








� ����� ��������	�
����
����������������	������������
�������������������������������������������������
�
���
�	������������������������
���������������������������������� � ����������
�������������!"���#�$�"��%&'()(*�+��
(&$(,!��,(-,!".��%/�
!'.0"!'.1��,(23
,3�4!)�)��5,!6�"�������4!/�,!'�7�899:��;<=8>?��	@�!,!0$.,"!'.'�$%"%)�!"!A.��B%5�C%+$%&)��D%,2(,"!'+�$!5!').�E#,%'"%C%������"($�<!+F('�+$,!$%*�)%,�'�'�E#,%'A�)%,�'�!&!C%"�&�5!0!,.)!,.'!��E#,%'"%'�'�&!).A.).#.'!��"($�<!+F(')!,.'!�<%�$@$@")!,.'!�%$&�+�'��!,!0$.,"!&$.,3��,!0$.,"!��E'�$%+$G+('�$%+$G&!).A.).&�$%+$��&('$,()�-,@D)@�C%'%"%�"(C%)��H%,H%<%+�'C%�FI,I$I)"I0$I,3��,!0$.,"!'.'�5!#."+./�C%#�0&%')%,�J������"($�<!+F('�"(C%)��+$,!$%*�)%,�'�'�@F-@)!'C.#.�B%5�C%+$%&)��D%,2(,"!'+�$!5!').�E#,%'"%�<%�-%)%'%&+%)�E#,%$�"C�,3�	!#.").�C%#�0&%')%,��+%�!&!C%"�&�5!0!,.��E#,%'"%'�'�&!).A.).#.��"($�<!+F('�<%�$@$@"C@,3��,!0$.,"!'.'�H!).0"!�-,@5@'@���K!/��L'�<%,+�$%+����A!,%$�<%��@,�/"��#�$�"��!&I)$%+��	I,(��E'%$�"���#�$�"��	E)I"I'C%�899>G899?�%#�$�"GE#,%$�"�F.).�-I/�CE'%"�'C%�M3�+.'.2$!�(&@F!'�
)!<F%��%&'�&)%,��C%,+�'%�&!F.$).�>N�E#,%'A��()@0$@,"!&$!C.,3�
%'%F+%)�H!).0"!'.'�F!D.)C.#.�C%,+%�O�E#,%'A��H%0�$)��'%C%')%,C%'�C()!F.�&!$.)!"!F!,!&�E#,%'�"�'��F!,.C!�5.,!&".0$.,3��#,%'�"�'%�C%<!"�%C%'�<%�C%,+%�+I,%&)��&!$.)!'�>8�E#,%'A��H!).0"!�-,@5@'C!�F%,�!)".0��C%'%F�<%�&('$,()�-,@D)!,.'!�F!'+./�()!,!&�!$!'".0$.,3�4%,��&��-,@D$!�C!�OPQ0!,�E#,%'A���)%�-,@D)!,!,!+.�$%+!CI2��C%'&)�&�+!#)!'".0�<%�C%'%F+%)�H!).0"!�5@�E#,%'A�)%,�'�&!$.)C.#.�?�6!2$!).&�5�,�E#,%$�"�D,(-,!".F)!�-%,H%&)%0$�,�)"�0$�,3��,!0$.,"!C!�5!#.").�C%#�0&%')%,%��)�0&�'�E)HI")%,�)!5(,!$@!,�(,$!".'C!�<%��'$%,'%$%�5!#).�5�)-�+!F!,)!,C!�B%5�$!5!').��
��������<%�����E)H%&)%,���)%�-%,H%&)%0$�,�)"�0$�,3��
��E)H%#���E#,%'A�)%,�'�!&!C%"�&�5!0!,.)!,.'.�<%�E#,%'"%'�'�&!).A.).#.'.�E)H"%&J������E)H%#���E#,%$�"�"!$%,F!)�'�'�"($�<!+F('%)�%$&�+�'��E)H"%&J�����E)H%#���+%��E#,%'A�)%,�'�C%,+%�&!,0.�$@$@")!,.'.�E)H"%&J�!"!A.F)!�!,!0$.,"!C!�&@))!'.)".0$.,3��%5�(,$!".'C!��
��������<%�����E)H%&)%,���)%�%)C%�%C�)%'�<%,�)%,�5�)-�+!F!,�(,$!".'C!��+$!$�&+%)�!'!)�/�D,(-,!".�&@))!'.)!,!&�HE/I")%'"�0$�,3��,!0$.,"!C!��$I"��+$!$�+$�&+%)�!'!)�/)%,C%�939N�!')!").&�CI/%F��$%"%)�!).'".0$.,3��%,�)%,�'�!'!)�/�'C%�2,%&!'+��FI/C%��!,�$"%$�&�(,$!)!"!�<%�+$!'C!,$�+!D"!�C%#%,)%,�'C%'�F!,!,)!'.)".0��-,@D)!,!,!+.�&!,0.)!0$.,"!)!,C!�$%&�2!&$E,)I�<%�H(&�2!&$E,)I�<!,F!'+�!'!)�/�$%&'�&)%,��&@))!'.)".0$.,3��



� ���� �������	��
��
��������
������������������	���
����������	���
�������������
�����	����������������������
��
��������������������	�
�����������������������������	���������������
��
�������������������
�����	�������������
�������������������
��
����������������������
��
����������������
�������	� �����	����
�����	���!�������������
����������	����������"�����������!�	�����������������	��!��������������
��
�������������������
��������������������	������	��������������!��������
�� ����������������	���
�������������
����	�	�������#�����	�	������������	���������������������
������	����	��������������������	�����������
��!�������������	������������!�	���������!���������������
��
�����������������	�������������������������������
��
����������������
�������������������������
�����	��������������������	�����������
��!�����������������������������	���!�	�������������������������!�����������
��
�������������������������
��
����������������
����������������������	����������������	�������������������������
����������������
�����	��������#������������������	�����$�
���������� �����	������
����������	���������	��������
���������	��
����������������������������	������%&'�	����������	������������(���������������������������	���
������������������	�������������������	�����������������������	����������������������������!���	��	�������!������������	��
��
�������������������	��������������	��������������	����������������
��
����������������������������
������	�����)�*+"������������	��� �����	������
����������	���������	���������� ��	�������	�	��������
����$�
�����	�����
��!�����������
�����������������	�������������������������	�����������
����
�
�� �����	������
����������	���������	������
�����!	����������������	�������	*���!��������������
������*+,�
���������� �����	������
����������	���������	����
�������������������������	��������	�������������	��������������
�����
������
����������
���������	��������	�����	�����	�����������
�����
�������������������
������*+-�����	������
����������	���������	���������������	������	���������������	����������	������������������(������������
����������������������
������������������	�����������������������	����������	���������������������������������
������*+,�
���������� �����	������
����������	���������%&'�	����������	������������(�����������������������������	������!��������
��������
��	�����!��������!����������������������������������������!����	������� ���
������



� ��� ��������	�
����

��
���
��������
���
�����
��
����������������������������������������������������
�������������
���
����������

�
������������������
������
�������������������������������� !��"#�#���$%&�'!()�
*&")(+(,-��$�!.*/0��/(1#�/#���+!+�23/�"! �4�����5%)*�6�7889��:�;7<=��
"*��! �(1�'"!.�/*.*�/&"�!.�'(�!)�*.'!,�'*�'"*�*11*&'.�(1�'"*������ ('!��'!()�.'/�'*,!*.�()�+*�/)*/.>��&�$* !&�.%&&*..*.��'"*�?*/ �)*)&*.�(1�+*�/)!),��'"*!/� ('!��'!()��)$�'"*!/��''!'%$*.�!)�@*3A.%??(/'*$�?*/1(/ �)&*�3�.*$�+*�/)!),#��
"*�/*.*�/&"�"�.�3**)�&()$%&'*$�!)�'"*�+! !'�(1�?/*A'*.'��?(.'A'*.'��?*/ �)*)&*�'*.'�*:?*/! *)'�+� ($*+�@!'"�&()'/(+�,/(%?#�
"*�!)$*?*)$*)'���/!�3+*.�(1�'"*�/*.*�/&"��/*B�'"*�@*3A.%??(/'*$�?*/1(/ �)&*�3�.*$�+*�/)!),�!)�@"!&"������ ('!��'!()� ($*+�.'/�'*,!*.��/*��??+!*$��)$�'/�$!'!()�+�'*�&"!),#�
"*�$*?*)$*)'���/!�3+*.��/*B��&�$* !&�.%&&*..��?*/ �)*)&*�(1�+*�/)!),�� ('!��'!()��)$��''!'%$*.#��
"*�@(/C!),�,/(%?�(1�'"*�.'%$-�!.�&( ?(.*$�(1�<D�1!/.'�,/�$*�.'%$*)'.�*)/(++*$�'(�E*-3(�/$!),��(%/.*�!)���F!��)!�*/.!'-���$%&�'!()�(1��(  */&*��)$�
(%/!. �
�&%+'-���*?�/' *)'�(1��11!&*���)�,* *)'��$%&�'!()#��
"/**�.'%$*)'.�&(%+$�)('��''*)$�'"*�&(%/.*�!)�@"!&"�'"*�*:?*/! *)'�+�.'%$-�@�.�?*/1(/ *$�1(/���/!(%.�/*�.().��)$�G%!'�'"*!/�*$%&�'!()�!)&( ?+*'*#��
"*�('"*/�<7�.'%$*)'.�@"(�&()'!)%*$�'"*!/�*$%&�'!()��)$��''*)$*$�'"*!/�&(%/.*.�@*/*�!)�'"*�.'%$-�,/(%?��)$�'"*-�@*/*��..!,)*$�!)�'"*�*:?*/! *)'�+��)$�&()'/(+�,/(%?.�@!'"(%'�'�C!),��)-�.!$*.#��!'"�HI�.'%$*)'.�!)�*�&"�,/(%?����&(!)&!$*)'�+�!)'*/,/(%?�3�+�)&*�"�.�3**)�?/(�!$*$��)$�'"*�*:?*/! *)'�+�.'%$-�"�.�3**)�?*/1(/ *$�!)��)�*!,"'A@**C�?/(,/� �@!'"�'"*��''*)$�)&*�(1�'"*.*�'@(�,/(%?.#����)�'"*�/*.*�/&"��'"*� *�.%/* *)'.�/*+�'*$�'(�$*?*)$*)'���/!�3+*.�"��*�3**)�&�//!*$�(%'�!)���+�3(/�'(/-�*)�!/() *)'��)$�()�!)'*/)*'�&())*&'*$�&( ?%'*/.�@!'"�@*3A3�.*$������������)$��E��.&�+*.#���E��.&�+*��'(� *�.%/*�'"*�+*�/)*/.>��&�$* !&�.%&&*..��)$�?*/ �)*)&*�(1�+*�/)!),B������.&�+*��'(� *�.%/*�'"*� ('!��'!()�+�*11*&'.�(1�'"*�'*�&"!),� �'*/!�+��)$�����.&�+*��'(� *�.%/*�'"*��''!'%$*.�(1�'"*�.'%$*)'.�'(@�/$.�&+�..��"��*�3**)�%.*$�!)�'"!.�/*.*�/&"#���
"*�$�'% �&(++*&'*$�3-� *�).�(1��E���������)$�����.&�+*.�()�@*3�"��*�3**)��)�+-F*$�3-�%.!),�'"*�.'�'!.'!&�+��)�+-.!.�?/(,/� �()�'"*�&( ?%'*/�*)�!/() *)'#���)��++�.'�'!.'!&�+��)�+-.!.�!)�'"!.�/*.*�/&"��8#8D�.*).!'!�!'-�+*�*+�"�.�3**)�'�C*)�!)'(�&().!$*/�'!()#���)�'"*��)�+-.!.�(1�$�'% ��1/( �'"*���+%*.�(1�1/*G%*)&-��?*/&*)'�,*���/!'" *'!&���*/�,*��.'�)$�/$�$*�!�'!()�"�.�3**)�3*)*1!'*$��)$�!)�!)'*/,/(%?�&( ?�/!.().��()*A1�&'(/*$��)$� %+'!A1�&'(/*$���/!�)&*�'*&")!G%*.�"��*�3**)�%.*$#�



� ���� ���������	
��������
�	���������������������

��
���	��
��������������������
�����		������������
��
����
���������

�
���������	�����
����������������
�
	����������
����
����������������������	������
����
�����������������

������������
���
�����������
�����
������������������

��������	���
�����
����
���������	��
�����������
���������������		���������������	
�������
����������
�	������
�������
�����
�������
���������
���	������������������

���������
����
��������������		�����������	���
������
�����
�������
����
���	����	
��������������

�
���������	���
���������
�	
����������������������

���
��


�
������
�������
������������

�
����������
���
�
	����������
���
���������
�

�
���


�
�����������������������

����������
������
��
���	������
����������
���
����
����������
����
������
���	����������������
�	���������������������

�
����������
���
�
	����������
���
�����
����
����
�������
�����
��

���
������	
�����
���
�
	������

���
����
���������
�

�
�����
��

�����������������������

����������
������
����������	���
�����
��	��
������������
����������������
�������
�������
�	���
�������	
���������������
����������
�	���
������
������
����
	��
���� �!���
��

�����������
�

���������"����
���
�
	�����
��
�����
		�������
��
����
����
	�������
�����#�
	
����	���		���������
���	�������
�������
�������
��

����
���


�
������
��������������
���
�����������������
�	�����������	�����
��������


��
�	
��
�
�������������������������	������

������
��������
����������
�������
���������������

��������
�������
�	�$��%����"����
���
�
	�����	��������	
��������
������������������
�����������������
�	���
������
������
����
	��
���
�������������
������
��������
�����
��

������
���������
	�����	�
���	
��
��
���
�����
�����
�������
�
�����
��

������
�����
�����	���

�������
���������
�	���
������
������
����
	����"�������	�	���������������%����"����
���
�
	�����	���

�������
������������
����������
�	���
����
�
	�����
����
	��	��������
����������
����
������
����������	

����
���������
�

�
���
����	
����
�����
����
����
	�����
�����
����������	

����	��������
��
�����%��������	
������������
�	���
����
�
	�����
����
	��	�������������
��

��������
�����#���		���������
���	�������
�������


�
�����
�����
��

��������
����������������
���
��

�����������
����
�

�����������������
���
����������������
����%������
����
�������
��&��
���������������
�������
�	�������������
����������
�	���
������
������
���� �!���
��

�����������
�

������	��������������������
���������
�����#�


���
�	��������������

���
�������



 vii 

 

ĐÇĐNDEKĐLER 

               Sayfa 

ÖNSÖZ ...............................................................................................................  i 

ÖZET ..................................................................................................................  iii 

ABSTRACT........................................................................................................  v 

ĐÇĐNDEKĐLER ...................................................................................................  vii 

TABLOLAR LĐSTESĐ........................................................................................  xi 

�EKĐLLER LĐSTESĐ ..........................................................................................  xv 

 

BÖLÜM I ..........................................................................................................    1 

GĐRĐ�  ................................................................................................................    1 

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

1.2. Amaç............................................................................................................  17 

1.3. Önem............................................................................................................  19 

1.4. Sınırlılıklar ...................................................................................................  21 

1.5. Tanımlar.......................................................................................................  21 

 

BÖLÜM II ........................................................................................................  24 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE .............................................................................  24 

2.1. Web Destekli Eğitim....................................................................................  24 

2.2. Performans Tabanlı Öğrenme......................................................................  30 

 2.2.1. Performans Kavramı..........................................................................  30 

 2.2.2. Performansı Etkileyen Faktörler........................................................  31 

 2.2.3. Motor Öğrenme ve Performans .........................................................  33 

 2.2.4. Performans Tabanlı Öğrenme ...........................................................  39 

   a) Felsefi ve Psikolojik Temelleri .....................................................  43 

   b) Öğretmenin ve Öğrencinin Rolü...................................................  45 

   c) Öğretimi Planlama ve Uygulama A;amaları.................................  48 

   d) Etkinlik Tasarımı ..........................................................................  54 

   e) Değerlendirme Yöntem ve Araçları .............................................  56 



 viii 

 

               Sayfa 

 2.2.5. Performans Tabanlı Öğrenmede Öğretim Tasarımı ..........................  70 

2.3. Motivasyon ve Motivasyon Stratejileri........................................................  79 

 2.3.1. Motivasyon Kavramı .........................................................................  79 

 2.3.2. Motivasyon Teorileri .........................................................................  82 

 2.3.3. Keller’in Motivasyon Teorisi ............................................................  85 

 2.3.4. Öğretim Tasarımında Motivasyon Stratejileri...................................  89 

 2.3.5. ARCS Motivasyon Modeli Stratejilerinin Uygulanması ...................  94 

 2.3.6. Motivasyon ve Tutum Değerlendirme Araçları.................................  102 

2.4. Klavye Öğretimi ..........................................................................................  104 

 2.4.1. Klavye Kavramı.................................................................................  104 

 2.4.2. On Parmak Yazım Metodu ................................................................  107 

 2.4.3. Klavye Öğretimi ................................................................................  109 

 2.4.4. Klavye Öğretiminde Ba;arı Değerlendirme ......................................  112 

2.5. Đlgili Ara;tırmalar ........................................................................................  116 

 2.5.1. Web Destekli Eğitim Đle Đlgili Ara;tırmalar......................................  116 

 2.5.2. Performans Tabanlı Öğrenme Đle Đlgili Ara;tırmalar.........................  123 

 2.5.3. Motivasyon Stratejileri Đle Đlgili Ara;tırmalar ...................................  127 

 2.5.4. Klavye Öğretimi Đle Đlgili Ara;tırmalar .............................................  134 

 

BÖLÜM III .......................................................................................................  140 

YÖNTEM .........................................................................................................  140 

3.1. Ara;tırmanın Modeli....................................................................................  140 

3.2. Çalı;ma Grubu .............................................................................................  142 

3.3. Verilerin Toplanması ...................................................................................  143 

 3.3.1. Öğretim Materyali, Tasarımı ve Uygulama.......................................  143 

 3.3.2. Veri Toplama Araçları ......................................................................  156 

3.4. Verilerin Analizi ..........................................................................................  164 

  

 



 ix 

 

               Sayfa 

BÖLÜM IV .......................................................................................................  167 

BULGULAR VE YORUMLAR .....................................................................  167 

4.1. Öğrencilerin Demografik Özelliklerine Đli;kin Bulgular ............................  167 

4.2. Akademik Ba;arıya Đli;kin Bulgular............................................................  172 

 4.2.1. Öğretim Programı Ba;ında Gruplararası Ba;arı Puanı Farklılıkları..  172 

 4.2.2. Öğretim Programı Sonunda Gruplararası Ba;arı Puanı Farklılıkları.  174 

 4.2.3.Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve 

  Grup, Cinsiyet ve Klavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre Son Test 

  Ba;arı Puanı Farklılıkları ...................................................................  181 

4.3. Öğrenmenin Kalıcılığına Đli;kin Bulgular ...................................................  186 

 4.3.1. Gruplararası Kalıcılık Testi Puan Farklılıkları ..................................  186 

 4.3.2. Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve 

  Grup, Cinsiyet ve Klavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre Kalıcılık 

  Testi Puan Farklılıkları.......................................................................  193 

 4.3.3. Gruplariçi Son Test F Kalıcılık Testi Puan Farklılıkları ....................  197 

4.4. Öğrencilerin Motivasyonlarına Đli;kin Bulgular..........................................  202 

 4.4.1. Gruplararası Motivasyon Düzeyi Farklılıkları...................................  202 

 4.4.2. Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve 

  Grup, Cinsiyet ve Klavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre Motivasyon 

  Düzeyi Farklılıkları ............................................................................  205 

4.5. Öğrencilerin Derse Kar;ı Tutumlarına Đli;kin Bulgular ..............................  209 

 4.5.1. Gruplararası Derse Kar;ı Tutum Düzeyi Farklılıkları .......................  209 

 4.5.2. Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve 

  Grup, Cinsiyet ve Klavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre Derse Kar;ı 

  Tutum Düzeyi Farklılıkları.................................................................  211 

BÖLÜM V ........................................................................................................  216 

SONUÇ VE ÖNERĐLER .................................................................................  216 

5.1. Sonuç ...........................................................................................................  216 

5.2. Öneriler ........................................................................................................  219 

KAYNAKÇA .....................................................................................................  221 



 x 

 

               Sayfa 

EKLER ..............................................................................................................  248 

EkF1 : Ölçek ve Đçerik Kullanımına Đli;kin Đzin Yazıları....................................  249 

EkF2 : Deney Grubu Öğretim Materyali (WebDeFKlavye v1.0 Uygulaması) ...  254 

EkF3 : Yazım ve Doğruluk Performansı Ölçümünde Kullanılan Metinler .........  268 

EkF4 : Derse Kar;ı Tutum Ölçeği (CIS) .............................................................  269 

EkF5 : Öğretim Materyali Motivasyon Ölçeği (IMMS)......................................  271 

EkF6 : Analitik Klavye Rubriği (AKR)...............................................................  273 

EkF7 : Büro Yönetimi Eğitimi Bölümü Öğrenci Bilgi Formu............................  275 

EkF8 : Analitik Klavye Rubriği Uzman Değerlendirme Formu .........................  277 

EkF9 : Web Tabanlı Klavye Öğretim Yazılımı Uzman Değerlendirme Formu..  278 

 

 

 



 xi 

 

TABLOLAR LĐSTESĐ 

       Sayfa 

Tablo 2.1: Bloom’un Öğrenme Ürünleri Taksonomisi ...........................................34 

Tablo 2.2: Gagne ve Briggs’in Öğrenme Ürünleri Taksonomisi ............................35 

Tablo 2.3: Performans Tabanlı Öğrenme Etkinliklerini Planlama Kılavuzu .........55 

Tablo 2.4: Rubrik Geli*tirmek Đçin Yol Gösterici Đlkeler .......................................66 

Tablo 2.5: Rubrik Tasarımını Değerlendirmeye Yönelik Kontrol Listesi ..............68 

Tablo 2.6: Performans Tabanlı Öğretim Modelinin A*amaları...............................74 

Tablo 2.7: Motivasyon Đle Đlgili Yakla*ımlar ..........................................................82 

Tablo 2.8: Zaman Sürekliliği Motivasyon Modeli ..................................................90 

Tablo 2.9: Kültürel Açıdan Tepkili Öğretim Đçin Motivasyonel Çerçeve ..............91 

Tablo 2.10: Öğrenme Đçin Đçsel Motivasyonlar Taksonomisi .................................92 

Tablo 2.11: ARCS Motivasyon Modeli ..................................................................94 

Tablo 3.1: Ara*tırma Modeline Đli*kin Desen .........................................................141 

Tablo 3.2: Bağımlı Deği*kenlere Đli*kin Ölçümlerde Kullanılan Ölçekler.............157 

Tablo 3.3: AKR Ölçeğinin Güvenirlilik Analizi Sonuçları.....................................160 

Tablo 3.4: IMMS Ölçeğinin Güvenirlilik Analizi Sonuçları...................................162 

Tablo 3.5: CIS Ölçeğinin Güvenirlilik Analizi Sonuçları .......................................164 

Tablo 4.1: Cinsiyetlerine Göre Öğrencilerin Dağılımı............................................167 

Tablo 4.2: Ya*larına Göre Öğrencilerin Dağılımı...................................................168 

Tablo 4.3: Mezun Oldukları Okula Göre Öğrencilerin Dağılımı ............................169 

Tablo 4.4: Bilgisayar Kullanım Düzeylerine Göre Öğrencilerin Dağılımı .............170 

Tablo 4.5: Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna Göre Öğrencilerin Dağılımı.171 

Tablo 4.6: Klavye Eğitimini Aldıkları Ortama Göre Öğrencilerin Dağılımı ..........172 

Tablo 4.7: Grupların Ön Test Ba*arı Puan Ortalamaları .........................................173 

Tablo 4.8: Grupların Ön Test Ba*arı Puan Farklılıklarına Đli*kin                               

  Çok Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları...............................................174 

Tablo 4.9: Grupların Son Test Ba*arı Puan Ortalamaları........................................175 

Tablo 4.10: Grupların Düzeltilmi* Son Test Konum Ba*arı Puan Ortalamaları .....176 

 

 



 xii 

 

Tablo 4.11: Grupların Ön Test Ba*arı Puanlarına Göre Düzeltilmi* Son Test  

    Konum Puan Farklılıklarına Đli*kin Tek Faktörlü Kovaryans  

    Analizi Sonuçları .................................................................................176 

Tablo 4.12: Grupların Düzeltilmi* Son Test Ritm Ba*arı Puan Ortalamaları .........177 

Tablo 4.13: Grupların Ön Test Ba*arı Puanlarına Göre Düzeltilmi* Son Test  

    Ritm Puan Farklılıklarına Đli*kin Tek Faktörlü Kovaryans  

    Analizi Sonuçları .................................................................................178 

Tablo 4.14: Grupların Düzeltilmi* Son Test Yazım Ba*arı Puan Ortalamaları ......178 

Tablo 4.15: Grupların Ön Test Ba*arı Puanlarına Göre Düzeltilmi* Son Test  

    Yazım Puan Farklılıklarına Đli*kin Tek Faktörlü Kovaryans  

    Analizi Sonuçları .................................................................................179 

Tablo 4.16: Grupların Düzeltilmi* Son Test Doğruluk Ba*arı Puan Ortalamaları .180 

Tablo 4.17: Grupların Ön Test Ba*arı Puanlarına Göre Düzeltilmi* Son Test  

    Doğruluk Puan Farklılıklarına Đli*kin Tek Faktörlü Kovaryans  

    Analizi Sonuçları .................................................................................180 

Tablo 4.18: Grup, Cinsiyet ve Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna Göre  

 Son Test Ba*arı Puan Ortalamaları.......................................................182 

Tablo 4.19: Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve  

 Grup*Cinsiyet*Klavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre Son Test Ba*arı 

 Puan Farklılıklarına Đli*kin Çok Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları .185 

Tablo 4.20: Grupların Kalıcılık Testi Puan Ortalamaları ........................................187 

Tablo 4.21: Grupların Düzeltilmi* Kalıcılık Testi Konum Puan Ortalamaları .......188 

Tablo 4.22: Grupların Son Test Puanlarına Göre Düzeltilmi* Kalıcılık Testi 

    Konum Puan Farklılıklarına Đli*kin Tek Faktörlü Kovaryans  

    Analizi Sonuçları .................................................................................188 

Tablo 4.23: Grupların Düzeltilmi* Kalıcılık Testi Ritm Puan Ortalamaları ...........189 

Tablo 4.24: Grupların Son Test Puanlarına Göre Düzeltilmi* Kalıcılık Testi 

    Ritm Puan Farklılıklarına Đli*kin Tek Faktörlü Kovaryans  

    Analizi Sonuçları .................................................................................190 

Tablo 4.25: Grupların Düzeltilmi* Kalıcılık Testi Yazım Puan Ortalamaları.........190 

 

 



 xiii 

 

Tablo 4.26: Grupların Son Test Puanlarına Göre Düzeltilmi* Kalıcılık Testi 

    Yazım Puan Farklılıklarına Đli*kin Tek Faktörlü Kovaryans  

    Analizi Sonuçları .................................................................................191 

Tablo 4.27: Grupların Düzeltilmi* Kalıcılık Testi Doğruluk Puan Ortalamaları ....191 

Tablo 4.28: Grupların Son Test Puanlarına Göre Düzeltilmi* Kalıcılık Testi 

    Doğruluk Puan Farklılıklarına Đli*kin Tek Faktörlü Kovaryans  

    Analizi Sonuçları .................................................................................192 

Tablo 4.29: Grup, Cinsiyet ve Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna Göre  

 Kalıcılık Testi Puan Ortalamaları .........................................................193 

Tablo 4.30: Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve  

 GrupxCinsiyetxKlavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre Kalıcılık Testi 

 Puan Farklılıklarına Đli*kin Çok Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları .196 

Tablo 4.31: Gruplariçi Son Test D Kalıcılık Testi Puan Farklılıkları.......................197 

Tablo 4.32: Gruplariçi Sont Test D Kalıcılık Testi Konum Puan Farklılıklarına 

    Đli*kin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları ..................................198 

Tablo 4.33: Gruplariçi Sont Test D Kalıcılık Testi Ritm Puan Farklılıklarına 

    Đli*kin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları ..................................199 

Tablo 4.34: Gruplariçi Sont Test D Kalıcılık Testi Yazım Puan Farklılıklarına 

    Đli*kin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları ..................................200 

Tablo 4.35: Gruplariçi Sont Test D Kalıcılık Testi Doğruluk Puan Farklılıklarına 

    Đli*kin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları ..................................201 

Tablo 4.36: Grupların Motivasyon Düzeylerine Đli*kin ARCS, A, R, C ve S  

 Puan Ortalamaları .................................................................................  202 

Tablo 4.37: Grupların ARCS, A, R, C ve S Motivasyon Puan Farklılıklarına  

 Đli*kin Çok Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları ..................................203 

Tablo 4.38: Grup, Cinsiyet ve Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna Göre  

 ARCS, A, R, C ve S Motivasyon Puan Ortalamaları ...........................205 

Tablo 4.39: Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve  

 GrupxCinsiyetxKlavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre ARCS,  

 A, R, C ve S Motivasyon Puan Farklılıklarına Ait Çok Faktörlü  

 Varyans Analizi Sonuçları....................................................................208 

 



 xiv 

 

Tablo 4.40: Grupların Derse Kar*ı Tutum Düzeylerine Đli*kin ARCS,  

 A, R, C ve S Puan Ortalamaları............................................................  209 

Tablo 4.41: Grupların ARCS, A, R, C ve S Tutum Puan Farklılıklarına Đli*kin  

 Çok Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları..............................................210 

Tablo 4.42: Grup, Cinsiyet ve Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna Göre  

 ARCS, A, R, C ve S Tutum Puan Ortalamaları....................................212 

Tablo 4.43: Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve  

 GrupxCinsiyetxKlavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre ARCS,  

 A, R, C ve S Tutum Puan Farklılıklarına Đli*kin Çok Faktörlü  

 Varyans Analizi Sonuçları....................................................................215 



 xv 

 

�EKĐLLER LĐSTESĐ 

 Sayfa 

�ekil 2.1: Web Destekli Eğitim Ortamlarının Faydalılığına Đli kin Boyutlar .........27 

�ekil 2.2: Web Destekli Eğitim Ortamlarının Etkililiğine Đli kin Boyutlar ...........28 

�ekil 2.3: Motor Öğrenme ve Performans Arasındaki Đli ki ...................................37 

�ekil 2.4: Dört A amalı Performans Döngüsü ........................................................38 

�ekil 2.5: Morrison’un Öğretim Sistemleri Tasarımı Mimarisi ..............................71 

�ekil 2.6: Hava Kuvvetleri ADDIE Modeli ............................................................72 

�ekil 2.7: Performans Sistemi Đçin Öğretim Modeli ...............................................75 

�ekil 2.8: Gagné’nin Kalite ve Geli im Odaklı ADDIE Modeli.............................76 

�ekil 2.9: Keller’in Motivasyon Teorisi ..................................................................86 

�ekil 2.10: ARCS Bölüm 1: Motivasyonel Tasarımın Basamakları .......................95 

�ekil 2.11: ARCS Bölüm 2: Motivasyon Stratejileri ..............................................98 

�ekil 2.12: Klavyedeki Bir Tu un Öğrenimindeki Temel Adımlar ve Bilgi Akı ı .112 

 

 

 

 

 

 

 

 



BÖLÜM 1 

GĐRĐ� 

 Çalı�manın bu bölümünde ara�tırmanın problemi, amacı, önemi, sınırlılıkları 

ve ara�tırmada kullanılan temel kavramlara ili�kin operasyonel tanımlar yer 

almaktadır. 

1.1. Problem  

Đçinde bulunduğumuz yüzyılda geli�en teknoloji ve onunla birlikte gelen a�ırı 

bilgi, bireylerde ve kurumlarda bazı niteliksel deği�ikliklere neden olmu�tur. 

Ya�anan hızlı deği�im, dünyadaki tüm ülkeleri ve toplumları teknolojik geli�melere 

uyum sağlamak zorunda bırakmı�tır (YÖK, 2006). Teknolojik geli�meler ve 

deği�melerden en fazla etkilenen sektörlerin ba�ında hizmet sektörü gelmektedir. 

Eğitim hizmetlerinin de hizmet sektörünü olu�turan bile�enlerden biri olarak ya�anan 

deği�imlerden ve geli�melerden etkilenmi� olması doğaldır. Bu nedenle, günümüz 

eğitim kurumları bilgi ve ileti�im teknolojilerinde meydana gelen geli�meleri ve 

deği�imleri yakından takip etmek,  bireylere bulunduğu çağa ve topluma katkıda 

bulunmasını sağlayacak bilgi ve becerileri kazandırmak zorundadır. 

Bireylerin eğitim ya�amı içinde kazanması gereken beceriler; okur/yazarlık ve 

sayısal i�lemler gibi temel beceriler ile matematik, fen bilgisi, teknoloji 

kullanımındaki temel ustalıklar, bilgi ve ileti�im teknolojisi kullanımı becerileri, 

anlatım ustalıkları gibi diğer alanlardaki becerileri kapsamaktadır (YÖK, 2006). 

Bireylere bu becerilerin kazandırılabilmesi için günümüz ko�ullarında teknolojik 

olanakların öğrenme ve öğretme sürecinde i�e ko�ulması gerekmektedir. Eğitimde 

teknolojik olanaklardan yararlanabilme, insan davranı�larının deneysel analizine 

dayalı bir disiplin olarak geli�en eğitim teknolojisi ile mümkündür (Alkan, 2005:13). 

Eğitim teknolojisi, eğitim için öğrenme/öğretme ile ilgili sorunlara bilimsel açıdan 

çözüm getiren seçenekleri üreten bir disiplin alanı olduğundan eğitim uygulama 

alanında kar�ıla�ılan problemlerin çözümünde yeni teknolojiler ve bu teknolojilerin 

sunduğu olanaklardan yararlanılır (Keser, 2000). 
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Eğitim teknolojisi alanındaki çalı�maların son yıllarda öğrenme/öğretme 

süreçleri, eğitim ortamları, eğitimde insangücü ile ilgili geli�meler ve program 

düzenleme yöntemlerinde yeni yakla�ımlar üzerine odaklandığı görülmektedir 

(Alkan, 2005; Demirel, 2005). Buna göre, gelecekte eğitim ortamlarının teknolojinin 

desteğiyle bugünkünden daha etkili ve verimli olacağı söylenebilir. 

Avrupa Birliği ile Ekonomik Kalkınma ve Đ�birliği Örgütü (Organization for 

Economic Co/operation and Development kısaca OECD) üyesi ülkelerin eğitim 

alanındaki ortak çalı�maları yirmibirinci yüzyıl insan profilinin deği�tiğini 

göstermektedir (Çolakoğlu, 2002).  Ülkemizde Sekizinci Be� Yıllık Kalkınma 

Planında da belirtildiği gibi ya�adığımız yüzyılda bireylerin teknolojiyi anlayabilecek 

kadar bilgisayar okur/yazarı, kritik dü�ünme ve problem çözme becerisine sahip, 

strateji geli�tirebilen, deği�ikliklere kolayca uyum sağlayabilen, bilgi ustalığı 

becerilerine, ileti�im becerilerine ve ya�am boyu öğrenme becerilerine sahip olması 

öngörülmektedir (DPT, 2000; Çolakoğlu, 2002; Yıldırım, 2003). Đstenilen özelliklere 

sahip nitelikli bireylerin yeti�tirilebilmesi ise ancak çağın gerektirdiği bilgi ve 

becerileri kazandıracak bir eğitim sistemi ile mümkündür.   

Günümüz eğitim sisteminde eğitimin her kademesinde ve özellikle mesleki 

eğitimde psikomotor becerilerin kazandırılmasında performans odaklı öğrenmelere 

ilgi artmakta, eğitim kurumları öğrencilerin ne öğrendikleri yanında, öğrendiklerini 

gerçek hayata öğrenmelerini nasıl transfer ettikleriyle de ilgilenmektedir (Durham, 

2001). Bu kapsamda, ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı tarafından öğretim 

programları, ölçme ve değerlendirme araç ve yöntemleri yeniden ele alınarak 

geli�tirilmektedir (MEB, 2006,2008). Yapılan deği�ikliklere göre bireyin zihinsel 

öğrenmelerini ihtiyaç duyduğu anda davranı�a dönü�türebilmesi için klasik, ezbere 

dayalı, öğretmen merkezli eğitim sisteminin terk edilmesi gerekmektedir (Sezer, 

2005). Bu bakımdan eğitimde özellikle psikomotor öğrenmelerde, öğretmenin rehber 

olduğu öğrenci merkezli performans tabanlı öğrenme yakla�ımı, hem sınıf ortamında 

yüzyüze öğretimde hem de uzaktan eğitimde alternatif bir öğrenme/öğretme 

yakla�ımı olarak değerlendirilmektedir (Berman, 1999; Kleingartner ve Jiang, 2001; 

Woelk ve Lefrere, 2002; Metcalf, 2006; Armstrong vd., 2006). 



 3 

 

 Performans tabanlı öğrenmelerde hala bazı öğretmenlerin tercih ettiği anlatım 

yöntemi öğretimde etkile�imin dü�ük düzeyde kalmasına ve eğitim amaçlarının 

istenilen düzeyde gerçekle�ememesine neden olmaktadır. Performans tabanlı 

öğrenmelerde, zihinsel öğrenmelerin gözlemlenebilir davranı�a dönü�türülmesi söz 

konusu olduğundan performansa ili�kin i�lemlerin ve görevlerin ezberletilerek değil 

de, uygulamalı olarak öğretilmesi ve değerlendirilmesi önem ta�ımaktadır. Diğer bir 

ifadeyle performans tabanlı öğrenme, hayat boyu öğrenmenin önemli bir vizyonu 

olup, “anlatım yoluyla öğretimden” “yaparak öğrenmeye” geçi�in bir sonucu olarak 

kar�ımıza çıkmakta (Hodgins, 2000) ve günümüzde teknolojinin de desteği ile 

önemli bir yakla�ım olarak değerlendirilmektedir (Woelk ve Lefrere, 2002; 

Armstrong vd., 2006).  

 Alanyazında bazı çalı�malarda her ne kadar performans tabanlı öğrenme yeni 

bir yakla�ım olarak ifade edilmi� olsa da 1950’li yıllardan günümüze psikomotor 

öğrenmeleri içeren birçok çalı�mada bu konu ele alınmı�, farklı öğrenme 

ortamlarında ve öğrenme etkinliklerinde kullanılmı�tır (Wolansky, 1985; Hibbard 

vd., 1996; Berman, 1999; Schmidt ve Wrisberg, 2000; Butler ve Thompson, 2000). 

Son yıllarda bilgi ve ileti�im teknolojilerinin öğrenme ve öğretme sürecinde i�e 

ko�ulmasıyla performans odaklı öğretim etkinlikleri yeniden düzenlenmekte ve 

yapılan düzenlemelerin ba�arıyı artıracağı dü�ünülmektedir (Armstrong vd., 2006).  

 Performans tabanlı öğrenme yakla�ımına ili�kin ara�tırmalar incelendiğinde; 

ara�tırmacıların öğrenenlere yönelik olarak farklı öğrenme modeli boyutlarında 

performans değerlendirmeyi içeren öğrenme ürünlerinin değerlendirilmesi (Marzano 

vd., 1983); mesleki eğitimde öğrenci performanslarının değerlendirilmesi ve 

psikomotor becerilerin geli�tirilmesinde performans odaklı uygulama ve ölçümler 

(Wolansky, 1985); öğrenci yetersizlikleri ve performans değerlendirme (McLaughlin 

ve Warren; 1994), psikomotor öğrenmeler ve performans (Henry, 1968; Schmidt ve 

Wrisberg, 2000:4), öğrenme stilleri ve performans (Thomas vd., 2002) gibi konuları 

ele aldıkları görülmektedir.   

 Ara�tırmada ele alınan performans tabanlı öğrenmeye ili�kin yukarıda belirtilen 

çalı�malar da dâhil olmak üzere pek çok inceleme, ara�tırma ve tanımın 
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bulunduğunun gözlenmesine kar�ın, söz konusu yakla�ımın teknoloji boyutuna 

ili�kin yeterli düzeyde çalı�manın bulunmadığı görülmü�tür. Performans tabanlı 

öğrenme yakla�ımına ili�kin alanyazın incelemesi ara�tırma probleminin hangi 

yönden ele alınacağı ile ilgili bir kolaylık sağlamasına kar�ın, performans tabanlı 

öğrenme adı altında gerçekle�tirilen çalı�maların (Hibbard vd., 1996; Berman, 1999; 

Butler ve Thompson, 2000; Hodgins, 2000; Kleingartner ve Jiang, 2001; Woelk ve 

Lefrere, 2002; Metcalf, 2006, Roe, 2006)  teorik boyutta olduğu, web ortamında 

uygulama konusunda zayıf kaldığı sonucuna varılmı�tır. Bu nedenle, web ortamının 

sağladığı imkânlar da göz önünde bulundurularak çalı�mada web destekli performans 

tabanlı öğrenmenin ele alınmasının alana katkı sağlayacağı dü�ünülmü�tür.  

 Web ortamında performans tabanlı öğretim, webin ve dolayısıyla internet 

teknolojisinin sunduğu olanaklar ile sınırlıdır. Bu sınırlılık, web ortamının 

performans tabanlı öğrenmelerde yüzyüze öğretimin  tamamlayıcısı olarak ele 

alınmasını gerektirmektedir. Diğer bir ifadeyle, performans tabanlı öğretimde 

teknolojinin baskın olarak kullanıldığı web temelli öğretim yerine, yüz yüze 

öğretimin tamamlayıcısı ve destekleyicisi olan web destekli öğretimin tercih 

edilmesinin doğru bir yakla�ım olacağına inanılmaktadır.  

 Internet teknolojisindeki geli�melerle birlikte her geçen gün web destekli 

öğretime ilgi artmakta ve web ortamı mevcut internet teknolojileri içerisinde en etkili 

öğrenme ortamı olarak değerlendirilmektedir (E�gi, 2006). Internette web dı�ında 

FTP, Gopher, E/posta gibi farklı ortamlarda bulunmaktadır. Bu ortamlar, öğretimde 

ileti�im ve etkile�im düzeyi yüksek olan web ortamı kadar etkili olamamaktadır. 

Diğer taraftan, internet teknolojisindeki geli�melerin son yıllarda web üzerine 

odaklandığı görülmektedir (Uzunboylu, 2002). Bundan dolayı webe ili�kin internet 

alt yapısı sürekli güncellenmekte ve internet üzerindeki diğer ortamların özelliklerini 

büyük ölçüde bünyesinde barındıran web teknolojisine ilgi artmaktadır (Agarwal ve 

Day, 1998; Lee ve Shih, 2001).  

 Web, internetin en önemli bile�enidir. Dünya üzerinde milyonlarca bilgisayarın 

birbiriyle haberle�mesi ve bilgi alı�veri�ini sağlayan internet, ilk zamanlar Amerikan 

ordusunun savunma birimlerinde ileti�imi sağlamak amacıyla kullanılmı�, daha sonra 
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insanların bilgiye eri�imi ve ileti�imi amacıyla genel kullanıma açılmı�tır (Segal, 

1995). Ancak, bir süre sonra internet üzerinde çok sayıda bilgisayar bulunması ve 

bunların farklı yazılımları kullanması bilgisayarlar arası ileti�im sorununa neden 

olmu�tur. 1989 yılında Đsviçre’nin Cenova kentinde European Particle Physics Lab 

(CERN) laboratuarında interneti kullanan yazılımların uyumsuzluk problemlerini 

ortadan kaldırmak amacıyla bir program geli�tirilmeye ba�lanmı�tır (Segal, 1995). 

1991 yılında CERN laboratuarında bilgisayarlar arası ileti�im sorununu ortadan 

kaldırmak amacıyla üretilen ve internetin ön yüzünü olu�turan bu yapı 1993 yılında 

tamamlanmı� ve World Wide Web (www) olarak adlandırılmı�tır (Crossman, 

1995:265; Özbay ve Yeti�ener, 2002; Duffy vd., 2003:235).  

 1990’lı yıllarda teknoloji yönelimli öğrenmelerde web ortamı diğer öğrenme 

ortamları (ki�isel bilgisayar/PC, televizyon, CD/ROM vd. ortamlar) ile 

kar�ıla�tırıldığında daha az tercih edilmekteyken (Astleitner, 2001); 2000’li yıllarda 

diğer ortamlar kadar yaygın kullanılmakta ve öğretimin kalitesini artırmaktadır (Ekiz 

vd., 2003). Đçinde bulunduğumuz dönemde web ortamında sanal ancak gerçek bir 

sınıf olu�turulabilmekte, farklı zamanlarda (asenkron) ve e�zamanlı (senkron) eğitim 

platformu olarak kullanılabilmekte, senkron sınıfta ders içerik payla�ımı ve 

katılımcılar arası etkile�im aynı anda farklı mekanlarda gerçekle�tirilebilmektedir 

(Yalın, 2003; Nahan, 2005). 

 Web teknolojisindeki geli�meler ve webin sunduğu imkânlar öğretim 

tasarımcılarının ve eğitimcilerin webi bir eğitim ortamı olarak değerlendirmelerine 

(Newby vd., 2000:208; Allesi ve Trollip, 2001) ve öğretim tasarımcıları ile 

ara�tırmacıların bu ortama ilgi duymalarına (Patil ve Pudlowski, 2003) neden 

olmu�tur. Đlgili alanyazında, web destekli öğrenmeler için “web tabanlı öğretim”, 

“web tabanlı eğitim”, “web tabanlı öğrenme”, “web destekli eğitim”, “internet 

tabanlı öğretim”, “sanal sınıf”,  “siber okul” ve “ağ tabanlı öğrenme” konusunda 

birçok ara�tırmanın mevcut olduğu görülür. Bu ara�tırmaların birçoğu deneysel 

ara�tırma niteliğinde olup, ara�tırmalarda geleneksel öğrenme ile web destekli 

öğrenme ortamları kar�ıla�tırılmaktadır (Shuttle, 1997; Wallace ve Mutooni, 1997; 

Cleaver, 1999; Smeaton ve Keogh, 1999; Schulman ve Sims, 1999; Çakır, 2003; 
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Arıcı ve Yekta, 2005; Sitzmann vd., 2006). Bu ara�tırmalarda elde edilen sonuçlar 

web destekli öğrenmenin bazılarında öğrenme üzerinde olumlu etkilerinin olduğunu 

(Schuttle, 1997; Wallace ve Muttoni, 1997; Astleitner ve Hufnagl, 1998; Sitzmann 

vd.; 2006), bazılarında ise önemli bir etkisinin bulunmadığını göstermektedir 

(Cleaver, 1999;  Smeaton ve Keogh, 1999; Schulman ve Sims, 1999; Çakır, 2003; 

Arıcı ve Yekta, 2005). Bazı ara�tırmacılar ise web destekli öğretimin, öğrenci 

ba�arısı (Çakır, 2003; Uzunboylu, 2003; Dikici ve Demirli, 2003; Arıcı ve Yekta, 

2005), öğrenenlerin motivasyonu (Dede, 2003a; Gabrielle, 2003; Tuckman, 

2004;Wang ve Reeves, 2006), web destekli öğrenmeye kar�ı tutumlar gibi farklı 

deği�kenler üzerindeki etkisini incelemi�lerdir. Web destekli öğrenmeye ili�kin 

inceleme ve ara�tırmalar, web destekli öğrenmenin öğrenenlerin akademik 

ba�arılarına, motivasyonlarına, öğrenmenin kalıcılığına olumlu yönde etkisinin 

olduğunu göstermektedir. Bu etki bazı ara�tırmalarda oldukça dü�ük oranda iken 

bazılarında ise yüksek orandadır (Astleitner, 2001). 

 Web ortamında öğrenme ve öğretme etkinlikleri her �ey mükemmel denilecek 

kadar olmasa bile, webin öğrenim amaçlı kullanımında onun doğasından gelen bazı 

olumsuz yönleri de bulunmaktadır. Öğretim tasarımcısının web destekli öğretim 

tasarımında webin olumsuz yönlerini de dikkate alması gerekir (Allesi ve Trollip, 

2001; Karabatak ve Varol, 2002).  Web destekli öğretimde webin bazı olumsuz 

yönlerinin bulunmasına kar�ın; öğrenciler ve öğretmenler arasında etkile�imi 

sağlamak, ileti�imi kolayla�tırmak, öğrencilerin bulundukları herhangi bir yerden 

öğretim materyallerine ve eğitim ortamlarına ula�malarını sağlamak gibi özellikleri 

teknoloji yönelimli öğrenmelerde webin tercih nedenidir (Alessi ve Trollip, 2001).  

Ayrıca, günümüz ko�ullarında teknolojik ortamlarda gerçekle�tirilen en etkili eğitim, 

web destekli eğitimdir (Yılmazçoban ve Damkacı, 1999; E�gi, 2006). 

 Web destekli öğrenmede performans odaklı çalı�malar oldukça sınırlı sayıda ve 

teorik boyuttadır. Örneğin, Woelk ve Lefrere (2002), performans tabanlı hayat boyu 

öğrenmenin uygulanmasına yönelik bazı engellerin olduğunu belirtmi�tir. Buna 

ilaveten, kar�ıla�ılan engellerin web destekli öğrenme ile a�ılabileceğini ve 

psikomotor becerilerinin geli�tirilmesinde kamu ve endüstri i�birliğinin önemini 



 7 

 

vurgulamaktadır. Ayrıca çalı�mada eğitim enstitülerinin, sanayideki kurulu�ların ve 

yazılım geli�tiricilerin birlikte hareket etmesi ve performans odaklı öğrenmelerde 

teknolojinin i�e ko�ulmasının gerekliliği ifade edilmi�tir. Kleingartner ve Jiang 

(2001) performans ve web tabanlı öğrenme ile ilgili çalı�malarında web destekli 

eğitimde metin, grafik, alı�tırma, test ve ses kaydı gibi unsurların i�letme eğitiminde 

öğrenmeyi kolayla�tıracağını, ancak eğitim teknolojisinin ve sınıf öğretiminin 

birlikte uyum içerisinde olması durumunda web destekli eğitimin gelecek vaat 

ettiğini belirtmi�lerdir. Aynı çalı�mada, web destekli öğrenme psikomotor becerilerin 

öğretiminde geleneksel öğretim yakla�ımlarının yerine ikame olarak kullanılabilecek 

bir yöntem olarak değerlendirilmi�tir. Sugrue (2002) ise, teknoloji yönelimli 

öğrenmelerde ve e/öğrenme ortamlarında performans tabanlı öğretim tasarımı 

konusunu ele almı�tır. Sugrue çalı�masında performans odaklı e/öğrenme 

ortamlarında Florida State Üniversitesi Eğitim Teknolojisi Merkezinde 1970’li 

yıllarda geli�tirilen ADDIE öğretim tasarım modelinin uygulanabilirliğini 

incelemi�tir. Aynı çalı�mada, performans tabanlı öğrenmelerde ADDIE öğretim 

tasarım modelinin analiz ve tasarım a�amaları öncesinde ve bu a�amalar süresince 

yapılması gereken i�lemler ortaya konulmu�tur. 

 Performans tabanlı öğrenmelerde teknolojik uygulamalar dı�ında öğrenenlerin 

performansını etkileyen ba�ka faktörlerde bulunmaktadır. Gilbert (1996) tarafından 

öğrenenlerin performansını etkileyen faktörler, iç faktörler (bireyin sahip olduğu 

bilgi, kapasite, motivasyon ve tutum) ve dı� faktörler (enformasyon, araçlar, ödüller 

ve çevre) olmak üzere ikiye ayrılmı�tır. Alanyazın, performansı ve öğrenenlerin 

davranı�ını etkileyen en önemli güç kaynağı olarak motivasyonu i�aret etmektedir 

(Gilbert, 1996; Fidan, 1996; Keller ve Burkman, 1993, Song ve Keller, 2001; 

Gabrielle, 2003; Weibelzahl ve Kelly, 2005). Performans tabanlı öğrenmelerde 

performans hedeflerinin belirlenmesinde motivasyonun kritik bir rolü vardır (Song 

ve Keller, 2001; Gabrielle, 2003). Öğretim tasarımcısının performans tabanlı 

öğrenmelerde öğrenenlerin akademik ba�arısı ve motivasyonu için farklı stratejiler 

izlemesi, öğretilecek içeriği dikkatli seçmesi ve sunması gerekir (Keller ve Kopp, 

1987). Reigeluth (1999)’in de belirttiği gibi bir çok teoride öğretim             

tasarımcısı öğretim sistemlerinde motivasyon stratejilerini kullanmalarına kar�ın 
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motivasyon konusuna gereken ilgiyi göstermemi�tir. Bu çalı�mada web destekli 

performans tabanlı öğrenmelerde motivasyon stratejilerinin öğrenenlerin akademik 

ba�arısı, öğrenmenin kalıcılığı, motivasyonu ve tutumları üzerindeki etkisi ele 

alınarak alanyazındaki bu eksiklik giderilmeye çalı�ılmı�tır. 

 Öğrenenlerin motivasyonu ile ilgili eğitim bilimleri alanında birçok boyut, yapı 

ve teori ele alınmı�tır. Motivasyon ile ilgili teoriler psikoanalitik teoriler (Freud/1990 

vd.), davranı�sal teoriler (Skinner/1969; vd.), insancıl teoriler (Maslow/1954) ve 

bili�sel teoriler (Heider/1958, Weiner/1974, Bandura/1997, Vroom/1964, Kuhl, 

1986) olarak sınıflandırılmaktadır (Akt.: Weibelzahl ve Kelly, 2005).  

 Motivasyonda aile ili�kilerinin etkisini savunan psikoanalitik teoriler erken 

çocukluk dönemine odaklanmaktadır. Bu teorinin öncülerinden Freud ki�iliğin 

olu�masında bilinçaltı süreçleri, iç güdüleri ve özellikle cinselliği ön plana 

çıkarmı�tır. Davranı�çı yakla�ım kuramcıları (Skinner vd.), ortaya çıkan davranı� ile 

uyaran arasında kurulan bağ sonucu olu�an alı�kanlık durumuyla motivasyonu 

açıklamaya çalı�mı�lardır (Acat ve Yenilmez, 2004:101). Đnsancıl teorinin 

öncülerinden Maslow’a göre bireyin güdülenmesinde ihtiyaçlar vardır. Đhtiyaçlar 

önem sırasına göre dizilmeli ve ihtiyaçlar hiyerar�isi olu�turulmalıdır. Teoriye göre 

ihtiyaçlar önem sırasına göre �öyle sıralanmaktadır: Fizyolojik ihtiyaçlar, güvenlik 

ihtiyaçları, sosyal ihtiyaçlar, saygı ve statü ihtiyacı ve kendini gerçekle�tirme 

ihtiyacıdır (Acat ve Yenilmez, 2004).  Herzberg’de Maslow’un motivasyonunu 

geli�tirerek ihtiyaçları hijyen faktörler ve motive edici faktörler olarak iki grupta 

toplamı�tır (Akt.: Lee ve Shih, 2001). McClelland, çalı�an bireyleri motive edecek 

unsurları ve onların ihtiyaçlarını anlayabilmenin, bu doğrultuda motive edilmelerinin 

önemli olduğunu belirtmektedir. McClelland’ın motivasyon teorisi ba�arı ihtiyacı, 

tanınma ihtiyacı, yeterlilik ihtiyacı ve güç ihtiyacı gibi farklı motivasyon ihtiyaçlarını 

açıklamaktadır (Rutter vd.; 2005). Bili�sel motivasyon teorisyenlerinden Hieder, atıf 

teorisinde ki�ilerarası ili�kilerin algısını, bili�sel tutarlılık kavramıyla açıklamı�tır. 

Atıf teorisinde, atıf süreci belli bir motivasyon temelinde gerçekle�mektedir. 

Weiner’in yükleme teorisi; belli bir ortamda bir i�in yapılması konusundaki 

yüklemelerle ilgilidir. Weiner, ba�arı ve ba�arısızlık durumların algılanma nedenleri 



 9 

 

üzerine yoğunla�mı�tır. Bir ba�ka bili�sel teoride (sosyal öğrenme teorisi) Bandura, 

yeterlilik inancına odaklanmı�tır. Bandura’ya göre bireylerin motivasyonları, 

olaylardan etkilenme durumları ve hareketleri gerçek olandan çok neye inandıklarına 

bağlıdır. Kuhl, motivasyon süreçlerinin organizmanın amaçlarını i�aret ettiğini ve 

eylemsel olduğunu belirtmektedir (Acat ve Yenilmez, 2004:101). Gagné ise, 

motivasyonu ve öğrenmeyi etkileyen içsel ve dı�sal �artlardan bahsetmektedir (Akt.: 

Huett, 2006). 

 Eğitim psikolojisi ve örgütsel psikoloji alanlarında motivasyon konusunda en 

etkili teori, Vroom’un beklenti/değer teorisidir (Arnone ve Small, 1999; Weilbelzahl 

ve Kelly, 2005). Eğitimde özellikle bireysel öğrenmelerde motivasyon kritik bir role 

sahiptir. Farklı motivasyon stratejilerini içeren ve bir çok motivasyon teorisinin 

analizi sonucu geli�tirilen Keller’in ARCS motivasyon modeli eğitim bilimleri 

alanında ara�tırmacıların en çok ba�vurduğu modellerden biridir (Astleitner ve 

Lintner, 2001; Gabrielle, 2003; Dede, 2003a; Huett, 2006; Mao ve Thompson, 2007). 

ARCS motivasyon modeli, öğrencilerin motivasyonunu ve performansını etkileyen 

bir çok stratejiyi içermektedir (Keller, 2000). Motivasyonun, öğrenmenin ve 

olasılıkların tasarımı teknoloji yönelimli öğrenmelerde motivasyon stratejilerinin 

uygulamasını oldukça kolayla�tırmaktadır (Weilbelzahl ve Kelly, 2005). 

 Motivasyon ile öğrenme arasındaki ili�kiyi ele alan deneysel çalı�malar, 

ili�kinin genelde pozitif yönde olduğuna i�aret etmektedir (Means vd., 1997). 

Motivasyonun öğrenme üzerindeki etkisini inceleyen ara�tırmacılardan Dewey 

(1938), bir konuya ili�kin yüksek motivasyona sahip bireyin çok �ey 

öğrenebileceğinden; Malone (1981), içsel olarak motive edilen öğrencilerin öğrenme 

için daha çok zaman ve çaba harcayacağından; Wlodkowski (1989,1999), kültür, 

yüksek motivasyon ve içsel motivasyonun bireylerin öğrenmesine olumlu etkisinin 

olacağından; Keller (1987, 1993, 1999, 2004), öğretim tasarımına ili�kin motivasyon 

stratejilerinin öğrenmeye olumlu katkısının olacağından ve Schank (1999) sanal 

üniversiteler gibi teknolojik ortamlar için motivasyonun önemli bir faktör 

olduğundan bahsetmektedir (Akt.: Bixler, 2006). 
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 Motivasyon, öğrenci davranı�larının yönünü, �iddetini, kararlılığını belirleyen 

en önemli güç kaynaklarından biridir (Keller ve Kopp, 1987; Gabrielle, 2003). Bu 

çerçevede motivasyon, içsel motivasyon ve dı�sal motivasyon olmak üzere ikiyi 

ayrılmı�tır (Bateman ve Crant, 2003; Larson, 2005). Đçsel motivasyon, öğrencinin 

içinden gelen ilgi, merak, ihtiyaç vb. etkileri ortaya çıkarırken; dı�sal motivasyon, 

öğrenci için özendirici hedefler belirlendiğinde ya da peki�tireçler kullanıldığında 

kendini göstermektedir. Ceza, baskı ve rica dı�sal motive edicilerdir (Larson, 2005). 

 Web ortamında öğrenciler genellikle web destekli öğretim dersinin içeriği ve 

materyallerini öğrenmeleri için hem içsel hem de dı�sal olarak motive edilmeye 

çalı�ılmaktadır (Keller ve Suzuki, 2004:231). Keller’e (1987) göre öğrencilerin 

öğrenmelerini gerçekle�tirmesi ve motivasyonlarının sürekliliği için farklı stratejiler 

izlenmelidir. Böylelikle öğrenciler hem motive edilmi� olacak hem de performansları 

artacaktır. Ancak, bazen a�ırı yüksek motivasyonun veya dü�ük motivasyonun 

öğrenenlerin ba�arılarına olumsuz etkisi olabilmektedir. Bu nedenle, web destekli 

öğrenmelerde motivasyon stratejileri belirlenirken öğrenenlerin motivasyon 

düzeylerinin de dikkate alınması gerekir. Bu da ancak motivasyon faktörünü ele alan 

bir öğretim tasarımıyla mümkündür (Keller ve Kopp, 1987). Keller ve Suzuki 

(2004:229), elektronik ortamlarda öğrencilerin motivasyonlarını artırmak için ARCS 

motivasyon modeli stratejilerini kullanmı�lardır. Ara�tırmacılar, elektronik öğrenme 

ortamlarında ve bu ortamlara yönelik motivasyonel bir öğretim tasarımı ile oldukça 

ba�arılı sonuçlar elde etmi�lerdir (Huett, 2006). 

 Reigeluth(1999)’e göre öğretim tasarımı alanı paradigmatik bir hareketi 

göstermektedir. Bu hareket, mevcut farklı öğretim tasarımı teorilerinde genellikle 

öğrenci merkezli öğrenmeye, bireysel öğrenmeye ve aktif öğrenme yakla�ımına 

bazen de dolaylı olarak motivasyon faktörüne yöneliktir. Birçok teoride öğretim 

tasarımcıları bir öğretim dersine, modülüne, kursuna veya sistemine motivasyon 

stratejilerini dahil ettikleri halde motivasyon konusuna gereken ilgiyi 

göstermemi�lerdir (Bixler, 2006:4). Buna kar�ın, öğretim tasarımında doğrudan 

motivasyon faktörünü ele alan ve öğretim tasarımına ili�kin farklı motivasyon 

stratejilerinin etkisini inceleyen önemli çalı�malar da bulunmaktadır. Dede 
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(2003a)’ye göre öğretim tasarımlarında motivasyon faktörünü belirleyici kılmak ve 

öğrenme ortamının etkililiğini artırmak amacıyla iki farklı model (Time Continuum 

Motivasyon Modeli ve ARCS Motivasyon Modeli) geli�tirilmi�tir. Bixler (2006:12/

13) ise; öğrenme ortamlarında uygulanabilirliği açısından teoriden uygulamaya dört 

önemli motivasyon modelinin öğretim tasarımcıları tarafından kabul gördüğünü 

belirtmekte ve bunları �u �ekilde sıralamaktadır: 

 

�� Zaman Sürekliliği Motivasyon Modeli (Time Continuum Motivation Model) 

�� Kültürel Açıdan Tepkili Öğretim Đçin Motivasyonel Çerçeve (The 

Motivational Framework for Culturally Responsive Teaching) 

�� Öğrenme Đçin Đçsel Motivasyon Taksonomisi (Taxonomy of Intrinsic 

Motivations for Learning)  

�� ARCS Modeli (The ARCS Model) 

 Bixler, yukarıda belirtilen dört farklı motivasyon modelini ve bile�enlerini 

kar�ıla�tırmalı olarak incelemi�, çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğretim tasarımında 

ARCS motivasyon modeli stratejilerinin uygulanmasının doğru bir yakla�ım 

olduğunu belirtmi�tir.  Small (1997), Gabrielle (2003), Dede (2003a), Huett (2006) 

ve Bixler (2006)’inde çalı�malarında belirttiği gibi Keller’in ARCS motivasyon 

modeli stratejileri Vroom’un beklenti/değer teorisi üzerine in�a edilmi�tir. Modeldeki 

dikkat ve uygunluk stratejileri beklenti/değer teorisinin değer boyutuyla, güven ve 

doyum stratejileri ise beklenti boyutuyla ili�kilendirilmi�tir (Keller ve Kopp, 1987). 

Bu model, aynı zamanda öğrencilerin motivasyonunun analizi, motivasyonel 

hedeflerin ve öğretim unsurlarının hazırlanması ve motivasyonel sonuçların 

değerlendirilmesine ili�kin bir öğretim tasarım sürecini de içermektedir (Keller ve 

Kopp, 1987). Bu nedenle, eğitimde motivasyon veya öğretim materyallerini 

geli�tirmede motivasyon stratejileri söz konusu olduğunda öğretim tasarımcılarının 

Vroom’un beklenti/değer teorisi üzerine kurulu olan ARCS motivasyon modeli 

stratejilerini tercih ettikleri görülmektedir (Arnone ve Small, 1999; Reigeluth, 1999; 

Gabrielle, 2003; Unal, 2005; Huett, 2006).   
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 ARCS motivasyon modeli stratejilerini Naime/Diefenbach (1991), Small 

(1997) ve Visser (1990) sınıf ortamında yüzyüze öğretimde; Visser (1998, 1999, 

2002) uzaktan eğitimde; Maushak vd. (2000) ve Vafa (1999) web destekli 

öğrenmede; Gibson vd. (1998) çoklu ortamlarda; Song (1998), Suzuki ve Keller 

(1996) bilgisayar destekli öğretimde kullanmı�lar ve oldukça ba�arılı sonuçlar elde 

etmi�lerdir (Ak. Gabrielle, 2003).  Arnone ve Small (1999), öğrenme ve öğretme 

amaçlı çocuk sitelerinde motivasyonun etkisini değerlendirmek amacıyla ARCS 

motivasyon modeli üzerine kurulu olan web sitesi motivasyonel analiz kontrol 

listesini (Website Motivational Analysis Checklist kısaca WEBMAC) geli�tirmi�tir. 

Arnone ve Small (1999)’un çalı�maların da belirttiği gibi, öğrenme/öğretme amaçlı 

web sitelerinde motivasyonel faktörlerin tamamıyla ARCS motivasyon modeli 

stratejileri ile desteklenmesi doğru bir yakla�ımdır.  

 Görüldüğü üzere, Keller’in ARCS motivasyon modeli stratejileri, sınıf 

ortamında yüzyüze öğretimde, bilgisayar destekli öğretimde ve web destekli 

öğretimde ba�arılı bir �ekilde uygulanmı�, geçerli ve güvenilir motivasyon 

stratejileridir. Bu nedenle, Keller’in ARCS motivasyon modeli stratejileri çalı�mada 

tercih edilen motivasyon stratejileri olmu�tur. 

 Deneysel bir ara�tırmayı içeren bu çalı�manın uygulama alanı olarak Gazi 

Üniversitesi Ticaret ve Turizm Eğitim Fakültesi Büro Yönetimi Eğitimi Bölümü 

öğretim programında yer alan “Klavye Teknikleri” dersi tercih edilmi�tir. 

Psikomotor öğrenmeyi içeren bu dersin öğretim programındaki içeriği analiz 

edildiğinde bilgisayar klavyesinde on parmak metoduna göre ekrana bakmadan yazı 

yazma becerisinin ve standartlar temelinde performans odaklı bir değerlendirmenin 

yer aldığı görülmektedir (TTEF, 2006). Klavye teknikleri dersinde öğrenciler on 

parmak metoduna göre yazı yazma becerisini kendi kendine öğrenme ilkelerine göre 

hazırlanmı� ders kitaplarından, tamamlayıcı ders materyallerinden ve alı�tırma 

metinlerinden daktilo veya bilgisayar klavyesi üzerinde uygulayarak 

öğrenmektedirler. Klavye öğretimini içeren son yıllardaki çalı�malar ve öğretim 

programları incelendiğinde öğretmenlerin son yıllarda bu derste, kelime i�lemci 

programlarını ya da bilgisayar destekli öğretim yazılımlarını kullandıkları 

görülmektedir (Sava� ve Sava�, 2005; Ünlü, 2006; Gönen, 2007). 



 13 

 

 Klavye öğretiminin kelime i�lemci programları ile bilgisayar ortamında 

gerçekle�tirilmesi yerine performans tabanlı öğrenme yakla�ımına göre tasarlanmı� 

daha etkili bir öğretim yazılımı ile web ortamında gerçekle�tirilmesinin uygun 

olacağı dü�ünülmektedir. Ayrıca, klavye öğretiminde motivasyon stratejilerinin 

uygulanmasının öğrenenlerin klavye performanslarını artırdığı gibi derse kar�ı olan 

tutumlarını da olumlu yönde etkileyeceği, böylelikle derse ili�kin kazanımların 

istenilen düzeyde olacağı öngörülmektedir. Bir ba�ka ifadeyle, yirmibirinci yüzyıl 

insan profiline uygun bilgisayar okur/yazarı her bireyin on parmak yazım metoduna 

göre klavye kullanma becerisine sahip olabilmesi için klavye öğretiminin web 

ortamında performans tabanlı öğrenme yakla�ımına göre yeniden düzenlenmesinin 

ve öğretim tasarımında Keller’in ARCS motivasyon modeli stratejilerinin 

uygulanmasının doğru bir yakla�ım olacağına inanılmaktadır. 

 Klavye öğretimine ili�kin çalı�malar incelendiğinde; ilk klavye öğretiminin 

1880’li yıllarda ilk düzenli klavyeye (Đngilizce Qwerty klavyeye) sahip daktilonun 

geli�tirilerek piyasaya sürülmesinin ardından daktilo üreticilerinin satı� sonrası 

eğitim �eklinde ba�ladığı (Yamada, 1980); okullarda ise, 1915 yılından itibaren 

Amerika’daki yüksekokullarda mesleki eğitim amaçlı olarak daktilo klavyesinin 

öğretimi ile ba�ladığı görülmektedir (West, 1983). 1920’li yıllara kadar eğitimciler 

çe�itli deneysel çalı�malar ve yeni teknolojilerle öğrencilere daktilo klavyesinde 

klavye becerisi kazandırmada yardımcı olmu�lardır (Pea ve Kurland, 1987). 1932 

yılında Dr. August Dvorak ve William Dealey yeni bir klavye düzeni (Dvorak tipi 

klavyeyi) geli�tirmi�ler ve bu klavye ile gerçekle�tirilen klavye öğretimi sonucunda 

sekreterlerin daha hızlı yazdıklarını kanıtlamı�lardır (Yamada, 1980). Dvorak ve 

Dealeyin çalı�ması, on parmak yazım metoduna göre klavye kullanımının önemini 

artırmı� ve klavye öğretiminde performans odaklı yakla�ımları gündeme getirmi�tir. 

 1960’lı ve 1970’li yıllarda klavye öğretiminde bilgisayarların kullanılmaya 

ba�lanması ile daha hızlı ve doğru yazımı içeren klavye kullanımına ilgi artmaya 

ba�lamı�tır (Balajthy, 1988; Soukoreff ve MacKenzie, 2004). Fry, 1984 yılında dil 

eğitiminde bilgisayar klavyesini kullanarak klavye eğitiminde yeni bir pencere 

açmı�tır (Pisha, 1993). Klavye öğretimine asıl ilginin ise, kelime i�lemci 
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programlarının klavye öğretiminde kullanılmasıyla ba�ladığı görülmektedir (Zinsser, 

1983). Bilgisayarların on parmak yazım ve veri giri� performansını geli�tirdiğine 

ili�kin deneysel çalı�malar, ara�tırmacıların ve bir çok eğitimcinin bu konuya ilgi 

duymalarına neden olmu�tur (Zinsser, 1983, Graves, 1983; Green, 1984; Daitue, 

1985). Bu ara�tırmacılardan bazıları (Graham ve Miller, 1980; Graves, 1983; Wetzel, 

1985; Stoeckor, 1988; Freyd ve Kahn, 1989) ilköğretim öğrencileri üzerinde 

yaptıkları deneysel çalı�malarda elle yazım ile klavyede yazım becerilerini ve bunun 

dil geli�imine etkisini ara�tırmı�lardır. Wetzel (1985), Daitue (1985), Dalton, 

Morocco ve Neale (1988), Freyd ve Kahn (1989) ve Pisha (1993) öğrencilerin 

klavyede yazım hızlarını ve performans geli�im düzeylerini incelemi�lerdir. 

 Dünyada klavye öğretimine yönelik çalı�malar 1980’li yıllarda bilgisayarların 

klavye öğretiminde kullanılmasıyla birlikte artmasına kar�ın ülkemizde klavye 

öğretimine yönelik ara�tırmaların sayısı oldukça azdır. Ülkemizde klavye 

öğretiminde deneysel çalı�malar 1940’lı yıllarda Yener’in mevcut klavye 

tasarımlarını analiz etmesi ve on parmak klavye kullanımının etkisini ara�tırması ile 

ba�lamı�tır (Yener, 2003). Yener’in çalı�maları sonucunda, 1955 yılında milli klavye 

tasarımı gerçekle�tirilmi�tir. 1955’ten 1980’li yıllara klavye tasarımına ve öğretimine 

yönelik farklı ve yeni çalı�malara rastlanılmamı�tır. 1980’li yıllarda Okutkan, on 

parmak yazım metoduna göre klavye öğretimi için etkili ders materyalleri 

hazırlamı�tır. Okutkan’a ait bu ders materyalleri güncellenerek günümüze kadar 

kullanılagelmi�tir. Özkul ve arkada�larının (1997), Anadolu Üniversitesi Açık 

Öğretim Fakültesi’nde klavye öğretimi dersi için uzaktan eğitim ve sınav 

uygulamasına yönelik çalı�ması dı�ında yerli alanyazında klavye öğretimine yönelik 

farklı ve yeni bir çalı�maya rastlanılmamı�tır. Bu çalı�mada da yazarlar, klavye 

öğretiminde Logo Onparmak yazılımını ve öğrencilerin klavye performanslarını 

değerlendirmek için de yeni geli�tirdikleri bir sınav değerlendirme sistemini 

kullanılmı�lardır. Son yıllarda yeni yayınlanan ders kitapları dı�ında klavye 

öğretimine yönelik yeni bir çalı�ma bulunmamaktadır. Ayrıca, dünyada ilköğretim 

düzeyinde web tabanlı klavye öğretim yazılımları kullanılmasına kar�ın, ülkemizde 

web ortamında klavye öğretimine yönelik herhangi bir uygulamaya rastlanılmamı�tır. 

Bu durum, öğretim tasarımcıları ve eğitimcilerin klavye öğretimine yeterince ilgi 
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duymadıklarını göstermektedir. Bu çalı�mada, web destekli performans tabanlı 

öğrenme yakla�ımı ile klavye öğretimine farklı ve yeni bir bakı� açısı getirilmi�tir. 

 Klavye öğretimi, ülkemizde Cumhuriyet dönemi sonrası gerçekle�tirilen eğitim 

reformları ile birlikte gündeme gelmi�, 1950’li yıllara kadar farklı tasarımlara sahip 

daktilo klavyeleri ile öğretim gerçekle�tirilmi�tir (Yener, 2005). Atatürk’ün 1928’de 

yaptığı harf devriminin bilimsel yönü esas alınarak 1955 yılında Đhsan Sıtkı Yener’in 

de içinde bulunduğu bir komisyon tarafından geli�tirilen Standart Türk Klavyesi 

ülkemizde standart klavye olarak kabul edilmi� ve klavye öğretiminde bu klavyenin 

kullanılması zorunluluğu getirilmi�tir (Okutkan, 2002; Yener, 2003). Böylelikle, 

klavye öğretimi ilk olarak Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı Ticaret Liselerinde 

daktilografi dersleri ile ba�lamı�tır. 1980’li yıllara kadar ülkemizde klavye 

öğretiminde mekanik daktilo klavyeleri kullanılmı�tır. Bu tarihten sonra, elektrikli ve 

elektronik daktilolar klavye öğretiminde tercih edilmeye ba�lanmı�tır. Klavye 

öğretiminde bilgisayarlar ise ancak 1980’li yılların sonunda kullanılmaya 

ba�lanmı�tır. Eğitimin tüm kademelerinde klavye öğretiminde bilgisayarların 

kullanılması zorunluluğu ise Milli Eğitim Bakanlığının 31 Mart 2003 tarihinde 

yayınladığı “Standart Türk Klavyesi” genelgesi ile getirilmi�tir (MEB, 2003). 

 Ülkemizde bilgisayarlarda, farklı tu� yerle�im düzenine sahip iki tip bilgisayar 

klavyesi kullanılmaktadır (Ünlü, 2006). Bunlardan ilki Türk dilinin özelliklerine 

uygun olarak tasarlanmı� ve bilimsel yöntemlerle geli�tirilmi� olan Standart Türk 

Klavyesi yaygın söyleni�i ile Türkçe F Klavye’dir. Diğeri ise; Đngilizce Qwerty 

klavyeden uyarlanan Türkçe Q Klavye’dir. Türkçe F klavye, TS/2117 nolu standarta 

göre milli klavye standardıdır. Buna kar�ın, Türkçe Q klavyeye ili�kin bir klavye 

standardı bulunmamaktadır. Ayrıca, Türkçe F klavye ile ülkemiz adına yarı�an 

öğrenciler Intersteno tarafından düzenlenen uluslararası klavye yarı�malarında 

önemli dereceler elde etmi�lerdir. Bu nedenle klavye öğretiminde Türkçe F klavyeyi 

ve bu klavyenin öğretimini esas alan web destekli performans tabanlı öğretimin 

tercih edilmesinin gerekliliği ortadır.  
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 Klavye öğretimi ile sanayi döneminde daktilografların bilgileri yazılı belgelere 

daha hızlı aktarmaları sağlanmı�, bilgi çağında ise tüm bireylerin bilgi ve belgeleri 

elektronik ortamlara aktarması ve saklaması daha hızlı ve kolay olmu�tur (Shuller, 

1989). Sanayi döneminde daktilo klavyeleri, bilgi çağında ise bilgisayar klavyeleri 

klavye öğretimine konu olmu�tur. Klavye öğretimi sanayi döneminde sekreterler, 

daktilograflar ve diğer büro çalı�anları için bir zorunluluk olarak görülürken, bilgi 

çağında tüm insanlar için bir zorunluluk olarak görülmektedir. Bu nedenle, klavye 

öğretimine ili�kin yapılan çalı�maların çoğunda  klavye öğretiminin eğitimin her 

kademesinde öğretim programlarında yer alması gerektiği ve hayat boyu öğrenmenin 

önemli bir unsuru olduğu belirtilmektedir (Gibbon, 1987; Shuller, 1989; Pisha, 1993; 

Zeitz, 2008).  

 Buraya kadar yapılan değerlendirmeler sonucunda “Performans Tabanlı 

Öğrenme” yakla�ımının eğitim teknolojisinin inceleme alanına girmi� etkili bir 

öğrenme yakla�ımı olduğu sonucuna varılmı�tır. Bu çalı�mada, klavye öğretiminde 

ARCS motivasyon modeli stratejilerinin uygulandığı web destekli performans tabanlı 

öğrenmenin öğrenenlerin akademik ba�arıları, öğrenmenin kalıcılığı, motivasyonları 

ve tutumları üzerindeki etkisini ortaya koymakla hem eğitim bilimleri alanındaki 

çalı�malara hem de büro yönetimi ve sekreterlik eğitimi programlarında bulunan 

klavye öğretimine farklı bir boyut getirileceğine inanılmaktadır. Ayrıca, ARCS 

motivasyon modeli stratejilerinin uygulandığı web destekli performans tabanlı 

öğrenmenin öğrencilerin akademik ba�arılarına, öğrenmelerinin kalıcılığına, 

motivasyonlarına ve tutumlarına etkisini inceleyen spesifik bir çalı�manın 

yokluğundan bu ara�tırmanın problem cümlesi �u �ekilde olu�turulmu�tur: 

 “Web destekli performans tabanlı öğrenme yakla ımına göre düzenlenen klavye 

öğretiminde uygulanan ARCS motivasyon stratejilerinin öğrencilerin akademik 

ba arılarına, öğrenmelerindeki kalıcılığa, motivasyonlarına ve tutumlarına etkisi var 

mıdır ?”. 
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1.2. Amaç 

 Ara�tırmada temel amaç, web destekli performans tabanlı öğrenmede ARCS 

motivasyon stratejilerinin öğrencilerin akademik ba�arılarına, öğrenmenin 

kalıcılığına, motivasyonlarına ve tutumlarına etkisini ortaya koymaktır. Bu ana amaç 

doğrultusunda belirlenen alt amaçlar ise �öyledir:  

1)� ARCS motivasyon modeli stratejilerinin uygulandığı web destekli performans 

tabanlı öğretimin gerçekle�tirildiği deney grubu öğrencileri ile geleneksel 

öğretimin gerçekle�tirildiği kontrol grubu öğrencilerinin akademik ba�arıları 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek. 

a.�Öğretim programının ba�ında, deney ve kontrol grupları öğrencilerinin ön test 

ba�arı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

b.�Öğretim programının sonunda, deney ve kontrol grupları öğrencilerinin son 

test ba�arı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

c.�Öğretim programının sonunda, deney ve kontrol grupları öğrencilerinin son 

test ba�arı puanları cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve 

grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

2)� ARCS motivasyon modeli stratejilerinin uygulandığı web destekli performans 

tabanlı öğretimin gerçekle�tirildiği deney grubu öğrencileri ile geleneksel 

öğretimin gerçekle�tirildiği kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık testi puanları 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek. 

a.�Öğretim programı tamamlandıktan altı hafta sonra ölçülen deney ve kontrol 

grupları öğrencilerinin kalıcılık puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

b.�Öğretim programı tamamlandıktan altı hafta sonra ölçülen deney ve kontrol 

grupları öğrencilerinin kalıcılık puanları cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama 

durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 
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c.�Öğretim programı sonunda ölçülen son test puanları ile öğretim programı 

tamamlandıktan altı hafta sonra ölçülen kalıcılık puanları arasında gruplariçi 

anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3)� ARCS motivasyon modeli stratejilerinin uygulandığı web destekli performans 

tabanlı öğretimin gerçekle�tirildiği deney grubu öğrencileri ile geleneksel 

öğretimin gerçekle�tirildiği kontrol grubu öğrencilerinin motivasyon düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek. 

a.� Öğretim programının sonunda, deney ve kontrol grupları öğrencilerinin 

genel motivasyon (ARCS), dikkat (A), uygunluk (R), güven (C) ve 

doyum (S) motivasyon puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

b.� Öğretim programı sonunda deney ve kontrol grupları öğrencilerinin 

genel motivasyon (ARCS), dikkat (A), uygunluk (R), güven (C) ve 

doyum (S) motivasyon puanları cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama 

durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı 

bir farklılık göstermekte midir? 

4)� ARCS motivasyon modeli stratejilerinin uygulandığı web destekli performans 

tabanlı öğretimin gerçekle�tirildiği deney grubu ile geleneksel öğretimin 

gerçekle�tirildiği kontrol grubu öğrencilerinin derse kar�ı tutumları arasında 

anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek. 

a.� Öğretim programının sonunda, deney ve kontrol grupları öğrencilerinin 

genel tutum (ARCS), dikkat (A), uygunluk (R), güven (C) ve doyum (S) 

tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

b.� Öğretim programı sonunda deney ve kontrol grupları öğrencilerinin 

genel tutum (ARCS),  dikkat (A), uygunluk (R), güven (C) ve doyum (S) 

tutum puanları cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve 

grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 
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1.3. Önem 

 Çalı�mada, alanyazın incelemesi ile performans tabanlı öğrenme ve 

değerlendirme üzerine birçok ara�tırmanın yapıldığı, ancak web destekli performans 

tabanlı öğrenmeye ili�kin uygulamalı bir ara�tırmanın bulunmadığı görülmü�tür. 

Bunun yanında, eğitim bilimleri alanında web destekli performans tabanlı 

öğrenmelerde ARCS motivasyon modeli stratejilerinin öğrencilerin akademik 

ba�arılarına, öğrenmenin kalıcılığına, motivasyonlarına ve tutumlarına etkisini ele 

alan spesifik bir ara�tırmaya rastlanılmamı�tır. Bu çalı�ma, ilgili alanyazında 

performans tabanlı öğrenmelere farklı bir bakı� açısı getirmek gayesiyle yapılmı�tır. 

 Sınıf ortamında klavye öğretimine yönelik mevcut öğrenme ve öğretme 

yakla�ımları öğrenenlerin bağımsız öğrenmelerini engellediği gibi öğrenmenin 

istenilen düzeyde gerçekle�memesine de neden olmaktadır. Bu nedenle günümüzde 

klavye öğretiminde öğrenci merkezli, doğruluk, tamlık ve kalite standartları üzerine 

in�a edilmi� web destekli performans tabanlı öğrenme yakla�ımının uygulanmasının 

doğru olacağına inanılmaktadır. 

 Diğer taraftan, ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı Ticaret Meslek 

Liselerinde, Anadolu Sekreterlik ve Kız Meslek Liselerinde; çe�itli üniversitelerin 

Büro Yönetimi ve Sekreterlik eğitimi veren yüksek okullarında ve yine çe�itli 

üniversitelerin Đ�letme, Muhasebe, Büro Yönetimi ve Bilgisayar Eğitimi Bölümü 

olan eğitim fakültelerinde öğretim programlarında yer alan klavye öğretiminde 

Türkçe F klavyeye gereken ilginin gösterilmediği dü�ünülmektedir. 2003 yılında 

Milli Eğitim Bakanlığına bağlı tüm eğitim ve öğretim kurumlarında Türkçe F klavye 

kullanımının zorunlu hale getirilmesiyle ilgili genelge konunun önemini daha da 

artırmı�tır (MEB, 2003). Ancak, günümüzde Milli Eğitim Bakanlığı dahil tüm kamu 

kurum ve kurulu�larda hala uygulamada Türkçe F klavye yerine Türkçe Q klavyenin 

tercih edildiği görülmektedir. Bu ara�tırma ile Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı 

okullarda ve bazı üniversitelerde Daktilografi, Klavye Teknikleri, Büro Makinaları 

gibi isimlerle öğretim programlarında yer alan klavye öğretimine farklı bir bakı� açısı 

getirileceği ve ülkemizdeki kamu kurum ve kurulu�larında, özel i�letmelerde ve hatta 

evlerde bilgisayar klavyesi olarak Türkçe Q klavye yerine Türkçe F klavyenin tercih 

edilmesine katkı sağlayacağı dü�ünülmektedir. 
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 Ara�tırmada, ARCS motivasyon modeline göre tasarlanan web destekli 

performans tabanlı klavye öğretim yazılımı (WebDeFKlavye v1.0), klavye 

öğretiminde yeni teknolojilerin kullanımına yönelik ilk çalı�ma olması açısından da 

oldukça önemlidir. Bu yazılım aynı zamanda bundan sonra geli�tirilecek web tabanlı 

klavye öğretimi yazılımlarına örnek bir uygulama olmasından dolayı da önem 

arzetmektedir. 

 Ayrıca, ara�tırma ile elde edilecek verilerin özellikle; 

�� Performans tabanlı öğrenmelerde web destekli uygulamaları 

güncelle�tirip, üzerinde tartı�ma ve yeni ara�tırma olanakları yaratacağı, 

�� Mevcut uygulamalar ile web destekli performans tabanlı öğrenmeye 

yönelik uygulamalar açısından daha gerçekçi değerlendirmelerin 

yapılacağı, 

�� Klavye öğretiminin web ortamında gerçekle�tirilmesi ile ilgili alana ve 

bilgisayar derslerine önemli bir katkı sağlayacağı, 

�� Ara�tırmada Türkçe’ye uyarlanan, geçerlilik ve güvenirlilik çalı�maları 

yapılan AKR, IMMS ve CIS ölçeklerinin alandaki ara�tırmacılar 

tarafından çe�itli ara�tırmalarda yararlanacağı, 

�� Eğitim Teknolojisi ve Büro Yönetimi Eğitimi alanındaki ara�tırmacıların 

veya çe�itli eğitim kurumlarında görevli eğitim uzmanlarının, öğretim 

teknologlarının, öğretmenlerin, müfetti� ve eğitim yöneticilerinin,  

öğrencilerin performans tabanlı öğrenmeyi içeren çalı�malarında ya da 

öğretim etkinliklerinde bu ara�tırma verilerinden yararlanacağı 

umulmaktadır. 

 Sonuç olarak çalı�mada; öğretim tasarımcıları, eğitimciler, öğrenciler, aileler 

ve okul dı�ı diğer gruplar için web ortamında klavye öğretimine yönelik farklı bir 

yakla�ım ele alınmı�tır. Bu özelliği ile çalı�ma, yirmibirinci yüzyıl insan profiline 

uygun her ya�ta bilgisayar okur/yazarı bireylere on parmak metoduna göre klavye 

kullanımı becerisinin kazandırılmasında web destekli performans tabanlı öğrenmenin 

ve ARCS motivasyon modeli stratejilerinin etkisini ve önemini ortaya koymaktadır. 
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1.4. Sınırlılıklar 

 Bu ara�tırma a�ağıda belirtilen sınırlılıklar içinde yürütülmü�tür. 

�� ARCS motivasyon modeli stratejilerinin uygulandığı web destekli 

performans tabanlı öğrenme yakla�ımına göre gerçekle�tirilen öğretim ve 

geleneksel öğretim ile, 

�� Gazi Üniversitesi Ticaret ve Turizm Eğitim Fakültesi Büro Yönetimi 

Eğitimi Bölümü 1. Sınıfta (tek �ubede) öğrenim gören ve klavye 

teknikleri dersine uygulama süresince katılan 72 öğrenci ile, 

�� 2007/2008 eğitim/öğretim yılı güz dönemi ile, 

�� Microsoft Windows XP i�letim sistemine sahip laboratuar ortamındaki 

internete bağlı bilgisayarlar ve bu bilgisayarlarda kullanılan Internet 

Explorer sürüm 6.0 ve Microsoft Word sürüm 2003 programları ile, 

�� Đçerik olarak Klavye Teknikleri dersinin “On Parmak Klavye Eğitimine 

Giri ”, “Ergonomik Çalı ma Ortamının Düzenlenmesi”, “Klavyede Orta 

Sıra Tu ları ve Temel Harf Sırası”, “Klavyede Üst Sıra Tu ları”, 

“Klavyede Alt Sıra Tu ları”, “Düz Yazıları Yazma ve Süratin 

Artırılması” üniteleri olmak üzere toplam 6 ünitesi ile sınırlıdır. 

1.5. Tanımlar 

 Ara�tırmada kullanılan açık olmadığı dü�ünülen ifadeleri netle�tirmek ve 

açıklığa kavu�turmak amacıyla bazı operasyonel tanımlara yer verilmi�tir. 

Ara�tırmadaki fikirlerin doğru ifade edilmesi amacıyla da yapılan bu operasyonel 

tanımlar �unlardır: 

  Web Destekli Öğrenme: Yüzyüze öğretim yanında, öğrenciler ile öğretmenin veya 

öğretmenlerin farklı mekânlarda internet üzerinde web ortamında gerçekle�tirdikleri 

tamamlayıcı veya destekleyici eğitim türü (Allesi ve Trollip, 2001; E�gi, 2006). 
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  Performans: Amaçlı ve planlanmı� bir öğrenme etkinliğinde öğrencilerin çabaları 

sonucunda olu�an süreci veya ürünü, doğruluk ve tamlık standartlarına uygun olarak 

nitel veya nicel olarak tanımlama (Keller, 1999; Salı, 2002). Bir ba�ka ifadeyle, 

problem temelli veya görev temelli bir öğrenme görevini doğruluk, tamlık 

standartlarına uygun olarak sonuçlandırma (Xiao, 2004; Berman, 2008). 

  Performans Tabanlı Öğrenme: Performans odaklı bir öğrenme görevine ili�kin 

doğruluk ve tamlık standartlarını içeren, içerik bilgisini kullanmada uygulama 

becerilerine ve bu becerilere ili�kin kazanımlara odaklanan, öğrenenleri belli bir 

seviyeden öğrenmeye yönelik anlamlı bir seviyeye ta�ımak amacıyla tasarlanmı� 

problem temelli veya görev temelli bir öğrenme yakla�ımı (Xiao, 2004; Roe, 2006). 

  Motivasyon: Öğrenenlerin davranı�larının yönünü, �iddetini, kararlılığını 

belirleyen en önemli güç kaynaklarından biri (Keller ve Kopp, 1987). Öğrenenlerin 

performansını etkileyen içsel faktörlerden biri (Keller ve Kopp, 1987; Bixler, 2006). 

  Motivasyon Stratejileri: Öğretim tasarımında motivasyon faktörünü belirleyici 

kılmak ve öğrenme ortamının etkililiğini artırmak amacıyla geli�tirilmi�, sınıf 

ortamında veya çevrimiçi öğrenme ortamlarında uygulanabilir nitelikte olan, 

öğrenme/öğretme sürecinde öğrenenlerin motivasyonunu geli�tiren ve devamlılığını 

sağlayan stratejiler (Bixler, 2006).  

  ARCS: Keller’in öğretim tasarımında motivasyon boyutunu ele alan ARCS 

motivasyon modelinin temel strateji bile�enleri olan dikkat, uygunluk, güven ve 

doyumun (Attention, Relevance, Confidence, Satisfaction) Đngilizce kar�ılıklarının 

ilk harflerinin birle�imi (Keller, 1987; Keller ve Kopp, 1987). 

  ADDIE: 1970’li yıllarda Florida State Üniversitesi Eğitim Teknolojisi Merkezinde 

eğitimde teknolojik uygulamalar konusunda çalı�an bilim adamları ile Amerikan 

ordusuna bağlı birimlerin ortak çalı�maları sonucunda geli�tirilen öğretim tasarımı 

modelinin a�amaları olan analiz, tasarım, geli�tirme, uygulama ve değerlendirme 

(Analysis, Design, Develop, Implement ve Evaluate) kelimelerinin ilk harflerinin 

birle�imi (Lee vd, 2002; Molenda, 2003; Allen, 2006; Sugrue; 2002). 
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  AKR (Analitic Keyboard Rubric): Öğrencilerin klavye öğretim sürecinde veya 

öğretim sonunda klavye öğrenimine ili�kin çabalarını veya görevleri yerine getirme 

düzeylerini belirlemek amacıyla kullanılan ba�arı/performans değerlendirme ölçeği. 

Çalı�mada, teAchnology.com adresinden tedarik edilerek Türkçe’ye uyarlanan, 

klavye teknikleri dersinde öğrencilerin akademik ba�arı düzeylerini ve öğrenmenin 

kalıcılığını belirlemek amacıyla kullanılan ölçek.  

  CIS (Course Interest Survey): Keller ve Subhiyah (1987) tarafından geli�tirilmi�, 

motivasyon odaklı bir öğretimde dersin öğrenciler üzerindeki motivasyonel etkisini 

ya da öğrencilerin derse kar�ı tutumlarını ölçmek amacıyla kullanılan ölçek (Visser, 

2002; Gabrielle, 2003; Keller, 2006; Huett, 2006). Çalı�mada, Türkçe’ye uyarlanarak 

web ortamında öğrencilere sunulan derse kar�ı tutum ölçeği. 

�  IMMS (Instructional Material Motivation Survey): Keller (1993) tarafından 

geli�tirilmi�, motivasyon odaklı bir öğretimde öğretim materyalinin öğrenciler 

üzerindeki motivasyonel etkisini ölçmek amacıyla kullanılan ölçek (Keller, 1993; 

Keller, 2006; Huett, 2006; Huang vd., 2006) Çalı�mada, Türkçe’ye uyarlanarak web 

ortamında öğrencilere sunulan motivasyon ölçeği. 

  Kalıcılık Testi: Öğretimi gerçekle�tirilen derse katılan deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerinin öğrenmelerindeki kalıcılığı ölçmek amacıyla öğretimin 

tamamlanmasından belli bir süre sonra uygulanan test. Çalı�mada klavye teknikleri 

dersine katılan deney ve kontrol grupları öğrencilerinin öğrenmelerindeki kalıcılığı 

belirlemek üzere öğretimin tamamlanmasından ve akademik ba�arıya ili�kin son test 

uygulamasından altı hafta sonra web ortamında uygulunan test. 

  Deney Grubu: Web destekli performans tabanlı öğrenme yakla�ımının ve ARCS 

motivasyon modeli stratejilerinin uygulandığı klavye teknikleri dersine katılan 

öğrencilerin olu�turduğu grup. 

  Kontrol Grubu: Kelime i�lemci programının kullanıldığı geleneksel öğretimi 

içeren klavye teknikleri dersine katılan öğrencilerin olu�turduğu grup. 
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BÖLÜM 2 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

Bu bölümde ara�tırma probleminde belirtilen web destekli eğitim, performans 

tabanlı öğrenme, motivasyon ve motivasyon stratejileri, klavye öğretimi kavramsal 

düzeyde incelenmi�, ara�tırmanın bağımlı deği�kenleri ilgili konu ba�lıkları altında 

açıklanmı� ve alanyazındaki ilgili ara�tırmalara yer verilmi�tir. 

2.1. Web Destekli Eğitim 

Web, internetin en hızlı geli�en bile�eni olup, günümüz modern dünyasında 

endüstride ve akademik ortamlarda yaygın olarak kullanılmaktadır (Lee ve Shih, 

2001). Web, senkron ve asenkron ileti�im özelliği nedeniyle akademik ortamlarda 

eğitimcilerin ve öğretim tasarımcılarının ilgisini çekmektedir (Fung ve Yuen, 

2005:14). Öğrenci1öğretmen1ders etkile�imini de sağlayan web, aynı ya da farklı 

yerlerdeki bireylerin veya grupların bilgisayar ağları ile birbirlerine bağlanarak 

metin, veri, grafik ve metin gibi çoklu ortam araçlarını payla�tığı bir elektronik 

öğrenme ortamıdır (Astleitner, 2001; Kim, 2006). Bu nedenle, günümüz eğitim 

kurumları bilgisayar ağlarını, interneti ve dolayısıyla webi bir eğitim teknolojisi 

olarak kullanmaktadırlar (Erkunt ve Akpınar, 2002). 

Internet teknolojisindeki geli�melerin son yıllarda web ortamına odaklanması 

ve webin sunduğu imkanlar, öğretim tasarımcılarının ve eğitimcilerin internetin en 

önemli bile�eni olan webe ilgi duymalarına neden olmu�tur (Đpek, 2001; Allesi ve 

Troppil, 2001). Bu nedenle ilgili alanyazında internet üzerinde gerçekle�tirilen ve 

internetin tüm bile�enlerinin kullanıldığı eğitim, “internet temelli eğitim”, internetin 

en önemli bile�eni olan web ortamında gerçekle�tirilen eğitim ise “web temelli 

eğitim” olarak ifade edilmektedir (E�gi, 2006:460; Karata�, 2008:2,5).  

Web ortamında gerçekle�tirilen eğitim, alandaki ara�tırmacılar tarafından farklı 

�ekilde ifade edilmi�tir. Bu tanımlardan birisinde web temelli eğitim, “genel internet, 

özel bir intranet ya da ekstranet üzerinden bir web tarayıcısıyla eğitimsel içeriğin 
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sunumu” olarak tanımlanmı�tır (Karata�, 2008:5). Tanıma göre web destekli eğitim, 

yüz yüze öğretim yanında internet, intranet ya da extranet üzerinden bir web 

tarayıcısıyla tamamlanan veya desteklenen eğitim olarak nitelendirilmektedir. 

Bir ba�ka tanıma göre web temelli eğitim; “öğrenimin geli�tirildiği veya 

desteklendiği anlamlı bir öğrenme ortamının olu�turulması için webin özelliklerinin 

ve kaynaklarının kullanıldığı hipermedya tabanlı bir eğitimdir” (Khan, 1997:6). Buna 

göre web temelli eğitim, öğrencilerin web üzerindeki özel öğreticiler ve diğer 

unsurlarla etkile�imini sağlayan interaktif bir ortamdır. Web temelli eğitim, bir çok 

metin, grafik, ses, video, animasyon vb. araçların kullanıldığı çoklu ortamı içerir. 

Web temelli eğitim, açıktır ve öğrenciler öğrenme ortamı dı�ında herhangi bir yerde 

web sayfalarını ziyaret ederek öğrenimini gerçekle�tirebilmektedir. Web temelli 

eğitimde senkronize ve asenkronize ile�itim ile bilgisayarlar arası ve internet tabanlı 

uzak veritabanı eri�imi, dosya transferi (FTP), bilgisayarlar arası ileti�im (Telnet) ve 

HTML editörleri gibi internet uygulamaları arasında ileti�im 

gerçekle�tirilebilmektedir. Web temelli eğitimde insan ve bilgisayar yönlendirmesi 

ile öğrenme gerçekle�tirilebilmektedir. Bunların dı�ında, web temelli eğitimde aygıt 

(internete bağlanan farklı özellikteki elektronik aygıt), uzaklık (dünyanın herhangi 

bir yerinden) ve zamandan (günün herhangi bir saatinde) bağımsız öğrenme olanağı 

bulunmaktadır (Astleitner, 2001: Duffy vd., 2003). 

Web destekli öğretim, web temelli öğretiminin yukarıda belirtilen özelliklerini 

içermekle birlikte geleneksel sınıf ortamındaki yüzyüze öğretimin destekleyicisi ve 

tamamlayıcısıdır. Günümüzde sınıf ortamında yüz yüze öğretimde, web temelli 

öğretimden web destekli öğretime geçi� söz konusudur. Web temelli öğretimde yüz 

yüze öğretimin temel amacı öğrencinin öğrenme sırasındaki düzeltme ve 

yönlendirme ihtiyaçlarının giderilmesidir. Bu boyut uzaktan eğitim uygulamalarında 

göz ardı edilmi�tir. Web temelli öğretimde yüz yüze öğretimin de kullanılması bir 

ihtiyaç ve yeniliktir. Bu nedenle, web destekli öğretim uygulamalarında yüz yüze 

öğretim, teknoloji ile desteklenmektedir (E�gi, 2006:462). 

E�gi (2006:463), web temelli öğretim ve web destekli öğretim arasındaki farkı 

�u �ekilde belirtmektedir: “Web temelli öğretimde uygulamalar tamamen teknoloji 
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temelli yapılırken, web destekli öğretimde yüz yüze devam eden öğretim, teknoloji 

ile tamamlanmaktadır. Web temelli öğretimde teknoloji, baskın olarak; web destekli 

öğretimde ise tamamlayıcı veya destekleyici olarak kullanılmaktadır”. Buna göre; 

web destekli eğitim, web destekli öğretimi de kapsayan daha geni� bir kavramdır.  

Web destekli eğitim, ba�ta uzaktan eğitim uygulamaları olmak üzere bir çok 

eğitim1öğretim faaliyetinde yaygın olarak kullanılmaktadır. Web destekli eğitim 

günümüzde uzaktan eğitim yanında bilgisayar destekli eğitim gibi dersler için 

yardımcı bir materyal olarak veya derslerin yerini alan bir uygulama �eklinde de 

gerçekle�tirilmektedir (Karata�, 2008:2,5).  

Web destekli eğitim, internete bağlı bir bilgisayarda web tarayıcısı ile eri�ilen 

web ortamında gerçekle�tirilen öğrenme1öğretme sürecini içermekte, programlı 

öğretim temelinde farklı öğrenme1öğretme etkinlikleri sunmakta, zaman ve mekan 

sınırlaması olmaksızın bilgiye eri�imi sağlamaktadır. Bu çerçevede web destekli 

eğitimin diğer özellikleri ise �u �ekilde sıralanmaktadır (Erkunt, 2002): 

1� Zaman ve mekandan bağımsız öğrenme, 

1� Hızlı ya da yava� öğrenme gereksinimlerine yanıt verebilen bir öğrenme 

düzeneği, 

1� Uzman bilgisinden çok, hızlı ula�ma ve çalı�ma olanağı, 

1� Đyi tasarlanmı� malzeme ile geleneksel sınıf ortamına oranla hatırlamada 

%25 artı� ve öğrenme süresinde %40 ile %60 kısalma, 

1� Bireysel gereksinimlere uygun malzemelerle öğrenme olanağı, 

1� Çoklu ortam olanaklarıyla birden fazla duyuya hitap etme, 

1� Hızlı içerik güncelleme olanakları, 

1� Derse yardımcı kaynak olarak engin ve hızlı eri�elebilir internet kaynakları 

ve referanslar, 

1� Öğrencinin kendi öğrenme gereksinimi doğrultusunda istediği konuyu 

istediği zamanda ve yoğunlukta çalı�abilmesi, 

1� Ücretsiz ula�ılabilen pek çok ek ders malzemesi, 

1� Öğrencinin kendi öğrenmesini denetleyebilmesi, 

1� Eğitim maliyetlerinin azalması. 
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Web destekli eğitim ortamlarının uygulamadaki uygunluğu çe�itli boyutlardan 

ele alınarak incelenmektedir. Silius ve Tervakari (2002), web destekli eğitim 

ortamlarının uygunluğunu faydalılık açısından incelemi�, faydalılığı kullanabilirlik 

ve fayda (katma değeri) boyutlarında analiz etmi�lerdir (Kekil 2.1). Kullanılabilirlik, 

web ortamının veya web teknolojisinin genel olarak kabul edilebilirliğinin önemli bir 

bile�enidir. Kullanılabilirliğe ili�kin değerlendirme, web destekli eğitim ortamlarının 

değerlendirilmesinde oldukça önemlidir. Fayda ise, web destekli eğitime olan ihtiyaç 

ile ili�kili bir kavramdır. Buna göre, web destekli eğitim ortamlarının yüksek 

düzeyde bir fayda sağlayabilmesi için öğrenmeyi desteklemesi ve kolayla�tırması 

gerekir. Bu aynı zamanda, web destekli eğitimin pedagojik faydası olarak da ifade 

edilmekte ve öğrenme becerilerinin geli�iminin desteklenmesini, öğrenme 

hedeflerine ula�ılmasını, öğretimin ve öğrenmenin desteklenmesini içermektedir. 

�ekil 2.1 

Web Destekli Eğitim Ortamlarının Faydalılığına Đli&kin Boyutlar 

( Kaynak : Silius, K. ve Tervakari, A.M., 2002. ) 

Teknoloji aracılığıyla gerçekle�tirilen öğrenmelerde, öğrenme ortamlarının 

zaman, yer, mesafe, teknoloji, etkile�im ve kontrol boyutları ele alınmakta ve 

değerlendirilmektedir. Piccoli ve arkada�ları (2001:404), web destekli eğitim 

ortamlarını insan, tasarım ve etkililik olmak üzere üç farklı boyutta ele almı� ve 
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değerlendirmi�lerdir. Buna göre web destekli eğitimin insan boyutu öğrenci ve 

öğretmenlerden; tasarım boyutu öğrenme1öğretme modeli, teknoloji, öğrenen 

kontrolü, içerik ve etkile�imden; etkililik boyutu ise performans, bireysel etkililik ve 

doyumdan olu�maktadır (Kekil 2.2). 

�ekil 2.2 

Web Destekli Eğitim Ortamlarının Etkililiğine Đli&kin Boyutlar 

 ( Kaynak : Piccoli, G., Ahmad, R. ve Ives, B. , 2001. ) 

 Lee ve arkada�ları (2002:4071408), web destekli eğitimin geli�iminde tasarım 

boyutuna odaklanmı�lardır. Yazarlar, Piccoli ve arkada�larının tasarım boyutunda ele 

aldıkları öğrenme modelinin geleneksel ve yapılandırmacı paradigmaları yanında 
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web destekli eğitim alanındaki birçok ara�tırmacının geni� bir �ekilde ele aldıkları 

yankı paradigması, e�it eğitim paradigması ve yeni alan paradigmasının da web 

destekli eğitimin geli�imi ve etkililiği açısından önemli olduğunu belirtmektedirler.  

 Yankı paradigması, geleneksel sınıf öğretiminde kullanılan materyallerin ve 

stratejilerin web destekli öğrenme ortamına kopyalanmasını veya ta�ınmasını ele 

almaktadır (Benson, 2001).  

 E�it eğitim paradigması, yüz yüze öğretim veya web destekli öğretimi 

ba�arıyla tamamlayan öğrenenlerin ders tasarımının uygunluğu, eğitimin amaçları ve 

hedeflerine ili�kin görü�leri üzerine in�a edilmektedir ve Simonson (1999)’un e�itlik 

kuramını esas almaktadır.  

 Yeni alan paradigması ise, eğitimciler ve öğretim teknologlarının uzaktan 

eğitim çerçevesinde web destekli öğretimin uygunluğuna ili�kin giri�imleri olarak 

tasavvur edilmektedir (Benson, 2001). Bu paradigmalardan, e�it eğitim ve yeni alan 

paradigmasının web destekli öğrenmenin tasarımında oldukça etkili olduğu, yankı 

paradigmasının ise web destekli öğrenme ile ilgilenen birçok yeni tasarımcının 

giri�imlerini önemli düzeyde etkilediği ileri sürülmektedir. 

 Bu bilgilere dayanarak, farklı boyutları ve özellikleri ile web destekli eğitime 

ilginin her geçen gün arttığı, hızla geli�tiği, farklı öğrenme modelleri ve teorik 

yapılarla zenginle�tiği, bunların sonucunda da web destekli eğitimin geleneksel 

eğitimin destekleyicisi veya tamamlayıcısı rolünü üstlendiği görülmektedir. Ayrıca, 

web destekli eğitim uygulamalarında farklı paradigmaların ele alınması, bu 

ortamların etkililiğinin ve faydasının artmasıyla birlikte sınıf ortamında 

gerçekle�tirilen eğitimden uzaktan eğitime doğru yönelimlerin artacağı sonucuna 

varılmı�tır. 
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2.2. Performans Tabanlı Öğrenme  

Çalı�manın bu alt ba�lığında performans kavramı, performansı etkileyen 

faktörler, motor öğrenme ve performans, performans tabanlı öğrenme ve performans 

tabanlı öğrenmede öğretim tasarımı konuları açıklanmı�tır. 

2.2.1. Performans Kavramı 

Performans kavramı köken olarak Fransızca’daki “performance” sözcüğünden 

gelmekte ve kısaca “elde edilen ba�arı, takat sınırı, edim veya ba�arım” olarak ifade 

edilmektedir (TDK, 2008:235). Thorndike performansı; “bireyin bir i�i yaparken 

gösterdiği çaba” olarak tanımlamı�tır (Akt. Kutlu vd., 2008:27). Davranı� 

bilimlerinde edim olarak da ifade edilen performans, “dı� uyarıcılar kar�ılığı 

meydana gelen tepkilerden farklı olarak, kendiliğinden olan, hızını organizmanın 

içinden alan davranı�lar“ (Güney, 1998:88) olarak tanımlanmaktadır. Performans, 

belli bir amaca yönelik olarak yapılan i�ler doğrultusunda ula�ılan noktayı, nicelik 

veya nitelik olarak belirleyen bir kavramdır (Salı, 2002).  

Mager (1973:19)’e göre performans, birisinin bedenen yaptığı bir i�e veya 

gösterdiği davranı�a ili�kin bir ba�ka ki�inin dü�ündüğü veya değerlendirdiği �eydir. 

Yazar, “Git ve notları bilgisayarda yaz.” örneğindeki gibi yapılacak bir i� veya 

görevin gerçekle�tirilme düzeyini performans olarak değerlendirmektedir. Yazara 

göre performans, açık veya örtülü performans �eklinde sınıflandırılabilir ve öğrenme 

hedeflerinde temel amaç veya gösterge olarak yer alabilir. 

Schmidt ve Wrisberg (2000:4), performans kavramını II. Dünya Sava�ı 

öncesinde, 1950’li ve 1960’lı yıllarda pilot eğitimi gibi askeri çalı�malarda motor 

becerilerde gösterilen büyük bir çaba olarak tanımlamaktadırlar. Tanıma göre motor 

performans, gözlemlenebilen motor becerilerle ilgilidir ve bir çok faktörden 

(motivasyon, ilgi, yorgunluk, fiziksel ko�ullar vb.) etkilenmektedir. 

Keller (1979)’e göre performansı ortaya çıkaran çabadır, çaba da motivasyonun 

belirtisidir. Performansın olumlu>olumsuz, doğru>yanlı�, acemi>uzman gibi sonuçları 

olabilir. Buna göre, performans istenilen bir i�in belirtilen zamanda ve nitelikte 
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tamamlanmasıdır. Dolayısıyla, performans genel olarak amaçlara ba�arılı biçimde 

ula�ma düzeyi olarak ifade edilmektedir (Akt.: Salı, 2002).   

Bir ba�ka tanıma göre performans, problem veya görev temelli bir öğrenme 

i�ini doğruluk ve tamlık standartlarına göre uygun olarak sonuçlandırma i�idir (Xiao, 

2004). Tanıma göre performans kavramından bahsedebilmek için problem veya 

görev temelli bir öğrenme i�inin olması, öğrenme i�inin de doğruluk ve tamlık 

standartlarına uygun bir �ekilde sonuçlandırılmı� olması gerekmektedir. Diğer bir 

ifadeyle, performans bir i�in veya görevin tamamlanması sonucunda yapılan 

değerlendirmeyle ilgili bir kavramdır. 

Kutlu ve arkada�ları (2008:27) performans kavramını eğitim ve öğretim 

açısından ele alarak öğrencilerin öğrendiklerini kullanarak bir durum için özgün bir 

yanıt ortaya koyduğu ya da yanıtı yapılandırdığı zaman ortaya çıkan bir kavram 

olarak değerlendirmi�lerdir. Buna göre, öğrencilerin bilgi düzeyinde kazanımları 

performansın olu�umuna ve geli�imine katkı sağlamaktadır. Yazarlar bu 

açıklamalardan hareketle performansı “öğrencilerin edindiği bilgi ve becerileri 

kullanarak yeni bir ürünü ortaya koyarken gösterdiği çaba” olarak tanımlamı�lardır. 

Bu bilgilere dayanarak, performansı amaçlı ve planlanmı� bir öğrenme 

etkinliğinde öğrencilerin gösterdikleri çaba ve bunun sonucunda ortaya çıkan ürün 

olarak tanımlayabiliriz. Buna göre eğitimde performanstan söz edebilmek için amaçlı 

ve planlanmı� bir öğrenme etkinliğinin olması, öğrencilerin bu süreçte çaba 

göstermesi ve bunun sonucunda ortaya çıkan ürünün belirli standartlara 

uygunluğunun nitel veya nicel olarak değerlendirilebilmesi gerekir. 

2.2.2. Performansı Etkileyen Faktörler 

Bireylerin öğrenme görevindeki performansları farklılık gösterebilmektedir. 

Aynı zamanda öğrenenlerin ba�arılarında da zaman içinde önemli deği�imler 

görülebilmektedir. Bu ba�arı ve performans farklılıkları çe�itli faktörlerden 

kaynaklanmaktadır. Gilbert (1996) performansı etkileyen faktörleri içsel ve dı�sal 

faktörler olmak üzere iki grupta toplamı�tır. Yazara göre içsel faktörler, bireyin sahip 

olduğu bilgi, kapasite, motivasyon ve tutumdan olu�maktadır. Dı�sal faktörler ise, 
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enformasyon, araçlar, ödüller ve çevre olarak sınıflandırılmaktadır. Buna göre, 

performansı etkileyen içsel faktörler bireyin kendisi ile ili�kili iken, dı�sal faktörler 

bireyin dı� dünyasıyla etkile�imiyle alakalıdır. 

Demirta� (2004:75) ise bireylerin performansı etkileyen etmenleri; bireysel 

yetenekler, ba�arı güdüsünün yoğunluğu, çevresel etmenler ve örgütsel etmenler 

olmak üzere dört ba�lıkta toplamaktadır. Yazara göre bireysel yetenekler; bireyin 

konu�ma, yazma, anlama, fiziki güç, zihin gücü, deneyim ve benzerlerini içerir. 

Bireysel yetenekler, bireyin ba�arı sınırını belirler. Buna göre bireyden bilgi, 

deneyim, eğitim düzeyi ve ya�ıyla bağda�mayan i�leri ortaya konması beklenemez. 

Ba�arı güdüsü; bireyin yüksek bir ba�arım düzeyi ve gösterdiği çabalar sonucunda 

kendini gösterir. Performansı etkileyen en önemli güç kaynaklarından birisi olan 

ba�arı güdüsü, bireyin ba�armaya yönelik isteklerini, arzularını ve ilgilerini kapsar. 

Ba�arı güdüsü bireyin, harekete geçmesini ve organizmanın davranı�ını ba�arıya 

doğru yönelmesini sağlar. Çevresel faktörler, çevre ko�ulları ve ki�ilerle ilgilidir. 

Bireylerin performansları, i�e odaklanma, yapabilme yetkinliği ve adanma ile 

ili�kilidir. Çevre ko�ulları performans için gerekli ortamı sağlar nitelikte olmalıdır. 

Diğer bir ifadeyle, bireyin performansı için çevre ko�ulları ve ortamdaki diğer 

ki�ilerle olan ili�kileri önemlidir. Örgütsel faktörler, bireyin ba�arısını ve 

performansını etkileyecek nitelikteki faktörler olup bunlar arasında örgütün yapısı, 

amaçları, politikaları ve çalı�ma ko�ulları yer almaktadır.  

Keller (1999)’a göre öğrenme ve öğretme sürecinde öğrenenlerin 

performansını etkileyen etmenler içinde motivasyonun kritik bir rolü vardır. Keller, 

motivasyonun çabayı, çabanın da performansı olu�turduğunu belirtmektedir. Yazara 

göre, öğrenenlerin performansını sadece motivasyon değil, aynı zamanda öğretimsel 

ve ödül stratejileri de etkilemektedir. Bunların dı�ında, öğrencinin yeteneği, ön bilgi 

miktarı ve kaynaklara eri�imi gibi çevresel deği�kenler de öğrenenlerin 

performansını etkilemektedir. Ancak, bireyin motivasyonu ve çabası performansın 

olu�umunda ve geli�iminde diğer unsurlara göre daha önemli iki kavramdır. Çünkü, 

bireyin gösterdiği çaba ve motivasyon düzeyi, bireysel girdiler ve çevresel 

girdilerden etkilenir ve performans geli�im düzeyini belirler. 
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2.2.3. Motor Öğrenme ve Performans 

Davranı�lar, doğu�tan gelen refleks, sonradan kazanılan geçici ve öğrenilmi� 

(istendik) davranı�lar olmak üzere üç grupta toplanmaktadır (Sönmez, 2008:9). 

Eğitim bilimi öğrenilmi� ve kasıtlı davranı�ları eğitimin kapsamına alır. Öğrenilmi� 

davranı�lar; yeni bir davranı� kazanma, eksik bir davranı�ı tamamlama veya yanlı� 

bir davranı�ın yerine doğrusunu koyma olarak ele alınabilir. Öğrenme, bireyin 

çevresi ile etkile�imi sonucunda davranı�ında meydana gelen nispeten kalıcı bir 

deği�medir (Özdemir vd., 2004:4). Öğrenmenin gerçekle�ebilmesi için bireyde 

öğrenilmi� davranı�ların baskın olması gerekir. Bir davranı�ın istendik olması ise 

belirli ölçütlere uygunluğunu gerektirmektedir. Ayrıca, belirli ölçütlere uygun 

olmayan davranı�lar üzerinde bilimsel çalı�malar yapılamamaktadır (Sönmez, 

2008:9>10).   

Bazı ara�tırmacılar, öğrenenlerin davranı�larını analiz ederek sınıflama 

sistemleri (taksonomi) geli�tirmi�lerdir. Bu ara�tırmacılardan Bloom ve arkada�ları, 

davranı�ları bili�sel, duyu�sal ve psikomotor olmak üzere üç alanda toplayarak 

açıklamı�lardır (Akt. Yalın, 1997:27). Bili�sel davranı�lar, dü�ünme süreciyle 

alakalıdır ve zihinsel etkinlikleri içerir. Duyu�sal davranı�lar, duygular ve tutumlarla 

ilgilidir. Psikomotor davranı�lar ise, fiziksel hareketlerin otomatik hale gelmesi ile 

ilgilidir (Çakmak ve Karata�, 2008: 56). Öğrenilmi� bir davranı� aynı anda bu 

alanların tümüne birden girebilmektedir (Sönmez, 2008:31). Ayrıca, bu sınıflama 

sisteminde davranı�lar basitten karma�ığa, kolaydan zora, birbirinin önko�ulu olacak 

�ekilde a�amalı olarak sıralanmı�tır (Duffy vd., 2003:43; Yalın, 2005:27).  

Bloom ve arkada�ları (1956), genel eğitim açısından bili�sel ve duyu�sal 

becerilerin geli�imine odaklanmı�lar ve bu davranı�larla ilgili bir sınıflama sistemine 

ağırlık vermi�lerdir. Bloom ve arkada�larının öğrenme ürünlerini sınıflandırma 

sistemi Tablo 2.1’de verilmi�tir. 
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Tablo 2.1 

Bloom’un Öğrenme Ürünleri Taksonomisi 

Bili$sel Öğrenme  
(Bloom vd., 1956) 

Duyu$sal Öğrenme 
(Kratwohl>Bloom>Masia, 1964) 

Psikomotor Öğrenme 
(Simpson, 1972) 

� Bilgi  � Alma � Algılama (yorumlama)  

� Kavrama  � Tepkide Bulunma � Kurulu� (hazırlanma) 

� Uygulama � Değer Verme � Kılavuz denetiminde yapma 

� Analiz � Örgütleme ve Kavramsalla�tırma � Mekanizma (alı�kanlık) 

� Sentez � Karma�ık dı�a vuruk faaliyet 

� Uyarlama (deği�tirme) 
� Değerlendirme 

� Kendine mal etme  
 (Bir değer ya da değerler   
 bütünüyle nitelenmi�lik) 

� Yaratma 

( Kaynak : Bloom, 1956; Kratwohl, Bloom ve Masia, 1964; Simpson, 1972.  (Akt.:Yalın, 1997) ) 

 

Bloom’un öğrenme ürünleri taksonomisinde üzerinde yoğun olarak çalı�tığı 

bili�sel öğrenmenin a�amaları Anderson, Krathwohl, Airasian, Cruikshank, Mayer, 

Pintrich, Raths ve Wittrick (2001) tarafından revize edilerek; hatırlama, anlama, 

uygulama, analiz, değerlendirme ve yaratma olarak deği�tirilmi�tir.  Bu yeni 

sınıflandırma, henüz ilgili alanyazında ara�tırmacılar tarafından kabul görmemi�tir. 

Bloom ve arkada�ları, psikomotor öğrenme alanına ili�kin çalı�malarını 

tamamlamamı�lardır. Psikomotor öğrenmeler üzerine bir çok eğitimci (Simpson, 

1972; Harrow, 1972; Moore, 1972; Jewellet ve Mullan, 1977) tarafından geli�tirilmi� 

farklı sınıflandırmalar bulunmaktadır (Yalın, 2005:31). Simpson’un psikomotor 

öğrenmeler taksonomisi, bunların içinde en yaygın kullanılan sınıflandırmadır. 

Psikomotor öğrenmeler üzerinde uzun yıllar çalı�an Simpson’un geli�tirdiği 

psikomotor öğrenmeler taksonomisinin ilk basamağını algılama olu�turmaktadır. 

Algılama; öğrenenlerin bir becerinin nasıl yapıldığını izlediği ve hareketlerin farkına 

vardığı öğrenme düzeyidir. Kurulu� veya hazırlanma, öğrenenin bir motor hareket 

için zihinsel, bedensel ve duyusal açıdan hazır olmasını içerir. Kılavuz denetiminde 

yapma, öğrenenin bir beceriyi önce yapan ba�ka bir ki�iyi taklit ederek ve daha sonra 

kendi kendine yaparak öğrendiği a�amadır. Mekanizma, öğrenenin bir beceriyi 

ba�kasından yardım almadan kendi ba�ına istenilen hassasiyette yaptığı öğrenme 
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düzeyidir. Karma�ık dı�a vuruk faaliyet,  öğrenenin karma�ık bir beceriyi kolayca en 

az zaman ve enerji harcayarak yapmasını ifade eder. Uyarlama, önceden kazanılan 

becerilerin yeni durumlarda kullanımını içeren a�amadır. Yaratma ise, yeni orijinal 

bir motor davranı�ın geli�tirildiği öğrenme düzeyidir (Akt.: Yalın, 1997:30). 

Bir ba�ka ara�tırmacı Gagné, Birle�ik Devletler Hava Kuvvetlerinin öğrenme 

ve performans ihtiyaçlarının analizi ve çözümü için uzun yıllar çalı�arak farklı 

öğrenme türleri ve bunların birbiriyle olan ili�kilerini ara�tırmı�tır (Morrison, 

2003:256). Ara�tırmalar sonucunda Gagné, 1965 yılında öğrenme ürünlerini basitten 

karma�ığa doğru a�amalandırdığı öğrenme hiyerar�ileri (The Conditions of Learning) 

adlı eserini yayınlamı�tır (Boyle, 1997:68). Bu eserde, Gagné öğrenme ürünlerini 

sekiz kategoriye ayırmı�, daha sonra Briggs ile birlikte bu kategorileri be� grupta 

toplayarak Tablo 2.2’de verilen öğrenme ürünleri taksonomisini olu�turmu�lardır 

(Yalın, 1997:32; Morrison, 2003:256). 

Tablo 2.2 

Gagné ve Briggs’in Öğrenme Ürünleri Taksonomisi 

Öğrenme Türü Performans 

1. Zihinsel Beceriler  

& Problem çözme Đlk defa kar�ıla�ılan problemleri alt düzey kuralları 
uygulayarak çözmek. 

& Kural kullanma Bir kuralın uygulanı�ını göstermek, bir kuralı verilen bir 
duruma uygulamak. 

& Tanımlanmı� kavram Nesne, olay ya da tutumları sözel tanım ya da 
tanımlamalar kullanarak sınıflamak. 

& Somut kavram Bir uyarıcıya benzer özellikleri olan belirli bir sınıfın 
öğesi ya da üyesi olarak te�his etmek. 

& Ayırt etme Fiziksel özellikleri bakımından farklılık gösteren 
uyarıcıları birbirinden ayırt etmek. 

2. Bili�sel Stratejiler 
Bireyin kendi öğrenme, dü�ünme, hatırlama sürecini 
kontrol etmek için farklı yöntemler kullanması, 
problemlere yeni çözümler üretmesi 

3. Sözel Bilgi Bir uyarıcıyı isimlendirmek ya da belirli bir uyarıcıya 
sözel tepkide bulunmak. 

4. Motor Beceriler Fiziksel hareketleri hızlı, doğru ve uygun sırada 
yapmak. 

5. Tutumlar Bireyin bir olay, nesne ya da �ahısa yönelik davranımını 
etkileyen duygular. 

( Kaynak : Gagné ve Briggs, 1979.  Akt.: Yalın, 1997 ) 
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Bloom ve Gagné’nin öğrenme ürünleri taksonomilerinde motor becerilerin, 

fiziksel hareketlerin belli bir sıraya göre doğru, hızlı ve otomatik yapılması 

sonucunda olu�an psikomotor davranı�ları içerdiği görülmektedir. Bu çerçevede 

Yalın (2005:29) motor öğrenmeyi; “belirli fiziksel hareketlerin belli bir sıraya göre 

doğru, hızlı ve otomatik olarak yapılması sonucunda ortaya çıkan davranı�lar” olarak 

tanımlamı�tır. Buna göre motor öğrenmede psikomotor bir beceri; beyin, iskelet, 

sinir sistemi ve eklem fonksiyonlarının düzgün çalı�ması ve birbirleriyle etkile�imini 

gerektiren fiziksel hareketlerden ve yeteneklerden olu�ur (Nolan, 2005). Psikomotor 

beceriler, kaba motor beceriler ve ince motor beceriler �eklinde iki grupta 

toplanabilir. Kaba motor beceriler; yürümek, ko�mak ve zıplamak gibi daha çok 

bedendeki büyük kas gücü gerektiren hareketleri ve becerileri içerir. Bu beceriler, 

çocukluk döneminde geli�ir. Đnce motor beceriler ise; eller ve kollardaki kas gücü ile 

yapılan hareketleri ve becerileri içerir. Örnek: Bilgisayar klavyesinde on parmak yazı 

yazmak, elle bir �ekil çizmek, yemek pi�irmek ve gitar çalmak gibi. 

Bazı durumlarda, psikomotor becerilerin öğrenilebilmesi için bir çok zihinsel 

beceri, sözel bilgi ve tutumların da öğrenilmi� olması gerekebilir. Psikomotor 

becerilerin öğrenilmesinde bir motor becerinin mükemmel düzeyde yerine 

getirilmesi hedefleniyorsa bunu bir psikomotor amaç olarak ele almak gerekir (Yalın, 

1997:33).  Diğer taraftan, motor beceriler performans odaklı ise sistematik bir 

yakla�ımı içeren öğretim tasarımının analiz a�amasında, “Psikomotor Amaç Analizi” 

tekniğinin kullanılması gerekir (Yalın, 2005:31). 

Imamura ve Rissanen(1998:1421>1432)’e göre, elle klavyede on parmak yazı 

yazmak gibi ince motor becerilerde performans geli�imi dokunsal duyu�, el becerisi, 

kas gücü ve motor e�güdümü gibi bir çok becerinin birle�imini gerektirir. Buna göre, 

mükemmel bir performans için bireyin motor geli�imi oldukça önemlidir. Bireyin 

motor geli�imi dı�ında doğu�tan gelen kusurları, kalıcı hastalıklar ve bedensel 

engeller performansını etkileyebilmektedir. Bunun dı�ında, psikomotor becerilere 

ili�kin i�lem basamaklarının gerçekle�mesini çevreleyen ko�ullar; sıcaklık, gürültü, 

havalandırma gibi çevre �artları ve sağlanan araç, malzeme ve materyaller motor 

öğrenmelerde performansı etkileyen diğer hususlardır. 
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Dietterich ve Langley (2003, 2)’e göre, performans odaklı bir öğrenme daima 

bazı performans görevleri bağlamında meydana gelir. Yazarlara göre, öğrenme 

yönteminde performans bile�enlerinin, bilgi ve becerilerin öğrenme süresince gözden 

geçirilmesi, gerektiğinde revize edilmesi gerekir. Psikomotor bir öğrenmede 

performans bireyin davranı�larını içerir. Dolayısıyla bu tür öğrenmenin amacı 

performans geli�imidir. Bu çerçevede psikomotor öğrenme ve performans arasındaki 

ili�kiyi; bilgi ve beceri, motor öğrenme, performans ve çevre>ortam arasındaki 

ileti�im dahilinde döngüsel ve birle�ik bir sistemde ele almak gerekir (Pekil 2.4). 

*ekil 2.3 

Motor Öğrenme ve Performans Arasındaki Đli$ki 

 
                     ( Kaynak : Dietterich ve Langley, 2003:2 ) 

Pekil 2.3’de de görüldüğü üzere çevre veya ortamda bazı kazanımlar elde etme, 

motor öğrenme yoluyla bu kazanımları bilgi ve beceriye dönü�türme, tüm bunların 

sonunda da ortamda gerçekle�tirilecek performans modülünde bilgiyi kullanılabilir 

kılma, motor öğrenme ve performans arasındaki ili�kiyi betimlemektedir. 

Romizowski (1999:463), fiziksel becerilerin geli�imi ve psikomotor alanda 

öğretim adlı çalı�masında Wheatcroft’un fiziksel beceriler �emasını açıklamı�tır. Bu 

�emada fiziksel bir hareketi veya algısal duyarlılılığı içeren psikomotor beceriler, 

standart prosedürlerin uygulandığı bilgiyi içeren tekrar üretilebilen beceriler ve 

ilkelerin, stratejilerin uygulandığı üretken beceriler olmak üzere iki grupta 

toplanmı�tır. Buna göre tekrarlanabilen veya otomatikle�mi� psikomotor beceriler on 

parmak yazı yazma, vites deği�tirme, hızlı ko�ma gibi becerileri içerirken, strateji ve 
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planlama becerileri boyama, futbol oynama gibi becerileri kapsamaktadır. 

Romizowski, aynı çalı�masında psikomotor becerilerde dört a�amalı performans 

döngüsünü de açıklamı�tır. Bu dört a�amalı performans döngüsü a�ağıda �ekil 

üzerinde gösterilmi�tir (Pekil 2.4). 

*ekil 2.4  

Dört A$amalı Performans Döngüsü 

 
                    ( Kaynak : Romizowski, 1999:463 ) 

Romizowski’nin ortaya koyduğu bu dört a�amalı performans döngüsünde, on 

parmak yazı yazma gibi tekrarlı veya otomatikle�mi� beceriler uyarıcı, algılama, i�i 

veya görevi yapma (U>1>4>T) döngüsüyle, bir çok endüstriyel ve sportif beceriler ise 

uyarıcı, algılama, ön gereksinimleri ve bilgileri hatırlama, i�i veya görevi yapma ve 

tepkide bulunma (U>1>2>4>T) döngüsüyle açıklanmaktadır. 

Bu bilgiler ı�ığında motor öğrenme ve performans arasında doğrudan bir 

ili�kinin olduğunu söylemek mümkündür. Performans, bireyin çabası sonucunda 

olu�ur, çaba ise bili�sel, duyu�sal ve psikomotor davranı�ları gerektirir. Buna göre 

psikomotor becerilerin öğrenilmesinde bireyin gösterdiği çaba oldukça önemlidir. 

Schmidt ve Wrisberg (2000:4)’in de belirttiği gibi performans ve psikomotor 

beceriler kimi zaman birbirine karı�tırılsa da birbirleriyle ili�kili iki kavramdır. 

Dolayısıyla, psikomotor becerilerin mükemmel düzeyde gerçekle�tirilebilmesi için 

performans odaklı bir öğretimin uygulanması gerekir. 
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2.2.4. Performans Tabanlı Öğrenme 

 Performans tabanlı öğrenme öğrenenin belli bir ortamda bazı görevleri veya 

i�leri yaparken bilgisini, becerisini ve çalı�ma alı�kanlıklarını geli�tirmesi, önceden 

belirlenen standartlara ula�mak için çaba göstermesi ve bu kazanımlarını gerçek 

hayatta uygulayabilecek yeterliğe ula�abilmesi gibi etkinlikleri içeren bir öğrenme 

yakla�ımıdır (Durham, 2001). Bu yakla�ımda, öğrenenler sadece bilgi ve beceri 

kazanmamakta aynı zamanda bu kazanımlarını gerçek ortamlarda uygulayacak bir 

yeterlilik düzeyine de ula�maktadırlar. 

Hibbard ve arkada�ları (1996), performans tabanlı öğrenmeyi; “öğrenenin 

kendini bir i�e, göreve veya performansa adadığı ve yeterliği hakkında sistematik bir 

geri bildirim aldığı eğitime ili�kin bir öğrenme yakla�ımı” olarak tanımlamı�lardır. 

Yazarlara göre performans tabanlı öğrenme, teorinin uygulamaya konduğu, 

öğrenenlerin gerçek deneyimler kazanımını sağlayan gerçek bir ortamda uygulanmak 

üzere taklit edilmi� bir öğrenme türüdür. Bu bağlamda performans tabanlı öğrenme, 

gerçek hayata ili�kin uygulamaları ile özgün (authentic) bir öğrenme yakla�ımdır. 

Berman (2008:1)’a göre performans tabanlı öğrenme; “performans odaklı bir 

yakla�ımdır ve performans öğrenimini esas almaktadır”. Performans öğrenimi ise, 

öğrencilerin yapılan görevler ya da performanslar yoluyla olguları, becerileri ve 

kavramları öğrenmelerini sağlayan çabaları ifade etmektedir. Öğretmen veya 

eğitmen, bir becerinin uygulanmasında ve geli�tirilmesinde öğrencilere rehberlik 

etmekte; öğrenci ise, bir konudaki yeterliliğini öğrendiğinde becerisini önce a�ina 

olduğu bir ortamda, daha sonra da farklı ve yeni bir ortamda göstermektedir.  

Yapılan tanımlamalara göre performans tabanlı öğrenme; öğrencilerin yeni 

bilgi, kavram ve becerileri öğrenmesini ve daha sonra bu bilgileri ihtiyaç duydukları 

anda gerçek bir ortamda uygulamasını içeren performans odaklı bir öğrenme 

yakla�ımıdır. Buna göre performans tabanlı öğrenmede, öğrenciler performans 

görevini yerine getirirken öğrenmekte, öğrendiklerini kullanmakta ve uygulamaya 

yönelik ortaya koydukları çabaları ile performans geli�im düzeylerini ve 

yeterliklerini sergilemekte, bağımsız veya i�birlikli olarak öğrenebilmektedirler. 
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Performans tabanlı öğrenmede performans öğrenimini, on parmak yazı yazan 

bir sekreteri izlemek ile oturup bir bilgisayar ba�ında klavyede on parmak yazı 

yazmak arasındaki fark olarak açıklanabilir. Sekreteri seyreden ki�i uzman bir beceri 

gerektiren on parmak yazımdaki parmakların tu�lara dokunu�unu, ritmi ve sürati 

hissedemez. Acemi düzeydeki bir klavye kullanıcısı bunların hepsini hisseder, hatta 

yazımda yaptığı yanlı�lar nedeniyle içsel olarak bir sıkıntı bile duyabilir. Acemi 

klavye kullanıcıları, sürekli bir �ekilde on parmak yazı yazarak ve bu konudaki 

becerilerini geli�tirerek bir süre sonra yaptığı hatalardan çok yazdığı metinin 

kendisinde uyandırdığı duygulara kayar. Acemi klavye kullanıcıları, uzman 

düzeydeki bir sekreter ile aynı ortamda on parmak yazı yazmaya ba�ladığında 

performans geli�imlerini farkedebilirler. Dolasıyla, acemi ve uzman klavye 

kullanıcıları kendi performanslarını değerlendirdikleri gayri resmi bir ortamda kendi 

standartlarını olu�tururlar ve birbirleriyle payla�ırlar. Ayrıca, acemi klavye 

kullanıcılarının on parmak yazı yazmayı öğrenmedeki azimleri onların bili�sel 

geli�iminde on parmak yazımın önemini anlamı� olmalarını gösterir. 

Performans tabanlı öğrenmede performans öğrenimi beyinle dost bir 

öğrenmedir (Berman, 2008:4) ve kaliteye ula�mayı sağlar (Peterson ve Stakenas, 

1981: 355). Caine ve Caine (1991), beynin en çok sıradan ve günlük deneyimler 

içinde öğrenilenleri hatırladığını belirtmektedirler. Buna göre, psikomotor becerilerin 

etkin bir �ekilde öğrenilebilmesi için, beceriye ili�kin önemli olguları ya da 

kavramları uygulayan bir görevi yapmak ya da bir performansı çalı�mak gerekir. 

Dolasıyla, acemi bir klavye kullanıcısı on parmak yazı yazarken uzman bir sekreterin 

hissettikleri duyguları hatırlar, kendisi yazdığında ise bu duyguları ya�ar. Bunun 

sonucunda, acemi klavye kullanıcısı on parmak klavye öğrenimi deneyiminin içinde 

kendiliğinden var olan fikirleri ve kavramları daha kolay öğrenir.   

Performans tabanlı öğrenmede, öğretmen bir performans koçudur ve  

öğrencileri adım adım beceri geli�imine odaklanmaları konusunda cesaretlendirirler. 

(Jones, 2001: 7). Bu özellikle performans öğrenimine yeni ba�layan öğrenciler için 

oldukça önemlidir. Öğretmenler, performans geli�im a�amalarını kavramada 

öğrencilere yardımcı olur, hatta bu a�amaları birlikte tartı�arak onlara rehberlik 
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ederler. Dolasıyla öğretmen, bir performans koçu olduğu gibi aynı zamanda 

öğrenciler için bir arkada� da olabilirler. Bunun yanında öğretmen veya performans 

koçu öğrencilere �u soruları kendi kendilerine sormaları ve performans geli�imini 

izlemeleri konusunda onlara yardımcı olurlar (Berman, 2008:3): 

>� Hangi geli�im kriteri benim performansıma kar�ılık gelmektedir? 

>� Performans geli�im düzeyim nedir? 

>� Ben neleri iyi yapabiliyorum? 

>� Benim için bir sonraki performans geli�im düzeyi nedir? 

>� Bir sonraki performans geli�im düzeyine nasıl ula�ırım? 

>� Performans geli�imi için neye veya nelere ihtiyaç duymaktayım? 

>� Performans geli�imi için kim bana yardımcı olacak? 

Bu sorular, performans geli�iminde Japonların kaliteye odaklanan Kaizen 

ilkesini hatırlatmaktadır. Kaziene göre, öğrencilere performans değerlendirmelerinde 

kaliteli bir performans düzeyine ula�amayacakları öğretilmektedir. Çünkü, kaliteli bir 

performans için sürekli ki�isel değerlendirme, düzeltme ve a�amalı geli�im 

gereklidir. Performans tabanlı öğrenme, performans öğrenimi ile kaliteye ula�mayı 

sağlar, Kaizen veya sürekli geli�im için bir çerçeve olu�turur. 

Bernard (2007), sınıf ortamında performans tabanlı öğrenmenin kullanımına 

ili�kin çalı�masında, öğrenenlerin gerçek hayatta gösterdikleri performansın sınıf 

öğretiminin bir parçası olması gerektiğini belirtmektedir. Yazara göre, insanı konu 

olan çalı�maların tamamında performans söz konusudur. Buna göre eğitimcilerin, 

performans tabanlı öğrenme etkinliklerinde performansı olu�turan unsurları içeren 

materyaller hazırlayarak öğrenmeyi daha ilgi çekici hale getirmeleri gerekir.  

Sınıf ortamında öğretmenler performans öğrenimini esas alan performans 

tabanlı öğrenme yakla�ımını uygulamaya karar verdiklerinde kendilerine �u soruları 

sormalıdırlar (Berman, 2008:2): 

>� Fikirler veya kavramlar belirli bir i� (görev) veya performans içine iyice 

yerle�tirilmi� mi? 

>� Ne tür beceriler, öğrenmeye ili�kin fikir ve kavramlarla ili�kilidir? 
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>� Bir sonraki eğitim düzeyine geçebilmek için öğrenciler hangi öğrenmelerini 

gösterebilmelidir? 

Okullardaki öğretim programının incelenmesi ve bu öğretim programlarındaki 

standartların öğrenilmesi öğretmenlerin bu son soruya cevap vermelerine yardımcı 

olacaktır. Bu standartlar, öğrencilerin öğrenmelerini göstermesi, ba�arı veya 

performans değerlendirmesi açısından önemlidir. Bu çerçevede, performans tabanlı 

öğrenme, öğrencileri ba�arı veya performans değerlendirmesi sırasında göstermeleri 

istenen becerilerle donatmaktadır. Öğrenciler de, bu tür bir öğrenme ortamında 

öğrenme stratejileriyle birlikte değerlendirme tekniklerinin de yardımıyla 

kendilerinden ne beklendiğini bilmekte ve ki�isel geli�imlerini değerlendirerek daha 

kolay öğrenmektedirler. 

Performans tabanlı öğrenme yakla�ımında ba�arı veya performans 

değerlendirmesi, her bir öğrencinin belli bir konudaki öğrenme görevlerine ili�kin 

becerilerin göstergesi olacak minimum düzeydeki standart ile kar�ı kar�ıya kalmasını 

vurgulamaktadır. Ayrıca, ba�arı düzeyi bu standart ile sınırlanmamaktadır. 

Öğrenciler belirlenen bu minimum düzeydeki standarda ula�amazlar ise, öğretmenler 

onların daha çok pratik yapmasına ve belirtilen standarda ula�abilmesi için daha iyi 

bir beceri ve bilgiye sahip olmasına yardımcı olmaktadırlar. 

Performans tabanlı öğrenme, etkin ve önemli bir öğrenme>öğretme yakla�ımı 

olup, öğretmenlere, eğitim kurumlarına  ve öğrencilere kar�ılıklı fayda 

sağlamaktadır. Bunlar �u �ekilde sıralandırılabilir:  

>� Öğretmenlere, öğrencilerinin geli�imleriyle ilgilendiklerini gösterir. 

>� Öğrencilerin beklentileri belirlenerek ve çe�itli etkinlikler gerçekle�tirilerek 

eğitim ve öğretime bağlılıkları artırılır. 

>� Öğrencilerin motive olmaları sağlanır, böylelikle onların performans 

öğrenimine ve bireysel geli�imlerine yardımcı olunur. 

>� Öğrenciye kendi ba�arılarının yönünü ve düzeyini belirleme ve belirtme 

fırsatı tanınır. 

Performans tabanlı öğrenme yakla�ımının ilgili taraflara belirtilen faydaları 

sağlayabilmesi ve eğitim ortamlarında uygulanabilmesi için bu yakla�ımın felsefi ve 
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psikolojik temellerinin, öğretmenin ve öğrencinin rolünün, öğretimi planlama ve 

uygulama a�amalarının, etkinlik tasarımının, değerlendirme yöntem ve araçlarının 

bilinmesi gerekir. Bu bilgiler, çalı�manın takip eden kısmında açıklanmı�tır. 

a) Felsefi ve Psikolojik Temelleri 

Performans tabanlı eğitim sistemi, öğrenenlerin gerçek hayata ili�kin 

performans kazanımlarına veya yeterliliğe odaklanmakta, onların performans tabanlı 

bir öğrenme ile mükemmele ula�malarını hedeflemektedir (Peterson ve Stakenas, 

1981). Bu çerçevede, performans tabanlı öğrenmede öğrenenlerin performans 

görevleri ile olguları, becerileri ve kavramları öğrenmelerini sağlayacak gerçek bir 

ya�am ortamı olu�turulmaktadır. Öğrenenler ise, bu ortamda kendilerine verilen 

görevleri yerine getirerek ve yoğun bir çaba göstererek mükemmel bir performans 

düzeyine ula�maya çalı�maktadırlar. 

Performans tabanlı öğrenme yakla�ımının özellikleri incelendiğinde öncelikle 

yaparak öğrenmenin hakim olduğu görülmektedir (Durham, 2001; Berman, 2008). 

Performans öğrenimi, pratik yapılarak diğer bir ifadeyle bir i�i veya görevi yaparak 

daha kalıcı olur. Bu ise performans tabanlı öğretimde öğrenci merkezli bir anlayı�ı, 

bu anlayı�ta pragmatik felsefeyi gerektirir. Bu felsefeye göre performans odaklı bir 

öğrenmede öğrenenlerin ilgi ve yeteneklerinin dikkate alınması ve öğretimin buna 

göre tasarlanması gerekmektedir. Ayrıca, okul ya�amın kendisidir ve ya�amdaki her 

türlü olgu ve olaylar eğitim ortamına ta�ınmalı veya öğrenci gerçek ya�antıya 

götürülmelidir. Eğitimin temel görevleri arasında kuramdan çok uygulama yer 

almaktadır. Uygulama, eğitim ortamlarında kazanılan bilgi ve becerilerin gerçek 

hayatta uygulanabilirliği ile ilgili bir kavramdır. Dolayısıyla, uygulamaya ağırlık 

veren bir öğrenme>öğretme yakla�ımı bilgi ve becerilerin daha iyi kavranılmasını ve 

öğrenilenlerin daha kalıcı olmasını sağlar (Yurtluk, 2005:69). Bu açıdan 

değerlendirildiğinde performans tabanlı öğrenmenin ilerlemecilik eğitim akımına 

uygun bir yapıya da sahip olduğu görülür. Đlerlemecilikte, eğitim ya�amın kendisi 

olarak görüldüğüne göre performans öğrenimini içeren bir eğitim, gerçek hayat 

uygulamalarını esas aldığında bu akım ile örtü�ecektir. 
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Berman (2008:4)’a göre performans tabanlı öğrenme, öğrenmede belirli 

standartları içerir ve kaliteye ula�mayı sağlar. Bu açıdan değerlendirildiğinde 

performans tabanlı öğrenme, eğitimde kaliteyi esas alan standartlar temelli öğrenme 

ile yakından ili�kilidir. Standartlar temelli öğrenme,  öğrenenlerin anlama ve pratik 

yapma becerilerini geli�tirmeye yönelik akademik içerik ve değerlendirme 

standartlarını olu�turmayı ve uygulamayı hedeflemektedir (Jamenetz, 2001:3). 

Standartlar temelli öğrenme, ilk Amerika Birle�ik Devletlerinde 1980’li yıllarda 

standartlar temelli eğitim reformlarının ba�latılması ile gündeme gelmi�tir. 2000’li 

yıllarda “Hiçbir Çocuk Arkada Kalmasın (No Child Left Behind)” kampanyası ile 

standartlar temelli eğitimin tüm eyaletlerde uygulanması kararla�tırılmı�tır. 

Kampanya, 2006 yılına kadar tüm eyaletlerde eğitimde kalite çalı�malarıyla devam 

etmi�tir. Bu kampanya performans tabanlı öğrenmelerde performans standartlarının 

belirlenmesine ve değerlendirilmesine yönelik yeni trendlerin geli�imini de 

sağlamı�tır (Boone, 2004; Wortham, 2008). 

Performans tabanlı öğrenme, olumlu hislere bağlı olarak geli�en bir ortamda, 

öğrencilerin görevlerini yaptıkları ve beceriyi öğrendikleri sırada fikirleri ve 

kavramları hatırlama yeteneğini artırır. Bu özelliği ile performans tabanlı öğrenme, 

beyin temelli bir öğrenmedir (Berman, 2008:8). Beyin temelli öğrenmeye göre, bütün 

öğrenmeler beyin temellidir ve beyin nasıl daha iyi öğrenir felsefesini güder. Beyin 

temelli öğrenme, anlamlı öğrenme için beynin kurallarının kabul edilmesini öngörür. 

Beyinde anlamı olu�turma, bilgiyi almaktan daha önemlidir. Beyin temelli 

öğrenmede, öğrenenler sadece bilgiyi almazlar, aynı zamanda önceki bilgileriyle yeni 

bilgileri arasında ili�ki kurarak anlamlı öğrenmeyi gerçekle�tirirler (Köksal, 

2005:112). Bu nedenle, beyin temelli öğrenme üzerinde çalı�an eğitimciler, yapısalcı 

ve aktif bir öğrenme modelini benimsemektedir (Duman, 2007:68). 

Performans tabanlı öğrenme, 20. yüzyılın ilk yarısında uyarıcı>tepki>davranı� 

ili�kisini ele alan, davranı� ve çevresel ko�ullar üzerinde yoğunla�an davranı�çı 

yakla�ım, bu yüzyılın ikinci yarısında da zihinsel süreçler üzerinde duran ve bireyi 

öğrenmenin olu�masında temel kabul eden bili�sel yakla�ım (Newby vd., 

2000:26,28) çerçevesinde ele alınmı�tır. Günümüzde, performans öğrenimini esas 
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alan performans tabanlı öğrenmeler, davranı�çı ve bili�sel yakla�ımdan farklı olarak 

öğrenmeyi ezberlemenin dı�ında tutan, öğrenenin bilgiyi transfer etmesine, öğrenilen 

bilginin yeniden yorumlamasına ve yeni bilgi olu�turmasına dayanan yapılandırmacı 

yakla�ım (Yurtluk, 2005:69) ile ili�kilendirilmektedir. Yapılandırmacı yakla�ım, 

pozitivist paradigmaya dayanan davranı�çı ve bili�sel yakla�ımları reddetmekte, bilgi 

ve öğrenmeyi Kaht ve Wittgeinstein’in savunduğu öznelerarası (intersubjectivity) 

olarak kabul etmektedir (Yurdakul, 2005:40). Bu yakla�ımda bilginin, bireyin 

kendisi tarafından nesneler üzerindeki etkinlikleriyle olu�tuğu ileri sürülmektedir. 

Buna göre yapılandırmacı yakla�ıma dayalı performans tabanlı öğrenmede, öğretmen 

performansı öğreten rolünden ziyade performans öğrenimine yol gösterici bir kılavuz 

rolündedir. Öğrenciler ise, öğretmenlerinin anlattıklarını dinleyen ve ezberleyen 

değil, performans için çaba harcayan, performansı ortaya koyan ve yapılandıran aktif 

öğrenen rolünü üstlenmektedirler. 

b) Öğretmenin ve Öğrencinin Rolü 

Geleneksel yöntemle yapılan öğretimde öğrenci pasif alıcı konumundadır. 

Öğretmen ise sınıfta öğrencilere bilgi aktaran ve onları denetleyen bir ki�i rolündedir. 

Bu yöntemde öğretmenin aktif olması öğrencilerin bilgiyi ezberlemelerine ve bu 

yolla öğrenmelerine neden olmaktadır. Geleneksel yöntemden farklı olarak 

performans tabanlı öğrenme öğrenci merkezli bir öğrenmedir. Dolayısıyla öğrenci, 

aktif öğrenen rolündedir. Öğretmen ise, öğrencilere performans geli�imi konusunda 

yardımcı olan ve rehberlik eden performans koçu rolünü üstlenmektedir. 

Performans tabanlı öğrenme süreci, öğrencileri ve öğretmenleri geleneksel 

rollerinden uzakla�tırmı� ve yeni sorumluluklar yüklemi�tir. Buna göre performans 

tabanlı öğrenmede öğretmen, performans koçu olarak hedeflenen becerilerde 

gereksinim duyulan performans veya görevlerde açık bir öğrenme ortamı olu�turur, 

öğrencilere rehberlik eder ve performans geli�imlerini sağlayacak yolları gösterir. 

Performans tabanlı öğrenme sürecinde, öğretmenler öğrenenlerin performans 

öğrenimi, geli�imi ve değerlendirmesi için a�ırı çaba sarfederler. Öğretmenin 

performans tabanlı öğrenme sürecinde görülen diğer özellikleri ise �u �ekildedir 

(Teague, 1979; Berman, 2008): 
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Öğretmenler; 

>� Performans öğrenimini esas alan dersi planlar, bu plan doğrultusunda derse 

ön hazırlık yapar ve etkili bir �ekilde dersi uygular. 

>� Eğitim ve öğretim programlarının hedeflerine uygun öğrencilerin 

performans geli�imini sağlayacak ve ilgi çekici öğretim materyalleri 

kullanırlar. 

>� Öğrencilere, mükemmel veya uzman performans modellerini ve bunlara 

ula�mayı sağlayacak performans kriterlerini gösterirler. 

>� Öğrencilere mevcut performans geli�im düzeylerini gösterecekleri bir ortam 

sunarlar. 

>� Öğrencilere, performans geli�im a�amalarının ana hatlarını olu�turan bir 

rubrik veya performans kontrol listesi verirler. 

>� Öğrencilere kendi performans hedeflerini belirlemede, değerlendirmede ve 

geli�im için neye ihtiyaç duydukları konusunda yardımcı olurlar. 

>�  Öğrencilerle düzenli toplantı yapar, onlara performanslarını nasıl 

geli�tirebileceklerine dair daha sık geri bildirimde bulunurlar. Böylelikle, 

onların öğrenmeye ili�kin olumlu hislere kapılmalarını ve motive olmalarını 

sağlarlar. 

>� Sınıf içi veya grup içi fikir çatı�malarını çözümlemelerinde öğrencilere 

yardımcı olurlar. 

>� Değerlendirme sürecine öğrencileri katarak, performans geli�im düzeylerini 

birlikte değerlendirerek ve onlara geli�im için yol göstererek ba�arıya giden 

yolda yanında oldukları izlenimini verirler. 

Performans tabanlı öğrenme sürecinde performans öğrenimini esas alan bir 

öğrenme organize edilir. Öğrenciler bu sürece aktif katılırlar ve kendi kendine 

öğrenirler. Bunun yanında, öğrenciler öğrenme için daha fazla zaman ayırırlar ve 

daha çok çaba gösterirler. Geleneksel yönteme göre performans tabanlı öğrenme 

sürecinde görülen diğer öğrenci özellikleri ise �öyledir: 
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Öğrenciler; 

>� Performanslarını önce a�ina olduğu bir ortamda daha sonra yeni bir ortamda 

sergileyerek ba�arılarını kutlarlar, eğlenirler ve heyecanlanırlar. Diğer bir 

ifadeyle bilgilerini benzer durum ve bağlamlarda kullanma yeterliği 

kazanırlar. 

>� Kullanılan değerlendirme teknikleri ile kendilerinden ne beklendiğini 

bilirler, performans hedeflerine yönelik olarak geli�im düzeylerini 

değerlendirirler. Böylelikle, kendi ba�arı hedeflerinin yön ve düzeyini 

belirtme fırsatı bulurlar. 

>� Öğrenme için daha fazla zaman ayırırlar ve daha çok çaba gösterirler. 

>� Sergiledikleri performası daha net bir �ekilde hatırlarlar, daha fazla çaba 

sarfetmeden performansı tekrarlayabilirler ve öğrenmeyi ho� bir deneyim 

olarak hatırlarlar. Bunun sonucunda da konuyla ilgili fikirleri ve kavramları 

birbiriyle daha doğru bir �ekilde ili�kilendirirler, ezber bilgi yerine kalıcı 

bilgi edinirler. 

>� Değerlendirme aracını (rubrik) kullanarak performans geli�imini planlarlar, 

kaliteli performansı tanımlarlar ve mükemmelliğe ili�kin bir vizyon 

olu�tururlar. 

>� Ki�isel performanslarını sürekli değerlendirerek ve kaliteli bir performansa 

(uzman geli�im düzeyine) ula�maya çalı�ırak ya�am boyu öğrenen olurlar. 

>� Diğer arkada�ları ve öğretmenlerinin de katıldığı toplantılarda iyi yaptıkları 

�eyler ve performanslarını nasıl geli�tireceklerine dair daha fazla ve sık geri 

bildirim alırlar. Ba�ka bir ifadeyle, sınıf veya grup içinde birbirinden 

öğrenirler. 

>� Gereksinim duyduklarında performans koçundan yardım isterler. 
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c) Öğretimi Planlama ve Uygulama A�amaları 

 20. yüzyılda eğitimde performanstan çok davranı� üzerinde durulmu�tur. Bu 

dönemde bir çok eğitimci, öğrenme hedeflerini ve değerlendirmeyi davranı�çı 

ara�tırmacıların ekseninde belirlemi�lerdir (Tyler, 1967; Mager, 1973; Teauge, 

1979). Günümüzde ise performans ve performans odaklı öğrenme yakla�ımları, 

eğitimde önemli geli�melere alt yapı olu�turmu�tur. Avrupa, Kuzey Amerika ve 

Avustralya performans tabanlı öğrenme ve öğretme yakla�ımı temelinde özellikle dil 

eğitimine yönelik yeterlilik tabanlı göçmen eğitimi ve i�yerinde eğitim 

uygulamalarını ba�latmı�lardır. Ayrıca, dünyanın farklı kıtalarında ve ülkelerinde 

olu�turulan profesyonel birlikler ile eğitimciler performans paradigmasına 

yönlendirilmi�tir. Örneğin, Avrupa Birliği Komisyonu farklı eğitim alanlarına 

yönelik performans geli�im düzeylerini ve standartlarını tanımlamı� ve eğitimde 

performansın genel çerçevesini geni�letmi�tir (Nunan, 2002). 

 Performans tabanlı öğrenmede, öğretimi planlamanın temel amacı öğrenci ile 

performans görevi arasında bir köprü olu�turacak performans tabanlı öğretimin 

tasarımıdır (Teauge, 1979:3). Buna göre, iyi bir planlama yapan öğretmen  derste; 

>� Belirli öğrenme çıktılarını hedefler ve öğretir. 

>� Öğrencilerin motivasyonlarını artırır. 

>� Öğretim düzeni olu�turulmu� ve organize edilmi� bir derste rehberlik eder. 

>� Derse uygun öğretim materyallerini ve araç gereçleri kullanır. 

>� Anlamlı etkinlikler ve öğrenme ya�antıları ko�ullarını olu�turur. 

>� Öğrencinin ba�arısı için performans değerlendirmelerini yönetir. 

 Valette ve Disick (1972), eğitimde öğrenme çıktılarını i�aret etmekte ve 

performansı bir öğrenme çıktısı olarak değerlendirmektedirler. Buna göre, 

performansı hedefleyen bir öğretimin planlama a�amasında ko�ulların, davranı�ın ve 

standartların açıkça ortaya konulması gerekir. Ko�ullar, öğrencilerin performans 

görevini yerine getireceği çevre ve ortam ile ilgilidir. Davranı�, performans 

görevlerini ve adımlarını içeren hareketlerin tamamlanmasıyla ilgidir. Standartlar ise, 

öğrenci performanslarının objektif değerlendirilmesini, doğru ve kaliteli bir 

performans için gerekli olan performans kriterlerini ifade etmektedir (Quine, 2004). 
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  Teauge (1979), öğretim hedeflerinin performans hedeflerini içermesi 

durumunda, öğretim planını hazırlamadan önce bazı önemli kararların alınması 

gerektiğini belirtmektedir. Bu kararların ise �u sorular çerçevesinde alınmasını 

önermektedir: 

>� Ne tür bilgi ve beceriler öğretilmi� veya öğrenilmi� olacak? Öğrencinin 

performans hedefine ula�abilmesi ve ba�arılı olabilmesi için belirli 

performans görevlerini yapması ve yaptığı �eyleri öğrenmesi gerekmektedir. 

Bu, performans hedefleriyle desteklenen belirli bilgi ve becerileri içeren 

öğretim içeriğinin kararla�tırılmasını gerektirir. 

>� Hangi yapı veya çerçeve geli�imi sağlayacak ve öğrenmeyi anlamlı kılacak 

içeriği olu�turacak? Yapının, öğrencilerin ba�arısı dahilinde öğrenme 

hedeflerinde her bir performans hedefi ile desteklenmi� olması gerekir. 

Belirlenen temel adımlar veya ba�arı denetim noktalarından geçme gibi 

geçerli kılınan hedefler, performans hedeflerine ula�mayı sağlayacak 

adımların tanımlanmasına yardımcı olacaktır. 

>� Hangi deneyimler, bilgi ve becerilerin öğrenimini ve hedeflerle kar�ı 

kar�ıya gelmeyi kolayla�tıracak?. Performans tabanlı öğretimde öğrenci 

merkezli öğrenme benimsendiği için, öğrencilerin ihtiyaçlarına uygun 

öğrenme>öğretme yöntemleri ve ortamlarına karar vermek gerekir. 

>� Dersi nasıl örgütleyecek veya düzenleyeceksiniz? Dersi etkili hale getirmek 

için, öğretim içeriğinin ve öğrenme ya�antılarının belirli bir düzen veya 

sırada olmasına dikkat edilmesi gerekir. 

 Yukarıda verilen soruların yanıtlarına ili�kin alınan kararlar, performans 

tabanlı öğretimde planlamanın bile�enlerini olu�turur. Bunlar kısaca; öğretim 

içeriğini planlama, öğretimi düzenini olu�turma veya sıralama, yapıyı planlama ve 

öğrenme ya�antılarını planlama �eklinde sıralandırılmaktadır (Teauge, 1979:7>39). 

 Öğretim içeriğinin planlanması; performansa konu olan becerilerin veya 

prosedürel adımların analiz edilmesi ve belirlenmesi ile ba�lar. Böylelikle, 

açıklamalar ve performans gösterimine ili�kin genel bir çerçeve olu�turulur. 

Öğretimin düzenlenmesine ve adımların olu�turulmasına odaklanılır. Öğrencinin 
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pratik yapması ve performansı ile ilgili bir temel olu�turulur. Performans görevine, 

i�e ve görevlendirmeye ili�kin çalı�ma yaprakları ve tablolar olu�turulur. Dersin 

desteklenmesinde çoklu ortam gibi öğrenci materyallerinin kullanımına ili�kin 

unsurlar belirlenmi� olur. Bunun yanında, prosedürel adımlar ile ilgili kaynaklar 

(tamamlanmı� bir görevin analizi ve görevdeki aksaklıklar) belirlenir.  Öğretim 

içeriğinin planlanması, performans görevine ili�kin önemli bilgilerinde 

belirlenmesini gerektirir. Performans görevinin adımları bilgi ile ili�kilendirilir, 

çünkü performans hedefinin desteklenmesi ile ilgilidir. Bu bilgi, terminoloji, 

güvenlik tedbirleri, bir performans görevini yapmanın nedenleri �eklinde olabilir. 

Bilgi kaynakları ise, öğrenilmi� bilgi veya deneyimler, ara�tırma ve konu içeriğine 

ili�kin uzman değerlendirmeleri ya da ele�tiriler olabilir. Örneğin, klavyede on 

parmak yazı yazma görevinde, klavye ve on parmak kavramlarına ili�kin terminoloji, 

ara�tırma ve uzman görü�lerini içeren yazılı materyallerden yararlanma gibi. 

 Öğretimin yapısını planlanma; performans tabanlı öğretim ilerledikçe her 

dersin performansa ili�kin bazı ba�arı veya denetim noktalarını içermesi gerekir. 

Dersteki denetim noktaları performans hedeflerinin sağlanması ile ilgilidir. 

Performans görevine ili�kin temel adımları belirlemedeki amaç; derse ili�kin temel 

denetim noktaları ile belirli etkinlikleri içeren yapı ve temeli olu�turmaktır. Öğretim 

yapısı planlanırken, belirtilen temel adımlara ili�kin standartlar veya kriterler de 

kararla�tırılır. Buna göre, performans görevlerine ili�kin her bir adımın anlamlı bir 

etkinliği içermesi, bu etkinliklerde göreve ili�kin performansa katkıda bulunacak 

görev bile�enlerini tamamlanmasını sağlayan bir anlamın olu�turulması gerekir. 

Ayrıca, bir temel adım; prosedürel adımları veya bir öğrenme düzenini 

olu�turmalıdır. Performans geli�iminde esas denetim noktası, bir sonraki adıma 

yönelik olmalıdır. Performans görevine ili�kin temel adımların, aynı zamanda 

anlamlı olacak �ekilde açıklanmı� ve gösterilmi� olması da gerekir. Bu adımlar, 

anlamlı bir çerçevede uygulanabilir ve değerlendirilebilir de olmalıdır. Öğretimin 

yapısı planlanırken, performans tabanlı öğrenmede bilgi düzeylerinin belirlenmesi ve 

uygulanması için Bloom’un bili�sel öğrenme ürünleri taksonomisinden 

yararlanılabilir.  Performans tabanlı öğrenmeye ili�kin ko�ullar, standartlar ve 

bilgilerin yazımı ile öğretimin yapısını planlama i�i ile sonlandırılır. 
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 Öğrencilerin öğrenme ya�antılarını planlamada;  öğrenme ya�antılarının 

düzenlenmesine odaklanılır. Öğrenme ya�antıları, öğretim yöntemleri ile öğrenme 

ya�antılarını kolayla�tırmayı ve bu yöntemleri çoklu ortam ile desteklemeyi içerir. 

Öğrenme ya�antılarını kolayla�tırmak için; ders verme, tartı�ma, görsel>i�itsel 

programlar, konu�macılar, programlı öğretim materyalleri ve ders çalı�ma teknikleri 

gibi öğrencinin bilgiyi öğrenmesine yönelik yöntemler; gerçek hayata ili�kin 

gösterimler, görsel>i�itsel gösterimler, ortam ziyaretleri, sergiler ve resimler gibi 

inceleyerek veya gözlemleyerek öğrenmeyi amaçlayan yöntemler; performans 

yönetimi, grup çalı�ması, laboratuar görevleri, deneyler, projeler, drama ve 

simülasyon oyunları gibi yaparak öğrenmeyi içeren yöntemler kullanılabilir. 

Bunların yanında, performans sonrası ele�tiri ve değerlendirme, dersi veya 

performans görevini özetleme, soru ve cevaplar, alı�tırmalar gibi öğrenenlerin 

öğrenmelerini peki�tirmelerini sağlayacak yöntemler de kullanılmaktadır. 

Öğrencilerin deneyimlerine ili�kin planlamada öğrenme ya�antılarını kolayla�tırmak 

için çoklu ortam araçlarının kullanımına karar vermek de önemli ve gereklidir. Bu 

çoklu ortam araçları arasında; görsel>i�itsel filmler, televizyon, görsel sunum 

projektörleri, görsel sunum dı�ındaki ses kayıtları, pazen tahta, grafikler, çizimler, 

haritalar ile ders kitapları, makale, el kitapçıkları ve kullanım kılavuzları vb. yazılı 

materyaller yer alabilir. Öğretmenler, bu araçlardan öğrencilerin performans 

geli�imine faydalı olacak ve dersin yapısına uygun olan ortamları seçer ve 

uygularlar. 

 Öğretimi düzenleme;  öğrenme ya�antılarınına ili�kin etkili ve etkin bir 

düzenlemeyi gerektirir. Performans tabanlı bir derste öğretimi düzenleme, 

öğrencilerin motivasyonunu artırır, anlamlı ili�kilerin öğretimini ve öğretim içeriğine 

tutarlılığı ekleyerek öğretimi kolayla�tırır. Öğrencinin motivasyonu, büyük bir 

oranda dersin yönetimi ile ilgilidir. Dersin ba�ında öğrenciler ba�arı beklentisi 

içerisindedirler. Derste öğrenciler ödüllendirildiğinde motive olurlar, öğrenmeye 

ilgileri artar ve daha kolay öğrenirler. Öğrencinin motivasyonunu artırmak için farklı 

motivasyon stratejileri uygulanabilir. Keller (1983, 1987)’in ARCS Modeli, 

performans tabanlı öğretimde ba�vurulacak motivasyon stratejisi olabilir . Anlamlı 

ili�kiler, her bir etkinliğin bir amaç ile tanımlanmasıyla olu�turulur. Daha anlamlı bir 
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içerik, öğrenmeyi ve bunun sonucunda da öğretimin daha etkili olmasını sağlar. 

Öğretimi düzenleme, aynı zamanda ders içeriğinde tutarlılığı da sağlar. Öğretim 

materyali dikkatli bir �ekilde düzenlendiğinde içeriği olu�turan unsurların 

duplikasyonuna gerek kalmaz. Bunun yanında, öğretimi düzenlemedeki hassasiyet 

öğrencilerin beceri geli�imine yönelik anlamlı bir düzeni olu�turur ve bunun 

sonucunda performans geli�imi ve öğrenme kolayla�ır. Öğretimi düzenlemeye ili�kin 

diğer ortak yakla�ımlar arasında; i� performansı, psikolojik ve mantıksal sıra veya 

düzenleme yer almaktadır. Đ� performansı düzeni, öğretim içeriği performans 

görevleri ve bile�enlerinin planlanmasını içerir. Psikolojik düzen, bir�eyi öğrenmeyi 

kolayla�tırmaya yönelik yeni bilginin düzeylerini belirlemeyi amaçlar. Mantıksal 

düzenleme ise, i� performansı ve psikolojik düzenlemeyi birle�tiren ve geli�ime 

ili�kin mantıksal örüntüleri içeren öğretim içeriğinin düzenlenmesini ifade eder. 

 Performans tabanlı öğrenmeye yönelik alınan kararları uygulanabilir hale 

getirmek için performans tabanlı öğretimin bile�enlerini içeren bir ders planı 

hazırlanması gerekir. Bu ders planı öğretmene �u konularda yardımcı olacaktır: 

>� Derste öğretimde kullanacağı materyalleri, araç ve gereçleri temin ederek 

performans geli�imine yönelik dersi hazırlama. 

>� Dersin neden yapıldığını, neleri içerdiğini ve öğrenme hedeflerini 

açıklayarak öğrencileri derse hazırlama. 

>� Bilgiler ve beceriler ile performans arasında ileti�im kurma. 

>� Etkili ve etkin öğrenci etkinliklerini yönetme ve onlara rehber olma. 

>� Dersin hedeflerinde belirtilen ba�arı değerlendirmelerine yönelik 

performansı değerlendirme. 

>� Özetleme, yeniden motive etme ve ek düzenlemeler yapma. 

 Performans tabanlı öğretim yakla�ımına göre bir ders planı hazırlanırken; derse 

nasıl hazırlanılacak, ne öğretilecek, nasıl öğretilecek, ne kullanılacak, geli�im düzeni 

nasıl olacak, etkinlikler nasıl yönetilecek, uygulama ve değerlendirme nasıl yapılacak 

ve ders nasıl sonlandıralacak gibi sorular temelinde öğretmenin bazı ön bilgilere 

sahip olması gerekir. Daha sonra bu bilgiler çerçevesinde öğretmen ders planını 

hazırlamalıdır. Derse hazırlık, öğretim ortamının ve öğrencinin derse hazırlanmasını 
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içerir. Ne öğretilecek? sorusunun yanıtı ders içeriğidir. Nasıl öğretilecek? sorusu ise 

öğretim yöntemlerini ve stratejilerini ima etmektedir. Ne kullanılacak? sorusuna 

yanıt ders kaynakları ve öğretim materyalleridir. Geli�imin düzeni, dersin 

ba�langıcından sonlandırılmasına kadar olan süreçteki düzenlemeyi ifade etmektedir. 

Etkinliklere ili�kin talimatlar, etkinliklerin yönetimine ili�kin sistematik bir 

yönergeyi içerir. Olasılıklarda esneklik, iki sınıfın ve iki öğrencinin aynı düzeyde 

olmadığından hareketle ders planının esnek yapıda olmasını gerektirir. Uygulamaya 

ve değerlendirmeye ili�kin talimatlar, öğrencilerin performans görevini nasıl 

yapacaklarına ve performanslarının nasıl değerlendirileceğine ili�kin talimatları 

içerir. Dersi sonlandırma ise, dersin ba�arılı bir �ekilde sonlandırılması için gerekli 

özetleme, yeniden vurgulama, yeniden motive etme ve yapılanları değerlendirmeyi 

içerir.  

 Performans tabanlı dersin fonksiyonel gereksinimleri; motivasyon, i�levsel 

geli�im ve yeterlilik geli�iminden olu�maktadır. Buna göre ders planında 

öğrenenlerin motivasyonu artırmak için dikkat, uygunluk, güven ve doyumu 

sağlayacak motivasyon stratejilerine yer verilmelidir (Keller, 1987). Đ�levsel geli�im; 

ilerlemenin adımlarını, aktif katılımı ve sonuçlarla ilgili bilgiyi içeren adımlardan 

olu�malıdır. Yeterlilik geli�imi ise; uygulama, değerlendirme ve sonlandırma 

adımlarını içermelidir. 

 Bu bilgiler ı�ığında performans tabanlı öğretimi esas alan fonksiyonel bir ders 

planında; kapak sayfası ve ders planı içeriği sayfasının bulunması gerekir. Kapak 

sayfasında, dersin tanımı, performans hedefleri, hedefleri geçerli kılma veya temel 

adımlar, araç ve materyaller, referanslar ve öğretim desteği, varsa güvenlik tedbirleri 

yer almalıdır. Ders planı içeriği sayfasında ise; derse hazırlık, sunum ve geli�me, 

uygulama, değerlendirme ve özetleme>sonlandırma bölümleri bulunmalıdır (Teague, 

1979).  
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d) Etkinliklerin Tasarımı 

 Öğrencileri ba�arıya ula�tıracak bir performans tabanlı öğrenme etkinliğini 

olu�turmak ve uygulamak için öğretmenlerin öğretim programında yer alan içerik, 

süreç ve ürün üzerinde odaklanması gerekir. Etkili bir öğretim planı, içerik 

konularının, her bir etkinliğe ait bilgi veya beceri kazanımına yönelik standartların ve 

diğer detayların dikkatli bir �ekilde seçilmesini ve belirlenmesini içerir. Öğrenciler, 

performans görevlerini yerine getirirken bilgi ve beceri kazanırlar. Kazanımların 

istenilen düzeyde olabilmesi için sınıf içi ve sınıf dı�ı etkinlikler arasında bir köprü 

olu�turulması, bu etkinliklerde kullanılan materyallerin, somut ürünleri veya 

performansı öğrencilere gösterebilmesi gerekir. Bunların yanında öğretmen öncelikle 

performans kaynaklarını açık bir �ekilde ortaya koyması ve öğrenme etkinliklerini 

değerlendirmelerle düzeltmesi gerekir. Diğer taraftan, öğretmenin rehberliğinde 

olmayan kendi kendine pratik yapma öğrenmeyi sağlamaz. Beynin anlamlı bir 

öğrenmeyi sağlayacak kendi bağlarını kurabilmesi için öğrencilerin sahip oldukları 

deneyimler konusunda öğretmenin bilgi sahibi olması ve onlara kılavuzluk etmesi 

gerekir (Berman, 2008:137).  

 McTighe (1997), kaliteli bir öğrenmenin sürekli değerlendirme, geri bildirim 

ve olumlu düzeltmelerle gerçekle�ebileceğini öne sürmektedir. Yazar, savını 

desteklemek için bu yöntemin atletizm koçları, orkestra �efleri ve sahne yönetmenleri 

tarafından kullanıldığını da belirtmektedir. Wiggins ve McTighe (2005)’nin ileri 

sürdükleri geriye dönük bir tasarım, öğretmenlere performans tabanlı  öğrenme 

etkinliklerini planlama ile ilgili bir model sunar. Bu tasarım sürecinde öğretmenler; 

>� Öğrenme etkinliğinin arzulanan sonuçlarını, diğer bir ifadeyle etkinliğe ait 

standartları ve örnekleri tanımlarlar. 

>� Öğrencilerin öğrendiklerini, etkinliğe ili�kin standartları yakaladıklarını 

gösteren kabul edilebilir kanıtları veya delilleri ortaya koyarlar. 

>� Öğrenme ya�antılarını ve öğretimi planlarlar.  

 Tomlinson (1999), ders planının etkinlik planlama ile ba�ladığında, öğrenme 

hedeflerinin belirsiz olacağını, dersin etkinlikler üzerinde odaklanarak bulutlu bir 

hava olu�acağını belirtmektedir. Yazar; öğretmenlerin “Ne öğretilecek?” sorusundan 
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çok “Niçin öğretilecek?” sorusuyla hareket etmelerini önermektedir. Böylelikle, 

bulutlu ve karanlık derslerin yerini daha aydınlık bir derse terkedeceğini, öğrencilerin 

de içeriği daha iyi anlamalarına yardımcı olacağını ifade etmektedirler. 

Berman (2008:139) ise, öğretmenler için performans tabanlı öğrenme 

etkinliklerini planlamaya ili�kin bir kılavuz ortaya koymaktadır (Tablo 2.3). Bu 

kılavuz incelendiğinde, performans tabanlı öğrenme etkinliklerini planlamada tüm 

öğretmenler tarafından kolaylıkla uygulanabilecek bir yapıda olduğu görülür. 

Tablo 2.3 

Performans Tabanlı Öğrenme Etkinliklerini Planlama Kılavuzu 

& Ki�isel kayıt veya günlük tutun. Bu ki�isel kaydı veya günlüğü, planları, gözlemleri ve devam 
etmekte olan etkileri kaydetmek için kullanın. 

> Öğretim programının içeriğine bakın ve “Hangi konular var?” sorusunu kendinize sorun. 
> Neden bu konuları içermektedir? Her bir konunun çalı�ılması hangi standartlara gönderme 

yapmaktadır? 
> Bu standartlar neyi öğrenmeyi öneriyor? Öğrenciler  bir konuyu çalı�tıklarında ne tür bilgi, yöntem, 

beceri veya tutumu öğrenecekler? Bu öğrenilenler günlük hayatla nasıl bağda�tırılacak?  
> Đ�birlikli öğrenme becerileri konusunda koçluk yaparak, heterojen takımların olu�ması için 

takımlarda hangi öğrencilerin olacağını belirleyerek, çe�itli öğrenme materyalleri sağlayarak, ve 
öğrenmeyi göstermeleri için öğrencilere seçenekler sunarak, herkes için öğrenmeyi destekleyici bir 
sınıf ortamı olu�turun. 

> Mükemmel bir performansa ili�kin bir vizyon olu�turun. Öğrencilerin standartları yakalayıp 
yakalamadıklarını gösteren kanıtları belirleyin. Öğrencilerin göstermeleri  gereken ürünleri, 
performansları, becerilerı ve tutumları  sorgulayın.  

> Öğrencilerle vizyonu payla�ın. Onlara, onların ve öğretmenlerinin kullanacağı değerlendirme 
araçlarını verin.  Sürekli ki�isel> değerlendirme konusunda onları cesaretlendirin. 

> Payet öğrenciler dereceleme ölçeğini nasıl kullanacaklarını anlamazlarsa,  onlara dü�ük, orta ve 
yüksek kalite düzeyindeki çalı�ma örneklerini gösterin, daha sonra onlardan  bu parçaları 
kıyaslamalarını ve kar�ıla�tırmalarını, farklılıkları analiz etmelerini  ve skorları belirlemelerini 
isteyin.  

> Performans tabanlı öğrenme etkinliklerini planlayın; Süreyi, koçluk yaparken dikkate alınacak 
öğeleri, bir uygulama  döngüsü, bireysel değerlendirme ve geli�me, son  performans ve son  
dü�ünceleri eklemeyi unutmayın.  

> Etkinliği çok iyi planlayın. Her bir öğrenme görevinin gerektirdiği materyallerin ve özel ko�ulların 
neler olduğunu belirleyin. Bu materyallerin kazanılması, ya da bu tip özel durumların düzenlenmesi 
için gerekli olan ileri düzey çalı�mayı yapın.  

> Etkinlikler yoluyla öğrenciye rehberlik edin,   Öğretmenlerin ve öğrencilerin bu etkinliğin etkililiğini 
analiz ettikleri düzenli sınıf toplantıları yaparak sürekli bireysel değerlendirme ve geli�im için model 
olu�turun.  Etkinliği iyi bir �ekilde planlamak için öğrencilerin ve meslekta�larınızın fikirlerini alın, 
ve ki�isel beyin fırtınası yöntemi kullanın . 

> Öğrenmenin son göstergesi olan sunumun yapılmasına yardımcı olun. 
> Yansıtın. Standartları kar�ılamak için öğrencilerin hangi öğrenmeyi göstermeleri gerekiyor? Bu 

standartları ne düzeyde yakalayabildiler? Bu etkinlikte, i�e yarayan �eyler nelerdi?  Öğrenciler bunu 
tekrar yaptıklarında, neyi farklı olarak yapacaklar?  Bu etkinliğe ili�kin planın yeniden gözden 
geçirilmesinde nasıl bir yardım gerekmektedir? 

( Kaynak : Berman, 2008:139 ) 
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e) Değerlendirme Yöntem ve Araçları 

 Eğitimde ölçme ve değerlendirme faaliyetleri Bloom veya Gagné’nin öğrenme 

ürünleri taksonomisine parelel olarak yapılmaktadır. Bu taksonomik yakla�ımlara 

göre ba�arılı olma, öğretim sonucunda istenilenin (öğretim amaçlarının) ba�arılıp 

ba�arılmadığı ile ilgilidir (Mager, 1973). Ba�ka bir ifadeyle, bu taksonomiler 

değerlendirmede öğrenme ürününü esas almaktadır ve geli�tirilen ölçme ve 

değerlendirme yöntem ve araçları öğrenme ürününe odaklanmaktadır. Son yıllarda 

dünyada eğitim programlarında uygulanan yeni ve özgün (authentic) öğrenme>

öğretme yakla�ımları, değerlendirmede bu yakla�ımlara uygun yeni ölçme ve 

değerlendirme araçlarının geli�tirilip uygulanmasını gerektirmi�tir (Linn ve 

Grounlund, 1999:6; Çepni, 2007:194).  

 Performans tabanlı öğrenme yakla�ımı 1950’li yıllardan beri özellikle 

öğretmenlerin eğitiminde uygulanmasına kar�ın günümüzde ilgili alanda performans 

öğrenimini esas alan özgün bir öğrenme yakla�ımı olarak değerlendirilmektedir. Bu 

yakla�ıma göre, ba�arı değerlendirmesi öğrencilerin öğrenmelerini desteklemek 

amacıyla yapılmaktadır ve ba�arı değerlendirmesinde performans değerlendirme 

yöntem ve araçlarından yararlanılmaktadır. Bu nedenle ba�arı değerlendirmesinde; 

norm veya kriter (ölçüt) temelli değerlendirme; değerlendirme aracı olarak da formal 

veya informal gözlem formları, kontrol listeleri, dereceleme ölçekleri, portfolyolar 

(ürün geli�im dosyaları) ve rubrik gibi performans değerlendirme araçları 

kullanılmaktadır (Ascher, 1990; Linn ve Grounlund, 1999; Çepni, 2007; Wortham, 

2008; Kutlu vd., 2008). 

 Norm temelli değerlendirme; bir öğrencinin ba�arısı veya performansı,  o 

öğrenci ile diğer öğrencilerin performansının kar�ıla�tırılması ile ilgili bir yargıyı  

içerir (Mager, 1973:9). Örneğin, ba�arı ortalamasının 60 puan olduğu bir sınıfta 

öğrencinin birisi sınavdan 40 puan almı� ise, “bu öğrenci sınıf ortalamasının altında 

bir not almı�tır” �eklinde yorum yapılabilir. Aynı sınıftaki ba�ka bir öğrenci 80 puan 

aldığı varsayımında ise, “bu öğrenci için sınıf ortalamasının üstünde not almı�tır” 

�eklinde yorumlanabilir. 
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 Kriter veya ölçüt temelli değerlendirme ise; bir öğrencinin ba�arısının veya 

performansının, diğer öğrencilerin performansı ile değil de, önceden belirlenmi� 

objektif bir standart ile kar�ıla�tırılması sonucunda varılan yargıyı ifade eder (Mager, 

1973:10). Örneğin, “klavye teknikleri dersinde öğrencilerin hiçbiri dakikada 40 

kelime yazamamı�tır ve ba�arısız olmu�tur”, �eklinde bir yorum ba�arı ölçütü olarak 

kelime sayısını göstermektedir.   

 Performans tabanlı öğrenmede değerlendirme, önceden belirlenen amaçlara ve 

hedeflere göre ortaya çıkan öğrenme ürünlerini değerlendirmeye yönelik analitik bir 

süreçtir (Berman, 2008). Bir öğretmenin, öğrencilerin performans geli�im düzeylerini 

ve elde ettikleri sonuçları takip edebilmesi için düzenli ve sistematik biçimde veri 

toplaması, bunları analiz etmesi ve raporlaması gerekir (Teague, 1979). Bu nedenle, 

performans tabanlı öğrenme yakla�ımında ba�arı veya performans 

değerlendirmelerinde daha çok kriter temelli değerlendirme yöntemi tercih 

edilmektedir. Bu yöntemde, öğrenme hedefleri öğrencinin ba�arısına ili�kin 

performans standartları ile ilgili açıklamaları içermektedir. Performans standardı 

veya kriter, performans değerlendirme araçlarındaki maddeleri belirlemektedir. Bu 

nedenle, ba�arı veya performans değerlendirme aracındaki her bir madde öğretim 

planında belirtilen performans hedefi ile e�le�tirilmektedir. Yapılan değerlendirme 

ise, “öğrenme hedefine ula�ıldı mı?” sorusunun yanıtını vermektedir. Değerlendirme 

sonuçları ile hedeflenen performans standartları arasında bir fark ortaya çıkması 

durumunda öğretmenin bir iç değerlendirme yapması gerekir (Mager, 1973:47). 

 Mager (1973)’e göre öğrenme hedeflerinde performans ya tamamıyla bir 

hedeftir ya da bir hedefin gerçekle�tirilip gerçekle�tirilemediği (ba�arılıp 

ba�aramadığı) ile ilgili bir yöntemdir. Diğer bir ifadeyle performans, öğrenme 

hedeflerinde temel amaç veya gösterge olarak yer alır. Performans tabanlı öğrenmede 

temel amacın performans olarak belirlenmesi durumunda, öğrenme hedefi ve 

kazanımlar performans odaklıdır. Buna göre performans bir beceridir ve öğrencinin 

bu beceriye ili�kin geli�imini gösterir. Davranı� göstergesi olarak belirlendiğinde ise, 

performans temel amacın sonuçlandırılması ile ilgili bir etkinliği içerir ve 

öğrencilerin temel amaca ili�kin görevi yerine getirip getirmediğine ili�kin bazı 



 58 

 

göstergeler değerlendirme araçlarında yer alır. Dolayısıyla, ba�arı veya performans 

değerlendirmelerinde performans kriterlerinin, göstergelerin ve geli�im düzeylerin 

değerlendirme araçlarında bulunması gerekir. 

 Performans göstergeleri, puanlama ile ilgili kriterleri veya standartları 

içermektedir. Kriter ve standart aynı anlamda kullanılmasına kar�ın aralarında ince 

bir ayrım söz konusudur. Öğrencinin öğrenme görevine ili�kin miktar, süre, kalite, 

maliyet vb. unsurlarına ili�kin olarak kendisinden beklenileni belirleyen ölçüyü 

performans standardı olarak tanımlarsak, standartın kriterden farklı olarak bir değer>

ölçü içermesi gerektiği anla�ılmaktadır. Performans standartları, kar�ıla�tırmalı 

standartlar ve mutlak standartlar �eklinde ikiye ayrılmaktadır. Kar�ıla�tırmalı 

standartlar, öğrenenlerin birbirleriyle kar�ıla�tırılarak bir sıralamaya tabi tutulmasını 

(ranking) ifade eder. Mutlak standartlar ise, öğrenenler çe�itli performans 

kriterlerinde veya boyutlarında değerlendirilmesini içerir. Mutlak standartlar, nicel 

veya nitel olabilir (Uyargil, 1994).  

  Performans kriterleri, performansın ölçülmesine ili�kin olarak tespit edilmi� 

ifadelerdir. Performans kriterleri, esasen yapılmak istenilenlere ili�kin standartları, 

somut hedefleri ya da kıyasları (benchmark), yani ula�ılacak nirengi noktalarını 

kapsar (Uyargil, 1994). Standartlar, önceden belirlenmi� mükemmellik düzeyleri 

olup performansın veya mükemmelliğin asgari düzeyini ifade eder (Linn ve 

Gronlund, 1999:6). Somut hedefler, eğitim kurumu içerisinde olu�turulmu� 

standartlar olup daha çok önceki yıllara ili�kin sonuçlara dayanır. Kıyaslar ise, 

öğretimde mükemmel performans ile ilgili verilere dayanmaktadır (Berman, 2008). 

 Performans kriterlerinin geli�tirilmesi performans değerlendirmenin en önemli 

adımını olu�turmaktadır. Performans değerlendirmede temel amaç mevcut durumun 

ortaya çıkarılmasından çok, öğrenme hedeflerine ula�ılıp ula�ılmadığının anla�ılması 

olduğundan geli�tirilen kriterlerin öğrencilerin ba�arısına zemin hazırlayacak ve 

geli�imi te�vik edecek unsurlardan olu�ması gerekmektedir. Dolayısıyla, performans 

değerlendirmelerinde e�itlik ve adaletten uzakla�mak, öğrenenlerin motivasyonunun 

dü�mesine neden olabilmektedir. Bunun yanında kriterlerin doğru seçimi, daha sonra 

performans değerlendirme ile elde edilecek verilerin güvenirliği ve geçerliğine 
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olumlu etki edecektir. Ba�ka bir ifadeyle elde edilen bilgilerin tutarlılığı ve ölçülmek 

istenilen özellikleri ölçebilmesi için performans kriterlerinin doğru seçimi oldukça 

önemlidir (Mager, 1973; Teague, 1979). 

 Performans değerlendirme kriterlerinin doğru seçimi daha sonraki standart ve 

hedef belirleme çalı�malarını da kolayla�tıracaktır. Bu nedenle, performans kriteri 

belirlenirken �u hususlara dikkat edilmesi gerekir (Uyargil, 1994’ten uyarlanmı�tır): 

�� Performans görevinin yapılı�ında gerekli, görevdeki ba�arılı ya da 

ba�arısızlıklarda etkili olmalıdır. 

�� Değerlendiren tarafından rahatlıkla gözlemlenebilir ve objektif bir biçimde 

değerlendirilebilir olmalıdır. 

�� Öğrenci tarafından da performans görevi ile ilgili ve değerlendirme için 

gerekli olarak algılanmalıdır. 

�� Performans kriterleri birbirleri ile geçi�im içinde olmamalı, performansın 

farklı özellikleri ölçülmelidir. 

 Performans kriterlerinin seçiminde daha önceden belirlenmi� performans 

kriterleri oldukça önemlidir. Özellikle deneysel çalı�malar sonucunda elde edilen 

performans kriterleri geçerli ve güvenilir performans kriterleridir. Performans 

kriterleri, öncelikle görevin yapılmasında veya yerine getirilmesinde gereklidir. 

Kriterlerin olu�turulmasında etkili bir pilot çalı�ma gerekli bilgileri sağlayabilir. 

Ancak, pilot çalı�ma her zaman doğru kriter seçiminin yapılmasında yeterli 

olmayabilir. Ayrıca, bazı performans değerlendirme araçları öğrenme görevine 

ili�kin gerçekle�tirilen sonuçları (öğrenme ürünlerini) ölçebilmek için gerekli tüm 

kriterleri de kapsamamı� olabilir. Bu yapılan ölçmenin geçerliğini ve güvenirliğini 

tehlikeye dü�ürecektir. Bunun yanında değerlendiriciler gereksiz performans 

kriterleriyle uğra�acaklar, bu da vakit kaybına neden olacaktır. Bu nedenle, alandaki 

konu uzmanlarının ve öğrencilerinin görü�lerinin de performans kriterlerinin 

olu�turulmasında dikkate alınması gerekir. Bu bilgiler kapsamında, performans 

değerlendirmelerinde kullanılacak araçların objektif kriterleri içermesi ve kriterlerin 

ölçülmek istenen beceriyle ilgili olması gerekliliği ortaya çıkmaktadır. 
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 Performans geli�im düzeyleri, performans tabanlı öğrenmede performans 

öğrenimine ili�kin geli�im düzeylerini ifade eder. Performans değerlendirmelerinde 

genel olarak yetersiz, geli�meye ihtiyacı var, verimli ve mükemmel performans gibi 

bir performans değerlendirmesi yapılmaktadır. Bu değerlendirme gerçekle�tirilen 

performansın düzeyini göstermektedir. Posner ve Keele, performansa ili�kin 

becerilerin geli�im a�amalarını performans geli�im düzeyleri olarak ifade etmi�lerdir. 

Yazarlara göre ne tür performans olursa olsun performans geli�im düzeyleri; acemi, 

yeni ba�layan, yetenekli kullanıcı, usta ve uzman �eklinde bir sınıflandırmaya tabi 

tutulmalıdır(Akt.:Berman, 2008:4). Buna göre acemi, performans geli�im düzeyinin 

en alt basamağında, uzman ise en üst basamağında yer almaktadır. Öğrenciler, 

performans geli�imine ili�kin açıkça belirtilen kriterler ile kendi performanslarını 

kar�ıla�tırarak hangi geli�im düzeyinde veya basamağında olduklarını 

belirleyebilirler. 

Performans tabanlı öğrenme yakla�ımında, biçimlendirici ve düzey belirleyici 

değerlendirme olmak üzere iki tür değerlendirme söz konusudur. Biçimlendirici 

değerlendirmede, hem öğrenen hem de öğretim değerlendirilir. Diğer bir ifadeyle, 

biçimlendirici değerlendirme eğitim faaliyetleri boyunca alınan kararlara destek 

sağlayan ve sürece yönelik olarak yapılan bir değerlendirmedir. Bu tür bir 

değerlendirme, öğrenci ve öğretmenlerin kısa süreli davranı� hedeflerinin seçiminde 

rehberlik eder ve sonuçların kritiği ile ilgilidir. Ayrıca biçimlendirici değerlendirme 

ile ilgili derse ait bir sonraki a�amada yapılması gerekli düzenlemeler belirlenir. 

Biçimlendirici değerlendirme, öğrenme materyallerinin, öğrencinin öğrenme ve 

ba�arılarının, öğretimin etkililiğinin analizinde de oldukça faydalı bir 

değerlendirmedir. Düzey belirleyici değerlendirme ise, bir ünite veya öğretim 

parçasının tamamlanmasından sonra veya dersin tamamlanmasının ardından yapılan 

bir değerlendirmedir. Düzey belirleyici değerlendirme ile hedeflenen sınav veya 

davranı�sal hedeflerde belirtilen deği�imlere ve istenilenlere uygun test sonuçlarının 

analiz edilmesidir. Öğretmenler düzey belirleyici değerlendirmeyi öğrencilerin son 

durumlarına ili�kin bir değerlendirme yapmak için kullanır. Eğitim yöneticileri de, 

önemli kararların alınmasında düzey belirleyici değerlendirmeden yararlanırlar 

(Newby vd., 2000: 220>222). 
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 Performans tabanlı öğrenmelerde değerlendirmelerin kim ya da kimler 

tarafından yapılacağı eğitim kurumunun politikalarına ve öğretim programlarına 

bağlı olarak seçilecek değerlendirme tekniğine göre belirlenir. Bir çok çalı�mada bu 

tür öğrenmelerde değerlendirmenin öğretmen, öğrenci ve akran değerlendirmelerini 

veya bunların bazılarının birlikte ele alındığı değerlendirmeleri içerdiği 

görülmektedir (Teague, 1979; Berman, 2008; Wortham, 2008; Kutlu vd., 2008). 

& Öğretmen Değerlendirmesi: Öğrenenin görevini nasıl yaptığını, ba�arılı ya da 

ba�arısız olduğu noktaları, kendini hangi konularda nasıl geli�tirmesi gerektiğini en 

iyi bilen, öğretmenidir. Çünkü sınıf ortamındaki öğretmen ve öğrenci ileti�imi belli 

bir dönem içerisinde süreklilik arzetmektedir. Genellikle de fiziksel yakınlık nedeni 

ile öğrenenin performansını en iyi öğretmeni gözlemleyebilir. Bunun sonucunda da 

öğretmen üstlendiği performans koçluğu görevi ile öğrenenin performans geli�imine 

destek olur. Öğretmenin öğrenci ile olan fonksiyonel ve ki�isel yakınlığı, en etkin 

değerlendirmenin ve geri bildirimin öğretmeni tarafından yapılabileceğini 

göstermektedir. Ayrıca, öğrenciler performans geli�im sürecinde öğretmenlerinin 

rehber olmasını arzularlar. Öğretmenlerin değerlendirmelerinin subjektif olma 

ihtimalini azaltmak amacı ile alandaki konu uzmanlarının değerlendirme sürecine 

katılması yararlı olabilir. Ancak, öğretmen dı�ındaki diğer değerlendiricilerin detaylı 

değerlendirmeden ziyade, öğretmenin değerlendirmesi ve öğrenenin performansına 

ili�kin görü�lerini bildirmelerini istemek daha doğru bir karar olarak 

değerlendirilebilir. 

& Öğrenci Değerlendirmesi: Performans değerlendirme, öğretim sonrasında 

belirlenen hedeflere göre gerçekle�tirildiğinde, hedefler genellikle öğrenci ve 

öğretmen birlikte belirledikleri için öğretim sonunda bu hedeflere ne oranda 

ula�ıldığının belirlenmesinde öğrencinin değerlendirmelere katılması gerekir.  

Öğrenenin kendi kendini değerlendirmesi (öz değerlendirme), kendi performans 

geli�im düzeyini bilmesini gerektirir. Bunun için öğrenenin mevcut performans 

düzeyinin tespit edilmesi gerekir. Buna kar�ın, sınıf genelinde uygulanacak ki�ilerin 

ortak kriter ve standartlarla değerlendirildiği bir yöntem daha etkili olacak ve 

öğrenenlerin kıyaslanmasında önemli bir bilgi sağlayacaktır. 
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Öğrenenleri kendi kendilerine değerlendirtme ve performans geli�imlerinin 

öğrenenler tarafından görülmesi öğrenenleri hem motive edecek hem de 

performanslarını artırmaya yöneltecektir. Bir çok öğretmen, öğrencileri kendi 

kendilerine değerlendirterek onların kendilerini nasıl değerlendirdiklerini öğrenmek 

ve kendi görü�leri ile öğrencilerin görü�lerini kar�ıla�tırmak için bu yola 

ba�vurmakta ve bu yöntemin performans tabanlı öğrenmelerde yararlı olduğunu 

belirtmektedir. Bu yöntemi kullanan öğretmenlerin çoğu, ba�arılı öğrencilerin kendi 

kendilerini öğretmenlerinin değerlendirmelerinden daha dü�ük ve daha az puan 

vererek değerlendirdiklerini, marjinal ba�arı düzeyinde ya da ba�arısız öğrencilerin 

ise değerlendirmelerinde performanslarını abartılı bir biçimde yüksek 

derece/puanlara yönelterek belirttiklerini ifade etmektedirler. Bu nedenle, performans 

tabanlı öğrenmelerde ba�arı ve performans değerlendirmelerinde öğrencinin kendi 

kendini değerlendirmesi sonucu ula�ılan sayısal değer, öğretmenin değerlendirmesi 

ile birlikte dikkate alınmaktadır. 

& Akran Değerlendirmesi: Bu tür değerlendirmede, aynı ya da birbiri ile ili�kili 

öğrenme görevlerini yerine getiren öğrencilerin ve birlikte çalı�an öğrencilerin 

birbirilerini iyi tanıyacağı ve performanslarını en iyi gözlemleyebileceği varsayımı 

yatmaktadır. Bu konuda yapılan bilimsel ara�tırmalar da akranların birbirleri 

hakkında geçerli ve güvenilir veriler sağladığını göstermi�tir. Ancak, performans 

değerlendirmede sıralama yapmaları istendiğinde öğrencilerin birbirlerinin 

performansları hakkında aynı derecede objektif kalmadıkları gözlenmi�tir.  Bu 

nedenle, performans değerlendirmelerinin sadece akran değerlendirmelerine 

dayandırılmaması gerekir.   

Performans tabanlı öğrenmelerde önceden belirlenen ortak performans 

standartları yerine bireysel performans standartlarına dayalı yakla�ım performans 

değerlendirme yöntemleri arasında en etkili olanıdır. Bireysel performans 

standartlarına dayalı değerlendirme yakla�ımı, öğrenenlerin gerçekle�tirdikleri 

hedeflere, elde ettikleri sonuç ve çıktılara göre olu�turulan bireysel standartlarla 

değerlendirilmeleri amaçlanmaktadır. Diğer bir ifadeyle, bu yakla�ım öğrenenlerin 

çe�itli özellik, ilgi alanı, yönelim ve içinde bulundukları ko�ullara göre belirlenmi� 
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bireysel standartlar çerçevesinde değerlendirildiği yöntemleri içermektedir. Bireysel 

performans standartları, ya öğretmen tarafından ya da öğretmen ile öğrencilerin 

birlikte müzakeresi sonucu belirlenir. Her iki durumda da performans standartları 

öğrenme ürününe göre global nitelikte ve objektif kriterlere dayanır. Bireysel 

performans standartları, klavye öğretiminde yazılacak kelime veya karakter sayısı 

gibi somut değerlendirme kriterlerini içerir.   

 Performans tabanlı öğrenmede, öğrenme hedefleri öğrenmeye konu olan 

performansın değerlendirme araçlarını belirlemektedir. Mager (1973) göre öğrenme 

hedeflerinde performans temel amaç veya gösterge olarak yer alır ve açık (overt) 

veya örtülü (covert) olarak belirlenir. Açık performans, görülebilir ve i�itilebilir 

davranı�lardır (daktiloda yazı yazmak gibi); örtülü performans ise öğrenenin 

zihninde meydana gelen davranı�tır (tanımlama, toplama ve hatırlama gibi). Örtülü 

performans, ancak gözlemlenebilen davranı�lar ile ortaya çıkar. Diğer bir ifadeyle 

öğrencinin zihninde göstermi� olduğu performansı davranı� olarak göstermesi 

gerekir. Aksi takdirde performansı belirlemek, ölçmek veya değerlendirmek söz 

konusu değildir. Bir çok performans, açık ve örtülü performansın ikisini birden 

içerebilmektedir. Değerlendirmede daha çok performansın açık veya örtülü olup 

olmadığıyla ilgilenilir. Eğer, öğrenme hedefinde temel amaç performans ise, 

öğrenme hedefinin sonucu (ürün) performanstır. Bu aynı zamanda bir beceridir ve 

öğrencinin beceriye ili�kin geli�imini gösterir. Dolayısıyla, değerlendirmede açık 

veya örtülü performans değerlendirilir. Buna kar�ın, öğrenme hedefinde temel amaç 

gösterge ise bu durumda temel amacın sonuçlandırılması ile ilgili etkinliğe  

odaklanılır. Ba�ka bir ifadeyle, her bir temel amacın bir davranı� göstergesi 

bulunmaktadır. Değerlendirmede, öğrencinin temel amaca ili�kin görevi yerine 

getirip getirmediğine ili�kin bazı göstergeler esas alınır (Mager, 1973:23>25,52).  

 Öğrenme hedeflerinde belirtilen açık veya örtülü performans, değerlendirme 

araçlarında bir maddeyle e�le�tirilir. E�le�tirme, performans değerlendirme aracında 

belirtilen gerçek performans ko�ulları ile hedeflenen performans ko�ulları arasında 

bir e�le�tirmeyi ve performansın veya göstergenin net bir �ekilde ortaya konulmasını 

ifade eder. Böylelikle öğrencilerin performans veya gösterge hakkında bilgi sahibi 
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olması sağlanır. Aksi takdirde, öğrenciler performansı veya performans 

göstergelerini açık ve net bir �ekilde anlayamayacaklar ve kendilerinden beklenen 

performansı gösteremeyeceklerdir. Bunun için, performansın veya performans 

göstergesi olan davranı�ın öğrencilere gösterilmesi gerekir. Öğrenciler, kendilerine 

gösterilen performansı veya performans göstergesini kendi düzeylerine uygun 

bulmadıklarında bu durum motivasyonlarını olumsuz etkileyecektir. Bu durumda 

performansın veya göstergenin deği�tirilmesi gerekir. Bu kapsamda, performans 

tabanlı öğrenmede ba�arı değerlendirmesinde performans veya performans göstergesi 

esas alınarak performans değerlendirme aracı tercih edilmektedir. 

Özet olarak performans değerlendirme, planlı ve döngüsel bir çalı�mayı 

gerektiren bir süreçtir. Bu amaçla olu�turulacak değerlendirme sisteminin eğitim 

kurumunun belirlediği hedefler ve öğrenenlerin ihtiyaçları doğrultusunda 

�ekillenmesi gerekir. Performans değerlendirme, sonuçları itibariyle öğrenenlerin 

eksikliklerini ve potansiyel geli�im kapasitelerini açığa çıkararak sürekli 

iyile�tirmeye zemin hazırlamalıdır.  

 Performans değerlendirmede yaygın olarak kullanılan ölçme ve değerlendirme 

araçları ise; görü�me veya mülakatlar, sözle�meler, doğrudan performans görevleri, 

oyunlar, çalı�ma örnekleri, projeler, posterler, öğrenci ürün dosyaları, dereceleme 

ölçekleri, kontrol listeleri ve rubriklerdir. Görü�me veya mülakatlar, öğrencinin 

performansa ili�kin kavramları anlayıp anlamadığını öğrenmek için kullanılır. 

Sözle�meler, öğretmen ve öğrenci arasında belirlenen performans etkinliklerinin ve 

bu etkinliklere ili�kin kayıtların değerlendirilmesini içerir. Doğrudan performans 

görevleri, öğrencilerin bir performans görevini yerine getirirler ve bunun sonucunda 

yapılan tartı�ma ve soru>cevap ile performansları değerlendirilir. Oyunlar, bir 

kavram veya becerinin öğrenilmesinde veya geli�tirilmesinde öğrencilerin 

öğrenmelerini kolayla�tırmak için kullanılır. Öğrenci, oyunu oynar, öğretmen onu 

gözlemleyerek dü�ünce ve yeteneklerini değerlendirir. Çalı�ma örnekleri, öğrencinin 

performans görevine ve çalı�masına ili�kin örnek çalı�maları içerir. Öğrenciler, bu 

çalı�ma örneklerine bakılarak değerlendirilir. Projeler, performans görevine ili�kin 

çalı�maların bir parçasıdır diğer bir ifadeyle etkinliktir. Öğretmenler, bir grupta veya 
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bağımsız öğrencinin performansını bu projelerdeki performans görevleri 

çerçevesinde değerlendirir. Kontrol listeleri, davranı�ın olup olmadığı, diğer bir 

ifadeyle gerçekle�tirilip gerçekle�tirilmediğine ili�kin değerlendirmeyi içerir. 

Dereceleme ölçekleri, gerçekle�tirilen davranı�ın ölçüsü hakkında nitel bir 

değerlendirmedir. Rubrikler ise, dereceleme ölçeklerine benzeyen öğrencinin 

çalı�masının puanlanması veya öğrencinin geli�iminin değerlendirilmesi amacıyla 

kullanılan nitel araçlardır. Rubriği diğer performans değerlendirme araçlarından 

ayıran öğrencinin çalı�masının puanlanmasıdır (Çepni, 2007; Wortham, 2008). 

 Günümüzde yükseköğretimde performans odaklı öğrenmelere ili�kin ölçme ve 

değerlendirme, bilgiyi ölçen geleneksel test yönteminden öğrenmeye ili�kin gerçek 

değerlendirmeye doğru gitmektedir (Jonsson ve Svingby, 2007). Bir çok eğitimci ve 

ara�tırmacı performans tabanlı öğrenmelerde öğrencinin ba�arısını değerlendirmede 

rubrik kullanımının kaliteye katkı sağlayacağını kabul etmektedirler (Stix, 1996; 

Andrade, 1998; Arter ve McTighe, 2001; Perlman, 2003; Wiggins, 1996; Sezer, 

2005; Alakurt, 2006; Wortham, 2008; Berman, 2008). Aynı zamanda literatürde 

performans değerlendirmelerinde rubrik kullanımının bir çok faydasından da 

bahsedilmektedir. Bunlardan ilki ve belkide en etkili olanı rubrik kullanımının gerçek 

görevlerin ve performansların değerlendirilmesinde geçerli ve güvenilir bir araç 

olarak görülmesidir (Jonsson ve Svingby, 2007).  

 Berman (2008:143)’a göre performans öğrenimini esas alan performans tabanlı 

öğrenmede rubrik, öğretmenlerin ve öğrencilerin sürekli ve genel bir değerlendirme 

için kullandıkları güçlü bir performans değerlendirme aracıdır. Rubrik kullanımı, 

öğrenme ve değerlendirme sürecinde varsayımları ortadan kaldırır. Rubrikler, 

genellikle öğretmen tarafından etkinliğe ba�lamadan önce öğrencilerle birlikte 

olu�turulur. Her bir öğrenci rubriğin bir kopyasını alır, öğretmen ve öğrenciler çe�itli 

kalitelerde yapılan i�i incelerler ve acemi, yeni ba�layan, yetenekli kullanıcı, usta ve 

uzman gibi yeterlilik düzeyini gösteren özellikleri tanımlarlar ve çalı�mayı 

puanlamak için rubriği kullanırlar. Öğrenme etkinliği öncesinde rubriği alan ve 

çalı�malarını değerlendirmek için rubriği kullanan öğrenciler daha ba�arılı olurlar. 

Öğrenciler aynı zamanda rubrik kullanımı ile ders ba�arısınındaki puanlamanın 
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sırrını çözerler, değerlendirme öncesinde kendilerinden beklenen görevler, kalite 

göstergeleri ve kriterler hakkında bilgi sahibi olurlar. Rubrik konusunda herhangi bir 

bilgisi veya deneyimi olmayan öğretmenler, uzman önerilerinden ve web ortamında 

sunulan bir çok örnekten faydalanabilirler. Berman (2008:144), rubrik geli�tirme 

konusunda deneyimsiz öğretmenlerin Tablo 2.4’te verilen yönergeyi takip ederek 

kendi derslerinde kullanabilecekleri bir rubriği hazırlayabileceklerini belirtmektedir. 

Tablo 2.4 

Rubrik Geli$tirmek Đçin Yol Gösterici Đlkeler 

�� Sonucu akılda tutma. Đ�e, yapılacak ödevin cevaplayabileceği bir soru ile ba�lanır.  Örneğin 
televizyon haberlerine ili�kin bölüm için bir  soru �u �ekilde olabilir “Bu haberin içeriği 
izleyicinin dikkatini ne kadar çekebilecektir?”. Đnsanlar kitap ele�tirileri için ara�tırma 
yaptıklarında ise �u soru sorulabilir: “Bu sorulara verilen cevaplar, kitabı ne ölçüde anlamamızı 
sağlayacak? ” 

�� Performans içine gömülü anahtar unsurlar veya becerileri içeren kriterler belirlenir. En 
faydalı olan rubrikler hem basit, hem de kısadır;  ve 4 veya 5‘ten  fazla kriter içermezler. 

�� Öğrenmenin belirli bir düzeyine ili$kin bir performansı gösteren  kanıt niteliğindeki 
performans göstergeleri belirlenir. Bu konuda bir çok uzman öncelikle mükemmel  
performansın tanımlanmasının, ardından kötü bir performansın detaylarının ortaya konulmasının 
ve son olarak da orta düzey bir performansın ifade edilmesinin faydalı bir yakla�ım olduğunu 
ifade etmektedirler. 

�� Performans ile ilgili ölçülebilir veya gözlemlenebilir unsurları tanımlayan göstergeler seçilir 
ve performansın kanıtının içsel olarak tutarlı olması sağlanır. Örneğin, hikayenin 
anla�ılmasını sağlamada, uzman birinin sergilediği performans “karakterlerle olay arasında %90 
oranında bir bağlantı sağlar, usta birinin sergilediği performans “karakterlerle olay arasında  %75 
oranında bir bağlantı sağlar”, acemi birinin sergilediği performans “karakterlerle olay arasında bir 
bağlantı kuramaz.” �eklinde ifade edilebilir.  Burada odaklanılan konu içsel tutarlılıktır, 
Karakterlerle hikayedeki olaylar arasında bir bağlantı kurulur. Ama bu durum karakterler 
arasındaki ili�kide deği�mez.  

�� Bir belge hazırlama programı kullanarak rubrik hazırlanır ve deneme kopyası yazdırılır. 
Genellikle tek sayfalık tablo halinde olan rubriklerin öğretmenler ve öğrenciler için kullanımı 
daha kolay ve uygundur. 

�� Rubrik test edilir. Rubrik örnek performansların ve ürünlerin puanlamasında kullanılır.   
Gerektiğinde revize edilir. 

�� Rubrik öğrencilerle birlikte kullanılır, onlardan rubriği değerlendirmeleri ve gerekiyorsa 
gözden geçirmeleri istenir.  

( Kaynak: Berman, 2008:144 ) 

 Muller (2007:89)’e göre rubrik; “bir puanlama ölçeğidir ve belirli bir göreve 

ili�kin kriterler çerçevesinde öğrencilerin performanslarını değerlendirmede 
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kullanılır”. Yazara göre rubrik, iki bile�enin (performans kriteri ve performans 

geli�im düzeyi) kar�ıla�tırmalı olarak bir tabloda sunulması ile olu�turulur. Bazı 

yazarlar ise rubriğin performans kriterleri (ölçütler), performans geli�im (ba�arı) 

düzeyleri, performans göstergeleri, puanlama ve öğretmen yorumundan olu�tuğunu 

belirtmektedir (Andrade, 2000; Alakurt, 2006; Wortham, 2008; Berman, 2008; Kutlu 

vd., 2008). Performans kriterleri, bir performans görevine ili�kin iyi bir 

performansın özelliklerini içerir. Performans geli�im düzeyleri, performansa ili�kin 

becerinin geli�im a�amalarını ve performans kriterlerinin alt ve üst sınırlarını ifade 

eder. Performans göstergeleri (açıklayıcılar), her bir kriterin performans düzeyi ile 

kar�ıla�tırmalı farklılığını anlatan ifadelerdir. Puanlama, rubrikteki performans 

kriterlerinin puan ağırlıklarının belirlenmesi ve performans geli�im düzeylerine göre 

puanların dağılımını içerir. Örneğin, 3 düzeyli bir performans rubriğinde 1>Zayıf, 2>

Đyi, 3>Mükemmel �eklinde olabilir. Rubrikte esas olan her bir performans görevine 

ili�kin performans kriterlerinin ve geli�im düzeylerinin eksiksiz olarak belirlenmesi 

ve bunların tabloda yer almasıdır. Öğretmen yorumu, rubrik ile yapılan puanlama 

sonucunda öğretmenin öğrencinin performansına ili�kin geribildirimini içermektedir. 

 Performans tabanlı öğrenmelerde ba�arı>performans değerlendirmelerinde 

kullanılan rubrikler, analitik ve bütüncül rubrikler, göreve özel ve genel rubrikler 

�eklinde iki gruba ayrılmaktadır (Moskal, 2000; Muller, 2007; Jonnson ve Svingby, 

2007; Wortham, 2008). Analitik rubrik, performans görevinin bölünmü� 

niteliklerinin her birinin puanlanmasını ve açıklanmasını içerir. Bu rubrik tipi, sınıf 

ortamında daha kullanı�lı ve faydalı bir değerlendirme aracıdır. Bütüncül rubrik, 

öğrencinin genel performansına ili�kin tek bir puanlamanın belirlendiği rubrik tipidir 

ve genellikle geni� ölçekli değerlendirmeler için kullanılır. Özel bir göreve ili�kin 

rubrik, öğrencinin tek bir değerlendirme olayına ili�kin performanslarını 

değerlendirmek için kullanılmaktadır. Genel rubrik ise, öğrencinin ortaya koydukları 

her bir göreve ili�kin performanslarını değerlendirmede kullanılmakta ve genel bir 

değerlendirmeyi içermektedir (Moskal, 2000; Katims ve Reeder, 2007; Wortham, 

2008). 
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 Rubrik tasarımında iki temel nokta vardır. Birincisi, hangi rubrik türünün 

kullanılacağının belirlenmesidir, ikincisi ise bu rubriğin nasıl tasarlanacağıdır. Bir 

ki�inin bir göreve ili�kin ileri düzeyde bir performans gösterip göstermediğine dair 

yargı rubrikteki tüm kriterlerle ilgilidir ve bütüncüldür. Bu durumda, performans 

değerlendirmesinde bütüncül rubrik seçilir ve tasarlanır. Bütüncül rubrikler, 

genellikle ev ödevi problemlerinde tercih edilir. Bu tür görevlerde, yargılama 

oldukça hızlıdır ve performansa yönelik en iyi kategori ile uygun olan rubrik 

üzerinde sunularak sorun azaltılır. Böylelikle bir dizi kriter sınırlandırılmı� olur. 

Performans görevine ili�kin her bir parça değerlendirilecek ise analitik rubrik seçilir 

ve tasarlanır. Örneğin; klavyede on parmak yazı yazma görevinin parçaları: konum, 

ritm, yazım ve doğruluktur. Analitik rubrikte bu parçalar kriter olarak yer almalıdır. 

 Muller (2007:100), rubrik tasarımının kalitesini değerlendirmek amacıyla on 

adımdan olu�an bir kontrol listesi geli�tirmi�tir (Tablo 2.5). Rubrik tasarlayan her bir 

öğretmenin bu kontrol listesine göre tasarımını gözden geçirmesi gerekir. Bu aynı 

zamanda rubrik tasarımında kaliteyi ve mükemmelliği sağlayacaktır. 

Tablo 2.5 

Rubrik Tasarımını Değerlendirmeye Yönelik Kontrol Listesi 

1 
Çok sayıda kriter ile yüksek kaliteli bir rubrik birbirine karı�tırılmamalıdır. Rubrik için 3 ile 7 
arası kriter uygun sayıdır. 

2 
Rubrikteki kriterlerin ve ifadelerin niceliksel bir terime dönü�türülmesi, rubriğin tasarımının 
odağında yer almamalıdır. 

3 
Rubrikteki ilk iki performans düzeyinde öğrencinin neyi yanlı� yaptığı, sonraki iki performans 
düzeyinde de onların neyi doğru yaptıklarını açıklamak için kullanmamak gerekir. 

4 
Rubrikteki ilk düzeyi, tamamlanmamı� veya ba�arısız bir düzey olarak kullanmak yerine 
sadece standart bir taban olarak kullanmak gerekir. 

5 
Öğrencinin beceri düzeyindeki gerçek artı�ları gösteren, e�it düzeydeki geli�meyi içeren 
performans düzeyleri olu�turulmalıdır. 

6 
Rubrikte kullanılan dili, öğrencilerin öğrenme>öğretme sürecinde yaptıklarıyla, ortak bir dil 
veya standart olu�turarak düzenlenmelidir. 

7 Rubrikteki kriterler ülkenin, bölgenin ve okulun standartlarına göre düzenlenmelidir. 

8 Belirli performans görevlerine karar vermede öğrencilerin de sürece dahil edilmesi gerekir. 

9 Rubrik, öğrencilerin anlayabileceği �ekilde tasarlanmalı ve olu�turulmalıdır. 

10 Bir dı� değerlendiriciye ba�vurarak anla�ılabilir bir terminoloji kullanılmalıdır. 

( Kaynak: Muller, 2007:100 ) 
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 Wortham (2008:174), performans tabanlı öğrenmelerde rubrik tasarımından 

ziyade rubrik kullanımının avantajlarından ve dezavantajlarından bahsetmektedir. 

Yazara göre,  

Rubriklerin Avantajları; 
 

>� Rubrikler performans değerlendirmede kullanıldıkları gibi performans 

öğreniminde de etkilidir. Bunun yanında rubrikler, öğrencilerin çalı�ması 

veya performansındaki kaliteyi gösterir.  

>� Rubrikler, esnektir. Farklı yetenek düzeylerinde ve farklı tasarımlarda 

kullanılabilir. Buna kar�ın öğretmenler, öğrencinin kendini 

değerlendirmesini ve böylelikle olgunla�masını da sağlar. 

>� Rubrikler, uyarlanabilir. Rubriklerin revizyonu ve yararlı ilaveler, dinamik 

ve muhtemeldir. Çünkü, rubrikler kolaylıkla deği�tirilebilmekte ve 

güncellenebilmektedir. Hatta sınıf ortamında öğrencilerin ihtiyaçları 

çerçevesinde anında deği�tirilebilmektedir. 

>� Rubrikler, öğretmenler ve öğrenciler tarafından öğrencilerin bir görevi veya 

ürünü tamamlamadan önce gerçekle�tirecekleri çabalarına kılavuzluk eder. 

Öğretmen ve öğrenci görev vaya proje ile ilgili süreçteki kalite ile ilgili 

kendisinden beklenenleri görür ve böylece öğrenci gereksinimler ve 

çalı�mayı geli�tirme konusunuda net bir bilgiye sahip olur. 

>� Rubriklerde, dereceler gerek duyulduğunda sınıflandırılabilir.  Öğrencinin 

çalı�ması, öğrenciler ve velileri tarafından da değerlendirilebilir ve 

tartı�ılabilir. Öğrencinin çalı�ması periodik olarak gözden geçirilir ve 

rubrikteki kriterler ile kar�ıla�tırılır ve bunun sonucunda da öğrencinin 

geli�imi hakkında bilgi edinilir. 

 
Rubriklerin Dezavantajları; 

 
>� Rubriklerin gücüne kar�ın, rubrik tasarımı ve kullanımı oldukça zordur. 

Öğretmen rubrik geli�tirmeye değerlendirme ve puanlama kriteri 

belirleyerek ba�lar. Bu önemli bir i�tir, zaman alır ve zordur. 

>� Öğretmenler rubrikler için uygun olmayan a�ırı genellenmi� kriterlere 

odaklanmı� olabilir. Buna benzer durumlarda, öğretmen  öğrencilerin 
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çalı�ma örneklerinden veya onların gereksinimlerinden hareket etmekten 

ziyade rubrik tasarımı için kriterleri önceden belirleyebilir. 

>� Rubriklerin tasarımı ve kullanımında ortak bir hata, çalı�manın kalitesine 

ili�kin göstergelerden ziyade özelliklerin kalitesi üzerine uygunsuz 

odaklanmadır. Diğer bir ifadeyle, öğretmenler hatalı olan öğrenci 

çalı�maları üzerine odaklanmaktadırlar. 

>� Bütüncül rubriklerin geçerlilik ve güvenirlilik sorunu. Öğretmen, bir analitik 

rubriğin tasarımında kaliteye ili�kin kriterlerin analizine zorunlu olarak 

eğilmelidir. Bütüncül rubrikteki açıklayıcılar oldukça genel ve net 

olmayabilir ve bunun sonucunda ölçülmek istenilen ölçülemeyebilir. 

 Görüldüğü üzere rubrikler, performans değerlendirmede oldukça etkili 

araçlardır. Kontrol listeleri, dereceleme ölçekleri ve diğer öğretmen tarafından 

tasarlanan değerlendirme araçları beceri veya geli�im üzerine odaklanmaktadır. 

Performans değerlendirmeleri, performans tabanlı öğrenmede sürece ve/veya ürüne 

odaklıdır. Öğretmenler,  öğrencilerin performans geli�imini nasıl tamamlayacağı 

temelinde elde edilen bilgi ve yeni kavramlara ili�kin öğrencilerin ortaya çıkan 

zihinsel süreçleri nasıl kullanacağı ve nasıl iyile�tirileceği konusuna ilgi 

göstermelidirler.   

2.2.5. Performans Tabanlı Öğrenmede Öğretim Tasarımı 

 Öğretim insan davranı�larını istendik yönde deği�tirmek amacıyla düzenlenen 

bir sistem olarak değerlendirildiğinde, bu sistemin en önemli unsurları öğrenciler, 

öğretmenler, öğretim materyalleri ve öğrenme>öğretme ortamıdır. Bu unsurların, 

öğretim amaçlarını gerçekle�tirmek için organize edilmesi farklı yakla�ım ve 

modellerle gerçekle�tirilmektedir. Bu yakla�ımlardan en yaygın bilineni ve 

kullanılanı sistem yakla�ımıdır. Sistem yakla�ımı, öğretim sürecini bir sistem olarak 

ele almayı ve süreçteki bütün kavramları bilmeyi gerektirir. Sistemde, her bir öğe 

sistemin çıktısına katkı sağlamaktadır. Sistemin çıktısı, ba�arısızlıkla sonuçlanırsa 

sistemin öğelerinin gözden geçirilmesi ve aksaklıkların düzeltilmesi için sisteme 

bilgi veren bir geribildirim gerekir (Yalın, 1997:2). 
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 Đlk öğretim tasarımına yönelik giri�imlerin ba�ladığı 1960’lı yıllardan 

günümüze bir çok öğretim tasarım modeli geli�tirilmi�tir. Geli�tirilen modellerin 

hemen hemen hepsinde sistem yakla�ımının ve sistematik öğretim tasarımının 

uygulandığı görülmektedir. Öğretim tasarım modelleri, hakikatı veya gerçeği 

kavramsalla�tırmamıza yardımcı olmaktadır. Bu modeller, öğretim tasarımına ili�kin 

i�lemlerin, süreçlerin ve fonksiyonların görselle�tirildiği, kontrol edildiği ve 

yönetildiği kavramsal ve ileti�imsel araçları sunarak uygulamada kolaylık sağlamı�tır 

(Gustafson ve Branch, 1997:9).   

 Morrison (2003:265)’a göre öğretim tasarımı sürecinde öğretim tasarımı, farklı 

zamanlarda farklı anlamlarda kullanılmı�tır. Yazara göre öğretim tasarımı makro 

düzeyde, performans tabanlı öğretimin geli�tirilmesini ve uygulanmasına ili�kin 

bağlantılı bir sistemi; mikro düzeyde ise sistemdeki belirli etkinlikleri 

açıklamaktadır. Ayrıca, Morrison öğretim sistemlerinin tasarımına yönelik örnek bir 

mimari ortaya koymakta ve ara�tırmacıların kendi yakla�ımınlarını bu modele göre 

değerlendirmelerini önermektedir (Pekil 2.5). 

*ekil 2.5 

Morrison’un Öğretim Sistemleri Tasarımı Mimarisi  

 
        ( Kaynak: Morrison, 2003:266 ) 
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 Morrison (2003)’un yukarıda verilen öğretim sistemleri tasarımı mimarisi 

incelendiğinde; Bloom, Gagné, Merril, Keller gibi alanyazındaki bazı ünlü öğretim 

tasarımcılarının çalı�malarıyla mimarinin desteklendiği görülmektedir. Bu mimaride, 

öğretim tasarım modelleri ve kuramlar örnek olarak verilmi�tir. Öğretim tasarımında 

bunların dı�ındaki diğer modeller de kullanılarak öğretim sistemi daha etkili hale 

getirilebilmektedir. Örneğin, performans tabanlı öğretimde motivasyonel bir öğretim 

tasarımı için ADDIE ve ARCS modelleri birlikte kullanılarak daha etkili bir öğretim 

tasarımı gerçekle�tirilebilir (Main, 1992:11). 

 Sistematik öğretim tasarım modelleri, etkileyici öğrenme ya�antılarına götüren 

öğretimsel olayların organizasyonunu ve metodolojik planlamayı kolayla�tıran 

unsurları içerir (Cowell vd., 2006:460). Öğretime yönelik sistematik bir yakla�ım 

deneysel bir terimdir ve bu yakla�ıma yönelik bir çok öğretim tasarım modeli 

geli�tirilmi�tir. Sistematik öğretim modelleri içerisinde ADDIE (analysis, design, 

development, implementation, evaluation) modeli, performans tabanlı öğretimde 

yaygın olarak kullanılan bir modeldir (Seels ve Glasgow, 1990; Lee vd, 2002; 

Morrison, 2003; Cowell vd., 2006; Allen, 2006; Sugrue, 2002) (Pekil 2.6).  

*ekil 2.6 

Hava Kuvvetleri ADDIE Modeli 

 
       (Kaynak: Seels ve Glasgow, 1990:46’dan alınmı�tır.) 
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 ADDIE Modeli, ilk Birle�ik Devletler ordusunda uygulanmı�tır. Orijinal 

modeli geli�tiren Gagné ise bu modelin babası olarak onurlandırılmı�tır. Gagné, ilk 

askeri ortamlarda performans geli�imine yönelik kullanılan bu modelin iyi bir �ekilde 

yapılandırıldığında diğer eğitim kurumlarında da kullanılabileceğini belirtmektedir 

(Akt. Cowell vd., 2006). Lee ve arkada�ları (2002:406), ADDIE modelinin sadece 

sınıf ortamında öğretim tasarımında değil, aynı zamanda web tabanlı öğretim 

sistemlerinin tasarımında da yaygın olarak kullanılan sistematik bir model 

olduğundan bahsetmektedir. Sugrue (2002) ise, ADDIE öğretim tasarım modelinin 

performans odaklı e>öğrenme içeriğinin düzenlenmesinde oldukça etkili bir model 

olduğunu ileri sürmektedir.  

Cowell ve arkada�ları (2006:461)’na göre, bir çok modern sistematik öğretim 

modelinin, ADDIE öğretim tasarım modelinden daha esnek ve uyarlanabilir 

olduğundan bahsetmektedir. Yazarlar, performans tabanlı öğretimde ADDIE öğretim 

tasarım modelinin alternatifi olarak Brethower ve Smalley (1998)’in “Performans 

Tabanlı Öğretim” modelini; Swanson (1996)’un “Performans Sistemine Yönelik 

Eğitim” modelini ve Robinson ve Robinson (1989)’un “Etkilemek Đçin Öğretim” 

öğretim tasarım modellerini göstermektedir.   

Performans tabanlı öğretim modeli; Brethower ve Smalley tarafından 1998 

yılında geli�tirilmi�tir. Performans tabanlı öğretim modeli, acemi ve mükemmel 

performans arasındaki farklılığın azaltılması yoluyla bireylerin performanslarına bir 

değer katmak için tasarlanmı�tır. Performans tabanlı öğretim modeli öğrenen 

merkezlidir, öğrenenlerin performansları aynı düzeyde geli�ir, bu nedenle öğrenmeye 

bir değer katar. Performans tabanlı öğretim uygulaması, kılavuzlu gözlem, uygulama 

ve yeterliğin gösterimiyle gerçekle�tirilir ve tamamlanır. (Brethower ve Smalley, 

1998). Modelin a�amaları ve performans tabanlı öğretimin geli�imi Tablo 2.6’da 

verilmi�tir. 
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Tablo 2.6 

Performans Tabanlı Öğretim Modelinin A$amaları 

A$amalar Anahtar Sorular Örnek Cevaplar 

Đ�le ilgili Đhtiyaçların Ortaya 
Konması 

Niçin öğretim? Performans 
geli�imi ile ilgili stratejik ve 
mevcut i� ihtiyacı nedir? 

Mü�teri hizmetlerimiz iyi, ancak 
yeni mü�teri sağlamak ve daha 
hızlı hizmet için birkaç 
problemimiz var. Satı� fırsatlarını 
kaybetmekteyiz. 

Performans Gereksinimlerinin 
Belirtilmesi 

Ne tür performans ürünlerine 
gereksinim duyulmaktadır? 
Standartlar nelerdir? 
Performans desteği nedir? 

Mü�terilere yararlı bilgilerin 
sunulduğu ve hizmette doyumun 
sağlandığı tüm görü�melerde 
anında cevap. 

Tasarım A�aması (1):  
Çalı�ma Süreçlerinin 
Belirtilmesi 

Đnsanlar bunu nasıl yapabilir? 
Ürünleri elde etmek için 
insanlar ne tür i�lemleri 
kullanacak? Pratikte nasıl 
rehberlik edeceğiz? 

Prosedürlerin gösterimine yönelik 
kontrol listesi geli�tirme ve pratikte 
rehberlik etme. 

Tasarım A�aması (2): 
Çalı�ma>Süreçlerinin 
Belirtilmesi 

Sonuçta elde edilen tasarım 
öğrenenler ve i�yeri ile 
bağlantılı mı? Tasarıma her bir 
ünite dahil edilmi� mi? 

Evet. Her bir ünite ile ilgili 
görevleri ilgili ki�iler gösterilerek 
pratik yapılacak. Final görevler 
gerçek çalı�ma ko�ullarında 
gösterilerek tamamlanacak. 

Uygulama ve Değerlendirme Analiz ve tasarım düzgün 
yapılmı� mı? Yapılan tasarım 
ve gerçekle�tirilen uygulama 
yeti�kinlerin öğrenimi ve 
performansı ile ilgili ilkeleri 
göstermekte mi?  Gerçekten 
de bunlar çalı�ıyor mu? 

Evet. Tasarım sürecinde �u 
hususlar iyi bir �ekilde yapılmı�tır: 
i� ile ilgili ihtiyaçlar tespit 
edilmi�tir, performans ihtiyacı 
belirlenmi�tir. Standartlar ve süreç 
ortaya konmu�tur. Uygulama 
gerçekle�tirilmi�, uygulamada bir 
hareketlilik ve ilgili materyalin  
yeti�kinlerin öğretimini 
desteklediği görülmü�tür. Sonuçta 
bireyler i�inde iyi bir performans 
göstermi�tir. 

( Kaynak: Brethower ve Smalley, 1998.  Akt. Cowell vd., 2006). 

Performans sistemine yönelik öğretim modeli; orijinali 1978 yılında Swanson 

tarafından geli�tirilmi�tir. Model, ADDIE öğretim tasarım modeli temeline 

kurulmu�tur ve ADDIE öğretim tasarım modelinin her bir adımı detaylandırılmı� ve 

performans sistemi dahilinde ele alınarak geni�letilmi�tir. Swanson (2002:5>6) 

performans sistemine yönelik öğretim modelini “organizasyonun, sürecin ve bireysel 

performansın geli�tirilmesi ile ilgili insanın uzmanla�masını sağlamaya yönelik bir 

öğrenme>öğretme süreci” olarak tanımlamı�tır. Buna göre, modelde temel örgütsel 

performans gereksinimleri analiz edilmekte, bilginin ve sistemlerin çalı�ması ile ilgili 

alanlarda uzmanlık geli�imi üzerine odaklanılmaktadır. Modelin a�amaları ve 

simgesel görünümü Pekil 2.7’de verilmi�tir: 
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*ekil 2.7 

Performans Sistemi Đçin Öğretim Modeli  

( Kaynak: Swanson, 2002:5, Akt. Cowell vd., 2006)   
 

Etkilemek için öğretim (Training for impact) modeli; Robinson ve Robinson 

tarafından geli�tirilmi� ve belirli örgütsel amaçlara yönelik bir öğretim modelidir. Bu 

model, öğreticilere öğretim çabalarını belgelemeyi sağlar. Buna ilaveten, model 

öğreticinin yönetimdeki deği�imlere ileti�im kurmasını ve çalı�anın değerlerinde ve 

inançlarında kalıcı deği�imlere olanak sağlar. Model, öğretim öncesi ve sonrası 

değerlendirmeyi zorunlu kılmaktadır. Bu tür değerlendirme ile meydana gelen 

geli�imler ve beklenen sonuçları kar�ıla�tırma fırsatı doğmaktadır. Yöneticiler, yeni 

beceri veya bilginin desteklenmesine yönelik çalı�ma ortamları üzerinde 

odaklanırken; insan kaynakları yönetimi uzmanları, performansın geli�imine ili�kin 

gereksinimler üzerine odaklanmaktadır. Görüldüğü üzere model, daha çok örgütsel 

performans geli�imi için insan kaynakları uzmanlarınca kullanılmaktadır.  

Cowell ve arkada�larının ortaya koyduğu ve yukarıda açıklanan alternatif 

modeller incelendiğinde ADDIE öğretim tasarım modelinin bu öğretim tasarım 

modellerinin kaynağını olu�turduğu görülmektedir. Lee ve arkada�ları(2002)’nın da 

belirttiği gibi, bilinen öğretim tasarım modellerinin yakla�ık tamamı ADDIE 

modeline dayanmaktadır. Sugrue (2002)’de e>öğrenme ortamlarına yönelik 

 

1.0 
Analiz 

2.0 
Tasarım 

3.0 
Geli$tirme 

4.0 
Uygulama 

5.0 
Değerlendirme 

  
1. Adım:  Performans Öğretim  Öğretim  Öğretim  Öğretimin 
  te�hisi ve programı materyali materyalini etkililiğini  

 öneri  tasarımı  geli�tirme yönetme  değerlendirme 
  
 
2. Adım: Doküman Derslerin Öğretim  Öğretimin Öğretimin 
  uzmanlığı tasarımı ve  programının yapılması etkililiğinin 

planlanması pilot testi (dersin sunumu) raporlanması 
 

 
Öğretim ve Geli$im Sürecini Yönetme: 

 

Öğretim ve geli�im misyon/amaçlarının desteklenmesi, sürecin yönetimi, süreci geli�tirme 
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performans tabanlı öğretimin tasarımında ADDIE modelinin uygulanabilir olduğunu 

belirterek bu görü�ü desteklemektedir. Gagné ve arkada�ları, ADDIE modelinin 

geçmi�te sınıf öğretiminde davranı�sal yakla�ımın etkisinde uygulandığını, ancak 

günümüzde daha karma�ık teknolojik, bili�sel ve duyu�sal öğrenmelerde yeni 

boyutları ile web destekli öğrenmelerde ve performans geli�iminde uygulanabilir 

olduğunu belirtmektedirler (Akt. Allen, 2006; Karata�, 2008:15). Gagné’nin 

güncellediği kalite ve geli�im odaklı ADDIE modeli Pekil 2.89’de verilmi�tir. 

*ekil 2.8 

Gagné’nin Kalite ve Geli$im Odaklı ADDIE Modeli  

 
 ( Kaynak: Allen, 2006:438’den alınmı�tır.) 

ADDIE modeli orijinalinde be� a�amalı sistematik bir tasarımı içermektedir. 

Bu a�amalar; mevcut çalı�ma sistemlerinin analizi (analiz), eğitsel ve öğretimsel 

gereksinimlerin tanımlanması (tasarım), öğrenme hedeflerinin ve testlerinin 

geli�tirilmesi (geli�tirme), öğretimi planlama, geli�tirme ve uygulama (uygulama) ve 

öğretimi yönetme ve değerlendirme (değerlendirme) olarak sıralandırılmı�tır (Allen, 

2006: 433; Karata�, 2008:15>17). Bu a�amalar, güncellenen ADDIE modelinin 

merkezinde yer almaktadır. Sunum, destek, yönetim ve idare sistemin önemli 

fonksiyonlarını olu�turmakta, kalite ve geli�me ile model performans tabanlı 

öğretimde daha etkili bir yapıya kavu�maktadır. Güncellenen ADDIE modelinin 

a�amaları ve tasarım etkinlikleri ise �u �ekilde açıklanmaktadır (Allen, 2006): 
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Analiz a�amasında; öğrenenlerin öğrenmeye ili�kin ihtiyaç duydukları 

problemlere odaklanarak öğretimsel problemler aydınlatılmakta, hedef ve kazanımlar 

belirlenmekte ve öğrenme ortamı ile öğrenci özellikleri tanımlanmaktadır. Genelde 

derslerde içerik doğrudan öğrencinin bir i�i veya görevi yapmaya yönelik 

hazırlanmasıyla ili�kilendirilir. Öğretim tasarımcısı performans görevinin 

gereksinimlerini analiz eder ve bir görev listesi olu�turur, daha sonra performans 

görevleri ile onların bilgi, beceri ve giri� yeterliklerini kar�ıla�tırır. Kar�ıla�tırma ile, 

öğrencilerin ne bildikleri, ne yapabilecekleri ve i�in gereksinimlerinin ne olduğu 

kısaca öğretimin gereksinimleri belirlenir. Bu etkinlikler aynı zamanda biçimlendirici 

değerlendirmeyi de ba�latır. 

Tasarım a�amasında; analiz a�amasında belirlenen problemlerin çözümüne 

yönelik olarak öğretim tasarımcısı öğretim stratejilerini, yöntemlerini ve ortamın 

seçimini içeren detaylı bir öğretim planı hazırlar. Mevcut öğretim materyalleri bu 

a�amada gözden geçirilir ve öğretim için uygunluğu değerlendirilir. Bu a�amada aynı 

zamanda öğretim tasarımcısı performans görevinin sıklığı, öğrenmenin zorluk 

düzeyi, tehlike boyutları gibi faktörleri göz önünde bulundurarak öğrenme 

hedeflerini, değerlendirme araçlarını ve maddelerini geli�tirir ve seçer. Kısaca, 

öğretim sistemi için uygulama planı hazırlanmı� olur. Gerekirse bunun için bir 

öğrenme yönetim sistemi de tasarlanabilir. Biçimlendirici değerlendirme devam eder.  

Geli�tirme a�amasında; öğrenci ve öğretmen için öğretim materyalleri 

geli�tirilmi�tir. Tasarım a�amasında videoteyp, ses, slayt, etkile�imli kurs yazılımları 

gibi ortam araçları seçilmi� ise bu a�amada geli�tirilir. Eğer öğrenme yönetim sistemi 

geli�tirilmi� ise bu sistem yüklenerek kullanıma hazır hale getirilir. Bunların 

ardından da uygulama planı hazırlanmı� ve gözden geçirilmi� olur. Ayrıca bu 

a�amada, öğretim tasarımcıları öğretime ili�kin her bir üniteyi veya modülü 

onaylayarak ve bunları öğretim materyalleri ile birle�tirerek geli�tirmi� olur. Diğer 

bir ifadeyle belirlenen unsurların hedeflenen kitlede uygulanabilmesi için öğretim 

ortamının, öğretim hedeflerinin, öğrenenlerin ve öğrenme ko�ullarının uygunluğu 

test edilir.   
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Uygulama a�amasında; tasarlanan ve geli�tirilen öğretim sistemi, gerçek 

ortamda uygulamaya hazır hale gelmi�tir. Öğretim sistemi, gerçek ortamda 

uygulanır. Operasyonel değerlendirme etkinlikleri ile öğrenenlerin gerçek 

performanslarına ili�kin geri bildirimler sağlanır. Diğer bir ifadeyle bu a�amada 

performans geli�imini sağlayacak öğretim materyalleri ve değerlendirme araçları 

kullanılarak öğrenenlerin öğrenme hedeflerini ne düzeyde ba�ardıkları belirlenir.  

Değerlendirme a�amasında, sürece veya ürüne yönelik bir değerlendirme 

yapılır. Sürece yönelik değerlendirme süreklilik arz eder, analiz a�amasında ba�lar ve 

modelin diğer a�amalarında devam eder. Ürüne yönelik değerlendirme ise, önceden 

belirlenmi� olan değerlendirme kriterlerine göre değerlendirmeyi ve kullanıcı geri 

bildirimlerini içerir. Performans tabanlı öğretimin değerlendirme a�amasında sürece 

dayalı değerlendirmede öğrenenlerin performans görevlerini yerine getirme 

düzeyleri, diğer bir ifadeyle performans geli�im düzeylerinde bir geli�me olup 

olmadığı incelenir. Eğer süreç performans geli�imini sağlamıyorsa, sürecin revize 

edilmesi gerekir. Ürün değerlendirmesinde ise öğretimin sonunda öğrenenlerin 

performans geli�im düzeylerinin öğrenme hedeflerinde belirlenen düzeyde olup 

olmadığı değerlendirilir.  

Özet olarak, öğretim ortamında kararlı deği�imler, karma�ık performans 

görevlerinin gereksinimleri, yeni öğretim teknolojileri, geli�tirilen otomatikle�tirilmi� 

öğretimi geli�tirme araçları ve diğer deği�imler ADDIE modelinin geni�leyerek 

performans tabanlı öğretim tasarımında daha etkili olmasını sağlamı�tır. Böylelikle, 

ADDIE modeli, davranı�çı öğretim ilkelerinin uygulandığı yüzyüze öğretimin 

dı�ında teknolojik, bili�sel ve duyu�sal öğrenmelerin geli�iminde de öğretim 

tasarımcılarının tercih ettiği bir model olmu�tur. Ayrıca, ADDIE modeli öğrenci 

beklentilerini esas alan standartlar temelli bir öğretimi de vurgulamaktadır. 

Standartlar ilgili alandaki performans gereksinimleri ile doğrudan ili�kilidir. 

Değerlendiriciler bu nedenle gerçek performans görevlerine odaklanmaktadır. 

Öğretim tasarımcıları ise, performans görevi ile ilgili önemli noktaları, ko�ulları ve 

standartları öğretim programına transfer etmektedirler. 
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2.3. Motivasyon ve Motivasyon Stratejileri 

Çalı�manın bu alt ba�lığında motivasyon kavramı, motivasyon teorileri,  

Keller’in motivasyon teorisi, öğretim tasarımında motivasyon stratejileri, ARCS 

motivasyon modeli stratejilerinin uygulanması, motivasyon ve tutum değerlendirme 

araçları ile ilgili bilgilere yer verilmi�tir. 

2.3.1. Motivasyon Kavramı 

Motivasyon kavramı köken olarak Latince’deki hareket ettirme anlamına gelen 

“movere” sözcüğünden gelmekte ve “davranı�ın yönünü, �iddetini ve kararlılığını 

belirleyen en önemli güç kaynağı” olarak tanımlanmaktadır (TDK, 2008). 

Güdülenme olarak da ifade edilen motivasyon, “bireyleri amaçları doğrultusunda 

davranmaya yönelten uyaran durumu veya süreci tanımlamakta kullanılan bir ara 

deği�kendir“ (Güney, 1998:124). Eğitim psikolojisinde motivasyon; öğrencilerin 

isteksizliği, ihtiyaçları, arzuları, öğrenme sürecine katılımı ve ba�arılı olmaları ile 

ilgili bir kavramdır (Bomia vd., 1999:3). Eğitim psikologları motivasyonu kısaca 

“davranı�a güç, yön ya da amaç veren yöntemler” olarak tanımlamaktadır (Eggert, 

2000:2; Bixler, 2006).  

Pintrich (2003:104)’e göre motivasyon, “insanların davranı�larının yönünü, 

kararlılığını ve görevi tamamlamaya ili�kin harcadığı gücü açıklayan bir kavramdır”. 

Yazara göre, motivasyon yapıları davranı�ı hareket geçirme, kontrol etme, çaba, 

gerçek ba�arı veya ba�arma kavramlarını açıklamaktadır. Bu bağlamda motivasyon 

teorileri, öğrenenlerin bireysel davranı� farklılıklarını ara�tırmaya ve tüm bireyler 

için uygulanabilecek davranı�lar geli�tirmeye yönelik bir yapı önermektedir. 

Bixler (2006), motivasyon kavramını tanımlamanın karanlık bir mağarada bir 

balığı yakalamak kadar zor bir i� olduğunu belirtmektedir. Yazara göre motivasyon 

kuramsal bir olu�umdur, öğretmenlerin ve tasarımcıların kontrolünün dı�ında bir çok 

etkiye maruz kalmaktadır. Buna kar�ın, motivasyon konusunda bir dizi tanım 

bulunmaktadır. Bu tanımları yazar, fizyolojik ve psikolojik olmak üzere iki 

kategoride toplamı�tır. Fizyolojik açıdan motivasyon, görülebilir vücut fonksiyonları 

ile ilgilidir ve bundan dolayı motivasyon “harekete geçirme” olarak ifade 
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edilmektedir. Bu tanıma göre davranı�, uyarıcı güç adı verilen dı�sal bir uyarıcı 

yoluyla harekete geçer. Bir çok ara�tırmacı motivasyonun fizyolojik yönü yanında 

bili�sel yönünü de ara�tırmı�lardır. Bu ara�tırmacılar, motivasyonun dı�sal uyarıcı 

olmadan nasıl geli�tiğini açıklayan deneysel çalı�malar yapmı�lardır. Bu 

ara�tırmacılardan Heckausen (1991:9), motivasyonu psikolojik açıdan “beklenen 

sonuçlar nedeniyle organizmanın seçtiği bir davranı�ın gerçekle�tirilmesi ve bunu 

takiben belirli bir yolda enerjinin değerlendirilmesiyle birlikte uygulanan çe�itli 

yöntemler ve etkiler için kullanılan genel bir kavram” olarak tanımlamaktadır. 

Bir ba�ka tanıma göre motivasyon, “organizmayı belli bir nesne ve duruma 

ula�ma yönünde harekete geçiren itici güç, ruhsal ve fiziksel etkinliği ba�latan, 

sürdüren ve yönlendiren süreçtir” (Budak, 2003:514). Bu tanıma göre motivasyon 

kavramından bahsedebilmek için organizmayı harekete geçiren veya eylemi 

yönlendiren bir içsel uyarıcının olması, ki�inin bilinçli veya bilinçsiz gerekçelerle 

enerjisini belli bir hedefe yönlendirmesi gerekmektedir. Bu bağlamda, motivasyon 

olgusunda ihtiyaçlar, değerler, amaçlar veya niyetler ve duygular önemli 

kavramlardır (Akt.: Duy, 2007:608). 

Yazıcı(2008:424)’ya göre motivasyon karma�ık bir yapıdır ve sadece doğu�tan 

getirilen eğilimlerle motivasyonu açıklamak zordur. Yazara göre motivasyon, sosyal 

ve kültürel bir ortam içinde ve öğrenme ya�antılarıyla ili�kilendirildiğinde geli�ir. 

Öğrenme ya�antıları yanında bireyin özellikleri, çevresel ko�ullar ve önceki 

ya�antılar motivasyonla ili�kili diğer kavramlardır. Bireylerin davranı�larına yön 

veren motivasyon ile öğrenme isteği ve performans arasında güçlü bir ili�ki de 

bulunmaktadır.  

Pressley ve Roehring (2002), eğitim psikolojisi alanında yakla�ık 40 yıl içinde 

yapılan ara�tırmaları özetlemi�lerdir. Yazarlar ara�tırmalarında bir dizi makale, ders 

kitabı ve diğer ara�tırma içerikli kaynakları incelemi�lerdir. Ara�tırma sonuçlarına 

göre, motivasyon eğitim psikolojisinde temel olarak belirlenen 11 ara�tırma 

alanından biri olarak ifade edilmi�tir. Ara�tırma sonuçlarından elde edilen bir ba�ka 

önemli bilgi de motivasyon teorileri ve bu teorilerin bili�, öğrenme ve sosyal 

ili�kilere etkisini inceleyen ara�tırmaların sayısının oldukça fazla olmasıdır.  
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Reynolds ve Miller (2003), motivasyon üzerine yapılan çalı�maları 

değerlendirmi� ve bu çalı�malardan öğrenme süreciyle ili�kili olanları özetlemi�tir. 

Yazarlara göre; Pintrich, motivasyonel yapılar ve bu yapıların öğrencinin bili�i ve 

öğrenmesi üzerindeki etkisini ara�tırmı�tır. Pintrich, motivasyonun beklenti, değer ve 

duyu�sal bile�enleri motivasyonel yapılar içerisinde ba�arı ve öğrenmeye katkısı olan 

temel üç yapıyı incelemi�tir. Bandura, sosyal öğrenme teorisini açıkladığı 

çalı�masında sınıf ortamında meydana gelen sosyal süreçten ve motivasyondan 

bahsetmektedir. Bandura, çalı�masında daha çok bireysel motivasyonun sosyal 

ili�kilerdeki rolünü ele almı�tır. Pressley ve arkada�ları, öğretme ve öğrenme 

ürünlerini incelerken öğrenenlerin motivasyonun bu ürünleri etkilediğini ve ba�arıda 

önemli bir rolünün olduğunu görmü�lerdir. Ara�tırmacılara göre, öğretmenler 

öğrencilerin sınıf ortamındaki etkinliklere aktif katılımını sağladıklarında, 

öğrenenlerin motivasyonları artmakta, böylelikle de öğrenme ürünlerine olumlu 

katkısı olmaktadır. McCombs, öğrenci merkezli psikolojik ilkeleri tartı�makta ve 

öğrenme, motivasyon, bireysel farklılıklar ile ilgili bili�sel ve metabili�sel faktörler 

üzerinde odaklanmaktadır.  

Motivasyon ile ilgili ara�tırmalar insan davranı�larını yönlendiren 

motivasyonun kaynağını içsel ve dı�sal motivasyon olarak ikiye ayırmaktadır. Dı�sal 

motivasyon, davranı�ın kaynağının bireyin dı�ında, çevrede olmasıdır. Skinner’in 

edimsel ko�ullanma kuramındaki peki�tireçler dı�sal motivasyon ile ilgilidir. Ödül, 

ceza, cesaretlendirme, sosyal destek dı�sal motivasyon kaynaklarına örnek verilebilir. 

Đçsel motivasyonda ise, davranı�ın kaynağı bireyin kendi içindedir, içseldir (Lee ve 

Boeling,1999:8). Bireyin ihtiyaçları, içsel motivasyonun temel kaynağıdır. Đlgi, 

yetenek ve merak içsel motivasyona kaynak örneklerdir. Đçsel motivasyon ile ba�arı, 

tutum ve değerler arasında önemli bir ili�ki vardır. Bu ili�ki bireylere ve zamana göre 

deği�mektedir (Yazıcı, 2007:425F426). Đçsel motivasyon, aynı zamanda öğrenmeye 

motive olma olarak da tanımlanmaktadır (Duy, 2007:632). 

Görüldüğü üzere, motivasyon oldukça kapsamlı ve karma�ık bir kavramdır. 

Ayrıca motivasyon, bir çok alanda farklı deği�kenlerle ili�kilendirilmektedir. Bu 

çalı�mada ise, öğretmeFöğrenme sürecinde motivasyon stratejilerinin öğrencilerin 
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akademik ba�arılarına, tutumlarına ve motivasyonlarına etkisine odaklanılmaktadır. 

Bu bağlamda, çalı�mada motivasyon teorileri, öğretim tasarımında ba�vurulan 

motivasyon stratejileri, motivasyon ve performans ili�kisi, motivasyon ve tutum 

değerlendirme araçları ele alınarak açıklanmı�tır.  

2.3.2. Motivasyon Teorileri 

Motivasyon, eğitim psikolojisinde önemli bir kavram olarak yer almakta ve 

ilgili alandaki bir çok çalı�ma bu konuya odaklanmaktadır (Rutter vd., 2005:19). 

Motivasyon teorileri temelinde yapılan bu ara�tırmalar, motivasyonun farklı 

boyutlarını ele almaktadır. Yazıcı (2008:429)’nın aktardığına göre, Moore öğrenme 

yakla�ımlarından hareketle motivasyon teorilerini dört grupta toplamı�tır. Bunlar; 

davranı�çı, bili�sel, insancıl ve sosyal bili�sel motivasyon teorileridir. Weibelzahl ve 

Kelly (2005), bu gruplandırmaya psikoanalitik teoriyi de ekleyerek motivasyon 

teorilerinin be� grupta incelenmesi gerektiğini ortaya koymaktadır (Tablo 2.7). 

Tablo 2.7 

Motivasyon Đle Đlgili Yakla�ımlar 

Teori Teorisyenler Motivasyon Kaynağı Temel Kavramlar 

Psiko 
analitik 

Freud Đçsel  Đçgüdü FDürtü 

Davranı�çı 
Pavlov, 
Thorndike, 
Skinner, Hull 

Dı�sal  
Dı� uyarıcılar ve tepki bağı, 
peki�tireç 

Bili�sel 
Hieder, Weiner 
Vroom, Kuhl, 
vd. 

Đçsel  Bireyin inancı ve yükleme 

Đnsancıl 
Maslow, 
McClelland, 
Herzberg, vd. 

Đçsel  
Đhtiyaçlar, özsaygı, kendini 
kontrol ve tam i�levsel davranı�. 

Sosyal 
Bili�sel 

Bandura ĐçselFDı�sal 
Bireyin amaç ve beklenti 
değerleri. 

( Kaynak : Yazıcı, 2008; Rutter vd., 2005; Weibelzahl ve Kelly, 2005’den uyarlanmı�tır.) 

Psikoanalitik motivasyon teorileri; motivasyonu içgüdü veya dürtü ile 

açıklamaktadır (Weibelzahl ve Kelly, 2005). Đçgüdüler, biyolojik ihtiyaçları ifade 

eder, psikolojik olarak arzu ve istekler aracılığıyla kendilerini gösterirler. Buna göre 

istek, davranı�ı güdüleyen bir unsurdur. Đçgüdüler hem davranı�ı motive eder, hem 
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de davranı�ın yönünü tayin eder. Bu yakla�ımın öncüsü olan Freud motivasyon 

sürecinin, fiziksel ve ruhsal enerji kaynağı olan içgüdüler tarafından düzenlendiğini 

belirtmektedir. Freud’un teorisi, eğitimFöğretim ortamında gerçekle�en motivasyon 

sürecinden çok fazla bir �ey sunmamakta, motivasyonu hazza yakla�ma süreci olarak 

tanımlamaktadır (Duy, 2007:610). 

Davranı�çı motivasyon teorileri; motivasyonu dı�sal motivasyon kaynakları 

olan ödül ve uyaranla açıklamaktadır. Bu teoriye göre, motivasyon dı�sal bir süreçtir, 

ortaya çıkan davranı� ile uyaran arasında kurulan bağ sonucu olu�an alı�kanlık 

durumu ile açıklamaktadır (Acat ve Yenilmez, 2004:101).  Hull, motivasyon kavramı 

yerine dürtü kavramını kullanmı� ve bedensel ihtiyaçlarla ili�kilendirmi�tir. Hull’a 

göre motivasyon ya da davranı�; dürtü, alı�kanlık ve güdüleyicinin bir i�levi olarak 

ortaya çıkar. Hull’u etkileyen Thorndike de Hull ile aynı görü�ü payla�arak 

motivasyonu dürtü kavramıyla açıklamı�tır. Thorndike göre, dürtü; davranı�ı 

harekete geçirir, ödüle götürecek �ekilde yönlendirir ve davranı�ı seçer (Duy, 

2007:610F611). Davranı�çı yakla�ımın öncülerinden Skinner, peki�tireçlerin 

öğrenenlerin motivasyonuna etkisi olduğundan söz etmektedir. Peki�tireçlerin, 

bireyin geli�imine ve performansına olumlu etkisi vardır. Ancak, davranı�çı yakla�ım 

bireyin içsel motivasyonunu ve bili�sel süreçleri gözardı ettiğinden ele�tirilmektedir 

(Yazıcı, 2008:427). 

Bili�sel motivasyon teorileri; davranı�çı motivasyon teorilerine konu olan 

davranı�ların; plan, amaç, �ema ve yüklemelerle ba�latıldığını ve kontrol edildiğini 

ileri sürmektedir. Teoriye göre, bireyler dı�sal uyaranlardan ziyade değerlendirme 

biçimleriyle davranı� geli�tirirler. Dolayısıyla, değerlendirme bili�sel bir süreci içerir 

ve motivasyonun kaynağıdır. Bu kaynak, içsel motivasyonu i�aret eder; merak, 

öğrenme isteği ve ilgi kavramlarıyla ili�kilidir. Buna göre, bili�sel yakla�ımda 

dü�ünce süreci, ihtiyaçlardan daha önemlidir. Bili�sel motivasyon teorilerinde, 

bireyin performansı ile mükemmel performans arasındaki farkın varlığı, bireyin 

performansını geli�tirmeye yönelik motive edici bir unsurdur. Bireyin mükemmel bir 

performans düzeyine ula�maya yönelik çabası, motivasyonel sürecin ba�langıcı 

olarak görülür. Bili�sel yakla�ımın teorisyenlerinden Hieder, atıf teorisinde 
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bireylerarası ili�kilerin algısını, bili�sel tutarlılık kavramı ile açıklamı�tır. Hieder’e 

göre atıf süreci belli bir motivasyon temelinde gerçekle�mektedir (Acat ve Yenilmez, 

2004:101). Kuhl, motivasyon süreçlerinin organizmanın amaçlarını i�aret ettiğini ve 

eylemsel olduğunu belirtmektedir (Acat ve Yenilmez, 2004:101). Gagne, 

motivasyonu ve öğrenmeyi etkileyen içsel ve dı�sal �artlardan bahsetmektedir (Akt. 

Huett, 2006). Weiner, bireyin inanç ve yüklemelere bağlı olarak davranımı için 

motivasyon kaynağı olarak içsel peki�tirmeden bahsetmektedir. Weiner yükleme 

kuramında, bireylerin ba�arı ve ba�arısızlıkları altındaki varsayımları anlamaya 

çalı�maktadır. Kontrol, deği�mezlik ve sorumluluk bu kuramın üç boyutudur. Bunlar, 

bireyin içsel ve dı�sal motivasyonuna etki eder (Yazıcı, 2008:428).  Weiner’e göre  

ba�arı motivasyonu yüksek olan ve ba�arılı olan öğrencilerin ba�arılarının veya 

ba�arısızlıklarının nedeni genellikle içsel (beceri, çaba), deği�ken (çaba) ve kontrol 

edilebilir (çaba) unsurlarını yüklemektedir. Dolayısıyla performans için yeterli 

çabayı gösteren öğrenciler ba�arıya ula�acaklarına inanırlar (Duy, 2008:618).  

Đnsancıl motivasyon teorileri; bili�sel yakla�ım gibi içsel motivasyon 

kaynaklarını i�aret eder. Đnsancıl yakla�ımda motivasyon, bireyin geli�mesini, 

büyümesini ve enerjisini en etkili �ekilde kullanmasını sağlar. Đnsancıl motivasyon 

teorileri; seçim, yaratıcılık, özerklik, özFsaygı ve ihtiyaçlar ile motivasyonu 

açıklamaktadır. Maslow, Herzberg ve McClelland ünlü insancıl motivasyon 

teorisyenlerindendir (Eggert, 2000:10). Maslow’a göre, bireyin motive olmasında 

ihtiyaçlar önemlidir ve bireyin kendini gerçekle�tirme eğilimi temel motivasyon 

kaynağıdır (Yazıcı, 2008:428).  Herzberg, Maslow’un motivasyon tanımını 

geli�tirerek ihtiyaçları hijyen faktörler ve motive edici faktörler olarak ayırmı�tır. 

Motive edici faktörleri; ba�arı, tanınma, kendi kendine çalı�ma, sorumluluk ve 

yükselme olarak belirlemi�tir (Gawel, 1997). McClelland, içsel motivasyon ile ilgili 

ba�arı, tanınma ve güç ihtiyaçlarını bireylerin belli bir davranı�a motive olmalarını 

sağlayan üç temel motivasyon kaynağı olarak görmektedir (Rutter vd., 2005:20). 

Sosyal bili�sel motivasyon teorileri; davranı�çı ve bili�sel yakla�ımların 

motivasyon ile ilgili açıklamalarına benzer. Bu yakla�ımın önde gelen 

teorisyenlerinden Bandura’ya göre motivasyon, davranı�ın olu�umu ve sürekliliği ile 
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ilgilidir. Beklentiler, bu yakla�ımda motivasyonun en önemli kaynaklarındandır. 

Dolayısıyla, öğrencilerin performans görevi ile ilgili beklentileri ve bu beklentilerine 

ula�maya yönelik ba�arma inançları onların motive olmasını sağlayan temel 

motivasyon kaynağıdır. Bu yakla�ımda Bandura’nın da belirtiği gibi bireyler, içsel, 

dı�sal ve dolaylı olarak peki�tirilir. Bandura’ya göre bireylerin motivasyonları, 

olaydan etkilenme durumları ve hareketleri, gerçek olandan çok neye inandıklarına 

bağlıdır. Buna göre, öğrenenlerin bilgisini davranı�a dönü�türmesi için sonuçlarının 

anlamlı olması gerekir. Sonuçların anlamlılığı ise, öğreneni davranı�a motive eder 

(Yazıcı, 2008:429). Bandura, öğrenme ile performansı birbirinden ayırmakta, 

bireylerin yeni davranı�ları ya da becerileri, gözlem yoluyla kazanabileceklerini, 

ancak onu yapmaya motive oluncaya ya da ihtiyaç duyuncaya kadar performans 

olarak göstermeyeceklerini belirtmektedir. Bandura’ya göre performans, 

öğrenilenlerin gerek duyduğunda davranı�a dönü�türülmesidir. Öğrenme ise, 

gözlenebilir davranı� deği�ikliğidir. Bu bağlamda, motivasyon süreci öğrenilenleri 

performansa dönü�türmeyi sağlayan bir süreçtir (Akt. Çakır, 2007:425, 433). 

2.3.3. Keller’in Motivasyon Teorisi   

Eğitim psikolojisinde motivasyon konusunda en etkili teori, Vroom’un 

beklentiFdeğer teorisidir (Arnone ve Small, 1999; Bixler, 2006). Bu teori, aynı 

zamanda bir çok motivasyon teorisine kaynak olu�turmaktadır. Bunun bir örneğini 

Keller’in motivasyon ve performans ili�kisini ortaya koyduğu motivasyon teorisinde 

ve ARCS modelinde görmek mümkündür (Kelly ve Weibelzahl, 2005).  

Keller’in motivasyon teorisi çaba, performans ve sonuçlar arasındaki ayrımı 

ortaya koymaktadır (Jekil 2.9). Keller’in motivasyon teorisi, günümüzde bir çok 

öğretim tasarımcısı tarafından motivasyon ve performans ili�kisi temelinde 

motivasyonel öğretim tasarımında sıkça  kullanılmaktadır (Small, 1997).   
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"ekil 2.9 

Keller’in Motivasyon Teorisi   

 
          ( Kaynak : Keller, J.M., 1983.  Kelly ve Weibelzahl, 2005’ten alınmı�tır.) 

Keller, etkili bir öğretim tasarımında motivasyonun önemli bir deği�ken 

olduğunu, öğrencilerin motive edildiğinde daha yüksek ba�arı gösterdiklerini ileri 

sürmektedir. Keller’e göre, motivasyon ve performans birbiriyle ili�kili iki 

kavramdır. Bu ili�kiyi alan teorisinde Keller, bireyin içinden gelen psikolojik 

etkenler (bireysel girdiler) ile, dı�arıdan gelen çevresel etkilerin (çevresel girdilerin) 

bireyin çabasına, performansına ve doyumuna olan etkisini incelemi�tir. Salı 

(2002)’ya göre, bu çalı�ma motivasyon ve performans arasındaki ili�kiyi gösteren 

makro bir model olarak nitelendirilirken; Alessi ve Trollip (2001),  deVincente 

(2003), Kelly ve Weibelzah (2005)’e göre, Keller’in eğitimde motivasyon teorisi 

olarak belirtilmektedir. 

Salı (2002), Keller’in motivasyon ve performans ili�kisini ele aldığı bu 

çalı�mada, öğrenme çevresini planlarken motivasyonel, öğretimsel ve ödül 

stratejilerinin etkile�imini dikkate almanın eğitimcilere yardımcı olabileceğini 

belirtmektedir. Yazara göre bu teoride, motivasyon yanında öğrencinin yeteneği, ön 

bilgi miktarı ve kaynaklara eri�imi gibi çevresel deği�kenlerin de performans 

üzerinde etkisi bulunmaktadır.   
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Kelly ve Weibelzahl (2005), Keller’in motivasyon teorisinde beklentinin ve 

çabanın önemli olduğunu belirtmekte ve bunun Vroom’un beklentiFdeğer teorisinden 

esinlenerek teoride yerini aldığını belirtmektedir. Yazarlara göre Keller’in 

motivasyon teorisindeki temel çıktılar; etkinliklerde gösterilen çaba, gerçek ba�arı 

olarak nitelenen performans ve içselFdı�sal çıktılar, duygusal tepkiler, sosyal ödüller 

ve materyal hedefleri gibi sonuçlardır. Bu çıktılar, bireysel ve çevresel girdilerden 

etkilenmektedir. Kelly ve Weibelzahl’a göre, bu teori aynı zamanda öğrenenlerin 

motivasyonunu ve performansını etkileyen bir çok yöntem de sunmaktadır. Keller 

(1983), motivasyon stratejilerinin bu teoride motivasyonel tasarım, öğrenme tasarımı 

ve olasılıklı tasarım içerisinde sınıflandırılabileceğini belirtmektedir. Teorideki 

motivasyonel tasarım, öğrenme tasarımı ve olasılıklı tasarım �eklinde bir ayrım, 

teknoloji tabanlı öğretim sistemlerinde motivasyon stratejilerinin uygulanmasında 

oldukça faydalı bir yakla�ımdır.  

Small (1997), beklentiFdeğer teorisinde çabanın ölçülebilir temel motivasyonel 

çıktı olduğunu belirtmektedir. Salı (2002) ise, çabanın motivasyonun belirtisi 

olduğunu açıklamaktadır. Çaba, i�in tamamlanmasında harcanan enerjiyi veya emeği 

gösterir ve performansı olu�turur. Performansın da yine ölçülebilir bir sonucu veya 

düzeyi bulunmaktadır. Çaba, sabır ve etkinliğin büyüklüğü ile ölçülmekte iken; 

performans, amaçlara ba�arıyla ula�ma düzeyi ile ölçülmektedir. Çaba motivasyonun 

belirtisi iken, performans ba�ka deği�kenlerden etkinebilme olasılığı olduğundan 

motivasyonunun doğrudan belirtisi olarak görülmemektedir (Keller, 1979, 1983). 

Teori incelendiğinde çabanın, bireysel ve çevresel girdilerden etkilendiği 

görülmektedir. Bireysel girdilerden bireyi motive eden psikolojik unsurlar, değerler, 

beklenti; çevresel girdilerden motivasyonel tasarım ve yönetim bireyin çabasında 

oldukça etkilidir. Motivasyonel tasarım, bir öğrenme görevinde ortaya konan çabanın 

artırılması amacıyla direkt olarak öğrencinin motivasyonuna yönelir. Bu da, 

öğrenciyle konu�arak veya duygusal bir diyalogla yapılabilir. Özellikle, olumlu 

geribildirim ve övgü, öğrencinin motivasyonunda olumlu bir etkiye sahip olabilir. 

Motivasyon tasarımı ayrıca öğrencilerin öz yeterliliklerinin, verilen konuya 

dikkatlerinin ya da algılanan uygunluğun  artırılmasını da hedefleyebilir. Buna göre 

öğretimde, öğretmenin öğrencilerin motivasyonunu artırıcı ve sürekliliğini sağlayıcı 
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motivasyon stratejilerini kullanması ve uygulaması gerekir. Seçilen stratejiler; 

öğrencinin değerlerine uygun, dikkatini çeken ve güvenini artırıcı olmalıdır. Aksi 

takdirde, bu stratejiler öğrencinin çabasına olumlu bir katkı sağlamayacak ve 

performans geli�imine olumsuz etki yapacaktır. 

Keller’in motivasyon teorisinde, performansı doğrudan etkileyen iki önemli 

bile�en; bireyin yetenek, bilgi ve becerileri ile öğretim tasarımı ve yönetimidir (Kelly 

ve Weibelzahl, 2005). Bireyin sahip olduğu yetenek, bilgi ve beceriler, etkili bir 

öğretim tasarımı ve yönetimi ile birle�tirildiğinde performans geli�imine olumlu 

katkısı olacak bu da bireyin doyumunu artıracaktır. Öğretim tasarımı ve yönetimi, 

öğrenenlerin motivasyonel durumuna uygun içerik seçimini içerir. Bu, aynı zamanda 

öğrencilerin aktif katılımını, farklı dü�ünmesini, anlamlı ve öğrenciye uygun 

etkinliklerin seçimini sağlar ve tekrarı önlemek için bir çok materyalin sunumunu 

içerir. Dolayısıyla bu teoride performans geli�imi için öğretim tasarımı stratejilerinin  

performans odaklı olması gerekir.   

Teoride arzulanan sonuçlara veya doyuma ula�mak için olasılıklı tasarım da 

önemli bir diğer deği�kendir. Olasılıklı tasarım öğrenciye, çaba ve performansın 

sonuçla çok yakından alakalı olduğu konusunda güven vermeyi hedeflemektedir. Bu 

hedefler içinde öğrenciyi süreç hakkında bilgilendirmenin (görevlerin sayısı ve 

değerlendirme kriterleri gibi) yanı sıra, öğrencinin ortaya koyduğu çabada ve 

yetenekte ba�arılı olmasını sağlayacak sözcükler ve ifadeler kullanımını da içerebilir. 

Olasılıklı tasarım stratejileri ortaya net kurallar ve performans kriterleri koyarak ve 

hemen geribildirim sunarak, kontrol düzeyini artırmayı önerir (Kelly ve Weibelzahl, 

2005).  

Özet olarak, Keller’in motivasyon teorisi öğrenme ortamlarında öğrencilerin 

motivasyonlarını ve dolayısıyla performanslarını artırmak ve motivasyon durumlarını 

değerlendirmek için bir dizi yöntem sunmaktadır. Bu yöntemlerin hepsi de 

hazırlayıcı olarak geçerlilik kazanmı�tır ve bunların farklı ortamlardaki 

uygulanabilirliklerinin ve yapılabilirliklerinin  bir süre  daha denenmesi 

gerekmektedir. Dahası, değerlendirme sürecinde kesinlik sağlayabilmek için farklı 

yöntemlerin nasıl kombine edilebileceğinin de ara�tırılması gerekmektedir. 
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2.3.4. Öğretim Tasarımında Motivasyon Stratejileri 

Eğitimin temel hedefleri arasında içsel olarak motive edilmi�, zeki ve meraklı, 

öğrenmeyi eğlenceli bulan ve örgün öğretim sonunda bilgiyi ara�tırmaya devam eden 

ya�am boyu öğrenen bireylerin yeti�tirilmesi yer almaktadır. Motivasyon konusunda 

yapılan ilk çalı�malar genelde örgütlerdeki çalı�ma ortamına yönelmi�tir. Bu 

çalı�maların yakla�ık tamamı çalı�anların motivasyonlarının artırılmasına ve 

böylelikle i� hayatında etkin ve verimli  birey olmaları hedeflenmi�tir (Small, 1997).  

Son yıllarda yapılan motivasyon ara�tırmaları ise, sınıf yönetiminin 

geli�tirilmesi, farklı öğrenci gruplarının ihtiyaçlarının kar�ılanması ve öğretim 

tasarımının geli�tirilmesi ile ilgili etkili tekniklerin tanımlanması üzerine 

odaklanmaktadır. Small (1997)’ye göre öğrenme ve motivasyon ili�kisini ele alan 

ara�tırmacılar, endüstride etkili olma üzerine in�a edilmi� motivasyon teori ve 

modellerini öğretim ortamlarında uygulamı�lardır. Reigeluth (1999), bir çok teorinin 

öğrenmeFöğretme sürecine motivasyon stratejilerini dahil ettikleri halde motivasyon 

konusuna gereken ilgiyi göstermediklerini ileri sürmektedir. Malone (1981), motive 

olmu� öğrencilerin öğrenme konusunda daha fazla zaman ve çaba sarfedeceğini, 

öğrenme konusunda kendini daha iyi hissedeceğini, böylelikle öğrenmenin daha 

kalıcı olacağını iddia etmektedir. Schank (1999), sanal üniversite kurulumunda 

dikkate alınması gereken en önemli konunun motivasyon olduğunu belirtmekte ve 

öğretim tasarımında motivasyonu ilk sıraya almaktadır. Bixler (2006), 

ara�tırmacıların motivasyon ve öğrenme arasında pozitif yönde bir ili�ki bulunduğu 

konusunda ortak görü�lerinin olduğunu, Dewey’in dahi olu�turulabilecek en önemli 

yakla�ımın öğrenme isteği uyandırdığını söylediğini belirtmektedir.  

Bu bağlamda, motivasyonu öğretim tasarımına ve yönetimine dahil edebilmek 

için motivasyon hakkında yeterli bilgiye sahip olmak gerekmektedir. Bunun için, 

öncelikle insan davranı�larını harekete geçiren içsel ve çevresel ko�ulları iyi tanımak, 

daha sonra da motivasyonel bir öğretim tasarımı için motivasyonel yapıları 

incelemek veya analiz etmek gerekir.  
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Bixler (2006), öğretim tasarımcılarının öğrenme ortamlarında, uygulanabilirliği 

açısından teoriden uygulamaya dört motivasyon modelinden ve bu modellerin 

motivasyon  stratejilerinden motivasyonel öğretim tasarımında yararlanılabileceğini 

belirtmektedir. Bixler, bu modelleri �u �ekilde sıralamaktadır: 

�� Zaman Sürekliliği Motivasyon Modeli (Time Continuum Motivation Model) 

�� Kültürel Açıdan Tepkili Öğretim Đçin Motivasyonel Çerçeve (The 

Motivational Framework for Culturally Responsive Teaching) 

�� Öğrenme Đçin Đçsel Motivasyon Taksonomisi (Taxonomy of Intrinsic 

Motivations for Learning)  

�� ARCS Motivasyon Modeli (The ARCS Model) 

 Zaman sürekliliği motivasyon modeli, motivasyon ve yeti�kin öğrenimi üzerine 

çalı�malar yapan Wlodkowski (1985) tarafından geli�tirilmi�tir. Modelde, 

motivasyonun ardı�ık i�lem ve yöntemlerle kavramsalla�tırılabileceği ve bu �ekilde 

öğrencinin motivasyonunun artırılabileceği ileri sürülmektedir (Dede, 2003a). 

Modele göre herhangi bir öğretime �u dört farklı açıdan bakılması gerekir: Değer, 

ilgi çekme, azim ve motivasyonu devam ettirme. Wlodkowski’ye göre motivasyon 

bu dört öğeden birisi olmasına kar�ın, modelinde belirttiği zaman sürekliliği kadar 

net bir �ekilde tanımlanmamı�tır. Zaman sürekliliği motivasyon modelinde öğretim 

öncesinde tutum ve ihtiyaç; öğretim sırasında uyarılma ve etkilenme; öğretim 

sonrasında ise yeterlik ve peki�tirme stratejilerinin uygulanması önerilmektedir 

(Rowskowski vd., 2002; Hodges, 2004; Bixler, 2006) (Tablo 2.8).   

Tablo 2.8 

Zaman Sürekliliği Motivasyon Modeli  

ZAMAN MODELĐN BĐLE"ENLERĐ 

Öğretim Öncesinde Tutum Đhtiyaç 

Öğretim Sırasında Uyarılma Etkilenme 

Öğretim Sonrasında Yeterlik Peki�tirme 

 
    ( Kaynak: Wlodkowski, 1985. Akt. Bixler, 2006) 
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 Zaman sürekliliği motivasyon modeline göre; öğretim öncesinde olumlu 

tutumlar, dersin amaçlarının açık bir �ekilde, anla�ılır örnekler kullanılarak ve 

değerlendirmede kullanılacak kriterlerin belirtilmesi ile olu�turulur. Ba�arısızlığa 

neden olabilecek çevresel bile�enlerin etkisinin azaltılması ya da ortadan kaldırılması 

ile yeti�kin öğrenci ihtiyaçlarına değinilir. Değerlendirmeye geçmeden önce, yeni 

kazanılan becerinin ya da bilginin uygulanabileceği ortamlar sunulur. Bu süreçte, 

öğrencilere sürekli destek olunur. Öğretim sırasında öğrencinin dikkatinin 

dağılmasını önlemek için, öğrenciyi uyaran çe�itli etkinliklere ve farklı sunum 

tekniklerine ba�vurulmalıdır. Bunlar, öğrencinin öğrenme sürecine aktif katılımını 

sağlar, dikkatini çeker ve onların olumlu bir tutum takınarak öğrenmeye devam etme 

çabasını artırır. Öğretimin ardından öğrenci, öğrenmesindeki geli�imi farkedebilmesi 

için olumlu geri bildirimlerle desteklenir ve yeterliliği artırılır (Hodges, 2004; Bixler, 

2006). 

 Kültürel açıdan tepkili öğretim için motivasyonel çerçeve, 

Wlodkowski(1999)’nin öğrenenlerin motivasyonunu ele alan ve motivasyon 

geli�imine odaklanan bir ba�ka motivasyon modelidir. Modelin temel bile�enleri; 

katılımı sağlama, tutum geli�tirme, anlamı artırma ve yeteneği olu�turmadır (Tablo 

2.9). Wlodkowski modelde belirtilen bu dört kategori altında herhangi bir öğrenme 

ortamında motivasyonu temin etmek için kullanılabilecek toplam 60 motivasyon 

stratejisi açıklamı�tır (Bixler, 2006).    

Tablo 2.9 

Kültürel Açıdan Tepkili Öğretim Đçin Motivasyonel Çerçeve  

KÜLTÜREL AÇIDAN TEPKĐLĐ ÖĞRETĐM ĐÇĐN  
MOTĐVASYONEL ÇERÇEVENĐN BĐLE"ENLERĐ 

 
Katılımı 
Sağlama 

 

 
Tutum  

Geli�tirme 
 

 
Anlamı 
Artırma 

 
Yeterlik  

Olu�turma 

         ( Kaynak: Wlodkowski, 1999. Akt. Bixler, 2006 ) 
 

 Wlodkowski’nin daha önceki çalı�malarının analiz edilmesi ve kültürel 

hassasiyeti öğrenim sürecine dahil etme çabası sonucunda geli�tirilen bu modelde, 

öğretmenler ve öğrenciler arasında saygı ve bağlılık çerçevesinde katılımı sağlama; 

öğrenene özgü uygunluk ve seçim ile tutum geli�tirme; öğrenenin değerlerini ve 
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bakı� açılarını da içine alan ve gayret gerektiren öğrenme ya�antıları olu�turarak 

anlamı artırma; öğrenenlerin öğrenmek istedikleri konu hakkında öğrenebilecekleri 

anlayı�ını olu�turarak yeterlilik olu�turma bile�enleri yer almaktadır (Bixler, 2006). 

 Öğrenme için içsel motivasyonlar taksonomisi (Taxonomy of Intrinsic 

Motivations for Learning), Lepper ve Malone (1988) tarafından içsel motivasyonlar 

üzerine geli�tirilen bir taksonomidir. Lepper ve Malone, bu taksonomiyi daha 

önceden geli�tirmi� oldukları motivasyonun teorik tartı�maları üzerine kurmu�tur. 

Taksonomi, motivasyonu bireysel motivasyonlar ve ki�ilerarası motivasyonlar olmak 

üzere ikiye ayırmaktadır (Bixler, 2006). Bireysel motivasyonlar; zorluk düzeyi, 

merak, kontrol ve fantezi motivasyon stratejilerinden; ki�ilerarası motivasyon 

i�birliği, rekabet ve farkındalık motivasyon stratejilerinden olu�maktadır (Tablo 

2.10).  

Tablo 2.10 

Öğrenme Đçin Đçsel Motivasyonlar Taksonomisi  

MOTĐVASYON 
TAKSONOMĐSĐ 

ALT BĐLE"ENLER 

BĐREYSEL  
MOTĐVASYONLAR 

Zorluk Düzeyi 
- Hedefler 
- Belirsiz sonuçlar 
- Performans geri  
  bildirimi 
- Öz saygı 

Merak 
- Duyusal merak 
- Bili�sel merak 

Kontrol 
-Beklenmedik 
Durum 
- Seçenek 
- Güç 

Fantezi 
- Duygusal yön 
- Bili�sel yönler 
- Đçsel yönler   

KĐJĐLERARASI 
MOTĐVASYONLAR 

Đ�birliği Rekabet Farkındalık FFFF 

 
( Kaynak: Lepper ve Malone, 1988, Akt. Bixler, 2006) 
 

Öğrenme için içsel motivasyonlar taksonomisinde bireysel motivasyon 

bile�enlerinden zorluk düzeyi, etkinliklerin zorluk derecesini ifade etmektedir. 

Modelde etkinlikler ne çok kolay ne de çok zor olmalıdır. Öğrenenlerin öğrenme 

öncesi giri� davranı�ları da dü�ünülerek en uygun zorluk derecesinin sağlanması 

veya olu�turulması gerekir. Bunun için açık ve net hedeflerin olu�turulması, öğrenme 

ortamının zorlayıcılığı açısından sonucun belirsiz olması gerekir. Sıksık verilen, net, 

yapıcı ve cesaretlendirici performans geri bildirimleri öğretimin içsel olarak motive 

edilmesi için gereklidir (Eggert, 2000:35). Merak, duyusal merak ve bili�sel merak 

�eklinde sınıflandırılmaktadır. Duyusal merak, ı�ık, ses, koku deği�ikliği ile ortaya 
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çıkar ve öğrenen bu deği�ikliğe katılır. Dikkati çekmek için duyusal merakın 

herhangi birisi kullanılabilir. Bili�sel merak ise, öğrenme çevresinde bir eksiklik 

veya tutarsızlık ile uyarılabilir. Kontrol, motivasyonda önemli bir role sahiptir. 

Öğrenciler, bulundukları öğrenme ortamının kontrolünü üstlenmek isteyebilirler. 

Öğrenci seçim yaptığında ya da harekette bulunduğunda sonuç bu seçim ya da 

harekete bağlı olmalıdır. Bunun yanında öğrencilerin mantıklı sayıda seçim 

yapabilmeleri ve öğrenme ortamında söz hakkı olduğunu algılamaları sağlanmalıdır. 

Fantezi veya hayal etme, öğrenme ortamında var olmayan fiziksel veya sosyal 

durumların zihinde canlandırılmasıdır. Duygusal açıdan fanteziler, öğrencinin gücü, 

ba�arıyı, ünü ve zenginliği anlamasına yardımcı olabilir. Öğrenci, muhtemelen 

fantezideki ki�i ile kendini özde�le�tirecek ve bu durum onun için ilgi çekici ve 

motive edici olacaktır. Bili�sel fanteziler, öğrencilerin geçmi�te öğrendikleri ile yeni 

öğrendiklerini bağda�tırmasına ve yapılandırmasına da yardımcı olabilir. Đçsel  

fanteziler birbirine bağlı olan becerilerin öğrenilmesini sağlar. Bu tür fanteziler, en 

uygun motive edici nitelikteki akı� durumlarında kullanılabilir. Taksonominin ikinci 

bölümü ki�ilerarası motivasyonu içermektedir. Ki�ilerarası motivasyonda, i�birliği ve 

rekabet e�it derecede öneme sahiptir ve uygun bir �ekilde kullanılmalıdır. Bunun 

yanında öğrencinin ba�arısı ortamdakilere anlatılmalı ve bireyin kendini tanıması 

sağlanmalıdır (Alessi ve Trollip, 2001:25; Đpek, 2001; 53F54; Bixler, 2006). 

 ARCS Motivasyon Modeli, Keller (1983, 1987) tarafından yakla�ık on yıllık 

bir çalı�manın ardından birçok motivasyon modeli analiz edilerek geli�tirilmi�tir. 

ARCS motivasyon modelindeki temel strateji bile�enleri Dikkat (Attention), 

Uygunluk (Relevance), Güven (Confidence) ve Doyum (Satisfaction) olup ARCS bu 

kelimelerin Đngilizcelerinin ilk harflerinin birle�iminden olu�maktadır. ARCS 

motivasyon modeli stratejileri, Keller ve Kopp (1985)’un daha önce yapmı� olduğu 

çalı�maların sonuçlarından ve Malone (1981), McCombs (1984) ve Wlodkowski 

(1985) gibi eğitim ortamlarında motivasyon konusunu inceleyen ara�tırmacıların 

çalı�malarından esinlenerek 1987 yılında Keller tarafından güncellenmi�tir (Keller ve 

Kopp, 1987; Keller, 2000). Model, her bir strateji altında üçer alt strateji olmak üzere 

toplam on iki stratejiden olu�maktadır (Tablo 2.11). 
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Tablo 2.11  

ARCS Motivasyon Modeli   

ARCS MOTĐVASYON MODELĐ VE BĐLE"ENLERĐ 

Dikkat  
  (Attention) 

Uygunluk  
(Relevance) 

Güven  
(Confidence) 

Doyum  
(Satisfaction) 

A1FAlgısal Uyarılma R1FYakınlıkFA�inalık C1FBa�arı Beklentisi S1FDoğal Sonuçlar 

A2FAra�tırmaya 
Yönelik Uyarılma 

R2FHedefe Yöneltme C2FZorluk Düzeyi S2FOlumlu Sonuçlar 

A3FDeği�kenlik R3FGüdü E�le�mesi C3FYükleme Jekli S3FE�itlikFAdalet 

( Kaynak: Keller, 1983, 1987). 

 

 ARCS motivasyon modelinde; dikkat stratejileri, merak ve ilginin 

uyandırılmasına ve sürdürülmesine yöneliktir; uygunluk stratejileri, öğrenenlerin 

ihtiyaçları, ilgileri ve güdüleri ile ili�kilidir; güven stratejileri, öğrencilerde ba�arı 

için olumlu bir beklentinin geli�mesinde yardımcı olur; doyum stratejileri ise, 

öğrencilerin çaba göstermesi için içsel ve dı�sal destek sağlar. ARCS motivasyon 

modelinin stratejileri çalı�manın takip eden kısmında ayrıntılı olarak açıklanmı�tır. 

2.3.5. ARCS Motivasyon Modeli Stratejilerinin Uygulanması 

ARCS motivasyon modeli, Keller’in motivasyon ile ilgili on yıldan fazla 

süren ara�tırma ve incelemeleri sonucunda geli�tirilmi�tir. ARCS modeli, temelde 

Vroom’un beklentiFdeğer kuramına dayanır (Small, 1997; Arnone ve Small, 1999; 

Bixler, 2006). Model geli�tirilirken Tolman ve Lewin’in çalı�malarından da alıntılar 

yapılmı�tır (Main, 1992:9).   

Morrison (2003), öğretim sistemleri tasarım mimarisinde, motivasyon odaklı 

bir öğretim tasarımında Keller’in ARCS motivasyon modelinin uygulanması 

gerektiğini belirtmektedir. Yazara göre, ARCS motivasyon modeline göre 

gerçekle�tirilecek motivasyonel bir tasarım hem öğretim sistemini daha etkili 

kılacak, hem de arzulanan sonuçlara ula�mayı sağlacaktır. Morrison’a göre, 

öğrenenlerin motivasyonunu ve dolayısıyla öğrenme çabasını artıracak ARCS temelli 

bir motivasyonel öğretim tasarımının birinci bölümünü motivasyonel tasarımın 

gerçekle�tirilmesi, ikinci bölümünü ise modelin stratejilerinin uygulanması olu�turur. 
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��ARCS motivasyon modeline göre 

motivasyonel tasarım 10 basamaktan olu�maktadır (Keller, 1999; Keller, 2000). Bu 

basamaklar, performans odaklı bir öğretim sisteminde yapılacak i�lemlerle birlikte 

Jekil 2.10’da gösterilmi�tir. 

"ekil 2.10 

ARCS Bölüm 1: Motivasyonel Tasarımın Basamakları 

 

( Kaynak : Keller, 1999.  Morrison, 2003’den alınmı�tır. )  

Salı (2002)’nın Keller(1999)’den aktardığına göre, ARCS motivasyon 

modelinin motivasyonel tasarım basamaklarının ilki dersle ilgili bilgi toplamadır. Bu 

basamakta, ders tanımları ve ilkeleri, sistemin kurulması ve dağıtılması ve öğretmen 

hakkında bilgi toplanır. Sistematik tasarım süreci, bilgi toplama ile ba�lamı�tır. 

Öğrenenler hakkında bilgi toplama basamağında; öğrenenlerin giri� davranı� 

düzeyleri, eğitim ortamına, öğrenme i�ine ve derse kar�ı tutumları ile ilgili bilgiler 

toplanır.  Böylelikle ilk iki basamakta mevcut durum hakkında bilgi edinilmi� olur.  
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Katılımcıların analizi basamağında; derse katılan öğrencileri motive edecek 

özellikler, motivasyonlarının temel nedenleri ve deği�tirilebilir etkiler üzerine 

odaklanır, böylelikle katılımcıların çözümlemesi gerçekle�tirilmi� olur. Bu 

basamakta iki önemli zorluk vardır. Bunlar; motivasyon eksikliğinin nedenleri ve 

motivasyonun doğasıdır. Motivasyon eksikliğinin nedenleri arasında; kapasite 

eksikliği gibi sorunlar olabilir. Motivasyonun doğası gereği kaygı ve stres 

öğrenenlerin performansını etkileyebilir. Tasarım süreci, çözümleme ile devam 

etmektedir. 

Mevcut öğretim materyallerinin analizi basamağında; derste kullanılan 

mevcut öğretim materyallerinin olumlu yanları, eksiklikleri ve varsa sorunları ile 

ilgili konulara odaklanılır ve elde edilen veriler analiz edilir. Bu basamağın 

tamamlanmasıyla birlikte öğrenenlerin performans farklılıkları ve nedenleri analiz 

edilmi� olur. 

Öğrenme hedeflerini ve değerlendirmeleri listeleme basamağında; 

motivasyonel tasarımın hedefleri, öğrencilerin davranı�ları ve değerlendirme yöntem 

ve araçları listelenir. Bu basamakta, performans geli�im hedefleri belirlenir. 

Muhtemel stratejilerin veya taktiklerin listelenmesi basamağında;  öğretimde 

ba�vurulacak muhtemel stratejiler veya motivasyon taktikleri listelenir. Stratejiler 

beyin fırtınası ile sürecin ba�ında, süreç boyunca ve süreç sonunda belirlenebilir.  

Stratejilerin seçilmesi ve tasarlanması basamağında; etkile�imli, 

zenginle�tirilmi� ve sürdürme stratejileri seçilir ve tasarlanır. Beyin fırtınası ile 

ortaya çıkan önerilerden hareketle uygun bir veya birkaç strateji seçilir ve tasarlanır.  

Stratejilerin öğretimde kullanılması basamağında; motivasyonel tasarım 

stratejileri öğretime entegre edilir, varsa düzeltmeler yapılır. Bir önceki basamakta 

seçilen stratejiler içerisinden uygulanabilir olanlar motivasyonel öğretim sistemiyle 

birle�tirilir. Bu basamakta, daha önceden belirlenmi� olan bir çok stratejiden, 

performans geli�imine yönelik daha iyi çözümler olu�turulabilir ve uygulanabilir. 
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Materyallerin seçilmesi ve geli�tirilmesi basamağında; öğretime uygun 

materyaller seçilir, uygun değilse öğretime uygun hale getirilir veya uyumla�tırılır ya 

da öğretim için yeni materyaller geli�tirilir. Bu basamakta, sistemin etkin olabilmesi 

için uygun materyaller seçilir ve motivasyonel öğrenme ilkelerine uygun hale 

getirilir. Dolayısıyla, tasarım a�amasında alınan kararlar uygulanır. Uygulama 

öncesinde, hem öğretim ortamı hem de öğreticiler motivasyonel öğrenme sistemi için 

hazırlanır. 

Değerlendirme ve düzeltme basamağında; öğretim sonrasında yapılan 

değerlendirmelerle öğrencilerin tepkileri ölçülür, doyum düzeyleri saptanır ve gerekli 

görülüyorsa düzeltme yapılır. Motivasyonel öğretim sisteminde beklenen faydanın 

sağlanması, ihtiyaçların kar�ılanması ve öğrenenlerin ba�arılı olması gerekir. 

Öğrencilerin doyum düzeylerine bakılarak, öğretim sisteminin eksiklikleri varsa 

düzeltilir. Tüm bu i�lemler sonunda, motivasyonel öğretim sisteminin etkililiği 

belirlenmeye çalı�ılır. 

 ��������	
�����
����������������������� ARCS motivasyon modelinin ikinci 

bölümü, modelin stratejilerinin öğretime entegre edilmesini veya öğretimle 

birle�tirilmesini içerir (Morrison, 2003). Modelin bu bölümünde, öğrenciler 

arasındaki performans farklılıklarını ortaya koyan motivasyon üzerine odaklanılır. 

Öğrencilerin nasıl daha fazla çaba gösterecekleri ve motive olduklarında nasıl daha 

fazla öğrenecekleri konusuna açıklık getirilmeye çalı�ılır (Main,1992:9). Bu nedenle, 

ARCS motivasyon modelinin ikinci bölümü öğrenenlerin daha fazla motive 

olmalarını sağlayacak dört temel stratejiden olu�turulmu�tur. Bunlar; dikkat, 

uygunluk, güven ve doyumdur (Jekil 2.11). Bu stratejiler, alanyazında ARCS 

motivasyon modeli stratejileri olarak ifade edilmektedir (Keller, 1979; Keller, 1983; 

Keller, 1987; Keller ve Kopp, 1987; Keller ve Suzuki, 1988; Driscoll, 1993; Keller 

ve Suzuki, 2004). Bu stratejiler, a�ağıda alt staratejleri ve örnek uygulamalarıyla 

birlikte açıklanmı�tır.  
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"ekil 2.11 

ARCS Bölüm 2: Motivasyon Stratejileri 

 

     ( Kaynak : Keller, 1983, 1987. Morrison, 2003’den alınarak simgele�tirilmi�tir.) 

� ��� ��  ��� ������������� �� Keller(1983)’in, ilk çalı�masında “ilgi” stratejileri 

olarak belirttiği motivasyonel tasarımın bu ilk adımını, daha sonra Berlyne (1965) ve 

Maw ve Maw (1968)’ın merak uyandırma kavramından ve bilgi i�leme kuramından 

etkilenerek “dikkat” stratejileri olarak nitelendirmi�tir (Keller ve Kopp, 

1987:291,293). Dikkat, aynı zamanda bilgi i�leme kuramının da ilk adımıdır, ancak 

bu kuram motivasyondan çok öğrenmeyi amaçlanmaktadır. Buna göre, ARCS 

motivasyon modeline göre öğretim tasarımında ilk i� öğrenenleri motive etmek için 

onların dikkatini çekmek ve devam ettirmektir (Keller ve Suzuki, 2004:231).  Keller 

(1987), öğrencinin dikkatini çekmek için üç yöntem olduğunu dü�ünmektedir. Dikkat 

stratejileri olarak da ifade edilen bu üç yöntem a�ağıda örneklerle açıklanmı�tır. 

Strateji A.1 Algısal Uyarılma: Öğretimde, alı�ılmamı�, �a�ırtıcı, tutarsız ya da 
belirsiz olaylar yaratılarak öğrencinin dikkati çekilir ve devam ettirilir. 

  
 !��� : Öğretmenin, sınıfın önünde tahtaya üzerinde soru i�areti 

bulunan kapalı bir zarf koyması. 
 
Strateji A.2 Ara�tırmaya Yönelik Uyarılma: Öğrencileri �a�ırtacak ilginç sorular 

sorulur,  onlarda bilginin ara�tırılması davranı�ı harekete geçirilir ya da 
öğrencilerin soru sormaları ya da bir problemi çözmeleri istenir. 

 
 !��� : Öğretmenin bir problem durumuna ili�kin senaryo sunarak 

öğrencilere problemin çözümüne veya çözümlerine ili�kin sorular 
sorması ve derste ne öğrendikleri temelinde beyin fırtınası ile problemi 
çözümlemelerini istemesi. 



 99 

 

Strateji A.3 Deği�kenlik: Bir dizi yöntem ve ortamı birlikte kullanarak diğer bir 
ifadeyle öğretimin öğeleri çe�itlendirilerek öğrencilerin ilgisi devam 
ettirilir. 

 
 !��� : Öğretmenin projektör üzerinde bir i�lemin her bir adımını 

göstermesi veya görüntülemesinden sonra, sınıfı takımlara ayırması ve 
her bir takımın bir dizi uygulamalı problemlerin çözümüyle 
görevlendirilmesi. 

 

� ��� "�#$��$ � ������������� Dikkat ve merak öğrenenleri motive edici 

ko�ullardır, ancak yeterli değildir. Öğrencilerin aynı zamanda öğretimin 

gerekliliklerinin kendi hedefleri ile tutarlı, öğrenim stillerine uygun ve geçmi� 

deneyimleriyle bağlantılı olduğunu algılamaları gerekmektedir. Açık ve net hedefler 

koymak, uygunluğun önemli bir bile�enidir. Uygunluk, öğretimin içeriğinin 

öğrencilerin gelecekteki i�ine veya akademik gereksinimlerine ya da içsel olarak 

ilginç konulara bağlandığında ortaya çıkar (Small, 1997; Keller ve Suzuki, 1988). 

Özet olarak uygunluk yoluyla motivasyon konusunda, öğrencinin en önemli ki�isel 

ihtiyaçlarının öğrenme ortamında kar�ılandığını algılaması son derece önemlidir. 

Keller (1987), öğrencilerin uygunluk duygularının artırılması için üç uygunluk 

stratejisi belirlemi�tir. Bu stratejiler, a�ağıda örneklerle açıklanmı�tır. 

�
Strateji R.1 Yakınlık-A�inalık: Öğrencilerin birikimleri ve değer yargıları ile alakalı 

anla�ılabilir bir yöntemle içerik sunumunda somut bir dil, örnekler ve 
kavramlar kullanılır. 

 
 !��� : Öğretmenin sınıfta sunulan kavramlar ile ilgili olarak 

öğrencilere kendi deneyimlerinden örnekler vermelerini istemesi. 
 
Strateji R.2 Hedefe Yöneltme: Öğretimin amaçlarını ve yararlarını gösteren ifadeler 

ya da örnekler sunulur veya ba�arabilecekleri hedefler belirlenir. 
Hedeflerin belirlenmesinde öğrencinin sürece katılımı sağlanır. 

 
 !��� : Öğretmenin dersin hedeflerini açıklaması ve öğrencileri dersin 

hedeflerine yöneltmesi. 
 
Strateji R.3 Güdü E�le�mesi: Öğrencilerin güdü profillerine uygun öğretim 

stratejileri kullanılır.  
 
 !��� : Öğretmenin öğrencilere farklı öğrenme gereksinimleri ve 

stillerine uygunluk açısından projelerini yazılı veya sözlü sunmalarına 
izin vermesi. 
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� %�� &	���� ������������� Güven, öğrencinin ba�arısı için olumlu beklentiler 

olu�turmalarında onlara yardımcı olarak ve daha sonra da ba�arıyı sadece �ans olarak 

nitelendirmek ya da görevin fazla kolay veya zor olduğunu söylemekten ziyade elde 

ettikleri ba�arıyı kendi yeteneklerine ve çabalarına bağladıkları bir ortamda ba�arıyı 

tatmaları ile temin edilir. Eğer, öğrenci ba�arısının tesadüf ya da �ans olduğuna 

inanıyorsa, ba�arıyla sonuçlanan bir etkinlik bile öğrencinin kendine güvenini 

artırmaya yetmeyebilir. Güven, Bandura’nın özsaygı ve Weiner’in yükleme 

kuramlarını içerir (Keller ve Suzuki, 2004:231). Kısaca, bu kategoride öğrenciler 

kendilerini zorlayan görevlerde ba�arıyı tattıklarında, kendilerine olan güvenleri de 

artar (Mills, 2004). Keller (1987), güveni üç farklı strateji ile açıklamı�tır. Bu 

stratejiler, a�ağıda örneklerle açıklanmı�tır. 

 
Strateji C.1  Ba�arı Beklentisi: Öğrenciler, performans gereklilikleri ve 

değerlendirme kriterleri hakkında  bilgilendirilir. 
 
 !��� : Öğretmenin öğrencilere geçen yıllarda uyguladığı proje 

örneklerini dola�tırması ve ara�tırma projeleri ile ilgili değerlendirme 
kriterleri listesini vermesi. 

 
Strateji C.2  Zorluk Düzeyi: Öğrencilerin ba�armak için kendi ki�isel standartlarını 

belirlemelerine olanak sağlayacak bir çok ba�arım düzeyi ve ba�arıya 
ula�malarını sağlayacak performans fırsatları sunulur.  

 
 !��� : Öğretmenin öğrencilere bir çok kaynaktan topladıkları bilgiyi 

pratikte özetlemesine ve çıkarımda bulunmasına izin vermesi ve daha 
sonra ara�tırma projelerine ba�lamadan önce onlara geribildirimde 
bulunması. 

 
Strateji C.3  Yükleme ;ekli: Ba�arının belirleyicileri olan öğrencinin çabası ve 

yeteneklerini destekleyen geri bildirim sunulur.  
 
 !��� : Öğretmenin, öğrencilere performanslarındaki kalite ve 

kendilerini i�e adamaları ve zor bir çalı�mayı kabul etmeleri 
konusunda yazılı geribildirimde bulunması. 
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� '�� ���$
� ������������� ARCS motivasyon modelinde yukarıda açıklanan 

stratejiler öğrenmede motivasyonu olu�turmak için önko�uldur. Doyum ise, 

öğrencilerin öğrenim deneyimleri ile ilgili olumlu dü�üncelere sahip olmaları için 

gereklidir. Bunun için, Skinner’in davranı� ilkeleri ile uygun bir �ekilde olumlu 

ödüller ve tanınma gibi dı�sal peki�tireçlerin kullanılması gerekir (Keller ve Suzuki, 

2004:231). Öğrenciler, çabaları sonucunda beklentileri ile uyum içinde olmazlar ise, 

çok çabuk motivasyonları dü�er. Yine değerlendirme ve puanlama sistemi ki�iye 

veya keyfe göre yapılıyormu� izlenimi olu�turursa ve bu öğrenciler tarafından 

farkedilirse öğretim için motivasyonu sürekli kılmak zor olur. Buna göre, öğretim 

tasarımcısının öğrenlerin hem içsel hem de dı�sal motivasyonu için hassas bir denge 

olu�turması ve bu konuda dikkatli olması gerekir (Keller ve Kopp, 1987:295). Keller 

(1987), doyum stratejilerini üç ba�lıkta incelemi�tir. Bu stratejiler, a�ağıda örneklerle 

sunulmu�tur. 

 
Strateji S.1  Doğal Sonuçlar-Đçsel Çaba: Gerçek ya da simülasyon ortamında yeni 

kazanılan bilginin ya da becerinin kullanılması için fırsatlar sunulur. 
Öğrenme ya�antısı içsel olarak haz verici bir �ekilde desteklenir ve bu 
konuda öğrenciler cesaretlendirilir. 

 
 !��� : Öğretmen derse bir önceki dönem öğrencilerini davet eder ve 

onlardan sonra öğrenim görecek öğrencilere ev ödevleri ve sınıf 
projelerinde yardımcı olması açısından dersteki becerilerin nasıl 
ba�arıyla öğrenildiğini gösteren ba�arı belgelerini verir. 

 
Strateji S.2 Olumlu Sonuçlar-Dı�sal Ödüller: Đstenilen davranı�ın sürdürülmesi için 

motivasyonel geribildirim ve olumlu peki�tireçler sunulur.  
 
 !��� : Öğretmen, öğrencileri derste hedeflenen becerileri tam 

öğrendiklerinde sertifika ile ödüllendirir. 
 
Strateji S.3 E�itlik-Adalet:  Görevi ba�armak için tutarlı standartlar ve sonuçlar 

sağlanır. 
 

 !��� : Öğrencilerin dönemlik projelerini tamamladıktan sonra, 
öğretmenin onlara sınıf ortamında açıklanan değerlendirme kriterlerini 
kullanarak bir değerlendirme yapması ve projelerinin 
değerlendirilmesine ili�kin bir geri bildirimde bulunması. 
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2.3.6. Motivasyon ve Tutum Değerlendirme Araçları 

Öğrenenlerin motivasyon düzeylerini belirlemek veya değerlendirmek oldukça 

zor bir i�tir. Özellikle öğrenenlerin öğrenme ve ba�arma ihtiyaçlarından kaynaklanan 

içsel motivasyonunu ortaya çıkarmak yoğun çaba gerektirir. Đlgi, yetenek ve merak 

içsel motivasyon kaynaklarından en önemlileridir. Tutum ve değerler gibi öğrenenin 

bazı ki�isel özellikleri ile içsel motivasyonları arasında ili�ki vardır. Bu ili�ki, zaman 

içinde farklıla�abilmektedir. Bu durum, öğrenenlerin motivasyonlarını olumlu veya 

olumsuz etkileyebilmektedir. Öğrenenin içsel motivasyonunda kontrol bireyin 

kendisinde olduğundan öğrenenin içsel olarak motive olması öğrenme görevinde 

onun daha ba�arılı olmak için yoğun çaba harcamasını sağlamaktadır. Bundan ba�ka, 

çevresel ko�ullar da öğrenenlerin motivasyonlarını etkileyebilmektedir. Çevresel 

ko�ullar, dı�sal motivasyonun belirleyicileridir. Ödüller, peki�tireçler, ceza, 

cesaretlendirme vb. dı�sal motive edicilerdir. Özet olarak motivasyon, öğrenenin iç 

ve dı� dünyasındaki bir çok deği�kenle ili�kilidir. Bu deği�kenler, öğrenenin 

motivasyonunu, dolayısıyla ba�arısını ve tutumlarını olumlu veya olumsuz 

etkileyebilmektedir  (Keller, 1987; Small, 1997; Yazıcı, 2008).  

Öğrenme, bireyin sunulan bilgiye kar�ı ilgi ve ihtiyaç duyması ile 

gerçekle�ebilecek bir olgudur (Çepni, 2007: 207). Motivasyon ise, öğrenmenin temel 

gereksinimlerinden biridir ve bireylerin inançlarını, değerlerini ve tutumlarını etkiler 

(Clark ve Sugrue, 1995:358). Buna göre, motivasyon ile tutum arasında önemli bir 

ili�ki vardır. Tutum; öğrenmeyle kazanılan, bireyin davranı�larına yön veren, karar 

verme sürecinde yanlılığa neden olan bir olgudur (Ülgen, 1994). Öğrenenler okula, 

derse veya öğretmene kar�ı olumlu veya olumsuz tutuma sahip olabilir. Öğrenenlerin 

sahip oldukları tutumları ortaya çıkarmak veya derecesini belirlemek için farklı 

yöntemler kullanılmaktadır (Simonson, 1995:366). Örneğin, öğrenenlerin derse kar�ı 

tutumlarını ölçmek için, gözlem veya mülakat tekniği kullanılabilmektedir. Ancak,  

tutum ölçümünde geçerliği ve güvenirliği sağlanmı� tutum ölçeklerinin kullanılması 

daha etkili ve pratik bir yoldur (Tav�ancıl, 2006; Çepni, 2007). 

Öğretimde ba�vurulan motivasyon teorileri motivasyonun farklı boyutlarını ele 

almakta, öğrenmeFöğretme ortamları buna göre yapılandırılmakta, ölçme ve 
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değerlendirmede de ilgili motivasyon teorisine veya modeline uygun ölçekler 

kullanılmaktadır. Bu görü�, çe�itli ara�tırmalarda sıkça belirtilmektedir (Small, 1997)   

Đlgili alanyazında motivasyon konusunda yapılan çalı�malar, Keller’ın 

motivasyon teorisini esas alan ARCS motivasyon modeli stratejilerinin entegre 

edildiği bir öğretim sisteminde CIS (Derse Kar�ı Tutum Ölçeği) ve IMMS (Öğretim 

Materyali Motivasyon Ölçeği) ölçeklerinin motivasyonel kaliteyi değerlendirmede 

kullanıldığını göstermektedir (Keller ve Subhiyah, 1987; Keller, 1993; Small, 1997; 

Gabrielle, 2003; Huett, 2006).  

CIS ölçeği; ARCS motivasyon modeline göre düzenlenen bir derste,  

öğrencilerin derse ilgi gösterip göstermediğini belirlemek için Keller ve Subhiyah 

(1987) tarafından geli�tirilmi�tir (Gabrielle, 2003; Keller, 2006). Bu ölçek, Visser 

(2002) tarafından öğrencilerin derse ili�kin tutumlarını ölçmek için kullanılmı�tır. 

CIS ölçeği, Likert tipi bir ölçek olup ARCS motivasyon modelinin dikkat, uygunluk, 

güven ve doyum boyutlarını içeren 34 sorudan olu�maktadır.  CIS ölçeği, bir çok 

ara�tırmada geçerliliği ve güvenilirliği test edilmi� bir ölçektir (Gabrielle, 2003; 

Huett, 2006; Keller, 2006).  

IMMS ölçeği ise; öğrencilerin kullandıkları öğretim materyaline ili�kin 

görü�leri çerçevesinde öğretim materyalinin motivasyonel etkisini belirlemek üzere 

Keller tarafından geli�tirilmi�tir (Keller, 1993; Small, 1997; Keller, 2006). IMMS 

ölçeği; bir çok ara�tırmada test edilmi�tir. Elde edilen sonuçlar ölçeğin geçerli ve 

güvenilir bir motivasyon değerlendirme aracı olduğunu göstermektedir (Gabrielle, 

2003; Huett, 2006; Keller, 2006). IMMS ölçeği, Likert tipi bir ölçek olup ARCS 

motivasyon modelinin dört boyutunu (dikkat, uygunluk, güven ve doyum) içeren 36 

sorudan olu�maktadır.   

Web destekli performans tabanlı öğrenme yakla�ımında ARCS motivasyon 

stratejilerinin uygulandığı bu çalı�mada öğrencilerin derse kar�ı tutumlarını ölçmek 

için CIS ölçeği; öğretim materyalinin motivasyonel etkisini ölçmek için ise IMMS 

ölçeği kullanılmı�tır. CIS ve IMMS ölçeklerine ili�kin geçerlilik ve güvenirlilik 

analizleri çalı�manın yöntem bölümünde ayrıntılı olarak verilmi�tir.  
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2.4. Klavye Öğretimi 

 Çalı	manın bu alt ba	lığında klavye kavramı, klavye tasarımları, on parmak 

yazım metodu, klavye öğretimi ve klavye öğretiminde ba	arı�performans 

değerlendirme konularına yer verilmi	tir. 

2.4.1. Klavye Kavramı 

 Đnsanlık tarihi boyunca insanların kendi duygu ve dü	üncelerini anlatmak, 

ya	adıkları toplumdaki diğer insanlarla ileti	im kurmak, eğitim ve sosyal ya	antıda 

ortak bir dil geli	tirmek yönündeki giri	imleri ve çabaları yazının icadıyla 

evrenselle	mi	tir. Yazının icadı insanlar arasındaki ileti	imi kolayla	tırmı	tır.  

Matbaanın icadıyla birlikte yazının kağıt üzerine baskı makineleriyle yazılması 

insanlık tarihinde ortak bir dil kullanımında devrim yaratmı	tır. Duygu ve dü	ünceler 

insanlar arasında daha hızlı ve kolay payla	ılmı	tır. Bu geli	me, yüzyıllar boyunca 

insanların ileti	imde kullandıkları yazının geli	tirilen mekanik, elektrikli ve 

elektronik yazı makineleriyle yazılması ile devam etmi	tir. Günümüzde teknolojik 

geli	melerin etkisiyle kullanılan yazı makinelerinin ileti	imde ve bilgi payla	ımında 

i	levselliği ve faydası artmı	tır. 

 Geçmi	ten günümüze yazı yazmada kullanılan araçlardan çok yazının doğru, 

hızlı ve rahat bir 	ekilde yazılması önem ta	ımaktadır. Onbe	inci yüzyılda Johannes 

Gutenberg’in matbaayı icadıyla birlikte kullanılmaya ba	layan baskı makineleri 

doğru ve hızlı bir yazım sağlamasına kar	ın, yazının üretimi ve dağıtımı konusunda 

zayıf kalmı	tır. Bu durum, matbaalarda kullanılan baskı makinelerinden esinlenerek 

geli	tirilen mekanik daktiloların icadına ve piyasada kullanılmasına kadar devam 

etmi	tir. Đlk mekanik daktilo 1714 yılında Đngiltere’de Henry Mill tarafından icat 

edilmi	tir. Henry Mill ile ba	layan mekanik daktilo çalı	maları farklı klavye 

düzenine sahip bir çok mekanik daktilonun üretimine öncülük etmi	tir. Ancak, ilk 

ticari amaçlı daktilo Amerika’da 1867 yılında Cristopher Latham Sholes, Carlos 

Glidden ve Samuel W. Soule tarafından geli	tirilmi	tir. Bu daktilo, 1873 yılında 

tamamlanarak “Sholes�Glidden Type Writer” olarak isimlendirilmi	tir. Aynı yıl 

E.Remington ve Sons tarafından bu daktilolar üretilerek piyasada satılmaya 
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ba	lanmı	tır.  Remington tarafından üretilip satılan bu mekanik dakiloları, 1900’lü 

yıllarda Imperial, Oliver, Olivetti, Royal ve Underwood gibi bir çok daktilo üreticisi 

takip etmi	tir (Yamada, 1980:175; David, 1985:332; Wikipedia, 2008).   

 Daha kaliteli, hızlı, doğru ve rahat yazı yazmak amacıyla geli	tirilen 

daktiloların en önemli özelliği klavyeleri olmu	tur (Li vd., 2006:695; Yener, 2003; 

Yener, 2005). Đlk düzenli klavye, Christopher Latham Sholes ve arkada	larının 

Đngilizce’deki harflerin kullanım sıklığına ili	kin diyagramlar temelinde 

tasarlanmı	tır (Silfverberg, 2007:6). 1873 yılında ilk mekanik daktilo için tasarlanan 

bu klavyeye Sholes, Qwerty klavye adını vermi	tir (Yamada, 1980; David, 

1985:333). Sholes, Qwerty klavyenin 1874 yılında patenti alınmasına kar	ın, ancak 

1971 yılında Amerikan Standartları Enstitüsü tarafından yazı makinelerinde standart 

bir klavye olarak tescil edilmi	tir (Silfverberg, 2007:7). 

 Klavye, geli	tirilen tüm yazı makinelerinin en önemli birimi olmu	tur. Daktilo, 

bilgisayar, telefon vb. veri giri	i veya yazım amaçlı kullanılan araçlarda klavye 

vazgeçilmez bir ünite olarak yerini almı	tır. Bilgisayarlarda kullanılan ilk klavye 

düzeni, daktilolarda olduğu gibi Qwerty klavye olmu	tur (David, 1985:332). Qwerty 

klavyeyi, IBM firması 1930 yılında Line Editor adındaki kelime i	lemci programının 

geli	tirilmesi çalı	malarında “keyboard” olarak tanımlamı	tır. Aynı yıl IBM, ilk 

elektronik klavye çipini geli	tirerek IBM PC/XT 8048 bilgisayarlarda Qwerty 

klavyeyi kullanmı	tır. 1970’li yıllarda IBM 5100; 1980’li yıllarda IBM 8086 ve 8088 

tipi bilgisayarlarda PC/XT klavyeleri; 1990’lı yıllarda IBM 80286 ile AT tipi 

klavyeler yaygın olarak kullanılmı	tır. 2000’li yıllarda ise; masaüstü, dizüstü ve 

tablet bilgisayarlarda PS/2, USB ve kablosuz klavyeler kullanılmaya ba	lanmı	tır. 

Son yıllarda dokunmatik ekran klavyeleri, sanal klavyeler ve ı	ıklı klavyeler de 

bilgisayarlarda yaygın olarak kullanılmaktadır (Bryan, 2007). 

 Klavye Türk Dil Kurumu Sözlüğü’nde; “yazı makinelerinde parmaklarla 

hareket ettirilen deği	mez bir eksen çerçevesinde inip kalkabilen, istenilen i	e göre 

düzenlenmi	 bazı mekanizmaları çalı	tıran kaldıraç kollarının, tu	 sıralarının bütünü” 

olarak tanımlanmaktadır (TDK, 2008). Bir ba	ka tanıma göre klavye; “daktilo ve 

bilgisayarının ön kısmında bulunan harf, rakam, noktalama i	aretleri, semboller 
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vb.den olu	an tu	lar topluluğudur” (Sava	 ve Sava	, 2005:5).   

 Klavyeler; mekanik, elektrikli veya elektronik yazı makinelerinde a	ırı veri 

giri	i veya yazım nedeniyle olu	abilecek sağlık problemlerini önlemek, daha hızlı ve 

doğru yazı yazmak amacıyla ergonomik tasarlanmı	 ve geli	tirilmi	tir (Özcan vd.: 

2007:13). Klavye üzerinde bulunan her tu	un bir veya birden fazla görevi 

bulunmaktadır. Klavyedeki tu	ların yerle	iminde ergonomik çalı	ma ko	ulları 

dikkate alınmı	 (Keser, 2005:47) ve farklı tipte klavyeler tasarlanmı	tır. Klavyelerin 

tasarımında; tu	ların yerle	imi, bağlantı 	ekli, tu	 sayısı, ayarlanabilirliği, genel 

yerle	imi, eğimi, kullanıcıların rahat ve kolay yazım pozisyonları (Yücel vd., 

2004:435) ve insanların antropometrik özellikleri (dirsek, önkol, üst kol, bilek, 

parmak, ba	 ve boyun uzunlukları) önemli faktörlerdir (Baslo, 2002:155).   

 Bilgisayarların sağladığı faydaların artması ve bilgisayar klavyelerinin 

ergonomik ve i	levsel özellikleri daktiloların zaman içinde geçerliliğini yitirmesine 

neden olmu	tur. Đlk bilgisayar klavyesi IBM firmasınca 1930 yılında üretilmesine 

rağmen bilgisayar klavyeleri ancak 1980’li yıllarda bilgisayarların ucuzlaması ile 

yaygın kullanım alanı bulmu	tur. Bu tarihe kadar daktilolar güncelliğini korumu	tur. 

1990’lı yıllarda daktilolar yerini yazı yazmada daha etkili olan bilgisayar 

klavyelerine bırakmı	tır. Dolayısıyla klavye, daktilolardan sonra bilgisayar klavyeleri 

ile güncelliğini sürdürerek kullanılmaya ve öğretime konu olmaya devam etmi	tir.  

 Bilgisayar klavyeleri 1994 yılına kadar farklı tasarımlarla bilgisayarlar 

kullanıcılarının hizmetine sunulmu	tur. 1994 yılında, üretilen klavyelerin 

standartla	tırılması amacıyla ISO/IEC 9995�1 nolu klavye standardı hazırlanmı	tır. 

Ülkemizde TS ISO/IEC 9995�1 olarak Türk Standartlarında da yer alan bu klavye 

standardı;  bilgisayar klavyelerin özelliklerini, bölümlerini, tu	ların klavye 

üzerindeki yerle	imini tanımlamaktadır. Standarda göre bir bilgisayar klavyesi; 

alfasayısal, sayısal, metin düzenleme ve i	lev bölümü olmak üzere dört bölümden 

olu	maktadır. Alfasayısal bölüm, klavyenin orta kısmındaki harf ve sembollerden; 

sayısal bölüm, klavyenin sağ tarafındaki rakam ve matematiksel i	lem tu	larından; 

metin düzenleme bölümü, yön tu	ları ve sayfa yönlendirme tu	larından; i�lev bölümü 

ise, klavyenin üst kısmında bulunan fonksiyon tu	larından olu	maktadır (TSE, 2001).    
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2.4.2. On Parmak Yazım Metodu 

 Đlk zamanlar daktilo klavyelerinin üretiminde ve kullanımında on parmak 

yazımdan çok tu	ların yerle	imi ve sorunsuz bir yazı yazma üzerinde durulmu	tur. 

Daktiloların piyasada kullanılmaya ba	lanması ile, klavye üzerindeki tu	ların 

yerle	im düzeni ve yazımda hız ve doğruluk ile ilgili ele	tiriler artmı	tır. Bu 

ele	tiriler sonucunda, hızlı ve doğru yazı yazma, yazımda kullanılan harflerin, 

rakamların ve sembollerin tekrar sayısı dikkate alınarak klavye üzerindeki tu	ların 

yerle	iminde bir düzen ve standart olu	turulması fikri doğmu	tur. 

 Christopher Latham Sholes ve arkada	larının geli	tirdikleri Đngilizce Qwerty 

klavye, 1873 yılında patenti alınarak standartla	tırılmı	tır. 1�2 parmakla yava	, ancak 

doğru bir yazı yazmayı hedefleyen bu klavye düzeni ba	langıçta önemli bir geli	me 

olarak görülmü	tür. Ancak, bir süre sonra bu klavyede yazı yazmanın önemli ölçüde 

zaman kaybına neden olduğu konusunda ele	tiriler artmı	tır. Bunun üzerine, 1878 

yılında E.Remington ve Sons firmasınca daktilo klavyelerine Shift tu	u eklenmi	 ve 

Qwerty klavye on parmak yazım için elveri	li hale getirilmi	tir. On parmak yazım 

metoduna göre yazım ise, L.V.Longley’in Cincinnati okulunda stenograflar üzerinde 

yaptığı iki parmaktan on parmak yazıma geçi	 çalı	ması ile ba	lamı	tır (Bryan, 

2007). Bu çalı	manın ardından, daktilolarda on parmak yazı yazmaya yönelik bir çok 

yöntem ve teknik kullanılmı	tır (David, 1985; Bryan, 2007).  

 Daktilolarda on parmak yazıma geçi	 birtakım sorunları beraberinde 

getirmi	tir. On parmak yazım, daktilo tu	larının sıkı	masına ve kilitlenmesine neden 

olmu	tur. Bu sorunun klavyedeki tu	ların yerle	iminden kaynaklandığını dü	ünen 

Dr. August Dvorak,  1932 yılında Dvorak klavyeyi geli	tirmi	tir. Dvorak, klavye 

tasarımında Đngilizce’deki kelimeleri analiz ederek tekrar sayısı çok olan harfleri 

kolay eri	im için klavyenin orta sırasına toplamı	tır. Ayrıca Dvorak, sekreterler 

üzerinde yaptığı deneysel çalı	malar sonucunda Dvorak klavyenin Qwerty klavyeye 

göre daha hızlı ve doğru yazı yazmayı sağladığını kanıtlamı	tır. Ancak, daktilo 

üreticilerinin Qwerty klavyeyi üretmeye devam etmeleri ve kullanıcıların 

alı	kanlıkları Dvorak klavyenin yaygınla	masını engellemi	tir (Yener, 2005; Li vd., 

2006:695; Sandnes ve Aubert, 2007:141).   
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 Ülkemizde on parmak yazım metoduna göre yazım, 1940’lı yıllarda Đstanbul 

Sultanahmet Ticaret Lisesinde daktilografi öğretmeni olan Đhsan Sıtkı Yener 

tarafından ba	latılmı	tır. Yener, daktilografi derslerinde on parmak yazım metodunu 

uygulamı	, daktilolardaki farklı klavye tasarımları nedeniyle kısmen ba	arılı 

olmu	tur. Bunun nedeni, on parmak yazım için kullanılan daktilolardaki klavyelerin 

tu	 yerle	imindeki farklılıktır. 1955 yılında Standart Türk Klavyesinin milli klavye 

standardı olarak kabul edilmesinden sonra on parmak yazım metodu ülkemizdeki 

tüm Ticaret Liselerinde daktilografi derslerinde uygulanmı	, hızlı ve doğru yazım 

açısından önemli sonuçlar elde edilmi	tir. Bu sonuçlar, uluslararası Intersteno 

yarı	malarında önemli dereceleri de beraberinde getirmi	tir (Yener, 2005). 

 Klavye ezberlenerek değil; uygulamalı olarak, zihinde tu	ların konumu 

	ematize edilerek ve yapılandırılarak öğrenilir. Klavye becerisi, psikomotor bir 

beceridir. Klavye öğrenimi sonucunda parmaklar otomatikle	ir, doğru ve hızlı bir 

yazım gerçekle	ir. Bunun için klavye öğreniminde farklı yöntem ve teknikler 

kullanılmaktadır. Bu yöntemlerden en etkilisi, on parmak yazım metodudur. On 

parmak yazım metodu, bilgi çağında tüm bireylerin klavye öğreniminde öncelik 

vermesi gereken bir konudur. On parmak yazım metodu, klavye öğretimi için gerekli 

ve zorunludur. Klavye öğretiminde amaç tek veya birkaç parmakla yazı yazmak 

yerine on parmakla etkili, doğru ve hızlı bir 	ekilde yazmaktır (Beaton, 2005:2).  

 On parmak yazım metodunun temelinde; ellerin ve parmakların klavyenin orta 

kısmında temel harf sırasında konumlandırılması, her parmağa klavyenin orta, alt ve 

üst sıralarından tu	ların atanması, parmakların görevli olduğu tu	lara bir ahenk içinde 

ve tempolu olarak vuru	 yapması, ekrana ve klavyeye bakmadan doğru ve hızlı yazı 

yazma yer almaktadır. On parmak yazı yazmaya yeni ba	layan birisi için klavyedeki 

tu	lara ve ekrana bakmak ilk zamanlar önemli bir sorun te	kil etmemektedir. Çünkü 

ilk zamanlar zihindeki klavye 	emasına kodlamalar söz konusudur. Buna kar	ın, 

zihinde klavye 	eması olu	turulduktan ve tu	ların konumu öğrenildikten sonra ekrana 

ve klavyeye bakmadan yazmak on parmak yazım metodunu daha etkili kılmaktadır. 

 On parmak yazım metodu, yazı yazan ki	inin kas ve iskelet sağlığı açısından 

da önemlidir (Gilad ve Harel, 2006). Klavye ile a	ırı veri giri	i veya yazım, ellerin ve 
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parmakların yorulmasına, verimin dü	mesine ve tüm bunların sonucunda da bazı 

eklem rahatsızlıklarına neden olabilmektedir. On parmak yazım metodunda, tek veya 

birkaç parmak yerine on parmak kullanıldığından parmakların yükü de 

hafiflemektedir. Parmakların yükünü azaltmak ve daha sağlıklı bir yazım 

gerçekle	tirmek için, ergonomik klavyelerin kullanılması gerekir (Galen vd., 2005).  

2.4.3. Klavye Öğretimi 

Đçinde bulunduğumuz bilgi çağında bireylerin bilgisayar okur�yazarlığına ilk 

adımı klavye kullanımını öğrenmek ile atması büyük önem ta	ımaktadır. Klavye, 

bilginin teknolojik ortamlara aktarılmasında önemli bir araçtır. Dolayısıyla, ilk adımı 

doğru atmak ve klavye kullanımını on parmak yazım metoduna göre öğrenmek 

gerekir. Diğer taraftan öğrenciler günümüz teknolojisi olan bilgisayarlar ile okul 

öncesi çocukluk dönemlerinde tanı	makta, kalem tutmaya ba	lamadan bilgisayar 

klavyesini öğrenmeye ba	lamaktadırlar (Sava	 ve Sava	, 2005:3; Zeitz, 2008). 

 Dünyada ondokuzuncu yüzyılın sonlarında Amerika’da ilk ticari daktilonun 

üretimi ve piyasada satılmasının ardından satı	 sonrası eğitim ile ba	layan klavye 

öğretimi, 1915 yılına kadar liselerde mesleki bir beceri olarak görülmü	tür (Merrick, 

1941). 1930’lu yılların ba	ından itibaren Amerika’da yüksek okullarda ve 

ilköğretimde klavye öğretim programlarında yerini almı	tır (Bartholome, 1996). 

Ülkemizde klavye öğretimi, Cumhuriyet döneminde eğitimde yapılan reformların 

etkisiyle ilk 1940’lı yıllarda Ticaret Liselerinde Daktilografi dersleri ile ba	lamı	tır 

(Yener, 2005). 16 Ocak 1956 tarihinde “Sekreterlik Öğretmeni Yeti	tirme 

Merkezi”nin kurulu	u ile klavye öğretimi yüksek okul düzeyinde verilmeye 

ba	lanmı	tır. Bu dönemde sanayi devriminin etkisiyle i	 ortamlarında artan 

yazı	malar, raporlar ve belgeler daktiloların ve dolayısıyla klavyenin etkin ve verimli 

kullanımını gerektirmi	tir. Bu geli	meler, on parmak yazım metodunu esas alan 

klavye öğretiminin önemini her geçen gün artırmı	tır.  

 Klavye öğretimi ülkemizde, 1955 yılına kadar Qwerty klavyeye sahip 

daktilolar ile gerçekle	tirilmi	tir. 20 Ekim 1955 tarihinde Standart Türk Klavyesinin  

milli klavye standardı olarak kabul edilmesiyle birlikte klavye öğretimi Standart 
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Türk Klavyesine sahip mekanik daktilolar ile devam etmi	tir. 1980’li yıllara kadar 

mekanik daktilolar kullanılmı	, bu tarihten sonra klavye öğretimi elektrikli ve daha 

sonra elektronik daktilolar üzerinde gerçekle	tirilmi	tir. 1990’lı yıllarda bilgisayarın 

yaygın kullanılmaya ba	lanması ve klavye öğretiminde bilgisayarların tercih 

edilmesiyle birlikte daktilolar yerini bilgisayar klavyesine terk etmi	, Standart Türk 

Klavyesi de “Türkçe F Klavye” olarak ifade edilmeye ba	lanmı	tır. Milli Eğitim 

Bakanlığı, 2001�2002 öğretim yılından itibaren Ticaret ve Turizm Öğretimi 

okullarında daktilografi derslerini kaldırarak klavye öğretiminin bilgisayar ortamında 

verilmesine geçmi	tir. Bunu takiben ilgili bakanlık 2003 yılında yayınladığı Standart 

Türk Klavyesi genelgesi ile kendisine bağlı her tür ve kademedeki okul ve 

kurumlarda, TS�2117 nolu Standart Türk Klavyesi standardına uygun bilgisayar ve 

yazı makinelerinin kullanılması zorunluluğunu getirmi	tir (MEB, 2003).   

 Klavye öğretimi, günümüzde ilköğretimden yükseköğretime eğitimin her 

kademesinde bilgisayar ortamında verilmektedir (Zeitz, 2008). Dünyada 1900’lü 

yılların ba	ından 1980’li yıllara kadar i	letme ve sekreterlik eğitimi alanındaki 

okulların öğretim programlarında yer alan klavye öğretimi, bu tarihten sonra 

ilköğretim kademesinde de verilmeye ba	lanmı	tır. Amerika’da ilköğretimi 

tamamlayan her bir öğrencinin ileri düzeyde hız ve doğruluk ile klavyede on parmak 

yazım becerisine sahip olabilmesi için eğitim teknolojisi standartları olu	turulmu	tur 

(Chartrand, 2006). Benzer 	ekilde, ülkemizde de 1940’lı yıllarda Ticaret Liselerinde 

ve Sekreterlik Okullarında ba	layan klavye öğretimi, günümüzde Milli Eğitim 

Bakanlığı’na bağlı tüm ilköğretim okullarında verilmektedir. Ülkemizdeki ilköğretim 

kademesindeki klavye öğretimi; bilgisayar derslerinde düz anlatım yöntemiyle 

gerçekle	tirilmekte, 6. 7. ve 8. sınıflardaki öğrencilerin daha çok klavyeyi 

tanımalarını ve on parmak yazım metoduna uygun kullanımını hedeflemektedir (Er 

ve Güven, 2008:179). 

 Ortaöğretim kademesinde klavye öğretimi amacıyla Milli Eğitim Bakanlığı, 

“Mesleki Eğitim ve Öğretim Sisteminin Güçlendirilmesi Projesi” kapsamında 2005 

yılından itibaren Büro Yönetimi ve Sekreterlik alanındaki tüm okullarda F Klavye 

Modülünü uygulamaya ba	lamı	tır. Modül, bilgisayarda yazı yazma yeterliğini esas 
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almakta ve F Klavye 1 ve F Klavye 2 olmak üzere iki kısımdan olu	maktadır. F 

Klavye 1, öğrencilerin oturu	 ve duru	 tekniğini ve bilgisayarda F klavyeyi 

kullanarak harf tu	larını hızlı yazmalarını amaçlamaktadır. F Klavye 2 ise, 

klavyedeki noktalama i	areti ve sayı tu	larının hızlı yazımını amaçlamaktadır. Her 

iki modülde de ba	arı değerlendirmelerinde, kontrol listeleri ve 5 dakikalık hız 

testleri ile performansa dayalı bir değerlendirme yapılmaktadır (MEGEP, 2005). 

 Büro Yönetimi ve Sekreterlik alanındaki yüksekokullarda ve fakültelerde ise, 

öğretim programlarında bulunan “Klavye Teknikleri”  derslerinde on parmak klavye 

öğretilmektedir. Bu derslerde, klavye öğretimi laboratuar ortamında ki	isel 

bilgisayarlardaki kelime i	lemci programları ile on parmak yazım metoduna göre 

uygulamalı olarak gerçekle	tirilmektedir. Geli	mi	 batı ülkelerinde olduğu gibi 

ülkemizde de yükseköğretim düzeyinde klavye öğretimi bilgisayar ortamında on 

parmak yazım metoduna göre verilmektedir. Son yıllarda, web ortamının sağladığı 

imkanların artmasıyla birlikte batılı ülkelerde klavye öğretimi internet ortamında 

verilmeye ba	lanmı	tır. Buna kar	ın, ülkemizde internet ortamında klavye öğretimi 

konusunda önemli bir eksiklik sözkonusudur. Milli Eğitim Bakanlığı ile Yüksek 

Öğretim Kurumu’na bağlı eğitim kurumlarının hiçbirinde web ortamında 

geli	tirilmi	 bir klavye öğretim sistemine rastlanılmamı	tır. Bu önemli eksiklik, bu 

çalı	ma ile giderilmeye çalı	ılmı	tır. 

 Klavye öğretiminde temel amaç, bir metnin on parmak yazım metoduna göre 

klavye ile hızlı ve doğru bir 	ekilde yazılmasıdır. Hızlı ve doğru bir yazım ise, 

klavyedeki tu	ların öğrenilmesi ve parmakların otomatikle	mesiyle gerçekle	ir 

(Pisha, 1993). Cooper (1983), bili	sel yakla	ımdan hareketle, klavyedeki bir tu	un 

öğrenimine ili	kin adımları ve bilgi akı	ını gösteren bir model geli	tirmi	tir (Rekil 

2.12). Modele göre, bir tu	un öğrenimi; karakteri tanıma, kısa süreli belleğe kayıt, 

motor program, tu	a vuru	 ve duyu	sal geribildirim adımlarından olu	maktadır. Hız 

yöneticisi, bir metnin yazımı sırasında, metin içinde öğrenilmemi	 bir karakter ile 

kar	ıla	tığında karakteri tanıma adımıyla bilgi akı	ını ba	latır. Öğrenilmi	 bir 

karakter ile kar	ıla	tığında ise doğrudan motor programı harekete geçirerek bilgi 
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akı	ını hızlandırır. Böylelikle, tu	a vuru	 süresi azalır ve yazımdaki hız artar. Bilgi 

akı	ındaki hızlanma, öğrenmeyi geli	tirir ve parmakların otomatikle	mesini sağlar. 

�ekil 2.12 
Klavyedeki Bir Tu!un Öğrenimindeki Temel Adımlar ve Bilgi Akı!ı 

 

       ( Kaynak: Cooper, 1983; Pisha, 1993’den alınmı	tır.) 

 Klavye öğretiminde kullanılan öğretim araçları mekanik, elektrikli ve 

elektronik daktilo klavyeleri ve bilgisayar klavyeleridir. Günümüzde, klavye 

öğretiminde bilgisayar klavyeleri kullanılmaktadır. Klavye öğretiminde kullanılan 

tamamlayıcı öğretim materyalleri ders kitapları, teksirler ve ders notlarından 

olu	maktadır. Öğretim yöntemi olarak; anlatım yöntemi, gösteri yöntemi, laboratuar 

ortamında bilgisayar destekli öğretim ile bireysel öğrenme yöntemleri tercih 

edilmektedir. Ba	arı değerlendirmede ise; geleneksel test yöntemi (Ulukan, 1987; 

Yılmaz ve Fidan, 1998) ya da hız testleri kullanılmaktadır (Özkul vd., 1997; 

Okutkan, 2002; Sava	 ve Sava	, 2005; Ünlü, 2006; Öztoprak ve Koç, 2007; Gönen, 

2007). Hız testleri, öğrencilerin bir dakikadaki yazım hızını ve yazımdaki doğruluk 

düzeyini belirlemeye yönelik bir ba	arı�performans değerlendirme aracıdır. 

2.4.4. Klavye Öğretiminde Ba!arı Değerlendirme 

 Klavye öğretimi, öğrencilerin düzenli çalı	malarını içeren on parmak yazım 

metoduyla sağlıklı, hızlı, doğru ve tempolu bir yazımı hedeflemektedir (Sorelle, 

1919; Croiser, 1921; Hoke, 1921; Soukoreff ve MacKenzie, 2004; Beaton, 2005). 
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Buna göre, klavye öğretiminde ba	arıya konu olan klavye performansıdır. Klavye 

performansı ise; konum (pozisyon), ritm, yazım (hız) ve doğruluk olmak üzere dört 

boyuttan olu	maktadır. Wobbrock(2007)’a göre, öğrenenlerin klavye performansını 

değerlendirmede doğruluk en önemli faktördür. Doğruluk analizi, veri giri	i sırasında 

veya yazım tamamlandıktan sonra yapılabilmektedir. Klavye performansını 

değerlendirmede diğer önemli bir faktörde yazım hızıdır. Hız, dakikada yazılan 

kelime, karakter veya vuru	 sayısı ile ölçülmektedir. Konum ve ritm,  etkili bir yazım 

ve doğruluk için önko	uldur.  Bu nedenle, konum ve ritm klavye performansının iki 

önemli faktörü olarak görülmektedir. 

 Đlgili alanyazında klavye öğretiminde ba	arı değerlendirmede genellikle yazım 

performansı esas alınmaktadır (Fagarasanu vd., 2005:513). Yazım performansında 

hız (sürat); dakikadaki vuru	 sayısına, karakter sayısına veya kelime sayısına göre 

hesaplanmaktadır (Wobbrock, 2007). Doğruluk ise, hız ve ceza indirimine göre 

hesaplanmaktadır (Grace, 1989:7). Ceza indirimi; yapılan her hatanın bir katsayı ile 

çarpılması ile elde edilen sonuçtur. Buna göre doğruluk, brüt yazımından ceza 

indiriminin dü	ülmesi sonucunda kalan net yazımı ifade etmektedir. Ceza indirimi ile 

doğruluk düzeyini belirleme gerçekçi bir değerlendirme olmamasına kar	ın, 

yazımdaki hatayı en aza indirerek doğruluğu artırmak amaçlanmaktadır (Sava	 ve 

Sava	, 2005:109; Gönen, 2007; Wobbrock, 2007). 

 Yazılı metinlerin klavyelerle giri	ine ve yazımına yönelik değerlendirme 

paradigması, yazım performansına yönelik deneysel çalı	maları i	aret etmektedir 

(Wobbrock, 2007:48). Klavye performansına yönelik deneysel çalı	malar, 

değerlendirmede yava	 yazan ilköğretim öğrencileri için dakikada ortalama 23 

kelime, ortaöğretim öğrencileri için dakikada ortalama 35 kelime, yükseköğretim 

kademesindeki sekreterlik eğitimi programı öğrencileri için ise dakikada ortalama 40 

kelime standardını önermektedir (Kisner, 1984; Wetzel, 1985; Karat vd., 1999).  

 Wobbrock (2007:48�70), klavye öğretiminde yazım ve doğruluk performansını 

belirlemede ba	vurulan ölçme ve değerlendirme yöntemlerini dört grupta toplamı	tır. 

Bu yöntemler 	u 	ekilde sıralanmaktadır: 
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 � Hız ve doğruluk açısından bütüne yönelik ölçümler, 

 � Karakter bazında ölçümler, 

 � Kayıt dosyası verilerine göre yapılan ölçümler, 

 � Özel yöntemlerle yapılan ölçümler. 

 a) Hız ve doğruluk açısından bütüne yönelik ölçümler 

 Hız ve doğruluk açısından bütüne yönelik ölçümler, veri giri	 veya yazımdaki 

hızın ölçümü, hatanın ölçümü ve verimliliğin ölçümünü içermektedir (Wobbrock, 

2007: 48�60). Veri giri� veya yazım hızının ölçümü, 1 dakikada yazılan kelime sayısı 

(Word per Minute�WPM), düzeltilmi	 dakikadaki kelime sayısı (Adjusted WPM), 

saniyedeki vuru	 sayısı (Keystrokes per Second�KSPS), saniyedeki el�kol hareketi 

(Gestures per Second�GPS) ve öğrenme eğrilerine göre yapılabilmektedir. Veri giri� 

veya yazım hatalarının ölçümü; karakter bazında yapılan hatalı vuru	 sayısına, 

karakter bazında yapılan hatalı el�kol hareketlerine, minimum karakter uzaklığındaki 

hata sayısına, düzeltilmi	 veya düzeltilmemi	 toplam hata sayısına, kümülatif ve 

parça ba	ına hata sayısına göre yapılabilmektedir. Hata ölçümü, veri giri	 veya yazım 

sırasında düzeltilerek yapılabileceği gibi veri giri	i veya yazım tamamlandıktan sonra 

(düzeltilmeden) da yapılabilir. Veri giri� veya yazım verimliliğinin ölçümü; karakter 

bazında yapılan hatalı vuru	 sayısına (karakteristik ölçüm), doğrulama verimliliğine, 

kullanıcının dikkatsizliğine, kullanılmı	 ve bo	 kalan bant geni	liğine ve düzeltme 

süresine ili	kin ölçümleri içermektedir. 

 b) Karakter bazında ölçümler 

 Karakter bazında ölçümler, dakikadaki karakter (Character per Minute�CPM) 

veya vuru	 (Chracter per Second�CPS) sayısına göre ölçülmektedir. Yamada (1980), 

karakter bazında ölçümlerde yazılan karakteri 5 sayısına bölerek dakikadaki kelime 

sayısını hesaplamaktadır. Yamada’nın bu hesaplama yöntemi, uluslararası standart 

olarak kabul edilmi	tir. Karakter bazında ölçümler; karakteriçi ve karakterlerarası 

zaman ölçümleri, girilmi	 veya yazılmı	 metinlerdeki düzeltilmemi	 hataların 

ölçümü ve düzeltilmi	 hataların ölçümü 	eklinde de yapılabilmektedir (Wobbrock, 

2007: 48�60).  Karakteriçi ölçümlerde tu	a vuru	 ve bırakma zamanı, karakterlerarası 

ölçümlerde tu	lar arası geçi	 zamanı esas alınmaktadır. Yazılmı	 metinlerdeki 
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düzeltilmi	 hataların ölçümü, veri giri	 veya yazım sonrasında görülen hataların 

ölçümünü içermektedir. Düzeltilmi	 hataların ölçümü ise, veri giri	 veya yazım 

sırasında yapılan hataların ölçümü 	eklinde gerçekle	tirilmektedir.  

 c) Kayıt dosyası verilerine göre yapılan ölçümler 

 Kayıt dosyası verilerine göre yapılan ölçümler, bilgisayar ortamında veri giri	i 

sırasında vuru	, hata ve karakter sayısına göre yapılan ölçümleri ve klavye ile yazım 

sırasında bunların dı	ındaki diğer ölçümleri içermektedir. Değerlendirme, kayıt 

dosyasındaki verilere göre yapılmaktadır. 

 d) Özel yöntemlerle yapılan ölçümler 

 Özel yöntemlerle yapılan ölçümler ise, fiziki klavye üzerinde veri giri	 veya 

yazım sırasında yapılan hata ölçümlerini ve ekran klavyesi gibi sanal klavyelerle 

yapılan seçim hatalarına ili	kin ölçümleri içermektedir. Fiziki klavye üzerinde veri 

giri	i veya yazımda yapılan hata ölçümleri; üzerine yazma, ekleme ve çıkarma 

hatalarının ölçümünü, yazılacak karakter ile yazılan karakter uyumsuzluğuna ait hata 

ölçümünü, yanlı	 parmağın yanlı	 tu	a vurmasıyla olu	an hata ölçümlerini, dilin 

yapısından kaynaklanan okuma ve okunanı yanlı	 algılayıp yazma ile ilgili hata 

ölçümlerini kapsamaktadır.  

 Klavye öğretiminde öğrencilerin ba	arılarını değerlendirmede geleneksel 

testler yerini performansa dayalı ve daha gerçekçi ölçme ve değerlendirme araçlarına 

bırakmı	tır. Bunlar arasında, kontrol listeleri, portfolyolar ve rubrikler günümüzde 

yaygın olarak kullanılmaktadır. Bu çalı	mada, klavye öğretiminde öğrencilerin 

ba	arı�performans değerlendirmelerinde analitik klavye rubriği kullanılmı	tır. 

Analitik klavye rubriğinde, klavye performansının konum, ritm, yazım ve doğruluk 

boyutları ba	arı ölçütleri veya performans kriterleri olarak belirlenmi	tir. 

Gruplararası ba	arı düzeyi farklılıkları da bu boyutlarda ayrı ayrı incelenmi	tir. 
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2.5. Đlgili Ara�tırmalar 

 Çalı�manın bu altba�lığında ara�tırmada ele alınan web destekli eğitim, 

performans tabanlı öğrenme, motivasyon stratejileri ve klavye öğretimi ile ilgili 

alanyazındaki ara�tırmalara yer verilmi�tir. 

2.5.1. Web Destekli Eğitim Đle Đlgili Ara�tırmalar 

 Eğitimde internetin ve web teknolojisinin uygulanmasına yönelik alanyazın 

taraması, geleneksel öğretim yöntemlerine alternatif bu tür öğrenmelere ili�kin bir 

çok akademik ara�tırmanın olduğunu göstermektedir. Buna kar�ın, performans 

tabanlı öğrenmelerde web destekli eğitim uygulamalarına ili�kin eğitim ara�tırmaları 

çok az ve sınırlı sayıdadır. 1990’lı yılların ba�ında web teknolojisine geçi� ve web 

ortamının eğitim ve öğretim ortamlarında sağladığı olanaklar, webin eğitimde 

oldukça faydalı bir araç olduğunu kanıtlamı�tır (Patil ve Pudlowski, 2003).  Web 

destekli eğitim dünyada en yaygın kullanılan öğretim yakla�ımlarından biridir 

(Zhang vd., 2002). Alanyazın incelemesi, web destekli eğitim uygulamalarına 

ara�tırmacıların ilgisinin her geçen gün arttığını ve konunun farklı boyutlarına ili�kin 

bir çok ara�tırmanın yapıldığını göstermektedir. Bu konudaki ara�tırmaların çoğu 

geleneksel öğretim ile web ortamında öğretim arasındaki farklılıkları inceleyen web 

destekli eğitimin geli�imi üzerinedir. Alanyazın taraması ile ula�ılan son on yıldaki 

bu ara�tırmalardan çalı�ma ile ilgili olanları a�ağıda özetlenerek sunulmu�tur. 

 Marold ve arkada�ları (2002), internette web ortamında ve sınıf ortamında 

sunulan derslerin öğrencilerin ba�arıları ve performanslarına etkisini ara�tırmı�lardır. 

Ara�tırma, Metropolitan State College of Denver’da gerçekle�tirilmi�tir. 

Ara�tırmada, web ve sınıf ortamında üç dönemde verilen bilgisayar bilgi 

sistemlerinin (Bilgisayara Giri�, Đ�letmelerde Bilgisayar Uygulamaları ve Mikro9

Tabanlı Yazılım) öğretimine toplam 302 öğrenci katılmı�tır. Uygulamada web 

ortamında derslerin sunumu için Metropolitan State College’ın web sunucusu 

kullanılmı�tır. Ara�tırmada web ortamında ders alan öğrenciler ile sınıf ortamında 

derse katılan öğrencilerin öğretim programı sonunda ölçülen ba�arı düzeylerinde iki 

derste (Đ�letmelerde Bilgisayar Uygulamaları ve Mikro9Tabanlı Yazılım) anlamlı bir 
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farklılık görülmemi�, bir derste (Bilgisayara Giri�) web ortamında ders alan 

öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık bulunmu�tur. Ara�tırmada performans 

ölçümlerinde, projeler �eklinde ev ödevleri kullanılmı�, öğrencilerin projelerden 

aldıkları puanlar arasında sadece “Bilgisayara Giri�” dersinde web ortamında derse 

katılan öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık çıkmı�tır. Đstatistiksel analiz sonuçları 

temelinde web ortamında ve sınıf ortamında derse katılan öğrencilerin akademik 

ba�arı ve performansları arasında önemli bir farklılık olmadığı söylenebilir. Bu 

sonuç, aynı zamanda temel ara�tırma sorusu olan web ortamında eğitim etkili mi? 

sorusunun yanıtını da vermektedir. 

 Uzunboylu (2002), “Web Destekli Đngilizce Öğretiminin Öğrenci Ba�arısı 

Üzerindeki Etkisi” ba�lıklı doktora tez çalı�masında; Đngilizce dilbilgisi öğretiminin 

alı�tırma çalı�maları web destekli yapıldığında öğrenci ba�arısına olan etkisini 

ara�tırmı�tır. Ara�tırma ön test – son test deney ve kontrol gruplu ara�tırma modeline 

göre yürütülmü�tür. Ara�tırmada, hazırlanan bir web sitesi ara�tırmanın deney 

grubunda kullanılmı�, bu gruptaki öğrenciler Đngilizce dilbilgisi alı�tırmalarını web 

sitesi üzerinde yapmı�lardır. Deney grubundaki öğrenciler alı�tırmalar yanında, 

sohbet odasında ve tartı�ma forumunda Đngilizce dilbilgisi kurallarını kullanarak 

birbirleriyle ileti�im kurmu�lar, bunun yanında web ortamında oyun oynama 

etkinliklerine katılmı�lardır. Geleneksel öğretim grubundaki öğrenciler ise bu 

etkinlikleri sınıf ortamında yüz yüze gerçekle�tirmi�lerdir. Ara�tırma bulgularına 

göre, Đngilizce dilbilgisi alı�tırmalarını web destekli olarak yapan deney grubu 

öğrencileri, geleneksel öğretim yöntemiyle öğretime katılan kontrol grubu 

öğrencilerine göre daha ba�arılı olmu�lardır. Öğretim programı öncesinde deney ve 

kontrol grupları öğrencileri arasında ba�arı puanı açısından anlamlı bir farklılık 

bulunmazken, öğretim programı sonunda deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

bulunmu�tur. Kalıcılık ölçümlerinde de deney ve kontrol grupları arasında deney 

grubu öğrencileri lehine anlamlı bir fark çıkmı�tır. Uzunboylu, bu sonuçlara bağlı 

olarak, web destekli Đngilizce öğretiminin geleneksel anlamdaki Đngilizce öğretimine 

göre öğrenci ba�arısı üzerinde daha etkili olduğunu ve öğrencilerin Đngilizce 

dilbilgisi öğrenme ba�arısını artırdığını belirtmi�tir. 
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 Korkmaz ve Harwood (2004), web destekli kimya eğitiminde ADDIE öğretim 

tasarımını kullanarak “Moleküler Simetri” öğreniminde çevrimiçi bir özel öğretim 

yazılımının öğrencilerin ba�arısına etkisini ara�tırmı�lardır. Ara�tırmaya farklı 

ülkelerden gelen “Đnorganik Kimya Sınıfı” öğrencileri katılmı�tır. Öğrenciler 

etkile�imli özel öğretim yazılımı ile 3 boyutlu bir ortamda moleküller, yapıları ve 

simetrilerini öğrenmi�lerdir. Öğretim yazılımı, öğrencilerin dersten, yazılı öğretim 

materyallerinden ve öğretmenden bağımsız olarak öğrenmelerini sağlamak üzere 

web ortamında öğrencilerin kullanımına sunulmu�tur. Çalı�ma aynı zamanda öğretim 

yazılımının kullanılabilirliği ve öğrencilere kayda değer bir katkısı olup olmadığını 

belirlemek açısından özel öğretim yazılımını hazırlama ve geli�tirme konularında 

öğretim tasarımcılarına yardımcı olmayı da hedeflemektedir. Uygulamada, 

öğrencilerin moleküler simetrinin özelliklerini, 3 boyutlu moleküler simetri ile ilgili 

Java Applet’leri (küçük Java programlarını) kullanarak öğrendikleri ve moleküler 

simetriye ili�kin soruları doğru yanıtladıkları görülmü�tür. Ara�tırma sonucunda, 

öğrenciler moleküler simetri öğrenimine yönelik geli�tirilen özel öğretim yazılımının 

öğrenmelerine katkısının olduğunu belirtmi�lerdir. Öğrencilerin, özel öğretim 

yazılımının kullanılabilirliğini ili�kin değerlendirmeleri, ilgili öğretim yazılımının 

öğrenmeyi sağlayacak özellikte ve kullanılabilir olduğunu göstermektedir. Ayrıca, 

ara�tırmacılar ADDIE öğretim tasarımına uygun geli�tirilen özel öğretim yazılımının 

öğrencilerin bireysel öğrenmelerine yardımcı olduğu ve öğretim materyali ile 

etkile�imlerinin yüksek olduğu konusunda aynı dü�ünceye sahip olduklarını 

belirtmi�lerdir. 

 Frederickson ve arkada�ları (2005), sınıf ortamında ders tabanlı öğretime kar�ı 

web destekli öğrenmeyi nitel ve nicel perspektiften değerlendirdikleri bir ara�tırma 

yapmı�lardır. Ara�tırmada, deney ve kontrol gruplu ön test ve son test uygulamalı 

ara�tırma deseni kullanılmı�tır. Ara�tırma, “Ara�tırma Yöntemleri ve Đstatistik” 

dersinde iki blok olarak yapılmı� ve her blok öncesinde ve sonrasında ölçümler 

gerçekle�tirilmi�tir. Birinci blokta, her iki gruptaki öğrenciler ölçüm teorisi 3 haftada 

toplam 6 saatlik bir öğretime tabi tutulmu�tur. Öğretim öncesi her iki gruptaki 

öğrencilere bilgi düzeylerini ölçmek için bir küçük sınav yapılmı� bu sınavda gruplar 

arası bilgi düzeylerinde önemli bir farklılık görülmemi�tir. Öğretim öncesi yapılan 
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bir diğer ölçümde öğrencilerin kaygı düzeylerini belirlemek üzere kaygı testi 

kullanılmı�tır. Bu test sonuçlarına göre, web destekli öğrenmeye katılacak öğrenciler 

ile sınıf ortamında ders tabanlı öğretime katılacak öğrencilerin öğretim öncesi kaygı 

düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunmamı�tır. Öğretim sonrası yapılan 

ölçümlerde ise her iki gruptaki öğrencilerin kaydı düzeylerinde %15 oranında bir 

azalma olduğu, gruplararası kaygı düzeyi farklılığının ise anlamlı olmadığı 

görülmü�tür. Öğretim sonrası bilgi düzeyi ölçümlerinde ise %30 oranında bir artı� ve 

gruplar arasında bilgi düzeyi açısından çok az bir farklılık olduğu, bu farklılığın ise 

anlamlı olmadığı görülmü�tür. Uygulama sonrası her iki gruptaki öğrencilerin güven 

ve doyum düzeylerini kar�ıla�tırmak için yapılan ölçümlerde, web destekli öğretim 

grubu öğrencileri ile sınıf ortamında ders tabanlı öğretim grubundaki öğrencilerin 

güven ve doyum düzeyleri arasında önemli bir farklılık olmadığı görülmü�tür. 

Uygulama sonrası öğrencilerin dersteki öğrenmelerine veya öğrenmelerini 

engelleyen unsurlara yönelik yorumları ve açıklamaları nitel olarak 

değerlendirilmi�tir. Değerlendirme sonuçlarına göre; web destekli öğrenme grubu 

öğrencileri kaynak materyal sağlaması ve akranları ile i�birliği konusunda dersi daha 

faydalı bulmu�lar, buna kar�ın sınıf ortamında ders tabanlı öğretim grubu örnek 

uygulamaları, pratik yapmayı ve öğretim girdisi olarak dersi daha faydalı 

bulmu�lardır. Ara�tırma bulguları çerçevesinde, yazarlar web destekli öğretimi 

elektronik sunumu, yapısı, bireysel test yapma özelliği vb. konularda ilgi çekici 

olarak değerlendirmi�ler, geleneksel yüz yüze öğretim ortamına göre bilgi, kaygı, 

güven ve doyum boyutlarında önemli bir etkisinin olmadığını belirtmi�lerdir. 

 E�gi (2005), “Eğitimsel Web Tasarım Đlkelerine Göre Mekillenen Web Temelli 

Bili�sel Yapıcı Yakla�ıma Destek Olarak Hazırlanan Basılı Materyal ve Yüzyüze 

Öğretimin Öğrenci Ba�arısına Etkisi” adlı doktora tez çalı�masında, yapıcı yakla�ıma 

uygun olarak tasarlanan web sitesi ile basılı materyal ve yüz yüze öğretim desteği 

sağlanarak olu�turulan farklı yöntemlerin öğrenci ba�arısına etkisini incelemi�tir. 

Ara�tırmada 3 grupta toplam 55 öğrenci üzerinde uygulama yapılmı�tır. Birinci ve 

ikinci grupta 18 öğrenci, üçüncü grupta ise 19 öğrenci uygulamaya katılmı�tır.  

Birinci grupta, web sitesi ile; ikinci grupta web sitesi yanında basılı materyal ile ve 

üçüncü grupta web sitesi, basılı materyal ve yüz yüze öğretim desteği ile uygulama 
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gerçekle�tirilmi�tir. Ara�tırmada öğrencilerin ba�arı düzeylerini belirlemek için 

ba�arı testi, uygulamaya ili�kin görü�lerini belirlemek için ise öğrenci görü� anketi 

kullanılmı�tır. Ara�tırma sonuçlarına göre, web sitesi, basılı materyal ve yüz yüze 

öğretim desteği ile uygulamanın yapıldığı üçüncü grup ba�arı düzeyi açısından ilk 

sırada yer alırken; web sitesi yanında basılı materyal ile uygulamanın 

gerçekle�tirildiği ikinci grup ikinci sırada ve sadece web sitesi ile öğretimin 

gerçekle�tirildiği birinci grup son sırada yer almı�tır. Bu sonuca göre, web sitesi, 

basılı materyal ve yüz yüze öğretim desteği ile gerçekle�tirilen öğretimin 

öğrencilerin ba�arısında oldukça etkili olduğu söylenebilir. Bunun yanında 

ara�tırmada, yüz yüze öğretim desteği olmayan birinci ve ikinci gruptaki öğrencilerin 

öğretimi sıkıcı bulduğu ve bu tür öğrenmelerin öğrencilerin sosyalle�mesini azalttığı 

da bulunmu�tur.  

 Karata� (2005), internet temelli ve yüz yüze öğrenme sistemlerini 

kar�ıla�tırdığı doktora tez çalı�masında, deneyim e�itliğine dayalı olarak internet 

temelli ve yüz yüze öğrenme sistemleri arasındaki farklılığı ba�arı ve doyum 

boyutlarında incelemi�tir. Ara�tırma Öğretim Teknolojileri ve Materyal Geli�tirme 

dersine kayıtlı 60 öğrenci üzerinde gerçekle�tirilmi�tir. Ara�tırmada uygulama öncesi 

ve sonrası ölçümler gerçekle�tirilmi�tir. Uygulama sonrası yapılan ba�arı testi 

ölçümlerine göre internet temelli (çevrim içi) öğrenme ortamlarında öğrenen 

öğrencilerin, yüz yüze öğrenme ortamlarında öğrenen öğrencilere göre daha ba�arılı 

ve istatistiksel çözümlemelere göre bu ba�arı farklılığının anlamlı olduğu 

görülmü�tür. Benzer �ekilde, kalıcılık ölçümlerinde de çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında öğrenen öğrencilerin öğrenmelerinin, yüz yüze öğrenme ortamında 

öğrenenlere göre daha kalıcı olduğu görülmü�tür. Doyum açısından ise, internet 

temelli ve yüz yüz öğrenme ortamlarında bulunan öğrencilerin derse ili�kin genel 

doyumları ile alt düzeydeki doyum düzeyleri önemli bir farklılık göstermemi�tir. 

Ara�tırma sonuçları değerlendirildiğinde, internet temelli öğrenme ortamlarında 

öğrenen öğrencilerin yüz yüze öğrenme ortamında öğrenen öğrencilere göre daha 

ba�arılı olduğu, buna kar�ın doyum açısından önemli bir farklılık söz konusu 

olmadığı söylenebilir. 
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 Çakır (2006), “Baskın Zeka Türüne Dayalı Olarak Geli�tirilen Web Destekli 

Eğitim ve Bilgisayar Destekli Eğitimin Trafik Eğitiminde Etkililiği” adlı doktora tez 

çalı�masında, web destekli ve bilgisayar destekli eğitimin etkililiği kar�ıla�tırılmı�tır. 

Ara�tırma, ilköğretim kademesinde 4. sınıf öğrencileri üzerinde gerçekle�tirilmi�tir. 

Ara�tırmaya Trafik Eğitimi dersini alan iki sınıftan toplam 70 öğrenci katılmı�tır. 

Sınıfın birisinde trafik eğitiminde baskın zeka türüne dayalı olarak geli�tirilen web 

sitesi öğrenciler tarafından kullanılmı�, diğerinde ise trafik eğitimi bilgisayar destekli 

eğitsel bir yazılım ile gerçekle�tirilmi�tir. Ara�tırmada web destekli ve bilgisayar 

destekli trafik eğitiminde ba�arı ölçümlerinde ba�arı testi, öğrencilerin trafik 

eğitimene ili�kin tutumlarını ölçmede tutum ölçeği kullanılmı�tır. Bunun yanında 

ara�tırmada öğrenci görü� anketi, öğretmen ve veli görü�me formları da veri 

toplamada kullanılmı�tır.  Ara�tırma sonuçları incelendiğinde, web destekli öğretim 

grubunda yer alan öğrencilerin, bilgisayar destekli öğretim grubunda yer alan 

öğrencilere göre trafik eğitimi dersinde daha ba�arılı oldukları görülmü�tür. 

Ara�tırma sonucunda her iki gruptaki öğrencilerin trafik eğitimine ili�kin 

tutumlarının olumlu, web destekli öğretime yönelik öğrenci tutumlarında anlamlı bir 

artı� olduğu tespit edilmi�tir. Ara�tırmada elde edilen bir ba�ka bulgu ise; öğretmen 

ve velilerin hem bilgisayar destekli öğretime hem de web destekli öğretime ili�kin 

görü�lerinin olumlu olduğudur. 

 Ünsal (2007), harmanlanmı� öğrenme etkinliğinin çoklu düzeyde 

değerlendirilmesine yönelik doktora tez çalı�masında, harmanlanmı� öğrenme 

etkinliğini öğrenci ba�arısı ve motivasyon boyutlarında incelemi�tir. Ara�tırmada, 

deney ve kontrol gruplu ara�tırma deseni çerçevesinde harmanlanmı� öğrenme 

yakla�ımına göre tasarlanmı� web destekli öğrenme ve yüz yüze öğrenme ortamları 

çoklu düzeyde kar�ıla�tırılmı�tır. Ara�tırmada 24 deney grubu ve 22 kontrol grubu 

yer almı�, bu gruplarda uygulama “Bilgisayar Bilimlerine Giri�9II” dersinde 

gerçekle�tirilmi�tir. Uygulama bir akademik dönem boyunca gerçekle�tirilmi�, 

dönem ortasında yapılan ba�arı ölçümlerinde (ara sınavlarda) harmanlanmı� öğrenme 

yakla�ımının uygulandığı deney grubu öğrencilerinin, yüz yüze öğrenim gören 

kontrol grubu öğrencilerine göre daha ba�arılı olduğu görülmü�tür. Buna kar�ın 

dönem sonunda yapılan ölçümlerde, gruplararası akademik ba�arı düzeylerinde 



 122

 

önemli bir farklılık görülmemi�tir. Benzer �ekilde ara�tırmada, her iki gruptaki 

öğrencilerin motivasyon düzeyleri de önemli bir farklılık göstermemi�tir. Ayrıca 

ara�tırmada, web destekli eğitim ortamının bilgiye eri�im, bireysel olarak 

öğrencilerin kendi hızında ilerlemesi, öğrenme ortamının zenginliği gibi konularda 

önemli avantajlar sunduğu da belirtilmi�tir. 

 Usta (2007), yaptığı doktora tez çalı�masında harmanlanmı� öğrenme ve 

çevrimiçi öğrenme ortamlarının kar�ıla�tırmalı olarak öğrencilerin akademik ba�arısı 

ve öğrenme doyumlarına etkisini incelemi�tir.  Ara�tırma, 200592006 eğitim9öğretim 

yılında Gazi Üniversitesi Kır�ehir Eğitim Fakültesi Đlköğretim Bölümü Sınıf 

Öğretmenliği Anabilim Dalı ikinci sınıf, ikinci yarıyıl programında yer alan 

“Öğretimde Planlama ve Değerlendirme” dersi, A ve B �ubelerinden toplam 73 

katılımcı üzerinde yürütülmü�tür. Mubelerden biri deney, diğeri kontrol grubunu 

olu�turmu�tur. Gruplardan, deney grubu olarak alınan öğrenciler harmanlanmı� 

öğrenme ortamında, kontrol grubu olarak alınan öğrencilerde çevrimiçi öğrenme 

ortamında 4 hafta çalı�mı�lardır. Ara�tırmada öntest9sontest9izleme9testli kontrol 

gruplu yarı deneysel desen kullanılmı�tır. Analiz sonuçlarına göre çalı�maya katılan 

öğrenciler çevrimiçi ve harmanlanmı� öğrenme ortamlarında öğrenme 

deneyimlerinden genelde memnun olmu�lardır. Gruplararası kar�ıla�tırmalara göre 

harmanlanmı� eğitim alan öğrencilerin öğretmen desteği, öğrenci9öğretmen 

etkile�imi, ders içeriği ve yapısı, kurumsal destek açısından çevrimiçi eğitim alan 

öğrencilere göre daha fazla doyum elde ettiği görülmü�tür. Ara�tırma sonucunda, 

harmanlanmı� eğitim alan öğrencilerin çevrimiçi eğitim alan öğrencilere göre daha 

ba�arılı olduğu istatistiksel sonuçlarla desteklenmi�tir. Ayrıca, öğrenmenin 

kalıcığılığı ile ilgili analizlerde harmanlanmı� öğrenme ortamında elde edilen 

öğrenmenin çevrimiçi öğrenme ortamına göre daha kalıcı olduğunu göstermi�tir. 

 Oliver (2008), lisans düzeyindeki kalabalık sınıflarda web destekli ara�tırma 

tabanlı öğrenme yakla�ımını kullanarak web temelli öğretim uygulamalarının 

faydasını ve etkisini ortaya çıkarmak amacıyla bir ara�tırma yapmı�tır. Ara�tırma, 

Avustralya Üniversitesi’nde lisans eğitimine yeni ba�layan 263 birinci sınıf öğrencisi 

üzerinde gerçekle�tirilmi�tir. Ara�tırmada uygulanan web destekli öğretim yazılımı, 
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yüksek düzeyde öğrenci merkezli bir yapıya, problem çözme sürecine, geri bildirim 

ve yönetim özelliklerine sahiptir. Web temelli öğretim materyali, ara�tırma tabanlı 

öğrenme yakla�ımına uygun tasarlanmı�, öğretim harmanlanmı� öğrenme ve seminer 

�eklinde haftalık problem görevleri ile gerçekle�tirilmi�tir. Ara�tırma sonunda, web 

destekli ara�tırma tabanlı öğrenme yakla�ımının birinci sınıf lisans öğrencilerinin 

ili�kilendirme ve ba�arı düzeylerine olumlu etkisinin olduğu görülmü�tür. Ancak, 

öğrencilerin ili�kilendirme düzeyi ara�tırmaların beklentisinin altında 

gerçekle�mi�tir. Öğrencileri, %41’i kendilerine verilen 5 problemi tamamlarken, 

%6’sı 6 ve üzeri problemi tamamlamı�lardır. Öğrencilerin problem çözme sayıları ile 

ba�arıları arasında ili�ki bulunamamı�tır. Ayrıca, öğrenme sürecinde öğrencilerin 

problem görevlerine ili�kin güven düzeylerinde geli�me görülmü�tür. Oliver, 

ara�tırma sonucunda web destekli ara�tırma tabanlı öğretim yakla�ımının birinci sınıf 

lisans öğrencilerini öğrenmeye kar�ı cesaretlendirdiği ve öğrenme etkinliklerini 

desteklediği yargısına varmı�tır. 

2.5.2. Performans Tabanlı Öğrenme Đle Đlgili Ara�tırmalar 

 Alanyazın, performans tabanlı öğrenmenin 1950’li yıllardan günümüze 

psikomotor öğrenmeleri içeren birçok ara�tırmada ele alındığını göstermektedir. 

Ancak, konuya asıl ilginin 1970’li ve 1980’li yıllarda, uygulamaların ise 1990’lı ve 

2000’li yıllarda arttığı görülmü�tür. 1970’li ve 1980’li yıllarda, Amerika Birle�ik 

Devletleri’nde bir çok eyalette, teknik eğitim ve öğretmen eğitimi alanlarında 

performans tabanlı öğretim ve performansa dayalı değerlendirme konusunda bir dizi 

çalı�ma yapılmı�tır (Korb ve Callahan, 1974, Brown, 1975; Teague, 1979; Oliver, 

1980; Peterson ve Stakenas, 1981; Adams ve Patton, 1981; Wolansky, 1985), 1990’lı 

yıllarda okullarda ve i� ortamında performans tabanlı öğretim uygulamaları artmı�tır 

(Evans, 1994; Brethower ve Smalley, 1998; Berman, 1999). 2000’li yıllarda Amerika 

Birle�ik Devletleri’nde standartlar temelli öğrenmeye yönelik çalı�malar, performans 

tabanlı öğrenmelerde performans standartlarının belirlenmesine ve 

değerlendirilmesine yönelik yeni trendlerin geli�imini sağlamı�tır (Jamanetz, 2001; 

Jones, 2001; Boone, 2004; Wortham, 2008; Berman, 2008). Alanyazında performans 

tabanlı öğrenme konusunda yapılan ara�tırmaların çoğu Amerika Birle�ik 

Devletleri’ndedir. Bunun dı�ında Çin’de, Avrupa Birliği ülkelerinde ve diğer 
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ülkelerde performans tabanlı öğrenmeye yönelik betimsel çalı�malara rastlanılmı�tır. 

Ülkemizde doğrudan performans tabanlı öğrenme ile ilgili bir çalı�maya 

rastlanılmamasına kar�ın, performansa dayalı değerlendirme konusunda yapılmı� bir 

çok ara�tırmaya rastlanılmı�tır. Đlgili alanyazın taraması ile ula�ılan performans 

tabanlı öğrenmeye yönelik çalı�malar a�ağıda özetlenerek sunulmu�tur. 

 Howell ve arkada�ları (1999), Amerika’da Mississippi bölge okullarında 

öğretmenlerin sınıf ortamında performans görevi öğretim becerilerini 

(performanslarını) değerlendirmek amacıyla bir çalı�ma yapmı�lardır. Ara�tırmada 

öğretmenler performans tabanlı öğretim yakla�ımını uygulamı�lar, uygulamadaki 

performansları performansa dayalı değerlendirme yöntemi ile değerlendirilmi�tir. 

Ara�tırmada ön test9son test ara�tırma deseni kullanılmı�tır. Öğretmenlerin 

performansları öğrencilerin dil ve matematik öğretiminde dü�ünme ve problem 

çözme becerilerine yanıt verme becerileri dahilinde değerlendirilmi�tir. Ön test 

ölçümleri, 199691997 eğitim öğretim yılı sonunda, 4. ve 9. sınıf öğrencilerine dil ve 

matematik öğretimi sonucunda gerçekle�tirilmi�tir. Son test ölçümleri ise, 199791998 

eğitim öğretim dönemi sonunda yapılmı�tır. Uygulamada, “PREPS entegre edilmi� 

değerlendirme” personel geli�im öğretim modülü uygulanmı�tır. Ara�tırma 

sonucunda, öğretmenlerin dil ve matematik performans öğretim görevine ili�kin 

performans puanları tek yönlü varyans analizi (ANOVA) ile analiz edilmi�, dil 

öğretimine ili�kin ön test ve son test ölçümlerindeki performansları arasında önemli 

bir farklılık bulunmamı�tır. Benzer �ekilde, matematik öğretiminde de ön test – son 

test ölçümlerindeki performansları arasında önemli bir farklılık çıkmamı�tır. Buna 

kar�ın, dil ve matematik öğretimindeki ön test – son test ölçümleri genel 

performansları arasında anlamlı bir farklılık çıkmı�tır. Bu sonuç, öğretmenlerin 

zaman içinde performans öğretim görevinde geli�im gösterdikleri �eklinde 

değerlendirilmi�tir. Ara�tırma sonucunda, daha etkili sonuçlar ve genellenebilirlik 

açısından uygulamanın daha geni� örneklem gruplarında yapılması önerilmi�tir. 

 Jones (2001), Amerika’da Kentucky bölgesindeki ilköğretim okullarında genel 

matematik öğretiminin yapıldığı sınıflarda öğretmenlerin performans tabanlı öğretim 

uygulamalarını değerlendirmeye yönelik bir örnek olay çalı�ması yapmı�tır. 
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Ara�tırmada, performans tabanlı sınıfların; bilgi kuramı, öğretim oryantasyonu, 

değerlendirme paradigması, öğretim stratejileri ve beklentilerin rolü olmak üzere be� 

farklı yönü değerlendirmeye konu olmu� ve değerlendirmede ilgili bölgenin 

öğretmenler için uyguladığı matematik portfolyoları kullanılmı�tır. Ara�tırmada 10 

öğretmen gözlenmi�, bunlar içerisinde performans tabanlı öğretim uygulamalarında 

yüksek performans gösteren biri büyük �ehirde ya�ayan diğeri ta�rada ya�ayan iki 

öğretmen seçilerek bir yıl boyunca gözlenmi�tir. Değerlendirmede bu iki öğretmen, 

okulda öğretimin ba�ladığı ilk gününden öğretim sona erene kadar sınıflarda ziyaret 

edilmi�tir. Öğretmenlerin sınıf ortamındaki performans tabanlı öğretim etkinlikleri ve 

konu�maları, senaryola�tırılmı�, ses ve görüntü kayıtları alınmı�tır. Bunun yanında 

öğretmenler, öğrencilerin beklentileri ve portfolyoları hakkındaki dü�üncelerini 

açıklamı�lar, bunlarda gözlemlere dahil edilmi�tir.  Çalı�ma sonucunda, her iki 

öğretmenin sınıf ortamında ders saatini önemsediği, etkile�imi sağladığı, uygulama, 

sorumluluk ve yetki vererek öğrencilerin güvenini kazandığı, öğretim ve öğrencileri 

tanımak için yoğun çaba harcadığı ve etkili bir sınıf yönetimi gerçekle�tirdikleri 

görülmü�tür. Ayrıca, iki öğretmende öğrencileri için iyi bir model olmu�lardır. 

Öğretmenler öğrencilerin ba�arı değerlendirmelerinde önceden performans 

standartlarının belirlendiği ve değerlendirmeye öğrencilerin katıldığı rubrikleri 

kullanmı�lardır. Her iki öğretmen performans tabanlı öğretim konusunda 

değerlendirilmi� ve yüksek performans gösterdikleri belirlenmi�tir. Ara�tırma, 

performans tabanlı öğretimi analiz etmeye yönelik genel bir yapı sunması, az sayıda 

öğretmenin ve sınıfın değerlendirilmesinde ve performans tabanlı öğretim sınıfların 

daha iyi anla�ılmasında önemli bir çalı�ma olması açısından önemli bulunmu�tur. 

 Sugrue (2002), e9öğrenme ortamlarında performans tabanlı öğretim tasarımı 

adlı çalı�masında, bu ortamlarda performans geli�imine yönelik öğretim unsurlarının 

ihmal edildiğini belirtmektedir. Ara�tırma, ADDIE öğretim tasarım modeline göre 

tasarlanmı� e9öğrenme ortamında modelin analiz ve tasarım a�amaları öncesinde ve 

bu a�amalarda e9öğrenme içeriğinin performans odaklı tasarımı konusunu ele 

almaktadır. Ara�tırmacıya göre, e9öğrenme ortamlarının performans tabanlı tasarımı 

için tasarım sürecinin her a�aması ve özellikle analiz ve tasarım adımları öğretimin 

kaynağını olu�turan performans üzerine odaklanmalıdır. Buna göre, performans 
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tabanlı bir e9öğrenme ortamının ADDIE modeline göre tasarımında analiz 

a�amasında uzman performans, yapılan hatalar, performans hedefleri ve performans 

görevini uygulama/karar sırasına; tasarım adımında ise uygulama, geri bildirim ve 

bilgiye odaklanılmalıdır. Ara�tırma, e9öğrenmenin sunumunda, karma�ık sistemlerin 

geli�tirilmesinde, öğrenme nesnelerinin, tekrar kullanılabilirliğin, içeriği 

bölümlendirmenin ve sunum biçiminin öğretim tasarımcıların rolünü deği�tirdiğini 

ortaya koymaktadır. Dolayısıyla, e9öğrenme ortamlarının performans tabanlı 

öğretime yönelik tasarımında, öğretim yöntemlerinde veya öğrenme hedeflerinde 

bilgiden çok uygulama etkinliklerine odaklanılması gerekmektedir. 

 Armstrong ve arkada�ları (2006), Amerika’da Virginia Union University’de 

2002 yılında ba�layan ve 2006 yılında sona eren bir proje kapsamında performans 

tabanlı öğrenme uygulaması yapmı�lardır. Uygulama, W.M. Keck Vakfınca 

desteklenmi� ve Đngilizce, psikoloji ve drama bran�larında ADDIE öğretim tasarım 

modeli ile uygulamaya geçirilmi�tir. Uygulama, bir proje kapsamında yürütülmü� ve 

geleneksel öğretim ile kar�ıla�tırılmı�tır. Proje süresince belirtilen bran�larda 

öğrenme hedefleri ve öğretim programları incelenmi�, değerlendirme araçları 

öğrenme hedefleriyle ili�kilendirilmi� ve her bir hedefin öğretimine ili�kin stratejiler 

geli�tirilmi�tir. Projenin tamamlandığı 2006 yılında birkaç derste pilot uygulama 

yapılmı�, öğrencilerin bu uygulamada dersin hedeflerini değerlendirmeleri için dersin 

ba�ında ve sonunda verilen testleri yanıtlamaları istenmi�tir. Pilot uygulama dersleri, 

önceden uygulanan geleneksel öğretimin yapıldığı derslerle kar�ıla�tırıldığında, 

performans tabanlı öğretime katılan öğrencilerin performans geli�imlerinde önemli 

düzeyde bir artı�ın olduğu görülmü�tür. Proje sonuçları uluslararası bir toplulukta 

(International Society for Exploring Teaching and Learning) yayınlanmı�tır. 

Ara�tırmacılar, öğretim tasarımında performans tabanlı bir yakla�ım uygulandığında 

öğrencilerin kendi becerilerini değerlendirebileceklerini, öğretim tasarımcılarının ise 

öğrencilere öğretim sunumunda bazı aktif öğrenme yöntemlerini ve etkinlikleri 

kullanabileceklerini belirtmi�lerdir.  
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2.5.3. Motivasyon Stratejileri Đle Đlgili Ara�tırmalar 

 Motivasyon, eğitim psikolojisinde bir çok ara�tırmaya konu olmu�tur. 

Motivasyon teorileri temelinde bu ara�tırmalarda farklı motivasyon stratejileri 

kullanılmı�tır. Eğitim psikolojisinde motivasyon konusunda en etkili teori Vroom’un 

beklenti9değer teorisidir (Arnone ve Small, 1999; Bixler, 2006). Bunun bir örneğini 

Keller’in motivasyon ve performans ili�kisini ele aldığı motivasyon teorisinde ve 

ARCS motivasyon modelinde görmek mümkündür. Small (1997)’a göre öğrenme ve 

motivasyon ili�kisini ele alan ara�tırmacılar, endüstride etkili olma üzerine in�a 

edilmi� motivasyon teori ve modellerini öğretim ortamlarında uygulamı�tır. 

Reigeluth (1999), bir çok teoride öğrenme9öğretme sürecine motivasyon stratejileri 

dahil edildiği halde motivasyon konusuna gereken ilginin gösterilmediğini 

belirtmi�tir. Bixler ise (2006), öğretim tasarımcılarının öğrenme ortamlarında 

uygulanabilirliği açısından teoriden uygulamaya dört motivasyon modelinden ve bu 

modellerin motivasyon stratejilerinden öğretim tasarımında ve uygulamada 

yararlanılabileceğini belirtmi�tir. Bu modeller içerisinde ARCS motivasyon modeli 

ve stratejilerinin ilgili alanyazında öğretim tasarımcıları ve ara�tırmacılar tarafından 

yaygın olarak kullanıldığı görülmü�tür. Alanyazın incelemesi, teknolojik ortamlarda 

öğrenme ve motivasyon ili�kisini ele alan çalı�malarda, ARCS motivasyon modeli 

stratejilerinin öğrencilerin motivasyonunu artırmada etkili bir araç olduğunu ve 

uluslararası arenada kabul gördüğünü göstermektedir. Bu ara�tırmalar a�ağıda 

özetlenerek sunulmu�tur. 

 Wongwiwatthananukit ve Popovich (2000), motivasyonel bir tasarım amacıyla 

eczacılık eğitiminde örnek bir olay çalı�masında ARCS motivasyon modelini 

uygulamı�lardır. Ara�tırmacılar, motivasyonel bir öğretim tasarımında ARCS 

motivasyon modelinin ve stratejilerinin öğretimi daha ilgi çekici yaptığını 

belirtmi�lerdir. ARCS motivasyon modelinin uygulanmasını motivasyonel amaçlar 

çerçevesinde dört adımda gerçekle�tirilmesini önermektedirler. Buna göre, birinci 

adımda, öğrencilerin ve ARCS temelinde motivasyonel geli�im düzeylerinin analiz 

edilmesi; ikinci adımda, öğrenci profiline göre motivasyonel hedeflerin belirlenmesi 

ve motivasyon düzeylerinin ölçülmesi; üçüncü adımda, her bir motivasyon hedefi 
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için bir motivasyon stratejisinin tasarımı ve öğretime entegre edilmesi; dördüncü ve 

son adımda ise, gerek görüldüğünde seçilen motivasyon stratejisinin geli�tirilmesi, 

uygulanarak revize edilmesi yer almaktadır. Ara�tırmacılar, haftada iki saatlik bir 

ders olan Farmakoloji dersinde ARCS motivasyon modelini uygulamı�lardır. Bu 

derse kayıtlı öğrenci sayısı 30’dur. Öğretim öncesinde ARCS motivasyon modelinin 

dikkat, uygunluk, güven ve doyum stratejilerini içeren ve öğrencilerin motivasyonel 

gereksinimlerini ortaya çıkarmayı hedefleyen bir anket uygulanmı�tır. Bu anket 

uygulaması, öğrencilerin ba�arılarını ve performanslarını etkilemeyecek �ekilde 

gerçekle�tirilmi�tir. Öğretim öncesi yapılan analizde (anket uygulaması ile), 

öğrencilerin dikkat, uygunluk ve doyum motivasyon düzeyleri yüksek, güven 

motivasyon düzeyi ortalamanın altında ve dü�ük çıkmı�tır. Buna göre ara�tırmacılar, 

öğrenci profilleri çerçevesinde motivasyonel hedefleri tanımlamı�lardır. Bu hedefler 

belirlenirken öğrencilerin güven motivasyon düzeyleri dikkate alınarak ARCS 

motivasyon modeli stratejileri tasarlanmı� uygulamada öğretime entegre edilmi�tir. 

Đlk uygulamada bu stratejiler gözden geçirilmi�, stratejilerin etkililiği incelenmi�tir. 

Uygulamada ba�arısız bulunan motivasyon stratejileri revize edilerek öğretime 

devam edilmi�tir. Motivasyonel bir tasarım ve ARCS motivasyon modeli 

stratejilerinin uygulanması sonucunda, Farmokoloji dersine katılan öğrencilerin daha 

iyi öğrendikleri ve öğrenmelerine bu stratejilerin olumlu etkisinin olduğu 

gözlenmi�tir. Yazarlar, motivasyonel tasarımın ve motivasyon stratejilerinin 

öğrencilerin öğrenmelerinde, akademik ba�arılarında ve beceri geli�imlerinde olumlu 

etkisinin olduğunu ve ilgili alandaki tüm eğitimciler tarafından kullanılması 

gerektiğini de belirtmi�lerdir. 

 Salı (2002), ARCS motivasyon modeline dayalı olarak tasarlanan bilgisayar 

destekli öğretimde güdülenme kaynağı ve yetkinlik düzeyinin öğrencilerin akademik 

ba�arıları, güven düzeyleri, tutumları, zaman kullanımları, öğrenmenin kalıcılığı ve 

güdülenme düzeyi üzerindeki etkisini ara�tıran bir doktora tez çalı�ması yapmı�tır. 

Ara�tırmada güdülenme kaynağı olarak içten ve dı�tan güdülenme; yetkinlik düzeyi 

olarak ise %50, %70 ve %90 yetkinlik düzeyleri temel alınmı�tır. Ara�tırmanın 

çalı�ma grubunu, Eski�ehir’de iki özel ilköğretim okulunda 6. ve 7. sınıflardaki 

toplam 137 öğrenci olu�turmu�tur. Ara�tırmada deprem konusu ele alınmı�, 1.5 
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saatlik bir öğretimde materyal olarak bilgisayar destekli öğretim programı 

kullanılmı�tır. Öğretim programını tamamlayan öğrenciler, ba�arı testi, tutum ölçeği 

ve güdülenme ölçeğini yanıtlamı�lardır. Öğretimin tamamlanmasından iki hafta 

sonra aynı ba�arı testi, öğrenmenin kalıcılığını ölçmek üzere yeniden uygulanmı�tır. 

Ara�tırma sonucunda, güdülenme kaynağının öğrencilerin ba�arıları üzerinde önemli 

bir etkisinin olmadığı, buna kar�ın yetkinlik düzeyinin öğrencilerin akademik 

ba�arılarını önemli ölçüde etkilediği bulgusuna ula�ılmı�tır. Ayrıca ara�tırmada, 

güdülenme kaynağı deği�keninin öğrencilerin motivasyon düzeylerini önemli ölçüde 

etkilediği görülmü�tür. Ara�tırmada bir ba�ka önemli bulgu da, içten güdülenen 

öğrencilerin, dı�tan güdülenen öğrencilere göre öğretime daha fazla ilgi (dikkat) 

gösterdiği, gereksinimleriyle ili�ki kurduğu, ba�arılı olma açısından güvenin olu�tuğu 

ve doyum sağladıklarıdır. Ara�tırma sonucunda, deneysel çalı�maya katılan tüm 

öğrencilerin bilgisayar destekli öğretime ve öğretimin içeriğine kar�ı olumlu bir 

tutum sergiledikleri de görülmü�tür. 

 Gabrielle (2003), teknolojik ortamlarda öğretim stratejilerinin öğrenenlerin 

motivasyonuna, performansına ve bireysel öğrenmelerine etkilerini inceleyen bir 

doktora tez çalı�ması yapmı�tır. Çalı�mada, öğretim stratejileri ARCS motivasyon 

modeline göre tasarlanmı�, ki�isel dijital yardımcı (PDA), web, CD9ROM ve diğer 

teknolojiler aracılığıyla sunulmu�tur. Ara�tırmada nitel ve nicel ara�tırma desenleri 

karma bir yapıda uygulanmı�tır. Deneysel çalı�ma, Amerika’daki askeri okullarda 

2002 yılında bir dönem boyunca ve toplam 784 lisans öğrencisi ile 

gerçekle�tirilmi�tir. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrenciler toplam 48 alt grupta 

ve her bir grupta 16 öğretmen yer almı�tır. Deney ve kontrol grubu için toplam 22 

ders seçilmi�, öğretmenler bu sınıflara yansız olarak atanmı�tır. Ara�tırmacı, her iki 

gruptaki öğrenciler ile e9posta ile ileti�im kurmu�tur. Deney grubundaki öğrencilerle 

teknoloji aracılığıyla yapılan öğretimde stratejilerin uygulanmasında e9posta 

kullanılmı�tır. Öğretim içeriğine ARCS motivasyon modeli stratejileri entegre 

edilmi� ve öğrencilerin dikkatleri çekilmi�, konuyla ili�kilendirilmi�, güven ve 

duyumu sağlamak için bireysel değerlendirme yapılmı� ve geribildirimde 

bulunulmu�tur. Öğrencilerin teknoloji tabanlı içeriğe ula�maları için PDA ve web 

ortamı sağlanmı�tır.  Ara�tırmada bağımlı deği�kenlere ili�kin ölçümlerde kullanılan 
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ölçekler web formatında öğrencilere sunulmu�tur. Nitel veriler, açık9kapalı uçlu 

sorularla bireysel öğrenmeye ili�kin ölçek ve web forumlarında yapılan tartı�ma 

kayıtları aracılıyla elde edilmi�tir. Ara�tırma sonucunda, deney grubundaki 

öğrencilerin akademik performansları kontrol grubundaki öğrencilere göre daha 

yüksek ve anlamlı çıkmı�tır. Benzer �ekilde, motivasyon ve bireysel öğrenme eğilimi 

açısından gruplar arasında deney grubu lehine önemli bir farklılık görülmü�tür. 

Ara�tırma bulguları, sistematik bir �ekilde tasarlanmı� teknolojik ortamlarda 

kullanılan öğretim stratejilerinin öğrencilerin motivasyonuna, performansına ve 

bireysel öğrenmesine olumlu etki yapabileceğini göstermi�tir. Bunun yanında, PDA 

gibi yeni teknolojilerin benzer stratejilerin sunumunda etkililiği artırabileceği 

sonucuna varılmı�tır. 

 Dede (2003b), ARCS motivasyon modelinin öğrencilerin matematiğe yönelik 

motivasyonlarına etkisini ara�tırmı�tır. Ara�tırma, 200192002 eğitim9öğretim yılında 

Ankara il merkezindeki bir ilköğretim okulunda okuyan 7. sınıf öğrencileri üzerinde 

gerçekle�tirilmi�tir. Ara�tırmada, deney grubunda ARCS motivasyon modeli, kontrol 

grubunda ise geleneksel matematik öğretim yöntemleri 4 hafta süreyle uygulanmı�tır. 

Ara�tırmacı tarafından hazırlanan motivasyon testi, öğretim öncesi ve sonrası her iki 

gruptaki öğrencilere uygulanmı�tır. Öğretim öncesi yapılan ön test ölçümlerine göre, 

deney ve kontrol gruplarının motivasyon düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamı�tır. Bu sonuç, öğretim öncesi her iki gruptaki öğrencilerin motivasyon 

düzeyleri arasında önemli bir farklılığın olmadığını göstermektedir. Öğretim sonrası 

yapılan son test ölçümlerinde de deney ve kontrol grupları öğrencilerinin motivasyon 

düzeyleri anlamlı bir fark göstermemi�tir. Ara�tırma sonucunda, deney grubunda 

uygulanan ARCS motivasyon modelinin, öğrencilerin motivasyon düzeyleri üzerinde 

önemli bir etkiye sahip olmadığı ortaya çıkmı�tır. 

 Mills ve Sorenson (2004), “Learning Through Sports, LLC” tarafından 

tasarlanmı� “Kids College” isimli bir web tabanlı öğrenme programında etkili bir 

öğrenme için öğretim tasarımı kuramlarını, motivasyonel tasarımda ise ARCS 

motivasyon modeli stratejilerini uygulamı�lardır. Web tabanlı Kids College 

programı, içinde spor temalı etkinliklerin kullanıldığı interaktif bir öğrenme ortamı 
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sunarak öğrencilerin öğrenme sürecine katılımlarını sağlamak için geli�tirilmi�tir. 

Programda sekiz interaktif spor etkinliği sunulmu�, bu etkinliklerin her birinde 8. 

sınıftaki öğrencilerin matematik, okuma ve dil öğrenimi ile ilgili standartların 

belirlenmesi amacıyla yüzlerce soru hazırlanmı�tır. Bunun yanında, program 

öğrencilerin pratik yapmaları ve sınıf ortamında öğrendiklerini peki�tirmesi için bir 

kaynak görevi görmü�tür. Ara�tırmada, ARCS motivasyon modeli stratejileri adım 

adım uygulanmı�, uygulama sonucunda bu stratejilerin öğrencilerin öğrenmesine 

olan etkisi tartı�ılmı�tır. Ara�tırma sonucunda, web tabanlı Kids College 

programında öğrenme sürecine öğrencilerin aktif katıldıkları ve sınıf ortamında 

öğrendiklerini uygulayarak peki�tirdikleri görülmü�tür. Ayrıca, Kids College 

programının öğrencilerin dikkatini çektiği ve ilgisini artırtığı, güven ve doyum 

sağlayarak pratik yapma, öğrenme ve ba�arma konusunda daha istekli olmalarını 

sağladığı tespit edilmi�tir. 

 Deimann (2005), öğretime entegre edilmi� motivasyonel ve iradesel taktikler 

yerine dağıtılmı� motivasyonel ve iradesel taktiklerin öğrenenlerin performansları ve 

tutumlarına etkisini inceleyen bir çalı�ma yapmı�tır. Çalı�mada Keller’in eğitimde 

motivasyon teorisinden hareketle motivasyon, irade (istem) ve öğrenme  ile ilgili 

makro bir model olu�turulmu�tur. Bu model çerçevesinde gerçekle�tirilen öğretimde 

motivasyon stratejileri ve motivasyonel taktikler e9posta ile uygulanmı�tır. E9posta 

mesajları motive edici ve istem olu�turucu �ekilde tasarlanmı�tır. Ara�tırmaya Erfurt 

Üniversitesi’nde Arkeoloji dersine kayıtlı 115 lisans öğrencisi katılmı�tır. Ara�tırma 

4 a�amada gerçekle�tirilmi�tir. Đlk a�amada öğrencilerin iradesel alı�kanlıkları ve 

motivasyonell tutumları hakkında bilgi toplanmı�tır. Đkinci a�amada, dağıtılmı� 

strateji, paket strateji ve placebo grupları olu�turulmu�tur. Dağıtılmı� strateji 

grubunda ARCS motivasyon modeli ve Rubicon modeli birlikte kullanılarak 

motivasyonel ve istemsel mesajlar sunulmu�tur. Paket strateji grubunda tüm 

stratejiler çalı�manın bu a�amasının ba�ında sunulmu�tur. Placebo grubunda, mizah 

ve bilgi mesajlar ile alınmı�tır. Bağımlı deği�kenler dört haftalık ikinci a�ama 

sonunda ölçülmü�tür. Üçüncü a�amada, tüm gruplar ikinci a�amada ne öğrendikleri 

konusunda bir deneye tabi tutulmu�tur. Dördüncü ve son a�amada, ara�tırmaya 

katılan öğrencilerin ikinci ve üçüncü a�amadaki stratejileri sürdürüp sürdürmediğini 
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belirlemeye yönelik ölçümler yapılmı�tır. Bu a�ama sonunda da bağımlı deği�kenlere 

ili�kin ölçümler yapılmı�tır. Ara�tırma sonucunda, dağıtılmı� strateji grubunda 

uygulanan motivasyonel ve iradesel taktiklerin diğer gruplarda uygulanan taktiklere 

göre daha etkili olduğu; dağıtılmı� strateji grubundaki öğrencilerin daha yüksek 

öğrenme performansına ve derse kar�ı olumlu tutuma sahip oldukları görülmü�tür. 

 Huett (2006), uzaktan eğitimde ARCS motivasyon modeli temelinde güven 

stratejilerinin öğrencilerin güvenlerine ve performanslarına etkisini ara�tırmı�tır. 

Ara�tırma, bir doktora tez çalı�ması kapsamında 2003 yılında yakla�ık 5.5 haftada 

Microsoft  Access programının öğretimi dahilinde gerçekle�tirilmi�tir. Ara�tırmaya 

farklı ülkelerden gelen ve Teksas Üniversitesi’nde okuyan toplam 81 lisans öğrencisi 

katılmı�tır. Ara�tırmada son test deney ve kontrol gruplu ara�tırma deseni 

kullanılmı�tır. Deney grubunda 41, kontrol grubunda ise 40 öğrenci yer almı�tır. 

Ara�tırmada öğrencilerin motivasyonlarını ve güven düzeylerini ölçmek için web 

ortamında CIS ve IMMS ölçekleri uygulanmı�tır. Ara�tırmada deney grubunda 

ARCS motivasyon modelinin güven stratejileri, çe�itli güven sağlayıcı taktiklerle e9

posta aracılığıyla uygulanmı�tır Her iki gruptaki öğrencilerin performanslarını 

ölçmek için ise SAM 2003 adında bir program kullanılmı�tır. Bu program esasında 

Microsoft Office programlarının simülasyon ile öğretimi için kullanılmaktadır. 

Ara�tırma sonuçları CIS ölçümlerinde deney grubu öğrencilerinin güven motivasyon 

düzeyinin kontrol grubuna göre anlamlı bir farklılık gösterdiğini; IMMS 

ölçümlerinde ise anlamlı bir fark bulunmadığını göstermi�tir. Buna göre, öğretimi 

gerçekle�tirilen ders öğrencilere güven sağlarken, öğretim materyalinin güven 

açısından herhangi bir etkisinin olmadığı ortaya çıkmı�tır. Ayrıca, gruplar arasında 

ARCS motivasyon modelinin dikkat motivasyon düzeyi açısından da önemli bir 

farklılık görülmemi�tir. Buna kar�ın, modelin uygunluk ve doyum düzeylerinde 

deney grubu lehine anlamlı bir farklılık görülmü�tür. Performans ölçümlerinde de 

deney grubu lehine önemli bir fark bulunmu�tur. Ara�tırmada bulgularına göre, 

güven taktiklerinin uygulanması gibi dı�sal ko�ullar öğrenenlerin motivasyonunu ve 

performansını artırmaktadır. 



 133

 

 Çetin (2007), ARCS motivasyon modeline tasarım ilke ve stratejilerine uygun 

olarak hazırlanan bilgisayar destekli öğretim yazılımının öğrencilerin akademik 

ba�arılarına ve öğrenmenin kalıcılığına etkisini ara�tıran bir yüksek lisans çalı�ması 

yapmı�tır. Ara�tırmada ön test9son test deney ve kontrol gruplu ara�tırma deseni 

kullanılmı�tır. Ara�tırma, Kır�ehir Lisesinde 200692007 eğitim9öğretim yılı birinci 

döneminde 10. sınıfa kayıtlı 60 öğrenci üzerinde gerçekle�tirilmi�tir. Deney ve 

kontrol gruplarında 30’ar öğrenci yer almı�tır. Ara�tırma, Bilgisayar9I dersinin 

Microsoft Excel Đstatistiksel Fonksiyonlar konusu dahilinde iki haftada (toplam 4 

saatte) yapılmı�tır. Deney grubunda, ARCS motivasyon modeli ilke ve stratejilerine 

uygun olarak hazırlanmı� eğitim yazılımı bilgisayar ortamında, kontrol grubunda 

geleneksel yöntemle laboratuardaki bilgisayarlarda öğretim gerçekle�tirilmi�tir. 

Öğretim programı öncesinde öğrencilerin ön bilgi düzeylerini belirlemek için yapılan 

ön test ölçümlerinde gruplar arasında ba�arı düzeyleri açısından anlamlı bir farklılık 

bulunmamı�tır. Öğretim programı sonunda yapılan son test ölçümlerinde, ARCS 

motivasyon modeli ilke ve stratejilerinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin, 

geleneksel öğretime katılan kontrol grubu öğrencilerine göre daha ba�arılı oldukları 

bulgusuna ula�ılmı�tır. Öğretim programı tamamlandıktan iki hafta sonra yapılan 

kalıcılık ölçümlerinde ise deney ve kontrol grupları öğrencilerinin kalıcılık 

puanlarının önemli bir farklılık göstermediği sonucuna ula�ılmı�tır. 

 Gökcül (2007), Keller’in ARCS motivasyon modeline dayalı bilgisayar 

yazılımının matematik öğretiminde öğrenenlerin ba�arına ve öğrenmenin kalıcılığına 

etkisini inceleyen bir yüksek lisans tez çalı�masında; ön test9son test deney ve 

kontrol gruplu desen kullanmı�tır. Ara�tırma, Osmaniye Münire Hanım Đlköğretim 

Okulunda 6. sınıftaki toplam 41 öğrenci üzerinde gerçekle�tirilmi�tir. Deney grubu 

22, kontrol grubu 19 öğrenciden olu�maktadır. Çalı�mada, ARCS motivasyon 

modeline dayalı bir özel öğretici program hazırlanmı� ve program deney grubunda 

uygulanmı�tır. Kontrol grubunda ise, sınıf ortamında matematik öğretim 

gerçekle�tirilmi�tir. Ara�tırmada uygulama öncesi ön test ölçümlerinde gruplar 

arasında ba�arı düzeyleri açısından önemli bir farklılık bulunmamı�tır. Son test 

ölçümlerinde ise, ARCS motivasyon modelinin uygulandığı özel öğretim yazılımının 

kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin sınıf ortamında öğretime katılan kontrol 
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grubu öğrencilerine göre daha ba�arılı olduğu görülmü�tür. Buna kar�ın, kalıcılık 

ölçümlerinde deney ve kontrol gruplarının kalıcılık puanları arasında sınıft ortamında 

öğretimin gerçekle�tirildiği kontrol grubu lehine anlamlı bir farklılık çıkmı�tır. 

Ara�tırmacı bu sonucu, deney grubu öğrencilerinin öğretim programı sonunda 

yapılan son test ölçümlerinden kalıcılık ölçümlerine kadar olan sürede önemli 

düzeyde öğrenme kaybına uğradıkları �eklinde yorumlamı�tır. 

2.5.4. Klavye Öğretimi Đle Đlgili Ara�tırmalar 

 Alanyazın incelemesi klavye öğretimi ile ilgili çalı�maların ilk daktilonun 

üretildiği 1800’lü yılların sonlarında satı� sonrası eğitim ile ba�ladığı, eğitim 

kurumlarında klavye öğretimine asıl ilginin 1900’lü yılların ba�ında klavyenin 

mesleki bir beceri olarak görülmesiyle arttığı gözlenmi�tir (Merrick, 1941). 1932 

yılında Dvorak’ın klavyede on parmak metoduna göre hızlı ve doğru yazımı 

amaçlayan deneysel çalı�maları ile klavye öğretiminde yazım (hız) ve doğruluk 

performansı gündeme gelmi�tir. Bu tarihten sonra klavye öğrenimi üzerine yapılan 

deneysel çalı�maların hemen hemen hepsinde yazım ve doğruluk esas alınmı�tır. 

Klavye öğretiminde bilgisayarların kullanılmaya ba�landığı 1980’li yıllarda deneysel 

çalı�maların sayısı artmı�tır (Bartholome, 1996). 1990’lı yıllarda internet 

teknolojisinin ve web ortamının eğitim ve öğretim hizmetlerinde kullanılmaya 

ba�lanması ile klavye öğretimine yönelik çalı�malar bu teknolojilerin etkisi üzerine 

yoğunla�mı�tır (Zeitz, 2008). Özet olarak, klavye öğretimine yönelik çalı�maların 

yakla�ık bir asırdır devam ettiği, klavyenin yeni teknolojilerde de veri giri� birimi 

olarak kullanıldığı sürece bu çalı�maların devam edeceği yargısına varılmı�tır. 

 Klavye öğretimine yönelik son yıllarda yapılan ara�tırmalarda farklı klavye 

tasarımları ve öğretim materyalleri kullanılarak öğrenenlerin yazım ve doğruluk 

performanslarının kar�ıla�tırıldığı gözlenmi�tir. Bu konudaki ilgili ara�tırmalar 

a�ağıda özetlenerek sunulmu�tur. 

 Özkul ve arkada�ları (1997), Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesi 

Büro Yönetimi Programında klavye öğretimi için bir uzaktan öğretim ve sınav 

uygulaması yapmı�lardır. Uygulamada, ilgili programda yer alan Klavye Öğretimi 
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dersi ile öğrencilere on parmak yazım metoduna göre klavye kullanım becerisi 

kazandırılması amaçlanmı�tır. Uygulamada kullanılmak üzere bir klavye öğretimi 

kitabı da hazırlanmı�tır. Öğrenciler, bu kitaptaki alı�tırmaları Logo 10Parmak 

yazılımında tamamlamı�lardır. Öğrencilerin klavye kullanım becerisini 

değerlendirmek için ilgili fakültenin Bilgisayar Destekli Eğitim Birimi tarafından 

geli�tirilen “Klavye Sınav Yazılımı” kullanılmı�tır. Değerlendirmede 5 dakikada 

yazılan kelime sayısı (hız), doğruluğu ve öğrencilerin kullanım düzeyi baz alınarak 

ba�arı notları hesaplanmı�tır. Ba�arı ölçümleri, uygulama sonrası ölçümleri 

içermektedir. Buna göre; klavyeye bakarak birkaç parmak yazan öğrenciler C 

düzeyinde, klavyeye bakarak on parmak yazan öğrenciler B düzeyinde, klavyeye 

bakmadan on parmak yazan  öğrenciler A düzeyinde değerlendirilmi�tir. Ara�tırmada 

bunun yanında, klavye öğretimine katılan 955 öğrenciye klavye öğretim dersinin 

uygulama yöntemine ili�kin görü�lerini belirlemeye yönelik bir anket çalı�ması 

yapılmı�tır. Anketi, toplam 551 öğrenci yanıtlamı�tır. Bu anket ile, öğrencilerin 

klavye öğretim yazılımını ne kadar kullandığı, uygulamanın klavye kullanımına ne 

kadar etkisinin olduğu ve öğretim sonrasında hangi düzeye geldikleri öğrenilmeye 

çalı�ılmı�tır. Dolayısıyla, uzaktan eğitim uygulamasında öğrencilerin çalı�malarına 

ili�kin bilgi yine öğrencilerden alınmı�tır. Bunun nedeni, uygulanan öğretim 

yazılımının web tabanlı olmayı�ıdır. Öğrenciler bilgisayar ortamında çalı�malarını 

yapmı�lar ve çalı�ma sonuçları anket ile öğrenilmi�tir. Ara�tırma sonucunda, 

öğrencilerin A, B ve C düzeylerine göre klavye performanslarının hangi düzeyde 

olduğu betimsel olarak sunulmu�tur. Anketi yanıtlayan 551 öğrencinin 130’unun 

(%24) A düzeyinde, 162’sinin (%29) B düzeyinde ve 259’unun (%47) C düzeyinde 

olduğu görülmü�tür. Uygulama sonrası gözetmen denetiminde bilgisayarda yapılan 

ba�arı değerlendirmelerinde A, B ve C düzeylerinde olan ve sınava katılan toplam 

130 öğrenciden 50 ve üzerinde not alanlar dersten ba�arılı sayılmı�tır. Buna göre 

dersten kalan öğrenci sayısı 37, geçen öğrenci sayısı 93’tür. Ara�tırmada klavye 

öğretim yazılımı ve klavye sınav yazılımı web ortamında sunulmadığından ve 

öğrencilerin %85’inin bir i�te çalı�ıyor olmasından dolayı sınava katılım (130/955) 

çok dü�ük seviyede gerçekle�mi�tir. Buna kar�ın, ara�tırmada farklı bir uygulama ve 

değerlendirme sistemi ile klavye öğretimine yenilik getirilmeye çalı�ılmı�tır.  
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 Carty (1999), 22 derste klavye öğreten “Type to Learn” özel öğretim yazılımı 

ile deneysel bir çalı�ma gerçekle�tirmi�tir. Type to Learn, 8 ile 14 ya� arasındaki ilk 

öğretim öğrencilerine uygun olarak Sunburst Communications Inc. ve Iona Software 

tarafından geli�tirilmi� klavye öğretim yazılımıdır. Bu yazılım, klavye ile dil 

öğrenimini de hedeflemektedir. Ara�tırmada, ön test son test deney ve kontrol grupla 

ara�tırma modeli uygulanmı�tır. Đlköğretim 6. sınıfta okuyan 54 öğrenci deney ve 

kontrol grubuna e�it (27’�er öğrenci) olarak atanmı�tır. Deney grubunda Type to 

Learn özel öğretim yazılımı, kontrol grubunda ise “Create Writer” kelime i�lemci 

programı kullanılmı�tır. Ara�tırmada iki ön test iki de son test uygulaması yapılmı�, 

öğrencilerin yazımdaki hız ve doğruluk performansları değerlendirilerek 

kar�ıla�tırılmı�tır. Uygulama öncesi her iki gruptaki öğrencilerin yazım hızı ve 

doğruluk  performansları “Typing Challenge” yazılımı ile ölçülmü�, bu ölçümlerde 

öğrencilere verilen yazılı hikaye metinlerini 3 dakikada tamamlamaları istenmi�tir. 

Uygulama öncesi yapılan iki ölçüm de de grupların hız ve doğruluk performansları 

önemli bir farklılık göstermemi�tir. Uygulama sonrası yapılan ölçümlerde, her iki 

gruptaki öğrencilerin yazım hızı ve doğruluk performansları artmasına kar�ın, 

gruplar arası hız ve doğruluk performansı anlamlı bir farklılık göstermemi�tir. 

 Brandis ve Strateker (1999) büro çalı�anları üzerinde yaptığı çalı�mada klavye 

öğreniminin ba� ve boyun rahatsızlıkları ile yazım ve doğruluk performansları 

üzerindeki etkisini incelemi�lerdir. Çalı�mada, ön test9son test deney ve kontrol 

gruplu ara�tırma deseni kullanılmı�tır. Ara�tırmada gönüllü 28 büro çalı�anı deney 

(17 ki�i) ve kontrol (11 ki�i) gruplarına yansız olarak atanmı�tır.  Klavye öğretimi 

büro görevleri çerçevesinde gerçekle�tirilmi�, uygulama öncesinde deney ve kontrol 

gruplarında çalı�anların rahatsızlıklarına ve performanslarına ili�kin ölçümler 

yapılmı�tır. Deney grubundaki çalı�anlar “Typequick” klavye öğretim yazılımı ile 4 

haftalık bir klavye öğretimine tabi tutulmu�, kontrol grubundakiler ise herhangi bir 

öğretim yazılımı kullanmaksızın günlük büro çalı�malarında klavye kullanımına 

devam etmi�lerdir. Deney grubu öğrencilerinin yazım ve doğruluk performansları 

Skill Evaluator paket programında 2 dakikalık hız testleri ile ölçülmü�tür. Ölçümde 

elde edilen veriler SuperANOVA istatistiksel analiz programında çözümlenmi�tir. 

Ara�tırma sonucunda, deney ve kontrol gruplarının ba� ve boyun rahatsızlıkları 
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açısından uygulama öncesinde anlamlı bir farklılık bulunmamı�tır. Uygulama 

sonrasında deney grubunda ba� ve boyun rahatsızlıklarında bir artı� görülürken, 

kontrol grubunda bir deği�iklik olmadığı görülmü�tür. Yazım ve doğruluk 

performansına ili�kin gruplar arası kar�ıla�tırmalarda ise, uygulama öncesi gruplar 

arasında önemli bir farklılık görülmezken, uygulama sonrası kontrol grubunun deney 

grubuna göre daha yüksek performans gösterdikleri görülmü�tür. Bir ba�ka önemli 

bulgu da her iki grupta yazım ve doğruluk performansında önemli bir geli�menin 

olmamasıdır. 

 Takashi ve arkada�ları (2003), ilköğretim 1,2,3,4,5 ve 6. sınıf öğrencilerinin 

mevcut klavye becerilerini ortaya koymak ve bu sınıflar arasındaki klavye 

performanslarını kar�ıla�tırmak amacıyla 2003 yılında 23331 ilköğretim öğrencisi 

üzerinde bir çalı�ma yapmı�lardır. Japonca bir klavyede Hiragana, Katakana, Çin 

karakterleri ve Latin alfabesi olmak üzere dört farklı i�aret sistemini 

kullanılmaktadır. Klavyede Latin alfabesi, Katakana ve Çin karakterleri 

kullanıldığında otomatik Hiragana karakterlerine dönü�mektedir. Ara�tırmada bu 

dört farklı i�aret sistemini içeren web tabanlı bir klavye öğretim sistemi 

kullanılmı�tır. Bu sistemin amacı, öğrencilerin dakikada 60 Japonca karakteri 

yazabilecek düzeye ula�masıdır. Sistemde öğretim 30 küçük adımda 

gerçekle�mektedir. Her bir adımda 4 ila 20 örnek yazım cümlesini içeren bir oyun 

öğrencilere rastgele sunulmaktadır. Öğrenciler bu oyunu tamamladıklarında bir 

sonraki adıma geçmektedirler. Ara�tırmada, öğrencilerin yazım ve doğruluk 

performansları veritabanına kayıtlı oyunlardaki yazım ve doğruluk puanları ile 

değerlendirilmi�tir. Ara�tırma bulgularına göre, ilköğretim 3. sınıf öğrencileri 

dakikada 18.4 karakter ve %77.3 doğruluk ile, 6. sınıf öğrencileri dakikada 30 

karakter ve %86.2 doğruluk ile uygulamayı tamamlamı�lardır. Bu bulgu, 

Japonyadaki ilköğretim öğrencilerinin dakikada 60 karakter düzeyine ula�maktan 

çok uzak olduğunu göstermi�tir. Yazım ve doğruluk performansları açısından, 

ilköğretim 5. ve 6. sınıf öğrencileri, 3. ve 4. sınıf öğrencilerine göre biraz daha fazla 

geli�im göstermi�ler, buna kar�ın 3. ve 4. sınıf öğrencileri 5. ve 6. sınıf öğrencileri 

kadar klavye becerisini geli�tirmi�lerdir. 
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 Longcamp ve arkada�ları (2006); yakın bir zamanda öğrenilen karakterlerin 

uyumunu hatırlamanın yazılan bilgiyle birle�tirilmesine bağlı olup olmadığı üzerine 

20 ki�i üzerinde deneysel bir çalı�ma yapmı�lardır. Çalı�ma, son zamanlarda yapılan 

çalı�malar el yazısı bilgi ve becerisinin mektupların görsel açıdan kabülüne olumlu 

katkıda bulunduğu ve mektup betimlemede hareketlerin oldukça önemli rol oynadığı 

fikrini desteklediği varsayımından hareketle yapılmı�tır. Ara�tırmada, katılımcıların 

sonradan ortaya çıkan tanımlama performanslarının etkili olması amacıyla 

katılımcıların yeni karakterlerin yazımını öğrenirken farklı motor beceriler 

kullanılmı�tır. Bu amaçla, yeti�kin katılımcılar yeni karakterleri kopyalama veya 

klavye ile yazma konusunda eğitilmi�tir. 3 haftalık bir eğitimden sonra karakter 

uyumu ile ilgili görsel süreci içeren bir dizi test yapılmı�tır. Testler, eğitim sırasında 

(bir hafta sonra) ve eğitim tamamlandıktan sonra (3 hafta sonra) katılımcılara 

uygulanmı�tır. Ara�tırma sonuçlarına göre yeni karakterler klavye ile öğrenildiğinde, 

elyazısına göre daha sık karı�tırılmaktadır. Elyazısının bu avantajı, 3 haftalık 

eğitimden sonucunda ortaya çıkmı�tır. Ara�tırmada elde edilen bir ba�ka bulgu da, 

yeni karakterlerin zihinde görselle�tirilmesinde ve kalıcılığının artırılmasının 

öğrenme sürecinde gerçekle�tirilen motor etkinliklerin doğasına bağlı olduğudur. 

 Galen ve arkada�ları (2007), dikey klavye tasarımının yazım performansı, 

kullanıcının rahatlığı ve kas gerilimi üzerindeki etkisini ara�tırmı�lardır. Ara�tırma 

bu özelliği ile alternatif klavye tasarımını ele almaktadır. Çalı�mada, alternatif klavye 

tasarımının kullanıcıların klavye ile yazım performansına, rahat yazı yazmalarına ve 

sağlıklarına olan etkisi incelenmi�tir. Deneysel çalı�ma, 9 gönüllü yeti�kin üzerinde 

gerçekle�tirilmi�tir. 4 haftalık uygulama çalı�masında, dikey tasarımlı Yogitype adı 

verilen Qwerty tipi klavyede on parmak yazım metodu kullanılmı� ve katılımcıların 1 

dakikada 300’ün üzerinde vuru� yaptıkları görülmü�tür. Ara�tırmada iki haftalık 

aralıklarla toplam iki farklı ölçüm gerçekle�tirilmi�tir. Ölçümlerde, kas hareketleri 

elektromiyografi (EMG) kullanılmı�tır. Ara�tırma sonucunda, katılımcıların standart 

Qwerty klavye ile Yogitype dikey klavye performansları kar�ıla�tırılmı�, yazım ve 

doğruluk  performansı açısından önemli bir farklılık bulunmamı�tır. Buna kar�ın, kas 

hareketleri analizinde Yogitype dikey klavyenin, düz klavyeye göre daha rahat ve 

kolay bir yazım sağladığı görülmü�tür.  
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 Whithaus ve arkada�ları (2008), high9stakes yazı yazmayı değerlendirmeye 

yönelik el yazısı ile klavye yazımının kar�ıla�tırılmasına ili�kin yaptıkları çalı�mada, 

pilot çalı�mada Old Dominion Üniversitesinde öğrenim gören toplam 280 öğrenci ve 

uygulamada toplam 2498 öğrenci üzerinde deneysel bir çalı�ma yapmı�lardır. 

Uygulamada 1369 öğrenci klavye ile 1129 öğrenci de el yazısı ile metinleri 

yazmı�lardır. Ara�tırmada, pilot çalı�mada ders ba�arıları analiz edildiğinde 

ara�tırmacılar kompozisyon yazımına ili�kin materyal ko�ullarının nasıl daha iyi 

olabileceği konusunda önemli bilgiler elde etmi�lerdir. Ara�tırmada, öğrenciler 

üzerinde yapılan incelemeler, değerlendirici gözlemleri, testler ve puanlama tabloları 

ve yöneticilerin kayıtları çerçevesinde önemli bulgular ortaya çıkmı�tır. Bu bulgular 

arasında öğrenciler yazımlarında kaliteden etkilendikleri için orta düzeyde bir 

kompozisyonu görmü�lerdir; değerlendiricilerin el yazısı ve klavye ile yazım 

testlerine yönelik tutumlarının karma�ık, çeli�kili ve bazen de tuhaf sonuçları içerdiği 

görülmü�tür;  öğrencilerin ve değerlendiricilerin el yazısı ve klavyeyle yazımı ile 

ilgili testlerdeki kaliteli yazımı ve hataları farklı �ekilde algıladıkları görülmü�tür. 



BÖLÜM 3 

YÖNTEM 

 Bu bölümde ara
tırmanın modeli, çalı
ma grubu, öğretim materyali, tasarımı 

ve uygulama, veri toplama araçları ve verilerin analizine yer verilmi
, bu kapsamda 

ara
tırmanın sınırları çizilerek yapılan metodolojik çalı
malar açıklanmı
tır. 

3.1. Ara�tırma Modeli 

 Web destekli performans tabanlı öğrenmede ARCS motivasyon modeli 

stratejilerinin öğrencilerin akademik ba
arılarına, öğrenmenin kalıcılığına ve 

tutumlarına etkisini inceleyen bu deneysel ara
tırmada akademik ba
arı ve kalıcılık 

için, Ön Test�Son Test�Kontrol Testi Kontrol Gruplu deneme modeli kullanılmı
tır. 

Motivasyon ve tutum için ise Son Test Kontrol Gruplu model tercih edilmi
tir. Buna 

göre modelin birinci faktörünü, farklı izleme gruplarında olma (deney�kontrol); 

ikinci faktörünü ise bağımlı deği�kenlere ili�kin ölçümler göstermektedir 

(Büyüköztürk, 2001; Frankel ve Wallen, 2003:274; Creswell, 2005:297). Çalı
manın 

bağımlı deği
kenleri, akademik ba
arı, kalıcılık, motivasyon ve tutum; bağımsız 

deği
kenleri ise geleneksel öğretim ve ARCS motivasyon modeli stratejilerinin 

uygulandığı web destekli performans tabanlı öğretimdir. 

 Ara
tırma, klavye teknikleri dersi “On Parmak Klavye Eğitimine Giri�”, 

“Ergonomik Çalı�ma Ortamının Düzenlenmesi”, “Klavyede Orta Sıra Tu�ları ve 

Temel Harf Sırası”, “Klavyede Üst Sıra Tu�ları”, “Klavyede Alt Sıra Tu�ları”, “Düz 

Yazıları Yazma ve Süratin Artırılması” üniteleri dahilinde gerçekle
tirilmi
tir. 

Ara
tırma modeli çerçevesinde ara
tırmanın gerçekle
ebilmesi için yansızlık kuralı 

dikkate alınarak deney ve kontrol grupları olu
turulmu
tur. Ara
tırma, rastlantılı 

görevlendirme içermesinden dolayı gerçek deneysel ara
tırmadır (Karasar, 1984:102; 

Erdoğan, 2003:131). Ara
tırmada, ARCS motivasyon modeli stratejilerinin 

uygulandığı web destekli performans tabanlı öğretime katılanlar deney grubunu, 

geleneksel öğretime katılanlar ise kontrol grubunu temsil etmektedir. Her iki grupta 

da deney öncesi ve sonrası ölçümler yapılmı
tır. Ara
tırma modelinin simgesel 
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görünümü Tablo 3.1’de verilmi
tir: 

Tablo 3.1 

Ara�tırma Modeline Đli�kin Desen 

Grup Atama Ön Test Uygulama Son Test Kalıcılık 

Deney Grubu R 

 
 

AKR1 
WDPTÖ 
ARCS  

(X) 

AKR2 

IMMS1 

CIS1 

 

K1 

Kontrol Grubu R AKR3 G.Ö. 

AKR4 

IMMS2 

CIS2 

 

K2 

            HAZIR BULUNUGLUK        BAGARI    KALICILIK 
                      TUTUM  
              MOTĐVASYON 

         
R : Yansız atama,   

WDPTÖ : Web Destekli Performans Tabanlı Öğrenme 

ARCS : ARCS Motivasyon Stratejileri 

G.Ö. : Geleneksel Öğretim 

AKR1 : Deney grubu AKR ön testi 

AKR2 : Deney grubu AKR son testi 

AKR3 : Kontrol grubu AKR ön testi 

AKR4 : Kontrol grubu AKR son testi 

IMMS1  : Deney grubu IMMS son testi 

IMMS2  : Kontrol grubu IMMS son testi 

CIS1  : Deney grubu CIS son testi 

CIS2  : Kontrol grubu CIS son testi 

K1  : Deney grubu kalıcılık testi   

K2  : Kontrol grubu kalıcılık testi 

HAZIR BULUNUGLUK: Öğretim öncesi performans geli
im düzeyi 

BAGARI  :Öğretimin tamamlanması ile ula
ılan performans geli
im düzeyi 

TUTUM :Öğretim sonrası derse kar
ı tutum düzeyi 

MOTĐVASYON: Öğretim sonrası motivasyon düzeyi 

KALICILIK   : Öğretim tamamlandıktan altı hafta sonraki performans geli
im düzeyi 
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3.2. Çalı�ma Grubu 

 Ara
tırmanın çalı
ma grubunu, 2007L2008 eğitimLöğretim yılı güz yarıyılında 

Gazi Üniversitesi Ticaret ve Turizm Eğitim Fakültesi Büro Yönetimi Eğitimi 

Bölümünde “Klavye Teknikleri” dersine kayıtlı 1.Sınıf lisans öğrencileri 

olu
turmaktadır.  

 Çalı
manın yapıldığı fakültede sadece Büro Yönetimi Eğitimi Bölümünde 

klavye teknikleri dersi verilmekte ve zorunlu ders olarak ilgili bölümün öğretim 

programında yer almaktadır. Aynı zamanda bu bölümde birinci sınıf olarak tek bir 


ube bulunmaktadır. Klavye teknikleri dersine kayıtlı öğrenci sayısı 75’dir. Çe
itli 

nedenlerden dolayı 3 öğrenci derse kayıt yaptırmamı
 ve derse katılmamı
tır. 

Çalı
mada klavye teknikleri dersine sürekli katılan 72 öğrenci çalı
ma grubuna dahil 

edilmi
 ve öğrenciler iki gruba yansız olarak ayrılmı
tır. ARCS motivasyon modeli 

stratejilerinin uygulandığı web destekli performans tabanlı öğretime katılan 

öğrenciler deney grubunu, geleneksel öğretime katılanlar da kontrol grubunu 

olu
turmu
tur. Çalı
mada deney ve kontrol gruplarına ayrılan öğrenciler, ara
tırma 

problemi hakkında bilgilendirilmemi
tir. Bunun yerine öğrencilere, sadece dersin 

öğretim yöntemi, materyaller ve çalı
ma hakkında 2 saatlik bir eğitim verilmi
tir. 

 Ara
tırmada uygulama öncesinde; klavye teknikleri dersini daha önce almamı
 

ve çalı
ma grubu ile benzer özellikler gösteren bir ba
ka grup üzerinde pilot çalı
ma 

yapılmı
tır. Pilot çalı
ma grubunda Gazi Üniversitesi Ticaret ve Turizm Eğitim 

Fakültesi Büro Yönetimi Eğitimi Bölümü 2.Sınıf lisans öğrencilerinden toplam 64 

öğrenci (59 kız, 5 erkek) yer almı
tır. Pilot çalı
ma grubu üzerinde deneysel 

ara
tırmada kullanılan AKR, IMMS ve CIS ölçeklerinin geçerlilik ve güvenirlilik 

çalı
maları yapılmı
tır. Pilot çalı
ma grubu ile iki aylık (8 haftalık) öğretim 

tamamlandıktan kısa bir süre (onbe
 gün) sonra, deneysel çalı
manın yapıldığı 

çalı
ma grubu (72 öğrenci) deney grubu (36 öğrenci; 30 kız, 6 erkek) ve kontrol 

grubu (36 öğrenci; 28 kız, 8 erkek) olarak yansız bir 
ekilde ikiye ayrılmı
 ve bu 

gruplar üzerinde ön test çalı
ması yapılmı
tır. Ara
tırma modeli çerçevesinde 

çalı
ma grubu üzerinde toplam iki aylık (8 haftalık) bir uygulama gerçekle
tirilmi
tir. 

Uygulamanın sona ermesi ve öğretimin tamamlanması ile birlikte her iki gruba son 
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test uygulanmı
tır. Son test uygulaması yapıldıktan 6 hafta sonra deney ve kontrol 

gruplarına kalıcılık testi uygulanarak deneysel çalı
ma tamamlanmı
tır. 

 Cohen’e göre 0.05 anlamlılık düzeyinde e
le
tirilmi
 iki grubu içeren deneysel 

çalı
malarda her bir grup için en az 34 katılımcının bulunması önerilmektedir 

(Cohen, 1988:313; Huett, 2006:35). Bu ara
tırmada e
le
tirilmi
 iki grupta (deney ve 

kontrol gruplarında) 36’
ar öğrencinin bulunduğu ve 0.05 anlamlılık düzeyinin esas 

alındığı dü
ünüldüğünde; her iki gruptaki öğrenci sayısının deneysel çalı
ma için 

yeterli olduğu söylenebilir. 

3.3. Verilerin Toplanması 

 Çalı
manın bu kısmında deneysel çalı
mada kullanılan öğretim materyali,  

tasarımı ve uygulama ile ara
tırmada uygulanan veri toplama araçları açıklanmı
tır. 

3.3.1. Öğretim Materyali, Tasarımı ve Uygulama 

 Web destekli performans tabanlı öğrenmede ARCS motivasyon modeli 

stratejilerinin öğrencilerin akademik ba
arılarına, öğrenmenin kalıcığına, 

motivasyonlarına ve tutumlarına etkisini inceleyen bu çalı
mada, web ve bilgisayar 

ortamı olmak üzere iki farklı öğrenme ortamı kullanılmı
tır. 

 Mevcut durum itibariyle geleneksel öğretimde klavye teknikleri dersi 

laboratuar ortamındaki bilgisayarlarda Microsoft Word 2003 kelime i
lem programı 

ile gerçekle
tirilmektedir. Çalı
mada deney grubunda öğretim ARCS motivasyon 

modeli stratejilerinin uygulandığı web destekli performans tabanlı öğretim yazılımı 

(WebDeFKlavye v1.0) ile web ortamında gerçekle
tirilmi
tir (EKL2). Ara
tırmaya 

etki edebilecek diğer deği
kenleri kontrol altında tutmak için deney ve kontrol 

gruplarında öğretim için bilgisayar laboratuarı tercih edilmi
tir. Çalı
manın yapıldığı 

bilgisayar laboratuarında her öğrenciye bir bilgisayar dü
ecek 
ekilde 36 bilgisayar 

yerle
tirilmi
, bu bilgisayarlarda klavye olarak Türkçe F klavye tercih edilmi
 ve 

bilgisayarların tamamının internet bağlantısı yapılmı
tır. Deney grubunda kullanılan 

web destekli performans tabanlı öğretim materyali, ara
tırmacı tarafından PHP web 

programlama dili ile geli
tirilmi
tir. Günümüzde web ortamında eğitim ve öğretim 

amaçlı materyallerin geli
tirilmesinde PHP dı
ında ASP, Java, JSP, HTML ve 
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ASP.NET gibi diğer web programlama dilleri de kullanılmaktadır. Ara
tırmada 

deney grubunda kullanılan web destekli öğretim materyalinin geli
tirilmesinde; PHP 

yanında HTML ve JavaScript betik (script) dillerinden, veritabanı i
lemlerinde ise 

MySQL veritabanından yararlanılmı
tır. Deney grubunda uygulanan öğretim 

materyalinin geli
tirilmesinde, PHP’nin tercih edilme nedeni ara
tırmacının bu 

konudaki tecrübesi ve web destekli çe
itli öğretim yazılımlarında bu web 

programlama dilini kullanmı
 olmasıdır. 

 Web destekli performans tabanlı öğretim yazılımı geli
tirilirken psikomotor 

becerileri içeren klavye teknikleri dersinin öğretim programındaki standartları 

dikkate alınmı
, içerik sunumunda resim, görüntü ve ses gibi çe
itli çoklu ortam 

araçlarından yararlanılmı
tır. Bunun yanında, klavye teknikleri dersinin içeriğini 

hazırlamada alanyazındaki mevcut daktilografi ve klavye teknikleri adı altında 

yayınlanmı
 makale, bildiri ve kitaplardan da faydalanılmı
tır. Web destekli 

performans tabanlı öğretim yazılımının tasarımında ARCS motivasyon modeli 

stratejilerinin uygulanabileceği bir ortam da olu
turulmu
tur. Web destekli 

performans tabanlı klavye öğretim yazılımının uygulama öncesi konu içeriği, yardım 

bilgisi, duyu
sal hususlar (motivasyon), kullanıcı ara yüzü, yönlendirme, pedagojik 

hususlar, alt yapısı, sağlamlık ve ilave materyaller kriterleri açısından uygunluk 

analizi yapılmı
 ve uzman görü
üne ba
vurulmu
tur (EKL9). Uzman görü
ü 

neticesinde son düzeltmeler yapılarak sistem uygulamaya hazır hale getirilmi
tir. 

 Özet olarak, ara
tırmada deney grubunda uygulanan öğretim yazılımının 

tasarımında; çevrimiçi ortamlarda performans tabanlı öğrenmeler için önerilen 

ADDIE öğretim tasarımı modelinden, Keller ve Burkman (1993)’ın motivasyonel 

mesaj tasarım ilkelerinden ve Keller(1983;1987)’in ARCS motivasyon modeli 

stratejilerinden yararlanılmı
tır. Geli
tirilen web destekli performans tabanlı öğretim 

yazılımında web destekli öğrenmenin doğasından kaynaklanan öğrencilerin bireysel 

olarak bağımsız öğrenmelerine ili
kin stratejiler de kullanılmı
tır. Bunun yanında, 

deney grubunda uygulanan öğrenci merkezli öğretim yazılımında; öğretim materyali 

ile öğrenen, öğrenen ile öğretmen arasındaki etkile
im de dikkate alınmı
tır. Kontrol 

grubunda ise, Microsoft Word 2003 kelime i
lem programı ile klavye öğretimi 

gerçekle
tirilmi
tir. 
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Öğretim Materyalinin Performans Tabanlı Öğrenmeye Yönelik Tasarımı  

 Ara
tırmada, web destekli performans tabanlı öğretim materyalinin 

(WebDeFKlavye v1.0) tasarımında öncelikle çevrimiçi ortamlarda performans 

tabanlı öğrenmeler için önerilen (Sugrue, 2002:47) ve Florida State Üniversitesi 

Eğitim Teknolojisi Merkezinde Amerikan Ordusuna bağlı birimlerle yapılan ortak 

çalı
ma ile 1970’li yılların ortasında geli
tirilen (Molenda, 2003:2) ADDIE öğretim 

tasarım modeline ba
vurulmu
tur. Daha sonra ADDIE öğretim tasarımı modelinde 

belirlenen motivasyonel gereksinimler çerçevesinde Keller’in ARCS motivasyon 

modeli stratejilerine göre öğretim tasarımı gerçekle
tirilmi
tir. ADDIE öğretim 

tasarım modelinin a
amaları sırasıyla 
öyledir (Lee vd., 2002; Allen, 2006: 436; 

Sugrue, 2002:47): 

 1) Analiz (Analysis) 

 2) Tasarım (Design) 

 3) Geli
tirme (Develop) 

 4) Uygulama (Implement) 

 5) Değerlendirme (Evaluate) 

 Çevrimiçi öğrenme ortamlarında kullanılmak üzere geli
tirilen web destekli 

performans tabanlı öğretim materyallerinin her a
amasının performans odaklı olması 

gerekmektedir (Lee vd., 2002:406; Sugrue, 2002:47; Cowell vd., 2006:466). Bu 

kapsamda; web destekli performans tabanlı öğretim materyalinin tasarımında 

ADDIE öğretim tasarımı modeli dahilinde sırasıyla 
u i
lemler yapılmı
tır: 

1)� Analiz a�amasında; ihtiyaç analizi ve görev analizi yapılmı
tır. Đhtiyaç 

analizinde, çevresel ko
ullar üzerine odaklanılmı
 ve performans tabanlı 

öğrenmeye yönelik i
 süreçleri, yönetim, kaynaklar ve motivasyon unsurları 

analiz edilmi
tir. Görev analizinde, klavye teknikleri dersinin öğretiminde 

yapılan hatalar, uzman performansın belirlenmesi ve analizi üzerine 

odaklanılmı
tır. Böylelikle analiz a
amasında neden web destekli bir öğretim 

yapmaya gereksinim duyulduğu netle
tirilmi
tir. Sonuçta, mevcut dersin hedef 

kitlenin ihtiyacını kar
ılamadığı, öğretim sürecinde farklı ve yeni stratejilerin 

kullanılması gerektiği, öğrencilerin motivasyonlarının ve derse ilgilerinin dü
ük 
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olduğu tespit edilmi
tir. Yapılan ihtiyaç ve görev analizi ile elde edilen veriler 

ı
ığında, öğrencilerin kazanması gereken bilgi ve beceriler yeniden tanımlanarak 

performans tabanlı klavye öğrenimine ili
kin hedefler, görevler, öğrenme 

durumları ve değerlendirme ölçütleri belirlenmi
tir. 

2)� Tasarım a�amasında; analiz a
amasında belirlenen ihtiyaçlar çerçevesinde, 

klavye öğrenimine ili
kin destekleyici bilginin tasarımı, geri bildirimin tasarımı 

ve ortak hataların açıkça gösterildiği uygulama etkinlikleri üzerine 

odaklanılmı
tır. Bunun sonucunda, öğretimde kullanılanacak sayfalar, stratejiler, 

çoklu ortam araçları, 
ablonlar, planlar ve içerik netle
tirilmi
tir. Bunların 

yanında, öğretimde kullanılacak metodolojiler ve öğrenme nesnelerine ili
kin 

stratejiler belirlenmi
 ve seçilmi
tir. Đçerik geli
tirme, sistemin yönetimi ve 

sunumu ile ilgili araçların seçimi ve geli
tirilmesine karar verilmi
tir. Daha 

sonra, tasarım ve geli
tirmenin verimlilik düzeyini artırmaya yönelik sayfalar, 


ablonlar ve stratejiler olu
turulmu
tur. Dolayısıyla bu a
amada, tanımlanan 

ihtiyaçlar çerçevesinde, giri
 etkinlikleri, içerik sunumu, alı
tırmalar ve 

etkinlikler, öğretme ve öğrenme yöntem, ortam, araç ve stratejileri, 

değerlendirme ve dersin yapısı tasarlanmı
tır. 

3)�  Geli�tirme a�amasında; analiz ve tasarım a
amasında belirlenen ihtiyaçlar, 

görevler ve dersle ilgili planlamalar çerçevesinde prototipler, scriptler (betik), 

web sayfası geli
tirme araçları ve dilleri, çoklu ortam araçları, etkile
imler, web 

sayfaları, paket dersler üzerine odaklanılmı
tır. Diğer bir ifadeyle, tasarım 

a
amasında belirlenen unsurlar çerçevesinde, dersle ilgili planlamalar 

uygulamaya hazır hale getirilmi
tir. Aynı zamanda bilgi, geribildirim ve 

uygulama sunumu ile ilgili arayüz yapısı standardına ili
kin tüm unsurlar ve 

ileti
im araçları geli
tirilmi
tir. Arayüz tasarımında karı
ık (composit) bir 

hipermetin yapısı (Karadeniz vd., 2004) tercih edilmi
 ve Gazi Üniversitesi 

Bili
im Enstitüsü’nde uygulanan uzaktan eğitim programından yararlanılmı
tır. 

Bu a
ama sonunda web destekli performans tabanlı öğretim materyali, klavye 

öğretimi için kısmen modüler bir yapı ile uygulamaya hazır hale gelmi
tir. 
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4)� Uygulama a�amasında; daha önceki a
amalarda geli
tirilen ve uygulamaya hazır 

hale getirilen dersle ilgili planlamaların test edilmesine ve yayınlanmasına 

odaklanılmı
tır. Uygulamada test i
leminde önce alfa testi yapılmı
tır. 

Böylelikle web destekli performans tabanlı öğretim materyalinin uzmanlar, 

tasarımcılar ve bu konuda ders veren öğretmenler tarafından değerlendirilmesi 

sağlanmı
tır. Alfa testi geribildirimleri çerçevesinde, öğretim materyalinde 

gerekli düzeltmeler yapılmı
tır. Daha sonra 15 öğrenciden olu
an bir grupta 

öğretim materyali uygulanarak beta testi yapılmı
tır. Beta testi, öğretim 

materyalinin son 
eklinin verilmesinde oldukça önemli geribildirimler sağlamı
 

ve geribildirimler çerçevesinde öğretim materyali yeniden düzenlenmi
tir. Test 

edilen öğretim materyalinin yayınlamasında Gazi Üniversitesi’nin web sunucusu 

kullanılmı
tır. Web sunucusunda yeni bir alan adı açılmı
 ve öğretim 

materyalindeki verilerin saklanacağı bir MySQL veritabanı olu
turulmu
tur. Son 

olarak, web destekli performans tabanlı öğretim yazılımı www.ttefue.gazi.edu.tr 

adresinde yayınlanarak internet üzerinden öğrencilerin kullanımına sunulmu
tur. 

5)� Değerlendirme a�amasında, web destekli performans tabanlı öğretim 

materyalinin analiz, tasarım ve geli
tirme a
amalarında alınan kararlar 

çerçevesinde uygulamanın istenilen sonuçları elde edip etmediğine 

odaklanılmı
tır. Diğer bir ifadeyle, web destekli performans tabanlı öğretim 

çerçevesinde belirlenen öğrenme hedeflerine ula
madaki öğrenci ba
arısı, 

tutumu, öğretim materyalinin motivasyonel etkisi yapılan bir pilot çalı
ma ile 

değerlendirilmi
tir. Yapılan değerlendirmeler sonucunda bazı eksiklikler ve 

hatalar tespit edilmi
, bu eksiklikler ve hatalar giderilerek öğretim materyali 

gerçek hayatta ve uygulamada kullanılmak üzere hazır hale getirilmi
tir. 

Öğretim Materyalinin Motivasyonel Tasarımı  

 ADDIE öğretim tasarım modeli çerçevesinde geli
tirilen web destekli 

performans tabanlı öğretim materyalinin ihtiyaç analizinde ve beta testinde 

öğrencilerin derse kar
ı heyecan hissetmedikleri, etkile
im ve rekabet yoksunluğunda 

oldukları görülmü
tür. Bu nedenle, ara
tırmada ADDIE öğretim tasarımına ilaveten, 

öğrencilerin motivasyonel gereksinimlerini saptamak ve bu gereksinimlerini 
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gidermek üzere web destekli performans tabanlı öğretim materyali ARCS 

motivasyon modeli stratejilerine göre yeniden tasarlanmı
tır. Öğretim materyalinin 

motivasyonel tasarımında, ARCS motivasyon modelinin motivasyonel tasarım 

basamakları uygulanmı
tır (Keller, 1999; Gabrielle, 2003; Keller ve Suzuki, 2004, 

Huett, 2006; Salı, 2002). Bu basamaklar 
u 
ekilde sıralandırılmaktadır:    

1)� Dersle ilgili bilgi toplama 

2)� Hedef kitle ile ilgili bilgi toplama 

3)� Hedef kitlenin analiz edilmesi 

4)� Mevcut materyallerin analiz edilmesi 

5)� Amaçların ve değerlendirmelerin listelenmesi 

6)� Muhtemel stratejilerin listelenmesi 

7)� Stratejilerin seçimi ve tasarımı 

8)� Stratejilerin öğretimde kullanılması 

9)� Materyallerin seçilmesi ve geli
tirilmesi 

10)�Değerlendirme ve düzeltme 

 1) Dersle ilgili bilgi toplama: Motivasyonel tasarımın bu adımında, ders 

tanımları ve ilkeleri, sistemin kurulması ve dağıtılması ile öğrenci hakkında bilgi 

toplamaya odaklanılmı
tır. Ara
tırmacı pilot çalı
mada ve deneysel çalı
mada bizzat 

kendisi dersin öğretmeni ile derse katılmı
, derste kullanılan öğretim materyalleri, 

öğrenci sayısı ve öğrenme ortamı hakkında ön ara
tırma yapmı
 ve bilgi toplamı
tır. 

 2) Hedef kitle ile ilgili bilgi toplama: Öğrencilerin demografik özelliklerini, 

hazırbulunu
luk düzeylerini, derse ve klavye öğrenimine ili
kin görü
lerini 

belirlemek üzere öğretim öncesinde ve derse kayıt i
lemleri sırasında deneysel 

çalı
maya katılan öğrencilere gayri resmi bir bilgi formu doldurtulmu
tur (EKL7). Bu 

bilgi formundaki 1,3,4,16,17,18,19 ve 20. sorulardan ara
tırmada yararlanılmı
tır.   

 3) Hedef kitlenin analiz edilmesi: Bu adımda, öğrencileri motive edecek 

özellikler, motivasyonlarını etkileyen faktörler ve deği
tirilebilir etkiler üzerine 

odaklanılmı
tır. Öğrencilerin demografik özelliklerine ili
kin bilgi formu verileri 

öğrencilerin motivasyonlarını etkileyebilecek bilgisayar kullanma düzeyi ve klavye 

eğitimi alıp almadığı gibi bazı unsurların netle
tirilmesini sağlamı
tır. 
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 4) Mevcut materyallerin analizi: Öğretim programında geçmi
 dönemlerde 

öğretimde kullanılan öğretim materyalleri incelenmi
, öğretim materyallerinin 

olumlu ve olumsuz yönleri, eksiklikleri ve ya
anan sorunlar ortaya konulmu
tur. 

Ayrıca, daha önce bu dersi almı
 olan öğrencilerden ve dersin öğretmeninden elde 

edilen geribildirimler çerçevesinde mevcut öğretim materyalleri analiz edilmi
tir. 

 5) Amaçların ve değerlendirmelerin listelenmesi: Bu adımda motivasyonel 

tasarımın amaçları, öğrenci davranı
ları ve geri bildirimler çerçevesinde kullanılacak 

ölçekler üzerine odaklanılmı
tır. Öğrencilerle yapılan görü
meler ve geribildirimler 

çerçevesinde dersin öğretim amaçları netle
tirilmi
, ba
arı değerlendirmelerinde 

performansa dayalı bir değerlendirme ve değerlendirme aracı olarak da rubrik tercih 

edilmi
tir. Rubrikteki her bir performans kriteri öğretim amaçları ile e
le
tirilmi
tir. 

 6) Muhtemel stratejilerin listelenmesi: Öğrencilerle yapılan yüz yüze 

görü
meler muhtemel stratejilerin belirlenmesinde oldukça etkili olmu
tur. 

Görü
meler sonucunda, öğretime ba
langıçta, öğretim sürecinde ve sonunda 

uygulanmak üzere bazı stratejiler belirlenmi
tir. Bu stratejiler arasında, motivasyonel 

mesajlar, e
zamanlı ileti
im ve etkile
im ortamları, güven ve doyum artırıcı olumlu 

geribildirimler yer almı
tır. 

 7) Stratejilerin seçilmesi ve tasarımı: Öğrencileri motive edici, etkile
imli, 

zenginle
tirilmi
 ve sürdürücü stratejilere odaklanılan bu adımda, web destekli 

performans tabanlı öğretim yazılımının tasarımında ARCS motivasyon modeli 

stratejilerinin uygulanabilirliği değerlendirilmi
tir. Bunun yanında, öğretim 

materyalinin tasarımında öğrencilerin bireysel olarak bağımsız öğrenmelerine ili
kin 

uygulanabilir stratejiler de belirlenmi
tir. 

  8) Stratejilerin öğretimde kullanılması: Bu adımda, bir önceki adımda 

belirlenen stratejilerin içinden uygulanabilir olanları seçilmi
 ve öğretim sistemine 

yerle
tirilmi
tir. 

 9) Materyallerin seçilmesi ve geli�tirilmesi: Ara
tırmada mevcut öğretim 

materyali (kelime i
lemci programı) motive edici hususlar açısından yeterli 

bulunmamı
, ara
tırmacı kendi deneyimleri sonucunda geli
tirmi
 olduğu ARCS 
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temelli web destekli performans tabanlı öğretim yazılımını (WebDeFKlavye v1.0) 

deneysel i
lemde kullanılacak materyal olarak belirlemi
tir. Geleneksel öğretim 

grubunda ise, Microsoft Word 2003 kelime i
lemci programı klavye öğretiminde 

kullanılacak materyal olarak tercih edilmi
tir. 

 10) Değerlendirme ve düzeltme: Yapılan pilot çalı
mada web destekli 

performans tabanlı klavye öğretim yazılımı hakkında uzmanların, öğretmenlerin ve 

öğrencilerin görü
leri alınmı
tır. Bu görü
ler dahilinde gerekli düzeltmeler yapılarak 

sistem daha etkili bir öğrenme ortamı olarak öğrencilerin kullanımına sunulmu
tur. 

Öğretim Materyalinde ARCS Motivasyon Modeli Stratejilerinin Uygulanması 

 Web destekli performans tabanlı öğretim materyalinin ADDIE ve ARCS 

temelli öğretim tasarımı ile mevcut durumun analizi yapılmı
, ARCS motivasyon 

modeli stratejilerinin öğrenmeLöğretme sürecinde etkilerinin sürdürülebilmesi için 

uygulanacak stratejiler ve adımlar belirlenmi
tir. Öğretim materyalinin motivasyonel 

tasarımında kullanılacak bu stratejilerin etkisini daha da artırmak için neler yapılması 

gerektiği hakkında ilgili alanyazında detaylı bir tarama çalı
ması da yapılmı
tır.  

 Ara
tırmada web destekli performans tabanlı öğretim materyalinde ba
vurulan 

ARCS motivasyon modeli stratejileri (Keller ve Kopp, 1987:292) ve bu stratejilerin 

uygulanmasına ili
kin bilgiler a
ağıda sunulmu
tur. 

1) Dikkati Artırma ve Sürdürme Stratejileri: ARCS motivasyon modelinin ilk adımı  

dikkati olu
turmak, artırmak ve devamlılığını sağlamaktır. Bilgi i
lem teorisininde 

ilk adımı olan dikkati olu
turma, aynı zamanda merak olu
turma olarak da ifade 

edilmektedir (Keller, 1983; Keller, 1987; Keller ve Kopp, 1987:292). ARCS 

motivasyon modelinde dikkati artırma ve sürdürme stratejileri; algısal uyarılma, 

ara
tırmaya yönelik uyarılma ve deği
kenlik olmak üzere üç alt stratejiden 

olu
maktadır (Keller ve Kopp, 1987:293). 

 a) Algısal Uyarılma: Dikkati artırmaya ve sürdürmeye yönelik kullanılan 

stratejilerden ilki olan algısal uyarılmada, öğrenciler üzerinde derste uygulanacak 

öğretim ve öğretim materyali hakkında bir merak olu
turulmu
, internet teknolojisine 
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dayalı web ortamında yeni bir öğrenme yakla
ımı ile algısal uyarılmaları 

tetiklenmi
tir. Web ortamında gerçekle
tirilen derse uzman düzeyde klavye 

becerisine sahip on parmak yazı yazan bir sekreter davet edilmi
, öğrencilerle canlı 

sohbet ekranında etkile
imi sağlanarak dikkatleri çekilmeye çalı
ılmı
tır.  

 b) Ara�tırmaya Yönelik Uyarılma: Algısal olarak uyarılma stratejilerinin 

ardından ara
tırmaya yönelik motivasyon stratejilerine ba
vurulmu
tur. Öğrencilerin 

merakını artırmaya veya dikkatini sürdürmeye yönelik bu strateji kapsamında 

konuyla ilgili çe
itli sorular tasarlanmı
 ve öğrenciler ara
tırmaya te
vik edilmi
tir. 

Daktilo mu? Bilgisayar klavyesi mi?, Türkçe F Klavye mi? Türkçe Q Klavye mi? 

gibi sorularla öğrencilerin dikkati konuya çekilmi
, tartı
ma forumunda bu sorulara 

ili
kin görü
lerini ve çözüm önerilerini  açıklamaları istenmi
 ve böylelikle onların 

ara
tırma yapmalarına yönelik bir uyarıcı verilmi
tir. 

 c) Deği�kenlik: Öğretimde deği
ik yöntemler deneme, deği
ik sunum biçimleri 

kullanma, öğrencilerin sorularını farklı bir 
ekilde yanıtlama, konuyla ilgili deği
ik 

örnek ve alı
tırmalar seçme deği
kenlik stratejileri olarak ifade edilmektedir        

(Salı, 2002). Çalı
mada; öğretim yönteminde, öğretim materyalinde ve 

değerlendirmede farklılık olu
turularak öğrencilerin dikkatlerinin artırılması ve 

dikkatlerini ders boyunca devam ettirmeleri sağlanmı
tır. Bu strateji dahilinde 

öğrencilere derse ili
kin alı
tırmaları web ortamında yapacakları, mesaj panosunu ve 

radyolu sohbet ekranını kullanarak öğretmenleri ve akranlarıyla ileti
im 

kurabilecekleri, derste kamera görüntülerinin kullanılacağı, kamera görüntülerinin 

sistemde yayınlanacağı, hatta alı
tırmalardaki performans değerlendirmelerinin web 

ortamında kendilerine anında sunulacağı açıklanmı
tır. Böylelikle, öğretim ortamı 

zenginle
tirilerek öğrencilerin ilgisi devam ettirilmeye çalı
ılmı
tır. 

2) Uygunluk Artırma ve Sürdürme Stratejileri: Dikkat ve merak öğrenenleri motive 

edici ko
ullar olmasına kar
ın yeterli değildir. Öğrencilerin öğretimin 

gerekliliklerinin kendi hedefleriyle tutarlı, öğrenme stillerine uygun ve geçmi
 

deneyimleriyle ili
kili olduğunu algılamaları gerekmektedir. Bu kapsamda, 

öğrencilerin görev ile ilgili gereksinimleri, ilgileri ve motivasyonunu sağlayacak 

diğer faktörler de dikkate alınarak uygunluk stratejilerine yönelik üç alt bile
en 
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üzerine odaklanılmı
tır. Bu strateji bile
enleri; yakınlık, hedefe yöneltme ve güdü 

e
le
mesidir (Keller ve Kopp, 1987:293L294). 

 a) Yakınlık: Öğrencilerin öğretimde kullanılan insan, nesne, öykü ve resimlerle 

olan yakınlıkları, hatta onların günlük ya
amından örneklerin kullanılması öğretimin 

gerçek ya
amla ili
kilendirilmesini sağlamakta ve öğrencileri motive etmektedir 

(Keller ve Kopp, 1987:293). Çalı
mada, öğrencilerin hazırbulunu
luk düzeyleri 

dikkate alınarak klavye teknikleri dersinde daha önceden kullandıkları bilgisayar 

klavyesi ve bu klavyenin öğretiminde Türkçe F Klavye tercih edilmi
tir. Öğretimde 

kullanılan örnekler, resimler ve çoklu ortam araçları onların günlük ya
amından 

seçilmi
 ve öğretim materyalinde sunulmu
tur. Öğretimde ve içerik sunumunda  

metnin yanında öğretmen ve akran görüntüleri, ses ve video görüntüleri kullanılmı
, 

bu öğrencilerin öğretime olan yakınlığını artırmı
 ve motive olmalarını sağlamı
tır. 

 b) Hedefe yöneltme: Öğrencilerin ihtiyaçlarını kar
ılamaya ve öğretimin 

hedeflerine yönelik çe
itli stratejiler kullanılmı
tır. Bunlar arasında, öğretim sonunda 

öğrencilerin on parmak klavye becerilerinin geli
imi ve bunun öğrencilerin çe
itli 

ödev, tez vb. çalı
malarda kendileri için oldukça faydalı olacağı, hatta çe
itli kamu 

kurumlarının klavye becerisine göre personel aldığı hatırlatılmı
tır. Bunun yanında, 

öğretimin amaçlarının onların amaçlarıyla örtü
tüğü diğer bir ifadeyle bilgisayar 

klavyesinde on parmak yazım becerilerinin onların mezun olduktan sonraki gerçek 

ya
antılarına yönelik ihtiyaçlarını kar
ılamaya yönelik olduğu belirtilmi
tir. Bundan 

ba
ka, öğretim öncesinde öğrencilerle yapılan beyin fırtınası ile onların beklentilerini 

kar
ılayacak ve hedefe yöneltecek bir öğretim materyali tasarlanmı
tır. 

 c) Güdü E�le�mesi: Öğrencilerden beyin fırtınası ile elde edilen geribildirimler 

çerçevesinde, onları öğretimde motive edecek hususlar belirlenmi
 ve motivasyon 

odaklı etkinlikler gerçekle
tirilmi
tir. Öğrencilere bu etkinliklerde çe
itli görevler ve 

roller verilmi
tir. Bu strateji dahilinde çalı
mada öğrencilere yapmı
 oldukları 

ara
tırmaların özetlerini bir belgeye kaydetmeleri ve sisteme göndermeleri istenmi
, 

kendi grubundaki akranlarıyla ileti
imde liderlik rolünü üstlenmeleri gibi roller ve 

sorumluluklar verilmi
tir. 
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3) Güven Sağlama ve Sürdürme Stratejileri: Öğrencilerin, ba
arısızlık korkusu ve 

ba
arma isteği motivasyon üzerinde güven stratejilerinin önemini ortaya koymaktadır 

(Keller ve Kopp, 1987:294). Öğretimin amaçları ve hedefleri, öğrencilerle 

payla
ıldığında onlarda bir ba
arısızlık korkusu veya ba
arma isteği doğurabilir. Bu 

stratejiye göre öğrencinin ba
aracağına inanmasını sağlamak oldukça önemlidir. Bu 

öğretimde ba
arının garanti edilmesi anlamını ta
ımamaktadır (Salı, 2002). Ba
arma 

duygusu, öğrencinin ba
arılı deneyimlerinin artırılması ile sağlanmaktadır. 

Çalı
mada uygulanan güven stratejileri; ba
arı beklentisi, zorluk düzeyi ve yükleme 


ekli olmak üzere üç alt stratejiden olu
maktadır. 

 a) Ba�arı Beklentisi: Öğrencilerin performans gereksinimleri ve kriterlerinin 

farkında olması, ba
arısızlık korkusu ve ba
arma isteği üzerinde oldukça etkilidir. Bu 

strateji kapsamında, çalı
mada öğrencilerin ba
arısız olmalarını ve akranları 

kar
ısında kendini zayıf hissetmemeleri için ba
arı değerlendirmede farklı bir 

değerlendirme aracı kullanılmı
tır. Bu değerlendirme aracı, analitik klavye rubriğidir 

ve öğrencilerin değerlendirme sürecine aktif katılımını sağlamı
tır. Böylelikle 

öğrenciler, performans gereklilikleri ve değerlendirme kriterleri hakkında 

bilgilendirilmi
tir. Bunun yanında, sistemde harflerin öğrenimine yönelik gerçek 

uygulama alı
tırmaları verilmi
, değerlendirmelere ili
kin geribildirimlerde 

motivasyonel mesajlar kullanılarak ba
arıya ili
kin olumlu duygular olu
turulmu
 ve 

öğrenciler ba
arma konusunda cesaretlendirilerek motive edilmeye çalı
ılmı
tır. 

 b) Zorluk Düzeyi: Öğretimde öğrencilerin ba
arma duygusunu artırmak ve 

ba
arıya yönelik olumlu beklentiler olu
turmak için, değerlendirme kriterleri ve 

değerlendirmede kullanılacak yöntemler hakkında öğrenciler bilgilendirilmi
tir. 

Öğrenciler, kendi ki
isel standartlarını belirlemelerini sağlayacak bir çok performans 

düzeyi ile kar
ı kar
ıya bırakılmı
, bu onlarda ba
arma isteğine yönelik doğru ve 

güvenilir beklentiler olu
turmu
tur. Öğretimde web destekli performans tabanlı 

öğrenme yakla
ımının uygulanması, ba
arı değerlendirmede rubriğin tercih edilmesi 

ve değerlendirme sürecine aktif katılım öğrencilerde ba
arma isteğini artırmı
tır. 

 c) Yükleme Aekli: Ba
arma isteğinin olu
turulmasında ve ba
arıya ula
mada 

öğrencilerin içsel yüklemelerle desteklenmesi gerekmektedir (Keller ve Kopp, 
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1987:294). Bunun için performans tabanlı öğrenmelerde ba
arının belirleyicileri olan 

öğrencinin çabasını ve yeteneklerini destekleyen geribildirim sağlanmı
tır. Bu 

kapsamda, web destekli performans tabanlı öğretim materyalinde her bir öğrencinin 

bireysel klavye performansına ve yeteneğine yönelik olumlu geribildirimler verilmi
, 

bireysel geli
imlerini artırmaya yönelik motivasyonel mesajlar kullanılmı
tır.  

4) Doyum Sağlama Stratejileri: ARCS motivasyon modelinin bu son bile
eni, 

öğrencilerin ba
arma zorluklarını a
mak, ba
arma duygusunu ya
amak ve ba
arının 

devamlılığını sağlamak açısından oldukça önemli bir stratejidir. Doyum sağlayıcı 

stratejiler, öğrencilere ba
arma ile ilgili olumlu duygular kazandırmada yardımcı 

olmaktadır. Öğretimde kullanılan peki
tireçler, geribildirimler, ödüller öğrencilerin 

motivasyonunu etkilemektedir (Keller ve Kopp, 1987:294L295). Doyum sağlama 

stratejileri, öğrencilerin motivasyonunu etkileyen bu unsurları içermekte; doğal 

sonuçlar, olumlu sonuçlar ve e
itlikLadalet alt stratejilerinden olu
maktadır. 

 a) Doğal Sonuçlar: Öğrencilerin klavye öğretimi ile kazandıkları bilgi ve 

becerileri uygulamalarında doyum sağlayıcı bazı stratejiler kullanılmı
tır. Örneğin, 

klavyedeki her bir tu
un öğretiminde önce tu
un öğrenimine ili
kin talimatlar 

verilmi
, daha sonra uygulama yapmaları istenmi
 ve tu
a ili
kin alı
tırma sayfaları 

ile öğrendikleri tu
u tekrar tekrar kullanmaları sağlanmı
tır. Alı
tırmalar, belirli bir 

zaman diliminde ve web ortamında gerçekle
tirilmi
, alı
tırmalara ili
kin geri 

bildirimlerde onları motive edici, performanslarını artırıcı görsel ve sözel mesajlara 

yer verilmi
tir. Böylelikle, öğrencilerin öğrenme ya
antılarında haz duymaları 

sağlanmı
 ve öğrendiklerini uygulayabilecekleri konusunda cesaretlendirilmi
lerdir. 

 b) Olumlu Sonuçlar: Çalı
mada, öğrencilerin ba
arma isteğine katkı sağlayacak 

ve onları ba
arıya ula
tıracak somut veya sembolük ödüller ve geri bildirimlerde 

övgü dolu sözler kullanılmı
tır. Örneğin, yazım ve doğruluk performansı açısından 

uzman düzeyde olan öğrenciler okul tarafından sertifika ile ödüllendirilmi
, 

performans geli
im düzeyi açısından bir üst düzeye geçen öğrencilere gösterdikleri 

ba
arıdan dolayı övgü dolu sözleri içeren mesajlar gönderilmi
tir. 
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 c) E�itlik�Adalet: Derste klavye tu
larına ili
kin alı
tırmalarda ve hız 

çalı
malarında ba
arı değerlendirmede kullanılan web tabanlı öğretim materyalindeki 

değerlendirme yöntemi, öğrenciler üzerinde e
itlik ve adalet konusunda güven 

sağlamı
tır. Öğrenciler çalı
malarının belirli bir standart dâhilinde değerlendirildiğini 

görmü
, bireysel performans düzeylerini hedeflenen performans düzeyi ile, hatta 

akranlarının performans düzeyleri ile kar
ıla
tırma imkanı bulmu
tur. Bunun 

sonucunda, öğrencilerin uygulanan derse, öğretim materyaline ve değerlendirme 

yöntemine güveni artmı
 ve e
itlik konusunda olumlu duygulara sahip olmu
lardır. 

Uygulama 

 Ara
tırmada deneysel i
lem, Gazi Üniversitesi Ticaret ve Turizm Eğitim 

Fakültesi Büro Yönetimi Eğitimi Bölümü 1.sınıfında okuyan ve “Klavye Teknikleri” 

dersine kayıtlı toplam 72 öğrenci üzerinde gerçekle
tirilmi
tir. Derse kayıtlı öğrenci 

sayısı 75’tir. Ancak, 3 öğrenci çe
itli nedenlerden dolayı derse katılamadığından 

uygulama 72 öğrenci ile tamamlanmı
tır. Uygulama sürecinde, ARCS motivasyon 

modeli stratejilerinin kullanıldığı web destekli performans tabanlı öğrenme 36 

öğrenci ile web ortamında, geleneksel öğretim ise yine 36 öğrenci ile laboratuar 

ortamında yürütülmü
tür. 

 ARCS motivasyon modeli stratejilerinin kullanıldığı web destekli performans 

tabanlı öğrenme yakla
ımının uygulandığı deney grubu öğrencileri (36 öğrenci) ile 

geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin (36 öğrenci) tamamı 

düzenli olarak uygulamaya katılmı
lardır.  

 Deneysel i
lemde deney ve kontrol gruplarında gerçekle
tirilecek klavye 

öğretimi dâhilinde tek bir bilgisayar laboratuarında internete eri
imi açık ve Türkçe F 

Klavyesi olan 36 bilgisayar öğrencilerin kullanımına açılmı
tır. Sekiz hafta süren 

uygulama sürecinde deney ve kontrol gruplarındaki her bir öğrenci haftada 2 saat 

olmak üzere toplam 16 saat çalı
mı
tır. Deney grubundaki öğrenciler ARCS 

motivasyon modeli stratejilerinin kullanıldığı web destekli performans tabanlı 

öğrenme yazılımı ile, kontrol grubundaki öğrenciler ise Microsoft Word 2003 kelime 

i
lemci programı ile bilgisayar laboratuarında klavye öğrenimine katılmı
lardır.  
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 ARCS motivasyon modeli stratejilerinin uygulandığı web destekli performans 

tabanlı öğrenmeye katılan deney grubu öğrencileri ile geleneksel öğretime katılan 

kontrol grubu öğrencileri uygulama öncesi iki saat yeti
tirme eğitimine alınmı
tır. 

Yeti
tirme eğitiminde, her iki gruptaki öğrencilere klavye öğretiminde kullanılacak 

öğrenme aracı, ders ortamı, öğrenci davranı
ları ve uyulacak kurallar tanıtılmı
tır. 

Yeti
tirme eğitimini takip eden hafta deneysel i
leme ba
lanmı
tır. Sekiz hafta süren 

deneysel i
lem sürecinde, bir bilgisayar teknisyeni teknik ve diğer sorunları 

önlemede ve çözmede laboratuar ortamında hazır bulundurulmu
tur. Uygulama 

sürecinde zaman zaman elektrik kesintisi ya
anmı
, sistem kilitlenmi
 ve bazı 

bilgisayarlar kullanılamayacak duruma gelmi
tir. Ya
anan sorunlar ve teknik 

problemler uygulamayı aksatmayacak 
ekilde kısa sürede giderilmi
tir. Özet olarak 

deneysel i
lem sekiz haftada deney ve kontrol gruplarında ba
arıyla tamamlanmı
tır. 

3.3.2. Veri Toplama Araçları 

 Ara
tırmada, veriler web tabanlı öğretim yazılımına ilave edilen ölçek 

sayfalarından elde edilmi
tir. Bir ba
ka ifadeyle; ara
tırmada veri toplamada 

kullanılan ölçekler (AKR, IMMS ve CIS)  web ortamında çevrimiçi olarak ayrı ayrı 

sayfalarda öğrencilere sunulmu
, öğrenciler ölçekler üzerinde i
aretleme yapmı
 ve 

ölçekteki veriler kayıt ile MySQL veritabanında depolanmı
tır. MySQL 

veritabanındaki her bir ölçeğe ait veriler ayrı ayrı MySQL Dump metodu ile 

istatistiksel analizlerin yapılacağı bilgisayarın sabit diskine metin dosyası olarak 

kaydedilmi
tir. Ardından metin dosyasındaki veriler önce Excel paket programına 

sonra da SPSS programına aktarılmı
tır. 

 Çalı
mada, ara
tırma modeli çerçevesinde bağımlı deği
kenlere ili
kin 

ölçümlerde üç farklı veri toplama aracı (ölçek) kullanılmı
tır. Bunlar; AKR, IMMS 

ve CIS ölçekleridir.  

1) AKR : TeAchLnology.com adresinden alınan AKR ölçeği ara
tırmacı 

tarafından Türkçe’ye uyarlanmı
, çalı
mada klavye teknikleri dersinde 

öğrencilerin akademik ba
arılarını ve öğrenmelerindeki kalıcılığı 

ölçmek üzere web ortamında her iki grup için de kullanılmı
tır. 
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2) IMMS : Keller (1993) tarafından geli
tirilen IMMS ölçeği, ara
tırmacı 

tarafından Türkçe’ye uyarlanmı
, çalı
mada öğretimin 

tamamlanmasından sonra öğrencilerin motivasyonlarını ölçmek 

amacıyla web ortamında deney ve kontrol grubu öğrencilerine 

uygulanmı
tır. 

3) CIS :  Keller ve Subhiyah (1987) tarafından geli
tirilen CIS ölçeği, 

ara
tırmacı tarafından Türkçe’ye uyarlanmı
, çalı
mada öğrencilerin 

derse kar
ı tutumlarını ölçmek amacıyla öğretim sonrasında web 

ortamında deney ve kontrol grubu öğrencilerine uygulanmı
tır. 

 Ara
tırmada bağımlı deği
kenlere ili
kin ölçümlerde kullanılan ölçekler, 

ölçeklerle elde edilen verilerin niteliği ve puanlama Tablo 3.2’de gösterilmi
tir. 

Tablo 3.2 

Bağımlı Deği�kenlere Đli�kin Ölçümlerde Kullanılan Ölçekler 

BAĞIMLI 
DEĞĐ9KENLER 

Akademik 
Ba�arı 

Öğrenmenin 
Kalıcılığı 

Motivasyon 
(ARCS) 

Derse Kar�ı 
Tutum 

Kullanılan Ölçek AKR 
(9 kriter ve 5 
farklı geli
im 
düzeyli ölçek) 

AKR 
(9 kriter ve 5 
farklı geli
im 
düzeyli ölçek) 

IMMS 
(36 maddeli 
Likert tipi 

ölçek) 

CIS 
(34 maddeli 
Likert tipi 

ölçek) 

Veri Nicel Nicel Nicel Nicel 

Puanlama  

AKR 
 toplam puan ve 

4 ayrı faktör 
puanı 

AKR 
toplam puan ve 

4 ayrı faktör 
puanı 

IMMS (ARCS) 
toplam puan ve  

4 ayrı faktör 
puanı 

CIS (ARCS) 
toplam puan ve  

4 ayrı faktör 
puanı 

 

AKR < Akademik Ba�arı ve Kalıcılık Ölçeği 

 Đlgili alanyazında performansa dayalı değerlendirmelerde performans ölçekleri 

sıklıkla kullanılmaktadır. Performans ölçekleri, fiziksel bir becerinin kazandırılma 

derecesini, belirli bir i
in veya i
lemin kabul edilebilir bir düzeyde yapılıp 

yapılmadığını ölçmektedir (Yalın, 1997:70). Rubrikler, kontrol listeleri, portfolyo 

(geli
im dosyası), yazılı değerlendirmeler, sergiler ve gösteriler psikomotor 

öğrenmelerde süreci ve ürünü değerlendirmede öğretmenlerin ba
vurduğu 

performans ölçekleri arasında yer almaktadır (Andrade, 1998). 



 158

 

 Psikomotor becerileri içeren performans tabanlı öğrenmelerde; son yıllarda 

geleneksel test yapma ve buna göre öğrenci ba
arısını değerlendirmenin yerine, daha 

gerçekci bir ölçme ve değerlendirme aracı olan rubrikler tercih edilmektedir (Stix, 

1997; Andrade, 1998; Moskal ve Leydens, 2000; Dornisch ve McLouglin, 2006; 

Muller, 2007; Jonsson ve Svingby, 2007). Rubrik aynı zamanda, öğrencilerin gerçek 

hayata ili
kin çalı
malarını değerlendirmede daha gerçekçi bir performans 

değerlendirme aracı olarak değerlendirilmekte ve öğrencilerin, öğretmenlerin ve 

akranların değerlendirme sürecine katılımını sağlamaktadır (Andrade, 1998, 2000, 

2001; Picket ve Dodge, 1999; Baron ve Keller, 2003). Performans tabanlı öğrenmede 

kullanılacak rubrikler, öğretim programının standartlarına, dersin içeriğine ve 

değerlendirmenin amacına göre belirlenmektedir (Moskal, 2000; Katims ve Reeder, 

2007:112).  

 Ara
tırmada klavye öğretiminde performans tabanlı bir öğrenme yakla
ımının 

uygulanmasından ve klavye becerisinin psikomotor bir öğrenmeyi içermesinden 

dolayı öğrencilerin akademik ba
arılarını ve öğrenmenin kalıcılığını ölçmede rubrik 

türü olarak analitik rubrik tercih edilmi
tir. Analitik rubrik, sınıf ortamında daha 

kullanı
lıdır (Jonsson ve Svingby, 2007), kontrol listelerine benzer ve faktörlerin 

(performans kriterlerinin) her birisinin ayrı ayrı değerlendirilmesini sağlar (Moskal, 

2000; Sezer, 2005). Performans tabanlı öğrenmelerde kullanılan bir analitik rubrikte; 

performans kriterleri, performans düzeyleri, açıklayıcılar, öğrenci ve öğretmen 

bilgisi, geribildirim (yorum) ve puanlama sisteminin bulunması önerilmektedir 

(Berman, 2008:4; Müller, 2007:89L90). 

 Çalı
mada klavye teknikleri dersinde akademik ba
arı ve kalıcılık ölçümlerinde 

kullanılan AKR ölçeğindeki; performans kriterleri TeAchLnoglogy.com adresindeki 

klavye rubriğinden alınmı
tır. Analitik klavye rubriğinin tasarımında alan 

uzmanlarının görü
lerinden (EKL8); Yalın(1997), Müller(2007) ve Berman(2008)’ın 

performans ölçeği ve rubrik geli
tirme ile ilgili çalı
malarından  yararlanılmı
tır. 

 AKR ölçeği, tasarım olarak likert tipi bir ölçeğe benzemesine kar
ın daha çok 

kontrol listelerini andırmaktadır. Performans değerlendirmelerinde kullanılan 

rubrikler, doğası gereği çok az sayıda ifadeden (kriterden) olu
maktadır. Ara
tırmada 
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öğrencilerin klavye teknikleri dersine ili
kin akademik ba
arılarını ve öğrenmenin 

kalıcılığını ölçmek için kullanılan AKR ölçeği toplam 4 farklı boyutta (konum, ritm, 

yazım ve doğruluk) 9 performans kriterini ve 5 farklı performans geli
im düzeyini 

içermektedir. AKR ölçeğindeki her bir maddeye veya kritere öğretmenler 1’den 

(Acemi) 5’e (Uzman) hangi düzey kendileri için doğru ise onu i
aretleyerek yanıt 

vermi
lerdir. AKR ile yapılan ölçümlerde öğretmen değerlendirmeleri yanında 

öğrenci değerlendirmelerine de ba
vurulmu
tur. Böylelikle AKR ölçeği, öğrencilerin 

derse ili
kin akademik ba
arıları ve öğrenmenin kalıcılığı konusunda daha gerçek bir 

performans değerlendirmesi yapılmasını sağlamı
tır. 

AKR – Geçerlilik ve Güvenirlilik 

  Eğitim bilimleri alanında yapılan ara
tırmalarda geçerlilik ve güvenirlilik 

çalı
maları, insanlar hakkında önemli kararlar verebilmek için yeni geli
tirilen veya 

ülkemiz ko
ullarına uyarlanan ölçme araçlarının ya
amsal iki niteliğidir (Aker vd., 

2005:50). Dolayısıyla, ara
tırmada kullanılan ölçme araçlarının seçiminde ve 

uygulanmasında oldukça titiz davranılmalıdır.  

 Ara
tırmada deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin akademik ba
arı ve 

öğrenmelerindeki kalıcılığı ölçmek için kullanılan AKR ölçeği orijinalinde 

Đngilizcedir. Bu nedenle, ölçekteki ifadelerin/kriterlerin önce uzman 3 farklı tercüme 

bürosunda Türkçe’ye, daha sonra da farklı 3 tercüme bürosunda Türkçe’den 

Đngilizce’ye çevirisi yaptırılmı
tır. Bunun ardından, ölçekteki ifadelerin kullanılan dil 

açısından anlamlı olup olmadığını ve klavye performansını ölçüp ölçmediğini test 

etmek için uzman görü
üne ba
vurulmu
tur (EKL8). Ayrıca, ölçekteki ifadelerin 

anla
ılırlığını test etmek için  pilot uygulamada öğrencilerin görü
ü de alınmı
tır. 

Öğrencilerden, alan uzmanlarından ve konunun uzmanlarından alınan geribildirimler 

çerçevesinde, AKR ölçeğine uygulama öncesi son 
ekli verilmi
tir. Daha sonra, 

ölçekteki ifadelerin kendi aralarında tutarlılık gösterip göstermediğini test etmek için  

pilot uygulama çalı
ması dahilinde 65 öğrenci üzerinde güvenirlilik analizi 

yapılmı
tır. Güvenirlilik analizinde, literatürdeki rubrik ile ilgili çalı
malarda sıklıkla 

ba
vurulan iç tutarlılık ve ölçümcü güvenirliği yöntemleri kullanılmı
tır (Jonsson ve 

Svingby, 2007:134). Pilot çalı
mada AKR ölçeğinin iç tutarlılık katsayısı (Cronbach 
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Alpha değeri) 0.74 hesaplanmı
tır. Ölçümcü güvenirliği ise iç değerlendirici ve dı
 

değerlendiriciler arasındaki korelasyonun hesaplanması ile belirlenmi
tir. Đç 

değerlendiriciler ve dı
 değerlendiriciler arasındaki korelasyon Tablo 3.3’de 

sunulmu
tur.  

Tablo 3.3 

AKR Ölçeğinin Güvenirlilik Analizi Sonuçları 

Performans 
Kriterleri 

Ortalama Std. Sapma 
Đç ve Dı� Değerlendiriciler 

Korelasyonu 

Konum 

Ritm 

Yazım (Hız) 

Doğruluk  

4.5859 

4.4063 

1.7500 

2.4375 

0.2182 

0.4950 

1.2848 

0.8522 

0.704 

0.855 

0.960 

0.942 

AKR Ölçeğinin Hesaplanan Cronbach Alpha Değeri : αααα = 0.7373 => 0.74 
  

 Tablo 3.3’deki değerler, AKR ölçeğinin güvenirliğinin kabul edilebilir düzeyde 

olduğunu göstermektedir (Moskal ve Leydens, 2000; Aker vd., 2005; Jonsson ve 

Svingby, 2007:134). AKR ölçeğinde bulunan 1, 2, 3, 4, 5 ve 6. maddeler öğrencilerin 

konum; 7. soru ritm; 8. soru yazım ve 9. soru doğruluk ile ilgili performans geli
im 

düzeylerini ölçmektedir. 

IMMS – Öğretim Materyali Motivasyon Ölçeği  

 Web destekli öğrenmelerde motivasyon stratejilerinin  öğrencilerin motivasyon 

düzeylerini olumlu yönde etkilediği ileri sürülmektedir (Dowie, 2006). Bu nedenle, 

ara
tırmada kullanılan öğretim materyallerinin öğrencilerin motivasyonlarına etkisini 

ölçmek amacıyla Keller (1993) tarafından geli
tirilen IMMS ölçeği kullanılmı
tır. 

IMMS ölçeği, geçerliliği ve güvenirliği birçok deneysel ara
tırmada test edilmi
 

Likert tipi bir ölçektir (Keller, 1990; Gabrielle, 2003; Huett, 2006; Huang vd., 2004; 

Huang vd., 2006). IMMS ölçeği, 36 adet maddeden olu
maktadır. Ölçekteki her bir 

maddeyi öğrenciler 1’den (Doğru Değil) 5’e (Çok Doğru) puanlayarak yanıt 

vermi
lerdir. Buna göre, ölçekte en dü
ük puan 36, en yüksek puan 180 ve ortalama 

puan 108’dir.  
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IMMS – Geçerlilik ve Güvenirlilik 

 Ara
tırmada kullanılan IMMS ölçeği Keller (1993) tarafından deneysel 

çalı
malar sonucunda geli
tirilmi
 ve güncellenmi
tir (Keller, 2006). IMMS ölçeğine 

ili
kin geçerlilik ve güvenirlilik çalı
maları incelendiğinde, ölçeğin güvenirlilik 

katsayısını Huang ve arkada
ları (2006) 0.93;  Gabrielle (2003),  0.84; Huett (2006), 

0.93 olarak bulmu
tur. Keller, 2006 yılında yaptığı çalı
mada IMMS ölçeğinin 

güvenirlilik katsayısını 0.96 olarak hesaplamı
tır. Ölçekle ilgili güvenirlilik analizleri 

ölçeğin yüksek düzeyde güvenilir olduğunu göstermektedir. 

 Bu çalı
mada IMMS ölçeğinin,  Keller tarafından 2006 yılında yapılan 

deneysel çalı
masındaki en son sürümü kullanılmı
tır. IMMS ölçeğinde bulunan 

ifadeler orijinalde Đngilizce’dir. Çalı
mada, ölçekteki ifadelerin önce farklı 3 tercüme 

bürosunda Türkçe’ye, daha sonra farklı 3 tercüme bürosunda da Türkçe’den 

Đngilizce’ye çevirisi yaptırılmı
tır. Ölçekte bulunan 36 maddenin/ifadenin anlamlı 

olup olmadığına ili
kin konu uzmanlarının görü
ü alınmı
tır. Uzman görü
ünden 

sonra, IMMS ölçeğinin anla
ılırlığını test etmek için pilot çalı
mada öğrencilere (65 

öğrenciye) ba
vurulmu
tur. Pilot çalı
mada ölçekteki ifadelerin kendi aralarında 

tutarlılık gösterip göstermediğini test etmek için  güvenirlilik analizi yapılmı
tır. 

Güvenirlilik analizinde, ölçeğin likert tipi bir ölçek olmasından ve orijinal ölçekte de 

tercih edilmesinden dolayı Cronbach Alpha kullanılmı
tır (Keller, 2006). Pilot 

çalı
mada, IMMS ölçeğinin güvenirlilik katsayısı (Cronbach Alpha değeri) 0.92 

olarak hesaplanmı
tır (Tablo 3.4). Bu değer, ara
tırmada kullanılan IMMS ölçeğinin 

yüksek düzeyde hatalarından arınık ve güvenilir bir ölçek olduğunu göstermektedir. 
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Tablo 3.4 

IMMS Ölçeğinin Güvenirlilik Analizi Sonuçları 

Dikkat 
(Attention) 

Uygunluk 
(Relevance) 

Güven 
(Confidence) 

Doyum 
(Satisfaction) 

2 

8 

11 

12 (olumsuz soru) 

15 (olumsuz soru) 

17 

20 

22 (olumsuz soru) 

24 

28 

29 (olumsuz soru) 

31 (olumsuz soru) 

6 

9 

10 

16 

18 

23 

26 (olumsuz soru) 

30 

33 

1 

3 (olumsuz soru) 

4 

7 (olumsuz soru) 

13 

19 (olumsuz soru) 

25 

34 (olumsuz soru) 

35 

5 

14 

21 

27 

32 

36 

α = 0.8359 => 0.84 α = 0.8102 => 0.81 α = 0.7166 => 0.72 α = 0.8520 => 0.85 

IMMS Ölçeğinin Hesaplanan Cronbach Alpha Değeri : 0.9210 => αααα = 0.92 
  

 Keller’in orijinal IMMS ölçeğinde ifadelerin veya soruların bir kısmı olumlu 

bir kısmı da olumsuz olarak tasarlanmı
tır. Buna göre ölçekteki; 3, 7, 12, 15, 19, 22, 

26, 29, 31 ve 34. sorularda (toplam 10 soruda) olumsuz ifadeler diğer sorular da ise 

olumlu ifadeler kullanılmı
tır. Ölçeğin güvenirlilik analizinde olumsuz ifadeler SPSS 

istatistiksel analiz programında Recode ile olumlu hale getirilmi
, böylelikle 

ölçekteki verilerin tek boyutluluğu sağlanmı
tır (Keller, 2006; Tav
ancıl, 2006:180). 

CIS – Derse Kar�ı Tutum Ölçeği  

 Ara
tırmada deney ve kontrol grupları öğrencilerinin derse kar
ı tutumlarını 

ölçmek için Keller ve Subhiyah (1987) tarafından geli
tirilen CIS ölçeği 

kullanılmı
tır. CIS ölçeğinin kullanılmasındaki temel amaç, öğrencilerin derse kar
ı 

gösterdikleri duygusal tepkilerini ortaya koymaktır (Visser, 2002:15). CIS ölçeği, 

Likert tipi bir ölçek olup 34 maddeden olu
maktadır. Ölçekteki her bir maddeye 

öğrenciler 1’den (Doğru Değil) 5’e (Çok Doğru) hangisi kendileri için doğru ise onu 

i
aretleyerek yanıt vermi
lerdir. Buna göre, ölçekte en dü
ük puan 34, en yüksek 

puan 170 ve ortalama puan 102’dir.  
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CIS – Geçerlilik ve Güvenirlilik 

 CIS ölçeği, daha öncede belirtildiği üzere Keller ve Subhiyah (1987) tarafından 

yapılan deneysel çalı
malar sonucunda geli
tirilmi
tir. CIS ölçeğine ili
kin geçerlilik 

ve güvenirlilik çalı
maları incelendiğinde,  Gabrielle(2003)  web tabanlı bir eğitimde 

güvenirlilik katsayısını (Cronbach Alpha) 0.81 ve Huett(2006) web tabanlı uzaktan 

eğitimde güvenirlilik katsayısını 0.93 olarak bulmu
tur. Gabrielle(2003)’nin ve 

Huett(2006)’in çalı
malarından CIS ölçeğinin yüksek düzeyde güvenilir bir ölçek 

olduğu söylenebilir. Keller, 2006 yılında toplam 200 yüksek lisans ve lisans 

öğrencisi üzerinde yaptığı çalı
mada CIS ölçeğinin güvenirlilik katsayısını 0.95 

olarak hesaplamı
 ve ölçeğin yüksek düzeyde güvenilir olduğunu kanıtlamı
tır. 

 Bu çalı
mada, CIS ölçeğinin Keller tarafından 2006 yılında yapılan 

çalı
madaki en son sürümü kullanılmı
tır. CIS ölçeğinde bulunan ifadeler orijinalde 

Đngilizce’dir. Çalı
mada, ölçekteki ifadelerin önce 3 farklı tercüme bürosunda 

Türkçe’ye, daha sonrada farklı 3 tercüme bürosunda Türkçe’den Đngilizce’ye çevirisi 

yaptırılmı
tır. Ölçekte bulunan 34 maddenin/ifadenin anlamlı olup olmadığına ili
kin 

konu uzmanlarının görü
ü alınmı
tır. Uzman görü
ünden sonra, ölçeğin 

anla
ılırlığını test etmek için pilot uygulamada öğrencilerin (65 öğrencinin) görü
üne 

ba
vurulmu
tur. Ölçekteki ifadelerin anla
ılırlığı ile ilgili çalı
maların ardından 

ölçekteki ifadelerin kendi aralarında tutarlılık gösterip göstermediğini test etmek için  

pilot uygulama çalı
ması dahilinde güvenirlilik analizi yapılmı
tır. Güvenirlilik 

analizinde, ölçeğin likert tipi bir ölçek olmasından ve orijinal ölçekte de tercih 

edilmesinden dolayı Cronbach Alpha kullanılmı
tır (Keller, 2006). Pilot uygulama 

çalı
masında CIS ölçeğinin güvenirlilik katsayısı (Cronbach Alpha değeri) 0.93 

olarak hesaplanmı
tır (Tablo 3.5). Bu değer, ara
tırmada kullanılan CIS ölçeğinin 

yüksek düzeyde hatalarından arınık ve güvenilir bir ölçek olduğunu göstermektedir. 

 

 

 

 



 164

 

Tablo 3.5 

CIS Ölçeğinin Güvenirlilik Analizi Sonuçları 

Dikkat 
(Attention) 

Uygunluk 
(Relevance) 

Güven 
(Confidence) 

Doyum 
(Satisfaction) 

1 
4 (olumsuz soru) 
10 
15 
21 
24 
26 (olumsuz soru) 
29 

2 
5 
8 (olumsuz soru) 
13 
20 
22 
23 
25 (olumsuz soru) 
28 

3 
6 (olumsuz soru) 
9 
11 (olumsuz soru) 
17 (olumsuz soru) 
27 
30 
34 

7 (olumsuz soru) 
12 
14 
16 
18 
19 
31 (olumsuz soru) 
32 
33 

α = 0.7255 => 0.73 α = 0.8472 => 0.85 α = 0.7116 => 0.71 α = 0.7676 => 0.77 

CIS Ölçeğinin Hesaplanan Cronbach Alpha Değeri : 0.9321 => αααα = 0.93 

 

 Keller’in orijinal CIS ölçeğinde ifadelerin veya soruların bir kısmı olumlu bir 

kısmı da olumsuz olarak tasarlanmı
tır. Buna göre ölçekteki; 4, 6, 7, 8, 11, 17, 25, 26 

ve 31. sorularda (toplam 9 soruda) olumsuz ifadeler diğer sorular da ise olumlu 

ifadeler kullanılmı
tır. Ölçeğin güvenirlilik analizinde olumsuz ifadeler SPSS 

istatistiksel analiz programında Recode ile olumlu hale getirilmi
, böylelikle 

ölçekteki verilerin tek boyutluluğu sağlanmı
tır (Keller, 2006; Tav
ancıl, 2006:180). 

 Ara
tırmada web ortamında çevrimiçi olarak öğrencilere sunulan tüm ölçme 

araçlarının, içsel geçerliliğine katkı sağlamak amacıyla, her bir ölçek için ayrı ayrı 

eğitim teknolojisi alanındaki uzmanların görü
lerine ba
vurulmu
tur. Ara
tırmada 

kullanılan ölçme araçlarının web ortamında çevrimiçi sunumunda Solomon (2001) 

ve Gunn (2002) tarafından belirtilen web tabanlı ölçme aracı tasarımı ilkeleri göz 

önünde bulundurulmu
tur.   

3.4. Verilerin Analizi 

 Ara
tırmada deney ve kontrol gruplarında öğretim öncesi ve sonrası yapılan 

ölçümlerde AKR, IMMS ve CIS kullanılmı
tır. AKR ölçeği; ön test ve son test 

ölçümlerinde öğrencilerin akademik ba
arılarını, kalıcılık testinde öğrenmenin 

kalıcılığını ölçmek için; IMMS ölçeği, öğretim programı sonunda öğretim 

materyallerinin öğrenciler üzerindeki motivasyonel etkisini ölçmek için; CIS ölçeği 
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ise, öğretim programı sonunda öğrencilerin derse kar
ı tutumlarını ölçmek için 

kullanılmı
tır.  

 Ara
tırmanın amaçları ve ara
tırma modeli çerçevesinde ön test, son test ve 

kalıcılık testi ölçümlerinde elde edilen verilerin analizinde; 

L� Ara
tırmaya katılan deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerinin demografik 

özelliklerine ili
kin istatistiklerde frekans (f) ve  yüzde (%), 

L� Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin ön test, son test ve kalıcılık testi 

puanlarına ili
kin istatistiklerde frekans (f), yüzde (%), standart sapma (S) ve 

aritmetik ortalama ( ),  

L� Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin ön test ba
arı puanları (konum, ritm, 

yazım ve doğruluk ba
arı puanları) farklılıklarını kar
ıla
tırmak ve ortalamalar 

arasındaki farkın anlamlı (önemli) olup olmadığını belirlemek için çok faktörlü 

varyans analizi (MANOVA), 

L� Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin son test ba
arı puanları (konum, ritm, 

yazım ve doğruluk ba
arı puanları) farklılıklarını kar
ıla
tırmak, ön teste göre 

düzeltilmi
 son test puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlılığını test etmek 

için tek faktörlü kovaryans analizi (One Factor ANCOVA), 

L� Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin son test ba
arı puanlarının (konum, 

ritm, yazım ve doğruluk ba
arı puanlarının) cinsiyete, klavye eğitimi alıp 

almama durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için MANOVA, 

L� Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin kalıcılık testi puanları (konum, ritm, 

yazım ve doğruluk kalıcılık puanları) farklılıklarını kar
ıla
tırmak, son test 

ba
arı puanlarına göre düzeltilmi
 kalıcılık puanları arasındaki farkın anlamlı 

olup olmadığını test etmek için tek faktörlü kovaryans analizi (One Factor 

ANCOVA), 

L� Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin kalıcılık testi puanlarının (konum, 

ritm, yazım ve doğruluk ile ilgili kalıcılık testi puanlarının) cinsiyete, klavye 

eğitimi alıp almama durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine 
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göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için MANOVA, 

L� Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin son test konum, ritm, yazım ve 

doğruluk puanları ile kalıcılık testi puanları arasında gruplariçi anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirlemek için tekrarlı ölçümler için tek faktörlü 

varyans analizi (ANOVA), 

L� Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin derse kar
ı tutumlarına ili
kin genel 

tutum(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve doyum(S) tutum puanları 

arasındaki farklılıkları kar
ıla
tırmak için MANOVA, 

L� Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin derse kar
ı tutumlarına ili
kin genel 

tutum(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve doyum(S) tutum 

puanlarının cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve 

grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek için MANOVA, 

L� Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin motivasyonlarına ili
kin genel 

motivasyon(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve doyum(S)  

motivasyon puanları arasındaki farklılıkları kar
ıla
tırmak için MANOVA, 

L� Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin motivasyonlarına ili
kin genel 

motivasyon(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve doyum(S)   

puanlarının cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve 

grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek için çok faktörlü varyans analizi (MANOVA), 

kullanılmı
, tüm istatistiksel analizlerde 0.05 anlamlılık düzeyi esas alınmı
tır. 
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BÖLÜM 4 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 Bu bölümde, ara�tırmada elde edilen verilerin istatistiksel çözümlemelerine ve 

bunlara ili�kin yorumlara yer verilmi�tir. Ara�tırmaya katılan öğrencilerin 

demografik özelliklerine, akademik ba�arılarına, öğrenmenin kalıcılığına, 

motivasyonlarına ve derse kar�ı tutumlarına ili�kin bulgular ve yorumlar 

kar�ıla�tırmalı olarak sunulmu�tur. 

4.1. Öğrencilerin Demografik Özelliklerine Đli"kin Bulgular 

 Ara�tırmaya katılan deney ve kontrol grupları öğrencilerinin demografik 

özellikleri; cinsiyet, ya�, mezun oldukları okul, bilgisayar kullanım düzeyi, klavye 

eğitimi alıp almama durumu ve klavye eğitimi aldıkları ortam deği�kenleri açısından 

incelenmi�, elde edilen bulgular yorumlanarak a�ağıda verilmi�tir. 

 Ara�tırmaya katılan deney ve kontrol grupları öğrencilerinin cinsiyetlerine göre 

dağılımı Tablo 4.1’de verilmi�tir. 

Tablo 4.1 

Cinsiyetlerine Göre Öğrencilerin Dağılımı 

Deney Grubu Kontrol Grubu Çalı"ma Grubu CĐNSĐYET 

f % f % f % 

Kız 30 83.3 28 77.8 58 80.6 

Erkek 6 16.7 8 22.2 14 19.4 

Toplam 36 100.0 36 100.0 72 100.0 

 

Tablo 4.1’deki ara�tırmaya katılan ve çalı�ma grubunu olu�turan öğrencilerin 

(72 öğrencinin) cinsiyetlerine göre dağılımı incelendiğinde; ara�tırmaya katılan 

çalı�ma grubu öğrencilerinin çoğunun kız öğrencilerden olu�tuğu söylenebilir. Diğer 

bir bulgu da ara�tırmaya katılan öğrencilerin cinsiyete göre deney ve kontrol grubuna 

dağılımında oransal olarak tam anlamıyla olmasa da bir e�itlik söz konusudur. 
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Deney ve kontrol gruplarındaki kız ve erkek öğrenciler arasındaki oransal  

farklılığın nedeni deneysel çalı�manın yapıldığı Büro Yönetimi Eğitimi Bölümünün 

daha çok kız öğrenciler tarafından tercih edilmesidir. Ara�tırmaya katılan 

öğrencilerin deney ve kontrol gruplarına dağılımında cinsiyete göre bir e�itliğin 

olması ise yansızlık kuralına göre öğrencilerin gruplara dağılımındaki tesadüfi bir 

sonuçtur. 

Ara�tırmaya katılan deney ve kontrol grupları öğrencilerinin ya�larına göre 

dağılımı Tablo 4.2’de gösterilmi�tir. 

Tablo 4.2 

Ya"larına Göre Öğrencilerin Dağılımı 

Deney Grubu Kontrol Grubu Çalı"ma Grubu YA7 

f % f % f % 

18 ve altı 6 16.7 1 2.8 7 9.7 

19 15 41.7 13 36.1 28 38.9 

20 8 22.2 10 27.8 18 25.0 

21 2 5.6 5 13.9 7 9.7 

22 1 2.8 1 2.8 2 2.8 

23 ve üstü 4 11.1 6 16.7 10 13.9 

Toplam 36 100.0 36 100.0 72 100.0 

 

Tablo 4.2’deki verilere göre; çalı�ma grubundaki öğrencilerin çoğunun 19520 

ya� grubunda olduğu (%63.9) görülmektedir. Deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin ya�larına göre dağılımına bakıldığında; öğrencilerin çoğunun 19520 ya� 

grubunda olduğu ve her iki gruptaki 19520 ya� grubunda yer alan öğrencilerin 

oransal olarak (%63.9) birbirine denk olduğu bulgusuna ula�ılmı�tır. Bu bulguya 

göre ara�tırmaya katılan öğrencilerinin çoğunun ya�ı 19522 ya� aralığındadır. 

Ara�tırmaya katılan deney ve kontrol grupları öğrencilerinin mezun oldukları 

okula göre dağılımı Tablo 4.3’de verilmi�tir. 
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Tablo 4.3 

Mezun Oldukları Okula Göre Öğrencilerin Dağılımı 

Deney Grubu Kontrol Grubu Çalı"ma Grubu MEZUN OLDUĞU 
OKUL 

f % f % f % 

Lise 1 2.8 4 11.1 5 6.9 

Ticaret Meslek Lisesi 9 25.0 7 19.4 16 22.2 

Sekreterlik Meslek Lisesi 4 11.1 4 11.1 8 11.1 

Anadolu Tic. Mes. Lisesi 20 55.6 19 52.8 39 54.2 

Sağlık Meslek Lisesi 1 2.8 2 5.6 3 4.2 

Meslek Yüksekokulu 1 2.8 5 5 1 1.4 

Toplam 36 100.0 36 100.0 72 100.0 

 

Tablo 4.3’deki ara�tırmaya katılan öğrencilerin mezun oldukları okula göre 

dağılım incelendiğinde; çalı�ma grubundaki öğrencilerin yarıdan fazlasının (%54.2) 

Anadolu Ticaret Meslek Lisesi mezunu olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerin mezun oldukları okula göre dağılımına bakıldığında; her 

iki gruptaki öğrencilerin yarıdan çoğunun Anadolu Meslek Lisesi mezunu olduğu ve 

bunu Ticaret Meslek Lisesi mezunlarının izlediği görülmektedir.  

Anadolu Ticaret Meslek Liseleri ve Ticaret Meslek Liseleri, deneysel 

çalı�manın yapıldığı Büro Yönetimi Eğitimi bölümüne öğrenci yeti�tiren liseler 

arasında ilk sıralarda yer almaktadır. Bundan dolayı öğrencilerin mezun oldukları 

okula göre dağılımında bu liselerin oranının yüksek olması normal bir durumdur. 

Ara�tırmaya katılan deney ve kontrol grupları öğrencilerinin bilgisayar 

kullanım düzeylerine göre dağılımı Tablo 4.4’de verilmi�tir. 
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Tablo 4.4 

Bilgisayar Kullanım Düzeylerine Göre Öğrencilerin Dağılımı 

Deney Grubu Kontrol 
Grubu 

Çalı"ma Grubu BĐLGĐSAYAR 
KULLANIM DÜZEYĐ 

f % f % f % 

Ba�langıç Düzeyi 

(Temel Bilgisayar) 

4 11.1 6 16.7 10 13.9 

Orta Düzey 

(Temel Bilgisayar + Ofis 
Programları) 

29 80.6 26 72.2 55 76.4 

Đleri Düzey 

(Temel Bilgisayar + Ofis 
Programları +  
Programcılık) 

3 8.3 4 11.1 7 9.7 

Toplam 36 100.0 36 100.0 72 100.0 

 

Tablo 4.4’deki ara�tırmaya katılan öğrencilerin bilgisayar kullanım düzeyine 

ili�kin görü�lerini içeren oransal verilere göre; çalı�ma grubundaki öğrencilerin 

çoğunun (%76.4) bilgisayar kullanım düzeyi açısından orta düzeyde oldukları 

görülmektedir. Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin bilgisayar kullanım 

düzeyine ili�kin görü�leri incelendiğinde; her iki gruptaki öğrencilerin çoğunun 

bilgisayar kullanım düzeyi açısından orta düzeyde olduğu bulgusuna ula�ılmı�tır. 

Ara�tırmaya katılan deney ve kontrol grupları öğrencilerinin bilgisayar 

kullanım düzeyi, klavye eğitimi ve öğretimi açısından önemli bir bulgudur. 

Ara�tırmada öğrencilerin bilgisayar kullanım düzeyine ili�kin bulgular, ara�tırmaya 

katılan her bir öğrencinin daha önce bilgisayar kullandığını ve dolayısıyla bilgisayar 

klavyesi hakkında bilgisinin olduğunu göstermektedir. 

Ara�tırmaya katılan deney ve kontrol grupları öğrencilerinin klavye eğitimi 

alıp almama durumuna göre dağılımı Tablo 4.5’de verilmi�tir. 
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Tablo 4.5 

Klayve Eğitimi Alıp Almama Durumuna Göre Öğrencilerin Dağılımı 

Deney Grubu Kontrol Grubu Çalı"ma Grubu KLAVYE EĞĐTĐMĐ 
ALIP ALMAMA 
DURUMU f % f % f % 

Evet, klavye eğitimi 
aldım. 

28 77.8 28 77.8 56 77.8 

Hayır, klavye eğitimi 
almadım. 

8 22.2 8 22.2 16 22.2 

Toplam 36 100.0 36 100.0 72 100.0 

 

Ara�tırmaya katılan çalı�ma grubu öğrencilerinin klavye eğitimi alıp almama 

durumuna ili�kin Tablo 4.5’deki dağılım incelendiğinde; çalı�ma grubundaki 

öğrencilerin çoğunun (%77.8) klavye eğitimi aldığı görülmektedir. Yine tablo 

verilerine göre; her iki gruptaki öğrencilerin sayı ve oran  olarak e�it düzeyde klavye 

eğitimi aldığı ve klavye eğitimi alan öğrencilerin çoğunlukta (%77.8) olduğu 

görülmektedir.  

Öğrencilerin klavye eğitimi alıp almama durumuna ili�kin bulgular, 

ara�tırmaya katılan deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin çoğunun bilgisayar 

klavyesi ile ilgili daha önce bir eğitim aldığını göstermektedir. Bu bulguya göre, 

öğrencilerin çoğunun klavye öğretimi öncesinde klavye kullanımı hakkında ön bilgi 

ve becerisinin olduğu söylenebilir.   

Ara�tırmaya katılan deney ve kontrol grupları öğrencilerinin klavye eğitimi 

aldıkları ortama göre dağılımı Tablo 4.6’da verilmi�tir. 
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Tablo 4.6 

Klayve Eğitimini Aldıkları Ortama Göre Öğrencilerin Dağılımı 

Deney Grubu Kontrol Grubu Çalı"ma Grubu KLAVYE EĞĐTĐMĐ 
ALDIKLARI ORTAM 

f % f % f % 

Okul ortamında yüz yüze 26 92.8 28 100.0 54 96.4 

Okul+özel kurs yüz yüze 1 3.6 5 5 1 1.8 

Birebir (özel) öğretim  1 3.6 5 5 1 1.8 

Toplam 28 100.0 28 100.0 56 100.0 
 

Klavye eğitimi alan öğrencilerin (Tablo 4.5’de verilen 56 öğrenci), klavye 

eğitimi aldıkları ortama göre dağılımını gösteren Tablo 4.6 incelendiğinde; çalı�ma 

grubundaki klavye eğitimi alan öğrencilerin yakla�ık tamamının (%96.4) klavye 

eğitimini okul ortamında yüz yüze eğitim ile aldıkları görülmektedir.  Klavye eğitimi 

almı� olan deney ve kontrol grupları öğrencilerinin klavye eğitimi aldıkları ortama 

göre dağılımına bakıldığında; her iki gruptaki öğrencilerin yakla�ık tamamının 

klavye eğitimini okul ortamında yüz yüze öğretim ile aldıkları bulgusuna ula�ılmı�tır.  

 4.2. Akademik Ba"arıya Đli"kin Bulgular 

Akademik ba�arıya ili�kin bulgular, öğretim programının ba�ında ve öğretim 

programının sonunda ölçülen ba�arı puanlarının gruplararası kar�ıla�tırmalarını 

içermektedir. Ara�tırmada deney ve kontrol grupları öğrencilerinin akademik ba�arı 

puanı farklılıkları, analitik klavye rubriğindeki her bir performans kriterine ait 

puanların toplamını alıp kar�ıla�tırma yapmak yerine, daha gerçekçi bir ba�arı 

değerlendirmesi için performans kriterleri veya ba�arı ölçütleri (konum, ritm, yazım 

ve doğruluk) düzeylerinde ayrı ayrı incelenmi�tir.  

 4.2.1. Öğretim Programı Ba"ında Gruplararası Ba"arı Puanı Farklılıkları 

 Ara�tırmanın, “öğretim programının ba�ında, deney ve kontrol grupları 

öğrencilerinin ön test ba�arı puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” sorusuna 

ili�kin bulgular Tablo 4.7 ve Tablo 4.8’de verilmi�tir. 
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Tablo 4.7 

Grupların Ön Test Ba"arı Puan Ortalamaları 

BA7ARI GRUPLAR N  
Performans  

Geli"im Düzeyi 
S 

Deney 36 2.1806 Yetenekli Kullanıcı 0.7436 
KONUM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) Kontrol 36 2.0602 Yetenekli Kullanıcı 0.6263 

Deney 36 1.8889 Yeni Ba�layan 1.0896 
RĐTM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) Kontrol 36 1.6944 Yeni Ba�layan 0.8218 

Deney 36 1.5000 Yeni Ba�layan 1.2071 
YAZIM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) Kontrol 36 1.1944 Yeni Ba�layan 0.7491 

Deney 36 1.8889 Yeni Ba�layan 1.0631 
DOĞRULUK 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) Kontrol 36 1.6944 Yeni Ba�layan 0.7863 

 

 Tablo 4.7’deki deney ve kontrol gruplarının ön test ba�arı puanı ortalamaları 

incelendiğinde, deney grubunun konum ( =2.1806), ritm ( =1.8889), yazım 

( =1.500) ve doğruluk ( =1.8889) puan ortalamalarının, kontrol grubunun konum 

( =2.0602), ritm ( =1.6944), yazım ( =1.1944) ve doğruluk ( =1.6944) puan 

ortalamalarına göre az da olsa farklı olduğu gözlenmektedir. Deney ve kontrol 

grupları öğrencilerinin ön test ba�arı puanlarına göre belirlenen konum, ritm, yazım 

ve doğruluk performans geli�im düzeylerinin ise denk olduğu gözlenmektedir. 

 Grupların ön test konum, ritm, yazım ve doğruluk ba�arı puan ortalamaları 

arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için çok faktörlü varyans 

analizi yapılmı� ve  analiz sonuçları Tablo 4.8’de sunulmu�tur. Çok faktörlü varyans 

analizi için normal dağılım ve varyans homojenliği ön ko�ulları kar�ılanmaktadır. 
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Tablo 4.8 

Grupların Ön Test Ba"arı Puan Farklılıklarına Đli"kin                                      
Çok Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Bağımlı 
Deği"ken 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

KONUM 0.261 1 0.261 0.552 0.460 

RĐTM 0.681 1 0.681 0.731 0.396 

YAZIM 1.681 1 1.681 1.665 0.201 

GRUP 

DOĞRULUK 0.681 1 0.681 0.778 0.381 

KONUM 33.085 70 0.473   

RĐTM 65.194 70 0.931   

YAZIM 70.639 70 1.009   

Hata 

DOĞRULUK 61.194 70 0.874   

KONUM 33.085 72    

RĐTM 65.194 72    

YAZIM 70.639 72    

Toplam 

DOĞRULUK 61.194 72    
 

Tablo 4.8’deki çok faktörlü varyans analizi sonuçlarına göre, öğretim 

programının ba�ında deney ve kontrol gruplarının konum [F(1570)=0.552, p>0.05], 

ritm [F(1570)=0.731, p>0.05], yazım [F(1570)=1.665, p>0.05] ve doğruluk [F(1570)=0.381, 

p>0.05] ba�arı puanları anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

Bu bulguya göre; klavye öğretimine yönelik uygulamaya ba�lamadan önce 

deney ve kontrol gruplarının konum, ritm, yazım ve doğruluk ba�arı düzeyleri 

açısından denk olduğu, bir ba�ka anlatımla deney ve kontrol gruplarının klavye 

öğretimi öncesinde konum, ritm, yazım ve doğruluk performans geli�im düzeylerinin 

aynı düzeyde olduğu söylenebilir .   

 4.2.2. Öğretim Programı Sonunda Gruplararası Ba"arı Puanı Farklılıkları 

 Ara�tırmanın, “öğretim programının sonunda, deney ve kontrol grupları 

öğrencilerinin son test ba�arı puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” 

sorusuna ili�kin bulgular a�ağıda verilmi�tir. 
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Tablo 4.9  

Grupların Son Test Ba"arı Puan Ortalamaları 

BA7ARI  GRUPLAR N  
Performans  

Geli"im Düzeyi 
S 

Deney 36 4.6528 Uzman 0.2403 
KONUM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 4.5509 Uzman 0.1728 

Deney 36 4.5278 Uzman 0.5063 
RĐTM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 4.1111 Uzman 0.3187 

Deney 36 2.1111 Yetenekli Kullanıcı 1.6349 
YAZIM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) Kontrol 36 1.6944 Yeni Ba�layan 1.2380 

Deney 36 2.7778 Yetenekli Kullanıcı 1.2674 
DOĞRULUK 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) Kontrol 36 2.4444 Yetenekli Kullanıcı 0.9085 

  

 Tablo 4.9’daki deney ve kontrol gruplarının son test ba�arı puanı ortalamaları 

incelendiğinde, deney grubunun konum ( =4.6528), ritm ( =4.5278), yazım              

( =2.1111) ve doğruluk ( =2.7778) puan ortalamalarının, kontrol grubunun konum  

( =4.5509), ritm ( =4.1111), yazım ( =1.6944) ve doğruluk ( =2.444) puan 

ortalamalarına göre daha yüksek olduğu çıkmı�tır. Deney ve kontrol grupları 

öğrencilerinin son test ba�arı puanlarına göre belirlenen konum, ritm ve doğruluk 

geli�im düzeylerinin denk olduğu; yazım performans geli�im düzeylerinin ise farklı 

olduğu gözlenmektedir. 

 Grupların ön test ba�arı puanı ortalamaları arasındaki fark anlamlı olmamasına 

kar�ın, ortalamalar arasındaki çok az da olsa gözlenen farkın etkisini kontrol etmek 

amacıyla, grupların son test puan ortalamaları kar�ıla�tırılırken ön test ba�arı puanları 

ortak deği�ken (covariate) olarak kullanılmı�tır. Dolayısıyla, grupların son test 

konum, ritm, yazım ve doğruluk ba�arı puanları arasındaki farkın anlamlı olup 

olmadığını belirlemek için, önce ön teste göre düzeltilmi� son test ba�arı puan 

ortalamaları hesaplanmı�, ardından tek faktörlü kovaryans analizi (One Factor 

ANCOVA) yapılarak sonuçları a�ağıda sunulmu�tur.  
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Tablo 4.10 

Grupların Düzeltilmi" Son Test Konum Ba"arı Puan Ortalamaları 

BA7ARI GRUPLAR N  
Düzeltilmi" 

 
Performans  

Geli"im Düzeyi 

Deney 36 4.65 4.65 Uzman 
KONUM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 4.55 4.56 Uzman 

 

 Tablo 4.10’daki verilere göre, grupların düzeltilmi� son test konum ba�arı puan 

ortalamalarının, deney grubu için 4.65, kontrol grubu için ise 4.56 hesaplandığı 

görülmektedir.  Düzeltilmi� son test konum ba�arı puanlarına göre, deney ve kontrol 

gruplarının performans geli�im düzeyleri açısından uzman düzeyde ve denk olduğu 

gözlenmektedir. Konum performans geli�im düzeyleri açısından deney ve kontrol 

grupları yetenekli kullanıcı performans geli�im düzeyinden çıkmı�, uzman 

performans geli�im düzeyine ula�mı�lardır. 

 Grupların düzeltilmi� son test konum ba�arı puan ortalamaları arasındaki farkın 

anlamlı olup olmadığını belirlemek için tek faktörlü kovaryans analizi yapılmı� ve 

analiz sonuçları Tablo 4.11’de sunulmu�tur. 

Tablo 4.11 

Grupların Ön Test Puanlarına Göre Düzeltilmi" Son Test Konum Puan 
Farklılıklarına Đli"kin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonuçları 

 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p  

KONUM  
(Ön Test) 

0.372 1 0.372 9.523 0.003 0.121 

GRUP  
(Ana Etki) 

0.142 1 0.142 3.630 0.061 0.050 

Hata 2.694 68 3.905    

Toplam 1528.000 72     

 Tablo 4.11’deki tek faktörlü kovaryans analizi sonuçlarına göre; deney ve 

kontrol gruplarının düzeltilmi� son test konum ba�arı puanları anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [F(1568)=3.630; p>0.05]. 
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 Bu bulgular ı�ığında, deney ve kontrol gruplarının öğretim programı sonunda 

ölçülen konum ba�arı puan ortalamaları arasındaki farkın önemli olmadığı, bir ba�ka 

ifadeyle konum performans geli�im düzeylerinin denk olduğu söylenebilir.  

Kovaryans analizi sonuçlarına göre bağımsız deği�kenin (faktörün) bağımlı 

deği�kendeki toplam deği�kenliği (varyansı) açıklama oranı (eta5kare: ) 0.05 

bulunmu�tur. Büyüköztürk (2007:48)’e göre, etki büyüklüğü olarak da isimlendirilen 

eta5kare ( ),  bağımsız deği�kenin ya da faktörün bağımlı deği�kendeki toplam 

varyansın ne kadarını açıkladığını gösterir ve 0.00 ile 1.00 arasında deği�en bir değer 

alır. Eta5kare değerleri, 0.01, 0.06 ve 0.14 düzeylerinde sırasıyla küçük, orta ve geni� 

etki büyüklüğü olarak yorumlanır. Buna göre kovaryans analizi sonucu elde edilen 

eta5kare değeri ( =0.05) 0.06’ya yakın olduğundan deneysel uygulamanın konum 

performans geli�imine etkisinin pratikte orta düzeyde olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.12 

Grupların Düzeltilmi" Son Test Ritm Ba"arı Puan Ortalamaları 

BA7ARI  GRUPLAR N  
Düzeltilmi" 

 
Performans  

Geli"im Düzeyi 

Deney 36 4.53 4.51 Uzman 
RĐTM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 4.11 4.13 Uzman 

 Tablo 4.12’deki verilere göre, grupların düzeltilmi� son test ritm ba�arı puan 

ortalamaları, deney grubu için 4.51, kontrol grubu için ise 4.13 hesaplandığı 

görülmektedir.  Düzeltilmi� son test ritm ba�arı puanlarına göre, deney ve kontrol 

gruplarının performans geli�im düzeyleri açısından uzman düzeyde ve denk olduğu 

gözlenmektedir. Ritm performans geli�im düzeyleri açısından deney ve kontrol 

grupları yeni ba�layan performans geli�im düzeyinden çıkmı�, uzman performans 

geli�im düzeyine ula�mı�lardır. 

 Grupların düzeltilmi� son test ritm ba�arı puan ortalamaları arasındaki farkın 

anlamlı olup olmadığını belirlemek için tek faktörlü kovaryans analizi yapılmı� ve 

analiz sonuçları Tablo 4.13’de sunulmu�tur. 
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Tablo 4.13 

Grupların Ön Test Puanlarına Göre Düzeltilmi" Son Test Ritm Puan 
Farklılıklarına Đli"kin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p  

RĐTM 
(Ön Test) 

2.333 1 2.333 15.792 0.000 0.186 

GRUP  
(Ana Etki) 

2.571 1 2.571 17.400 0.000 0.201 

Hata 10.195 68 0.148    

Toplam 1359.000 72     

 Tablo 4.13’deki tek faktörlü kovaryans analizi sonuçlarına göre; deney ve 

kontrol gruplarının düzeltilmi� son test ritm ba�arı puanları anlamlı bir farklılık 

göstermektedir [F(1568)=17.400; p<0.05]. Farklılık, deney grubu lehinedir. 

 Bulgulara göre, deney ve kontrol gruplarının öğretim programı sonunda 

ölçülen ritm ba�arı puan ortalamaları arasındaki farkın önemli olduğu, bir ba�ka 

ifadeyle ARCS motivasyon stratejilerinin uygulandığı web destekli performans 

tabanlı öğrenme grubundaki öğrencilerin geleneksel öğretim grubundaki öğrencilere 

göre ritm performans geli�im düzeylerinin daha yüksek olduğu söylenebilir. Bu 

farklılık, web ortamında kullanılan klavye öğretim yazılımındaki ritm ile ilgili çoklu 

ortam araçlarının etkin kullanımından ve motivasyon stratejilerinden kaynaklanmı� 

olabilir. 

Kovaryans analizi sonuçlarına göre bağımsız deği�kenin bağımlı deği�kendeki 

toplam deği�kenliği açıklama oranı ( =0.20), 0.14’den büyük olduğundan deneysel 

uygulamanın ritm performans geli�imine etkisinin geni� ve pratikte dikkate değer 

olduğunu göstermektedir. 

Tablo 4.14 

Grupların Düzeltilmi" Son Test Yazım Ba"arı Puan Ortalamaları 

BA7ARI  GRUPLAR N  
Düzeltilmi" 

 

Performans  
Geli"im Düzeyi 

Deney 36 2.11 1.96 Yeni Ba�layan 
YAZIM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 1.69 1.84 Yeni Ba�layan 
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 Tablo 4.14’deki verilere göre, grupların düzeltilmi� son test yazım ba�arı puan 

ortalamaları, deney grubu için 1.96, kontrol grubu için ise 1.84 hesaplandığı 

görülmektedir.  Düzeltilmi� son test yazım ba�arı puanlarına göre, deney ve kontrol 

gruplarının performans geli�im düzeyleri açısından yeni ba�layan düzeyde ve denk 

olduğu gözlenmektedir. Yazım performans geli�im düzeyleri açısından deney ve 

kontrol grupları yeni ba�layan düzeyinden çıkamamı� ve aynı düzeyde kalmı�lardır.   

 Grupların düzeltilmi� son test yazım ba�arı puan ortalamaları arasındaki farkın 

anlamlı olup olmadığını belirlemek için tek faktörlü kovaryans analizi yapılmı� ve 

analiz sonuçları Tablo 4.15’de sunulmu�tur. 

Tablo 4.15 

Grupların Ön Test Puanlarına Göre Düzeltilmi" Son Test Yazım Puan 
Farklılıklarına Đli"kin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p  

YAZIM 
(Ön Test) 

67.671 1 67.671 58.716 0.000 0.460 

GRUP  
(Ana Etki) 

0.243 1 0.243 0.211 0.647 0.003 

Hata 79.524 68 1.153    

Toplam 411.000 72     

 

 Tablo 4.15’deki tek faktörlü kovaryans analizi sonuçlarına göre; deney ve 

kontrol gruplarının düzeltilmi� son test yazım ba�arı puanları anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [F(1568)=0.211; p>0.05]. 

 Bu bulgu ı�ığında, deney ve kontrol gruplarının öğretim programı sonunda 

ölçülen yazım ba�arı puan ortalamaları arasındaki farkın önemli olmadığı, ba�ka bir 

deyi�le yazım performans geli�im düzeylerinin denk olduğu söylenebilir.  

Kovaryans analizi sonuçlarına göre bağımsız deği�kenin bağımlı deği�kendeki 

toplam deği�kenliği açıklama oranı ( =0.00), 0.01’den küçük olduğundan deneysel 

uygulamanın yazım performans geli�imine etkisinin çok dü�ük ve pratikte dikkate 

değer olmadığını göstermektedir. 
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Tablo 4.16 

Grupların Düzeltilmi" Son Test Doğruluk Ba"arı Puan Ortalamaları 

BA7ARI  GRUPLAR N  
Düzeltilmi" 

 
Performans  

Geli"im Düzeyi 

Deney 36 2.78 2.70 Yetenekli Kullanıcı 
DOĞRULUK 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 2.44 2.52 Yetenekli Kullanıcı 

 

 Tablo 4.16’daki verilere göre, grupların düzeltilmi� son test doğruluk ba�arı 

puan ortalamaları, deney grubu için 1.96, kontrol grubu için ise 1.84 hesaplandığı 

görülmektedir.  Düzeltilmi� son test doğruluk ba�arı puanlarına göre, deney ve 

kontrol gruplarının performans geli�im düzeyleri açısından yetenekli kullanıcı 

düzeyinde ve denk olduğu gözlenmektedir. Doğruluk performans geli�im düzeyleri 

açısından deney ve kontrol grupları yeni ba�layan performans geli�im düzeyinden 

çıkmı�, yetenekli kullanıcı geli�im düzeyine ula�mı�lardır. 

 Grupların düzeltilmi� son test doğruluk ba�arı puan ortalamaları arasındaki 

farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için tek faktörlü kovaryans analizi 

yapılmı� ve analiz sonuçları Tablo 4.17’de sunulmu�tur. 

Tablo 4.17 

Grupların Ön Test Puanlarına Göre Düzeltilmi" Son Test Doğruluk Puan 
Farklılıklarına Đli"kin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p  

DOĞRULUK 
(Ön Test) 

40.853 1 40.853 63.692 0.000 0.480 

GRUP  
(Ana Etki) 

0.542 1 0.542 0.845 0.361 0.012 

Hata 44.258 68 0.641    

Toplam 578.000 72     

 

 Tablo 4.17’deki tek faktörlü kovaryans analizi sonuçlarına göre; deney ve 

kontrol gruplarının düzeltilmi� son test doğruluk ba�arı puanları anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [F(1568)=0.845; p>0.05].   
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 Bu bulguya göre, deney ve kontrol gruplarının öğretim programı sonunda 

ölçülen doğruluk ba�arı puan ortalamaları arasındaki farkın önemli olmadığı, bir 

ba�ka ifadeyle doğruluk performans geli�im düzeylerinin denk olduğu söylenebilir.  

Kovaryans analizi sonuçlarına göre bağımsız deği�kenin bağımlı deği�kendeki 

toplam deği�kenliği açıklama oranı ( =0.01), 0.01’e e�it olması deneysel 

uygulamanın doğruluk performans geli�imine etkisinin pratikte çok az olduğunu 

göstermektedir. 

Öğretim programının sonunda, gruplararası konum, ritm, yazım ve doğruluk 

ba�arı puanı farklılıklarına ili�kin bulgular; ARCS motivasyon modeli  stratejilerini 

uygulayan Naime5Diefenbach (1991), Song ve Keller (1999) ve Salı (2002)’nın 

çalı�malarını desteklemektedir. Bu ara�tırmalarda, motivasyon stratejileri ile 

zenginle�tirilmi� öğretim öğrencilerin motivasyonlarını artırırken ba�arılarında 

anlamlı bir fark ortaya koyamamı�tır. Buna kar�ın Wongwiwatthananukit ve 

Popovich (2000), Gabrielle (2003), Mills ve Sorenson (2004), Deimann (2005), 

Kayak (2005), Çetin (2007) ve Gökcül (2007)’ün çalı�malarını desteklememektedir. 

Bu ara�tırmalarda uygulanan ARCS motivasyon stratejileri, öğrencilerin 

ba�arılarında istatistiksel yönden anlamlı bir farklılık çıkarmı�tır. 

 

4.2.3.  Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve 

GrupxCinsiyetxKlavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre Son Test 

Ba"arı Puanı Farklılıkları 

 Ara�tırmanın, “öğretim programının sonunda, deney ve kontrol grupları 

öğrencilerinin son test ba�arı puanları cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama 

durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir?” sorusuna ait bulgular a�ağıda sunulmu�tur. 
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Tablo 4.18 
Grup, Cinsiyet ve Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna Göre                      

Son Test Ba"arı Puan Ortalamaları 

BA7ARI  GRUP CĐNSĐYET 
KLAVYE 
EĞĐTĐMĐ  S N 

Evet 4.6884 0.2577 23 

Hayır 4.5714 0.1890 7 Kız 

Toplam 4.6611 0.2456 30 
Evet 4.6000 0.2528 5 
Hayır 4.6667 0.0000 1 Erkek 
Toplam 4.6111 0.2278 6 
Evet 4.6726 0.2545 28 
Hayır 4.5833 0.1782 8 

DENEY 

Toplam 
Toplam 4.6528 0.2403 36 
Evet 4.5758 0.1685 22 
Hayır 4.4444 0.2018 6 Kız 
Toplam 4.5476 0.1806 28 
Evet 4.5833 0.1394 6 
Hayır 4.5000 0.2357 2 Erkek 
Toplam 4.5625 0.1527 8 
Evet 4.5774 0.1603 28 
Hayır 4.4583 0.1942 8 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 4.5509 0.1728 36 
Evet 4.6333 0.2236 45 
Hayır 4.5128 0.1979 13 Kız 
Toplam 4.6063 0.2223 58 
Evet 4.5909 0.1880 11 
Hayır 4.5556 0.1925 3 Erkek 
Toplam 4.5833 0.1820 14 
Evet 4.6250 0.2161 56 
Hayır 4.5208 0.1912 16 

KONUM 
 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 4.6019 0.2141 72 
Evet 4.4783 0.5108 23 

Hayır 4.8571 0.3780 7 Kız 

Toplam 4.5667 0.5040 30 
Evet 4.4000 0.5477 5 
Hayır 4.0000 0.0000 1 Erkek 
Toplam 4.3333 0.5164 6 
Evet 4.4643 0.5079 28 
Hayır 4.7500 0.4629 8 

DENEY 

Toplam 
Toplam 4.5278 0.5063 36 
Evet 4.1818 0.3948 22 
Hayır 4.0000 0.0000 6 Kız 
Toplam 4.1429 0.3563 28 
Evet 4.0000 0.0000 6 
Hayır 4.0000 0.0000 2 Erkek 
Toplam 4.0000 0.0000 8 
Evet 4.1429 0.3563 28 
Hayır 4.0000 0.0000 8 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 4.1111 0.3187 36 
Evet 4.3333 0.4767 45 
Hayır 4.4615 0.5189 13 

RĐTM 
 

TOPLAM Kız 
Toplam 4.3621 0.4848 58 
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Tablo 4.18’in Devamı… 
 

BA7ARI  GRUP CĐNSĐYET 
KLAVYE 
EĞĐTĐMĐ  S N 

Evet 4.1818 0.4045 11 
Hayır 4.0000 0.0000 3 Erkek 
Toplam 4.1429 0.3631 14 
Evet 4.3036 0.4640 56 
Hayır 4.3750 0.5000 16 

 

 

Toplam 
Toplam 4.3194 0.4695 72 
Evet 2.3478 1.6951 23 

Hayır 1.7143 1.4960 7 Kız 

Toplam 2.2000 1.6484 30 
Evet 1.8000 1.7889 5 
Hayır 1.0000 0.0000 1 Erkek 
Toplam 1.6667 1.6330 6 
Evet 2.2500 1.6915 28 
Hayır 1.6250 1.4079 8 

DENEY 

Toplam 
Toplam 2.1111 1.6349 36 
Evet 2.0000 1.4800 22 
Hayır 1.1667 0.4082 6 Kız 
Toplam 1.8214 1.3623 28 
Evet 1.3333 0.5146 6 
Hayır 1.0000 0.0000 2 Erkek 
Toplam 1.2500 0.4629 8 
Evet 1.8571 1.3530 28 
Hayır 1.1250 0.3536 8 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 1.6944 1.2380 36 
Evet 2.1778 1.5853 45 
Hayır 1.4615 1.1266 13 Kız 
Toplam 2.0172 1.5159 58 
Evet 1.5455 1.2136 11 
Hayır 1.0000 0.0000 3 Erkek 
Toplam 1.4286 1.0894 14 
Evet 2.0536 1.5305 56 
Hayır 1.3750 1.0247 16 

YAZIM 
 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 1.9028 1.4551 72 
Evet 3.0000 1.2432 23 

Hayır 2.5714 1.1339 7 Kız 

Toplam 2.9000 1.2134 30 

Evet 2.2000 1.6432 5 

Hayır 2.0000 0.0000 1 Erkek 

Toplam 2.1667 1.4720 6 

Evet 2.8571 1.3254 28 

Hayır 2.5000 1.0690 8 

DENEY 

Toplam 

Toplam 2.7778 1.2647 36 

Evet 2.6818 0.9946 22 

Hayır 2.0000 0.6325 6 Kız 

Toplam 2.5357 0.9616 28 

DOĞRULUK 
 

KONTROL 

Erkek Evet 2.1667 0.7528 6 
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Tablo 4.18’in Devamı… 
 

BA7ARI  GRUP CĐNSĐYET 
KLAVYE 
EĞĐTĐMĐ  S N 

Hayır 2.0000 0.0000 2 
 

Toplam 2.1250 0.6409 8 

Evet 2.5714 0.9595 28 

Hayır 2.0000 0.5345 8 

 

Toplam 

Toplam 2.4444 0.9085 36 

Evet 2.8444 1.1273 45 

Hayır 2.3077 0.9473 13 Kız 

Toplam 2.7241 1.1049 58 

Evet 2.1818 1.1677 11 

Hayır 2.0000 0.0000 3 Erkek 

Toplam 2.1429 1.0271 14 

Evet 2.7143 1.1555 56 

Hayır 2.2500 0.8563 16 

 

TOPLAM 

Toplam 

Toplam 2.6111 1.1077 72 
 

 Tablo 4.18’de verilen deney ve kontrol grupları öğrencilerinin son test konum, 

ritm, yazım ve doğruluk ba�arı puanlarının cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama 

durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için çok faktörlü varyan analizi yapılmı� ve 

analiz sonuçları Tablo 4.19’da sunulmu�tur. Çok faktörlü varyans analizi için normal 

dağılım ve varyans homojenliği ko�ulları kar�ılanmaktadır. 
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Tablo 4.19 

Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve 
GrupxCinsiyetxKlavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre Son Test Ba"arı Puan 

Farklılıklarına Đli"kin Çok Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Bağımlı 
Deği"ken 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

KONUM 7.898 1 7.898 1.753 0.190 
RĐTM 1.066 1 1.066 6.161 0.016 
YAZIM 0.819 1 0.819 0.381 0.539 

GRUP 

DOĞRULUK 0.376 1 0.376 0.308 0.581 
KONUM 2.161 1 2.161 0.048 0.827 
RĐTM 0.551 1 0.551 3.186 0.079 
YAZIM 1.938 1 1.938 0.902 0.346 

CĐNSĐYET 

DOĞRULUK 1.571 1 1.571 1.287 0.261 
KONUM 3.099 1 3.099 0.688 0.410 
RĐTM 1.818 1 1.818 0.105 0.747 
YAZIM 2.985 1 2.985 1.388 0.243 

KLAVYE EĞĐTĐMĐ 

DOĞRULUK 0.963 1 0.963 0.789 0.378 
KONUM 4.515 1 1.129 0.251 0.908 
RĐTM 1.022 1 0.255 1.477 0.220 
YAZIM 0.317 1 7.932 0.037 0.997 

GRUPxCĐNSĐYETx 
KLAVYE EĞĐTĐMĐ 

DOĞRULUK 0.801 1 0.200 0.164 0.956 
KONUM 2.884 64 4.506   
RĐTM 11.069 64 0.173   
YAZIM 137.613 64 2.150   

Hata 

DOĞRULUK 78.120 64 1.221   
KONUM 1528.000 72    
RĐTM 1359.000 72    
YAZIM 411.000 72    

Toplam 

DOĞRULUK 578.000 72    
 

Tablo 4.19’daki çok faktörlü varyans analizi sonuçlarına göre, öğretim 

programının sonunda ölçülen deney ve kontrol grupları öğrencilerinin son test 

konum, ritm, yazım ve doğruluk ba�arı puanları cinsiyete, klavye eğitimi alıp 

almama durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir (p>0.05). 

Bu bulguya göre; deney ve kontrol grupları öğrencilerinin öğretim programının 

sonunda ölçülen konum, ritm yazım ve doğruluk ba�arı düzeylerine cinsiyetin, 

klavye eğitimi alıp almama durumunun ve grup, cinsiyet ve klavye eğitimi alıp 

almama durumu ortak etkisinin önemli olmadığı söylenebilir. Cinsiyetin akademik 

ba�arı üzerinde etkisinin olmadığına ili�kin bulgu, Gökcül(2007)’ün ARCS 
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motivasyon stratejilerini uyguladığı bilgisayar destekli matematik öğretimi çalı�ması 

sonuçlarını desteklemektedir.    

4.3. Öğrenmenin Kalıcılığına Đli"kin Bulgular 

Öğrenmenin kalıcılığına ili�kin bulgular, öğretim programının 

tamamlanmasından ve akademik ba�arıya ili�kin son test uygulamasından altı hafta 

sonra yapılan kalıcılık ölçümlerindeki kalıcılık puanlarının gruplararası ve gruplariçi 

kar�ıla�tırmalarını içermektedir.   

Deney ve kontrol grupları öğrencilerinin kalıcılık puan farklılıkları, son test 

puan farklılıklarını kar�ıla�tırmada olduğu gibi konum, ritm, yazım ve doğruluk 

ba�arı düzeyleri açısından ayrı ayrı analiz edilmi� ve yorumlanmı�tır. 

Ara�tırmada ön test sonuçlarına göre deney ve kontrol gruplarının konum, ritm, 

yazım ve doğruluk ba�arı puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamı�, son test 

ölçümlerinde ise sadece ritm ba�arı puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir 

farklılık bulunmu�tur. Bu nedenle, grupların son test puan farklılıklarını 

kar�ıla�tırmada olduğu gibi kalıcılık puan farklılıklarını kar�ıla�tırmada da, ili�kisiz 

örneklemler için tek faktörlü kovaryans analizi kullanılmı�tır. Gruplariçi son test 5

kalıcılık puan farklılıkları ise ili�kili ölçümler için tek faktörlü ANOVA ile analiz 

edilmi�tir. 

4.3.1. Gruplararası Kalıcılık Testi Puan Farklılıkları 

Ara�tırmanın, “öğretim programı tamamlandıktan altı hafta sonra ölçülen deney 

ve kontrol grupları öğrencilerinin kalıcılık puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır?” sorusuna ili�kin bulgular a�ağıda verilmi�tir. 
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Tablo 4.20 

Gruplarının Kalıcılık Testi Puan Ortalamaları 

KALICILIK GRUPLAR N  Performans  
Geli"im Düzeyi 

S 

Deney 36 4.3796 Uzman 0.2720 
KONUM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 4.1481 Uzman 0.3352 

Deney 36 4.7222 Uzman 0.4543 
RĐTM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 4.6667 Uzman 0.4781 

Deney 36 2.0000 Yeni Ba�layan 1.4736 
YAZIM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) Kontrol 36 1.6111 Yeni Ba�layan 1.0220 

Deney 36 2.6667 Yetenekli Kullanıcı 1.1212 
DOĞRULUK 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) Kontrol 36 2.2778 Yetenekli Kullanıcı 0.9445 

 

 Tablo 4.20’deki deney ve kontrol gruplarının kalıcılık puan ortalamaları 

incelendiğinde, deney grubunun konum ( =4.3796), ritm ( =4.7222), yazım              

( =2.0000) ve doğruluk ( =2.6667) puan ortalamalarının, kontrol grubunun konum  

( =4.1481), ritm ( =4.6667), yazım ( =1.6111) ve doğruluk ( =2.2778) puan 

ortalamalarına göre daha yüksek olduğu çıkmı�tır. Deney ve kontrol gruplarının 

konum, ritm, yazım ve doğruluk geli�im düzeylerinin denk olduğu gözlenmektedir. 

 Grupların son test ölçümlerinde konum, yazım ve doğruluk puanları arasında 

önemli bir farklılık bulunmamı�, sadece ritm ba�arı puanları arasında deney grubu 

lehine anlamlı bir farklılık bulunmu�tur. Grupların son test ölçümlerinde konum, 

yazım ve doğruluk puanları arasında çok az da olsa gözlenen farkın etkisini kontrol 

etmek amacıyla, kalıcılık puanlarını kar�ıla�tırırken son test ba�arı puanları ortak 

deği�ken olarak kullanılmı�tır. Dolayısıyla, gruplarının kalıcılık testi konum, ritm, 

yazım ve doğruluk puanları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek 

için, son test puanlarına göre düzeltilmi� kalıcılık puan ortalamaları hesaplanmı�, 

ardından tek faktörlü kovaryans analizi yapılarak sonuçları a�ağıda sunulmu�tur.  
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Tablo 4.21 

Grupların Düzeltilmi" Kalıcılık Testi Konum Puan Ortalamaları 

KALICILIK GRUPLAR N  
Düzeltilmi" 

 
Performans  

Geli"im Düzeyi 

Deney 36 4.38 4.36 Uzman 
KONUM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 4.15 4.16 Uzman 

 

 Tablo 4.21’deki verilere göre, grupların düzeltilmi� kalıcılık testi konum puan 

ortalamalarının, deney grubu için 4.38, kontrol grubu için ise 4.15 hesaplandığı 

görülmektedir.  Düzeltilmi� kalıcılık testi konum puanlarına göre, deney ve kontrol 

gruplarının performans geli�im düzeyleri açısından uzman düzeyde ve denk olduğu 

gözlenmektedir. 

 Grupların düzeltilmi� kalıcılık testi konum puan ortalamaları arasındaki farkın 

anlamlı olup olmadığını belirlemek için tek faktörlü kovaryans analizi yapılmı� ve 

analiz sonuçları Tablo 4.22’de sunulmu�tur. 

Tablo 4.22 

Grupların Son Test Puanlarına Göre Düzeltilmi" Kalıcılık Testi Konum Puan 
Farklılıklarına Đli"kin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

KONUM 
(Son Test) 

0.364 1 1.036 4.084 0.047 

GRUP  
(Ana Etki) 

0.654 1 0.654 7.332 0.009 

Hata 6.157 69 8.923   

Toplam 1316.500 72    
 

 Tablo 4.22’deki tek faktörlü kovaryans analizi sonuçlarına göre; deney ve 

kontrol gruplarının düzeltilmi� kalıcılık testi konum puanları anlamlı bir farklılık 

göstermektedir [F(1569)=7.332; p<0.05]. Düzeltilmi� kalıcılık testi puan ortalamalarına 

göre farklılık, deney grubu lehinedir. 
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 Bu bulguya göre, deney ve kontrol gruplarının öğretim programı 

tamamlandıktan altı hafta sonra ölçülen kalıcılık konum puan ortalamaları arasındaki 

farkın önemli olduğu, bir ba�ka ifadeyle ARCS motivasyon modeli stratejilerinin 

kullanıldığı web destekli performans tabanlı öğrenme grubu öğrencilerinin, 

geleneksel öğretim grubu öğrencilerine göre konum performans geli�imlerinin daha 

kalıcı olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.23 

Grupların Düzeltilmi" Kalıcılık Testi Ritm Puan Ortalamaları 

KALICILIK GRUPLAR N  
Düzeltilmi" 

 
Performans  

Geli"im Düzeyi 

Deney 36 4.72 4.68 Uzman 
RĐTM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 4.67 4.71 Uzman 

 

 Tablo 4.23’deki verilere göre, grupların düzeltilmi� kalıcılık testi ritm puan 

ortalamalarının, deney grubu için 4.68, kontrol grubu için ise 4.71 hesaplandığı 

görülmektedir.  Düzeltilmi� kalıcılık testi ritm puanlarına göre, deney ve kontrol 

gruplarının performans geli�im düzeyleri açısından uzman düzeyde ve denk olduğu 

gözlenmektedir. 

 Grupların düzeltilmi� kalıcılık testi ritm puan ortalamaları arasındaki farkın 

anlamlı olup olmadığını belirlemek için tek faktörlü kovaryans analizi yapılmı� ve 

analiz sonuçları Tablo 4.24’de sunulmu�tur. 
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Tablo 4.24 

Grupların Son Test Puanlarına Göre Düzeltilmi" Kalıcılık Testi Ritm Puan 
Farklılıklarına Đli"kin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

RĐTM 
(Son Test) 

0.544 1 0.544 2.558 0.114 

GRUP  
(Ana Etki) 

1.410 1 1.410 0.066 0.798 

Hata 14.678 69 0.213   

Toplam 1602.000 72    
 

 Tablo 4.24’deki tek faktörlü kovaryans analizi sonuçlarına göre; deney ve 

kontrol gruplarının düzeltilmi� kalıcılık testi ritm puanları anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [F(1569)=0.066; p>0.05].   

 Bu bulgu ı�ığında, deney ve kontrol gruplarının öğretim programı 

tamamlandıktan altı hafta sonra ölçülen kalıcılık ritm puan ortalamaları arasındaki 

farkın önemli olmadığı, diğer bir ifadeyle ARCS motivasyon modeli stratejilerinin 

kullanıldığı web destekli performans tabanlı öğrenme grubu öğrencileri ile 

geleneksel öğretim grubu öğrencilerinin ritm performans geli�imlerindeki kalıcılığın 

denk  olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.25 

Grupların Düzeltilmi" Kalıcılık Testi Yazım Puan Ortalamaları 

KALICILIK GRUPLAR N  
Düzeltilmi" 

 
Performans  

Geli"im Düzeyi 

Deney 36 2.00 1.86 Yeni Ba�layan 
YAZIM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 1.61 1.75 Yeni Ba�layan 

 

 Tablo 4.25’deki verilere göre, grupların düzeltilmi� kalıcılık testi yazım puan 

ortalamalarının, deney grubu için 1.86, kontrol grubu için ise 1.75 hesaplandığı 

görülmektedir.  Düzeltilmi� kalıcılık testi yazım puanlarına göre, deney ve kontrol 

gruplarının performans geli�im düzeyleri açısından yeni ba�layan düzeyinde ve denk 

olduğu gözlenmektedir. 
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 Grupların düzeltilmi� kalıcılık testi yazım puan ortalamaları arasındaki farkın 

anlamlı olup olmadığını belirlemek için tek faktörlü kovaryans analizi yapılmı� ve 

analiz sonuçları Tablo 4.26’da sunulmu�tur. 

Tablo 4.26 

Grupların Son Test Puanlarına Göre Düzeltilmi" Kalıcılık Testi Yazım Puan 
Farklılıklarına Đli"kin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

YAZIM 
(Son Test) 

66.212 1 66.212 98.583 0.000 

GRUP  
(Ana Etki) 

0.211 1 0.211 0.314 0.577 

Hata 46.343 69 0.672   

Toplam 350.000 72    
 

 Tablo 4.26’daki tek faktörlü kovaryans analizi sonuçlarına göre; deney ve 

kontrol gruplarının düzeltilmi� kalıcılık testi yazım puanları anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [F(1569)=0.314; p>0.05].   

 Bu bulguya dayanarak, deney ve kontrol gruplarının öğretim programı 

tamamlandıktan altı hafta sonra ölçülen kalıcılık yazım puan ortalamaları arasındaki 

farkın önemli olmadığı, diğer bir ifadeyle ARCS motivasyon modeli stratejilerinin 

kullanıldığı web destekli performans tabanlı öğrenme grubu öğrencileri ile 

geleneksel öğretim grubu öğrencilerinin yazım performans geli�imlerindeki 

kalıcılığın denk olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.27 

Grupların Düzeltilmi" Kalıcılık Testi Doğruluk Puan Ortalamaları 

KALICILIK GRUPLAR N  
Düzeltilmi" 

 
Performans  

Geli"im Düzeyi 

Deney 36 2.67 2.56 Yetenekli Kullanıcı 
DOĞRULUK 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 2.27 2.39 Yetenekli Kullanıcı 

 

 Tablo 4.25’deki verilere göre, grupların düzeltilmi� kalıcılık testi doğruluk 

puan ortalamalarının, deney grubu için 2.56, kontrol grubu için ise 2.39 hesaplandığı 
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görülmektedir.  Düzeltilmi� kalıcılık testi doğruluk puanlarına göre, deney ve kontrol 

gruplarının performans geli�im düzeyleri açısından yetenekli kullanıcı düzeyinde ve 

denk olduğu gözlenmektedir. 

 Grupların düzeltilmi� kalıcılık testi doğruluk puan ortalamaları arasındaki 

farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için tek faktörlü kovaryans analizi 

yapılmı� ve analiz sonuçları Tablo 4.28’de sunulmu�tur. 

Tablo 4.28 

Grupların Son Test Puanlarına Göre Düzeltilmi" Kalıcılık Testi Doğruluk Puan 
Farklılıklarına Đli"kin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

DOĞRULUK 
(Son Test) 

38.025 1 38.025 70.535 0.000 

GRUP  
(Ana Etki) 

0.485 1 0.485 0.900 0.346 

Hata 37.197 69 0.539   

Toplam 518.000 72    
 

 Tablo 4.28’deki tek faktörlü kovaryans analizi sonuçlarına göre; deney ve 

kontrol gruplarının düzeltilmi� kalıcılık testi yazım puanları anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir [F(1569)=0.900; p>0.05].   

 Bulguya göre, deney ve kontrol gruplarının öğretim programı 

tamamlandıktan altı hafta sonra ölçülen kalıcılık doğruluk puan ortalamaları 

arasındaki farkın önemli olmadığı, diğer bir ifadeyle ARCS motivasyon modeli 

stratejilerinin kullanıldığı web destekli performans tabanlı öğrenme grubu öğrencileri 

ile geleneksel öğretim grubu öğrencilerinin doğruluk performans geli�imlerindeki 

kalıcılığın denk olduğu söylenebilir.  

Öğrenmenin kalıcılığına ili�kin bulgular, Kayak (2005), Gökcül (2007) ve 

Çetin (2007)’nin çalı�malarını desteklemektedir. ARCS motivasyon stratejilerinin 

uygulandığı bu ara�tırmaların bazılarında öğretim programı sonrası ba�arı puanları 

arasında farklılık çıkmasına kar�ın, kalıcılık ölçümlerinde anlamlı bir farklılık 

görülmemi�tir. 
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4.3.2.  Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve 

GrupxCinsiyetxKlavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre Kalıcılık Testi 

Puan Farklılıkları 

 Ara�tırmanın, “öğretim programı tamamlandıktan altı hafta sonra ölçülen 

deney ve kontrol grupları öğrencilerinin kalıcılık puanları cinsiyete, klavye eğitimi 

alıp almama durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı 

bir farklılık göstermekte midir?” sorusuna ait bulgular a�ağıda sunulmu�tur. 

Tablo 4.29 
Grup, Cinsiyet ve Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna Göre                      

Kalıcılık Testi Puan Ortalamaları 

BA7ARI GRUP CĐNSĐYET 
KLAVYE 
EĞĐTĐMĐ  S N 

Evet 4.3986 0.3128 23 

Hayır 4.4286 0.1627 7 Kız 

Toplam 4.4056 0.2826 30 
Evet 4.2333 0.1900 5 
Hayır 4.3333 0.0000 1 Erkek 
Toplam 4.2500 0.1748 6 
Evet 4.3690 0.2987 28 
Hayır 4.4167 0.1543 8 

DENEY 

Toplam 
Toplam 4.3796 0.2720 36 
Evet 4.1894 0.3611 22 
Hayır 4.0556 0.2722 6 Kız 
Toplam 4.1607 0.3439 28 
Evet 4.2222 0.2277 6 
Hayır 3.7500 0.3536 2 Erkek 
Toplam 4.1042 0.3204 8 
Evet 4.1964 0.3335 28 
Hayır 3.9792 0.3013 8 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 4.1481 0.3352 36 
Evet 4.2983 0.3498 45 
Hayır 4.2564 0.2856 13 Kız 
Toplam 4.2874 0.3345 58 
Evet 4.2273 0.2010 11 
Hayır 3.9444 0.4194 3 Erkek 
Toplam 4.1667 0.2695 14 
Evet 4.2887 0.3255 56 
Hayır 4.1979 0.3233 16 

KONUM 
 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 4.2639 0.3247 72 
Evet 4.7391 0.4490 23 

Hayır 4.8571 0.3780 7 Kız 

Toplam 4.7667 0.4302 30 
Evet 4.6000 0.5477 5 
Hayır 4.0000 0.0000 1 Erkek 
Toplam 4.5000 0.5477 6 
Evet 4.7143 0.4600 28 
Hayır 4.7500 0.4629 8 

RĐTM 
 

DENEY 

Toplam 
Toplam 4.7222 0.4543 36 
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Tablo 4.29’un Devamı… 
 

BA7ARI GRUP CĐNSĐYET 
KLAVYE 
EĞĐTĐMĐ  S N 

Evet 4.7273 0.4558 22 
Hayır 4.5000 0.5477 6 Kız 
Toplam 4.6786 0.4756 28 
Evet 4.8333 0.4082 6 
Hayır 4.0000 0.0000 2 Erkek 
Toplam 4.6250 0.5175 8 
Evet 4.7500 0.4410 28 
Hayır 4.3750 0.5175 8 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 4.6667 0.4781 36 
Evet 4.7333 0.4472 45 
Hayır 4.6923 0.4804 13 Kız 
Toplam 4.7241 0.4509 58 
Evet 4.7273 0.4671 11 
Hayır 4.0000 0.0000 3 Erkek 
Toplam 4.5714 0.5136 14 
Evet 4.7321 0.4469 56 
Hayır 4.5625 0.5123 16 

 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 4.6944 0.4639 72 
Evet 2.2174 1.5361 23 
Hayır 1.7143 1.4960 7 Kız 
Toplam 2.1000 1.5166 30 
Evet 1.6000 1.3416 5 
Hayır 1.0000 0.0000 1 Erkek 
Toplam 1.5000 1.2247 6 
Evet 2.1071 1.4991 28 
Hayır 1.6250 1.4079 8 

DENEY 

Toplam 
Toplam 2.0000 1.4736 36 
Evet 1.7727 1.1925 22 
Hayır 1.1667 0.4082 6 Kız 
Toplam 1.6429 1.0959 28 
Evet 1.5000 0.8367 6 
Hayır 1.5000 0.7071 2 Erkek 
Toplam 1.5000 0.7559 8 
Evet 1.7143 1.1174 28 
Hayır 1.2500 0.4629 8 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 1.6111 1.0220 36 
Evet 2.0000 1.3817 45 
Hayır 1.4615 1.1266 13 Kız 
Toplam 1.8793 1.3387 58 
Evet 1.5455 1.0357 11 
Hayır 1.3333 0.5774 3 Erkek 
Toplam 1.5000 0.9405 14 
Evet 1.9107 1.3250 56 
Hayır 1.4375 1.0308 16 

YAZIM 
 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 1.8056 1.2742 72 
Evet 2.9130 1.0407 23 

Hayır 2.5714 1.1339 7 Kız 

Toplam 2.8333 1.0532 30 
DOĞRULUK 
 

DENEY 

Erkek Evet 2.0000 1.2247 5 
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Tablo 4.29’un Devamı… 
 

BA7ARI GRUP CĐNSĐYET 
KLAVYE 
EĞĐTĐMĐ  S N 

Hayır 1.0000 0.0000 1 
 

Toplam 1.8333 1.1690 6 

Evet 2.7500 1.1097 28 

Hayır 2.3750 1.1877 8 

 

Toplam 

Toplam 2.6667 1.1212 36 

Evet 2.4545 1.0108 22 

Hayır 1.8333 0.7528 6 Kız 

Toplam 2.3214 0.9833 28 

Evet 2.1667 0.7528 6 

Hayır 2.0000 1.4142 2 Erkek 

Toplam 2.1250 0.8345 8 

Evet 2.3929 0.9560 28 

Hayır 1.8750 0.8345 8 

KONTROL 

Toplam 

Toplam 2.2778 0.9445 36 

Evet 2.6889 1.0406 45 

Hayır 2.2308 1.0127 13 Kız 

Toplam 2.5862 1.0435 58 

Evet 2.0909 0.9439 11 

Hayır 1.6667 1.1547 3 Erkek 

Toplam 2.0000 0.9608 14 

Evet 2.5714 1.0420 56 

Hayır 2.1250 1.0247 16 

 

TOPLAM 

Toplam 

Toplam 2.4722 1.0478 72 
 

 Tablo 4.29’da verilen deney ve kontrol grupları öğrencilerinin kalıcılık testi 

konum, ritm, yazım ve doğruluk ba�arı puanlarının cinsiyete, klavye eğitimi alıp 

almama durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için çok faktörlü varyans analizi 

yapılmı� ve analiz sonuçları Tablo 4.30’da sunulmu�tur. Çok faktörlü varyans analizi 

için normal dağılım ve varyans homojenliği ön ko�ulları kar�ılanmaktadır. 
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. Tablo 4.30 

Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve 
GrupxCinsiyetxKlavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre Kalıcılık Testi Puan 

Farklılıklarına Đli"kin Çok Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Bağımlı 
Deği"ken 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

KONUM 0.611 1 0.914 9.835 0.003 
RĐTM 8.126 1 3.992 0.186 0.668 
YAZIM 0.155 1 2.444 1.533 0.220 

GRUP 

DOĞRULUK 3.954 1 2.294 2.253 0.138 
KONUM 0.126 1 0.116 1.245 0.268 
RĐTM 0.853 1 0.253 1.178 0.282 
YAZIM 0.713 1 1.384 0.869 0.355 

CĐNSĐYET 

DOĞRULUK 2.997 1 3.505 3.443 0.068 
KONUM 0.100 1 9.145 0.985 0.325 
RĐTM 1.051 1 0.364 1.693 0.198 
YAZIM 1.290 1 2.824 1.771 0.188 

KLAVYE EĞĐTĐMĐ 

DOĞRULUK 2.002 1 2.536 2.490 0.119 
KONUM 1.537 1 1.537 2.363 0.083 
RĐTM 2.089 1 2.089 1.448 0.202 
YAZIM 8.039 1 8.039 0.685 0.684 

GRUPxCĐNSĐYETx 
KLAVYE EĞĐTĐMĐ 

DOĞRULUK 11.283 1 11.283 1.547 0.168 
KONUM 5.949 64    
RĐTM 13.189 64    
YAZIM 107.239 64    

Hata 

DOĞRULUK 66.662 64    
KONUM 1316.500 72    
RĐTM 1602.000 72    
YAZIM 350.000 72    

Toplam 

DOĞRULUK 518.000 72    
 

 Tablo 4.30’daki çok faktörlü varyans analizi sonuçlarına göre, öğretim 

programının tamamlanmasından altı hafta sonra ölçülen deney ve kontrol gruplarının 

konum, yazım ve doğruluk kalıcılık puanları cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama 

durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir (p>0.05).  

Bu bulguya göre; öğretimin tamamlanmasından altı hafta sonra deney ve 

kontrol grupları öğrencilerinin konum, ritm yazım ve doğruluk performans 

geli�imine veya öğrenmelerinin kalıcılığına cinsiyetin, klavye eğitimi alıp almama 

durumunun ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisinin önemli olmadığı 

söylenebilir.  
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4.3.3. Gruplariçi Son Test K Kalıcılık Testi Puan Farklılıkları 

Ara�tırmanın, “öğretim programı sonunda ölçülen son test puanları ile öğretim 

programı tamamlandıktan altı hafta sonra ölçülen kalıcılık puanları arasında 

gruplariçi anlamlı bir fark var mıdır?” sorusuna ili�kin bulgular a�ağıda verilmi�tir. 

Tablo 4.31 

Gruplariçi Son Test – Kalıcılık Testi Puan Farklılıkları 
 

PERFORMANS GRUPLAR N 
Son Test 

 
Kalıcılık Testi 

 
Fark Puanları 

 

Deney 36 4.6528 4.3796 (0.2784) 
KONUM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 4.5509 4.1481 (0.4028) 

Deney 36 4.5278 4.7222 0.1944 
RĐTM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) 

Kontrol 36 4.1111 4.6667 0.5556 

Deney 36 2.1111 2.0000 (0.1111) 
YAZIM 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) Kontrol 36 1.6944 1.6111 (0.0833) 

Deney 36 2.7778 2.6667 (0.1111) 
DOĞRULUK 

(15Acemi,  
25Yeni Ba�layan,  
35Yetenekli Kullanıcı, 
45Usta,  55Uzman) Kontrol 36 2.4444 2.2778 (0.1666) 

 Tablo 4.31’deki gruplariçi son test – kalıcılık testi puan farklılıkları 

incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının konum, yazım ve doğruluk puan 

ortalamalarında bir azalma gözlenmekte iken, ritm puan ortalamaları açısından her 

iki grupta da bir artı� olduğu gözlenmektedir. Bir ba�ka bulgu ise; son test –kalıcılık 

testi konum ve doğruluk puan ortalamalarındaki farklılık (azalma), deney grubunda 

kontrol grubuna göre daha az iken, yazım puan ortalaması farklılığı (azalma) deney 

grubunda kontrol grubuna göre daha fazladır. Ritm puan ortalamaları farklılığı (artı�) 

ise, kontrol grubuna göre deney grubunda oldukça azdır. 

 Gruplariçi son test – kalıcılık testi konum, ritm, yazım ve doğruluk puan 

farklılıklarının anlamlı olup olmadığını belirlemek için tekrarlı ölçümler için tek 

faktörlü varyans analizi yapılmı� ve sonuçları a�ağıda sunulmu�tur. 
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Tablo 4.32 

Gruplariçi Son Test – Kalıcılık Testi Konum Puan Farklılıklarına  

Đli"kin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

GRUPLAR 
VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

Deneklerarası 3.189 35 9.113   

Ölçüm 1.343 1 1.343 33.080 0.000 

Hata 1.421 35 4.060   

DENEY 
GRUBU 

Toplam 5.953 71    

Deneklerarası 2.662 35 7.605   

Ölçüm 2.290 1 2.290 44.130 0.000 

Hata 2.316 35 6.617   

KONTROL 
GRUBU 

Toplam 7.268 71    
 

 Tablo 4.32’deki tekrarlı ölçümler için tek faktörlü varyans analizi sonuçları 

incelendiğinde, deney [F(1571)=33.080; p<0.05] ve kontrol [F(1571)=44.130; p<0.05] 

gruplarının gruplariçi son test – kalıcılık testi konum puanları arasında anlamlı bir 

fark olduğu bulunmu�tur.  

 Tablo 4.31’deki konum puan ortalamalarına bakıldığında, her iki grubun da 

kalıcılık testi konum puanı, son test konum puanına göre daha dü�üktür.  

 Bu bulguya göre, deney ve kontrol grupları öğrencilerinin uygulama 

sonrasındaki konum performans geli�im düzeylerinin uygulamadan altı hafta sonra 

yapılan kalıcılık ölçümlerinde anlamlı ölçüde farklıla�tığı, diğer bir ifadeyle 

uygulamanın etkisinin azaldığı söylenebilir. 
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Tablo 4.33 

Gruplariçi Son Test – Kalıcılık Testi Ritm Puan Farklılıklarına  

Đli"kin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

GRUPLAR 
VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

Deneklerarası 9.375 35 0.268   

Ölçüm 0.681 1 0.681 3.493 0.070 

Hata 6.819 35 0.195   

DENEY 
GRUBU 

Toplam 16.875 71    

Deneklerarası 7.111 35 0.203   

Ölçüm 5.556 1 5.556 43.750 0.000 

Hata 4.444 35 0.127   

KONTROL 
GRUBU 

Toplam 17.111 71    
 

 Tablo 4.33’deki tekrarlı ölçümler için tek faktörlü varyans analizi sonuçları 

incelendiğinde, deney grubunda [F(1571)=3.493; p>0.05] son test – kalıcılık testi ritm 

puanları arasında anlamlı bir farklılık görülmemekte iken; kontrol grubunda          

[F(1571)=43.750; p<0.05] anlamlı bir fark olduğu görülmektedir.  

 Tablo 4.31’deki ritm puan ortalamalarına bakıldığında, her iki grubun da 

kalıcılık testi ritm puanı, son test ritm puanına göre daha yüksektir.  

 Bu bulguya göre, deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrasındaki ritm 

performans geli�im düzeyleri uygulamadan altı hafta sonra yapılan kalıcılık 

ölçümlerinde önemli bir farklıla�ma göstermezken, diğer bir ifadeyle uygulamanın 

etkisi devam ederken; kontrol grubu öğrencilerinin ritm performans geli�im 

düzeylerinde anlamlı ölçüde farklıla�tığı, ba�ka bir deyi�le uygulamanın etkisinin 

azaldığı söylenebilir. 
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Tablo 4.34 

Gruplariçi Son Test – Kalıcılık Testi Yazım Puan Farklılıklarına  

Đli"kin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

GRUPLAR 
VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

Deneklerarası 152.778 35 4.365   

Ölçüm 0.222 1 0.222 0.464 0.500 

Hata 16.778 35 0.479   

DENEY 
GRUBU 

Toplam 169.778 71    

Deneklerarası 75.819 35 2.166   

Ölçüm 0.125 1 0.125 0.304 0.585 

Hata 14.375 35 0.411   

KONTROL 
GRUBU 

Toplam 90.319 71    
 

 Tablo 4.34’deki tekrarlı ölçümler için tek faktörlü varyans analizi sonuçları 

incelendiğinde, deney [F(1571)=0.464; p>0.05] ve kontrol [F(1571)=0.304; p>0.05] 

gruplarında son test – kalıcılık testi yazım puanları arasında anlamlı bir fark olmadığı 

görülmektedir.  

 Tablo 4.31’deki yazım puan ortalamalarına bakıldığında, her iki grubun da 

kalıcılık testi yazım puanı, son test yazım puanına göre daha dü�üktür.  

 Bu bulguya göre, deney ve kontrol grupları öğrencilerinin uygulama 

sonrasındaki yazım performans geli�im düzeylerinin uygulamadan altı hafta sonra 

yapılan kalıcılık ölçümlerinde farklıla�madığı, diğer bir ifadeyle uygulamanın 

etkisinin devam ettiği söylenebilir. 

 

 

 



 201

 

Tablo 4.35 

Gruplariçi Son Test – Kalıcılık Testi Doğruluk Puan Farklılıklarına  

Đli"kin Tek Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

GRUPLAR 
VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

Deneklerarası 47.611 35 1.360   

Ölçüm 0.500 1 0.500 1.400 0.245 

Hata 12.500 35 0.357   

DENEY 
GRUBU 

Toplam 60.611 71    

Deneklerarası 89.444 35 2.556   

Ölçüm 0.222 1 0.222 0.722 0.401 

Hata 10.778 35 0.308   

KONTROL 
GRUBU 

Toplam 100.444 71    
 

 Tablo 4.35’deki tekrarlı ölçümler için tek faktörlü varyans analizi sonuçları 

incelendiğinde, deney [F(1571)=0.464; p>0.05] ve kontrol [F(1571)=0.304; p>0.05] 

gruplarında son test – kalıcılık testi doğruluk puanları arasında anlamlı bir fark 

olmadığı görülmektedir.  

 Tablo 4.31’deki doğruluk puan ortalamalarına bakıldığında, her iki grubun da 

kalıcılık testi yazım puanı, son test yazım puanına göre daha dü�üktür.  

 Bu bulguya göre, deney ve kontrol grupları öğrencilerinin uygulama 

sonrasındaki doğruluk performans geli�im düzeylerinin uygulamadan altı hafta sonra 

yapılan kalıcılık ölçümlerinde farklıla�madığı, diğer bir ifadeyle uygulamanın 

etkisinin devam ettiği söylenebilir. 
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4.4. Öğrencilerin Motivasyonlarına Đli"kin Bulgular 

Ara�tırmada kullanılan öğretim materyallerinin öğrencilerin motivasyonlarına 

etkisini ölçmek için, öğretim programı sonunda deney ve kontrol gruplarında öğretim 

materyali motivasyon ölçeği (IMMS) uygulanmı�tır. Grupların motivasyon düzeyi 

farklılıkları, IMMS ölçeği ile elde edilen genel motivasyon(ARCS), dikkat(A), 

uygunluk(R), güven(C) ve doyum(S) motivasyon puanlarına, cinsiyete, klavye 

eğitimi alıp almama durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre 

ayrı kar�ıla�tırılmı� ve yorumlanarak sunulmu�tur. 

 4.4.1. Gruplararası Motivasyon Düzeyi Farklılıkları 

Ara�tırmanın, “öğretim programı sonunda, deney ve kontrol grupları 

öğrencilerinin genel motivasyon(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve 

doyum(S) motivasyon puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” sorusuna ait 

bulgular a�ağıda verilmi�tir. 

Tablo 4.36 

Grupların Motivasyon Düzeylerine Đli"kin  
ARCS, A, R, C ve S Puan Ortalamaları 

MOTĐVASYON GRUPLAR N  
Derse Kar"ı 

Tutum Düzeyi 
S 

Deney 36 149.8611 Çok Yüksek 14.7593 

Kontrol 36 130.5000 Yüksek 25.7566 

ARCS 
 

(en dü�ük puan 38, 
ortalama puan 108,  en 
yüksek puan 180) Toplam 72 140.1806 Yüksek 23.0097 

Deney 36 51.1944 Çok Yüksek 6.2190 

Kontrol 36 41.3889 Yüksek 11.0098 

A (Dikkat) 
 

(en dü�ük puan 12, 
ortalama puan 36,   
en yüksek puan 60) Toplam 72 46.2917 Yüksek 10.1585 

Deney 36 36.5278 Çok Yüksek 2.9999 

Kontrol 36 31.5000 Yüksek 6.5531 

R (Uygunluk) 
 

(en dü�ük puan 9, 
ortalama puan 27,  
 en yüksek puan 45) Toplam 72 34.0139 Yüksek 5.6581 

Deney 36 36.1667 Çok Yüksek 4.2862 

Kontrol 36 34.7500 Yüksek 5.0730 

C (Güven)  
 

(en dü�ük puan 9, 
ortalama puan 27,   
en yüksek puan 45) Toplam 72 35.4583 Yüksek 4.7172 

Deney 36 25.9722 Çok Yüksek 3.0844 

Kontrol 36 22.8611 Yüksek 5.7079 

S (Doyum) 
 

(en dü�ük puan 6, 
ortalama puan 18,   
en yüksek puan 30) Toplam 72 24.4167 Yüksek 4.8171 
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 Tablo 4.36’daki deney ve kontrol gruplarının öğretim programı sonundaki 

motivasyon puan ortalamaları incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin genel 

motivasyon(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve doyum(S) motivasyon 

puan ortalamalarının kontrol grubu öğrencilerine göre daha yüksek olduğu 

gözlenmektedir. 

 Grupların genel motivasyon(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve 

doyum(S) motivasyon puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını 

belirlemek için çok faktörlü kovaryans analizi yapılmı� ve analiz sonuçları Tablo 

4.37’de sunulmu�tur. Çok faktörlü varyans analizi için normal dağılıma uygunluk ve 

varyans homojenliği ko�ulları kar�ılanmaktadır. 

Tablo 4.37 

Grupların ARCS, A, R, C ve S Motivasyon Puan Farklılıklarına Đli"kin                
Çok Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Bağımlı 
Deği"ken 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

ARCS 6747.347 1 6747.347 15.313 0.000 

A (Dikkat) 1730.681 1 1730.681 21.648 0.000 

R (Uygunluk) 455.014 1 455.014 17.520 0.000 

C (Güven) 36.125 1 36.125 1.638 0.205 

GRUP 

S (Doyum) 174.222 1 174.222 8.278 0.000 

ARCS 30843.306 70 440.619   

A (Dikkat) 5596.194 70 79.949   

R (Uygunluk) 1817.972 70 25.971   

C (Güven) 1543.750 70 22.054   

Hata 

S (Doyum) 1473.278 70 21.047   

ARCS 1452433.000 72    

A (Dikkat) 161617.000 72    

R (Uygunluk) 85573.000 72    

C (Güven) 92105.000 72    

Toplam 

S (Doyum) 44572.000 72    
 

 Tablo 4.37’deki çok faktörlü varyans analizi sonuçları incelendiğinde, 

grupların motivasyon düzeyleri genel motivasyon(ARCS) [F(1570)=15.313; p<0.05], 

dikkat(A) [F(1570)=21.468; p<0.05], uygunluk(R) [F(1570)=17.520; p<0.05] ve 

doyum(S) [F(1570)=8.278; p<0.05] motivasyon puanlarına göre anlamlı bir farklılık 
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gösterirken;  güven(C) [F(1570)=1.638; p>0.05] motivasyon puanına göre anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir.  

 Tablo 4.36’daki grupların motivasyon puan ortalamalarına bakıldığında; genel 

motivasyon(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R) ve doyum(S) puanları arasındaki 

farklılığın deney grubu lehine olduğu görülmektedir. 

 Bulgular ı�ığında; öğretim programı sonunda ölçülen deney ve kontrol grupları 

öğrencilerinin genel motivasyon (ARCS) düzeyleri ile dikkat (A), uygunluk (R) ve 

doyum (S) motivasyon düzeyleri arasındaki farklılığın önemli olduğu; güven (C) 

motivasyon düzeyleri arasındaki farklılığın önemli olmadığı söylenebilir. Bir ba�ka 

ifadeyle, deney grubunda uygulanan öğretim materyalinin (WebDeFKlavye v1.0), 

geleneksel öğretimde uygulanan öğretim materyaline (Microsoft Word 2003) göre 

motivasyonel etkisinin daha yüksek olduğu, öğrencilerin meraklarını uyandırdığı ve 

ilgisini çektiği, beklentileriyle ve kendi hedefleriyle tutarlı olduğu, öğretim 

materyaline kar�ı olumlu dü�ünceler sağladığı söylenebilir.  Bunun yanında, her iki 

grupta uygulanan öğretim materyallerinin öğrencilerin ba�arısı için olumlu 

beklentiler olu�turma (güven) açısından aynı düzeyde ve yüksek etkiye sahip olduğu 

söylenebilir. 

 Gruplararası motivasyon düzeyi farklılıklarına ili�kin bulgular, harmanlanmı� 

öğrenme etkinliğinin öğrencilerin motivasyonlarında istatistiksel yönden anlamlı bir 

farklılık göstermeyen Ünsal (2007)’nin ve matematik öğretiminde ARCS motivasyon 

modelinin uygulandığı Dede (2003b)’nin çalı�malarını desteklemezken; web 

ortamında ARCS motivasyon stratejilerini uygulayan Gabrielle (2003) ve Mills ve 

Sorenson (2004)’un çalı�malarını desteklemektedir. Huett(2006)’in çalı�masında 

SAM 2003 adlı bilgisayar destekli öğretim yazılımda ARCS motivasyon modeli 

stratejileri uygulanmı� ve motivasyon ölçümlerinde IMMS ölçeği kullanılmı�tır. Bu 

ara�tırmada ise; öğrenenlerin motivasyonlarında dikkat ve güven boyutlarında 

anlamlı bir farklılık bulunmamı�, buna kar�ın uygunluk ve doyum boyutlarında 

anlamlı bir farklılık çıkmı�tır.   
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4.4.2.  Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve 

GrupxCinsiyetxKlavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre Motivasyon 

Düzeyi Farklılıkları 

 Ara�tırmanın, “öğretim programı sonunda deney ve kontrol grupları 

öğrencilerinin genel motivasyon(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve 

doyum(S) motivasyon puanları cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve 

grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” sorusuna ili�kin bulgular Tablo 4.38 ve Tablo 4.39’da sunulmu�tur. 

Tablo 4.38 
Grup, Cinsiyet ve Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna Göre                   

ARCS, A, R, C ve S Motivasyon Puan Ortalamaları 

MOTĐVAS 
YON 

GRUP CĐNSĐYET 
KLAVYE 
EĞĐTĐMĐ 

N  S 

Evet 23 153.0000 15.1057 
Hayır 7 143.0000 16.9509 Kız 
Toplam 30 150.6667 15.8448 
Evet 5 145.6000 7.5033 
Hayır 1 147.0000 0.0000 Erkek 
Toplam 6 145.8333 6.7355 
Evet 28 151.6786 14.2336 
Hayır 8 143.5000 15.7571 

DENEY 

Toplam 
Toplam 36 149.8611 14.7593 
Evet 22 130.7727 26.1296 
Hayır 6 131.5000 29.0568 Kız 
Toplam 28 130.9286 26.2198 
Evet 6 135.1667 26.4607 
Hayır 2 110.5000 14.8492 Erkek 
Toplam 8 129.0000 25.7294 
Evet 28 131.7143 25.7694 
Hayır 8 126.2500 27.0013 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 36 130.5000 25.7566 
Evet 45 142.1333 23.7951 
Hayır 13 137.6923 23.0448 Kız 
Toplam 58 141.1379 23.5025 
Evet 11 139.9091 20.0572 
Hayır 3 122.6667 23.5443 Erkek 
Toplam 14 136.2143 21.1812 
Evet 56 141.6964 22.9544 
Hayır 16 134.8750 23.1398 

ARCS 
 
 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 72 140.1806 23.0097 
Evet 23 52.2174 6.4382 
Hayır 7 49.0000 7.3485 Kız 
Toplam 30 51.4667 6.6733 
Evet 5 50.2000 3.3466 
Hayır 1 48.0000 0.0000 Erkek 
Toplam 6 49.8333 3.1252 
Evet 28 51.8571 6.0044 
Hayır 8 48.8750 6.8125 

DENEY 

Toplam 
Toplam 36 51.1944 6.2190 
Evet 22 41.5455 10.6043 

A 
(Dikkat) 

 

KONTROL Kız 
Hayır 6 43.0000 10.9179 
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Tablo 4.38’in Devamı… 
 

MOTĐVAS 
YON 

GRUP CĐNSĐYET 
KLAVYE 
EĞĐTĐMĐ 

N  S 

 Toplam 28 41.8571 10.4835 
Evet 6 41.3333 14.7603 
Hayır 2 35.0000 9.8995 Erkek 
Toplam 8 39.7500 13.3497 
Evet 28 41.5000 11.3055 
Hayır 8 41.0000 10.6234 

 

Toplam 
Toplam 36 41.3889 11.0098 
Evet 45 47.0000 10.1735 
Hayır 13 46.2308 9.2930 Kız 
Toplam 58 46.8276 9.9086 
Evet 11 45.3636 11.6127 
Hayır 3 39.3333 10.2632 Erkek 
Toplam 14 44.0714 11.2487 
Evet 56 46.6786 10.3802 
Hayır 16 44.9375 9.5322 

 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 72 46.2917 10.1585 
Evet 23 37.1739 3.2425 
Hayır 7 35.8571 2.6726 Kız 
Toplam 30 36.8667 3.1265 
Evet 5 34.6000 1.5166 
Hayır 1 36.0000 0.0000 Erkek 
Toplam 6 34.8333 1.4720 
Evet 28 36.7143 3.1489 
Hayır 8 35.8750 2.4749 

DENEY 

Toplam 
Toplam 36 36.5278 2.9999 
Evet 22 31.6364 6.7085 
Hayır 6 32.5000 6.6858 Kız 
Toplam 28 31.8214 6.5887 
Evet 6 32.1667 6.6758 
Hayır 2 25.0000 4.2426 Erkek 
Toplam 8 30.3750 6.7387 
Evet 28 31.7500 6.5807 
Hayır 8 30.6250 6.8230 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 36 31.5000 6.5531 
Evet 45 34.4667 5.8799 
Hayır 13 34.3077 5.0230 Kız 
Toplam 58 34.4310 5.6572 
Evet 11 33.2727 4.9818 
Hayır 3 28.6667 7.0238 Erkek 
Toplam 14 32.2857 5.5252 
Evet 56 34.2321 5.6921 
Hayır 16 33.2500 5.6510 

R 
(Uygunluk) 

 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 72 34.0139 5.6581 
Evet 23 37.1304 4.1812 
Hayır 7 33.5714 4.9281 Kız 
Toplam 30 36.3000 4.5421 
Evet 5 35.6000 3.2094 
Hayır 1 35.0000 0.0000 Erkek 
Toplam 6 35.5000 2.8810 
Evet 28 36.8571 4.0158 
Hayır 8 33.7500 4.5904 

DENEY 

Toplam 
Toplam 36 36.1667 4.2862 
Evet 22 34.8182 5.5346 

C 
(Güven) 

 

KONTROL Kız 
Hayır 6 33.6667 5.3914 
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Tablo 4.38’in Devamı… 
 

MOTĐVAS 
YON 

GRUP CĐNSĐYET 
KLAVYE 
EĞĐTĐMĐ 

N  S 

 Toplam 28 34.5714 5.4258 
Evet 6 37.0000 2.6077 
Hayır 2 30.5000 2.1213 Erkek 
Toplam 8 35.3750 3.8149 
Evet 28 35.2857 5.0907 
Hayır 8 32.8750 4.8532 

 

Toplam 
Toplam 36 34.7500 5.0730 
Evet 45 36.0000 4.9727 
Hayır 13 33.6154 4.9251 Kız 
Toplam 58 35.4655 5.0200 
Evet 11 36.3636 2.8381 
Hayır 3 32.0000 3.0000 Erkek 
Toplam 14 35.4286 3.3216 
Evet 56 36.0714 4.6117 
Hayır 16 33.3125 4.5858 

 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 72 35.4583 4.7172 
Evet 23 26.4783 3.1890 
Hayır 7 24.5714 3.4572 Kız 
Toplam 30 26.0333 3.2956 
Evet 5 25.2000 1.6432 
Hayır 1 28.0000 0.0000 Erkek 
Toplam 6 25.6667 1.8619 
Evet 28 26.2500 2.9892 
Hayır 8 25.0000 3.4226 

DENEY 

Toplam 
Toplam 36 25.9722 3.0844 
Evet 22 22.7727 5.5199 
Hayır 6 22.3333 7.8145 Kız 
Toplam 28 22.6786 5.9195 
Evet 6 24.6667 5.4650 
Hayır 2 20.0000 2.8284 Erkek 
Toplam 8 23.5000 5.2099 
Evet 28 23.1786 5.4640 
Hayır 8 21.7500 6.7771 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 36 22.8611 5.7079 
Evet 45 24.6667 4.8100 
Hayır 13 23.5385 5.7244 Kız 
Toplam 58 24.4138 4.9984 
Evet 11 24.9091 4.0113 
Hayır 3 22.6667 5.0332 Erkek 
Toplam 14 24.4286 4.1457 
Evet 56 24.7143 4.6308 
Hayır 16 23.3750 5.4513 

S 
(Doyum) 

 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 72 24.4167 4.8171 

 Tablo 4.38’de verilen deney ve kontrol grupları öğrencilerinin genel 
motivasyon (ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve doyum(S) motivasyon 
puan ortalamalarının cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve 
grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık gösterip 
göstermediğini belirlemek için çok faktörlü varyans analizi yapılmı� ve analiz 
sonuçları Tablo 4.39’da sunulmu�tur. Çok faktörlü varyans analizi için normal 
dağılım ve varyans homojenliği ön ko�ulları kar�ılanmaktadır. 
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Tablo 4.39 

Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve 
GrupxCinsiyetxKlavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre ARCS, A, R, C ve S 

Motivasyon Puan Farklılıklarına Ait Çok Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Bağımlı 
Deği"ken 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

ARCS 2872.309 1 2872.309 6.285 0.015 

A (Dikkat) 655.692 1 655.692 7.735 0.007 

R (Uygunluk) 220.094 1 220.094 8.321 0.005 

C (Güven) 12.481 1 12.481 0.571 0.453 

GRUP 

S (Doyum) 92.526 1 92.526 4.203 0.044 

ARCS 176.698 1 176.698 0.387 0.536 

A (Dikkat) 55.671 1 55.671 0.657 0.421 

R (Uygunluk) 39.015 1 39.015 1.475 0.229 

C (Güven) .521 1 .521 0.024 0.878 

CĐNSĐYET 

S (Doyum) 1.292 1 1.292 0.059 0.809 

ARCS 467.441 1 467.441 1.023 0.316 

A (Dikkat) 46.802 1 46.802 0.552 0.460 

R (Uygunluk) 17.079 1 17.079 0.646 0.425 

C (Güven) 61.581 1 61.581 2.818 0.098 

KLAVYE EĞĐTĐMĐ  
 

S (Doyum) 7.836 1 7.836 0.356 0.553 

ARCS 892.841 4 223.210 0.488 0.744 

A (Dikkat) 91.886 4 22.972 0.271 0.896 

R (Uygunluk) 80.071 4 20.018 0.757 0.557 

C (Güven) 50.355 4 12.589 0.576 0.681 

GRUPxCĐNSĐYETx 
KLAVYE EĞĐTĐMĐ 

S (Doyum) 41.300 4 10.325 0.469 0.758 

ARCS 29249.897 64 457.030   

A (Dikkat) 5425.501 64 84.773   

R (Uygunluk) 1692.786 64 26.450   

C (Güven) 1398.629 64 21.854   

HATA 

S (Doyum) 1408.784 64 22.012   

ARCS 1452433.000 72    

A (Dikkat) 161617.000 72    

R (Uygunluk) 85573.000 72    

C (Güven) 92105.000 72    

TOPLAM 

S (Doyum) 44572.000 72    
 

 

 Tablo 4.39’daki çok faktörlü varyans analizi sonuçlarına göre, öğretim 

programının sonunda deney ve kontrol grupları öğrencilerinin motivasyon düzeyleri 

cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi 

ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir (p>0.05).   

 Bu bulguya göre; öğretim programının sonunda deney ve kontrol gruplarında 

kullanılan öğretim materyallerinin motivasyonal etkisinde öğrencilerin cinsiyetinin, 

klavye eğitimi alıp almama durumunun ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak 

etkisinin önemli olmadığı söylenebilir.   
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4.5. Öğrencilerin Derse Kar"ı Tutumlarına Đli"kin Bulgular 

Ara�tırmada öğretim programı sonunda grupların derse kar�ı tutumlarını 

ölçmek için, deney ve kontrol gruplarında derse kar�ı tutum ölçeği (CIS) 

uygulanmı�tır. Grupların derse kar�ı tutum düzeyi farklılıkları, CIS ölçeği ile elde 

edilen genel tutum(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve doyum(S) tutum 

puanlarına, cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve grupxcinsiyetxklavye 

eğitimi ortak etkisine göre ayrı kar�ıla�tırılmı� ve yorumlanarak sunulmu�tur. 

 4.5.1. Gruplararası Derse Kar"ı Tutum Düzeyi Farklılıkları 

Ara�tırmanın, “öğretim programının sonunda, deney ve kontrol grupları 

öğrencilerinin genel tutum(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve doyum(S) 

tutum puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” sorusuna ili�kin bulgular Tablo 

4.40 ve Tablo 4.41’de sunulmu�tur. 

Tablo 4.40 

Grupların Derse Kar"ı Tutum Düzeylerine Đli"kin  
ARCS, A, R, C ve S Puan Ortalamaları 

TUTUM GRUPLAR N  
Derse Kar"ı 

Tutum Düzeyi 
S 

Deney 36 146.3889 Çok Yüksek 10.2240 

Kontrol 36 136.8056 Yüksek 17.1894 

ARCS 
 

(en dü�ük puan 34, 
ortalama puan 102,  
en yüksek puan 170) Toplam 72 141.5972 Çok Yüksek 14.8482 

Deney 36 35.0278 Çok Yüksek 2.0769 

Kontrol 36 30.7500 Yüksek 3.9452 

A (Dikkat)  
 

(en dü�ük puan 8, 
ortalama puan 24,   
en yüksek puan 40) Toplam 72 32.8889 Çok Yüksek 3.7998 

Deney 36 39.5556 Çok Yüksek 3.5250 

Kontrol 36 37.7500 Çok Yüksek 5.3151 

R (Uygunluk)  
 

(en dü�ük puan 9, 
ortalama puan 27,  
en yüksek puan 45) Toplam 72 38.6528 Çok Yüksek 4.5692 

Deney 36 34.7500 Çok Yüksek 2.9020 

Kontrol 36 32.7500 Yüksek 4.6376 

C (Güven)  
 

(en dü�ük puan 8, 
ortalama puan 24,  
en yüksek puan 40) Toplam 72 33.7500 Çok Yüksek 3.9708 

Deney 36 37.0556 Çok Yüksek 3.7106 

Kontrol 36 35.5556 Yüksek 5.2777 

S (Doyum) 
 

(en dü�ük puan 9, 
ortalama puan 27,   
en yüksek puan 45) Toplam 72 36.3056 Yüksek 4.5992 
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 Tablo 4.40’daki grupların öğretim programı sonundaki genel tutum(ARCS), 

dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve doyum(S) tutum puan ortalamaları 

incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin ARCS, A ve C puan ortalamalarının 

kontrol grubu öğrencilerine göre daha yüksek olduğu; R ve S puan ortalamalarının 

ise birbirine yakın olduğu görülmektedir. 

 Grupların genel tutum(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve doyum(S) 

tutum puanları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için çok faktörlü 

kovaryans analizi yapılmı� ve analiz sonuçları Tablo 4.41’de sunulmu�tur. Çok 

faktörlü varyans analizi için normal dağılıma uygunluk ve varyans homojenliği 

ko�ulları kar�ılanmaktadır. 

Tablo 4.41 

Grupların ARCS, A, R, C ve S Tutum Puan Farklılıklarına Đli"kin  
Çok Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Bağımlı 
Deği"ken 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

ARCS 1653.125 1 1653.125 8.266 0.005 

A (Dikkat) 77880.889 1 77880.889 33.141 0.000 

R (Uygunluk) 107570.681 1 107570.681 2.885 0.094 

C (Güven) 82012.500 1 82012.500 4.811 0.032 

GRUP 

S (Doyum) 94902.722 1 94902.722 1.946 0.167 

ARCS 14000.194 70 200.003   

A (Dikkat) 695.722 70 9.939   

R (Uygunluk) 1423.639 70 20.338   

C (Güven) 1047.500 70 14.964   

Hata 

S (Doyum) 1456.778 70 20.811   

ARCS 1459237.000 72    

A (Dikkat) 78906.000 72    

R (Uygunluk) 109053.000 72    

C (Güven) 83132.000 72    

Toplam 

S (Doyum) 96400.000 72    
 

 Tablo 4.41’deki çok faktörlü varyans analizi sonuçları incelendiğinde, 

grupların derse kar�ı tutum düzeyleri genel tutum(ARCS) puanına [F(1570)=8.266; 

p<0.05], dikkat(A) [F(1570)=33.141; p<0.05] ve güven(C) [F(1570)=4.811; p<0.05] 

tutum puanlarına göre deney grubu lehine anlamlı bir farklılık gösterirken; 
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uygunluk(R) [F(1570)=2.885; p>0.05] ve doyum(S) [F(1570)=1.946; p>0.05] tutum 

puanlarına göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

 Bu bulgular ı�ığında; öğretim programı sonunda ölçülen deney ve kontrol 

grupları öğrencilerinin derse kar�ı genel tutum(ARCS) düzeyleri ile dikkat (A) ve 

güven (C) tutum düzeyleri arasındaki farklılığın önemli olduğu; uygunluk (R) ve 

doyum (S) tutum düzeyleri arasındaki farklılığın önemli olmadığı söylenebilir. Diğer 

bir ifadeyle, ARCS motivasyon modeli stratejilerinin uygulandığı web destekli 

performans tabanlı öğrenme yakla�ımına katılan deney grubu öğrencilerinin, 

geleneksel öğretime katılan kontrol grubu öğrencilerine göre derse kar�ı tutumlarının 

daha olumlu olduğu, dersi daha çok dikkat veya ilgi çekici buldukları ve dersin 

onların ba�arısında daha olumlu beklentiler olu�turduğu söylenebilir. 

 Bu bulgu literatür ile de tutarlıdır. Salı (2002)’nın ARCS motivasyon 

stratejileri uyguladığı bilgisayar destekli öğretimde, motive olan öğrencilerin 

tutumlarının da olumlu yönde etkilendiği belirtilmi�tir. 

4.5.2.  Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve 

GrupxCinsiyetxKlavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre Derse Kar"ı 

Tutum Düzeyi Farklılıkları 

 Ara�tırmanın, “öğretim programı sonunda deney ve kontrol grupları 

öğrencilerinin genel tutum(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve doyum(S) 

tutum puanları cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve 

grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” sorusuna ili�kin bulgular Tablo 4.42 ve Tablo 4.43’de sunulmu�tur. 
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Tablo 4.42 
Grup, Cinsiyet ve Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna Göre                   

ARCS, A, R, C ve S Tutum Puan Ortalamaları 

TUTUM GRUP CĐNSĐYET 
KLAVYE 
EĞĐTĐMĐ 

N  S 

Evet 23 147.9130 10.7573 
Hayır 7 143.1429 10.7460 Kız 
Toplam 30 146.8000 10.7652 
Evet 5 142.4000 6.2290 
Hayır 1 154.0000 0.0000 Erkek 
Toplam 6 144.3333 7.3121 
Evet 28 146.9286 10.2304 
Hayır 8 144.5000 10.6637 

DENEY 

Toplam 
Toplam 36 146.3889 10.2240 
Evet 22 133.4545 18.7660 
Hayır 6 136.5000 14.5842 Kız 
Toplam 28 134.1071 17.7458 
Evet 6 147.0000 13.4611 
Hayır 2 144.0000 1.4142 Erkek 
Toplam 8 146.2500 11.4736 
Evet 28 136.3571 18.4255 
Hayır 8 138.3750 12.8167 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 36 136.8056 17.1894 
Evet 45 140.8444 16.7141 
Hayır 13 140.0769 12.5795 Kız 
Toplam 58 140.6724 15.7818 
Evet 11 144.9091 10.5778 
Hayır 3 147.3333 5.8595 Erkek 
Toplam 14 145.4286 9.6134 
Evet 56 141.6429 15.6999 
Hayır 16 141.4375 11.8207 

ARCS 
 
 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 72 141.5972 14.8482 
Evet 23 35.3913 2.2103 
Hayır 7 34.1429 1.6762 Kız 
Toplam 30 35.1000 2.1391 
Evet 5 34.0000 1.0000 
Hayır 1 38.0000 0.0000 Erkek 
Toplam 6 34.6667 1.8619 
Evet 28 35.1429 2.1032 
Hayır 8 34.6250 2.0659 

DENEY 

Toplam 
Toplam 36 35.0278 2.0769 
Evet 22 29.8636 4.0626 
Hayır 6 30.6667 2.7325 Kız 
Toplam 28 30.0357 3.7858 
Evet 6 33.3333 4.3205 
Hayır 2 33.0000 0.0000 Erkek 
Toplam 8 33.2500 3.6547 
Evet 28 30.6071 4.2890 
Hayır 8 31.2500 2.5495 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 36 30.7500 3.9452 
Evet 45 32.6889 4.2577 
Hayır 13 32.5385 2.7873 Kız 
Toplam 58 32.6552 3.9539 
Evet 11 33.6364 3.1392 
Hayır 3 34.6667 2.8868 Erkek 
Toplam 14 33.8571 3.0091 
Evet 56 32.8750 4.0545 
Hayır 16 32.9375 2.8395 

A 
(Dikkat) 

 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 72 32.8889 3.7998 
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Tablo 4.42’nin Devamı… 

TUTUM GRUP CĐNSĐYET 
KLAVYE 
EĞĐTĐMĐ 

N  S 

Evet 23 40.1739 3.5375 
Hayır 7 38.7143 3.2514 Kız 
Toplam 30 39.8333 3.4749 
Evet 5 38.0000 4.1833 
Hayır 1 39.0000 0.0000 Erkek 
Toplam 6 38.1667 3.7639 
Evet 28 39.7857 3.6753 
Hayır 8 38.7500 3.0119 

DENEY 

Toplam 
Toplam 36 39.5556 3.5250 
Evet 22 37.0000 5.2735 
Hayır 6 37.6667 6.3456 Kız 
Toplam 28 37.1429 5.4004 
Evet 6 39.8333 5.4191 
Hayır 2 40.0000 2.8284 Erkek 
Toplam 8 39.8750 4.7037 
Evet 28 37.6071 5.3357 
Hayır 8 38.2500 5.5742 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 36 37.7500 5.3151 
Evet 45 38.6222 4.7015 
Hayır 13 38.2308 4.7285 Kız 
Toplam 58 38.5345 4.6687 
Evet 11 39.0000 4.7539 
Hayır 3 39.6667 2.0817 Erkek 
Toplam 14 39.1429 4.2582 
Evet 56 38.6964 4.6707 
Hayır 16 38.5000 4.3359 

R 
(Uygunluk) 

 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 72 38.6528 4.5692 
Evet 23 34.8696 3.0497 
Hayır 7 34.2857 3.1997 Kız 
Toplam 30 34.7333 3.0392 
Evet 5 34.2000 1.9235 
Hayır 1 38.0000 0.0000 Erkek 
Toplam 6 34.8333 2.3166 
Evet 28 34.7500 2.8626 
Hayır 8 34.7500 3.2404 

DENEY 

Toplam 
Toplam 36 34.7500 2.9020 
Evet 22 32.1364 5.3121 
Hayır 6 32.8333 3.6009 Kız 
Toplam 28 32.2857 4.9431 
Evet 6 35.3333 2.9439 
Hayır 2 31.5000 0.7071 Erkek 
Toplam 8 34.3750 3.0677 
Evet 28 32.8214 5.0336 
Hayır 8 32.5000 3.1168 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 36 32.7500 4.6376 
Evet 45 33.5333 4.4752 
Hayır 13 33.6154 3.3301 Kız 
Toplam 58 33.5517 4.2185 
Evet 11 34.8182 2.4827 
Hayır 3 33.6667 3.7859 Erkek 
Toplam 14 34.5714 2.6808 
Evet 56 33.7857 4.1723 
Hayır 16 33.6250 3.2838 

C 
(Güven) 

 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 72 33.7500 3.9708 
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Tablo 4.42’nin Devamı… 
 

TUTUM GRUP CĐNSĐYET 
KLAVYE 
EĞĐTĐMĐ 

N  S 

Evet 23 37.4783 3.6664 
Hayır 7 36.0000 4.6904 Kız 
Toplam 30 37.1333 3.8928 
Evet 5 36.2000 2.9496 
Hayır 1 39.0000 0.0000 Erkek 
Toplam 6 36.6667 2.8752 
Evet 28 37.2500 3.5342 
Hayır 8 36.3750 4.4701 

DENEY 

Toplam 
Toplam 36 37.0556 3.7106 
Evet 22 34.4545 5.6630 
Hayır 6 35.3333 4.6332 Kız 
Toplam 28 34.6429 5.3901 
Evet 6 38.5000 4.0866 
Hayır 2 39.5000 0.7071 Erkek 
Toplam 8 38.7500 3.4949 
Evet 28 35.3214 5.5581 
Hayır 8 36.3750 4.3732 

KONTROL 

Toplam 
Toplam 36 35.5556 5.2777 
Evet 45 36.0000 4.9360 
Hayır 13 35.6923 4.4793 Kız 
Toplam 58 35.9310 4.8008 
Evet 11 37.4545 3.6432 
Hayır 3 39.3333 0.5774 Erkek 
Toplam 14 37.8571 3.3017 
Evet 56 36.2857 4.7164 
Hayır 16 36.3750 4.2720 

S 
(Doyum) 

 

TOPLAM 

Toplam 
Toplam 72 36.3056 4.5922 
 

 Tablo 4.42’de verilen deney ve kontrol grupları öğrencilerinin derse kar�ı 

tutum düzeylerine ili�kin genel tutum(ARCS), dikkat(A), uygunluk(R), güven(C) ve 

doyum(S) tutum puan ortalamalarının cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama 

durumuna ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için çok faktörlü varyans analizi yapılmı� ve 

analiz sonuçları Tablo 4.43’de sunulmu�tur. Çok faktörlü varyans analizi için normal 

dağılım ve varyans homojenliği ön ko�ulları kar�ılanmaktadır. 
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Tablo 4.43 

Grupların Cinsiyete, Klavye Eğitimi Alıp Almama Durumuna ve 
GrupxCinsiyetxKlavye Eğitimi Ortak Etkisine Göre ARCS, A, R, C ve S Tutum 

Puan Farklılıklarına Đli"kin Çok Faktörlü Varyans Analizi Sonuçları 

VARYANSIN 
KAYNAĞI 

Bağımlı 
Deği"ken 

Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

ARCS 310.059 1 310.059 1.555 0.217 
A (Dikkat) 95.017 1 95.017 10.042 0.002 
R (Uygunluk) 0.851 1 0.851 0.040 0.841 
C (Güven) 40.283 1 40.283 2.625 0.110 

GRUP 

S (Doyum) 0.350 1 0.350 0.017 0.897 
ARCS 307.448 1 307.448 1.542 0.219 
A (Dikkat) 30.186 1 30.186 3.190 0.079 
R (Uygunluk) 4.745 1 4.745 0.225 0.637 
C (Güven) 10.636 1 10.636 0.693 0.408 

CĐNSĐYET 

S (Doyum) 43.566 1 43.566 2.101 0.152 
ARCS 20.868 1 20.868 0.105 0.747 
A (Dikkat) 4.581 1 4.581 0.484 0.489 
R (Uygunluk) 6.166 1 6.166 0.003 0.957 
C (Güven) 2.810 1 2.180 0.000 0.989 

KLAVYE EĞĐTĐMĐ  
 

S (Doyum) 4.522 1 4.522 0.218 0.642 
ARCS 882.885 4 220.721 1.107 0.361 
A (Dikkat) 61.717 4 15.429 1.631 0.177 
R (Uygunluk) 67.599 4 16.900 0.802 0.529 
C (Güven) 48.885 4 12.221 0.796 0.532 

GRUPxCĐNSĐYETx 
KLAVYE EĞĐTĐMĐ 

S (Doyum) 81.252 4 20.313 0.979 0.425 
ARCS 12760.838 64 199.388     
A (Dikkat) 605.593 64 9.462     
R (Uygunluk) 1348.900 64 21.077     
C (Güven) 982.095 64 15.345     

HATA 

S (Doyum) 1327.327 64 20.739     
ARCS 1459237.000 72       
A (Dikkat) 78906.000 72       
R (Uygunluk) 109053.000 72       
C (Güven) 83132.000 72       

TOPLAM 

S (Doyum) 96400.000 72       
 
 

Tablo 4.43’deki çok faktörlü varyans analizi sonuçlarına göre, öğretim 

programının sonunda deney ve kontrol grupları öğrencilerinin derse kar�ı tutum 

düzeyleri cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve grupxcinsiyetxklavye 

eğitimi ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir (p>0.05).   

Bu bulguya göre; öğretim programının sonunda deney ve kontrol grupları 

öğrencilerinin derse kar�ı tutum düzeylerine cinsiyetin, klavye eğitimi alıp almama 

durumunun ve grupxcinsiyetxklavye eğitimi ortak etkisinin önemli olmadığı 

söylenebilir.   
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BÖLÜM 5 

SONUÇ VE ÖNERĐLER 

Bu bölümde istatistiksel çözümlemeler sonucunda elde edilen ara�tırma 

bulgularının belirtilen alt amaçlarla ili�kilendirilmesiyle varılan sonuçlar ile bu 

sonuçlara dayalı olarak geli�tirilen önerilere yer verilmi�tir. 

5.1. Sonuç   

 Ara�tırmada, web destekli performans tabanlı öğrenme yakla�ımının ve bu 

yakla�ıma göre düzenlenen klavye öğretiminde ARCS motivasyon modeli 

stratejilerinin öğrencilerin akademik ba�arılarına, öğrenmenin kalıcılığına, 

motivasyonlarına ve tutumlarına etkisi istatistiksel çözümlemeleri içeren ara�tırma 

bulguları ile ortaya konulmu�tur. Ara�tırmanın amaçlarına göre sıralanmı� sonuçlar 

a�ağıda verilmi�tir: 

*� Klavye öğretim programının ba�ında deney ve kontrol grupları akademik ba�arı 

(performans geli�im) düzeyleri veya giri� performansları arasında istatistiksel 

olarak önemli bir fark yoktur. Öğretim programının ba�ında deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerin konum performansları yetenekli; ritm, yazım ve 

doğruluk performansları yeni ba�layan düzeyindedir. 

*� Sekiz haftalık klavye öğretim programının sonunda deney ve kontrol grupları 

arasında ön teste göre düzeltilmi� son test puanlarına göre konum, yazım ve 

doğruluk performans geli�im düzeylerinde önemli bir farklılık görülmezken; ritm 

performans geli�im düzeylerinde deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

görülmü�tür. Öğretim programı sonunda deney ve kontrol grubu öğrencileri 

konum ve ritm performansları açısından uzman, doğruluk performansları 

açısından yetenekli geli�im düzeyine ula�mı�lardır. Yazım performansları 

açısından deney grubu öğrencileri yetenekli geli�im düzeyine ula�mı�lar, kontrol 

grubu öğrencileri yazım performansı açısından önemli bir geli�me gösteremeyerek 

yeni ba�layan düzeyinde kalmı�lardır.  
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*� Öğretim programı sonunda deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin ba�arıları, 

cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve grup, cinsiyet ve klavye 

eğitimi ortak etkisine göre önemli bir farklılık göstermemi�tir. Ara�tırmada kız 

öğrenciler, erkek öğrencilere göre sayı olarak fazla iken; benzer �ekilde klavye 

eğitimi alan öğrenciler almayanlara göre oldukça fazla iken bu deği�kenlere ve bu 

deği�kenlerin ortak etkisine göre öğretim programı sonunda grupların konum, 

ritm, yazım ve doğruluk ba�arı düzeyleri önemli bir farklılık göstermemi�tir.  

*� Öğretim programı tamamlandıktan altı hafta sonra yapılan kalıcılık ölçümlerinde, 

deney ve kontrol gruplarının son teste göre düzeltilmi� kalıcılık puanlarına göre 

ritm, yazım ve doğruluk performans geli�im düzeylerinde önemli bir farklılık 

görülmemi�; konum performans geli�im düzeylerinde deney grubu lehine önemli 

bir farklılık görülmü�tür. Kalıcılık ölçümlerinde, deney ve kontrol grubu 

öğrencileri konum ve ritm performansları açısından uzman, doğruluk 

performansları açısından yetenekli geli�im düzeyine ula�mı�lardır. Yazım 

performansları açısından deney grubu öğrencileri yetenekli geli�im düzeyinden 

yeni ba�layan düzeyine gerileyerek, kontrol grubu öğrencileri de yeni ba�layan 

düzeyinde kalarak öğretim programını tamamlamı�lardır. Bu sonuç, öğrenmenin 

kalıcılığı açısından değerlendirildiğinde deney grubu öğrencilerinin konum 

performans geli�imlerinin kontrol grubu öğrencilerine göre daha kalıcı olduğunu 

göstermi�tir. Gruplariçi kar�ıla�tırmalarda ise, deney ve kontrol grupları 

öğrencilerinin öğretim programı sonunda ula�tıkları konum, yazım ve doğruluk 

performans geli�im düzeylerinin kalıcılık ölçümlerinde azaldığı, ritm performans 

düzeyinde ise bunun aksine bir artı� olduğu görülmü�tür. Bu farklıla�ma, konum 

performansı açısından deney ve kontrol gruplarında anlamlı; ritm performansı 

açısından deney grubunda anlamsız kontrol grubunda anlamlı; yazım ve doğruluk 

performansları açısından ise deney ve kontrol gruplarında anlamsız bulunmu�tur. 

Gruplariçi konum, yazım ve doğruluk performans düzeyindeki farklılığa ili�kin 

bulgular, deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre daha az 

düzeyde performans kaybına uğradıklarını; ritm performans düzeyi farklılığına 

ili�kin bulgular ise kontrol grubunun deney grubuna göre daha fazla performans 

artı�ına sahip olduğunu göstermi�tir. 
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*� Öğretim programı sonunda deney ve kontrol grupları öğrencilerinin 

motivasyonlarının oldukça yüksek olduğu görülmü�tür. Bu sonuç, deney 

grubunda uygulanan öğretim materyalinin (WebDeFKlavye v1.0), geleneksel 

öğretimde uygulanan öğretim materyaline (Microsoft Word 2003) göre 

motivasyonel etkisinin daha yüksek olduğunu göstermi�tir. Motivasyon 

ölçümlerinde, deney grubu öğrencilerinin genel motivasyon düzeyleri ile dikkat 

(ilgi), uygunluk ve güven motivasyon düzeyleri, kontrol grubuna göre daha 

yüksek çıkmı�tır. Buna göre,  ARCS motivasyon stratejilerinin uygulandığı web 

destekli performans tabanlı öğrenme sistemi, öğrencilerin meraklarını uyandırmı� 

ve ilgisini çekmi�, öğrencilerin öğretim materyaline kar�ı olumlu dü�üncelere 

sahip olmasını sağlamı�tır. Bunun yanında, her iki grupta uygulanan öğretim 

materyallerinin öğrencilerin ba�arısı için olumlu beklentiler olu�turma (C*Güven) 

açısından aynı düzeyde ve yüksek etkiye sahip olduğu görülmü�tür.   

*� Öğretim programı sonunda deney ve kontrol grupları öğrencilerinin genel 

motivasyon düzeyleri ile dikkat, uygunluk, güven ve doyum motivasyon düzeyleri 

cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve grup, cinsiyet ve klavye 

eğitimi alıp almama durumu ortak etkisine göre önemli bir farklılık 

göstermemi�tir. Ara�tırmaya katılan her iki gruptaki kız öğrenciler erkek 

öğrencilere göre ve benzer �ekilde klavye eğitimi alan öğrenciler almayan 

öğrencilere göre oransal olarak fazla olmasına kar�ın grupların motivasyon 

düzeyleri belirtilen deği�kenlere göre önemli bir farklılık göstermemi�tir. 

*� Öğretim programı sonunda deney ve kontrol grupları öğrencilerinin derse kar�ı 

tutumlarının oldukça yüksek olduğu görülmü�tür. Tutum ölçümlerinde, deney 

grubu öğrencilerinin genel tutum düzeyleri ile dikkat (ilgi) ve güven tutum 

düzeyleri, kontrol grubuna göre daha yüksek çıkmı�tır. Bu sonuç, ARCS 

motivasyon modelinin uygulandığı web destekli performans tabanlı klavye 

öğretimine katılan öğrencilerin, geleneksel klavye öğretimine katılan öğrencilere 

göre derse kar�ı tutumlarının daha olumlu olduğunu, dersi daha çok dikkat*ilgi 

çekici bulduklarını ve dersin onların ba�arısında daha olumlu beklentiler 

olu�turduğunu göstermi�tir.  
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*� Öğretim programı sonunda deney ve kontrol grupları öğrencilerinin derse ili�kin 

genel tutum düzeyleri ile dikkat, uygunluk, güven ve doyum tutum düzeyleri 

cinsiyete, klavye eğitimi alıp almama durumuna ve grup, cinsiyet ve klavye 

eğitimi alıp almama durumu ortak etkisine göre önemli bir farklılık 

göstermemi�tir. Ara�tırmaya katılan her iki gruptaki kız öğrenciler erkek 

öğrencilere göre ve benzer �ekilde klavye eğitimi alan öğrenciler almayan 

öğrencilere göre oransal olarak fazla olmasına kar�ın grupların tutum düzeyleri 

belirtilen deği�kenlere göre önemli bir farklılık göstermemi�tir. 

5.2. Öneriler 

 Ara�tırma bulgularından hareketle varılan sonuçlara dayalı olarak geli�tirilen 

öneriler, uygulamaya ve ara�tırmaya ili�kin öneriler olarak a�ağıda sunulmu�tur: 

� Uygulamaya Đli�kin Öneriler: 

1.� Ülkemizde, Milli Eğitim Bakanlığı’nın 2003 yılında yayınlamı� olduğu 

genelge okullarda klavye öğretiminde Standart Türk Klavyesinin kullanımını 

zorunlu kılmaktadır. Buna kar�ın, bazı eğitim kurumları klavye öğretiminde 

hala bu genelgeyi uygulamamaktadır. Klavye öğretiminde tüm okullarda 

Standart Türk Klavyesi esas alınmalı ve klavye öğretimi bu klavye ile 

gerçekle�tirilmelidir.  

2.� Klavye öğretiminde kullanılan mevcut öğretim yöntemleri, materyaller, 

stratejiler ve değerlendirmelerin tartı�ılması ve güncellenmesi önerilmektedir. 

Klavye öğretimi, performans tabanlı öğrenme yakla�ımına ve on parmak yazım 

metoduna göre internette web ortamında gerçekle�tirilebilir. 

3.� Ara�tırmada deney grubunda uygulanan web destekli performans tabanlı 

klavye öğretim yazılımı,  klavye öğretimine farklı bir bakı� açısı ve yenilik 

getirmektedir. Uygulama, Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı okullarda ve özel 

eğitim kurumlarında web ortamında klavye öğretimi için örnek bir çalı�ma 

olarak değerlendirilebilir.  
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4.� Klavye öğretiminde, öğretmenlerin öğrencilerin ba�arılarını değerlendirmede 

klasik test yöntemi yerine, öğrencilerin de değerlendirme sürecine katıldığı 

rubrik gibi performansa dayalı ölçme ve değerlendirme araçlarını kullanması 

önerilmektedir. 

5.� Ara�tırmada deney grubunda uygulanan web destekli performans tabanlı 

klavye öğretim yazılımı, ara�tırmacı tarafından geli�tirilmi�tir. Web ortamında 

uygulanan bu tür öğretim yazılımlarının geli�tirilmesinde web tasarımcısı, 

grafik tasarımcısı, ses ve görüntü uzmanı, içerik uzmanı ve benzeri ki�ilerden 

olu�an bir uzman ekibin bulunması önerilir.  

� Ara�tırmaya Đli�kin Öneriler: 

1.� Web destekli performans tabanlı öğrenme yakla�ımına göre lisans düzeyinde 

verilen klavye öğretimi eğitimin diğer kademelerinde de uygulanarak 

ara�tırmanın tekrarlanması, böylelikle bu yakla�ımın farklı eğitim ortamlarında 

uygulanabilirliğinin test edilmesi önerilmektedir. 

2.� Performans tabanlı öğrenme yakla�ımı, farklı öğrenme ortamlarında farklı 

motivasyon modelleri ve stratejileri ile uygulanarak öğrencilerin ba�arılarına, 

öğrenmenin kalıcılığına, tutumlarına ve motivasyonlarına etkisi ara�tırılabilir. 

3.� Ara�tırma, 8 haftalık bir öğrenme*öğretme sürecinde gerçekle�tirilmi�tir. 

Klavye öğretiminin, öğretim programına göre daha geni� zamanda verilmesi ve 

elde edilen sonuçların, bu ara�tırma sonuçları ile kar�ıla�tırılması önerilir. 

4.� Ara�tırmada deney ve kontrol gruplarında 36’�ar öğrenci yer almı�tır. Bu sayı, 

güvenilir istatistiki sonuçlar için minimum sayıyı kar�ılamaktadır, ancak 

ara�tırma sonuçlarının genellenebilmesi için daha çok sayıda öğrencinin 

katıldığı deneysel ara�tırmaların yapılması gerekir. 
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c) CIS ve IMMS Ölçeklerinin Güvenirlik Analizi Đle Đlgili Geri Bildirim Mesajı 
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e) AKR Ölçeğinin Kullanımı Đçin Đzin Đsteği 
 

����� Sami ACAR [mailto:samiacar@gazi.edu.tr]  

�� media@teach1nology.com 
���
��	� About Analitic Keyboard Rubric�
 
Dear Teachnology.com authority,  
 
When I was search analitic keyboard rubric on the web, I found it in your web page.  May I 
use this rubric in my dissertation and keyboarding lesson with web format.  
 
�
��#���	���	�������������
:�������������
 
 
f) AKR Ölçeğinin Kullanımı Đçin Đzin Mesajı 

 
����� media@teach1nology.com  

���samiacar@gazi.edu.tr 
���
��	� RE: About Analitic Keyboard Rubric�
 
Dear Sami,  
 
Thank you for permission request. Yes, you may use the Keyboarding Rubric in your lesson 
and academic study.  
 
Best wishes to you! 
Media Group, teAch1nology.com 
 
 
g) “26 Saatte Onparmak Öğreniyorum” Kitabı Đçeriğinin Kullanım Đzni Mesajı 

 
����� yelkenyayinevi [yelkenyayinevi@mynet.com] 

�� samiacar@gazi.edu.tr    
���
��	� Onparmak öğreniyorum kitabı içeriği�

Gazi Üniversitesi Ticaret ve Turizm Eğitim Fakültesi Börü Yönetimi Eğitimi Bölümünde 
öğretim görevliliği yapan Sayın Sami ACAR'ın; “Web Destekli Performans Tabanlı Öğrenmede 
Motivasyon Stratejilerinin Öğrencilerin Akademik BaFarılarına, Tutumlarına ve Öğrenmenin 
Kalıcılığına Etkisi” konulu doktora tezinde ve bu tez kapsamında Onparmak Türkçe F Klavye 
öğretimi için hazırlamıF olduğu web destekli öğretim yazılımının ders içeriğinin 
oluFturulmasında, yazarı olduğum “26 Saatte Onparmak Öğreniyorum” adlı kitabımdan 
yararlanmasında herhangi bir sakınca yoktur. 

05.11.2007 

Ali ÜNLÜ 
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EK 2:  DENEY GRUBU ÖĞRETĐM MATERYALĐ   

(WebDeFKlavye v1.0 Uygulaması)  

 ADDIE öğretim tasarım modeline ve ARCS motivasyon modeline göre 

tasarlanan web destekli performans tabanlı klavye öğretim yazılımı (WebDeFKlavye 

v1.0), ara,tırmacı tarafından klavye teknikleri dersinde kullanılmak üzere hazırlanan 

küçük bir öğretim yönetim sistemi dahilinde Gazi Üniversitesi’nin web sunucusunda 

www.ttefue.gazi.edu.tr alan ismi ile yayınlanmı,tır. WebDeFKlavye v1.0 yazılımı, 

önce 65 öğrenciden olu,an pilot çalı,ma grubunda, daha sonra da deneysel 

çalı,manın yapıldığı 36 öğrenciden olu,an deney grubunda on parmak klavye 

öğretiminde ba,arılı bir ,ekilde uygulanmı,tır. 

 Çalı,mada deney grubunda uygulanan WebDeFKlavye v1.0 yazılımının 

arayüzüne ili,kin  görüntüler ve sistemin kullanımına ait bilgiler a,ağıda verilmi,tir.  

1. WebDeFKlavye v1.0 Uygulamasına Eri)im 

 Öğrenciler ve dersin öğretmeni, WebDeFKlavye v1.0 uygulamasına internet 

üzerinden eri,im için, Microsoft Internet Explorer v6.0 web tarayıcı programını 

kullanmı,lardır. Tarayıcının adres kutusuna “http://www.ttefue.gazi.edu.tr” yazıp 

Enter tu,una basıldığında WebDeFKlavye v1.0 uygulaması açılır pencere (PopAup 

Window) olarak ekrana gelmektedir (Bekil A1).  

 WebDeFKlavye v1.0 uygulamasının açılır pencereler ,eklinde kullanımı, web 

destekli öğretim materyalinin bilgisayar destekli öğretim yazılımları gibi etkili bir 

,ekilde kontrolünü sağlamı,tır. Açılır pencereler, bilgisayar klavyesinin kullanımı 

sırasındaki tu, olaylarının (events) kontrolünü sağlamı,tır. Böylelikle, öğrencilerin 

yazım performanslarını belirlemede sistem programcısına yardımcı olmu,tur. Bunun 

yanında tu, alı,tırmalarında ve hız çalı,malarında sürenin kontrolü, uygulamanın 

öğrenciyi yönlendirmesi vb. tasarım öğeleri açılır pencerelerin kullanımını 

gerektirmi,tir. 

 



 255

 

*ekil A1   

WebDeFKlavye v1.0 Uygulaması Ana Giri) Ekranı 

 

2. WebDeFKlavye v1.0 Öğretim Sistemine Giri) 

 WebDeFKlavye v1.0 uygulamasının üç farklı oturum seçeneği bulunmaktadır. 

Bunlar; öğrenci, öğretmen ve yöneticidir. Öğrenci oturumu, klavye dersini alan 

öğrencilerin sisteme giri, yapmaları ve derse katılımları için; Öğretmen oturumu, 

klavye dersini veren öğretmenin veya öğretmenlerin sisteme giri, yapmaları için;  

Yönetici oturumu ise, sistem yöneticisinin uygulamaya ait veritabanını denetimi ve 

kontrolü için olu,turulmu,tur.  Uygulamada, tüm oturum ekranlarında kullanıcının 

yardım alabileceği bir “Yardım” düğmesi ve uygulamayı sonlandırabileceği “Sistemi 

Kapat” düğmesi bulunmaktadır. 

 Çalı,mada klavye teknikleri dersine katılan deney grubu öğrencileri yukarıda 

verilen ana giri, ekranında “Öğrenci” düğmesini kullanarak öğrenci oturumuna veya 

öğrenci giri, ekranına ula,mı,lardır (Bekil A2). 
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*ekil A2 

WebDeFKlavye v1.0 Uygulaması Öğrenci Giri) Sayfası 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Öğrenci giri, ekranındaD sisteme kayıtlı öğrenciler “Öğrenci No=” kutusuna 

öğrenci numarasını, “Bifre=” kutusuna da ,ifrelerini girerek ve “Giri,” düğmesine 

tıklayarak ders ana sayfasına ula,mı,lardır. 

 Aynı ekranda derse kayıtlı olmayan öğrenciler, “Yeni öğrenci kaydı”; derse 

kayıt olmu, ancak ,ifresini unutmu, öğrenciler “Bifremi unuttum”; sistem 

yöneticisinden destek almak isteyen öğrenciler “DestekAĐleti,im” seçeneklerini 

kullanmı,lardır. Öğrenci giri, ekranındaki bu i,lem seçenekleri öğretmen ve yönetici 

giri, ekranlarında da bulunmaktadır. 

3. Öğrencilerin Derse ve Sisteme Kaydı 

 Derse ilk defa katılacak ve derse kayıt yaptıracak öğrenciler, “Yeni öğrenci 

kaydı” düğmesine tıklayarak açtıkları öğrenci ders kayıt formu sayfasında ki,isel 

bilgilerini, ileti,im bilgilerini, kullanıcı adı ve ,ifresini girerek ve resmini sisteme 

tanıtarak derse kayıt olmu,lardır (Bekil A3). 
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*ekil A3 

Öğrenci Ders Kayıt Formu Sayfası 

 

 Öğrenciler yukarıda verilen öğrenci kayıt formu sayfasında “Kaydet” 

düğmesine tıklayarak sisteme kayıt olmu,lardır. Ancak, ders kaydı öğretmen 

tarafından onaylanana kadar sisteme giri, yapamamı,lardır. Öğretmen, ders 

kayıtlarını onayladıktan sonra sisteme giri, yapmı,lar ve derslere katılmı,lardır. 

3. Öğrenci Ders Ana Sayfası 

 Derse kaydı onaylanan öğrenciler, öğrenci giri, ekranında (Bekil A3) öğrenci 

numarasını ve ,ifresini girip “Giri,” düğmesine tıkladıklarında WebDeFKlavye v1.0 

uygulamasının “Ders Ana Sayfası”na ula,mı,lardır (Bekil A4). 
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*ekil A4 

 Öğrenci Ders Ana Sayfası 

 

 Öğrenci ders ana sayfası üst, orta ve alt olmak üzere üç kısımdan olu,maktadır. 

Bu yapı sistemin diğer sayfalarında da uygulanmı,tır. Ders ana sayfasının üst 

kısmında; eğitim kurumu ve logosu, ders adı, ho, geldin mesajı, çevrimiçi öğrenci 

sayısı bilgileri ve öğrenci menüsü yer almaktadır. Sayfanın orta kısımda, ders ana 

sayfasının i,lem seçenekleri ve açıklamaları bulunmaktadır. Sayfanın alt kısmında 

ise, öğrencilerin açılan sayfayı kapatarak sistemi sonlandırabilecekleri çıkı, düğmesi 

yer almaktadır.  

 Ders ana sayfasındaki öğrenci menüsü, açılır menü ,eklinde tasarlanmı,tır. 

Öğrenci fareyi bu menü üzerine getirdiğinde, menü a,ağı doğru açılmakta ve i,lem 

seçenekleri ekranda görülmektedir. Öğrenci menüsü, sistemde geçi,leri 

kolayla,tırdığından öğrenci oturumundaki tüm sayfalarda kullanılmı,tır. Öğrenci 

menüsündeki i,lem seçenekleri veya hiper bağlantılar, ders ana sayfasının orta 

kısmında bulunan i,lem seçeneklerinden olu,maktadır. Dolayısıyla öğrenci, her 

hangi bir sayfada ders ana sayfasına dönmeden öğrenci menüsü seçenekleri ile 

istedikleri sayfalara geçi, yapabilmektedir. 
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Ders ana sayfasındaki i,lem seçeneklerinden; 

A� Ders Đçeriğini Ba�lat; öğrencilerin ders içeriğine eri,imini,   

A� Bilgi Güncelleme; öğrencilerin ders kayıt bilgilerini güncellemelerini, 

A� Ders Tanımı: öğrencilerin dersin tanımı hakkında bilgi sahibi olmalarını,  

A� Dersin Amaçları; öğrencilerin dersin amaçları veya kazanımları hakkında bilgi 
edinmelerini, 

A� Ders Kaynakları; öğrencilerin derste yararlanabilecekleri kitap, makale vb. 
ders kaynakları hakkında bilgi sahibi olmalarını, 

A� Akademik Takvim; öğrencilerin derslerin tarih, saat ve içerikleri hakkında bilgi 
edinmelerini, 

A� Ders Etkinlikleri; öğrencilerin öğretim programındaki etkinlikleri takip 
etmelerini, 

A� Duyurular; öğrencilerin öğretmen tarafından yapılan duyuruları takip 
etmelerini, 

A� Canlı Sohbet; öğrencilerin müzik dinleyerek birbirleri ile web ortamında e, 
zamanlı ileti,im kurmalarını, 

A� Mesaj Panosu; öğrencilerin kendi aralarında veya öğretmen ile ders içi ileti,im 
,eklinde senkron veya asenkron ileti,im kurmalarını, 

A� Tartı�ma Formu; öğrencilerin dersle ilgili çe,itli konularda tartı,malarını ve 
asenkron ileti,im kurmalarını, 

A� Performans Ödevleri; öğrencilerin dersle ilgili ara,tırma ödevlerini sisteme 
göndermelerini, 

A� Değerlendirmeler; öğrencilerin derste yapılan ba,arı ve performans 
değerlendirmeleri sonuçlarını görmelerini, 

A� Sistemden Çıkı�; öğrencilerin sistemi kapatarak dersten ayrılmalarını, 

sağlamaktadır. Ders tanımı, dersin amaçları, ders kaynakları, akademik takvim, ders 

etkinlikleri, duyurular ve değerlendirmeler sayfaları öğretmen tarafından 

güncellenmektedir. Dolayısıyla, öğrenciler bu seçenekler ile açılan sayfalarda yer 

alan bilgileri okumakta, incelemekte ve öğrenmeAöğretme sürecindeki faaliyetler ve 

etkinlikler hakkında bilgi sahibi olmaktadırlar. Mesaj panosu, tartı,ma formu ve canlı 

sohbet sayfalarından ileti,im mesajlarını, performans ödevleri sayfasında ise ödev 

dosyalarını sisteme gönderebilmektedir. 

 

 



 260

 

4. Ders Đçeriğini Ba)latma 

 Öğrenciler sistemi aktif kullanmaya ba,ladıktan ve ders ana menüsündeki 

seçeneklerin kullanım amaçlarını öğrendikten sonra doğrudan ders içeriğini ba,lat 

seçeneği ile web ortamında derse katılarak öğrenmelerini gerçekle,tirmi,lerdir. Ders 

içeriğine ula,mak ve çalı,mak için öğrenciler ders ana sayfasındaki “Ders Đçeriğini 

Ba,lat” seçeneğini kullanmı,lardır. Bu seçeneğe tıklandığında, ders içeriği sayfası 

(dizin) ekrana gelmektedir (Bekil A5).  

*ekil A5 

Ders Đçeriği Sayfası 

 

 Ders içeriği sayfasında konular, yüksek öğretim kurumuna bağlı 

üniversitelerde uygulanan 14 haftalık akademik takvime ve müfredat programının 

içeriğine uygun olarak tasarlanmı,tır.  Deneysel çalı,maya klavye teknikleri dersinin 

ilk 8 haftalık içeriği, hız çalı,maları ve ba,arıAperformans değerlendirmeleri dahil 

edilmi,tir. Ders içeriği sayfasındaki ilk iki hafta (ya da klavye teknikleri dersinin ilk 

iki ünitesi) öğrencilerin onparmak klavye kullanımı ile ilgili teorik konuları, sonraki 

6 hafta ise klavyedeki tu,ların öğrenimi ile ilgili konuları ve alı,tırmaları 

içermektedir. Öğrenciler, konuları sırasıyla takip etmek zorunda kalmı,tır. Sistem, 
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öğrencinin bir konuyu tamamlamadan ba,ka bir konuya geçi, yapmalarını 

engellemi,, böylelikle öğretimde küçük adımlar ilkesi uygulanmı,tır. Öğrencilere 

daha önce öğrendikleri konuları tekrar çalı,ma izni verilmi,tir. 

6. Ünite veya Bölümlere Giri) 

 Ders içeriği sayfasında bulunan öğretim programından öğrenciler bir haftaya 

veya bölüme ili,kin seçeneğe tıkladıklarında ilgili haftanın veya bölümün konularına 

doğrudan ula,mı,lardır (Bekil A6). Öğrenciler, bir bölümdeki veya haftadaki konu 

içeriklerine ders içeriği sayfasından ya da sayfanın üst kısmında bulunan “Ders 

Đçeriği Menüsü”nden ula,mı,lardır. 

*ekil A6 

Ünite veya Bölüm Giri) Sayfası 

 

 

 

 

 

 

 

 

6. Konu Đçerikleri ve Dersi Ba)latma 

 Bölüm giri, sayfasında verilen konulardan öğrenciler çalı,mak istedikleri bir 

konuya tıklayarak konu ile ilgili sayfaya ula,mı,lardır. Sayfanın sağ alt kö,esinde 

bulunan “Dersi Ba,lat” düğmesine tıkladıklarında bölümün ilk konusunu ba,latarak 

ve konu içeriğine ula,mı,lardır (Bekil A7). 
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*ekil A; 

Konu Đçeriği Sayfası 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Öğrenciler bir konuyu, ilgili konu sayfasındaki metinleri okuyarak, konu ile 

ilgili resimlere bakarak ve “DĐNLE” seçeneği ile öğretmeninden dinleyerek  veya 

“ĐZLE” seçeneği ile video görüntülerini izleyerek öğrenmi,lerdir. Kısaca, konu 

içerikleri sayfalarında çoklu ortam araçları kullanılarak öğrencilerin daha kolay 

öğrenmeleri ve derse motive olmaları sağlanmı,tır. Konu içerikleri sayfalarında ders 

içeriği menüsü ile öğrenciler konular arası hızlı geçi, yapabilmi,lerdir. 

;. Klavyedeki Tu)ların Öğrenimine Đli)kin Đçerik Sayfaları 

 Konu içerikleri sayfalarında, klavye ile ilgili teorik bilgilerin sunulduğu 

sayfaların ve tu,ların öğrenimini içeren uygulamalı sayfaların tasarımı birbirinden 

farklı bir yapıda sunulmu,tur. Bekil A7’de, klavye ile ilgili teorik bilgilerin 

sunulduğu bir sayfa görülmektedir. Klavyedeki üst, orta ve alt sıradaki harf tu,larının 

öğrenimi amacıyla tasarlanan sayfalarda içerik olarak tu,la ilgili talimatlar, örnek 

uygulama, tu,a vuru, yapacak parmağı gösteren resimler ve doğru vuru, tekniğini 

gösteren video görüntüleri verilmi,tir (Bekil A8).  
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*ekil A8 

Bir Tu)un Öğretimine Yönelik Tasarlanan Đçerik Sayfası 

 

 

 

 

 

 

 

 

Klavye becerisi, psikomotor bir beceridir. Klavyede on parmak yazım gibi 

psikomotor becerilerin öğrenimi, fiziksel hareketlerin hızlı, doğru ve uygun sırada 

yapılmasını gerektirir. Bu nedenle, klavyedeki tu,ların öğretiminde Simpson 

(19I2*’un psikomotor öğrenmeler taksonomisi esas alınmı,tır. Öğrenciler, tu,ların 

öğretildiği sayfalarda ilgili tu,a hangi parmağın vuru, yaptığını metinlerden 

okuyarak, resimlerden görerek ve video görüntülerden izleyerek öğrenmeye 

ba,lamı,lardır. Böylelikle uzman bir klavye kullanıcısının, tu,lara nasıl vuru, 

yaptığını ve parmakların nasıl hareket ettiğini farketmi,lerdir (algılamaAyorumlama*. 

Öğrenciler, tu,ların öğretildiği sayfalarda çoklu ortam araçlarından yararlanarak bir 

tu,a vuru, ile ilgili temel adımları ve bilgi akı,ını belleklerinde canlandırmı,lar ve 

kendilerini hazır hissettiklerinde (kurulu,Ahazırlanma*, uzman klavye kullanıcısını 

taklit ederek “Örnek Uygulama” kutusunda öğrendiği tu,u uygulamı,lardır (kılavuz 

denetiminde yapmaAöğrenme*. Öğrenci, ilk uygulamada tu,a vuru, ile ilgili hatalarını 

farketmi,, aynı uygulamayı kendi ba,ına birkaç kez tekrarlayarak tu,a vuru,u 

tekniğine uygun gerçekle,tirmi,tir (mekanizmaAalı,kanlık*. Öğrenciler, örnek 

uygulamalar ile tu,a vuru, alı,kanlığını kazanmı,lar, öğrenmelerini tekrarlamaları ve 

peki,tirmeleri için “Alı,tırma Sayfası”na yönlendirilmi,lerdir (Bekil A9).  
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*ekil A9 

Tu) Alı)tırma Sayfası 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Tu,lara ait alı,tırma sayfaları, ara,tırmanın amaçlarına uygun ve öğrencilerin 

onparmak yazım performanslarını artıracak ,ekilde tasarlanmı,tır. Öğrenciler, tu,la 

ilgili alı,tırmaları kendilerine verilen sürede tamamlamı,lardır. Zamanında 

tamamlanamayan alı,tırmalar sistem tarafından otomatik sona erdirilmi,tir(Bekil A9). 

Alı,tırma sayfasında öğrencilerin alı,tırma metinleriyle öğrendikleri tu,ların 

kullanımına yönelik tekrarları ve öğrenilen her tu,tan sonra alı,tırma metinlerini 

daha kısa sürede ve daha az yorularak yazmaları (karma,ık dı,ak vuruk faaliyet) 

performanslarının geli,imini ve motivasyonlarının devamını sağlamı,tır. Bunun 

yanında alı,tırmalarda verilen peki,tireçler ile öğrenciler, belleklerindeki klavye 

,emasına öğrendiklerini tu,u ekleyerek ve daha önceki öğrendikleri ile 

yapılandırarak geli,imlerini devam ettirmi,lerdir. Bütün tu,ların öğreniminde bu 

adımlar tekrarlanmı,tır. Öğrencilerin klavye performanslarını geli,tirmeye yönelik 

hız testlerinde (Bekil A10, Bekil A11), onların bir çok karakter veya tu,tan olu,an 

farklı metinleri yazmaları, böylelikle kazandıkları bilgi ve becerileri yeni durumlarda 

kullanmaları istenmi,tir (uyarlamaAdeği,tirme). Öğrenciler, tu,lara vuru, ile ilgili 

yeni ve farklı bir motor davranı, geli,tirememi, olmamalarına kar,ın (yaratma), 

öğrendiklerini kar,ıla,tıkları yeni durumlarda ba,arıyla uygulamı,lardır. 
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*ekil A10 

Hız Çalı)ması Sayfası 

 

 

*ekil A11 

Yazım (Hız) Testi Sayfası 
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7. Rubrik ile Ba)arıAPerformans Değerlendirme  

 Hız çalı,malarında öğrencilerin yazım (hız* performansları değerlendirilmi,, 

hız testini tamamlayan öğrenciye anında yazım performans düzeyini gösteren geri 

bildirim verilmi,,  hız çalı,ması metinleri ve değerlendirme sonuçları veritabanına 

kaydedilmi,tir. Öğrenciler, ders ana sayfasında “Değerlendirmeler” seçeneği ile hız 

çalı,malarındaki performans geli,im düzeylerini görmü,ler(Bekil A12) ve bir sonraki 

çalı,mada daha hızlı ve doğru yazmayı hedeflemi,lerdir.   

*ekil A12 

Hız Çalı)ması Değerlendirme Sonuçları Sayfası 

 

 Deneysel çalı,mada deney grubunda uygulanan WebDeFKlavye v1.0’da, 8 

haftalık öğretim programı sonunda ba,arıAperformans değerlendirmeleri de web 

ortamında gerçekle,tirilmi,tir. Web ortamındaki değerlendirmelerde, hız ve doğruluk 

açısından performans değerlendirmeleri sistem tarafından otomatik yapılmı,tır. 

Öğrencilerin, gözleme dayanan konum ve ritm performansları ise hız çalı,maları 

uygulamaları sırasında laboratuar ortamında çekilen kamera görüntülerine göre 

değerlendirilmi,tir. Sistemdeki tüm ba,arıAperformans değerlendirmeleri, web 

ortamında analitik klavye rubriği ile yapılmı, ve veritabanına kaydedilmi,tir. 
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*ekil A13 

Rubrik ile Ba)arıAPerformans Değerlendirme Sayfası 

 

 WebDeFKlavye v1.0 uygulaması ekranları incelendiğinde, uygulamanın bir 

öğrenme yönetim sistemi dahilinde geli,tirildiği görülmektedir. Ara,tırmacı, 

uygulamayı web programlama bilgi ve becerisi dahilinde ara,tırma probleminin 

çözümüne yönelik bizzat kendisi geli,tirmi,tir. Bu nedenle uygulamada, öğrenciA

içerik, öğrenciAöğrenci, öğrenciAöğretmen, öğrenciAyönetici etkile,imine önem 

verilmi, senkron ve asenkron öğrenmeyi sağlayacak bir yapı olu,turulmu,tur.  

 WebDeFKlavye v1.0, geleneksel kelime i,lemci programları ile klavye 

öğretimine göre bir çok avantaj sağlamaktadır. Bunlar arasında; öğrenci, öğretmen ve 

yönetici arasındaki senkron ve asenkron ileti,im, öğrencilere geli,im düzeyleri ile 

ilgili anında geri bildirim, alı,tırmalar ve hız testleriyle daha gerçekçi bir 

değerlendirme sayılabilir. Ayrıca, uygulama Türkiye’de web ortamında on parmak 

yazım tekniğine ve performans tabanlı öğrenmeye göre geli,tirilmi, ilk klavye 

öğretim sistemidir. 
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EK�3 :YAZIM VE DOĞRULUK PERFORMANSI 
ÖLÇÜMÜNDE KULLANILAN METĐNLER 

�
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�

Adamın birinin hayatının büyük bir bölümü 
hapishanede geçer. Hapiste olmadığı zamanlarda 
bile eviyle ve çocuklarıyla ilgilenmez. 
Đki oğlu anne ve baba terbiyesinden yoksun  
olarak büyür. 
 
Oğullarından biri babası gibi uyu!turucu  
bağımlısıdır ve hapishanede yatmaktadır.  
Diğeri büyük bir !irketin genel müdürüdür. 
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Bir bakkalın ye!il renkli, güzel sesli bir 
papağanı vardı. Bu papağan, dükkanda bekçilik 
yapar, alı!veri! edenlere güzel sözler söyler,  
!akalar yapardı. 
 
Bakkal, bir gün evine gitmi!ti. Papağan da her  
zaman olduğu gibi dükkanı bekliyordu. Bu sırada,  
ansızın bir kedi fare yakalamak için dükkanın 
içerisine daldı. Papağan, can korkusundan oradan 
oraya sıçrarken gülyağı !i!esini devirdi. 
 
Biraz sonra bakkal çıkageldi. Gülyağı !i!esinin  
devrilmi! olduğunu görünce, çok kızdı ve o anda 
kızgınlıkla papağanın ba!ına vurdu. 
 
Papağanın dili tutuldu, ba!ındaki tüyler 
döküldü. Zavallının ba!ı kel oldu. Artık  
papağan konu!muyordu.Bakkal yaptığına çok  
pi!man oldu. Papağan konu!sun diye yoksullara  
sadaka dağıtmaya ba!ladı. Fakat ne çare,  
papağan kel kalmı!tı ve hiç konu!muyordu. 
 
Bir hafta sonra bakkal konu!mayan bu papağanı  
satmaya karar verdi. Papağan bunu duyunca  
!akımaya ba!ladı. 
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EK�4 : DERSE KAR�I TUTUM ÖLÇEĞĐ (CIS) 

 
 
AÇIKLAMA: 
 

1.� Bu anket formunda 34 madde yer almaktadır. Lütfen her maddeyi daha önce 
katıldığınız klavye teknikleri dersi kapsamında değerlendirerek doğruluk 
derecisini belirtiniz. Cevaplarınız neyin doğru veya neyi duymak istediğinizi 
değil, sadece gerçek dü(üncelerinizi yansıtmalıdır. 

 
2.� Her bir maddeyi diğer maddelerden bağımsız olarak değerlendirip, ne 

derecede doğru olduğunu belirtiniz. Belli bir maddeye verdiğiniz cevabın, 
diğer maddelere verdiğiniz cevapların etkisi altında kalmamasına özen 
gösteriniz.  

 
3.� Cevaplarınızı ölçek üzerine yazınız. 

 
Te(ekkür ederiz.  
 
 

Lütfen anket formunda yer alan seçeneklerden size uygun olanını i�aretleyiniz. 

 
1+ Doğru Değil, 2+ Biraz Doğru, 3+ Orta Derecede Doğru, 4+ Oldukça Doğru, 5+ Çok Doğru 
 
1. Öğretmen, ders konusuna ilgi duymamız için ne yapması 
gerektiğini biliyor? 

1 2 3 4 5 

2. Bu derste öğrendiklerim bana faydalı olacak. 1 2 3 4 5 

3. Bu derste ba(arılı olacağıma inanıyorum. 1 2 3 4 5 

4. Bu sınıfta dikkatimi çeken çok az (ey var. 1 2 3 4 5 

5. Bu ders konusunun önemli görülmesini öğretmen sağlıyor. 1 2 3 4 5 

6. Bu dersten iyi not alabilmek için (ans gerekir. 1 2 3 4 5 

7. Bu dersten geçebilmek için çok çalı(mam lazım. 1 2 3 4 5 

8. Bu dersin içeriğinin (u ana kadar bildiklerimle ne alakası 
olduğunu anlamadım. 

1 2 3 4 5 

9. Bu derste ba(arılı olup olmamak bana bağlı. 1 2 3 4 5 

10. Öğretmen bir konu anlatırken muallâkta kalmamıza neden 
oluyor. 

1 2 3 4 5 

11. Bu dersin konusu benim için çok zor. 1 2 3 4 5 

12. Bu dersten çok ho(lanıyorum. 1 2 3 4 5 

13. Bu sınıfta standardımı geli(tirmeye ve mükemmele 
ula(maya çalı(ıyorum.  

1 2 3 4 5 

14. Aldığım sözlü ve yazılı notları diğer öğrencilerinkilerle 
hemen hemen aynı. 

1 2 3 4 5 

15. Bu sınıftaki öğrenciler derslere ilgili görünüyorlar. 1 2 3 4 5 

16. Bu derse çalı(maktan zevk duyuyorum. 1 2 3 4 5 

17. Öğretmenin ödevlerime ne not vereceğini kestirmek zor. 1 2 3 4 5 

18. Ne yaptığıma ve ne kadar çalı(tığıma baktığımda, 
öğretmenin çalı(malarımla ilgili değerlendirmelerinden 
memnunum.  

1 2 3 4 5 
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19. Bu dersten aldıklarımdan memnunum. 1 2 3 4 5 

20. Bu dersin içeriği beklentilerim ve hedeflerimle ili(kili. 1 2 3 4 5 

21. Öğretmen alı(ılmadık veya (a(ırtıcı ilginç (eyler yapıyor. 1 2 3 4 5 

22. Öğrenciler sınıftaki çalı(malara aktif olarak katılıyorlar. 1 2 3 4 5 

23. Hedeflerime ula(mak için bu derste ba(arılı olmam önemli. 1 2 3 4 5 

24. Öğretmen ilginç ve deği(ik öğretim teknikleri uyguluyor. 1 2 3 4 5 

25. Bu dersin bana pek fazla bir (ey kazandıracağını 
sanmıyorum. 

1 2 3 4 5 

26. Bu sınıftayken sık sık hayallere dalıp gidiyorum. 1 2 3 4 5 

27. Bu sınıftayken yeterince çok çalı(ırsam ba(arabileceğime 
inanıyorum. 

1 2 3 4 5 

28. Bu dersin sağlayacağı ki(isel faydaları biliyorum. 1 2 3 4 5 

29. Bu sınıfta dersle ilgili sorulan sorular veya problemler 
genellikle merakımı uyandırıyor. 

1 2 3 4 5 

30. Bu dersin zorluk derecesini normal buluyorum; ne çok 
kolay, ne de çok zor. 

1 2 3 4 5 

31. Bu ders bende hayal kırıklığı yarattı. 1 2 3 4 5 

32. Aldığım notlara, yorumlara ve diğer değerlendirmelere 
baktığımda bu dersteki çalı(malarımın hakkını aldığımı 
sanıyorum. 

1 2 3 4 5 

33. Yapmak zorunda olduğum ödevler ve çalı(malar bu ders 
türü için uygun. 

1 2 3 4 5 

34. Ne derece ba(arılı olduğuma dair yeterli değerlendirme ve 
geribildirim alıyorum. 

1 2 3 4 5 
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EK�5: ÖĞRETĐM MATERYALĐ MOTĐVASYON ÖLÇEĞĐ 

   (IMMS) 

 
AÇIKLAMA: 
 

1.� Bu anket formunda 36 madde yer almaktadır. Lütfen her maddeyi daha önce 
çalı�mı� olduğunuz web tabanlı öğretim materyali ile ili�kisini dü�ününüzve 
doğruluk derecesini belirtiniz. Cevaplarınız neyin doğru veya neyi duymak 
istediğinizi değil, sadece gerçek dü�üncelerinizi yansıtmalıdır. 

 
2.� Her bir maddeyi diğer maddelerden bağımsız olarak değerlendirip, ne 

derecede doğru olduğunu belirtiniz. Belli bir maddeye verdiğiniz cevabın, 
diğer maddelere verdiğiniz cevapların etkisi altında kalmamasına özen 
gösteriniz.  

 
3.� Cevaplarınızı ölçek üzerine yazınız. 

 
Te�ekkür ederiz.  
 
 

Lütfen anket formunda yer alan seçeneklerden size uygun olanını i�aretleyiniz. 

 
1+ Doğru Değil, 2+ Biraz Doğru, 3+ Orta Derecede Doğru, 4+ Oldukça Doğru, 5+ Çok Doğru 
 
1. Derse ilk baktığım zaman benim için kolay olacağı izlenimi 
edindim. 

1 2 3 4 5 

2. Dersin ba�langıcında dikkatimi çeken ilginç bir �eyler vardı. 1 2 3 4 5 

3. Öğretim materyalinin anla�ılması beklediğimden daha zordu. 1 2 3 4 5 

4. Tanıtım bilgilerini okuduktan sonra bu dersten ne 
öğrenmemin beklendiğini bildiğimden artık emindim. 

1 2 3 4 5 

5. Dersteki alı�tırmaları yapmam, ba�arılı olacağım duygusu 
kazandırdı. 

1 2 3 4 5 

6. Öğretim materyalinin içeriğinin �u ana kadar bildiklerimle ne 
açıdan ilgili olduğunu net olarak biliyorum. 

1 2 3 4 5 

7. Birçok sayfada kavranması ve önemli noktaların 
hatırlanmasına imkân vermeyecek kadar fazla bilgiye yer 
verilmi�ti. 

1 2 3 4 5 

8. Öğretim materyali dikkat çekici. 1 2 3 4 5 

9. Öğretim materyalinin bazı ki�iler (onparmak klavye 
öğrenenler) için ne derece önemli olduğunu anlamamı sağlayan 
örnekler vardı. 

1 2 3 4 5 

10. Dersi ba�arıyla tamamlamak benim için önemliydi. 1 2 3 4 5 

11. Metnin kalitesi, dikkatimi toplamama yardımcı oldu. 1 2 3 4 5 

12. Ders dikkatimi toplamamı zorla�tıracak kadar kısa ve 
soyuttu. 

1 2 3 4 5 

13. Derste çalı�ırken içeriği öğrenebileceğimden emindim. 1 2 3 4 5 

14. Dersten o derece zevk aldım ki, bu konu hakkında daha 
fazla �ey öğrenmek istiyorum. 

1 2 3 4 5 
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15. Dersin tasarımı çok yavan ve zevksiz. 1 2 3 4 5 

16. Öğretim materyalinin içeriği ilgi alanlarımı kar�ılıyor. 1 2 3 4 5 

17. Bilgilerin sunulu� ve düzenleme �ekli dikkatimi toplamamı 
kolayla�tırdı. 

1 2 3 4 5 

18. Dersteki bilgilerin insanlar tarafından nasıl 
kullanılabileceğine dair açıklamalar veya örnekler verilmi�. 

1 2 3 4 5 

19. Dersteki alı�tırmalar çok zordu. 1 2 3 4 5 

20. Bu derste merakımı uyandıran �eyler var. 1 2 3 4 5 

21. Bu dersi çalı�maktan gerçekten zevk aldım. 1 2 3 4 5 

22. Bu dersteki tekrarların fazlalığından bazen sıkıldığım oldu. 1 2 3 4 5 

23. Bu dersin içerik ve yazım tarzı, içeriğinin bilinmeye değer 
olduğu izlenimi veriyor. 

1 2 3 4 5 

24. 9a�ırtıcı veya beklenmedik bazı �eyler öğrendim. 1 2 3 4 5 

25. Bir süre bu ders ile çalı�tıktan sonra bu dersi 
geçebileceğimden artık emindim. 

1 2 3 4 5 

26. Bu dersin içeriğinin hemen hepsini zaten bildiğimden benim 
beklentilerimi kar�ılamaktan uzaktı. 

1 2 3 4 5 

27. Alı�tırmaların ardından aldığım geribildirimler ve bu 
dersteki diğer yorumlar, çalı�malarımın ödülünü aldığıma 
inanmama yardımcı oldu. 

1 2 3 4 5 

28. Okuma pasajları, alı�tırmalar, �ekiller vb. çe�itliliği, derse 
ilgili toplamama yardımcı oldu. 

1 2 3 4 5 

29. Yazım tarzı sıkıcıydı. 1 2 3 4 5 

30. Bu dersin içeriği ile hayatımda gördüğüm, yaptığım veya 
hakkında dü�ündüğüm �eyler arasında bağıntı kurabildim. 

1 2 3 4 5 

31. Her pencerede rahatsız edecek kadar çok fazla kelime var. 1 2 3 4 5 

32. Dersi ba�arıyla tamamladığım zaman kendimi iyi hissettim. 1 2 3 4 5 

33. Bu dersin içeriği bana yararlı olacak. 1 2 3 4 5 

34. Bu dersteki materyalin bir kısmını neredeyse hiç 
anlayamadım. 

1 2 3 4 5 

35. Đçeriğin iyi düzenlenmi� olması bu materyalden öğrenecek 
�eylerim olduğuna ikna olmamı sağladı. 

1 2 3 4 5 

36. Böylesine iyi düzenlenmi� bir derste çalı�mak zevkti. 1 2 3 4 5 
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EK�6 : ANALĐTĐK KLAVYE RUBRĐĞĐ (AKR) 

 
AÇIKLAMA: 
 

1.� Bu formda toplam 9 kriterden olu�an analitik klavye rubriği yer almaktadır. 

Analitik klavye rubriğinde performans düzeyleri öğrencinin kriteri ne 

derecede yerine getirdiğini göstermektedir.   

 

2.� Her bir kritere ili�kin puanlamayı diğer kriterlerden bağımsız olarak 

değerlendirip, ne derece gerçekle�tirildiğini belirtiniz. Her bir kritere verilen 

puanın, diğer kriterlere verilen puanların etkisi altında kalmamasına özen 

gösteriniz.  

 

3.� Puanlamanızı ölçek üzerinde yapınız. 

 

 

Te�ekkür ederiz.  
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EK�7: BÜRO YÖNETĐMĐ EĞĐTĐMĐ BÖLÜMÜ ÖĞRENCĐ BĐLGĐ FORMU 
 
Sevgili öğrencimiz, bu form sizlerin demografik özelliklerinizi ve bilgisayar bilginizi belirlemek, 
sizlere danı�manlık hizmetlerinde daha faydalı olmak amacıyla geli�tirilmi�tir. Bilimsel amaçlı, 
kullanılacak olan bu formdaki veriler, sadece genel değerlendirme amaçlıdır. Ki�isel bilgileriniz 
ba�kalarıyla payla�ılmayacaktır. Bu nedenle, lütfen formda verilen her bir soruyu dikkatli bir 
�ekilde okuyunuz ve yanıtlayınız. Katkınız için te�ekkür ederim. 

Ar�. Gör. Sami ACAR 
 
 
 
 
 

1. Cinsiyeti   : □ Bayan           □ Bay 
 
2. Uyruğu  : □ T.C.                □ Diğer (Lütfen belirtiniz…………………………….) 
 
3. Ya�ı     : □ 18 ve altı  □ 19     □ 20     □ 21     □ 22      □ 23 ve üstü 
�
4. Mezun olduğu okul  : □ Lise □ Ticaret Meslek Lisesi   □ Sekreterlik Meslek Lisesi 

□ Diğer (Lütfen belirtiniz…………………………….) 
 
5. ÖSS bölüm tercihi :   □ 1. sıra  □ 2. sıra □ 3. sıra  □ 4 ve üzeri 
 
6. Ailenizle birlikte ya�adığınız yer (bölge olarak): □ ĐçAnadolu □ Marmara           □ Akdeniz 

□ Karadeniz □ Doğu Anadolu  □ Ege 
□ Güneydoğu Anadolu   

 
7. Ailenizin geliri (aylık toplam gelir) : 
 
     □  500 YTL ve altı  □  501?1,000 YTL   □  1,001?1,500 YTL   □ 1501?2,000 YTL  □ 2,000 YTL ve üzeri 
 
8. Ailenizdeki birey sayısı (sizinle birlikte) : □ 1      □ 2      □ 3      □ 4      □ 5       □ 6 ve üzeri 
 
9. Anne ve baba ya�ıyor mu? 
 
  □ Anne yok           □ Baba yok   □ Anne ve baba yok        □ Her ikisi de ya�ıyor  
 
   ? Anne ve baba ya�ıyor ise; aynı evde ve birlikte mi ya�ıyorlar? 
 
      □ Evet  □ Hayır 
 
10. Anne ve baba herhangi bir i�te çalı�ıyor mu? 
 
  □ Anne çalı�ıyor     □ Baba çalı�ıyor      □ Anne ve baba çalı�ıyor       □ Her ikisi de çalı�mıyor  
  
11. Ailenizde öğrenim gören ki�i sayısı (sizinle birlikte) : □ 1    □ 2     □ 3     □ 4     □ 5     □ 6 ve üzeri 
 
12. Devletten veya özel kurulu�lardan, ya da herhangi bir vakıftan burs veya kredi alıyor mu? 
 □ Sadece burs alıyorum  (Nereden aldığınızı belirtiniz : ………………………………………….) 
 □ Sadece kredi alıyorum (Nereden aldığınızı belirtiniz : ………………………………………….) 
 □ Burs ve kredi alıyorum (Nereden aldığınızı belirtiniz : …………………………………………..) 
 □ Kredi ve burs almıyorum. 
 
13. Ankara’da ikamet ettiği yer: 
  □ Devlet yurdu     □ Özel Yurt     □ Kiralık ev     □ Tanıdık aile yanı    □ Diğer (………………….) 
�

�

Adı Soyadı : 

Telefon : E?posta : 

Bölümü/Sınıfı : Öğrenci No: 
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14. Öğrenim sırasında (okurken ve �u anda) herhangi bir i�te çalı�ıyor musunuz? 
 
      □ Evet  □ Hayır  (Evet ise; aylık geliriniz : ……………… YTL) 
 

15. Ailenizde sürekli tedavi gören ve sağlık problemi olan ki�i veya ki�iler var mı? 
 
      □ Evet  □ Hayır  (Evet ise; ki�i sayısı : ………………) 
�
16. Bilgisayar kullanma düzeyiniz nedir? 
 
      □ Ba�langıç düzeyi (Temel bilgisayar)  
      □ Orta düzey (Temel bilgisayar + Ofis programları) 
      □ Đleri düzey (Temel bilgisayar + Ofis programları + Programcılık) 
�
17. Sürekli kullandığınız size ait bir bilgisayarınız var mı? 
 
      □ Evet  □ Hayır  (Evet ise; bilgisayarınız tipi:  □ Dizüstü   □ Masaüstü  □ Diğer ……...) 
�
          (Evet ise; klavyenizin tipi   :  □ Türkçe F  □ Türkçe Q  □ Diğer ……...) 
�
18. Temel bilgisayar kullanımı hakkında daha önce eğitim aldınız mı? 
 
      □ Evet  □ Hayır    
 
      ? Evet ise; alınan bilgisayar eğitiminin türü?  
 
      □ Okul ortamında yüz yüze      □ Özel kursta yüz yüze   □ Okulda ve özel kursta yüz yüze 
      □ Bire bir özel eğitimle evde     □ Uzaktan eğitimle        □ Diğer (………………….) 
 
      ? Evet ise; alınan bilgisayar eğitimi süresi? 
 
      □ 1 Ay’dan az   □ 1?6 Ay   □ 7?12 Ay     □ 12 Ay’dan fazla 
  
19. Onparmak klavye kullanımı ile ilgili daha önce eğitim aldınız mı? 
 
      □ Evet  □ Hayır    
 
      ? Evet ise; alınan klavye eğitiminin türü?  
 
      □ Okul ortamında yüz yüze      □ Özel kursta yüz yüze   □ Okulda ve özel kursta yüz yüze 
      □ Bire bir özel eğitimle evde     □ Uzaktan eğitimle        □ Diğer (………………….) 
 
      ? Evet ise; alınan bilgisayar eğitimi süresi? 
 
      □ 1 Ay’dan az   □ 1?6 Ay   □ 7?12 Ay     □ 12 Ay’dan fazla 
 
 
20. Hangi tip klavyenin eğitimini almak sizin için faydalı olacaktır? 
 
      □ Türkçe F klavye  □ Türkçe Q klavye  □ Diğer (…………………..) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
EK�8: ANALĐTĐK KLAVYE RUBRĐĞĐ UZMAN DEĞERLENDĐRME FORMU 
 
Uygunluk dereceleri (puanlama) : 1: Uygun Değil,  2: Kısmen Uygun,  3: Uygun  
 
� Lütfen i�aretlemeyi uygun seçeneğin yanına * (yıldız) koyarak yapınız. 
 

DEĞERLENDĐRME KRĐTERLERĐ UYGUNLUK DERECESĐ AÇIKLAMA 

1 
Performans kriterleri  
(Klavye performansına ili�kin özellikler veya ölçütler) 

1 2 3  

2 
Performans geli4im düzeyleri  
(Klavye performansına ait geli�im a�amaları, performans kriterlerinin alt ve üst sınırları) 

1 2 3  

3 
Performans göstergeleri (açıklayıcılar) 
�Performans kriterlerinin geli�im düzeyleri ile kar�ıla�tırmalı farklılığını anlatan ifadeler)�

1 2 3  

4 
Öğrenci ve öğretmen bilgisi 
(Değerlendirmeyi yapan öğretmen ve performansı değerlendirilen öğrenci bilgisi) 

1 2 3  

5 
Geri bildirim (yorum) 
(Öğretmenin öğrencinin klavye performansı geli�imi hakkındaki yorumu) 

1 2 3  

6 
Puanlama sistemi 
(Performans kriterlerini ve geli�im düzeylerini puanlama) 

1 2 3  

7 
Anla4ılabilirlik ve kullanılabilirlik  
(Dil, gramer ve terminoloji açısından anla�ılabilirlik, değerlendirmede kullanılabilirlik) 

1 2 3  

  
Analitik klavye rubriği hakkında yukarıda belirtilen kriterlere ili�kin görü�leriniz dı�ında eklemek istediğiniz görü�leriniz veya düzeltmeleriniz (varsa) :  
 
 
 
 
 
(Not: Analitik klavye rubriği değerlendirme kriterleri Müller (2007:100)’in rubrik değerlendirme formundan uyarlanmı�tır.)�
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EK)9: WEB TABANLI KLAVYE ÖĞRETĐM YAZILIMI UZMAN DEĞERLENDĐRME FORMU 
 
Uygunluk dereceleri (puanlama) : 1: Uygun Değil,  2: Kısmen Uygun,  3: Uygun  
 
5 Lütfen i%aretlemeyi uygun seçeneğin yanına * (yıldız) koyarak yapınız. 
 

DEĞERLENDĐRME KRĐTERLERĐ UYGUNLUK DERECESĐ AÇIKLAMA 

1 
Konu içeriği  
(Öğrenme hedefleri, içerik yapısı, doğruluk,dil, gramer, teknik terim ve jargon) 

1 2 3  

2 
Yardım bilgisi 
(Giri%, talimatlar, yardım ve kapatma bilgisi) 

1 2 3  

3 
Duyu�sal hususlar  
(Öğrenenleri motive edici hususlar) 

1 2 3  

4 
Kullanıcı ara yüzü 
(Ekran görüntüsü, metin, grafik, resim, ses ve video sunum biçimi, giri%, düzen, denge) 

1 2 3  

5 
Yönlendirme 
(Yönlendirme desteği, tutarlılık, yeniden ba%latılabilirlik) 

1 2 3  

6 
Pedagojik hususlar 
(Metodolojiler, etkile%im, öğrenme stratejileri, kullanıcı kontrolü, alı%tırmalar, alı%tırma 

geri bildirimleri vb.) 
1 2 3  

7 
Sistemin görünmeyen özellikleri (alt yapısı) 
(Kayıtlar ve veri, güvenlik ve eri%ilebilirlik, veri kayıt kapasitesi) 

1 2 3  

8 
Sağlamlık 
(Kullanıcı eylemleri, farklı bilgisayar ve tarayıcılarda çalı%tırılabilirlik ve kullanılabilirlik) 

1 2 3  

9 
Đlave materyaller 
(Görüntüleri, programı çalı%tırmayı ve içeriği elle düzenleme, yardımcı materyaller) 

1 2 3  

  
Öğretim yazılımı hakkında yukarıda belirtilen kriterler dı%ında eklemek istediğiniz görü%leriniz veya düzeltmeleriniz (varsa) :  
 
 
 
 
 
(Not: Değerlendirme kriterleri Allessi ve Trollip (2001:4155417)’in web tabanlı öğretim yazılımı değerlendirme formundan uyarlanmı%tır.) 
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