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ÖZET 

 

ÇEVRĠMĠÇĠ ÖĞRENME ORTAMLARINDA SOSYAL KAYGI, ÖZ YETERLĠLĠK 

ĠNANCI VE BĠLGĠ PAYLAġMA DAVRANIġI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN 

ĠNCELENMESĠ 

Hatice Hazal ĠLGAR, Yüksek Lisans Tezi 

DanıĢman: Doç. Dr. Zeliha DEMĠR KAYMAK 

Sakarya Üniversitesi, 2024. 

 

Bu araĢtırmanın amacı, çevrimiçi öğrenme ortamlarında sosyal kaygı ve öz-yeterlilik 

inancının, bilgi paylaĢma ile iliĢkilerini incelemektir. AraĢtırma yöntemi olarak ĠliĢkisel 

Tarama Modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu, Sakarya Üniversitesi çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında öğrenim gören 385 ön lisans, lisans ve yüksek lisans öğrencilerinden elde 

edilen veriler oluĢturmaktadır. Bu katılımcıların 256‟sı kadın ve 129‟u erkek öğrencilerden 

oluĢmaktadır. 

Veri toplama aracı olarak Keskin, ġahin, Uluç ve Yurdugül tarafından (2020) e-öğrenme 

platformlarındaki öğrencilerin sosyal kaygılarını değerlendirmek amacıyla geliĢtirilen “E-

Öğrenme Ortamları için Sosyal Kaygı Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ayrıca üniversite 

öğrencilerinin uzaktan eğitime yönelik öz yeterlik inanç düzeylerini belirlemek amacıyla 

Altunçekiç‟in (2022) geliĢtirdiği “Uzaktan Eğitim Öz-Yeterlilik Ġnanç Ölçeği” ve Avcı 

Yücel ile Ergün‟ün (2015), Tseng ve Kuo (2014) tarafından geliĢtirilen “Bilgi PaylaĢma 

DavranıĢı Ölçeği” Türkçeye uyarlayarak geliĢtirdikleri “Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında 

Bilgi PaylaĢma DavranıĢı Ölçeği “ kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın sonucunda çevrimiçi öğrenme ortamındaki sosyal kaygı, uzaktan eğitime 

yönelik öz-yeterlilik inancı ve bilgi paylaĢıma davranıĢları aralarında iliĢki olduğu 

bulunmuĢtur.  

Öğrencilerin sosyal kaygı düzeylerinin cinsiyete göre farklılık gösterdiği, kadınların 

erkeklere kıyasla daha yüksek kaygı yaĢadığı görülmüĢtür. YaĢ gruplarına göre 

incelendiğinde ise 31 yaĢ ve üzeri öğrencilerin daha düĢük sosyal kaygıya sahip olduğu 

saptanmıĢtır. Öğrenim durumu değiĢkenine göre lisans öğrencilerinin yüksek lisans 

öğrencilerine göre daha fazla sosyal kaygıya sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 



 

iv 

 

Uzaktan eğitime yönelik öz-yeterlilik inancı, yaĢ ve öğrenim durumu değiĢkenlerine göre 

farklılık göstermiĢtir. 20 yaĢ ve altındaki öğrenciler, 26-30 yaĢ ve 31 yaĢ üzeri öğrencilere 

göre daha düĢük öz-yeterlilik inancına sahipken, yüksek lisans öğrencilerinin lisans ve ön 

lisans öğrencilerine göre daha yüksek öz-yeterlilik inancına sahip olduğu gözlemlenmiĢtir. 

Öğrencilerin yaĢ gruplarına göre bilgi paylaĢma düzeyi incelendiğinde, 31 yaĢ ve üzeri 

öğrencilerin daha fazla bilgi paylaĢımı yaptığı, cinsiyet açısından ise anlamlı bir fark 

olmadığı belirlenmiĢtir. Ayrıca, yüksek lisans öğrencilerinin lisans ve ön lisans 

öğrencilerine kıyasla daha fazla bilgi paylaĢma davranıĢı sergiledikleri sonucuna 

varılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulguları, çevrimiçi öğrenme ortamlarında sosyal kaygı, öz-yeterlilik ve bilgi 

paylaĢma davranıĢları arasındaki iliĢkileri ortaya koymuĢ ve bu alanlarda yapılacak 

gelecekteki çalıĢmalara ıĢık tutacak öneriler sunmuĢtur. 

 

Anahtar Kelimeler: Sosyal kaygı, Uzaktan eğitim öz-yeterlilik inancı, Bilgi paylaĢma 

davranıĢı. 
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ABSTRACT 

 

AN INVESTĠGATĠON OF THE RELATĠONSHĠP BETWEEN SOCĠAL ANXĠETY, 

SELF-EFFĠCACY BELĠEF, AND INFORMATĠON SHARĠNG BEHAVĠOR ĠN 

ONLĠNE LEARNĠNG ENVĠRONMENTS 

Hatice Hazal ĠLGAR, Master's Thesis 

Supervisor: Assistant Professor Zeliha DEMĠR KAYMAK  

Sakarya University, 2024. 

 

The purpose of this study is to examine the relationships between social anxiety and self-

efficacy beliefs in relation to information sharing in online learning environments. The 

research method used is the correlational survey model. The study group consists of data 

collected from 385 associate, undergraduate, and graduate students enrolled in online 

learning environments at Sakarya University. Of these participants, 256 are female, and 

129 are male. 

As a data collection tool, the “Social Anxiety Scale for E-Learning Environments” 

developed by Keskin, ġahin, Uluç, and Yurdugül (2020) was used to assess the social 

anxiety of students in e-learning platforms. Additionally, the “Self-Efficacy Beliefs Scale 

for Distance Education,” developed by Altunçekiç (2022), was employed to determine the 

self-efficacy belief levels of university students toward distance education. The 

“Information Sharing Behavior Scale in Online Learning Environments,” adapted into 

Turkish by Avcı Yücel and Ergün (2015) from the scale originally developed by Tseng and 

Kuo (2014), was used to evaluate students‟ information-sharing behaviors. 

The results of the study found a relationship between social anxiety, self-efficacy beliefs 

toward distance education, and information-sharing behaviors in online learning 

environments. It was observed that social anxiety levels varied by gender, with females 

experiencing higher anxiety than males. When examined by age groups, students aged 31 

and older were found to have lower social anxiety. In terms of educational status, 

undergraduate students were found to have higher levels of social anxiety compared to 

graduate students. 
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Self-efficacy beliefs toward distance education also differed by age and educational status. 

Students aged 20 and below had lower self-efficacy beliefs compared to those aged 26-30 

and 31 and older. Graduate students were observed to have higher self-efficacy beliefs than 

undergraduate and associate degree students. 

Regarding information-sharing behaviors, when examined by age groups, students aged 31 

and older shared information more frequently, while no significant difference was found 

based on gender. Additionally, graduate students were found to engage in more 

information-sharing behaviors compared to undergraduate and associate degree students. 

The findings of this study reveal the relationships between social anxiety, self-efficacy, and 

information-sharing behaviors in online learning environments and provide 

recommendations for future research in these areas. 

 

Keywords: Social anxiety, Distance education self-efficacy belief, Knowledge sharing 

behavior. 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

1.1.Problem durumu 

 

Ġçinde bulunduğumuz modern çağda bilim ve teknolojinin geliĢmesiyle, toplumun değiĢen 

ve geliĢen koĢullara uyum sağlaması zorunlu hale gelmiĢtir. Bu sebeple aranan insan 

profili, sürekli öğrenme ve geliĢim üzerine kurulu olup, bireylerin kendi kendilerine 

öğrenebilen, teknoloji ve bilgi kullanımı yapabilen, yabancı dil yetkinliğine sahip, değiĢen 

koĢullara uyum sağlayabilen, güncel bilgiye eriĢebilen bireyler etrafında Ģekillenmektedir 

(Fırat, 2016). Uzaktan eğitim faaliyetlerinin günümüz eğitim programlarının tamamında ve 

özel sektörde yaygın bir Ģekilde kullanıldığı görülmektedir (Allen ve Seaman, 2014). Bu 

ifadeye dayanarak toplumda nitelikli eleman ihtiyacının artması eğitim sistemi ve eğitim 

kurumlarında uzaktan eğitimin, önemli bir yerinin olduğunu ifade etmektedir. Hem 

yetiĢkin okuryazarlığı programlarına hem de hayat boyu öğrenmeye olan isteğin artması ile 

uzaktan eğitimin önemli bir büyüme gösterdiği görülmektedir (Cheng, 2012; Shannon ve 

Rice, 2017).  

 

Şekil 1 YÖK 2021-20222-2023 yılları Uzaktan Eğitime Kayıtlı Öğrenci Grafiği 
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Ülkemizde bulunan üniversitelerde ise uzaktan eğitime kayıtlı yükseköğretim öğrencisi 

giderek artmaktadır. 2020-2021 öğretim yılında ön lisans programında 26264 öğrenci, 

lisans programında 39191 öğrenci ve yüksek lisans programında ise 15214 öğrenci olmak 

üzere toplam 80669 kayıtlı uzaktan eğitim öğrencisi olduğu ortaya konmuĢtur (YÖK, 

2021). 2021-2022 öğretim yılına ait verilerde ön lisans programında 30661 öğrenci, lisans 

programında 30906 öğrenci ve yüksek lisans programında ise 19627 öğrenci olmak üzere 

81194 kayıtlı uzaktan öğretim öğrencisi olduğu ifade edilmiĢtir (YÖK, 2022). 2022-2023 

öğretim yılına ait verilerde ön lisans programında 34235 öğrenci, lisans programında 

30752 öğrenci ve yüksek lisans programında ise 24963 öğrenci olmak üzere 89950 kayıtlı 

uzaktan öğretim öğrencisi olduğu ifade edilmiĢtir (YÖK, 2023).  Veriler doğrultusunda 

yıldan yıla uzaktan eğitim ortamlarında farklı programlarda kayıtlı öğrenci sayısının 

arttığını söyleyebiliriz.   

Bilgisayar ve internetin birlikte kullanıldığı çevrimiçi öğrenme ortamları, ihtiyaçları 

karĢılamaya aday yeni bir eğitim akımı olarak dikkat çekmektedir (Tuncer ve TaĢpınar, 

2008). Çevrimiçi eğitim, öğrenme ve öğretme faaliyetlerinin, bilgisayar ağları üzerinden 

öğrenenlere iletilmesi Ģeklinde tanımlanabilmektedir (ÇalıĢkan, 2002).  Öğrencilere esnek 

öğrenme fırsatı sunarak, herkese göre her zaman ve her yerde eğitim alabilmek uzaktan 

öğretimde öğrenim görenlerin artıĢına en çok katkıda bulunan yönlerden biri olarak ifade 

edilebilir (Cappel ve Hayen, 2004). Bireylerin gereksinimlerini karĢılamak için sürekli, 

esnek ve kesintisiz eğitimlerin sunulabildiği çevrimiçi öğrenme ortamları mevcuttur. 

Ancak çevrimiçi öğrenme ortamlarını etkileyen zorluklar bulunmaktadır. KarĢılaĢılan ana 

zorluklardan biri, bireyleri sosyal etkileĢim ve katılım yoluyla bilgi paylaĢmaya teĢvik 

etmektir (Haythornthwaite, 2002).  

Çevrimiçi öğrenme ortamının etkili kullanımı için çevrimiçi bilgi paylaĢımının nasıl 

geliĢtirileceğini göstermek amacıyla birçok araĢtırma yapılmaktadır (Ma ve Yuen, 2011). 

Bilgi paylaĢımı, öğrenme sürecinin geliĢimi için önemlidir. Ancak bilgi paylaĢımı, zaman 

ve çaba gerektiren ve öğrenenlerin etkileĢime istekli olmalarını gerektiren zorlu bir süreçtir 

(Ghadirian, Mohd Ayub, Silong, Abu Bakar, Hossein Zadeh, 2014).  

Çevrimiçi ortamlarındaki etkileĢimi engelleyen etmenler arasında; teknik ve akademik 

beceriler, motivasyon, öğrenmeye hazır olma, düĢük teknoloji okuryazarlığı ve iletiĢim 

becerileri(Muilenburg ve Berge, 2005), duygusal zeka, duyguları doğru bir Ģekilde ifade 

edebilme, duyguları düĢünsel süreçlerle entegre edebilme, duyguları anlama ve duyguların 
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farklı durumlar üzerindeki etkilerini anlama yeteneği(Law, Wong ve Song, 2004) ve 

psikolojik unsurlar, öz düzenleme, öz-yeterlilik, sosyal kaygı, zaman kısıtlamaları ve 

teknofobi gibi etkenler gözlemlenmektedir  (Hill ve Lambert, 2004).  

Sosyal kaygı, öğrencileri önemli bir Ģekilde etkileĢime girmekten uzak tutan bir kaygı 

türüdür (Ajmal ve Ahmad, 2019). Bu sebepten sosyal kaygı yaĢayan bireyler grup 

içerisinde etkileĢime girmekte ve bilgi paylaĢımında bulunmakta çekimser davranabilirler. 

Çevrimiçi öğrenme, öğrencilerin sınıf içi forumlarda veya video konferans araçlarıyla 

etkileĢimde bulunması gerektiğinde sosyal kaygı, bilgi paylaĢma davranıĢlarını olumsuz 

etkileyebilir. Sosyal kaygıya sahip öğrenciler, kendilerini ifade etmekten kaçınabilir veya 

daha az katkıda bulunabilirler (Bahçekapılı, 2021). Açık ve uzaktan eğitim platformlarında 

öğrenmeyi etkileyen faktörün fiziksel mesafedense iletiĢim olarak ifade edilmiĢtir (Moore, 

1997). Sosyal kaygı, iletiĢim bozukluğuna sebep olan önemli bir faktördür (Öztürk, 2014).  

Öz-yeterlilik algısı, bilgi paylaĢımı için gerekli olan iç motivasyonu etkileyen önemli bir 

faktördür (Bock ve Kim, 2002). Buradan yola çıkarak kendine güvenen öğrenciler, daha 

aktif bir Ģekilde sorular sorabilir, görüĢlerini paylaĢabilir ve grup çalıĢmalarına 

katılabilirler. Öz-yeterlilik inancına sahip öğrencilerin bilgi paylaĢma davranıĢı gösterme 

olasılıkları daha yüksektir (Akdemir ve Arda, 2022). Öz-yeterlilik, güven ve sonuç 

beklentisi gibi faktörlerin bilgi paylaĢma davranıĢı ile iliĢkisini inceleyen bir araĢtırmada, 

öz-yeterliğin bilgi paylaĢma davranıĢı üzerinde hem doğrudan hem de dolaylı olarak etkili 

olduğu bulunmuĢtur (Hsu, Ju, Yen, Chang, 2007). Bu durum öz-yeterliğin bireylerin 

davranıĢlarını ne yönde etkilediğini öngörmekte önemli bir rol oynar. Bu bağlamda, 

bireylerin öz-yeterlilik algılarını etkileyen faktörlerin, bilgi paylaĢımını da etkilediğini 

söyleyebiliriz.  

Tüm bu incelemeler sonucunda öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarında bilgi 

paylaĢma davranıĢı, öz-yeterlilik inancı ve sosyal kaygı faktörlerinin arasındaki iliĢkiyi 

inceleyen araĢtırma görülmemiĢtir. Bu sebeple üniversite öğrencilerinin sosyal kaygı ve 

öz-yeterlilik inancının bilgi paylaĢma davranıĢı ile iliĢki durumları ortaya konularak ilgili 

literatüre de katkı sağlayacağı düĢünülmüĢtür. 
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1.2.AraĢtırmanın amacı ve önemi 

 

Günümüzde çevrimiçi öğrenme ve uzaktan eğitim, eğitim sisteminin vazgeçilmez bir 

parçası haline gelmiĢtir. Özellikle 2020-2021 öğretim yılından itibaren üniversitelerdeki 

uzaktan eğitim öğrenci sayısının sürekli olarak arttığı görülmektedir (YÖK, 2021-2023). 

Bu artıĢ, öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki etkileĢim ve bilgi paylaĢma 

süreçlerine dair kapsamlı bir inceleme yapmanın gerekliliğini ortaya koymaktadır. 

Bilgi paylaĢma sürecini etkileyen faktörler arasında sosyal kaygı ve öz-yeterlik inanç 

düzeyleri yer almakta ve bu faktörlerin bireyler üzerinde nasıl etkiler yarattığı henüz tam 

anlamıyla araĢtırılmamıĢtır. Özellikle sosyal kaygının, çevrimiçi öğrenme ortamlarında 

bilgi paylaĢımını engelleyen önemli bir faktör olduğu ifade edilmektedir (Ajmal ve 

Ahmad, 2019; Bahçekapılı, 2021). Sosyal kaygıya sahip öğrenciler, kendilerini ifade 

etmekte güçlük çektiklerinden, bilgi paylaĢma davranıĢlarına daha az katılım 

gösterebilirler. Ayrıca, öz-yeterlik inancı, bilgi paylaĢımında önemli bir motivasyon 

kaynağı olup, kendine güvenen bireylerin daha fazla etkileĢime geçtiği ve bilgi paylaĢtığı 

ifade edilmektedir (Bock ve Kim, 2002; Akdemir ve Arda, 2022). Ancak bu iki önemli 

psikolojik faktörün birlikte ele alındığı çalıĢmalar sınırlıdır.  

Bu bağlamda yapılan araĢtırmada çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenim gören 

üniversite öğrencilerinin sosyal kaygı ve öz-yeterlilik inancının, bilgi paylaĢma ile 

iliĢkisini ortaya koyarak benzer konularla ilgili yapılabilecek çalıĢmalara ıĢık tutacak 

bilimsel veriler elde edilmesi amaçlanmıĢtır. 

 

1.3.Problem cümlesi  

 

Çevrimiçi öğrenme ortamlarında eğitim alan üniversite öğrencilerinin çevrimiçi öğrenme 

ortamlarındaki sosyal kaygı ile öz-yeterlilik inancının bilgi paylaĢma davranıĢı ile iliĢkisi 

nedir? 

 

1.4.Alt problemler  

 

Çevrimiçi olarak yürütülen eğitim ortamlarında:  
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a) Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygı düzeylerinin bilgi 

paylaĢma davranıĢı arasında iliĢki var mıdır? 

b) Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygı düzeyleri ile uzaktan 

eğitim öz-yeterlilik inancı arasında iliĢki var mıdır? 

c) Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki bilgi paylaĢma davranıĢı ile uzaktan 

eğitim ortamlarındaki öz-yeterlilik inançları arasında iliĢki var mıdır? 

d) Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygıları ne düzeydedir?  

e) Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygı düzeylerinin cinsiyet, 

yaĢ ve öğrenim durumu değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark var mıdır? 

f) Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki uzaktan eğitim öz-yeterlilik 

inançları ne düzeydedir?  

g) Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki uzaktan eğitim ortamlarındaki öz-

yeterlilik inanç düzeylerinin cinsiyet, yaĢ ve öğrenim durumu değiĢkenlerine göre 

anlamlı bir fark var mıdır? 

h) Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki bilgi paylaĢma davranıĢları ne 

düzeydedir?  

i) Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki bilgi paylaĢma davranıĢ 

düzeylerinin cinsiyet, yaĢ ve öğrenim durumu değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark 

var mıdır? 

 

1.5.Varsayımlar 

 

Bu araĢtırmada, katılımcı öğrencilerin anket sorularına tarafsız ve içten cevaplar verdiği 

varsayılmaktadır. 

 

1.6.Sınırlılıklar 

 

Bu araĢtırmanın sınırlılıkları aĢağıdaki gibidir: 

Bu araĢtırma Sakarya Üniversitesi ÇalıĢma 2023-2024 eğitim- öğretim yılında çevrimiçi 

öğrenim gören 385 üniversite öğrencisinden elde edilen veriler ile sınırlıdır. Bu araĢtırma, 

belirlenen E-Öğrenme Ortamları için Sosyal Kaygı Ölçeği (SASE), Uzaktan Eğitim Öz-
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Yeterlilik Ġnanç Ölçeği (UEÖYĠÖ) ve Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Bilgi PaylaĢma 

DavranıĢı Ölçeği (ÇÖOBPDÖ) ölçekleri ile toplanan verilerle ile sınırlıdır. 

 

1.7.Tanımlar 

Uzaktan eğitim: Öğrencinin eğitmenden farklı bir mekândayken, eğitim materyallerinin 

çeĢitli iletiĢim yöntemleriyle öğrenenlere ulaĢtırılmasını esas alan planlı ve programlı bir 

öğrenme sistemidir (Peters, 1973; Holmberg, 1995; Moore, 1973; 1990) 

Çevrimiçi öğrenme: ÇeĢitli çoklu ortam ve internet platformları ile uygulamalar 

aracılığıyla elektronik olarak sunulan öğretim modelidir (Maddison, Doi, Lucky ve 

Kumaran, 2017). 

Sosyal kaygı: Bireyin sosyal etkileĢim halindeyken baĢkaları tarafından olumsuz biçimde 

değerlendirileceği, aĢağılandığı veya olumsuz izlenim bırakacağı korkusuyla yaĢadığı 

rahatsızlık ve endiĢe hali olarak ifade edilmektedir. (Amerikan Psikiyatri Birliği, 2000). 

Ayrıca sosyal kaygı, bireyin toplumsal ortamlardaki performansından veya 

etkileĢimlerinden duyduğu endiĢe ve korku ile de ifade edilmektedir (Safren, Heimberg, 

Horner, Juster, Schneier ve Liebowitz, 1999). 

Öz-yeterlilik inancı: Bireylerin belirli bir performansa ulaĢmalarını destekleyen eylemleri 

organize etme ve ortaya koyma yetenekleri ile ilgili kendilerini değerlendirmeleridir 

(Bandura, 1986) 

Bilgi paylaşma davranışı: Çevrimiçi öğrenme ortamlarında insanların kendi deneyimlerini, 

becerilerini ve yeteneklerini aktararak birbirlerine destek olmaları ve soruları yanıtlamaları 

Ģeklinde tanımlanabilir (Bock, Zmud, Kim ve Lee, 2005). 
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BÖLÜM II 

 

ARAġTIRMANIN KURAMSAL ÇERÇEVESĠ ve ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

2.1. Uzaktan Eğitimin 

2.1.1. Uzaktan Eğitim Tanımı 

 

Uzaktan eğitim kavramını Peters (1973), bilgi ve becerilerin edinildiği, iĢ bölümünün 

rasyonelleĢtirildiği, yüksek kaliteli öğretim materyallerinin sağlanması amacıyla teknik 

metotların kullanıldığı ve bu materyallerin mekândan bağımsız birçok öğrenciye iletildiği 

bir yöntem olarak tanımlamaktadır. Moore (1973)‟ a göre uzaktan eğitim, öğretmen ve 

öğrenci arasındaki etkileĢimi artıran, çeĢitli araçlar kullanılarak gerçekleĢtirilen öğretim 

yöntemleridir. Bu yöntemler, basılı, elektronik, mekanik ve diğer iletiĢim araçlarını 

kullanarak öğretim ve öğrenme süreçlerini desteklemektedir. Holmberg (1995) ise uzaktan 

eğitimin, planlamanın, rehberliğin ve öğretimin yapıldığı, öğrencilerin ve öğretmenin 

mekândan bağımsız ve öğrencinin öğretmen kontrolü dıĢında çeĢitli çalıĢma yöntemlerini 

içeren bir sistem olduğunu öne sürmektedir. 

Uzaktan eğitim, eğitimcilerin ve öğrencilerin mekândan bağımsız olarak, özel ders 

planlamalarının ve öğretim tekniklerinin kullanılmasını ve çeĢitli teknolojilerin 

entegrasyonunu gerektiren, planlı, kurumsal ve yönetsel bir yapıya sahiptir (Moore ve 

Kearsley, 2005).  

Uzaktan eğitim kavramını ĠĢman (2011); 

“Öğretmen ve öğrencinin aynı ortamda olmak zorunda olmadan ve eğitim öğretim 

sürecinin pota hizmetleri ve bilgi iletiĢim teknolojileri ile gerçekleĢtirilen bir 

modeli”  olarak ifade etmiĢtir.  

BaĢka bir açıklamaya göre Alkan (1987)‟ de uzaktan eğitimi,  

“Geleneksel öğrenme-öğretme yöntemlerindeki engeller sebebi ile sınıf için de 

gerçekleĢtirilen faaliyetleri yürütülme olanağının sağlanmadığı durumlarda, belli 

bir merkezden eğitim çalıĢmalarını planlayanlar ve uygulayanlar ile öğrenenler 

arasında iletiĢim ve etkileĢimin özel olarak hazırlanmıĢ öğretim üniteleri ve çeĢitli 

ortamlarla yürütülen öğretim yöntemidir” Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Yükseköğretim Kurulu Eğitim Öğretim Daire BaĢkanlığı (2014) uzaktan eğitimi;  
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“Öğretim sürecinin bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanarak planladığı ve 

uyguladığı, öğretmen ve öğrenenin aralarında etkileĢim kurmasına dayanarak 

derslerin öğretmenin aynı mekânda bulunma zorunluluğu olmadan eĢ zamanlı bir 

Ģekilde verilen öğretim türü” olarak tanımlamıĢtır. 

UĢun‟ nın (2006) uzaktan eğitim tanımı;  

“Kaynak ile alıcının öğrenme – öğretme faaliyetlerinin büyük bir kısmında 

birbirlerinden ayrı ortamlarda bulunan alıcılara öğretim yaĢı, amaçları, zamanı, yeri 

ve yöntemi gibi açılardan “bireysellik”, “esneklik” ve “bağımsızlık” olanağı 

tanıyan, öğrenme – öğretme süreçlerinde; yazılı ve basılı materyaller, iĢitsel 

araçlar, teknolojiler, yüz yüze eğitim gibi materyal, araç ve teknoloji ve 

yöntemlerin kullanıldığı, kaynak ile alıcılar arasındaki iletiĢim ve etkileĢimin ise 

etkileĢimli tümleĢik teknolojilerle sağlandığı planlı sistematik bir eğitim teknolojisi 

uygulaması olarak” ifade edilmiĢtir. 

Yukarıda ifade edilen tanımlara dayanarak uzaktan eğitim kavramını (Peters, 1973; Moore, 

1973; Holmberg, 1995; Alkan, 1987; UĢun, 2006; ĠĢman, 2011; Yükseköğretim Kurulu 

Eğitim Öğretim Daire BaĢkanlığı, 2014); eğitim-öğretim faaliyetlerinin öğrenen bireyler ve 

öğretmenlerin zamana ve mekâna bağlı kalmayacak Ģekilde, biliĢim teknolojilerini 

kullanarak yürütülen öğretim modeli olarak tanımlayabiliriz. 

 

2.2. Çevrimiçi Öğrenme 

 

Çevrimiçi öğrenme, bilgisayar ağları aracılığıyla öğretme-öğrenmenin gerçekleĢtirildiği 

faaliyetlerin tümü olarak ifade edilmektedir (Kearsley, 1998). Long (2004), çevrimiçi 

öğrenmeyi elektronik ortamlarda uygulanan her türlü öğrenme olarak ifade etmektedir. 

Çevrimiçi öğrenme internet ortamında yapılan eğitim ve öğretim süreci olarak ifade 

edilebilir. Ġnternet tabanlı eğitim, e-öğrenme ve çevrimiçi öğrenme gibi terimler çoğu 

zaman birbirlerinin yerine kullanılmaktadır (Ġzmirli, Özdil, YaĢar ve Hacıömeroğlu, 2018). 

E-öğrenme kavramı elektronik platformlarla eğitim almayı ifade ederken, internet temelli 

internet ortamında ders alımını ifade etmektedir; temelde aynı kavramı farklı açılardan 

ifade etmektedir (Pala ve Erdem, 2015). 

 Çevrimiçi öğrenme ortamları, öğretim materyallerini doğrudan sunabilen veya dersleri 

desteklemek için materyal olarak paylaĢan bir sistemdir. Web teknolojileri kullanılarak 

tasarlanan bu ortamlarda hazırlanan resim, yazı, video, animasyon, gif ve ses gibi çeĢitli 

çoklu ortam içerikleri etkileĢimli olarak sunulmaktadır (Ġzmirli ve diğerleri, 2018). Sosyal 

ve ekonomik engelleri ortadan kaldırarak öğrenme deneyimlerine ulaĢmayı kolaylaĢtıran 

bir öğrenme modelidir. Çevrimiçi öğrenme, çeĢitli fiziksel, biliĢsel, duyuĢsal ve sosyal 
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yeteneklere sahip öğrencilere öğrenme fırsatları sunarak yaĢam boyu öğrenmeyi 

desteklemektedir (Horzum, Güngören ve Demir Kaymak, 2017). 

Ünlü (2019) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada çevrimiçi ortamlarının kalitesini 

artırmak için yapılan uluslararası çalıĢmaları incelemiĢtir. Yapılan literatür taramasının 

ardından, Avrupa Birliği ülkeleri ve Amerika BirleĢik Devletleri‟nde yapılan araĢtırmalar, 

çevrimiçi öğrenmenin kalitesini artırmak için yeni dijital teknolojilerin kullanılması 

gerektiğini ve öğrencilerin kiĢisel özellikleri ile ihtiyaçları göz önünde bulundurularak 

tasarlanması gerektiğini ifade etmiĢtir. Ayrıca,  kampüs temelli geleneksel öğretimin 

bilgiyi tek yönlü iletiĢim kanalı üzerinden aktarma temelli olmasından dolayı dijital 

boyutta yeniden tasarlanması gerektiğini ortaya koymuĢtur. 

Sınıf yönetimi stratejilerinin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki etkilerini inceleyen 

deneysel bir araĢtırmada geleneksel ve çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki öğrencilerin 

baĢarıları ile derse karĢı tutumları arasında doğru orantılı bir artıĢ olduğunu göstermektedir. 

Elde edilen sonuç benzer çalıĢmalarda aynı Ģekilde elde edilmemiĢtir. Tüm gruplar 

arasında akademik baĢarının kalıcılığının benzer düzeyde olduğu belirtilmiĢtir. Bu bulgu 

diğer çalıĢmalarda da benzer Ģekilde rapor edilmemiĢtir (Polat ve Boydak Özan, 2019). 

Çevrimiçi öğrenme ortamlarında; eĢ zamansız çevrimiçi öğrenme, açık ve uzaktan eğitimin 

köklü bir uygulaması haline gelmiĢtir. Fakat öğretim teknolojilerindeki ilerlemelerle 

birlikte eĢ zamanlı çevrimiçi öğrenme de yaygınlaĢmıĢtır (Watts, 2016). 

 

2.2.1 Çevrimiçi Öğrenme ÇeĢitleri 

2.2.1.1 EĢ zamansız (Asenkron) Çevrimiçi Öğrenme 

 

EĢ zamansız çevrimiçi öğrenme sürecinde, öğretmen video ve ses dosyaları, sunumlar ve 

ders notları gibi içerikleri öğrencileriyle öğrenme yönetim sistemi, bloglar ve web siteleri 

gibi platformlar aracılığıyla paylaĢmaktadır. Öğrenciler, kendi hızlarında öğrenebilir ve 

kendi planlamaları çerçevesinde ders içerikleriyle çalıĢırken derin düĢünme imkânı 

sağlamaktadır (Ogbonna, Ibezim ve Obi, 2019). Zaman ve ortamlarda esneklik sağladığı 

için en yaygın kullanılan açık ve uzaktan eğitim yöntemi olarak kabul edilen eĢ zamansız 

çevrimiçi öğrenme, öğrencilere tartıĢma panoları ve e-posta aracılığıyla öğretmenleri ve 

arkadaĢlarıyla iletiĢim kurma imkânı sağlamaktadır. Bunun yanında, web tabanlı 

değerlendirme faaliyetlerine katılma, bağımsız ve esnek bir Ģekilde öğrenme fırsatı 
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vermektedir (Karaaslan, Kılıç, Güven-Yalçın ve Güllü, 2018). Eğitici, farklı zaman ve 

ortamlarda öğrencilerle etkileĢimde bulunabilmektedir. Ayrıca, verilen ödevlerle ilgili 

iletiĢim platformları sayesinde öğrenciler, sormak istedikleri soruları yöneltebilir. Öğrenen 

bireyler için ödevlerini hazırlamak, soruları cevaplamak ve düĢünmek için yeterli zaman 

bulunmaktadır. Bu süreç içerisinde öğretmen, öğrencilere rehberlik ederek kolaylaĢtırıcı ve 

yol gösterici bir rol üstlenmektedir (Hrastinski, 2008). Öğrenci odaklı bir yöntem olan eĢ 

zamansız çevrimiçi öğrenme, öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini oluĢturmalarını ve bu 

süreçte diğer öğrenenlerle etkileĢime girmelerini beklemektedir (Shahabadi ve Uplane, 

2014). Geleneksel bir açık ve uzaktan öğrenme uygulaması olmasına rağmen, öğretim 

teknolojilerindeki geliĢmelerle eĢ zamanlı çevrimiçi öğrenme daha yaygın hale gelmiĢtir 

(Watts, 2016). 

 

2.2.1.2 EĢzamanlı (Senkron) Çevrimiçi Öğrenme 

EĢzamanlı iletiĢim araçlarının geniĢ kullanımı, açık ve uzaktan eğitimde, geleneksel yüz 

yüze öğretimle benzer ortamların oluĢturulmasına olanak sağlamaktadır (Giesbers, 

Rienties, Tempelaar ve Gijselaers, 2014). Öğrenim süreci boyunca öğrenciler, öğretmene 

sorular sorabilmek, canlı derslere katılabilmek, anlık dönütler alabilmek ve herhangi bir 

zamanda sınıf ortamındaymıĢ gibi hissetmek gibi fırsatlar sunmaktadır (Riwayatiningsih ve 

Sulistyani, 2020). Öğretmenler, ekran paylaĢımı yaparak teorik ve pratik bilgileri 

aktarabilir, ders belgelerini öğrencilerle paylaĢabilirler. Ayrıca  öğrenciler sesli ve 

görüntülü olarak derse katılım gösterebilmektedir (Mougiakou, Papadimitriou ve Virvou, 

2020). Beyaz tahta kullanma, anket yapma ve anlık iletiĢim gibi derste yapılan faaliyetler, 

eĢ zamanlı çevrimiçi öğrenme platformlarında da gerçekleĢtirilmektedir (Dziubata, 2020). 

Canlı dersler kaydedilebilir ve öğrenciler derslerin ardından tekrar izleyebilmektedir. 

Çevrimiçi öğrenme, zamandan ve mekândan bağımsız olarak esneklik, kolaylık, 

öğrencilerde öz-düzenleme yeteneği, iĢbirlikçi öğrenme ve öğrenme sürecinin öğrencinin 

kendi tarafından planlanması gibi avantajlar sunmaktadır (Alsancak Sarıkaya ve Yurdagül, 

2016).  

 

2.2.2 Çevrimiçi Öğrenmenin Avantajları 

 EriĢilebilirlik: Öğrenenler, mekândan bağımsız ve fiziki engeller olmaksızın 

öğrenme sürecine katılabilmektedir. 
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 Esneklik; Öğrenenlerin kendi hızlarında ve istedikleri zamanda öğrenme sürecine 

dâhil olabilmektedir. 

 Uygun maliyet; Yüz yüze yapılan geleneksel eğitim modelinden daha ekonomik 

Ģartlarla yapılabilmektedir. 

 Öğrenci Merkezli; Öğrenme sürecinde öğrenenler kendi öğrenme yöntem ve 

tekniklerini kendileri tercih ederek sürdürebilmektedir. 

 Anında Dönüt, Düzeltme; Öğreneler yaptıkları bir hatada ya da sordukları bir 

soruda anında cevabını alabilir ve buna göre düzenlemelerini 

gerçekleĢtirebilmektedir. 

 Sürdürülebilirlik; Kaynak ve enerji bakımından daha az tüketim 

gerçekleĢtirebilmektedir. 

 ÇeĢitlilik; Farklı öğretim materyalleri, medya türleri ve etkileĢimli öğrenme araçları 

kullanılarak öğrenme deneyimlerini arttırmaktadır. Öğrencilere çeĢitli teknolojik 

materyalleri (metin, ses, video ve interaktif simülasyonlar vb.) kullanma fırsatı 

sunmaktadır. 

Bunun yanında, çevrimiçi öğrenme sürecinde öğrencilerin karĢılaĢtığı bazı zorluklar; 

ekipman eksikliği, internet bağlantı sorunları, teknolojiyi kullanma becerileri ile ilgili 

zorluklar, motivasyon eksikliği ve çalıĢma disiplini eksikliği gibi dezavantajlar 

bulunmaktadır (Lee, 2015). 

 

2.2.3 Çevrimiçi Öğrenmenin Dezavantajları 

 Teknoloji sorunları: Ġnternet altyapısının ve teknolojik cihazların yetersizliği 

durumunda ders eriĢiminin olmaması 

 Sosyal izolasyon: Öğrencilerin akranlarıyla fazla etkileĢim halinde olamaması 

 Öğretmenle etkileĢim eksikliği: Öğrenciler, öğretmenlerinden anında dönüt 

düzeltme alamaması 

 Dikkat dağıtıcılar: çevrimiçi ortamda ya da derse katılım gösterdiği ortamda dikkat 

dağıtıcı etmenlerin bulunması 

 Tek düzelik:  Derslerde yeterli materyal kullanılmaması durumunda derslerin daha 

monoton geçmesi 

 Değerlendirme: Yapılan değerlendirme iĢlemlerinin çevrimiçi gerçekleĢmesi ile 

kopya çekme faktörü doğabilir ve adaleti sağlamak için ek bir kontrol 
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gerekebilmesi gibi durumlar çevrimiçi öğrenmenin düzenlenmesi gereken 

dezavantajları olarak ifade edebiliriz. 

Yukarıda sıralanan dezavantajlı baĢlıklar (Özdoğan ve Berkant, 2020) öğrencilerde 

akademik motivasyon, öz güven, öz-yeterlilik ve planlama gibi kavramlarda olumlu ya da 

olumsuz etkilere neden olmaktadır. Akademik baĢarı da bireylerin öz-yeterlilik algısına 

bağlıdır. Öz-yeterlilik algısının da motivasyonu etkilediği ve bu kavramların bir döngü 

oluĢturduğu ifade edilmektedir (Özdirek ve Cicerali, 2021). 

 

2.2.4. Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrenen Özellikleri 

Çevrimiçi öğrenme ortamlarının sürekli güncellenmesi, bilgi aktarım Ģeklinin farklı olması 

ve kullanılan teknolojinin sürekli geliĢmesi öğrenen rollerini de etkilemektedir. Çevrimiçi 

öğrenenlerin öğrenme stilleri farklılık gösterdiği için çevrimiçi öğrenenlerin rollerini 

tanımlamakta zorlaĢmaktadır (Davisson ve diğerleri, 2006 aktaran Tekinarslan ve Gürer, 

2021). Bireylerin uzaktan öğrenmenin yapıldığı Ģartlar kiĢilik özellikleri, kültür, amaç, 

kazanım ve teknoloji gibi faktörlerden etkilenmektedir (BüyükerĢen, 1978). Uzaktan 

eğitimde öğrenen rolleri topluluk içerisindeki etkileĢim, iĢ birliği ve aktiviteleri üzerinde 

önemli etkilere sahiptir. 

Çevrimiçi ortamlarında eğitim gören öğrencin yeterliliklerini; 

1. Eylemsel yeterlik: Bilgi ve iletiĢim teknolojilerini öğrenebilme, iletiĢim, iĢ birliği 

ve öz düzenleme için bu teknolojileri etkili kullanabilme becerisini ifade 

etmektedir. 

2. ĠĢbirlikçi yeterlik: Çevrimiçi öğrenme ortamlarında akranları ve öğretmeni ile 

verimli iletiĢim ve iĢ birliği içerisinde olabilmeyi ifade etmektedir. 

3. BiliĢsel yeterlik: Ders içeriğinin etkili öğrenmeyi, kendi bilgisini uygulamaya 

koyması ve gereken durumlarda yardım isteyebilmeyi ifade etmektedir. 

4. Derse özel yeterlik; Derse, konuya, alana ve düzeye göre çevrimiçi öğrenme 

ortamlarındaki süreci etkili kullanabilmeyi ifade etmektedir. 

5. Öz düzenleme yeterliği; Çevrimiçi öğrenirken etkili öz yönetim, öz takip ve öz 

değerlendirme yapabilme becerisine sahip bireyler olarak ifade edilmektedir 

(Borges, 2008). 

Bride ve Beers (2008), öğrenen rollerini öğrenme grubu üyesi ve bağımsız öğrenen 

birey olarak iki kategoriye ayırmıĢtır. Öğrenen grubu üyesi: ”Öğrenciler çevrimiçi 
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gerçekleĢen öğrenme sürecine etkin olarak katılmalı, tartıĢmalara katılmalı ve 

öğretmenleri ile iletiĢim halinde olmalıdır” Ģeklinde ifade edilmektedir. Kendi 

kendine öğrenen birey: “Öğrenenler araĢtırma ve öğrenme becerilerine sahip 

olmalı, yani eĢ zamanlı eğitimlerin dıĢında eĢ zamansız eğitimleri de etkili bir 

Ģekilde kullanmalı” olarak belirtilmektedir (Bride ve Beers, 2008‟den aktaran 

Tekinarslan ve Gürer, 2021). Yüz yüze eğitim alan öğrenciler sınıf ortamında 

akademik baĢarıları yüksekken, çevrimiçi ortamda öğrenenlerin baĢarıları düĢebilir 

(Colorado ve Eberle, 2010). 

Bu sebeple çevrimiçi eğitim alan öğrencilerin bu ortamlarda fayda sağlayabilmesi için; 

 EtkileĢim ve iĢbirlikçi öğrenmenin değerini bilen 

 KiĢiler arası iletiĢim ve iletiĢim kurma becerileri gösterebilen 

 KiĢisel güçlü akademik görüĢe sahip 

 Uzaktan öğrenmeyi içsel motivasyonlarla kontrol edebilen 

 Öğrenme topluluğunun parçası olma ihtiyacı hissedebilen 

bireysel öğrenme becerileri geliĢtirebilen karakteristik özelliklere sahip olması 

gerekmektedir (Dabbagh, 2007).  

Bir baĢka deyiĢle uzaktan eğitim alan öğrenciler; 

1. Öğrenim araçlarına ulaĢabilen 

2. Amaç ve hedefleri olan 

3. Teknolojiyi etkin bir Ģekilde kullanabilen 

4. ÇalıĢma prensibi ve alıĢkanlıkları olan 

5. Kendine ait bir yaĢam biçimi geliĢtirmiĢ bireyler olmalıdır (Shurum ve Hong, 

2002). 

Çevrimiçi öğrenme ortamlarının baĢarısı, öğrenenlerin, çevrimiçi öğrenme baĢarı becerileri 

(eriĢim, iletiĢim, sentez yapma, karĢılaĢtırma, dosya indirme, arama, göz gezdirme) ve 

öğrenci baĢarı becerilerine (etkili okuma, bilgisini değerlendirme, not alma, çalıĢma 

alıĢkanlıkları, zaman yönetimi, eleĢtirel düĢünme)  sahip olmalı olarak ifade edilmektedir 

(Watkins, Leigh, Triner, 2004). 

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarını daha etkin olarak kullanmaları ve 

adaptasyonlarını kolaylaĢtırmak için edinecekleri bu yeni roller onlara uyum sağlamak için 

yardımcı olacaktır (Bozart, Chapman ve LaMonica, 2004). Ayrıca öğrenenler 

yöneticileriyle, öğretmenleriyle ve akranlarıyla iletiĢim içinde olmalı ve ihtiyaç halinde 
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kendilerine eriĢim nedeniyle yeni kanallar oluĢturma becerisine sahip bireyler olmalıdır 

(Garrison, Cleveland ve Fung, 2004).  

Uzaktan eğitim programlarında, öğretmenler ve öğrencilerin coğrafi olarak ayrı oldukları 

durumları dikkate alarak, elektronik araçların veya yazılı ve basılı malzemelerin 

kullanılmasının gerekliliği vurgulanmaktadır (USDLA, 2012). Standart web teknolojilerini 

kullanan bir bilgisayar üzerinden içeriğin son kullanıcıya aktarıldığı çevrimiçi öğrenme 

sürecinde, Web TV, Palm Pilot gibi kiĢisel dijital yardımcılar ve cep telefonu gibi 

teknolojilerin de kullanılması gerekmektedir (Rosenberg, 2001). Buna dayanarak çevrimiçi 

öğrenmede, eğitim içeriklerine kolaylıkla ulaĢabilmesi için öğrenenlerin hızlı internet alt 

yapısını destekleyen bilgisayar sistemine sahip olması gerekmektedir (Ergüney, 2015). 

Paulsen (2003), çevrimiçi öğrenmenin web tabanlı eğitim, bilgisayar destekli öğrenme, 

sanal sınıflar gibi çeĢitli uygulamaları ve süreçleri içerisinde bulundurduğunu ifade 

etmiĢtir. Ayrıca, çevrimiçi öğrenmenin içeriğini sunmak için internet, intranet, uydu 

yayını, etkileĢimli TV ve CD, DVD gibi materyal teknolojileri kullanıldığını vurgulamıĢtır. 

Buna dayanarak öğrenenlerin teknik hazırbulunuĢluklarını öğrenme faaliyetlerine 

katılabilmek için gerekli olacağını söyleyebiliriz. 

 

2.3. Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öz-Yeterlilik Ġnancı 

 

Öz-yeterlilik, bir bireyin belirli bir durum karĢısında hedeflenen sonuçları elde edebilmek 

için gereken edimleri beklenen neticede gerçekleĢtirebileceğine olan inancı olarak ifade 

edilmektedir (Bandura, 1977, 1986). Bandura öz-yeterlilik kavramına verdiği önemle öz-

yeterlilik kuramını ilk makalesinden (1977) bu güne kadar psikolojide önemli bir kavram 

olarak kalmasında önemli katkı sağlamıĢtır. Öz-yeterlilik; bir kiĢinin karĢılaĢtığı 

zorluklarla, olayın üstesinden gelip gelmeyeceğine dair inancı ya da kendi hakkında yargısı 

olarak ifade edilmektedir (Senemoğlu, 2015).  

Öz-yeterlilik inancı, genellikle psikolojik iyi olma durumu ile iliĢkilendirilir. (Tong ve 

Shanggui, 2004). Bağlamsal veya iĢlevsel öz-yeterlilik inançları, genellikle davranıĢsal 

sonuçlarla iliĢkilendirilmektedir. Ayrıca davranıĢları doğrudan etkilediği 

vurgulanmaktadır. Bu nedenle, yetkinlik algıları bir bağlamı ne kadar spesifikleĢtirirse, o 

bağlamdaki edimsel sonuçların o kadar baĢarılı bir Ģekilde tahmin edilebileceği 

söylenebilir (Bandura, 1997). Bugün, Bandura'nın geliĢtirdiği öz-yeterlilik kavramından 
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türemiĢ birçok kavramla karĢılaĢmaktayız. Sosyal öz-yeterlilik (Anderson ve Betz, 2001: 

98), mesleki öz-yeterlilik (Barlow, Wright, Cullen, 2002: 38), internet becerileri ve 

teknoloji kullanımı (Mayall, 2008: 145) gibi kavramlar da öne çıkmaktadır. Bunun yanında 

akademik öz-yeterlilik, psikolojik danıĢmanlık öz-yeterliği, sosyal öz-yeterlilik, duygusal 

öz-yeterlilik, politik öz-yeterlilik gibi çeĢitli baĢlıklar altında sıklıkla araĢtırmalara 

rastlanmaktadır (Yalnız, 2014: 95).  

Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, öz-yeterlilik kavramı ile ilgili teorik çalıĢmalar 

(Zimmerman, 2000; Gist ve Mitchell, 1992; Pajares, 2009; Zulkosky, 2009; Stanger, 

Jhangiani ve Tarry, 2011; Redmond, 2015; Bandura, 1977; Bandura, 1989) genellikle 

dikkat çekmektedir. Bu çalıĢmalarda, öz-yeterlilik kavramı ve ilgili kavramlar, öz saygı, öz 

düzenleme, öz güven gibi terimlerle detaylı bir Ģekilde ele alınmıĢtır. Ayrıca bazı 

araĢtırmalarda öğrencilerin akademik baĢarıları ile üç farklı yeterlik türü arasında iliĢkiler 

olduğu bulunmuĢtur. Bu türler, öğrenci öz yeterliliği, öğretmen öz-yeterlilik algısı ve 

okulun genel yeterliliği olarak ifade edilmiĢtir. AraĢtırıcılar bu iliĢkileri incelerken önemli 

sonuçlar elde etmiĢtir  (Goddard, Hoy ve Woolfolk Hoy, 2000; Pajares, 1996; Ross, 1992, 

1998; Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy ve Hoy, 1998; Özerkan, 2007). 

Yapılan yirmi yıllık araĢtırmalar, yüksek düzeyde öz-yeterlilik inancının öğrenen bir 

bireyin üniversitedeki akademik baĢarısını tahmin etmekte faydalı olduğunu 

göstermektedir (Plotnik, 2009: 460). Bireyin kendine dair öz-yeterlilik algılarını 

değerlendirmek için dört önemli kavramla ifade edilir (Bandura, 1982). 

 Bireyin kendi kendine deneyimlediği; geçmiĢte yaĢadığı baĢarılar ve baĢarısızlıklar 

sonucunda oluĢur. 

 Dolaylı yoldan deneyimlediği; bireyin kendine benzeyen bireylerin 

gerçekleĢtirdikleri edimler sonucu baĢarı ve baĢarısızlıklara dayanarak 

yeteneklerini değerlendirmesidir. 

 Sözel ikna; çevresindekilerin geri bildirimleri ve tavsiyeleri sonucunda kiĢinin öz-

yeterlilik algısının etkilenmesidir. 

 Psikolojik durum; kiĢinin içsel durumu ve bedensel tepkileri, öz-yeterlilik 

değerlendirmelerini etkilemektedir. 

Çevrimiçi eğitimde öğrencilerin öz-yeterlik düzeyleri etkileyen faktörler Kundu (2020) 

tarafından ortaya konulmuĢtur. Bu değerler aĢağıdaki Ģekilde belirtilmektedir. 
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Şekil 2 Çevrimiçi eğitimde öğrencilerin öz-yeterlik düzeyleri etkileyen faktörler Kundu 

(2020). 

 

Kundu (2020) tarafından oluĢturulan Ģemaya göre ġekil 2‟de öğrencilerin öz-yeterliliğini 

olumlu yönde etkileyen faktörler arasında kendi kendine konuĢma, resmi olmayan insan 

etkileĢimleri ve canlandırıcı mesajlar gibi tutumlar önemli rol oynamaktadır. Ayrıca, 

öğretmenlerin dönütleri ve diğer faaliyetlerin katılımcıların öz-yeterliliğini arttırdığı ortaya 

koymaktadır. Çevrimiçi kurslarda genellikle sözlü iletiĢim imkânı bulunmamaktadır. Fakat 

bu durumu telafi edebilmek için WhatsApp mesajları, telefon görüĢmeleri veya Skype gibi 

iletiĢim teknolojileri kullanarak öğrencilere dönüt düzeltmelerinin iletilebileceği öne 

sürmektedir. Kundu‟ nun (2020) çalıĢması, öğrencilerin öz yeterliliğini artırmak için sözlü 

diyalogun öneminin üzerinde durmuĢtur. Öğrenenlerin kendi yapabilme becerilerine 

inanmaları, çevrimiçi görevlerin gerçekleĢtirme isteğinin artırılabileceğini ve bunun 

öğrenme sürecini pozitif yönde etkileyeceğini ifade etmiĢtir. Çevrimiçi öğrenme gibi 

diğerleriyle etkileĢim fırsatlarının sınırlı olduğu ve sosyal çevreden uzaklaĢmanın zorlu 

öğrenme ortamlarında bireylerin öz-yeterlilik sahibi olmalarının özellikle önemli bir 

faktörü olduğu belirtilmektedir (Yavuzalp ve Nahcivan, 2020). Çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında öğrencilerin devam problemleri bulunmaktadır. Çevrimiçi öğrenme 
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ortamlarında okula devam etmeme oranı, geleneksel öğrenme ortamlarına göre genellikle 

daha fazla görülüktedir. Bu artıĢın öz-yeterlilik eksikliği ile bağlantılı olabileceği ifade 

edilmektedir (Tsai, Cho, Marra ve Shen, 2020). 

AvĢar (2019) tarafından yapılan araĢtırmada, biliĢsel davranıĢçı terapiyle uygulanan 

bireysel psikolojik danıĢmanlığın, üniversite öğrencilerinin sosyal kaygılarının istatistiksel 

olarak azalmasında etkili olduğu gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin sosyal kaygılarında 

gözlenen azalma, üç ay ve altı ay sonraki takip ölçümlerinde de devam etmiĢ ve 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca, yapılan psikolojik danıĢmanlığın 

öğrencilerin genel öz-yeterlilik inançlarının ve psikolojik iyilik durumlarının artmasında 

olumlu bir etki yarattığı gözlemlenmiĢtir. Çevrimiçi öğrenme ortamlarında da bireylerin 

hissettikleri sosyal kaygılarla öz-yeterliliklerinin birbirleri üzerinde etkisi olduğu 

düĢünülebilir. 

 

2.4. Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Sosyal Kaygı 

 

Kaygı, insanların potansiyellerini kullanarak geliĢmeler üretmelerini engelleyebilir ve hata 

yapma korkusuyla dolmalarına neden olabilir. Bu durum, insanları durmaya veya 

gerilemeye iter. Ayrıca, kaygı insanların yaĢamlarını olumsuz etkileyebilir. Ancak, kaygı 

sadece mevcut durumu değil, geçmiĢi veya geleceği de etkileyebilir (Çakmak, 2018). 

Kaygı, bir tehlike durumunda duyulan korkunun insanda yarattığı akıl dıĢı korku ya da 

tedirginlik durumu olarak tanımlanmaktadır. Kaygı, belirli bir nesneye yönelik olmadığı 

için korku kavramından ayrılmaktadır. Korku, belirli bir insan ya da olay nesnesi varken, 

kaygının neye ya da kime olduğu belirsizdir (Budak, 2000). Bireyler, bir nesne ya da insanı 

tehdit olarak algıladıklarında korku meydana gelmektedir. Fakat benzer durumda gerçek 

dıĢı anlamlar yüklenmesi ile kaygı meydana çıkmaktadır. Sonuç olarak olay ve durumlara 

gerçekçi fiziksel tehditler sonucu korku yaĢanırken, düĢünce ürünü üretiliyorsa bu durum 

kaygı olarak ifade edilmektedir (Özer, 2008). Korku ve kaygı arasında üç temel ayrım 

bulunmaktadır. Ġlk olarak kaygının kaynağı belli değildir. Fakat korkunun kaynağı bellidir. 

Ġkincisi korku durumu kaygıdan daha Ģiddetli bir durumdur. Üçüncüsü ise korku kısa süreli 

iken kaygı uzun süre devam etmektedir. Kaygının ortaya çıkması için bazı etkiler 

bulunmaktadır. AlıĢılmıĢ ortamın ortadan kalkması, olayların olumsuz sonuçlar 

doğurmasından duyulan endiĢe gibi etmenlerdir. Bunun yanında geleceğin yordanamaz 
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olması ve inandığı fikir ile yaptığı davranıĢın tezatlığı durumunda kaygı faktörünün ortaya 

çıktığı ifade edilmektedir (Cüceloğlu, 1991). 

Modern risk toplumlarında yüksek can kaybı ve küresel korkunun kaygıya yol açtığı 

vurgulanmaktadır (MemiĢ Doğan ve Düzel, 2020). Covid-19 pandemisi fiziksel hasarların 

yanında psikolojik hasarlar da bırakmıĢtır. Bu dönemdeki yüksek can kayıplarının 

yaĢanması, insanların kaygı düzeylerinin artmasına sebep olmuĢtur. Çünkü salgın 

hastalıkları genellikle insanların kaygı düzeylerini arttırmaktadır (Cao, Fang, Hou, Han, 

Xu, Dong ve Zheng ,2020). Ayrıca, üniversite öğrencilerinin eğitim durumlarını etkilediği 

gibi farklı türlerde kaygıların da ortaya çıkmasına sebep olmuĢtur (Lee, 2020). Kaygı 

bozukluklarının genç yetiĢkinler üzerindeki etkisi düĢünüldüğünde, kaygı ile iliĢkili 

faktörleri anlamak ve yeni müdahaleler geliĢtirmek çok önemlidir. Bu, geliĢimsel risk 

modellerini güçlendirmek için gereklidir (Vannucci, Flannery ve Ohannessian, 2017). 

Kaygı kavramının olumsuz yanları olsa da, bazı durumlarda kaygının pozitif etkilere yol 

açabileceği de görülmektedir. Pozitif kaygı, bireyleri toplum içinde daha yüksek 

konumlara gelmeye teĢvik edebilir ve öğrenmeye karĢı daha istekli hale getirebilir. Ancak, 

bu tür kaygı iyi bir Ģekilde yönetilmediğinde, birey ne kadar çabalarsa çabalasın baĢarısız 

olacağını düĢünebilir ve kaygının etkisi altında kalarak gerçek potansiyelini ortaya 

koyamayabilir (Akgün, Gönen ve Aydın, 2007). 

Kaygının, sağlıklı bireyler arasındaki iletiĢimi nasıl etkilediği konusunda çok az bilgi 

bulunmaktadır. Fakat sosyal kaygı ile ilgili yapılan araĢtırmalarda çok sayıda nörolojik 

bulgular vardır (Jeong, Sugiura, Suzuki, Sassa, Hashizume ve Kawashima, 2016). Sosyal 

kaygı, bireyin mevcut iliĢkilerini veya gelecekteki eylemleri sonucunda ortaya çıkabilecek, 

ya da katılacağı belirli bir etkinlik sırasında olabileceğini düĢündüğü iliĢkilere tepki olarak 

ortaya çıkan bir durumdur (SübaĢı, 2003). Ayrıca sosyal kaygı, baĢkaları tarafından 

izlenmesi durumunda, diğerleri tarafından eleĢtirilme, küçük düĢürülme, alay edilme 

korkusu olarak da ifade edilmektedir (Yeniçıktı, 2010). Sosyal kaygı kavramı, bireyin bir 

olay karĢısında potansiyelini göstermesini ve kendini ifade etmesini engellemektedir. Bu 

durum sosyal iliĢkileri ve etkileĢimleri bozabilmektedir (Çankaya, 2007).  

Farklı üniversitelerde öğrenim gören 443 öğrencinin katılımıyla kaygı düzeylerini 

etkileyen faktörler araĢtırılmıĢtır. Sonuç olarak erkeklerin, 30 yaĢ ve üzeri enstitü 

öğrencilerinin ve hazırlık sınıfı öğrencilerinin kaygı seviyelerinin diğer katılımcılardan 

daha düĢük seviyede olduğu bulunmuĢtur (Öz Ceviz, TektaĢ, Basmacı ve TektaĢ, 2020). 

Islam, Barna, Raihan, Khan ve Hossain (2020) tarafından yürütülen baĢka bir araĢtırmada 
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ise korona salgını esnasında BangladeĢli 476 üniversite öğrencisinin katılımıyla depresyon 

ve kaygı yaygınlığı ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. Yapılan araĢtırma sonucunda, 

öğrencilerin yüksek düzeyde depresyon ve kaygı yaĢadıkları görülmüĢtür. YaklaĢık 

%15'inin orta derecede depresyona sahip olduğu, %18,1'inin ise ciddi derecede kaygı 

problemi olduğu ortaya konmuĢtur. 

Sosyal kaygı, öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki baĢarılarını da etkilemektedir 

(Ajmal ve Ahmad, 2019). Bireylerin baĢkaları tarafından olumsuz değerlendirilme korkusu 

nedeniyle abartılı sosyal durumlardan uzak durmalarına neden olmaktadır (Persons ve 

Tompkins, 2011). Çevrimiçi öğrenmede senkron (eĢ zamanlı etkileĢim ve iletiĢim olması 

durumu) ve asenkron (eĢ zamansız etkileĢim ve iletiĢimde olma durumu) olmak üzere iki 

çeĢidi mevcuttur. Asenkron iletiĢim temelli etkileĢimlerde, kimlik gizliliği daha fazla 

korunurken, senkron iletiĢim yöntemlerinde bireylerin gerçek karakterleri daha belirgindir. 

Bu sebeple, bireyler çevrimiçi senkron iletiĢim ortamlarında daha kontrollü olduklarından 

ve kaygı durumlarında artıĢ göstermektedir (Amichai-Hamburger ve Furnham, 2007).  

Yapılan araĢtırmalar, genellikle öğrenci kaygısına odaklanan ve çoğunlukla asenkron 

öğrenme ortamlarında gerçekleĢtiği ortaya konmaktadır (Rapp-McCall ve Anyikwa, 2016; 

Reagan, 2018). Bu incelemeler, öğrencilerin sosyal kaygısının asenkron öğrenme 

ortamlarında yüz yüze öğrenme ortamlarına göre daha az olduğunu göstermektedir 

(Grieve, Kemp, Norris ve Padgett, 2017). Web ve iletiĢim teknolojilerindeki ilerlemeler, 

senkron uygulamaların geliĢmesine yol açarak eĢ zamanlı öğrenme ortamlarının 

yaygınlaĢmasını sağlamıĢtır. Senkron öğrenme ortamlarının iletiĢim dinamikleri, 

öğrencilerin bu ortamda varlık hissini artırırken, sosyal olarak tehdit altında olduklarını 

düĢündürmektedir (Gündüz, Aydemir ve Karaman, 2018). Buna dayanarak, senkron 

öğrenme ortamlarında öğrencilerin sosyal iletiĢim endiĢelerini anlamak için yapılacak 

araĢtırmalar önem arz edecektir. Savcı (2017) tarafından yürütülen bir çalıĢmada sosyal 

kaygının akran iliĢkileri üzerinde doğrudan etkisi olduğu sonucuna varılmıĢtır. Buna 

dayanarak öğrenenlerin sosyal kaygı hissetmelerinin bilgi paylaĢma davranıĢını 

etkileyebileceği öne sürülebilir. Yapılan bu araĢtırma sonucunda kesin bilgilerin elde 

edilmesi planlanmaktadır. 
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2.5. Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Bilgi PaylaĢma DavranıĢı 

Levitt ve March (1988), bilgi paylaĢımının baĢkalarından deneyim elde etmeyi amaçlayan 

bir süreç olduğunu, aynı zamanda örgütsel öğrenmeyi de artıracak olan "bilgi transferi" adı 

verilebileceğini ifade etmektedir. Szulanski, Cappete ve Jensen (2004), ise bilgi 

paylaĢımının, bilgi alıĢveriĢi ve bilgi aktarımından farklı olduğu görüĢündedir. Bilgi 

aktarımı, farklı birimler, bölümler veya organizasyonlar arasındaki bilgi hareketini 

tanımlarken, bilgi paylaĢımı genellikle bireyler arasındaki bilgi hareketini tanımlamak için 

kullanılır (Szulanski ve diğerleri, 2004). Bilgi paylaĢımı, baĢkalarına yardım etmek ve 

sorunlarını çözmek, politikaları uygulamak veya yeni fikirler geliĢtirmek için baĢkalarıyla 

iĢbirliği yapmak üzere görev ve teknik bilginin hazırlanmasını ifade eder (Pulakos, Dorsey 

ve Borman, 2003). 

Bilgi paylaĢmanın Peters ve Burbules‟ e (2004) göre tartıĢma ortamlarının uzlaĢmaya 

varılması amacıyla ortaya çıktığı ileri sürülmektedir. Bilgi bireylerin ne amaçla 

kullandığına ve hangi çerçeveden baktığına göre farklı olabilmektedir (Ma ve Yuen, 2011). 

Bu sebeple çevrimiçi öğrenme ortamları bilgi bakımından zengin bir potansiyele sahiptir 

(Pala ve Erdem, 2015). Bilgi edinmek için bilgi paylaĢma davranıĢı sergilemek önemli bir 

yoldur. Bireylerin aktif öğrenme gerçekleĢtirebilmesi için bilgi paylaĢma davranıĢını 

göstermesi gerekmektedir. Öğrenme faaliyetlerinin geliĢen internet teknolojileri ve 

çevrimiçi materyallerle bilginin kolaylıkla paylaĢılması ve edinilmesi ile her zaman ve her 

yerde bilgi eriĢimine fırsat sunmaktadır. Çevrimiçi öğrenme, bilginin paylaĢılması ve 

edinilmesi ile her zaman ve her yerde mümkün kılar. Bu Ģekilde, çevrimiçi öğrenme 

toplulukları oluĢturulur ve hayat boyu öğrenme sürecinde bilgi paylaĢımı önemli bir rol 

oynamaktadır (Wei ve Chen, 2006). Genellikle çevrimiçi öğrenme araĢtırmaları 

yapılandırmacı ve sosyal öğrenme kuramlarına dayanarak yapılmaktadır. Bu incelemeler 

çevrimiçi katılım kavramının diğer kavramlara kıyasla daha etkili olduğunu öne 

sürmektedir (Hrastinski, 2009). Çevrimiçi bilgi paylaĢımı, iletiĢim, etkileĢim, derse katılma 

bilgilerin tekrar düzenlenmesi, analitik düĢünme yetisini geliĢtirme ve değiĢik 

pencerelerden bakabilme fırsatı sunarken; planlı ve programlı öğretim sunan öğrenme 

ortamlarının planlanması, öğrenmelerin kalıcılığı ve etkililiği açısından büyük sorun 

doğurmaktadır (Cheong ve Cheung, 2008). 

Bilgi paylaĢma davranıĢı gösterenler genellikle yeni bilgi edinme, daha kaliteli içeriklere 

eriĢme, paylaĢımı artırma, problem çözme gibi ihtiyaçlara yönelik olmaktadır. Ayrıca 
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mesleki açıdan kendilerini daha donanımlı hale getirmek için geliĢtirmektedirler (Tseng ve 

Kuo, 2014). 

Çevrimiçi öğrenme platformlarında öğrenenlerin bilgi paylaĢımında bulunması, derse 

katılım göstermesi ve sosyal ortamlarda etkileĢime girmesi önemli ve gereklidir. Fakat 

öğrenmelerin birbiriyle etkileĢime girmeleri zaman isteyen, çaba gerektiren zor bir süreçtir 

(Ghadirian ve diğerleri, 2014). 

 

2.6. Ġlgili AraĢtırmalar 

2.6.1. Sosyal Kaygı ile Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Mehmet Akif Ersoy Üniversitesinde Eğitim Fakültesi öğrencilerinin üzerinde Baltacı, 

ĠĢleyen ve Özdemir (2012) tarafından yürütülen bir çalıĢmada, sosyal paylaĢım ağlarını 

arkadaĢlarıyla iletiĢim kurmak için kullanan öğrencilerin, görüĢmek için kullanmayanlara 

göre daha yüksek etkileĢim kaygısı ve sosyal destek algısı düzeyine sahip olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Bunun yanında, romantik iliĢkisi olan öğrencilerin algıladıkları sosyal destek 

düzeylerinin yüksek, etkileĢim kaygılarının ise düĢük olduğu bulunmuĢtur. Devam eden 

üyelik sürelerine göre incelendiğinde, 1-2 yıldır sosyal medyaya bağlı üye olan 

öğrencilerin etkileĢim kaygılarının, 3 yıl ve üzeri süredir üye olanlardan anlamlı ve yüksek 

düzeyde olduğu bulunmuĢtur. 

Zorbaz‟ın (2013) yaptığı araĢtırmaya göre, Ankara'da bulunan 682 lise öğrencisi katılımı 

ile gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada, erkek problemli internet kullanımının kadın 

öğrencilerden daha yüksek düzeyde olduğu gözlemlenmiĢtir. Lise öğrencilerinin problemli 

internet kullanımında ise sosyal kaygıya iliĢkin alt boyutlardan "Olumsuz Değerlendirilme 

Korkusu", "Genel Durumlarda Sosyal Kaçınma" ve "Genel Durumlarda Huzursuzluk 

Duyma" faktörlerinde önemli ölçüde etkisi olduğu ifade edilmiĢtir. 

Aktan (2018) sosyal medya kullanıcıları üzerinde sosyal kaygı durumlarını ölçmeye 

yönelik yürüttüğü çalıĢmada; Aksaray Üniversitesi'nde farklı bölümlerde öğrenim gören 

öğrencilerden yüz yüze anket kullanılarak veriler toplanmıĢtır. AraĢtırmada, katılımcıların 

sosyal medyada paylaĢılan içerik, gizlilik endiĢesi ve öz değerlendirme kaygılarının yüksek 

olduğu ancak etkileĢim kaygılarının düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte, sosyal 

medya kullanıcıları arasında sosyal kaygı ölçeğinin alt faktörleri arasında pozitif ve 
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anlamlı iliĢkiler olduğu gözlemlenmiĢtir. Kadınların sosyal medyada daha yüksek sosyal 

kaygıya sahip olduğu ortaya konmuĢtur. 

Üniversite öğrencilerinin internet üzerinden gerçekleĢtirilen canlı dersler esnasında 

hissedilen sosyal kaygıları, dijital okuryazarlık düzeyleri, cinsiyetleri, önceki uzaktan 

eğitim deneyimleri ve öğretmenle etkileĢim Ģekillerini incelenmiĢtir. Veriler 167 üniversite 

öğrencisinin araĢtırmaya katılımı ile elde edilmiĢtir. Öğrencilerin, dijital yetenekleri 

arttıkça eĢ zamanlı öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygılarının azaldığı, kız öğrencilerin 

erkek öğrencilerden daha kaygılı olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca derse sürekli katılım 

göstermeyen ve canlı sohbet yoluyla öğretmenle iletiĢim kurmayan öğrencilerin daha fazla 

kaygılı olduğu gözlemlenmiĢtir. Sosyal kaygının önceki uzaktan eğitim deneyimi ve 

derslerde mikrofon kullanmayla anlamlı bir farklılığı olmadığı sonucuna varılmıĢtır 

(Bahçekapılı, 2021). 

2020-2021 eğitim öğretim yılında uzaktan eğitimle öğrenim gören 670 üniversite 

öğrencisinden veri toplanarak öğrencilerin sosyal kaygı düzeyleri belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmada, öğrencilerin en fazla kaygı yaĢadığı sosyal durumların önceden hazırlıksız bir 

Ģekilde toplantılarda konuĢmak, seyirci önünde performans sergilemek, dikkatleri 

üzerlerine çekmek ve gruba önceden hazırlanmıĢ bir sunum yapmak olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin, olumsuz değerlendirme korkusuyla baĢ etmek için 

çevrimiçi öğrenme ortamlarını güvenli bir ortam olarak gördükleri sonucuna varılmıĢtır 

(Eskiyurt ve Alaca, 2021). 

 

2.6.2. Öz-Yeterlik Ġnancı ile Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Yılmaz, Yiğit ve KaĢarcı (2012) tarafından uygulanan bir araĢtırmada, ilköğretim 

düzeyindeki öğrenciler üzerinde yapılan değerlendirmelerde, kız öğrencilerin öz-yeterlilik 

seviyelerinin erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca, kardeĢ 

sayısı iki olan öğrencilerin, dört ve üzeri sayıda kardeĢi olanlardan, üç kardeĢi olan 

öğrencilerin ise beĢ ve üzeri kardeĢe sahip olanlardan daha yüksek öz yeterliliğe sahip 

oldukları ortaya konmuĢtur. Buna dayanarak, bireylerin kardeĢ sayısının öz yeterlilik 

düzeylerine etkisi olduğu ortaya konmuĢtur ve ek olarak öz yeterlilik ile baĢarı arasındaki 

iliĢkiye bakıldığında puanları arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 
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Benzer Ģekilde, 5. Sınıfa giden öğrencilerin matematik öz-yeterlilik düzeylerinin kız 

öğrencilerin olumlu yönde farklılaĢtığını ve matematik sınavından aldıkları puanların öz-

yeterlilik düzeyleri ile iliĢkili olduğu görülmüĢtür. Ayrıca matematiğe iliĢkin öz yeterlilik 

değiĢkeninin akademik baĢarıyı anlamlı bir Ģekilde yordadığı, fakat matematik dersine 

karĢı tutumun akademik baĢarı üzerinde anlamlı bir yordayıcı olmadığı sonucuna 

varılmıĢtır (Abalı Öztürk ve ġahin, 2015). Akengin, Yıldırım, Ġbrahimoğlu, Arslan (2014) 

tarafından takip edilen bir araĢtırmada lise öğrencilerinin coğrafya dersinde öz-yeterlilik 

algıları ile akademik baĢarıları arasında düĢük seviyede ancak anlamlı bir iliĢki olduğunu 

bulunmuĢtur. 

Ak, GökdaĢ, Öksüz ve Torun (2021) tarafından yapılan baĢka bir çalıĢmada, eğiticilerin 

eğitimi programı ile çevrimiçi olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Sonucunda uzaktan eğitime 

yönelik öz yeterlik ve yarar algılarına etkisi araĢtırılmıĢtır. Eğitici eğitimi programına 

katılan 139 öğretim elemanından veriler toplanmıĢtır. Veri toplama aracı olarak "Uzaktan 

eğitime yönelik öz yeterlik algısı ölçeği" ve "Uzaktan eğitime yönelik yarar algısı ölçeği" 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda çevrimiçi uygulana eğitici eğitimi programının, 

öğretim üyelerinin uzaktan eğitimle ilgili öz yeterlik ve yarar algılarını anlamlı Ģekilde 

etkilediği görülmüĢtür. 

Mollaoğlu ve Keser (2022) tarafından yapılan araĢtırmada, görsel sanatlar eğitimi veren 

öğretim elemanlarının Korona salgını sırasında uygulanan uzaktan eğitime iliĢkin öz-

yeterlilik ve yarar algıları düzeylerinin incelenmesi amacıyla yapılmıĢtır. Öğretim 

elemanlarının 68‟inin katılımıyla veriler toplanmıĢtır. “Veriler KiĢisel Bilgi Formu 

(KBF)”, “Uzaktan Eğitime Yönelik Öz-Yeterlilik Algısı Ölçeği” ve “Uzaktan Eğitime 

Yönelik Yarar Algısı Ölçeği” kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda öğretim 

elemanları arasında uzaktan eğitime yönelik öz-yeterlilik algısı ölçeği ve uzaktan eğitime 

yönelik yarar algısı ölçeklerin puan ortalamaları arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı 

bulunmuĢtur. Ölçekler arası puan ortalamaları üniversitelere ve ana sanat dallarına göre 

farklılık göstermediği sonucuna varılmıĢtır. AraĢtırmada, öğretim üyeleri ile öğretim 

görevlileri arasında uzaktan eğitime yönelik öz-yeterlilik algısında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark tespit edilmemiĢ, ancak öğretim üyelerinin uzaktan eğitime yönelik yarar 

algısı ölçeği puan ortalamasının öğretim görevlilerinden daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir. 

Uzaktan eğitimle muhasebe eğitimi alan öğrencilerin, öz-yeterlilik ve öz-motivasyonlarının 

memnuniyetlerine olan etkilerini belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya, en az bir dönem 

boyunca uzaktan eğitim yoluyla muhasebe eğitimi alan 393 üniversite öğrencisi katılmıĢ ve 
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anketler aracılığıyla veriler toplanmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, bireysel yenilikçilik 

boyutları arasında değiĢime karĢı çıkan ve değiĢime açık olmanın, öz-yeterlilik ve öz-

motivasyonun uzaktan eğitim memnuniyetini önemli ölçüde etkilediği saptanmıĢtır 

(Atabay, 2022) 

Bahar ve Koç (2023) tarafından yapılan araĢtırma, çevrimiçi eğitimdeki öz-yeterlilik 

algılarını değerlendirmek için geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı geliĢtirmeyi 

hedeflemiĢtir. AraĢtırmaya, 172 öğretim elemanı katılmıĢ ve 25 maddelik bir taslak form 

kullanılarak veriler toplanmıĢtır. Bu veriler analiz edildiğinde, 25 maddelik taslak formun 

10 maddelik tek boyuttan oluĢan bir forma dönüĢtürülmüĢtür. Elde edilen tek boyutlu 

ölçek, ölçülmek istenen özelliklerin %58.54'ünü ölçebilmektedir. Ölçeğin doğrulayıcı 

faktör analizi, ölçeğin iyi uyum ve kabul edilebilir uyum kriterlerini karĢıladığını ortaya 

konmuĢtur. Ölçeğin iç tutarlılık katsayısı 0.92 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin kararlılık 

katsayısı test-yeniden test yöntemiyle hesaplanmıĢtır. Bu amaçla, 3-4 hafta ve 3-4 aylık 

aralıklarla uygulamalar yapılmıĢ, 3-4 haftalık aralıklar için 0.73, 3-4 aylık aralıklar için ise 

0.70 korelasyon katsayıları elde edilmiĢtir. Benzer ölçek geçerliliği için Uzaktan Eğitime 

Yönelik Öz-Yeterlilik Algı Ölçeği kullanılmıĢ ve iki ölçek arasındaki korelasyon katsayısı 

0.83 olarak bulunmuĢtur. Sonuç olarak, geliĢtirilen ölçeğin geçerli ve güvenilir bir ölçme 

aracı olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

 

2.6.3. Bilgi PaylaĢma DavranıĢı ile Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Bock, Zmud, Kim ve Lee (2005) tarafından yapılan bu çalıĢmanın amacı, bireylerin bilgi 

paylaĢma davranıĢlarını olumlu ve olumsuz yönden etkileyen faktörler araĢtırılmıĢtır. 

Bireylerin bilgi paylaĢma isteklerini etkilediğine düĢünülen dıĢ motivasyon, sosyal-

psikolojik etkenler ve organizasyonel iklim faktörlerini içeren "reasoned action" (RA) 

teorisi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri 27 Kore organizasyonundan 154 yöneticinin 

katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Bilgi paylaĢımına yönelik tutumlar ve kiĢisel beklentiler ve 

organizasyonel iklimin bireylerin bilgi paylaĢma niyetlerini etkilediğini ortaya koymuĢtur. 

Bunun yanında beklenen karĢılıklı iliĢkilerin bireylerin bilgi paylaĢma tutumlarını 

etkilediği, özsaygı duygusunun ve organizasyonel iklimin ise kiĢisel beklentileri etkilediği 

bulunmuĢtur. Ayrıca beklenenden farklı olarak dıĢsal ödüllerin bireylerin bilgi paylaĢma 

tutumları üzerinde olumsuz bir etkisi olduğu sonucuna varılmıĢtır.  
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Çevrimiçi bilgi paylaĢma çevrimiçi öğretimsel faaliyetler sırasında tartıĢma diyaloglarına 

katılma, bilgi aktarımı yapma olarak ifade edebiliriz. Bilgi paylaĢımı ya da derse katılma 

öğrenme sürecinin önemli bir parçasıdır. Öğrenenlerin çevrimiçi öğrenme ortamlarına 

katılım göstermesi; öğretim memnuniyetlerine, öğrenme kalıcılığına olumlu yönde bir etki 

yaratmaktadır (Hrastinski, 2009). 

Tseng ve Kuo (2014) tarafından düzenlenen Bilgi PaylaĢma DavranıĢı Ölçeği' ni Türkçeye 

uyarlamak amacıyla Yücel ve Ergün (2015) ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmasını 

yapmıĢlardır. Yapılan çalıĢmada doğrulayıcı faktör analizi yapılarak madde toplam 

korelasyonuna ve iç tutarlılık katsayıları bulunmuĢtur.  OluĢturulan ölçek bilgi alma ve 

bilgi verme olarak iki fötrlüdür. 10 madde olarak açımlayıcı faktör analizi yapılan ölçekte 

bir maddesi çıkarılarak 9 maddelik ölçeğe tekrar faktör analizi hesaplanmıĢtır.  Sonucunda 

iki faktörlü 9 maddelik ölçeğin özgün ölçekle aynı dağılımı gösterdiği bulunmuĢtur. Buna 

dayanarak TürkçeleĢtirilmiĢ ölçeğin güvenilir ve geçerli olduğu ortaya konmuĢtur. 

Sanal uygulama topluluklarına etkin rol alan bireylerin bilgi paylaĢım süreçlerine katılma 

sebeplerini anlamanın, topluluk üyelerinin bilgi paylaĢım davranıĢlarını desteklemek ve 

teĢvik etmek açısından önemli olduğu öne sürülmüĢtür. Ulusal kaynaklarda, kültürümüze 

uygun sanal uygulama topluluğu üyelerinin bilgi paylaĢma davranıĢlarını etkileyen 

faktörleri ortaya koyabilecek geçerli ve güvenilir bir araç olmadığı belirlenmiĢtir. Bu 

sebeple, sanal uygulama topluluğu üyelerinin bilgi paylaĢma davranıĢlarını etkileyen 

faktörleri belirlemek için bir ölçek geliĢtirmeye karar verilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, 

bilgi paylaĢma davranıĢlarını etkileyen etmenlerin bağlamsal ve kiĢisel faktörler olarak iki 

ana baĢlık altında toplanan, 21 maddeden oluĢan ölçek geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen ölçek 

beĢ faktörlü bir yapıdan oluĢmaktadır. Bu boyutları "Yardım etmekten mutluluk duymak", 

"Saygı", "Yararlılık/Uygunluk", "Güven" ve "Fedakârlık" olarak ifade etmiĢlerdir (Alakurt 

ve Keser, 2015). 

Yapılan bir diğer araĢtırmada ise üniversite öğrencilerinin e-öğrenme topluluğundaki bilgi 

paylaĢım davranıĢları (KSB; Knowledge Sharing Behaviour), akademik öz-yeterlilik 

(ASE; Academic Self-Efficacy) ve topluluk hissi (SoC; Sense Of Community) arasındaki 

yapısal iliĢkilerini ortaya koymak amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada, karma öğrenme yöntemiyle 

verilen Bilgisayar 1 dersi için oluĢturulan Facebook'ta öğrenme topluluğuna katılan 

öğrencilerden oluĢan 316 üniversite öğrencisinden veriler toplamıĢtır. Veriler, KSB ölçeği, 

ASE ölçeği (alt ölçekler: 'toplumsal statü', 'zihinsel uygulamalar' ve 'teknik beceriler') ve 

sınıf topluluğu (CC; Classroom Community) ölçeği (alt ölçekler: 'bağlılık' ve 'öğrenme') 
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kullanılmıĢtır. Yapısal eĢitlik modeli (SEM; Structural Equation Modeling) kullanılarak 

yapılan analizler sonucunda, öğrencilerin bilgi paylaĢma davranıĢlarının e-öğrenme 

topluluğundaki akademik öz-yeterlilik ve topluluk hissi ile iliĢkili olduğunu ortaya 

konmuĢtur. ÇalıĢmanın sonuçları, öğrencilerin akademik öz yeterlilik ve topluluk hissi 

bilgi paylaĢma davranıĢlarını olumlu yönde etkilediğini gözlenmiĢtir. Topluluğa bağlılık, 

topluluk içinde öğrenme algısı, öğrencilerin derslerdeki zihinsel uygulamalara yönelik öz-

yeterlilikleri ve topluluktaki sosyal statüleri, alt ölçekler açısından bilgi paylaĢımını olumlu 

yönde etkilemektedir. Ancak, öğrencilerin teknik becerilerine yönelik öz-yeterlilik 

algılarının bilgi paylaĢma davranıĢına etkisinin olmadığı fakat etki büyüklüğünün diğer alt 

ölçeklere kıyasla daha küçük olduğu bulunmuĢtur. (Yılmaz, R., 2016) 

Sanal öğrenme topluluğu üyesi ve bilgisayar 1 dersini alan 393 üniversite öğrencisinin 

verdiği yanıtlarla gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın verileri, Bilgi PaylaĢma DavranıĢları 

Ölçeği ve kiĢisel bilgiler formundan toplanmıĢtır. Yapılan veri analizleri, öğrencilerin sanal 

topluluklardaki bilgi paylaĢma davranıĢlarının, topluluk içinde bilgi arama sıklığı, 

paylaĢımların diğer üyeler tarafından dikkate alınıp alınmaması, öğrencinin topluluk içinde 

göz önünde biri olma algısı, toplulukta özgür hissetme düzeyi ve niteliksiz bilgi 

paylaĢımları açısından değiĢiklik gösterdiğini ortaya koymaktadır. AraĢtırma sonucunda, 

harmanlanmıĢ öğrenme bağlamında yürütülen Bilgisayar 1 dersinde, sanal öğrenme 

topluluğuna üye olan öğrencilerin topluluktaki bilgi paylaĢma davranıĢının fazla olduğu 

ortaya konmuĢtur. 

Anadolu Üniversitesi‟nin Açık öğretim Sisteminde öğrenim gören öğrencilerin çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında bilgi alma ya da verme davranıĢ düzeylerini araĢtırmak amacıyla 

yürütmüĢlerdir. 2016- 2017 eğitim öğretim yılında öğrenim gören öğrencilerden veriler 

toplanmıĢtır. Veriler Tseng ve Kuo (2014) tarafından geliĢtirilmiĢ olan ve Yücel ve Ergün 

(2015) tarafından Türkçe' ye uyarlanan,  “Bilgi PaylaĢma DavranıĢı Ölçeği” ile veriler 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin açımlayıcı faktör analizine göre Açık 

öğretim Sisteminde yer alan öğrenciler iki boyut altında toplanmıĢlardır. Bu faktörler 

incelendiğinde ilk faktör için öğrenciler çevrimiçi ortamlarda paylaĢım değerlerinin yüksek 

olduğu bulunmuĢtur.  Ancak ikinci faktör için öğrenciler çevrimiçi ortamlarda paylaĢım 

yapmaktansa faydalanmaya eğilimli oldukları bulunmuĢtur (Er ve Saraç, 2017). 

Yılmaz, Ġlgar, Ekinci ve Bağcı (2023) tarafından yürütülen araĢtırmada, Sakarya 

Üniversitesi Sağlık Hizmetleri Meslek Yüksekokulundaki 2021- 2022 eğitim öğretim yılı 

bahar döneminde harmanlanmıĢ öğrenim gören öğrencilerin çevrimiçi öğrenme 
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ortamlarında algıladıkları sosyalleĢme düzeylerinin, bilgi paylaĢma davranıĢları ile 

iliĢkisine bakılmıĢtır. 133 öğrenciden veriler toplanarak analizi yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

bulguları, çevrimiçi öğrenme ortamında algılanan sosyalleĢme düzeyi ile bilgi paylaĢma 

davranıĢı arasında ılımlı derecede anlamlı ve olumlu bir bağlantının olduğunu 

göstermektedir. Sonucunda, öğrencilerin çevrimiçi ortamda sosyal etkileĢimde 

bulunmaları, bilgi paylaĢma davranıĢlarının artmasına neden olduğu ortaya konulmuĢtur. 

Literatür taraması sonucunda çevrimiçi öğrenme ortamlarında uzaktan eğitim öz-yeterlilik 

inancı, sosyal kaygı ve bilgi paylaĢma davranıĢı arasındaki iliĢkiyi inceleyen araĢtırmalara 

rastlanmamıĢtır. Ancak sosyal kaygıyı etkileyen sosyal medya kullanımı, problemli 

internet kullanımı ve sosyal medyada gizlilik gibi etmenlerle ilgili araĢtırmalar 

bulunmaktadır. Öz-yeterlik inancı üzerine yapılan araĢtırmalarda, bireylerin cinsiyet, 

kardeĢ sayısı ve eğitim deneyimleri gibi faktörler incelenirken, özellikle çevrimiçi eğitim 

ortamlarında öz-yeterlik algısının, eğitim memnuniyeti ve akademik baĢarı üzerindeki 

etkisi üzerine araĢtırmalar yapılmıĢtır. Bilgi paylaĢma davranıĢı ile ilgili araĢtırmalarda, 

bireylerin çevrimiçi topluluklardaki sosyalleĢme düzeyleri, topluluk hissi ile iliĢkileri ve 

bilgi paylaĢımının öğrenme süreçlerine katkıları üzerinde durulmuĢtur. 
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BÖLÜM III  

 

YÖNTEM  

 

3.1. AraĢtırmanın yöntemi 

 

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygı ve öz yeterlik inanç 

düzeylerinin belirlenip bilgi paylaĢma davranıĢı ile arasındaki iliĢkisini ortaya koymak 

amacıyla yürütülen bu araĢtırmada, araĢtırma yöntemi olarak iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. Tarama modeli iki veya daha çok sayıdaki değiĢken arasındaki değiĢimin 

varlığını ortaya koymayı amaçlayan yaklaĢım olarak ifade edilmektedir. ĠliĢkisel tarama 

modelinde, değiĢkenler arasındaki iliĢkinin varlığı, bu iliĢkinin gücü ve yönü incelenerek 

değiĢkenlerin birlikte değiĢip değiĢmediği ve değiĢme varsa bu değiĢimin ne düzeyde 

olduğu belirlenmeye çalıĢılır (Karasar, 2011). AraĢtırma kapsamındaki birey ya da nesne, 

kendi koĢulları içinde ve tarafsız bir Ģekilde tanımlanmaya çalıĢılmaktadır. 

 

3.2. AraĢtırmanın evreni ve örneklemi 

 

Bu araĢtırmanın evreni Sakarya Üniversitesi‟nde Çevrimiçi öğrenim gören üniversite 

öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi uygun örnekleme ile Sakarya 

Üniversitesi çevrimiçi öğrenme ortamlarında eğitim gören 385 üniversite öğrencisinin 

gönüllü olarak katılımı ile veriler elde edilmiĢtir.  AraĢtırmacı, örneklemini oluĢtururken, 

istenen büyüklükteki gruba ulaĢana kadar en kolay ulaĢılabilir olan katılımcılardan 

baĢlayabilir ve maliyet açısından en uygun olan örneklem üzerinde çalıĢır (Cohen ve 

Manion, 1989; Ravid, 1994; Büyüköztürk ve diğerleri, 2010). Uygun örnekleme yöntemi, 

bilgi toplamanın hızlı olmasını sağlayan bir yöntemdir ve katılımcıların ulaĢılabilirlik ve 

elveriĢlilik açısından seçilmesini sağlar (Berg, 2001).  

Çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenim gören 385 öğrencinin demografik dağılımı, 

Tablo 1‟de frekans ve yüzdelik değerleri verilerek belirtilmiĢtir 
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Tablo 1 Katılımcıların Öğrencilerin Demografik Dağılımları 

  F % 

Cinsiyet 

Kadın 256 66,5 

Erkek 129 33,5 

Öğrenim Durumu 

Ön Lisans 40 10,4 

Lisans 271 70,4 

Yüksek Lisans 74 19,2 

YaĢ 

21 YaĢ ve Altı 88 22,9 

21-25 YaĢ Arası 153 39,7 

26-30 YaĢ Arası 65 16,9 

31 YaĢ ve Üzeri 79 20,5 

Toplam  385 100 

 

Tablo 1 incelendiğinde çalıĢmaya katılan 385 kiĢinin 256‟sı (%66,5) kadın, 129‟u (%33,5) 

erkek olduğu ortaya konmuĢtur. YaĢ aralıklarına göre 21 yaĢ ve altı 88 (%22,9), 21-25 yaĢ 

arasında 153 (%39,7), 26-30 yaĢ arasında 65 (%16,9), 31 yaĢ ve üzeri 79 (%20,5) kiĢi 

olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen verilere göre öğrencilerden 40‟ı (%10,4) Ön lisans, 271‟ı 

(%70,4) Lisans ve 73‟ü (%19,2) Yüksek lisans öğrencisi olduğu ortaya konmuĢtur. 

 

3.3. Veri toplama süreci 

 

 Sakarya Üniversitesi Eğitim AraĢtırmaları ve Yayın Etik Kurulu'ndan izin 19.10.2023 

tarihinde verilmiĢtir. AraĢtırma verilerinin toplanması için 14.03.2024‟te Sakarya 

Üniversitesinde öğrenim gören uzaktan eğitim öğrencilerine e-posta yoluyla duyurulması 

kararlaĢtırılmıĢtır. Veriler Google Forms ile öğrencilerin maillerine gönderilmek üzere 
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ĠletiĢim Koordinatörlüğü ile iletiĢime geçilerek öğrencilerle paylaĢılmıĢtır. Belirli 

aralıklarla öğrencilere formlar tekrar yollanarak 385 öğrenciden veriler elde edilmiĢtir. 

Toplanan veriler IBM SPSS Statistics 25 programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

 

3.4. Veri toplama araçları 

 

Veri toplama aracı olarak E-Öğrenme Ortamları için Sosyal Kaygı Ölçeği (SASE), 

Uzaktan Eğitim Öz-Yeterlilik Ġnanç Ölçeği (UEÖYĠÖ) ve Çevrimiçi Öğrenme 

Ortamlarında Bilgi PaylaĢma DavranıĢı Ölçeği (ÇÖOBPDÖ) kullanılarak veriler 

toplanmıĢtır. 

 

3.4.1. E-Öğrenme Ortamları için Sosyal Kaygı Ölçeği (SASE) 

Keskin, ġahin, Uluç ve Yurdugül tarafından (2020) e-öğrenme platformlarındaki 

öğrencilerin sosyal kaygılarını değerlendirmek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Öğrenen-öğrenen 

etkileĢiminde (LLI) sosyal kaygı ve öğrenen-öğretmen etkileĢiminde (LII) sosyal kaygı 

SASE ile değerlendirilebilir. Bu ölçek 23 maddeden (örneğin, e-öğrenme ortamlarında 

tartıĢma forumlarında eleĢtirilmekten korkuyorum) ve “Beni hiçbir zaman tanımlamaz” (1) 

ile “Beni tamamen tanımlar” (7) arasında değiĢen yedili likert tipi ölçektir. LLI ve LII 

puanları 23 ile 161 arasında değiĢmektedir. Ölçekten alınan yüksek puanlar e-öğrenme 

ortamında sosyal kaygının yüksek olduğunu göstermektedir. Mevcut çalıĢmanın verileri 

LLI'nin (α = 0,96, ω = 0,96) ve LII' nin (α = 0,97, ω = 0,97) iç güvenilirliğinin iyi 

olduğunu göstermiĢtir (Keskin ve diğerleri, 2020). Ölçeğin 3 alt faktörleri bulunmaktadır. 

Bunlar; 

 Olumsuz değerlendirilme 

 Somatik/Bedensel Değerlendirilme 

 EtkileĢimden Kaçınma‟ dır. 

 

3.4.2. Uzaktan Eğitim Öz-Yeterlilik Ġnanç Ölçeği (UEÖYĠÖ) 

Altunçekiç‟in 2022 yılında üniversite öğrencilerinin uzaktan eğitime yönelik öz-yeterlilik 

inanç düzeylerini belirlemek amacıyla uzaktan eğitim öz-yeterlilik inanç ölçeğini 

geliĢtirmiĢtir. Ölçek 19 maddeden ( Uzaktan eğitimde ders esnasında bir sorunla 
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karĢılaĢtığımda kendim çözerim) ve “Her zaman katılıyorum”(5) ile “Hiçbir zaman 

katılmıyorum”(1) arasında değiĢen 5‟li likert tipi ölçektir. OluĢturulan ölçeğin açımlayıcı 

Faktör Analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. Faktör analizi sonucunda ölçeğin Cronbach Alpha 

katsayısı .92 olarak hesaplanmıĢtır. Bu katsayı, geliĢtirilen ölçeğin ölçüm sürecini tutarlı 

bir Ģekilde ölçebildiğini kanıtlamaktadır. Ayrıca maddelerin toplam korelasyon değerlerine 

iliĢkin ölçek maddelerinin .45 ile .71 arasında değerlere sahip olması, ölçeğin ölçülmek 

istenen özellikleri ölçebilme yeteneğine sahip olduğunun göstermektedir. Ölçekten elde 

edilen bulgular, ölçeğin uzaktan eğitim öz-yeterlilik inanç düzeylerini belirlemede 

kullanılabileceğini göstermektedir (Altunçekiç, 2022). Ölçeğin 3 alt faktörleri 

bulunmaktadır.  

Bunlar; 

 Uzaktan Eğitim Uygulama Becerileri 

 Uzaktan Eğitim Eğitimlerinde Alan Bilgisi 

 Uzaktan Eğitimde EtkileĢim‟ dir. 

 

3.4.3. Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Bilgi PaylaĢma DavranıĢı Ölçeği 

(ÇÖOBPDÖ) 

Avcı Yücel ve Ergün (2015) yılında yaptıkları araĢtırmada, Tseng ve Kuo (2014) 

tarafından geliĢtirilen Bilgi PaylaĢma DavranıĢı Ölçeği‟ ni Türkçeye uyarlayarak, ölçeğin 

geçerlik ve güvenirlik sonuçlarını ortaya koymuĢtur. Öncelikle, 10 maddelik ölçeğe 

açımlayıcı faktör analizi uygulanmıĢ ve faktör yükleri incelenerek bir madde çıkarılmıĢtır. 

Ardından, 9 maddelik ölçeğe doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Bu analiz, modelin iyi 

bir uyum gösterdiğini göstermiĢtir. Ölçeğin faktörlerinin iç tutarlılık katsayıları, %91 ile 

%87 arasında değiĢmektedir. Ayrıca, ölçeğin maddeler arasındaki toplam korelasyonları, 

%58.7 ile %75.1 arasında bulunmuĢtur. Yapılan analizler, iki faktör altında yer alan 9 

maddenin özgün formdaki faktörlerle aynı dağılımı gösterdiğini ortaya koymuĢtur. 

Analizler ölçeğin Türkçe formunun da geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu 

ispatlanmıĢtır (Avcı Yücel ve Ergün, 2015). Ölçekte maddeler (Çevrimiçi ortamlarda diğer 

üyelerin gönderilerini okurum) “Tamamen katılıyorum”(7) ile “Kesinlikle katılıyorum”(1) 

arasında değiĢen 7‟li likert tipi ölçektir. Ölçeğin 2 alt faktörü bulunmaktadır. 

Bunlar; 

 Bilgi alma 
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 Bilgi verme‟ dir. 

 

3.4. Verilerin analizi 

 

SASE (E-Öğrenme Ortamlarında Sosyal Kaygı Ölçeği), UEÖYĠÖ (Uzaktan Eğitimde Öz-

Yeterlilik Ölçeği) ve ÇÖOBPDÖ (Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Bilgi PaylaĢma 

DavranıĢı Ölçeği) puanlarının dağılımını belirlemek için betimsel istatistik kullanılmıĢtır. 

Verilerin analizi için kullanılacak testlerin belirlenmesi için katılımcıların ölçeklere 

verdikleri cevapların puanları hesaplanarak bağımsız değiĢkenlere göre çarpıklık basıklık 

değerlerine bakılmıĢtır. Öğrencilerin SASE, UEÖYĠÖ ve ÇÖOBPDÖ puanlarının çarpıklık 

ve basıklık değerleri Tablo 2‟ de belirtilmiĢtir. 

Tablo 2 SASE, UEÖYİÖ ve ÇÖOBDPDÖ’ nin Çarpıklık, Basıklık Değerleri 

Ölçekler  Çarpıklık ss Basıklık ss 

SASE  -,673 ,248 ,006 ,124 

UEÖYĠÖ  -,330 ,248 -0,58 ,124 

ÇÖOBPDÖ  ,336 ,248 -,188 ,124 

Verilen normal dağılım gösterip göstermediğini basıklık ve çarpıklık değerlerinin -1,5 ve 

+1,5 aralığında olması ile değerlendirebiliriz (Tabachnick ve Fidel, 2013). Tabloyu 

incelediğimizde verilerin normal dağılım gösterdiğini ifade edebiliriz. 

Normallik dağılımının analizi için yapılan diğer bir Kolmogaraov- Kolmogorov-Smirnov 

analizinin sonuçları Tablo 3‟te verilmiĢtir. 

Tablo 3 SASE, UEÖYİÖ ve ÇÖOBDPDÖ’ nin Kolmogorov-Simirnov Değerleri 

Ölçekler  Kolmogorov-Smirnov
a
 

 Ġstatistik  sd p 

SASE  ,039 385 ,193 

UEÖYĠÖ  ,044 385 ,068 
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ÇÖOBPDÖ  ,038 385 ,200 

Ayrıca Kolmogorov-Smirnov değerleri incelediğimizde de SASE, UEÖYĠÖ ve 

ÇÖOBPDÖ‟ den elde edilen puanlarla normal dağılım gösterdiklerini gözlemleyebiliriz 

(p>0,05). 

Verilerin incelenmesi sonucunda verilerin normal dağılım gösterdiği sonucuna varılarak T-

testi ve One Way ANAVO testi ile betimsel analizleri yapılmıĢtır. ANOVA sonucunda 

bulunan farklılıklar Tukey ile elde edilmiĢtir. 

Yapılan doğrusal korelasyonun hesaplamasında Pearson korelasyonu kullanılmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR 

 

4.1. Problem cümlesine iliĢkin bulgular 

4.1.1. Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygı düzeyleri ile bilgi 

paylaĢma davranıĢı arasında iliĢki var mıdır? 

 

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygı düzeylerinin bilgi paylaĢma 

davranıĢı ile iliĢkisinin analizi sonucunda elde edilen veriler Tablo 4‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4 Öğrencilerin Sosyal Kaygı Düzeylerinin Bilgi Paylaşma Davranışı İle İlişki 

Analizi 

 N p r 

SASE Puanı* ÇÖOBPDÖ Puanı 385 ,002
* 

-,161 

Tablo incelendiğinde 385 kiĢiden toplanan verilere bakılarak e-öğrenme ortamlarında 

algılanan sosyal kaygı ile çevrimiçi öğrenme ortamlarında algılanan uzaktan eğitime 

yönelik inançları arasında anlamlı (p<0,05) ve negatif yönlü düĢük düzeyde iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. 

 

4.1.2. Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamındaki bilgi paylaĢma davranıĢı ile 

uzaktan eğitim ortamlarındaki öz-yeterlilik inancı davranıĢı arasında iliĢki var 

mıdır? 

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki bilgi paylaĢma davranıĢı ile uzaktan eğitim 

öz-yeterlilik inancı arasındaki iliĢkisinin analizi sonucunda elde edilen veriler Tablo 5‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 5 Öğrencilerin Uzaktan Eğitim Öz-Yeterlilik İnancı İle Bilgi Paylaşma Davranışı 

Arasında İlişki Analizi 

 N p r 

UEÖYĠÖ Puanı* ÇÖOBPDÖ Puanı 385 ,000
* 

,605 

Tablo incelendiğinde 385 kiĢiden toplanan verilere bakılarak çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında algılanan uzaktan eğitime yönelik inançları ile bilgi paylaĢma davranıĢı 

arasında anlamlı  (p<0,05) ve pozitif yönlü orta düzeyde bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

 

4.1.3. Öğrencilerin Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarındaki Sosyal Kaygı Düzeyleri ile 

Uzaktan Eğitim Öz-Yeterlilik Ġnanç düzeyleri arasında iliĢki var mıdır? 

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarında sosyal kaygı düzeyi ile uzaktan eğitim öz-

yeterlilik inancı arasındaki iliĢkisinin analizi sonucunda elde edilen veriler Tablo 6‟de 

verilmiĢtir 

Tablo 6 Öğrencilerin Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarındaki Sosyal Kaygı Düzeyleri ile 

Uzaktan Eğitim Öz-Yeterlilik İnancı Arasında İlişki Analizi 

 N p r 

UEÖYĠÖ Puanı* SASE Puanı 385 ,000
*
 -,178 

Tablo incelendiğinde 385 kiĢiden toplanan verilere bakılarak çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında algılanan uzaktan eğitime yönelik inançları ile bilgi paylaĢma davranıĢı 

arasında anlamlı  (p<0,05) ve negatif yönlü düĢük düzeyde bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

 

4.2. Alt problemlere iliĢkin bulgular 

 

4.2.1. Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygı seviyeleri ne 

düzeydedir? 

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme sosyal kaygı düzeyleri Tablo 7‟dte belirtilmiĢtir. 
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Tablo 7 Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarındaki Öğrencilerin Sosyal Kaygı Düzeyleri 

 N 𝑋   SS. MĠN. MAX. 

SASE Toplam 385 3,78 1,39 1,00 6,90 

Olumsuz Değerlendirilme 385 3,99 1,43 1,00 7,00 

Somatik/Bedensel Değerlendirilme 385 3,35 1,57 1,00 7,00 

EtkileĢimden Kaçınma 385 3,67 1,52 1,00 7,00 

Ölçekte öğrencilerin katılma düzeylerini belirlemek için; Beni; hiç tanımlamıyor, 

tanımlamıyor, pek tanımlamıyor, Karasızım, biraz tanımlıyor, tanımlıyor, kesinlikle 

tanımlıyor Ģeklinde 7‟li likert tipi derecelendirme ölçeği kullanılmıĢtır. Beni hiç 

tanımlamıyor 1 puan, beni kesinlikle tanımlıyor 7 puan Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Tablo 7 incelendiğinde araĢtırmaya katılan katılımcıların çevrimiçi öğrenme ortamlarında 

sosyal kaygı düzeyi ortalama 3,78 olarak bulunmuĢtur. Keskin ve arkadaĢları (2020) 

tarafından geliĢtirilen ölçekte 3 “ Beni pek tanımlamıyor” seçeneğine denk gelmektedir. 

Buna dayanarak öğrencilerin sosyal kaygılarının orta düzeyde olduğunu söyleyebiliriz. 

Ölçeğin alt faktörlerinden öğrencilerin olumsuz değerlendirme ortalamaları 3,99 ‟dur. 

Ölçekte 3 “ Beni pek tanımlamıyor” ve “Karasızım” arasında bir değer olup öğrencilerin 

“Beni pek tanımlamıyor” seçeneğini sıklıkla tercih etmiĢ olduklarını ortaya konmuĢtur. 

Diğer bir alt faktör olan Somatik/Bedensel Değerlendirme faktöründe ise ortalama değeri 

3,35‟dir. Bedensel değerlendirme konusunda yaĢadıkları kaygının katılan öğrencileri pek 

tanımlamadığı ortaya konmuĢtur. Son alt faktör olan etkileĢimden kaçınma faktöründe ise 

ortalama 3,67 bulunmuĢtur. Buna dayanarak öğrenciler, sosyal kaygılarını kedilerini pek 

tanımlamadığını ifade etmiĢtir. 

 

4.2.2. Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarında sosyal kaygı düzeylerinin 

cinsiyet, yaĢ ve öğrenim durumu değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark var mıdır? 

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme sosyal kaygı düzeyleri cinsiyet değiĢkenine göre T- Test 

sonuçları Tablo 8‟ de belirtilmiĢtir. 
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Tablo 8 Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarındaki Sosyal Kaygı Düzeylerinin Cinsiyet 

değişkenlerinin T-Test Sonuçları 

Ölçek DeğiĢkenler N 𝑋   SS sd t p 
Anlamlı 

fark 

SASE 

Kadın 256 3,98 1,39 

383 4,181 ,000
* 

VAR 

Erkek 129 3,37 1,28 

SASE „nin cinsiyet ve yaĢ değiĢkenlerine göre t-testi verilerine bakarak SASE puan 

ortalamalarının [t(383)=4,181, p<0,05] öğrencilerin cinsiyetleri arasında anlamlı bir fark 

olduğu ortaya konulmuĢtur.  Kadın öğrencilerin verilerine göre sosyal kaygı ölçeğine 

verdikleri yanıtlara bakara ortalama 3,98, erkek öğrencilerin ortalaması ise 3,37 

bulunmuĢtur. Buna dayanarak kadın öğrencilerin, erkek öğrencilere göre daha fazla sosyal 

kaygı düzeyine sahip olduğu ve “Beni pek tanımlamıyor” seçeneğini sıklıkla tercih ettikleri 

görülmüĢtür. Erkek öğrencilerin de sosyal kaygı ölçeğine verdikleri yanıtların genellikle 

“Beni pek tanımlamıyor” olduğunu söyleyebiliriz. 

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme sosyal kaygı düzeyleri yaĢ değiĢkenine göre One-Way 

ANOVA sonuçları Tablo 9‟ de belirtilmiĢtir. 

Tablo 9 Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarındaki Sosyal Kaygı Düzeylerinin Yaş değişkenine 

göre ANOVA Sonuçları 

DEĞĠġKEN ANOVA SONUÇLARI 

YAġ 

 N 𝑋   SS.  KT sd KO f p 

20 YaĢ ve 

altı 
88 3,83 ,13 G. arası 59,160 3 19,720 

11,080 ,000
*
 

21-25 YaĢ 

arası 
153 4,14 ,11 G. içi 678,086 381 1,780 

26-30 YaĢ 

arası 
65 3,73 ,18 

TOPLA

M 
737,246 384   

Anlamlı 

fark 

31 YaĢ ve 

üzeri 
79 3,08 ,14      VAR 

TOPLAM 385 3,78 ,07       
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SASE ortalama puanlarının yaĢ aralıklarına göre 20 yaĢ altı öğrencilerin 𝑋  =3,83, 26-30 yaĢ 

öğrencilerin 𝑋  =3,73 ve 31 yaĢ ve üzeri öğrenin  “Beni pek tanımlamıyor”, 21-25 yaĢ arası 

öğrencilerin ise𝑋  =4,14 “Karasızım” cevabını sıklıkla verdiği görülmektedir. 

SASE puanlarının aritmetik ortalamaya göre yaĢ değiĢkenin varyansları (sig.=,181, 

p>0,05) homojen dağılmaktadır. Puanların gruplar arasında [F(11,08=,000, P<0,05]  

istatistiksel olarak farklılık olduğu bulunmuĢtur. Bu farklılığın hangi yaĢ arasında 

olduğunu bulabilmek için yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testleri sonucunda 31 yaĢ ve 

üzeri öğrencilerin, 20 yaĢ altı öğrencilerden -,75, 21-25 yaĢ arası öğrencilerin -1,06, 26-30 

yaĢ arası öğrencilerin -,65 ortalama puanları arasında fark bulunmuĢtur.  

 

Tablo 10‟de çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygı düzeylerinin öğrenim durumu 

değiĢkenine göre ANOVA sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 10 Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarındaki Sosyal Kaygı Düzeylerinin Öğrenim Durumu 

ANOVA Sonuçları 

DEĞĠġKEN ANOVA SONUÇLARI 

Öğrenim 

durumu 

 N 𝑋  SS.  KT sd KO f p 

Ön 

lisans 
40 3,88 1,48 G. arası 13,53 2 6,76 3,570 

 

,029
* 

 
Lisans 271 3,87 1,38 G. içi 723,72 382 1,90 

Yüksek 

lisans 
74 3,39 1,30 

TOPLA

M 
737,246 384   

Anlamlı 

fark 

TOPLA

M 
385 3,78 ,07      VAR 

Tabloda verilen Ön lisans öğrencilerinin (𝑋  =3,88) çevrimiçi ortamda sosyal kaygılarını 

ölçeğinde “Beni pek tanımlamıyor” seçeneğini genellikle seçtiklerini ve lisans (𝑋  =3,87) ve 

yüksek lisans (𝑋  =3,39) öğrencilerinin ise “Beni pek tanımlamıyor” seçeneğini sıklıkla 

seçtiğini söyleyebiliriz. 
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Yapılan hesaplara göre ortalama varyans (sig=,808, p>0,05) değerlerinin homojen olduğu 

görülmüĢtür. SASE [F(3,570=,029, P<0,05] puan ortalamalarının öğrenim durumu 

değiĢkenine göre istatistiksel olarak farklılık olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu farklılığın hangi 

öğrenim grubu arasında olduğunu bulabilmek için Tukey karĢılaĢtırma testleri sonucunda 

lisans öğrencileri ile yüksek lisans öğrencilerinim ortalama puanları arasında 0,47 kadar 

fark olduğu görülmüĢtür. 

 

4.2.3. Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki uzaktan eğitim öz-yeterlilik 

inanç değerleri ne düzeydedir? 

Tablo 11‟de öğrencilerin uzaktan eğitim ortamlarındaki öz-yeterlilik inanç değerlerinin 

düzeyleri belirtilmiĢtir. 

Tablo 11 Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrencilerin Uzaktan Eğitim Öz-yeterlilik 

İnanç Düzeyleri 

 N 𝑋   SS. MĠN. MAX. 

UEÖYĠÖ Toplam 385 3,39 ,72 1,47 5,00 

Uzaktan Eğitim Uygulama Becerileri 385 3,46 ,79 1,00 5,00 

Uzaktan Eğitim Eğitimlerinde Alan Bilgisi 385 3,25 ,94 1,00 5,00 

Uzaktan Eğitimde EtkileĢim 385 3,44 ,87 1,00 5,00 

Altunçekiç, (2022) tarafından yapılan araĢtırmada ölçek öğrencilerin katılma düzeylerini 

belirlemek için “Hiç katılmıyorum”, “Nadiren katılıyorum”, “Orta derecede katılıyorum”, 

“Genellikle katılıyorum” ve “Her zaman katılıyorum Ģeklinde 5‟li Likert tipi 

derecelendirme ölçeği oluĢturmaktadır. Maddelerin oluĢturulmasında olumsuz ifade 

kullanılmamıĢtır, tüm maddeler için 5 puan en çok katılan 1 puan ise hiç katılmayanı ifade 

etmektedir.  

Tablo 11 „ü incelediğimizde öğrencilerin uzaktan eğitim öz-yeterlilik inanç puanlarının 

ortalaması 3,39 olarak bulunmuĢtur. Bu Verilere dayanarak öğrencilerin uzaktan eğitim 

platformlarını kullanmaya yönelik orta düzeyde inanca sahip olduğu bulunmuĢtur. 3 alt 

faktörden oluĢan bu ölçek; ilk faktör olarak öğrencilerin eğitim uygulama becerileri 

ortalama 3,45 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğe göre “ Orta düzeyde katılıyorum” seçeneğine 
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denk gelen veriler, öğrencilerin orta düzeyde uzaktan eğitim uygulama becerilerine sahip 

olduklarına inandıklarını ortaya koymuĢtur. Diğer bir alt faktör olan uzaktan eğitimde alan 

bilgisi inancı ise ortalama olarak 3,24‟dür. Bu verilere dayanarak öğrencilerin kendilerini 

uzaktan eğitim eğitimlerinde alan bilgisine orta düzeyde sahip olduklarına inandıklarını 

ifade etmektedir. 3. Alt faktör olan uzaktan eğitimde etkileĢim ortalama puanları ise 3,44 

olarak bulunmuĢtur. Buna dayanarak öğrenciler uzaktan eğitimde orta düzeyde etkileĢimde 

bulunduklarına inandıklarını ortaya konmuĢtur. 

 

4.2.4. Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarında uzaktan eğitim ortamlarındaki 

öz-yeterlilik inanç düzeylerinin cinsiyet, yaĢ ve öğrenim durumu değiĢkenlerine göre 

anlamlı bir fark var mıdır? 

Tablo 12‟de öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarında uzaktan eğitim ortamlarındaki 

öz-yeterlilik inanç düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre T- Test sonuçları belirtilmiĢtir. 

Tablo 12 Öğrencilerin Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Uzaktan Eğitim Ortamlarındaki 

Öz-Yeterlilik İnanç Düzeylerinin Cinsiyet Değişkeni T- Test Sonuçları 

Ölçek DeğiĢkenler N 𝑋   SS sd t p Anlamlı Fark 

UEÖYĠÖ 

Kadın 256 3,39 ,72 

383 ,169 ,866
 

YOK 

Erkek 129 3,38 ,74 

UEÖYĠÖ‟ ye katılan öğrenciler, cinsiyet [t(383)=,169, p>0,05] değiĢkeni bakımından 

anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. 
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Tablo 13‟te öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarında uzaktan eğitim ortamlarındaki 

öz-yeterlilik inanç düzeylerinin yaĢ değiĢenine göre One-Way ANOVA test sonuçları 

belirtilmiĢtir. 

Tablo 13 Uzaktan Eğitim Öz-yeterlilik İnanç Düzeylerinin Yaş Değişkeni ANOVA 

Sonuçları 

DEĞĠġKEN ANOVA SONUÇLARI 

YAġ 

 N 𝑋  SS.  KT sd KO f p 

20 YaĢ ve 

altı 
88 3,15 ,07 G. arası 10,809 3 3,603 

7,215 ,000
*
 

21-25 

YaĢ arası 
153 3,34 ,06 G. içi 190,243 381 ,499 

26-30 

YaĢ arası 
65 3,61 ,08 

TOPLA

M 
201,052 384   

Anlamlı 

fark 

31 YaĢ ve 

üzeri 
79 3,56 ,08      VAR 

TOPLAM 385 3,39 ,04       

 

UEÖYĠÖ puanlarının ortalamalarına göre 20 ve yaĢ altı 𝑋  =3,15, 21-25 yaĢ arası 

öğrencilerin 𝑋  =3,34, 26-30 yaĢ arası öğrencilerin 𝑋  =3,61 ve 31 yaĢ ve üzeri öğrencilerin 

𝑋  =3,56 olduğu bulunmuĢtur. Bu sonuçlara dayanarak öğrencilerin “ Orta Düzeyde 

Katılıyorum” cevabını sıklıkla verdikleri görülmüĢtür. 

UEÖYĠÖ puanlarının aritmetik ortalamaya göre yaĢ değiĢkenin varyansları (sig.=,718, 

p>0,05) homojen dağılmaktadır. Puanların gruplar arası [F(7,215)=,000, P<0,05]  

istatistiksel olarak farklılık gösterdiği ortaya konmuĢtur. Bu farklılığın hangi yaĢ grupları 

arasında olduğunu bulabilmek için yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testleri sonucunda 20 

yaĢ ve altı öğrencilerin, 26-30 yaĢ arası öğrencilerle  -,46 ve 31 yaĢ ve üzeri öğrencilerle -

,41 kadar aralarında fark olduğu bulunmuĢtur. 
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Tablo 14‟ de öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarında uzaktan eğitim öz-yeterlilik 

inanç düzeylerinin öğrenim durumu değiĢkenine göre gruplar arası One-Way ANOVA 

sonuçları belirtilmiĢtir. 

Tablo 14 Uzaktan Eğitim Öz-yeterlilik İnanç Düzeylerinin Öğrenim Durumu Değişkeni 

Gruplar Arası ANOVA Sonuçları 

DEĞĠġKEN ANOVA SONUÇLARI 

Öğrenim 

durumu 

 N 𝑋  SS.  KT sd KO f p 

Ön 

lisans 
40 3,19 ,78 G. arası 11,96 2 5,98 

12,07

9 
,000

*
 

Lisans 271 3,32 ,71 G. içi 189,09 382 ,495 

Yüksek 

lisans 
74 3,74 ,65 

TOPLA

M 
201,1 384   

Anlamlı 

fark 

TOPLA

M 
385 3,39 ,04      VAR 

 

UEÖYĠÖ puanlarının ortalamaları ön lisans 𝑋  =3,16, lisans 𝑋  =3,32 ve yüksek lisans 

öğrencilerinin 𝑋  =3,61 olarak bulunmuĢtur. Bu sonuçlara dayanarak öğrencilerin “ Orta 

Düzeyde Katılıyorum” cevabını sıklıkla verdikleri görülmüĢtür. 

UEÖYĠÖ puan ortalamasının öğrenim durumu değiĢkeni varyansları (sig.=,167, p>0,05) 

homojen dağılmaktadır. Puanların gruplar arası [F(12,079=,000, P<0,05]  istatistiksel 

olarak farklılık olduğu ortaya konmuĢtur. Bu farklılığın hangi öğrenim grubu arasında 

olduğunu bulabilmek için yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testleri sonucunda yüksek 

lisans öğrencilerinin lisans ortalama puanları arasında 0,42 ve ön lisans öğrencilerinin 

ortama puanları arasında 0,55 kadar fark bulunmuĢtur. 
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4.2.3. Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki bilgi paylaĢma davranıĢ 

değerleri ne düzeydedir? 

Tablo 15‟da öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki bilgi paylaĢma davranıĢ 

düzeyleri belirtilmiĢtir. 

Tablo 15 Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarındaki Öğrencilerin Bilgi Paylaşma Davranış 

Düzeyleri 

 N 𝑋   SS. MĠN. MAX. 

ÇÖOBPDÖ Toplam 385 4,71 1,09 1,000 7,00 

Bilgi Alma 385 5,53 1,18 1,00 7,00 

Bilgi Verme 385 4,06 1,37 1,00 7,00 

 

Ölçekte öğrencilerin katılma düzeylerini belirlemek için Kesinlikle katılmıyorum, 

Katılmıyorum, Pek katılmıyorum, Kararsızım, Biraz katılıyorum, Katılıyorum, Tamamen 

katılıyorum Ģeklinde 7‟li likert ölçek kullanılmıĢtır. Kesinlikle katılmıyorum 1 puan, 

tamamen katılıyorum 7 puan Ģeklinde belirlenmiĢtir 

Tablo 15 incelendiğinde öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarında bilgi paylaĢma 

davranıĢ düzeylerinin ortalama 4,71 olduğu bulunmuĢtur. Bu verilere bakarak öğrenciler 

bilgi paylaĢma davranıĢı gerçekleĢtirdiklerine dair algılarında kararsız olduklarını ortaya 

konmuĢtur. Avcı Yücel ve Ergün (2015) tarafında geliĢtirilen bu ölçek iki alt faktörden 

oluĢmaktadır. 1.faktör olan bilgi alma faktörünün ortalama değeri 5,53 olarak bulunmuĢtur. 

Ortalama değerine bakarak öğrencilerin bilgi alma davranıĢında bulunduklarına dair biraz 

katıldıkları sonucuna varılmıĢtır. 2. Faktör olan bilgi verme ortalaması 4,06 olarak 

bulunmuĢtur. Buna dayanarak öğrencilerin çevrimiçi ortamda bilgi verme davranıĢı 

gösterdikleri konusunda karasız olduklarını ifade etmiĢlerdir. 
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4.2.9. Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarında bilgi paylaĢma davranıĢ 

düzeylerinin cinsiyet, yaĢ ve öğrenim durumu değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark 

var mıdır? 

 

Tablo 16‟da çevrimiçi öğrenme ortamlarında bilgi paylaĢma davranıĢ düzeylerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre T-Test sonuçları belirtilmiĢtir. 

Tablo 16 Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Bilgi Paylaşma Davranış Düzeylerinin 

Cinsiyet Değişkeni T-Test Sonuçları 

Ölçek DeğiĢkenler N 𝑋   SS sd t p Anlamlı Fark 

ÇÖOBPDÖ 

Kadın 256 4,81 1,06 

383 2,31 ,022
 

YOK 

Erkek 129 4,53 1,16 

 

Katılan öğrencilerin, ÇÖOBPDÖ puanlarına göre ortalamaları cinsiyet [t(383)=2,31, 

p>0,05] değiĢkeni bakımından anlamsal bir farklılığa sahip olmadığı gözlemlenmiĢtir. 

Tablo 17‟de çevrimiçi öğrenme ortamlarında bilgi paylaĢma davranıĢ düzeylerinin yaĢ 

değiĢkenine göre One- Way ANOVA sonuçları belirtilmiĢtir. 

Tablo 17 Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Bilgi Paylaşma Davranış Düzeylerinin Yaş 

Değişkeni ANOVA Sonuçları 

DEĞĠġKEN ANOVA SONUÇLARI 

YAġ 

 N 𝑋  SS.  KT sd KO f p 

20 YaĢ ve 

altı 
88 4,44 ,11 G. arası 15,704 3 5,235 

4,461 ,004
*
 

21-25 

YaĢ arası 
153 4,66 ,09 G. içi 447,039 381 1,173 

26-30 

YaĢ arası 
65 4,81 ,11 

TOPLA

M 
462,742 384   

Anlamlı 

fark 

31 YaĢ ve 79 5,04 ,081      VAR 
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üzeri 3 

TOPLAM 385 4,71 ,06       

 

ÇÖOBPDÖ puanlarının ortalamalarına göre 20 ve yaĢ altı 𝑋  =4,44, 21-25 yaĢ arası 

öğrencilerin 𝑋  =4,66, 26-30 yaĢ arası öğrencilerin 𝑋 =4,81 “Kararsızım” ve 31 yaĢ ve üzeri 

öğrencilerin ise 𝑋  =5,04 “Biraz Katılıyorum” cevabını sıklıkla verdikleri görülmüĢtür. 

ÇÖOBPDÖ puanlarının aritmetik ortalamaya göre yaĢ değiĢkenin varyansları (sig=,225, 

p>0,05) homojen dağılmaktadır. Puanların gruplar arası [F(4,461)=,004, P<0,05]  

istatistiksel olarak farklılık gösterdiği ortaya konmuĢtur. Bu farklılığın hangi yaĢ grupları 

arasında olduğunu bulabilmek için yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testleri sonucunda 20 

yaĢ ve altı öğrencilerin, 31 yaĢ ve üzeri öğrencilerle -,59 kadar aralarında fark olduğu 

bulunmuĢtur. 

Tablo 18‟de çevrimiçi öğrenme ortamlarında bilgi paylaĢma davranıĢ düzeylerinin öğrenim 

durumları değiĢkenine göre One-Way ANOVA sonuçları belirtilmiĢtir 

Tablo 18 Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Bilgi Paylaşma Davranış Düzeylerinin 

Öğrenim Durumu Değişkeni ANOVA Sonuçları 

DEĞĠġKEN ANOVA SONUÇLARI 

Öğrenim 

durumu 

 N 𝑋  SS.  KT sd KO f p 

Ön 

lisans 

40 4,52 1,20 
G. arası 

21,64 2 10,8

2 
9,37 ,000

*
 

Lisans 271 4,61 1,07 G. içi 441,106 382 1,16 

Yüksek 

lisans 

74 5,20 1,00 TOPLA

M 

462,742 384  
 

Anlamlı 

fark 

TOPLA

M 
385 4,71 ,06      VAR 
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ÇÖOBPDÖ puanlarının ortalamalarına göre ön lisans (𝑋  = 4,52) ve lisans (𝑋  = 4,61) 

öğrencilerinin genellikle “Kararsızım” ve yüksek lisans öğrencilerinin ise (𝑋  = 5,20) “ 

Biraz katılıyorum” seçeneğini genellikle tercih ettikleri ortaya konmuĢtur. 

Tablo 24‟te çevrimiçi öğrenme ortamlarında bilgi paylaĢma davranıĢ düzeylerinin öğrenim 

durumları değiĢkenine göre gruplar arası One-Way ANOVA sonuçları belirtilmiĢtir. 

ÇÖOBPDÖ puanlarının aritmetik ortalamaya göre öğrenim durumu değiĢkenin varyansları 

(sig.=,210, p>0,05) homojen dağılmaktadır. Tablo incelendiğinde ÇÖOBPDÖ 

[F(9,37)=,000 P<0,05]  puan ortalamalarının öğrenim durumu değiĢkenine göre 

istatistiksel olarak farklılık olduğu analiz edilmiĢtir. Bu farklılığın hangi öğrenim grubu 

arasında olduğunu bulabilmek için yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testleri sonucunda 

yüksek lisans öğrencilerinin lisans ortalama puanları arasında 0,68 ve ön lisans 

öğrencilerinin ortama puanları arasında 0,59 kadar fark bulunmuĢtur.  
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

 

5.1.Sonuç ve tartıĢma 

 

Çevrimiçi öğrenme ortamlarında eğitim alan üniversite öğrencilerinin sosyal kaygı 

düzeylerinin ve uzaktan eğitime yönelik öz-yeterlilik inançlarının çevrimiçi ortamlarda 

bilgi paylaĢma davranıĢları arasındaki iliĢkiyi analiz etmek için yapılan korelasyon analizi 

uygulanmıĢtır. Sonuç olarak, çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrencilerin sosyal kaygı 

düzeylerinin yüksek olması durumunda öz-yeterlilik inançlarının düĢeceğini ifade eden 

negatif yönlü bir iliĢki olduğu sonucuna varılmıĢtır. Tseng ve Kuo (2014) tarafından 

yapılan araĢtırmada Tayvan'daki çevrimiçi profesyonel öğretmen topluluğunun (CoP) 321 

katılımcıdan, kendi bilgi paylaĢma davranıĢları hakkında veriler elde edilmiĢtir. Bilgi 

paylaĢımına katılımda performans beklentisi ve öz-yeterlilik inancının etkisi olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. Yapılan araĢtırmanın korelasyon analizine göre çevrimiçi ortamdaki 

uzaktan eğitime yönelik öz-yeterlilik inancının artmasıyla bilgi paylaĢımının da artacağına 

yönelik pozitif yönlü bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca, öğrencilerin çevrimiçi ortamda 

algıladıkları sosyal kaygı ile bilgi paylaĢma davranıĢı arasında negatif yönlü bir iliĢki 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygı düzeyleri incelendiğinde, orta 

düzeyde olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ölçeğin alt faktörlerinden elde edilen verilere göre 

öğrencilerin olumsuz değerlendirme kaygılarını “Beni pek tanımlamıyor” seçeneğini 

sıklıkla tercih ederek ifade ettikleri görülmüĢtür. Diğer bir alt faktör olan 

Somatik/Bedensel Değerlendirme faktöründe ise yaĢadıkları kaygının katılan öğrencileri 

pek tanımlamadığını düĢündükleri ortaya konmuĢtur. Son alt faktör olan etkileĢimden 

kaçınma faktöründe ise öğrenciler, sosyal kaygılarını kendilerini pek tanımlamadığı 

yönünde ifade etmiĢlerdir. 

Cinsiyet, çevrimiçi öğrenme ortamlarında önemli bir değiĢkendir ve öğrencilerin sosyal 

kaygı düzeylerini etkileyebileceği araĢtırmalarda ifade edilmektedir  (Fawaz ve Samaha, 

2021). Ancak, literatürdeki çalıĢmalar, çevrimiçi öğrenme ortamlarında sosyal kaygı 
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düzeyinin cinsiyete göre nasıl ortaya çıktığı konusunda kesin bir sonuca varamamaktadır. 

Bazı çalıĢmalar, kadınların, erkeklere göre çevrimiçi iletiĢim ortamlarında daha kaygılı 

olduğunu ifade etmektedir (AğırtaĢ ve Güler, 2020). Yapılan araĢtırmada öğrencilerin 

çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygı düzeyleri cinsiyet değiĢkenine göre 

incelendiğinde benzer sonuçlar elde edilmiĢtir. Kadın öğrencilerin, erkek öğrencilere göre 

daha fazla sosyal kaygı düzeyine sahip olduğu ve “Beni pek tanımlamıyor” seçeneğini 

sıklıkla tercih ettikleri görülmüĢtür. Erkek öğrencilerin cevapları da benzer Ģekilde 

genellikle “Beni pek tanımlamıyor” olmuĢtur.  

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki yaĢ grupları arasında sosyal kaygı 

düzeyleri incelendiğinde anlamlı bir fark olduğu bulunmuĢtur. Bu farklılığın hangi yaĢ 

grupları arasında olduğunu belirlemek için yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testleri 

sonucunda 31 yaĢ ve üzeri öğrencilerin, 20 yaĢ altı, 21-25 yaĢ arası ve 26-30 yaĢ arası 

öğrencilerden daha az sosyal kaygıya sahip olduğu tespit edilmiĢtir.  

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki sosyal kaygı ile öğrenim durumu 

değiĢkeninin puan ortalamalarında istatistiksel olarak farklılık olduğu ortaya konmuĢtur. 

Bu farklılığın hangi öğrenim grubu arasında olduğunu belirlemek için Tukey karĢılaĢtırma 

testleri sonucunda lisans öğrencilerinin ile yüksek lisans öğrencilerine göre daha fazla 

sosyal kaygıya sahip olduğu görülmüĢtür. 

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki uzaktan eğitim öz-yeterlilik inanç 

düzeylerinin orta düzeyde olduğu bulunmuĢtur. Üç alt faktörden oluĢan bu ölçeğin ilk 

faktörü olan eğitim uygulama becerileri incelendiğinde öğrencilerin “ Orta düzeyde 

katılıyorum” seçeneğine sıklıkla iĢaretledikleri görülmüĢtür. Diğer bir alt faktör olan 

uzaktan eğitimde alan bilgisi inancı ise kendilerini uzaktan eğitim süreçlerinde alan 

bilgisine orta düzeyde sahip olduklarına inandıklarını ifade etmiĢlerdir. Üçüncü alt faktör 

olan uzaktan eğitimde etkileĢim incelendiğinde uzaktan eğitimde orta düzeyde etkileĢimde 

bulunduklarına inandıklarını belirtmiĢlerdir. 

Yıldız ve Seferoğlu tarafından yapılan (2020) araĢtırmada 5 farklı ön lisans programına 

kayıtlı öğrencilerden elde ettikleri verilere göre çevrimiçi teknolojilere yönelik öz yeterlik 

algılarının cinsiyete göre farklılaĢmalarını incelemiĢ ve kadın öğrencilere göre, erkek 

öğrencilerin çevrimiçi teknolojilere yönelik öz yeterlik algılarının daha yüksek olduğunu 

bulmuĢlardır. Cinsiyet değiĢkeni açısından öz-yeterlilik konusunu ele alan farklı çalıĢma 

sonuçlarına göre, bazı araĢtırmalar erkek katılımcıların öz-yeterlilik algılarının kadın 
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katılımcılarınkinden daha yüksek olduğunu göstermektedir (Çetin ve Güngör, 2014; 

Kabaran, AltıntaĢ ve Kabaran, 2016; Pajares ve Johnson, 1996). Yapılan araĢtırmada 

çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki uzaktan eğitim öz-yeterlilik inancının cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir farkı olmadığı bulunmuĢtur. Diğer araĢtırmalarda 

baktığımızda erkeklerle kadınlar arasında öz-yeterlilik algısı açısından anlamlı fark 

olmadığını belirten araĢtırmalarında olduğu görülmüĢtür (AkbaĢ ve Çelikkaleli, 2006; 

Altunçekiç, Yaman ve Koray, 2005; Yaman, Cansüngü ve Altunçekiç, 2004).  

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki uzaktan eğitim öz-yeterlilik inancının yaĢ 

değiĢkeni bakımından anlamlı bir farka sahip olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu farklılığın hangi 

yaĢ grupları arasında olduğunu bulabilmek için yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testleri 

sonucunda 20 yaĢ ve altı öğrencilerin, 26-30 yaĢ arası ve 31 yaĢ ve üzeri öğrencilere göre 

daha az uzaktan eğitim öz-yeterlilik inancına sahip olduğu bulunmuĢtur. Öz-yeterlilik 

inancının yaĢ aralıklarına yönelik yapılan farklı araĢtırmalarda değiĢiklik gösterdiğini ifade 

eden bulgular bulunmaktadır (Çetin ve Güngör, 2014). Yıldız ve Seferoğlu‟nun (2020)  

çalıĢmasında ise yaĢın öz-yeterlilik inançları üzerinde etkisi olmadığı belirtilmiĢtir.  

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki uzaktan eğitim öz-yeterlilik inancının 

öğrenim durumu değiĢkenine göre incelendiğinde öğrencilerin öz-yeterlilik inanç 

düzeylerinin istatistiksel olarak farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. Bu farklılığın hangi 

öğrenim grubu arasında olduğunu bulabilmek için yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma 

testleri sonucunda yüksek lisans öğrencilerinin lisans ve ön lisans öğrencilerine göre daha 

fazla uzaktan eğitim öz-yeterlilik inancına sahip olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarında bilgi paylaĢma davranıĢ düzeylerine 

bakıldığında öğrencilerin bilgi paylaĢma davranıĢı gerçekleĢtirdiklerine dair algılarında 

kararsız olduklarını ifade etmiĢlerdir. Uygulanan ölçeğin iki alt faktörüne göre 

incelediğimizde bilgi alma faktörünün ortalama değerine bakarak öğrencilerin bilgi alma 

davranıĢında bulunduklarına dair biraz katıldıkları sonucuna varılmıĢtır. Ġkinci faktör olan 

bilgi verme, öğrencilerin çevrimiçi ortamda bilgi verme davranıĢı gösterdikleri konusunda 

kararsız olduklarını ifade etmiĢlerdir. 

Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarında bilgi paylaĢma davranıĢ düzeyleri, yapılan 

araĢtırmaya göre öğrencilerin cinsiyet değiĢkeni bakımından anlamsal bir farklılığa sahip 

olmadığı gözlemlenmiĢtir.  Ancak yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık olduğu 

bulunmuĢtur. Bu farklılığın hangi yaĢ grupları arasında olduğunu belirlemek için yapılan 
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Tukey çoklu karĢılaĢtırma testleri sonucunda 20 yaĢ ve altı öğrencilerin, 31 yaĢ ve üzeri 

öğrencilere göre daha az bilgi paylaĢma davranıĢı gösterdiklerine dair algılarının ortaya 

konulmuĢtur. Öğrenim durumu değiĢkenine göre bilgi paylaĢma davranıĢ algılarında 

istatistiksel olarak farklılık olduğu analiz edilmiĢtir. Bu farklılığın hangi öğrenim grubu 

arasında olduğunu bulabilmek için yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testleri sonucunda 

yüksek lisans öğrencilerinin, lisans ve ön lisans öğrencilerinden daha fazla bilgi paylaĢma 

davranıĢında bulunduklarına dair algıya sahip oldukları görülmüĢtür. 

 

5.2. Öneriler 

 

5.2.1. AraĢtırma sonuçlarına dayalı öneriler 

AraĢtırma sonuçlarına göre aĢağıdaki öneriler verilmektedir. 

a) Öğrencilerin sosyal kaygı düzeylerinin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki 

etkileĢimlerini ve öz-yeterlilik inançlarını olumsuz etkilediği göz önüne 

alındığında, sosyal kaygıyı azaltmaya yönelik psikolojik destek programları 

uygulanabilir. Özellikle kadın öğrencilerde bu kaygının daha fazla olduğu tespit 

edilmiĢtir, bu yüzden kadın öğrencilerin öz-yeterlilik inancını destekleyecek 

eğitimler verilebilir. 

b) Öz-yeterlilik inancının bilgi paylaĢma davranıĢları arasındaki iliĢki göz önünde 

bulundurularak, öğrencilere çevrimiçi teknolojilere yönelik eğitimler ve rehberlik 

sunularak öz-yeterlilik inancını güçlendirilmesi sağlanabilir.  

c) YaĢ değiĢkenine göre sosyal kaygı ve öz-yeterlilik inançlarının farklılaĢtığı 

görülmüĢtür. Genç öğrenciler için öz-yeterlilik inancını artırmaya yönelik eğitim 

stratejileri geliĢtirilebilir. Ayrıca, lisans öğrencilerine yönelik daha fazla destek 

sağlanması, sosyal kaygının azaltılmasına katkı sunabilir. 

d) Öğrencilerin çevrimiçi ortamlarda bilgi paylaĢma konusunda kararsız oldukları 

belirlenmiĢtir. Bilgi paylaĢımını artırmak için teĢvik edici mekanizmalar ve grup 

çalıĢmaları organize edilebilir. Ayrıca, 20 yaĢ altı öğrencilerde bilgi paylaĢma 

davranıĢının daha düĢük olması nedeniyle bu öğrencilere yönelik daha fazla teĢvik 

edici programlar düzenlenebilir. 

e) YaĢ grupları arasında bilgi paylaĢma ve sosyal kaygı düzeylerinde farklılıklar 

olduğu gözlemlendiği için, her yaĢ grubuna yönelik farklılaĢtırılmıĢ öğretim 
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yöntemleri ve bilgi paylaĢım stratejileri uygulanabilir. Örneğin, daha genç 

öğrenciler daha fazla sosyal kaygıya sahip olduğu için genç öğrencilere daha fazla 

destek ve rehberlik sağlanabilir. 

 

5.2.2. Gelecek araĢtırmalara yönelik öneriler 

AraĢtırma sonuçlarına göre aĢağıdaki öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

a) Uzaktan eğitim platformlarını kullanmaya yönelik öz-yeterlilik inancı analiz 

edilirken sadece Sakarya üniversiteden veriler elde edilmiĢtir. Farklı kurumlar ve 

daha geniĢ örneklem grubuyla da benzer çalıĢmalar yapılabilir. 

b) Çevrimiçi öğrenme ortamlarında yaĢanan sosyal kaygı kaynaklarını keĢfetmeye 

dönük nitel araĢtırmalar yapılabilir. 

c) Çevrimiçi öğrenme ortamlarında bilgi paylaĢma davranıĢını arttırmaya yönelik 

deneysel araĢtırmalar yapılabilir. 

d) Öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki uzaktan eğitim öz-yeterlilik inancı 

ile sosyal kaygı düzeyleri arasında negatif yönlü iliĢki tespit edilmiĢtir. Sosyal 

kaygı yaĢadığı tespit edilen öğrencilere uzaktan eğitim platformlarını kullanmayla 

ilgili verilen eğitimlerle sosyal kaygı üzerindeki etkisini keĢfetmeye yönelik 

deneysel çalıĢmalar yapılabilir. 
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