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BEDEN EĞĠTĠMĠ VE SPOR ÖĞRETMENĠ ADAYLARININ 

ÇEVRĠMĠÇĠ ÖĞRENME TUTUMLARI VE AKADEMĠK 

GÜDÜLENMELERĠNĠN BELĠRLENMESĠ 
 

ÖZET  

Bu araĢtırmada Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının çevrimiçi öğrenme 

tutumları ile akademik güdülenmelerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır.  

AraĢtırma iliĢkisel tarama modeli kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya beĢ 

farklı devlet üniversitesinin Spor Bilimleri Fakültelerinin Beden Eğitimi ve Spor 

Öğretmenliği bölümlerinde öğrenim gören ve kolayda örnekleme yöntemiyle belirlenen 

120’ si kadın 173’ü erkek toplam 293 beden eğitimi ve spor öğretmenliği bölümü 

öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama araçları olarak “KiĢisel Bilgi Formu”, 

“Çevrimiçi Öğrenme Tutum Ölçeği” ve “Akademik Güdülenme Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

Verilerin çözümlenmesinde bağımsız gruplar t-testi, tek yönlü varyans (ANOVA) ve 

Pearson korelasyon analizleri kullanılmıĢtır.   

AraĢtırma bulguları incelendiğinde çevrimiçi öğrenme tutumunun cinsiyete ve sınıf 

düzeyine göre farklılık göstermediği (p>.05) buna karĢın çevrimiçi öğretim sisteminden 

memnun olma ve çevrimiçi derslere katılma durumuna göre farklılık gösterdiği tespit 

edilmiĢtir (p<.05). Ek olarak çevrimiçi öğrenme tutumu ile yaĢ arasında anlamlı iliĢki 

tespit edilmiĢtir (p<.05). Akademik güdülenme açısından sonuçlara bakıldığında ise 

cinsiyete, sınıf düzeyine ve çevrimiçi öğretim sisteminden memnun olma durumlarına 

göre farklılık göstermediği (p>.05) buna karĢın çevrimiçi derslere katılma durumuna 

göre farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir (p<.05). Ek olarak akademik güdülenme ile yaĢ 

arasında anlamlı iliĢki tespit edilmemiĢtir (p>.05). Son olarak çevrimiçi öğrenme 

tutumu ile akademik güdülenme arasında anlamlı iliĢkinin olmadığı ortaya konulmuĢtur 

(p>.05). 

Anahtar Kelimeler: Beden Eğitimi ve Spor Öğretmeni Adayı, Çevrimiçi Öğrenme 

Tutumu, Akademik Güdülenme. 
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DETERMINATION OF PHYSICAL EDUCATION AND SPORT 

TEACHER CANDIDATES' ONLINE LEARNING ATTITUDES AND 

ACADEMIC MOTIVATION 
 

 

SUMMARY 

In this study, it was aimed to determine the online learning attitudes and academic 

motivation of prospective physical education and sports teachers.  

The research was conducted using the correlational survey model. A total of 293 

physical education and sports teaching students, 120 women and 173 men, studying in 

the Physical Education and Sports Teaching departments of the Faculties of Sports 

Sciences of five different state universities and determined by convenience sampling 

method, participated in the study. "Personal Information Form", "Online Learning 

Attitude Scale" and "Academic Motivation Scale" were used as data collection tools in 

the study. Independent groups t-test, one-way variance (ANOVA) and Pearson 

correlation analysis were used to analyze the data. When the research findings were 

examined, it was found that online learning attitude did not differ according to gender 

and grade level (p>.05), but it differed according to satisfaction with the online 

education system and participation in online courses (p<.05). In addition, a significant 

relationship was found between online learning attitude and age (p<.05). When the 

results in terms of academic motivation were examined, it was found that there was no 

difference according to gender, grade level and satisfaction with the online education 

system (p>.05), whereas there was a difference according to participation in online 

courses (p<.05). In addition, no significant relationship was found between academic 

motivation and age (p>.05). Finally, it was revealed that there was no significant 

relationship between online learning attitude and academic motivation (p>.05).  

Keywords: Physical Education and Sports Teacher Candidate, Online Learning 

Attitude, Academic Motivation.  
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BÖLÜM 1. GĠRĠġ 

 

 

Bütün ülkeler için eğitim çalıĢmalarının önemi oldukça büyük bir faktör olmaktadır. 

Nitekim eğitim kavramı, zihinsel ve bireysel geliĢimde temel çıkıĢ noktası olarak 

bilinmektedir. Kitle iletiĢim araçlarında meydana gelen geliĢimler eğitim sistemine 

yansımıĢ olup olumlu etkiler yarattığı görülmektedir. Bilgisayar, televizyon, internet, 

uydu ve radyo vb. teknolojiler ile eğitim çerçevesinde temelden dönüĢüme gidildiği 

anlaĢılmaktadır. Eğitim sistemin internet teknolojilerinin uygulanması ile beraber 

“çevrimiçi eğitim” biçiminde ifade edilen detaylı bir öğretim modelinin geliĢtiği ifade 

edilmektedir (Kırık, 2014, s. 73). Alanyazında yer alan araĢtırmalar ve alanda 

gerçekleĢtirilen uygulamalar değerlendirildiğinde uzaktan eğitim konusunda kaydedilen 

geliĢmelerin artan hızla devam edeceği görülmektedir. Ġnternetin giderek yaygınlaĢması 

ve çevrimiçi eğitim etkinliklerinin önemli bir faktör almasının bu görüĢü destekler 

niteliktedir (Aydın, 2002, s. 28). 

Bugün istihdam Ģartları bireylerin güncel bilgi ve becerilerine uygu biçimde 

düzenlenmektedir. Teknik becerilerin teknoloji alanında meydana gelen geliĢmeler ile 

beraber değiĢime uğraması ya da eskimesi nedeniyle bu becerileri kazandırma 

konusunda meydana gelen eğitim gereksinimleri çevrimiçi öğrenme Ģeklinde sürekli 

olarak aralıksız eğitimi savunan kuramlar ile olanaklı hale gelebileceği ifade 

edilmektedir. Söz konusu internet ve bilgisayarın bir arada kullanımı olarak belirtilen 

çevrimiçi öğrenmenin belirtilen eksiklikleri ortadan kaldırma konusunda aday olan yeni 

bir eğitim anlayıĢı olarak görüldüğü anlaĢılmaktadır (Tuncer ve TaĢpınar, 2008, s. 127; 

Widjaja ve Chen, 2017, s. 72). Bu hususta çevrimiçi öğrenme uygulamaları dünyada 

uzun senelerdir uygulanan eğitim etkinlikleri arasında yer almaktadır. Ülkemizde son 

dönemlerde hızlı bir geliĢme gösterdiği görülen çevrimiçi öğrenme uygulamalarının 

altında 1980’lerde itibaren uygulanmaya baĢlayan uzaktan eğitim uygulamalarının 

oluĢturduğu açıklanmaktadır. Çevrimiçi öğrenme uygulamaları özellikle 1990’lıların 

sonu ile 2000’lerin baĢlarında iletiĢim ve bilgi teknolojilerinin geliĢimine paralel olarak 
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hız kazandığı anlaĢılmaktadır. Bu evrede çevrimiçi öğrenme faaliyetlerimim her eğitim 

kademesinde etkili biçimde uygulanabilir duruma geldiği görülmektedir (Bozkurt, 2017, 

s. 86). 

Sınıf içi ortamlarda yüz yüze ve sınıf dıĢı ortamlarda ise hem yüz yüze hem de uzaktan 

olmak üzere öğrenme, geleneksel usullerle gerçekleĢtirilen bir süreçtir. Çevrimiçi 

öğrenme, eğitim teknolojileri alanında yaĢanan hızlı ilerleme ile meydana çıkan yeni 

oluĢumlardan biridir (Yurdugül ve Sırakaya, 2013, s.393). Ġnternetin teknolojisinin 

geliĢiminin eğitim sistemine yansımasıyla ortaya çıkan çevrimiçi öğrenme (DonmuĢ-

Kaya, 2018, s.4), geleneksel sınıf ortamlarında gerçekleĢtirilen öğrenme-öğretme 

sürecinin, sanal sınıf ortamında katılımcıların çevrimiçi bağlantılar vasıtasıyla bir araya 

gelmesiyle yapılmasıyla oluĢur (Yılmaz, 2020, s.22). Çevrimiçi öğrenme, internet 

temelli araçlardan ve bileĢenlerden beslenerek öğrenme biçiminin desteklendiği çoklu 

ortam temelli öğrenme biçimidir (Mayer, 2019, ss.152-159). Geleneksel öğrenmeye 

benzer olarak çevrimiçi öğrenme öğrenenlerin kendisi için yeni öğrenme biçimlerini ve 

öğrenilenleri bilgiye dönüĢtürmek ile dönüĢen bilgileri farklı durumlarda yararlanma 

becerilerini geliĢtirmek için öğretmen ile yapılan bir öğrenme Ģeklidir (Jung, 2000, 

s.19). 

Çevrimiçi öğrenme günümüzde gitgide yayılmıĢ ve eğitim-öğretim süreçlerinde 

yoğunlukla kullanılmaya baĢlamıĢtır. Çevrimiçi öğrenmenin yayılmasıyla beraber 

okullar, kampüs binaları ve sınıflar yerine; sanal okullar, sınıflar ve kampüs ortamları 

gibi somut olmayan kavramlar kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Öğrenen bireylerin 

teknolojinin desteği ile beraber bilgileri aktarım yapması kolaylaĢırken, öğrenenler daha 

çok çevrimiçi ortamlarda sosyal olmaya baĢlamıĢtır (Gülbahar, 2018). Çevrimiçi 

öğrenme ortamları yüz yüze olmayan sanal eğitim ortamlarında yapılır. Öğretim 

yönetim sistemleri ile desteklenen sanal eğitim ortamları video konferanslar, forumlar, 

canlı dersler, sınavlar mesajlaĢma uygulamaları, projeler, raporlama ve analiz olanakları 

ile beraber çok boyutlu bir eğitim uygulamasına çevrilebilir (Sarıkaya, 2020). 

Akademik güdülenme akademik çalıĢmalarda baĢarılı olabilmek için gerekli olan 

enerjiyi üretmek olarak tarif edilmektedir (Bozanoğlu, 2004, s.84). Belirli bir amaç 

yönünde bireyin davranıĢını harekete geçiren güdülenme,  bu davranıĢın sürekliliğini 

sağlayan ve bu davranıĢı yönlendiren güç olarak ifade edilmektedir (Acat ve 
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KöĢgeroğlu, 2006, ss.204-205). Bunun yanında bireylerin davranıĢlarının arkasındaki 

nedenler, bireylerin güdüleri olmakta ve bu bireylerin bir davranıĢı gerçekleĢtirmesi ise 

onların güdülenmelerine bağlı olmaktadır (Demir, 2008, s.29). 

Güdülenme, içsel ve dıĢsal olarak iki sınıfa ayrılmaktadır. Eğitim süreci dönemi 

içerisinde öğrenciler iç dinamikleri ile güdülenebilmekte, dıĢarıdan herhangi bir 

güdüleyici pekiĢtirece gereksinim duymamakta ise içsel güdülenmiĢ, dıĢarıdan bir 

destek verene veya güdüleyici pekiĢtirece gereksinim ihtiyacı duyarsa dıĢsal güdülenmiĢ 

olmaktadır (Bacanlı, 2013, s. 264). 

Eğitim kurumlarında kimi öğrenciler öğretim süreci için istekli olurken, kimi 

öğrencilerin ise öğretim sürecine karĢı isteksiz oldukları görülmektedir. Öğrenim 

sürecine karĢı isteksiz olan bu öğrenciler problemlerin çözüm yöntemlerini 

bulmaktansa, problemlerden sıkılmaya ve kaçmaya meyilli olmaktadırlar. Öğrencilerin 

motivasyonları yani güdülenmeleri öğrenciler arasında böyle bir farklılık oluĢmasının 

nedenidir. Bireylerin bir davranıĢ için arzu içinde olmasını sağlayan motivasyon 

öğrenen açısından da öğrenme ve öğretme sürecinde önemli bir rol almaktadır. 

Akademik güdülenmenin (motivasyonun) güçlü olduğu durumlarda akademik 

performans, yaratıcı düĢünme ve öğrenme becerileri, okul için memnuniyet ve benzeri 

etmenlerin de arttığı görülmektedir (Küçükosmanoğlu, 2015, s. 3). Akademik 

güdülenme seviyesi yüksek öğrenciler, öğrenme sürecine etkin katılım göstermekte ve 

bilgiye ulaĢmak hedefiyle yoğun emek vermektedirler (Eggen ve Kauchak, 2010). Bu 

durumda akademik performans üzerinde akademik güdülenmenin de olumlu tesiri 

olduğu ifade edilmektedir (Wilkesmann, Fischer ve Virgillito, 2012). 

Okulla ilgili mecburiyetleri gerçekleĢtirme amaçlarının üst düzeyde olduğu, bireylerin 

kendilerinde bu görev ve yükümlülükleri yapma yönünde büyük bir enerji hissettikleri, 

derslerle ilgili kavramları belleklerinde daha uzun zaman tutabildikleri ve kolaylıkları 

öğrendikleri, bütün bunların bir sonucu olarak da akademik baĢarılarının ve akademik 

performanslarının yüksek seviyede olduğu anlatılmaktadır (Zimmerman, 2008, ss. 166-

183). Ayrıca güdülenme baĢarı, performans, devamlılık ve öğrenme ile doğrudan 

bağlantılıdır. Bu nedenle baĢarısızlığa karĢı güdülenmesi yüksek olan öğrenciler pes 

etmezler ve baĢarıya ulaĢmak amacıyla çeĢitli çözüm yolları denerler (Görmez, 2014). 

Güdülenme seviyesi düĢük olan öğrencilerin davranıĢları potansiyellerinin altında 
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olmaktadır. Bunun neticesine akademik baĢarı, bireylerin öğrenmesine katkı sağlayan 

psikolojik iyi oluĢ, hazır bulunuĢluk ve etkinliğe merak gibi etkenler olumsuz yönde 

tesir etmektedir (Calp ve Bacanlı, 2016). Ülkemizde her ne kadar 2000’li yıllarda 

çevrimiçi öğrenme ile tanıĢılmıĢ olunsa dahi özellikle covid-19 salgınıyla beraber bu 

öğrenmenin artması günlük hayatta ani oluĢabilecek olumsuz olaylarda çevrimiçi 

öğrenmenin kullanılması gerekliliğini ortaya çıkarmıĢtır. Öyle ki bu öğrenme biçimine 

karĢı gösterilecek olumlu tutum öğrenmenin doğasını etkileyeceği gibi derslere karĢı da 

güdülemeyi arttırabilir. Bu nedenle çevrimiçi öğrenme ile akademik güdülenme 

kavramının incelenmesi merak konusu olmuĢtur. Verilen bilgilerden yola çıkarak bu 

araĢtırmada; Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının çevrimiçi öğrenme tutumları 

ile akademik güdülenmelerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

1.1. AraĢtırmanın Problem Cümlesi 

AraĢtırmanın problem cümlesi; beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarında çevrimiçi 

öğrenme tutumu ile akademik güdülenme arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? olarak 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmada problem cümlesinin yanı sıra aĢağıda oluĢturulan alt 

problemlere de yanıt aranmıĢtır.  

1.2. Alt Problemler 

AraĢtırmanın problem cümlesinin yanı sıra aĢağıdaki alt problemlere de cevap 

aranmıĢtır. 

1. Çevrimiçi öğrenme tutumu cinsiyete göre farklılık göstermekte midir? 

2. Çevrimiçi öğrenme tutumu sınıf düzeyine göre farklılık göstermekte midir? 

3. Çevrimiçi öğrenme tutumu ile yaĢ arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

4. Çevrimiçi öğrenme tutumu çevrimiçi öğrenme sisteminden memnun olma 

durumlarına göre farklılık göstermekte midir? 

5. Çevrimiçi öğrenme tutumu çevrimiçi öğrenme sistemine katılma durumlarına 

göre farklılık göstermekte midir? 

6. Akademik güdülenme cinsiyete göre farklılık göstermekte midir? 



5 

 

7. Akademik güdülenme sınıf düzeyine göre farklılık göstermekte midir? 

8. Akademik güdülenme ile yaĢ arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?  

9. Akademik güdülenme çevrimiçi öğrenme sisteminden memnun olma 

durumlarına göre farklılık göstermekte midir? 

10. Akademik güdülenme çevrimiçi öğrenme sistemine katılma durumlarına göre 

farklılık göstermekte midir? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

ÇağdaĢ bir toplumun gereği var olan dönüĢüm evresi gereksinimleri ile eğitim 

modelinden sıyrılarak ya da bu modele hiç girilmeden, bireylerin uzaktan eğitim 

metodunu tecrübe edinmesini sağladığı belirtilmektedir. Farklı disiplinlerde olduğu gibi 

eğitimde de seçenekler geliĢtirmektedir. GeliĢen tercihler arasında en fazla cezbedenin 

de çevrimiçi öğrenme olduğu düĢünülmektedir (Toker-Gökçe, 2008, s. 1). Bugün 

çevrimiçi öğrenmenin posta, televizyon ve radyo ile baĢlayarak, internet ve teknoloji 

eğitim hayatında dahil olması ile yeni bir dönemin baĢladığı görülmektedir. Eğitim 

bilimlerinde kullanılan teknolojilerinin en önemli katkılarından birinin uzaktan eğitim 

uygulamaları olduğu söylenmektedir. Çevrimiçi ortamda hazırlanan ders ve araç-

gereçlerin öğrenenlerin eriĢimine sunulması ile programlı ve planlı olarak eğitimin 

gerçekleĢtirilmesi sağlanmaktadır. Ġyi planlandığı zaman çevrimiçi öğrenme 

uygulamalarının örgün eğitimde de kullanıldığı belirtilmektedir (Kapıdere ve Çetinkaya, 

2017, s. 2). Her ne kadar bu öğrenme biçimi eskiye dayansa bile günümüzde daha 

popüler hale gelmiĢ ve bu yeni öğrenme biçimi öğrencilerin merakını bu yöne 

kaydırmıĢtır. Öyle ki bu yeni öğrenme Ģekli öğrenciyi derse karĢı güdüleyebilir ve 

baĢarıya götürebilir. Bu noktada karĢılaĢılan kavram ise akademik güdülenmedir. 

Akademik güdülenmesi iyi olan öğrencinin baĢarısı olmaması için hiçbir sebep 

kalmamaktadır. Çevrimiçi öğrenmenin geliĢmesiyle beraber akademik güdülenmenin de 

bu öğrenme biçimiyle ne derecede iliĢki içinde olduğu merak konusu olmuĢtur. Ayrıca 

multidisipliner olan spor bilimleri alanında bu öğrenme biçiminin de yaygın Ģekilde 

kullanılması spor bilimlerinde çalıĢan ve araĢtırma yapanlar için ilgiyi bu yöne 

kaydırmıĢtır. Verilen bilgiler çerçevesinde eğitim sürecinin önemli unsurlarından olan 

beden eğitimi ve spor öğretmenlerinin öğretmen adaylığı sürecinde çevrimiçi öğrenme 
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ve akademik güdülenme düzeyleri merak konusu olmuĢ ve araĢtırılmaya değer bir konu 

olduğu gerçeğini akıllara getirmiĢtir. Literatüre katkılar sağlamak ve sonraki 

araĢtırmalara yol gösterici olması bakımından yapılan bu araĢtırmanın önemli ve öncül 

olabileceği göz ardı edilmemelidir.  

1.4. AraĢtırmanın Varsayımları 

 AraĢtırmaya katılan beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının araĢtırmaya 

gönüllü katılım gösterdikleri ve verdikleri cevapların samimi olduğu 

varsayılmıĢtır.  

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 AraĢtırma, beĢ farklı devlet üniversitesi ile 

 AraĢtırma, en az bir dönem çevrimiçi öğrenim gören öğrenciler ile, 

 AraĢtırma, kullanılan istatistiksel analizler sınırlıdır. 

1.5. Tanımlar 

Çevrimiçi Öğrenme: “elektronik ortam aracılığı ile yapılan öğrenme biçimi” Ģeklinde 

ifade edilmiĢtir (Uçar, 2022, s. 9). 

Çevrimiçi Öğrenme Tutumu: “bireyin çevrimiçi örenmeye karşı duyduğu istek ve 

sergilediği tavır” Ģeklinde ifade edilmiĢtir (Hergüner, Son, Hergüner-Son, Dönmez, 

2020, s.103).  

Güdülenme: “bir hedefe doğru davranışı harekete geçiren, sürdüren ve yönlendiren 

güç” Ģeklinde ifade edilmiĢtir (Dilekmen ve Ada, 2005, s.113).  

Akademik Güdülenme: “akademik işler için gerekli enerjinin üretilmesi” olarak ifade 

edilmiĢtir (Bozanoğlu, 2004, s.84). 
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BÖLÜM 2. ARAġTIRMANIN KURAMSAL ÇERÇEVESĠ VE ĠLGĠLĠ 

ARAġTIRMALAR 
 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma kapsamında ele alınan kavramların literatür 

bilgilerine ve kavramlar ile ilgili literatürde yapılan araĢtırmalara yer verilmiĢtir.  

2.1. Çevrimiçi Öğrenme 

Literatürde eğitim bilimleri alanında yapılan çalıĢmalarda çevrimiçi öğrenmenin farklı 

Ģekillerde tanımlandığı görülmektedir. Kavramsal olarak incelendiğinde çevrimiçi 

öğrenme, iletiĢim teknolojilerinin gösterdiği imkanlardan faydalanarak uygulanan, 

zaman ve mekân bakımından esneklik sunan, kısıtlılıklardan ve ön Ģartları ortadan 

kaldırmayı amaçlayan, öğrencilerin kendisinin öğrenmesini hedefleyen ve kurumsal bir 

yapısı olan yenilikçi eğitim faaliyetleri olarak tanımlanmaktadır (AtaĢ, 2017, s. 7). 

BaĢka bir söylemle çevrimiçi öğrenme “öğrenci ve ders veren öğretim kademelerinin 

farklı yerlerden olmalarının yanı sıra etkileĢim içerisine girdikleri eğitim modeli” olarak 

ifade edilmektedir (OdabaĢ, 2003, s. 3). GerçekleĢtirilen tanımlardan da anlaĢılacağı 

gibi çevrimiçi öğrenme modelinin geleneksel öğretim yaklaĢımlarından farklı bir yapıda 

olduğu düĢünülmektedir. Çevrimiçi öğrenme uygulamaları ile geleneksel öğretim 

metotları arasında en belirgin farklılığın bireyin okula gitmeden, özel ve iĢ yaĢamını 

terk etmeden eğitim görmesi Ģeklinde açıklanmaktadır.  Geleneksel eğitimde görüldüğü 

gibi çevrimiçi öğrenmede de ortaöğretim, ilköğretim ve üniversite faaliyetlerinin 

uygulandığı görülmektedir. Ayrıca çevrimiçi öğrenme ile mesleki geliĢim kurslarının da 

gerçekleĢtirildiği görülmektedir (AslantaĢ, 2014, s. 1). 

2.1.1. Çevrimiçi öğrenmenin kapsamı 

Çevrimiçi öğrenme temelde bilgisayar destekli bir eğitim faaliyeti olarak 

değerlendirilmektedir. Uzaktan eğitimde faydalanılan ilk teknolojinin mektup olmasına 

karĢın, ilerleyen süreçte TV, radyo, bilgisayar, internet ve web gibi yeni teknolojilerin 
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günlük yaĢama dahil olduğu ve aynı düzeyde de uzaktan eğitim çerçevesinde yer aldığı 

belirtilmektedir. Nitekim bütün teknolojilerin oluĢturduğu kavramların baĢına internet 

ortamında olduğunu ifade eden elektronik kavramının kısaltılmıĢ gösterimi olan “e” 

harfinin kullanıldığı bilinmektedir. Örneğin; e-öğrenme, e-posta vb. baĢta Avrupa 

olmak üzere bazı ülkelerde uzaktan eğitimin açık eğitim, açık öğrenim, uzaktan 

öğrenme kavramları ile birbirinin yerine kullanıldığı görülmektedir (Cabı ve Ersoy, 

2017, s. 420). Dünya’da geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan ülkelerde çevrimiçi öğrenme 

uygulamalarının kapsamı ve temel amaçları aĢağıdaki gibi sıralanmaktadır;  

 Örgün eğitim faaliyetlerinden yararlanma imkânı olmayan yetiĢkinler adına 

iĢlevsel okuryazarlık eğitimi sağlamak, 

 Örgün okul sisteminden erken ayrılan bireylere iyileĢtirici ve iĢlevsel eğitim 

sağlamak,  

 Örgün eğitim sistemini tamamlayan insanlara çeĢitli alanlarda ileri seviyede 

eğitim almasını sağlamak, becerilerini geliĢtirmek ve temel bilgi düzeylerini 

iyileĢtirmek, 

 Meslek sahibi bireylerin becerilerini iyileĢtirmek için hizmet içi, mesleki ve 

uygulamalı eğitim sağlamak, 

 Türkiye’nin yetiĢkin bireylerine halkın aydınlatılması adına gerekli kültürel, 

estetik ve vatandaĢlık eğitimi vermek (Muyiwa ve Biodun, 2012, s. 41). 

2.1.2. Çevrimiçi öğrenmenin yararları 

Yüz yüze eğitimin gerçekleĢtirilmesini engelleyen bazı etkenlerin olduğu 

düĢünülmektedir. Söz konusu faktörlerden bazılarının ulaĢım, maliyet, çalıĢma yaĢamı, 

öğrenci ve öğretmenin çeĢitli coğrafyalarda olması hususunun belirtilmektedir. Bundan 

dolayı uygulanan yüz yüze öğretim, çevrimiçi öğrenme faaliyetleri ile 

gerçekleĢtirilebildiği bilinmektedir (Demirkıran ve Silahtaroğlu, 2008, s. 360). Bu 

evrede bilgisayar kullanma iradesinin tamamen öğrenci odaklı olması nedeni ile modern 

eğitim faaliyetlerinin uygulanması için imkân sunduğu görülmektedir. Öğrenciler için 

hazırlanmıĢ olan özel öğretim yöntem ve teknikleri ile öğrencilerin konu tekrarı, 

uygulamalar, hesaplamalar ve etkinlikler ile kısa zamanda iĢ hayatına girdiği ve 

istenilen zamanda geri dönüĢ sağladığı bilinmektedir. Buna paralel olarak çevrimiçi 

öğrenme öğrenci motivasyon, tutum ve baĢarısının düzeyini arttıran bir faktör olarak 
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değerlendirilmektedir (Yunus, Setyosari, Utaya ve Kuswandi, 2021, s. 813; Engin, 

Tösten ve Kaya, 2010, s. 73). Kaya’ya (2002, s. 22) göre, çevrimiçi öğrenme 

faaliyetlerinin de öğretmen ve öğrencilerin çeĢitli bölgelerde oldukları anlaĢılmaktadır. 

Bu eğitim de öğrencilerin kendi hızlarında öğrendikleri, öğrendikleri yöntemleri, 

öğrendiklerinin ağırlık ve içeriğini denetleyebildikleri, ölçüt ve hedeflerini kontrol 

edebildikleri ya da biçimlendirebildikleri ve öğrendiklerini eleĢtirebildikleri 

görülmektedir. 

Çevrimiçi öğrenme özellikle örgün eğitime ara verilmesini gerektiren durumlarda 

öğrenmeye farklı bir bakıĢ olarak eğitimde kendine yer edinmiĢtir. 2020 yılının baĢında 

Çin’in Wuhan kentinde ortaya çıkan Covid-19 nedeniyle insanlığın tehdit ve risk altında 

olduğu düĢünülmektedir. Bu virüsün giderek yayılması ve dünyanın en ücra 

köĢelerindeki bireylere kadar eriĢen ve çözülmesi gereken küresel bir sorun haline 

geldiği aĢikardır. Bu durum ile beraber ekonominin etkilenmesi ve farklı önlemlerin 

alınması ve uygulamaların geliĢtirildiği görülmektedir. Söz konusu uygulamaların 

arasında ilk olarak sıkıyönetim, seyahat yasakları, karantina gibi yerel yönetim ya da 

devletler tarafından uygulanan kuralların ve sosyal mesafe önlemelerinin uygulandığı 

görülmektedir. Bu hususlar karĢısında elbette araĢtırmacıların kayıtsız kalmayacağı 

bilinmekteydi ve birçok alanda bu duruma iliĢkin çalıĢmalar yürütülmüĢtür. Virüsün 

hızının yavaĢlatılması için büyük kitlelerin bir süre evde kalmalarını sağlayarak 

hareketin asgari düzeye indirilmesini öngören baskılama biçimi, sürü bağıĢıklığının 

sağlanması ve insanların virüse karĢı antikor üretmelerinin sonucunda bağıĢıklıklarının 

oluĢmasına iliĢkin görüĢlerin daha baskın düzeyde olduğu ve genel geçer uygulama 

tarzında bütün ülkelerde mecburi olarak benimsendiği ifade edilmektedir (Telli-

Yamamoto ve Altın, 2020, s. 25). Verilen bilgilerden yola çıkılarak çevrimiçi 

öğrenmenin de günlük hayatta bilhassa eğitim camiasında yararlanılan önemli bir unsur 

olarak insanların karĢısına çıkmıĢtır.   

Yukarıda yer alan bilgilerin yanında çevrimiçi öğrenme bilgiye hızlı ve kolay ulaĢmaya 

da katkı sağlamaktadır. Sürekli olarak geliĢen ve küreselleĢen “büyük bir köy” 

biçiminde ifade edilen dünyada kiĢinin yaĢanan yenilikler ile kendini güncellememesi 

ciddi bir kayıp olduğundan bahsedilmektedir. Son zamanlarda internet teknolojileri ile 

dünyanın diğer coğrafyalarında bilgiye ulaĢım ve eriĢim sağlanması sadece birkaç 

saniye zaman zarfında gerçekleĢebilmektedir. Bilgisayar destekli eğitimde faydalanması 



10 

 

internet ağları ve küresel çapta bazı eğitim yazılımlarının, web ağlarının anadile 

dönüĢtürülüp uygulanması ile dünyanın her yerinde verilere çok kolay Ģekilde 

eriĢebildiği ifade edilmektedir (Engin ve diğerleri, 2010, ss. 72-74). 

2.1.3. Çevrimiçi öğrenmenin sınırlılıkları 

Bugün var olan çevrimiçi eğitim faaliyetlerinde öğrenciler arasında teknolojiye 

eriĢememesi nedeniyle imkân eĢitsizliğinin oluĢtuğu, ölçme/değerlendirme evrelerinin 

sağlıklı Ģekilde olmaması ve ders takibi ile etkileĢim hususlarında sorunlar yaĢanması, 

uygulamaların temel problemleri arasında olmaktadır (Demir ve ÖzdaĢ, 2020, s. 273; 

Özdoğan ve Berkant, 2020, s. 13). Bununla beraber çevrimiçi öğrenme evresinde 

öğretmen ve öğrenci arasında iletiĢim, ekip çalıĢmalarının zamanlarının ayarlanmasının 

kolay olmaması nedeniyle öğrenme evresinde istenmeyen ertelemelerin olduğu 

anlaĢılmaktadır. Bu hususta öğrenim evresinin gözlemini imkânsız hale getirdiği, 

öğrenci ve öğretmen iliĢkisini engellediği ve toplu faaliyetlere engel olduğu 

söylenmektedir (Kaya, 2002, s. 12). 

Çevrimiçi öğrenme aĢamasında çeĢitli sebepler ile bağlantıların kurulamaması veya 

değiĢebilmesi, kırsal alanlarda internete girmede problemler yaĢanması, uydu ve kablo 

iletiĢiminin henüz gereken düzeyde olmaması gibi problemler yaĢanmaktadır. Ayrıca 

bilgi ve iletiĢim temelli bağlantılara bağımlı kalınması nedeniyle ulaĢım imkânlarının 

bir nedenle değiĢmesi veya internetin iyileĢtirilmemiĢ olması, ardından pek çok iletiĢim 

problemlerinin yaĢanabildiği kaçılmaz olup, eğitimin gerçekleĢmesine engel olduğu da 

görülmektedir. Örgün eğitim sisteminde görüldüğü gibi öğrenciler arasında ekip bilinci 

geliĢimi, kültür etkileĢimi gibi bazı psikolojik ve sosyolojik etkenlerin sağlanamadığı 

bilinmektedir (Koyunoğlu, 2008, s. 41). 

2.1.4. Çevrimiçi eğitim ve geleneksel eğitim arasındaki farklılıklar 

Geleneksel öğrenme ile çevrimiçi öğrenme örgün eğitim sistemi arasında en net 

farklılığın uzaktan eğitimde öğrencilerin okula gitmiyor olması söylenebilmektedir. 

Bunun yanında örgün eğitim uygulamalarının olduğu gibi uzaktan eğitim etkinliklerinin 

de her kademede sürdürüldüğü görülmektedir. Buna paralel olarak temel eğitim 
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kademleri ile beraber mesleki geliĢim ve eğitim kurslarının da gerçekleĢtirilmesinde 

uzaktan eğitim uygulamalarından yararlanılmaktadır (AslantaĢ, 2014, s. 1). 

Geleneksel eğitim, öğrenenlerin bağımsızlığını ve öğrenmenin özelleĢmesini 

vurgulamaktadır. Çevrimiçi eğitim bir grup faaliyetidir ve örgün eğitim sisteminde var 

olan sosyal etkileĢim evresini de içinde bulundurmaktadır. Son yıllarda teknolojinin 

geliĢmesi ile beraber çevrimiçi eğitimin de kullanımının yaygınlaĢtığı görülmektedir. 

Geleneksel eğitime kıyasla çevrimiçi eğitimlerin öğrencileri motive edici bir etken 

olduğu vurgulanmaktadır (Ergül, 2006, s. 124).  

Çevrimiçi ve geleneksel eğitim arasındaki farklar Ģu Ģekilde sıralanmaktadır; 

 Çevrimiçi eğitimlerin öğretmen ile öğrencinin farklı mekanlarda olduğu ve 

öğretim sırasında teknolojinin aktif bir Ģekilde kullanıldığı sistem olmaktadır. 

Geleneksel eğitimde ise öğrenci ve öğretmen aynı mekân içerisinde 

bulunmaktadır. Geleneksel eğitimde dersler yüz yüze verilmektedir. 

 Çevrimiçi eğitim yapılabilmesi için internet bağlantısına ve dijital bir ekrana 

gereksinim duyulmaktadır. Geleneksel eğitim sisteminde ise genellikle sınıf adı 

verilen kapalı alanlar kullanılmaktadır. 

 Çevrimiçi eğitimde mekân ve zaman kavramları bulunmamaktadır. Öğle arası, 

evde, kafede, sabah ya da gece saatlerinde her yerde ve zaman çevrimiçi olarak 

alına bilinmektedir. Geleneksel eğitimde derslerin verildiği bir saat ve mekân 

vardır. Eğitim alabilmek için daha öncede planlanan vakitte, planlanan yerde 

olunması gerekmektedir. 

 Geleneksel eğitimde verilen dersin tekrarlanması mümkün olmamaktadır. Farklı 

grupların dersine girerek tekrar etme Ģansı olsa da bu durum çok verimli 

olmayabilmektedir. Çevrimiçi eğitim ise video kayıtlarını istenilen zamanda ve 

saatte tekrar etme imkânı sunmaktadır. Birey kendini iyi hissetmediği zaman 

dersleri kaçırmadan eğitimine devam edebilmektedir.  

 Çevrimiçi eğitim daha çok geniĢ kitlelere ulaĢabilmektedir. Dünyanın her 

yerinden bireylerle derse girebilmektedir. Geleneksel eğitimde katılımcı kitlesi 

dersin verildiği bölge ile sınırlı kalmaktadır. 
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 Çevrimiçi eğitim konaklama, yol ve yemek gibi pek çok finansal etkeni ortadan 

kaldırmaktadır. Diğer taraftan geleneksel eğitim dijital ve internet ekranı 

olmayanlar için daha verimli olabilmektedir.   

 Çevrimiçi eğitim ile istenilen zamanda seyahat etmeden yurtdıĢındaki eğitimlere 

katılabilme imkânı bulunmaktadır. Bu konuda çevrimiçi eğitim ile eğitim fırsatı 

eĢitliği kolaylıkla sağlanabilmektedir. Geleneksel eğitimde ise aynı mekânda 

bulunulmadığı sürece dersler dahil olma imkanının olması mümkün 

olmamaktadır. 

 Çevrimiçi eğitim toplumda kendisini rahat hissetmeyen, sosyal fobileri olan 

bireyler için kolay öğrenmenin zeminini sağlamaktadır. Geleneksel eğitim ise 

problemleri anında sorabileceği bir imkân tanır ancak çevrimiçi eğitim bu söz 

konusu olmamaktadır. 

 Çevrimiçi eğitimde kullanılan teknolojik materyallerin sıkıntı çıkarması, internet 

kopukluğu ya da herhangi bir nedenden dolayı materyallerin çalıĢmaması gibi 

problemler yaĢanması muhtemel bir durum olduğu söylenmektedir. 

Problemlerin çözümlenmesi halinde derslerin gerçekleĢmesi söz konusu 

olmaktadır. Geleneksel eğitim sisteminde ise ders iptalleri ya da derslere 

katılamama gibi faktörler sağlık unsuru gibi nadiren yaĢanan sıkıntılar sebebiyle 

yaĢanabilmektedir. 

 Çevrimiçi eğitim öz disiplinini sağlayabilen bireyler için çok rahat Ģekilde 

algılanmaktadır. Fakat geleneksel eğitim sisteminde planlı ve düzenli katılım 

gösterilmesi gerekmektedir. 

 Öğrencilerin çevrimiçi eğitimlerde rahat bir konfor alanı oluĢacağından 

geleneksel eğitime göre daha cezbedici olabilmektedir 

 Geleneksel eğitimde çok sert kuralların olduğu bilinmektedir. Ancak çevrimiçi 

eğitim sistemin kurallar daha esnek olmaktadır (URL-1). 

2.2. Güdülenme 

Motivasyon (güdülenme) bir ya da birden fazla kiĢiyi belirli hedef ve amaçlar için 

sürekli harekete geçiren gayretlerin toplamı olarak bilinmektedir. Motivasyon kavramı 

Türkçe’ye “güdü” anlamında çevrildiği, güdü sözcüğü ise harekete geçiren güç olarak 

dilimize yerleĢmektedir. Güdülenme, bireyi eyleme geçiren ve eylemleri yönlendiren bir 



13 

 

güç olmasının dıĢında bireylerin arzu, istek ve korkularını da yönlendiren faktör 

olmaktadır (Yapıcı ve Yapıcı, 2010, s. 210). Bu çerçevede güdülenmeyi, bireyin içinden 

gelen güçlü arzu veya bir Ģeyi yapma isteği biçiminde ifade etmek de mümkün 

olabilmektedir. Güdülenme, kiĢilerin sadece gündelik ve toplumsal yaĢantılarının 

dıĢında iĢ yaĢamı gibi birçok alanı etkileyen unsur olarakta bilinmektedir. Bundan 

dolayı güdülenmenin hayatın her kesiminde kiĢinin karĢısına çıkabilmektedir. Bireyler 

sadece güdülenme ekseninde isteyerek yaptığı iĢlerden haz duyar ve kendilerini iyi 

hissederler. Bu konuda insanların rutinleri içerisinde daha üretken ve keyifli bir yaĢama 

sahip olunmalarına yardımcı olmaktadır (Recepoğlu, 2013, s. 576). 

Güdülenmenin temel anlamı bireylerin bir iĢi gerçekleĢtirme konusunda arzulu 

olmasıdır. Güdülenme; uyarılmıĢlığın yanı sıra geri bildirim, heyecan seviyesi ve 

bireyin gösterdiği dikkat ile de yakından alakalı olmaktadır. Güdülenme nadiren kiĢilik 

ya da duygular ile karĢılaĢmaktadır. Öte yandan, güdülerin kiĢilik ve duygular ile 

karıĢtırmamakta gerekir. Nitekim kiĢilik varoluĢunun kalıcı nitelikleri olarak kabul 

görmektedir. Örneğin, utangaçlık, dıĢadönüklük ya da agresiflik birer kiĢilik özelliği 

olarak görülmektedir. Duygulara bakıldığında, anında davranıĢlara dönüĢmeyen içsel 

özellik olarak adlandırılmaktadır. Örneğin, üzüntü, mutluluk ya da kızgınlık birer 

duygusal özellik olmaktadır. Güdülenme ise bireyleri bazı davranıĢlar yapmaya 

yönlendiren içsel bir husus olarak değerlendirmeye alınmaktadır (Erdem, 2008, s. 1). 

Sebebi ne olursa olsun dürtülerin tatmin edilmemesi bazı negatif durumları ardından 

getirmektedir. Bununla beraber birtakım zaruri dürtüler karĢılanmadığında olumsuz 

dürtülerinde geliĢimine zemin hazırlanmaktadır (Aydın, 2007, s. 195). Bireyin yaĢadığı 

dürtüler doyurulsa bile tamamen ortadan kalkmayabilir ve ilerleyen süreçte yeniden 

ortaya çıkabilir. Söz konusu duruma “güdü döngüsü” denilmektedir. Güdü döngüsü 

boyutunda üç evre yer almaktadır. Bunlar; gereksinimlerin hissedilmesi, 

gereksinimlerin giderilmesine iliĢkin davranıĢların sergilenmesi ve gereksinimlerin 

giderilmesi denilmektedir. Bu döngünün ilk baĢında organizma belirli hususlarda 

eksiklikler hisseder ve gereksinim gidermesi arzu ortaya çıkmaktadır. Söz konusu 

gereksinimlerin karĢılanması için organizma eyleme geçerek gereksinimin giderilmesi 

adına birtakım davranıĢlarda bulunmaktadır. Gereksinimlerin giderilmesi organizmada 

kolaylıkla meydana gelebilmektedir; fakat bu rahatlama aĢaması güdünün tamamen 

ortadan kalkması anlamına gelmemektedir. Nitekim rahatlama organizmanın yeni bir 
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gereksinimi giderme konusunda gerektiğinde ortadan kalkmaktadır (Bacanlı, 2011, s. 

263; Bacanlı, 2005, s. 204).  

Bireylerin doyurulması gereken güdüleri iki sınıfa ayırmaktadır. Bunlar, fizyolojik 

güdüler ile psiko-sosyal güdülerdir. Bireylerin, genel anlamda yaĢamsal etkenlerin 

devam ettirilmesine iliĢkin ihtiyaçlardan güdüler meydana gelmektedir. Bu güdüler 

temel olarak bireye öğretilmemekte olup, doğumdan itibaren kendiliğinde oluĢmaktadır. 

Örneğin; yeni doğan bir bebeğin açlık duygusunu yaĢaması birincil dürtü grubunda 

değerlendirilmektedir. Ġkincil güdüler ise bireylerin toplumsal yaĢamlarında yaĢadıkları 

ihtiyaçlarından oluĢmaktadır. Ġkincil güdüler toplum nezdinde öğrenmeye iliĢkin olarak 

geliĢen ve birincil güdülerden tamamen ayrıĢmaktadır. Bundan dolayı toplumsal hayat 

olmadığı zaman ikincil güdüler meydana gelmesi muhtemel bir durum olmaktadır 

(Doğan, 2005, ss. 21-22).  

Motivasyonun kaynağı “mantıksal güdüler ya da doğal güdüler” olmak üzere ikiye 

ayıran araĢtırmacılar da vardır. Doğal güdü kaynakları olarak bireyin doğasından 

kaynaklanan gereksinimleri görebilmek mümkün olabilmektedir. Örneğin; uyku, açlık 

vb. bedensel gereksinimler ya da aile ile alakalı sosyal ihtiyaçlar olarak 

gösterilebilmektedir. Bununla beraber cognitive (biliĢsel) temelleri olan, mantık, akıl 

yürüme, hafıza, bilgi, muhakeme, karar verme, dimağ oyunları gibi yöntemler ile 

geliĢtirilen güdüler ise mantıksal güdü olarak açıklanmaktadır. Örneğin, bir insanın 

topluma yararlı olmak amacıyla, bu güdüyü temele alarak bir sosyal olayda bulunması 

ya da bireyin kendi kiĢiliğini araması için çalıĢması mantıksal güdüler olarak kabul 

edilmektedir (Seker, 2015, s. 22). 

Güdülerin ne Ģekilde iĢlediklerine iliĢkin pek çok görüĢ bulunmakta ve görüĢlerin büyük 

bir kısmı güdülerin doğuĢtan medyana geldiğini savunmaktadır. Bu çerçevede bütün 

güdüler olmasa da güdülerin büyük bir kısmının doğuĢtan geldiği ve kalıtımsal bir etken 

olduğu vurgulanmaktadır (Bacanlı, 2005, s. 204). Öte yandan bazı araĢtırmacılar 

güdülerin zamanla oluĢtuğunu ve öğrenmeye iliĢkin olarak biçimlendirildiklerini öne 

sürülmektedir. Bu araĢtırmacılara göre bireylerin sahip oldukları içgüdülerin de zamanla 

öğrenmeye dayalı geliĢtiği ifade edilmektedir. Örneğin, bireylerde annelik duygusunun 

içgüdüsel bir eylem olduğu, fakat annelik duygusunun geliĢmesinde öğrenmenin de 

önemli bir etkisinin olduğu savunulmaktadır (Doğan, 2005, s. 23). 



15 

 

Ġnsanların sahip oldukları güdüler içsel ve dıĢsal güdüler olarak iki farklı Ģekilde 

incelenmektedir. Söz konusu güdüler literatürde içsel ve dıĢsal motivasyon araçları 

olarak da bilinmektedir. Ġçsel ve dıĢsal motivasyon ayrımının ilk kez içsel motivasyon 

ile alakalı psikoloji alanında yapılan araĢtırmalarda ortaya çıktığı rapor edilmektedir. 

1890 yıllarında ampirik psikolojinin öncülerinden olan William James, motivasyonu 

içeriğini irdelemiĢ ve James’in ifadelerinin insanları bu noktaya topladığı 

görülmektedir. James’e göre; bir insanın diğer bir kiĢinin ilgi duyduğu alanı izlemesinde 

içsel olarak motive olması gerekmektedir (ÖzdaĢlı ve Akman, 2012, s. 76).  

Ġçsel güdülenmede bireyin farkında olduğu, isteyerek olaylar veya durumlar karĢısında 

kendi kendisini güdülemesi olarak tanımlanmaktadır. Nitekim kiĢinin içsel güdülenme 

düzeyinde düĢüĢ yaĢanırsa, kendisini yenileyerek motivasyon düzeylerini 

arttırabilmektedir. Ġçsel güdülenmesi düzeyi, bireyin kontrolü ile mümkün 

olabilmektedir. Böylelikle kiĢinin performansı ve huzuru artmaktadır. Bu durumda 

kiĢinin iyi ruh halini uzun süre koruması mümkün kılınmaktadır. Bundan dolayı içsel 

motivasyonun kiĢinin bilinçli baĢarılı olduğu da söylenebilmektedir (Eres, 2008, s. 106). 

DıĢsal motivasyonda ise bireyin dıĢsal uyaranları ya da sosyal çevresinin etkisi ile 

güdülenmesi söz konusudur (Kazak, 2004, s. 193).  

Kuruüzüm, Irmak ve Çetin (2010, s. 183)’e göre, içsel güdülenme insanı yapacağı iĢe 

yönlendiren bir özelliğe sahip olmanın yanında kiĢilerin iĢlerini severek ve öğrenerek 

yapmalarına katkı sağlamaktadır. DıĢsal güdülenme ise genel anlamda kiĢilerin bir 

cezadan uzak durmaları veya amaçlarını gerçekleĢtirirken dıĢsal araçlardan 

yararlanmaları sonucunda meydana gelmektedir. Bundan dolayı övgü, ödül, pekiĢtireç 

ve ceza, dıĢsal güdülenme üzerinde belirleyici rol üstlenmektedir. 

2.2.1. Güdülenme kuramları 

Alanyazında gerçekleĢtirilen araĢtırmalara bakıldığında güdülenme olgusunu incelemek 

üzere birden fazla kuram geliĢtirildiği. Tarihsel süreçte farklı disiplin alanlarında yaygın 

olarak kabul gören güdülenme kuramlarına aĢağıda değinilmiĢtir. 
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2.2.1.1. Maslow’un ihtiyaçlar hiyerarĢisi 

Dünya üzerinde çeĢitli düzeylerde imkanlara sahip olan bireyler, özellikle yaĢamını 

idame ettirebilmesi adına ilk olarak beslenme ihtiyacını ve daha sonrada güvende olma 

gereksinimini gidermektedir. Daha iyi imkanlara sahip olan bireyleri de bu gibi temel 

gereksinimlerini karĢılayarak ardından farklı arzu ve istek içine girmektedir. Abraham 

Maslow (1954)’da bu mantıkla yola çıkılarak ihtiyaçlar hiyerarĢisi kuramını ortaya 

koymuĢtur (Güzel ve Barakazı, 2018, s. 1001). Bu çerçevede Maslow, bireyin 

gereksinimlerini hiyerarĢik biçimde incelemiĢ ve en alt sırada olan gereksinimlerin 

karĢılanmasının ardından kiĢinin bir üst basamakta olan ihtiyaçlar grubuna yöneldiği 

görüĢünü ortaya koymaktadır (Kaplan, 2007, s. 37). Gereksinimler önem sırasına göre 

açıklayan söz konusu hiyerarĢik sıralama ġekil 2.1’de sunulmuĢtur (Kula ve Çakar, 

2015, s. 194). 

 

ġekil 2.1: Maslow’un ihtiyaçlar hiyerarĢisi. 

ġekil 2.1’de görüldüğü gibi Maslow bireyin ihtiyaçlarını beĢ baĢlık altında 

değerlendirmektedir. Temel ihtiyaçlar, güvenlik ve psikolojik ihtiyaçlar (saygı, aidiyet 

ve kendini gerçekleĢtirme) biçiminde sıralanmaktadır. Buradan anlaĢılacağı gibi alt 

düzey ihtiyaçları (güvenlik gereksinimi ve fiziksel ihtiyaçlar) giderilen iĢgörenler 

tatmine ulaĢtıklarında daha üst düzey ihtiyaçlarını aidiyet, kendini gerçekleĢtirme ve 

saygınlık gereksinimlerini gidermek amacıyla hareket etmektedirler. Bütün ihtiyaçların 

karĢılanması iĢgörenin iĢ doyumu düzeyini arttıracağı düĢünülmektedir. ĠĢgörenlerin 

ihtiyaçlarının karĢılığını görebilmesi doyumunu da beraberinde getirmektedir. 

ĠĢgörenler böylece daha fazla motivasyona sahip olmaktadır. Üst düzey basamakta olan 
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ihtiyaçların karĢılanması iĢgörenlerin daha çok içsel olarak motivasyonunu arttıracağı 

söylenebilir (Doğan ve Aslan, 2018, s. 116). 

Maslow’un ihtiyaçlar hiyerarĢisinde bulunan basamaklar değerlendirildiğinde kiĢinim 

kendini gerçekleĢtirmesine iliĢkin büyük bir fotoğraf ortaya çıkmaktadır. Teoride olan 

hiyerarĢi basamaklarında net Ģekilde ikinci basamakta olan güvenlik gereksinimlerinden 

itibaren bireyler sosyal gereksinimleri giderme konusunda yollar aramaktadır. Bu 

yönüyle güvenlik gereksinimi karĢılana insan genellikle fizyolojik ve fiziksel 

ihtiyaçlarından daha çok sosyal isteklerin peĢinden koĢmaktadırlar. Bundan dolayı teori 

bireylerin sosyal birer varlık olan ve ilk iki basamakta olan gereksinimlerin karĢılanması 

gerektiği ifade etmektedir. BaĢka bir söylemle bireyler sosyal gereksinimleri 

gidermeden evvel fiziksel gereksinimleri ve güvenlik ihtiyaçlarını karĢılamak zorunda 

kalmaktadırlar (Kula ve Çakar, 2015, s. 195). 

2.2.1.2. BaĢarı güdülenmesi kuramı 

BaĢarı güdülenmesi konusunda öncü olanların baĢında David McClelland ve John 

Atkinso gelmektedir (Yapıcı ve Yapıcı, 2010, s. 218). Kuramlara göre baĢarı 

güdülenmesini tetikleyen pek çok etken bulunmaktadır. Öte yandan baĢarı güdüsünün 

kaynağını belirlemeye iliĢkin pek çok araĢtırmanın sonuçsuz kaldığı ifade edilmektedir. 

Zira baĢarı güdüsünün pek çok parametreden etkilendiği bilinmektedir. BaĢarma 

güdüsünü tetikleyen unsurlar içinde özellikle bağımsız olma güdüsü önem arz 

etmektedir (Arı, 2008, s. 301). 

2.2.1.3. Hür irade kuramı 

Hür Ġrade Kuramı Deci ve Ryan, (1985) tarafından egzersiz davranıĢlarındaki güdüsel 

yönelimleri çözmek için ortaya atılmıĢtır. Söz konusu kuram çok boyutlu bir yapıyı 

anlatmaktadır. Belirli davranıĢlara güdülenmede özerk mi yoksa kontrollü mü olunduğu 

anlamaya çalıĢılırken, insanların davranıĢını benimseme nedenleri çözülmeye 

çalıĢılmıĢtır (Deci ve Ryan, 1985). Kurama göre bireylerin tatmin edilme duygularının 

olduğu, bireylerin etkinliklere katılmalarının altında, ihtiyaçları tatmin etme amacı 

yatmaktadır (Vallerand, 2007, s. 60). Kuram içsel (intrinsic) ve dıĢsal (extrinsic) 

güdülenme ekseninde bir ayrımdan bahsetmektedir. KiĢi, içsel olarak güdülendiğinde ve 
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davranıĢa yöneldiğinde almıĢ olduğu haz ve doyumla, dıĢsal olarak güdülendiğinde ise 

dıĢ kaynaklı ödül ya da sonuçlar için aktiviteye katılım sağlamaktadırlar. DıĢsal 

düzenlemede kiĢinin göstereceği davranıĢ dıĢsal bir koĢula ya da ihtiyaca bağlı Ģekilde 

ortaya çıkmaktadır. Ġçsel düzenleme de ise kiĢinin gösterdiği davranıĢ biçimi bir dıĢsal 

etkene bağlı olmadan ortaya çıkmaktadır (Ingledew, Markland ve Sheppard, 2004, s. 

1922-1923). 

2.2.1.4. McClelland’ın baĢarı-güç teorisi 

Bireylerin sahip oldukları gereksinimlerin bir bölümü doğuĢtan gelmekte ve bir bölümü 

de sonradan kazanılmaktadır. McClelland, kiĢilerin yaĢamları boyunca pek çok 

gereksinim duyduklarını belirtmiĢ, diğer motivasyon kuramlarının tam tersine bireylerin 

ihtiyaçlarının pek çoğunu doğuĢtan değil yaĢanılan deneyimler ile öğrendikleri beyan 

edildiğini ifade etmiĢtir. Kuramda kiĢilerin egemen oldukları üç temel ihtiyaç boyutu 

bulunmaktadır. Bunlar, baĢarı, bağlılık ve güç ihtiyacı olarak söylenmektedir (TaĢdemir, 

2013, s. 37). Kurama göre, gücü olan kiĢilerin, öteki kiĢilere kıyasla daha yüksek 

düzeyde risk alabilme becerisine sahip olmalarının yanında sahip oldukları gücü bazen 

diğer inĢalar için yıkıcı olarak da kullanılmasının mümkün olabileceği ortaya 

atılmaktadır (ġahin, 2012, s. 85). 

2.2.1.5. Alderfer'in ERG teorisi 

Clayton Alderfer içerik yaklaĢımına katkı sağlayan düĢünürler arasında yer almakta 

olup, Maslow’un güdülenme yaklaĢımında değiĢikliğe neden olmuĢ ve basit Ģekilde ele 

alınmıĢtır. Alderfer’in ERG teorisine göre bireylerin sahip oldukları gereksinimlerin 

hiyerarĢik bir yapısı olduğu bilinmektedir. Bu yapı kısmen Maslow’un ihtiyaçlar 

hiyerarĢisini akıllara getirmektedir. Bu ihtiyaçlar; iliĢkisel ihtiyaçlar, var olma ve 

geliĢme ihtiyacı olarak ifade edilmiĢtir. ERG kısaltması her bir gereksinimin Ġngilizce 

baĢ harflerinin kısaltmasından oluĢmaktadır. Bu yaklaĢımlar da ilk olarak alt düzeydeki 

gereksinimlerin doyurulması gerektiği vurgulanmaktadır. Alderfer’e göre bireylerin 

gereksinimlerini doyurabilme becerileri bulunmaktadır. Bu kapsamda bireylerin 

gereksinimlerini doyurma becerilerine sahip olma hiyerarĢinin altına veya üstüne 

çıkabilmekte olup, iki taraflı hareket edebilmektedir (Küçüközkan, 2015, s. 104). 
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Teoriye göre insanları güdüleyen temel gereksinimler üçe ayrılmaktadır. Adı geçen 

gereksinimler aĢağıda açıklanmaya çalıĢılmıĢtır.  

Var olma ihtiyacı: Bu ihtiyaç Maslow’un ihtiyaçlar hiyerarĢisinde bulunan fizyolojik 

gereksinimler ile güvenlik gereksinim basamağındaki ihtiyaçlar ile benzer olduğu 

anlaĢılmaktadır. Bu çerçevede var olma gereksinimini ortaya çıkaran ihtiyaçların 

baĢında susuzluk, açlık, barınma gibi fizyolojik ihtiyaçlar ile iĢ hayatındaki ücreti 

ödüller ve fiziksel Ģartlar gelmektedir. 

Bağlılık ihtiyacı: bireyler arasındaki sosyal iliĢkiler ile alakalı olan bağlılık gereksinimi 

sosyal onay, arkadaĢlık, duygusal bakımdan istekli olma gibi sosyal iliĢkiler kurularak 

doyurulabilen gereksinimlerden oluĢmaktadır. Bağlılık gereksinimi Maslow’un 

ihtiyaçlar hiyerarĢisinde bulunan sosyal ihtiyaçlar ve saygınlık gereksinimi basamağına 

denk geldiği anlaĢılmaktadır. 

GeliĢim ihtiyacı: bireylerin dıĢsal ve içsel bakımdan kiĢisel geliĢimleri ile alakalıdır. 

GeliĢim ihtiyacında olan gereksinimler Maslow’un gereksinimler hiyerarĢisinde olan 

kendini gerçekleĢtirme ve saygı gösterme düzeylerine denk gelmektedir (TaĢdemir, 

2013, ss. 34-35). 

2.2.1.6. Lawler ve Porter'in geliĢtirilmiĢ beklenti kuramı 

Bu kuram Vroom’un beklenti kuramının geliĢtirilmiĢ Ģekli olarak değerlendirilmekte ve 

bu modele göre motivasyon düzeyini etkileyen pek çok değiĢken söz konusudur. 

Bunlardan ilki yetenek ve bilgidir. Buna göre kiĢi, bir konuda düĢük yeteneğe sahip ise 

ne kadar çabalarsa çabalasın istediği gayeye eriĢememektedir. Örneğin; bir insanın 

teknik bilgisi zayıf olduğu sürece ne kadar çaba verirse versin proje çizmesi imkânsız 

olmaktadır. Bunun yanı sıra belirli düzeyde muhasebe bilgisine sahip olmayanların 

bilanço düzenleme hususunda sorun yaĢayabilmektedir. Diğer durum ise kiĢinin 

algıladığı aksiyon ile alakalıdır. Her insan içinde olduğu örgütsel yapı içinde baĢarması 

gereken rolleri olduğu gibi düĢünmektedir. Bu rolleri uygulayabilmek adına yüksek bir 

motivasyon ile çalıĢmaktadır (TaĢdemir, 2013, s. 42). Kurama göre, kiĢide motivasyona 

katkı sağlayan unsurlar oldukça farklı olabilmektedir. Burada bahsedilmek istenen ödül 

parasal bir girdi olabileceği gibi tatmin olma, terfi etme ve baĢarma gibi içe dönük bir 

ödül de olabilmektedir (Erdem, 1998, s. 55). 
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2.2.2. Akademik güdülenme 

Eğitim, nesillerin toplumsal hayatta yer edinmeleri için gereken beceri, anlayıĢ ve 

bilgiye sahip olmalarına, bunun yanında kiĢiliklerinin geliĢimine de katkı sağlamaktadır. 

Bundan ötürü eğitim, milletlerin en fazla önem verdikleri konular arasında 

bulunmaktadır (Kalemoğlu-Varol ve Ġmamoğlu, 2013, s. 406). Ġçinde olduğumuz 

dönemde çağdaĢ toplum yaĢamında bilgiye kolaylıkla eriĢebilen, bu bilgiye üretim 

basamaklarında kullanma yetisi olan sentez, analiz ve değerlendirme becerilerine sahip 

eleĢtirel düĢünme ve iletiĢim yeteneği yüksek olan, araĢtıran veya sorgulayan, evrensel 

değerleri kabul etmiĢ, yaratıcı olan ve kendini her zaman geliĢtiren bireylere gereksinim 

duyulmaktadır. Bundan dolayı eğitim sistemlerinin nihai gayesi bu özellikleri olan 

bireylerin yetiĢtirilmesi yer almaktadır (Saracaloğlu ve diğerleri, 2009, s. 188). Eğitim 

ile belirlenen amaçlara ulaĢmada öğrencilerin derse yönelik tutumlarının ve akademik 

güdülenme düzeylerinin önemli bir yere sahip olduğu görülmektedir. Yapılan 

çalıĢmalarda da derse yönelik tutum ve akademik güdülenme düzeyinin öğrenci baĢarısı 

üzerinde belirleyici olduğu belirtilmektedir (SevilmiĢ ve ġirin, 2016, s. 31; ġahin ve 

Çakar, 2011, s. 519). Öğrencilerin akademik güdülenme seviyeleri ile akademik baĢarı 

seviyeleri arasında anlamlı bir iliĢki olmasının temelinde öğrenmeye iliĢkin motivasyon 

seviyesi arttıkça öğrencilerin anlatılan konu ve kavramları daha iyi Ģekilde 

öğrenmelerinin yattığı ifade edilmektedir (Akçakın, 2018, s. 260). 

Yukarıda yer alan bilgiler kapsamında öğrencilerin akademik düzeylerinin arttırılması 

önemli bir konu olarak değerlendirilmektedir. Akademik güdülenme düzeyinin 

arttırılması adına öncelikli olarak akademik güdülenmeyi etkileyen faktörlerin iyi 

Ģekilde analiz edilmesi gerekmektedir. Öğrenme ortamının öğrencilerin sahip oldukları 

kiĢisel farklılıklara uygun biçimde tasarlanması akademik güdülenme düzeyine olumlu 

yönde etki etmektedir. Akademik güdülenmeyi etkileyen diğer unsurlar ise demografik 

değiĢkenler, ebeveyn eğitim düzeyi ve evdeki internet olma durumu gibi etkenler olarak 

sıralanabilir (Atay, 2014, s. 7). 

Literatürde yer alan çalıĢmalar incelendiğinde öğrencilerin çevrimiçi eğitime iliĢkin 

motivasyonlarının artması ile akademik baĢarı düzeylerinin arttığı görülmektedir 

(Kalınç, 2022, s. 1). Teknoloji ve bilimdeki geliĢmeler, eğitim sistemlerinin ve 

toplumların yapısı her zaman etkilemekte ve değiĢmektedir. Bilgi ve sanayi toplumları 
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söz konusu geliĢmelerin birer ürünü olarak ortaya çıkmaktadır. Özellikle teknolojideki 

geliĢmeler eğitim yaklaĢımlarına ve uygulamaların çok farklı boyutlar kazandırdığı 

ifade edilmektedir. Çevrimiçi eğitimde teknolojinin sağladığı imkanları kullanarak, 

yaĢam boyu eğitim yaklaĢımını benimseyen, her yaĢtan öğrenciyi alternatif eğitim 

olanağı sunan sistem olduğu bilinmektedir. Bu nedenle çevrimiçi eğitim öğrencinin 

derslere katılımında stresi azalttığı ve rahatlattığı için güdülenmesine yardımcı olan ve 

motivasyonunun arttıran bir olgu olmaktadır. Çevrimiçi eğitim, geleneksel eğitim çok 

farklı özelliğe sahiptir. Öğrencinin sorumlu aktif öğrenmesinde rol almaktadır. Bundan 

dolayı çevrimiçi eğitim öğrencilerin öğrenmeye iliĢkin güdülenmeleri konusunda etkili 

olmaktadır (Demir, 2008, s. 1). 

Bir oluĢum olarak incelendiğinde, çevrimiçi eğitim belirli bir hedef kitlenin eğitim 

ihtiyaçlarının tespit edilmesi ve bu ihtiyaçların en kaliteli Ģekilde karĢılanması gayesiyle 

iĢlevsel öğrenme sistemlerinin geliĢtirilmesi olarak açıklanmaktadır. Ayrıca etkili 

öğrenme sistemlerinin iyileĢtirilmesi ve geliĢtirilmesine iliĢkin araĢtırmaların 

neticesinde bazı öğretim kuramları olduğu görülmektedir. Bu kuramların bazıları 

güdüsel tasarım kuramı, öğrenmeyi süreklilik kazandıran, öğrencilerin dikkatlerini 

toplamasına yardımcı olan güvenlerini ve doyumlarının düzeyini artıran stratejiler ile 

yapılandırmak gerektiğini vurgulamaktadır. Alanyazında yer alan çalıĢmalarda da 

anlaĢılacağı gibi stratejilere dayalı olarak geliĢtirilen sistemler, öğretim esnasında 

öğrencinin dikkatini artırmakta, iliĢki kurmakta, birey baĢarı için olumlu beklenti 

oluĢturma ve baĢarının sürekliliğinin gerçekleĢmesi ile doyumun sağlanması mümkün 

olabilmektedir. Öğrencilerin doyumlarının gerçekleĢmesi ile akademik baĢarı 

düzeylerinin de olumlu yönde geliĢeceği düĢünülmektedir (Balaban-Salı, 2003, s. 267). 

2.3. Ġlgili AraĢtırmalar 

Alpsülün (2022), tarafından yapılan araĢtırmada spor bilimlerindeki öğrencilerin 

uzaktan eğitim ortamlarının kullanımı ve çevrimiçi öğrenme tutumları incelenmiĢtir. 

AraĢtırma gurubunu 380 erkek 220 kadın toplam 600 kiĢi oluĢturmaktadır. AraĢtırma 

sonucunda cinsiyete göre çevrimiçi öğrenme tutumlarında anlamlı farklılık tespit 

edilmemiĢtir. Söz konusu farklılığın kaynağında erkek katılımcıların puan 

ortalamalarının olduğu bulunmuĢtur.  
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ĠĢcioglu (2018), tarafından yapılan araĢtırmada lise öğretmenlerinin çevrimiçi 

öğrenmeye hazır bulunuĢluk düzeyleri incelenmiĢtir. AraĢtırma gurubunu 4 farklı 

okulda görev yapan 136 lise öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda 

çevrimiçi öğrenmende cinsiyete ve yaĢa göre anlamlı fark elde edilmemiĢtir. 

Demir ve Esra (2021), tarafından Üniversite öğrencilerinin çevrimiçi öğrenmeye hazır 

bulunuĢluk düzeyleri incelenmiĢtir. AraĢtırma gurubunu devlet ile vakıf üniversitesinde 

okuyan ve Ġngilizce dersini alan 1392 öğrenci oluĢturmuĢtur. Sonuç olarak cinsiyete 

göre çevrimiçi öğrenmeye hazır bulunuĢluklarında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. 

Parsak ve Saraç (2022), tarafından yapılan araĢtırmanın örneklemini Adana’da görev 

yapan 108 beden eğitimi öğretmeni oluĢturmuĢtur. Sonuçlar incelendiğinde çevrim içi 

öğrenmeye yönelik hazır bulunuĢluk düzeylerine bakıldığında, cinsiyete ve yaĢ göre 

fark olmadığı bulunmuĢtur.  

Bülbül ve Yordam (2018), tarafından yapılan araĢtırmaya Bursa ve ilçelerinde görev 

yapmakta olan 397 öğretmen katılmıĢtır. Sonuç olarak çevrimiçi hazır bulunuĢlukta yaĢ 

değiĢkenine göre bir fark olmadığı ortaya konulmuĢtur.   

Dorsah (2021) tarafından yürütülen ve öğretmen adaylarının katılım gösterdiği ve 

covid-19 sürecinin ardından çevrimiçi öğrenmeye hazır olma hususunda Gana’da 115 

öğretmen adayının katıldığı bir çalıĢma yapılmıĢtır. ÇalıĢmada çevrimiçi öğrenme hazır 

bulunuĢluğunun cinsiyet açısından anlamlı bir fark göstermediği belirtilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın bulguları doğrultusunda katılımcıların çevrimiçi öğrenme hazır 

bulunuĢluklarının yüksek olduğu bildirilmiĢtir. 

Chung, Subramaniam ve Dass (2020) tarafından Malezya’da öğrenim gören üniversite 

öğrencilerinin covid-19 pandemisi sürecinde çevrimiçi öğrenme hazır bulunuĢlukları 

incelenmiĢtir. AraĢtırmaya 399 kiĢi katılmıĢtır. AraĢtırmada, kız katılımcıların erkek 

katılımcılara nazaran çevrimiçi öğrenme hazır bulunuĢluk düzeylerinin daha yüksek 

düzeyde oldukları tespit edilmiĢtir. 

Sakal (2017), araĢtırmada üniversite öğrencilerinin çevrimiçi öğrenme hazır 

bulunuĢluklarını katılımcıların demografik özelliklerine göre incelemiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda fakülte düzeyine göre farklı sonuçlar olduğu rapor edilmiĢtir. Çevrimiçi 

iletiĢim öz-yeterliği alt boyutu açısından sonuçlar incelendiğinde ise erkek katılımcıların 

kız katılımcılara nazaran daha yüksek düzeyde olduğu gözlemlenmiĢtir.  
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Gülseven-Duman (2022), tarafından beden eğitimi öğretmeni adaylarının akademik 

erteleme, akademik güdülenme ve zaman yönetimi düzeyleri aralarındaki iliĢki 

incelenmiĢtir. AraĢtırmaya 169’u kadın ve 311’i erkek 480 beden eğitimi öğretmeni 

dahil edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının akademik güdülenmelerinde cinsiyet, yaĢ, 

akademik baĢarı ve serbest zamanı değerlendirme biçimi değiĢkenlerine göre anlamlı 

farklılık görülmüĢtür.  

Topal (2022), tarafından yapılan araĢtırmanın örneklemini Trabzon Üniversitesi’nde 

öğrenim gören 120’si kadın 206’sı erkek, spor bilimleri fakültesi öğrencisi 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda; akademik güdülenme ile yaĢ değiĢkeni arasında 

pozitif yönde iliĢki olduğu ancak diğer değiĢkenlere bağlı anlamlı bir sonucun olmadığı 

tespit edilmiĢtir. 

Kandemir (2021), tarafından yapılan araĢtırmada ortaokula giden öğrencilerin okula 

bağlanma ve yaĢam doyumu düzeylerinin akademik güdülenme becerisi üzerine etkisi 

incelenmiĢtir. AraĢtırma gurubunu 10-13 yaĢ arası 230’u kız 181’i erkek olmak üzere 

toplam 411 ergen oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonuçlarına bakıldığında akademik 

güdülenme toplam puanının cinsiyet, ders dıĢı etkinliklere katılma, okulun fiziki Ģartları, 

arkadaĢ iliĢkileri, yaĢ, ekonomik durum, not aralığı, öğretmen iliĢkileri ve sınıf 

değiĢkenlerine göre fark olduğu bulunmuĢtur. 

Demireğen (2019), tarafından lise düzeyindeki ergenlerin, akademik güdülenme 

düzeyleri ve duygu düzenleme arasındaki iliĢkiyi inceleyen bir araĢtırma yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda ergenlerin duygu düzenleme becerileri ile akademik 

güdülenmeleri arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

AraĢtırmada okul türü değiĢkenine göre ergenlerin akademik güdülenmelerinde fark 

olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

Kartepe (2019), tarafından yapılan araĢtırmada Elazığ il merkezinde farklı eğitim 

kademesinde öğrenim gören 750 öğrenci yer almıĢtır. AraĢtırma sonucunda sınıf, 

devamsızlık ve baĢarı puanları açısından akademik güdülenmede fark olduğu ortaya 

konulmuĢtur.  

Ergin ve KarataĢ (2018) tarafından üniversite öğrencilerinin baĢarı odaklı motivasyon 

düzeylerine iliĢkin araĢtırma yapılırmıĢtır. Yapılan araĢtırmaya 440 üniversite öğrencisi 

katılmıĢ olup araĢtırmada kadın öğrencilerin baĢarı odaklı motivasyon düzeylerinin, 
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erkek öğrencilere oranla yüksek olduğu ortaya konulmuĢtur. Ayrıca araĢtırmanın 

sonuçları arasında erkek öğrencilerin kadın öğrencilere oranla dıĢ etkiler ve iç etkiler alt 

boyutlarında daha yüksek motivasyona sahip oldukları yer almıĢtır. 

Busato, Prins, Elshout ve Hamaker (2000) tarafından yapılan araĢtırmada akademik 

baĢarının ön görücüsü olarak bazı unsurlar incelenmiĢtir. AraĢtırma grubunu 400 

öğrenci oluĢturmuĢtur. Sonuç olarak zihinsel yetenek ve baĢarı güdüsü ile akademik 

baĢarı arasında pozitif yönde iliĢki olduğu sonucu rapor edilmiĢtir.  

Goodman ve diğerleri (2011), tarafından üniversitede eğitim alan öğrencilerin dahil 

edildiği araĢtırmada hedefe ulaĢmada sergilenen çaba ile akademik baĢarı iliĢkisi ele 

alınmıĢtır. Sonuçlara bakıldığında ise hedefe ulaĢmada içsel olarak motive olmanın, 

bunun yanında baĢarıyı yordayan önemli bir değiĢken olduğu vurgusu yapılmıĢtır. Öte 

yandan dıĢsal motivasyonun ise akademik baĢarı da ön görüye sahip olmadığı ortaya 

konulmuĢtur.  
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BÖLÜM 3. YÖNTEM 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmanın modeli, araĢtırma grubu, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması ve verilerin analiz edilmesi süreçleri hakkında açıklamalara yer 

verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının çevrimiçi öğrenme tutumlarını ve 

akademik güdülenmelerini belirlemek amacıyla yapılan bu araĢtırmada “ilişkisel 

tarama modeli” tercih edilmiĢtir. ĠliĢkisel tarama modeli “iki ve daha çok sayıdaki 

değişken arasında birlikte değişimin varlığını ve/veya derecesini belirlemeyi amaçlayan 

araştırma modelleri” Ģeklinde ifade edilmiĢtir (Karasar, 2018, s. 114). 

3.2. AraĢtırma Grubu 

AraĢtırmaya beĢ farklı devlet üniversitesinin Spor Bilimleri Fakültelerinin Beden 

Eğitimi ve Spor Öğretmenliği Bölümlerinde eğitim-öğretim hayatına devam eden ve en 

az bir dönem çevrimiçi ortamda ders alan 120’si kadın, 173’si erkek toplam 293 Beden 

Eğitimi ve Spor Öğretmeni adayı katılım göstermiĢtir. AraĢtırma grubunun 

belirlenmesinde “kolayda örnekleme” yöntemi tercih edilmiĢtir. Kolayda örnekleme 

“hızlı ve ucuz yoldan veri elde etmenin en kestirme yoludur” (Karagöz, 2017, s. 66). 

AraĢtırma grubuna iliĢkin demografik özelliklere ait sonuçlar tablo 3.1’ de sunulmuĢtur.  

Tablo 3.1: Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarına iliĢkin sonuçlar. 

Cinsiyet n %  yaĢ 

Kadın 120 41,0 

21,05±2,97 Erkek 173 59,0 

Toplam 293 100,0 
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Tablo 3.1’ deki tanımlayıcı istatistik sonuçlarına göre; araĢtırmaya katılan katılımcıların 

%41,0’ının (n=120) kadın, %59,0’ının (n=173) erkek olduğu, yaĢ ortalamalarının ise 

21,05±2,97 olduğu tespit edilmiĢtir.  

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veriler “KiĢisel Bilgi Formu”, “Çevrimiçi Öğrenme Tutum Ölçeği” ve 

“Akademik Güdülenme Ölçeği” kullanılarak elde edilmiĢtir. Kullanılan ölçüm 

araçlarına iliĢkin açıklamalar aĢağıda sunulmuĢtur.  

3.3.1. KiĢisel bilgi formu  

AraĢtırmada katılımcılara iliĢkin bazı demografik bilgileri ortaya koymak için “KiĢisel 

Bilgi Formu” hazırlanmıĢtır. Bu formda katılımcıların cinsiyet, yaĢ, sınıf düzeyi, 

çevrimiçi öğrenme sisteminden memnun olma, çevrimiçi öğrenme sisteminde canlı 

derslere katılma durumu gibi bilgilere ulaĢılmak hedeflenmiĢtir.     

3.3.2. Çevrimiçi öğrenme tutum ölçeği (ÇÖT) 

Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının çevrimiçi öğrenme tutumlarını belirlemek 

amacıyla Usta, Uysal ve Okur (2016) tarafından üniversite öğrencileri üzerinde 

geliĢtirilen “Çevrimiçi Öğrenme Tutum Ölçeği (ÇÖT)” kullanılmıĢtır. Ölçme aracı 5’li 

likert tipinde 20 maddeden oluĢmaktadır. Ölçme aracına iliĢkin Cronbach Alpha iç 

tutarlık katsayısı .90 olarak hesaplanmıĢtır (Usta, Uysal ve Okur, 2016). Yapılan 

araĢtırmada ölçme aracına ait sonuçlar tablo 3.2’ de verilmiĢtir. 

Tablo 3.2: Çevrimiçi öğrenme tutumu ölçeğine ait sonuçlar. 

Faktörler n Çarpıklık Basıklık 
Cronbach 

α   SS 

Çevrimiçi Öğrenme Tutumu 293 -,028 -,466 ,929 60,7017,37 

 

Tablo 3.2’ de çevrimiçi öğrenme tutumu ölçeğine ait çarpıklık ve basıklık, güvenirlik, 

ortalama ve standart sapma değerleri görülmektedir. Sonuçlara göre ölçme aracına ait 

çarpıklık ve basıklık değerlerinin -2.…+2 aralığında değiĢtiği (George ve Mallery, 

2019, ss. 114-115); bunun yanında envantere iliĢkin Cronbach Alfa katsayılarının ,929 
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olduğu bu sonuçların ise Karagöz (2017, s.26)’e göre oldukça güvenilir olduğu 

anlaĢılmaktadır. Ölçme aracına ait puan ortalamasının ise 60,7017,37 olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

3.3.3. Akademik güdülenme ölçeği (AGÖ) 

Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının akademik güdülenme düzeylerini ortaya 

koymak için Bozanoğlu (2004)’nun geliĢtirdiği “Akademik Güdülenme Ölçeği (AGÖ)” 

kullanılmıĢtır. Ölçme aracı 5’li likert tipinde 20 maddeden oluĢmaktadır. Ayrıca ölçme 

aracında 4. Madde ters puanlanmaktadır. Ölçme aracına iliĢkin Cronbach Alpha iç 

tutarlık katsayısı .86 olarak hesaplanmıĢtır (Bozanoğlu, 2004). Yapılan araĢtırmada 

ölçme aracına ait sonuçlar tablo 3.3’ de verilmiĢtir.  

Tablo 3.3: Akademik güdülenme ölçeğine ait sonuçlar. 

Faktörler n Çarpıklık Basıklık 
Cronbach 

α   SS 

Akademik Güdülenme 293 -,220 -,089 ,905 74,8612,97 

 

Tablo 3.3’ de akademik güdülenme ölçeğine ait çarpıklık ve basıklık, güvenirlik, 

ortalama ve standart sapma değerleri görülmektedir. Sonuçlara göre ölçme aracına ait 

çarpıklık ve basıklık değerlerinin -2.…+2 aralığında değiĢtiği (George ve Mallery, 

2019, ss. 114-115); bunun yanında envantere iliĢkin Cronbach Alfa katsayılarının ,905 

olduğu bu sonuçların ise Karagöz (2017, s.26)’e göre oldukça güvenilir olduğu 

anlaĢılmaktadır. Ölçme aracına ait puan ortalamasının ise 74,8612,97 olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

3.4. Verilerin Toplanması 

Verilerin toplanması için öncelikle demografik bilgi soruları ve ölçme araçları çevrimiçi 

ortama aktarılarak (Google Form) hazır hale getirilmiĢtir. Hazırlanan form hedef 

kitledeki üniversitelerdeki ilgili anabilim dalındaki öğretim elemanları aracılığıyla 

öğrencilere ulaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma formunun baĢında araĢtırmanın amacı, önemi ve 

neden yapıldığı ile ilgili bilgiler aktarılarak araĢtırmaya gönüllü katılım onam seçeneği 

eklenmiĢtir. AraĢtırma hakkında bilgilendirmeleri okuyan ve araĢtırmaya gönüllü 

katılmayı kabul eden katılımcılardan verilerin toplanması sağlanmıĢtır.   
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3.5. Verilerin Analizi 

Çevrimiçi ortamda toplanan veriler Excel yardımıyla kodlanarak SPSS programına 

aktarılmıĢtır. Öncelikle verilere ait tanımlayıcı istatistikler, güvenirlik hesaplamaları ve 

normallik analizleri yapılmıĢtır. Yapılan değerlendirmeler neticesinde verilerin çarpıklık 

ve basıklık sonuçlarının -2,…,+2 aralığında değiĢtiği bulunmuĢtur. Ortaya konulan bu 

değerlerin normalliğe uygun olduğuna dair kanıtlar mevcuttur (George ve Mallery, 

2019, ss. 114-115). Verilerin değerlendirilmesinde bağımsız gruplar t-testi, tek yönlü 

varyans (ANOVA) ve Pearson korelasyon analizleri kullanılmıĢtır.  
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BÖLÜM 4. ARAġTIRMA BULGULARI 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırma kapsamında elde edilen verilerin istatistiksel 

analizlerine ve bu analizlerin yorumlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.1: Katılımcıların çevrimiçi öğrenme tutumlarının cinsiyete göre karĢılaĢtırma sonuçları. 

 Cinsiyet n   ss t p 

Çevrimiçi Öğrenme 

Tutumu 

Kadın 120 60,73 17,46 
,025 ,980 

Erkek 173 60,68 17,35 

 

Tablo 4.1’deki “bağımsız gruplar t-testi” sonucunda elde edilen değerler; katılımcıların 

cinsiyetine göre çevrimiçi öğrenme tutumu ortalama puanlarında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir (p>.05). 

Tablo 4.2: Katılımcıların çevrimiçi öğrenme tutumlarının sınıf düzeylerine göre karĢılaĢtırma sonuçları. 

 
Sınıf 

Düzeyi n   ss F p 

Çevrimiçi 

Öğrenme 

Tutumu  

1. sınıf 73 57,73 16,50 

2,359 ,072 
2. sınıf 64 58,13 16,35 

3. sınıf 57 62,12 18,38 

4. sınıf 99 63,75 17,67 

 

Tablo 4.2’deki “tek yönlü varyans analizi (ANOVA)” sonucunda elde edilen değerler 

katılımcıların sınıf düzeylerine göre; çevrimiçi öğrenme tutumu ortalama puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir (p>.05).  
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Tablo 4.3: Katılımcıların çevrimiçi öğrenme tutumları ile yaĢları arasındaki iliĢki sonuçları. 

 YaĢ 

Çevrimiçi Öğrenme 

Tutumu 

r ,194
**

 

p ,001 

 

Tablo 4.3’deki “Pearson korelasyon analizi” sonucunda elde edilen değerler 

katılımcıların yaĢları ile çevrimiçi öğrenme tutumları arasında pozitif yönde düĢük 

düzeyde anlamlı iliĢki olduğunu göstermektedir (p<.05). 

Tablo 4.4: Katılımcıların çevrimiçi öğrenme tutumlarının çevrimiçi öğrenme sisteminden memnun olma 

durumuna göre karĢılaĢtırma sonuçları. 

 
Çevrimiçi 

Memnuniyet 
n   ss t p 

Çevrimiçi Öğrenme 

Tutumu 

Evet 113 68,93 14,62 
6,291 ,000 

Hayır 180 55,54 16,69 

 

Tablo 4.4’deki “bağımsız gruplar t-testi” sonucunda elde edilen değerler; katılımcıların 

çevrimiçi öğrenme sisteminden memnun olma durumlarına göre çevrimiçi öğrenme 

tutumu ortalama puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğunu 

göstermektedir (p<.05). 

Tablo 4.5: Katılımcıların çevrimiçi tutumlarının çevrimiçi derslere katılma durumlarına göre karĢılaĢtırma 

sonuçları. 

 
Çevrimiçi 

Derse Katılma n   ss F p Fark 

Çevrimiçi 

Öğrenme 

Tutumu  

DüĢük
a 

68 52,75 17,03 

10,616 ,000 b,c>a Orta
b 

137 62,03 17,19 

Yüksek
c 

88 64,78 16,06 

 

Tablo 4.5’deki “tek yönlü varyans analizi (ANOVA)” sonucunda elde edilen değerler 

katılımcıların çevrimiçi derslere katılma durumlarına göre; çevrimiçi öğrenme tutumu 

ortalama puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğunu 

göstermektedir (p<.05). Farklılığın kaynağını belirlemek için yapılan Post Hoc 

(SCHEFFE) sonuçlarına göre çevrimiçi öğrenme derslerine orta ve yüksek düzeyde 

katılım gösterenlerin puan ortalamalarının çevrimiçi derslere düĢük katılanlara göre 

daha yüksek olduğunu göstermiĢtir.  
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Tablo 4.6: Katılımcıların akademik güdülenmelerinin cinsiyete göre karĢılaĢtırma sonuçları. 

 Cinsiyet n   ss t p 

Akademik Güdülenme 
Kadın 120 75,74 12,72 

,973 ,331 
Erkek 173 74,24 13,13 

 

Tablo 4.6’daki “bağımsız gruplar t-testi” sonucunda elde edilen değerler; katılımcıların 

cinsiyetine göre akademik güdülenme ortalama puanlarında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık olmadığını göstermektedir (p>.05). 

Tablo 4.7: Katılımcıların akademik güdülenmelerinin sınıf düzeylerine göre karĢılaĢtırma sonuçları. 

 
Sınıf 

Düzeyi n   ss F p 

Akademik 

Güdülenme  

1. sınıf 73 74,68 12,37 

1,135 ,335 
2. sınıf 64 75,02 12,89 

3. sınıf 57 77,39 13,08 

4. sınıf 99 73,42 13,34 

 

Tablo 4.7’deki “tek yönlü varyans analizi (ANOVA)” sonucunda elde edilen değerler 

katılımcıların sınıf düzeylerine göre; akademik güdülenme ortalama puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir (p>.05).  

Tablo 4.8: Katılımcıların akademik güdülenmeleri ile yaĢları arasındaki iliĢki sonuçları. 

 YaĢ 

Akademik Güdülenme 
r -,002 

p ,969 

 

Tablo 4.8’deki “Pearson korelasyon analizi” sonucunda elde edilen değerler 

katılımcıların yaĢları ile akademik güdülenmeleri arasında anlamlı iliĢki olmadığını 

göstermektedir (p>.05). 

Tablo 4.9: Katılımcıların akademik güdülenmelerinin çevrimiçi öğrenme sisteminden memnun olma 

durumuna göre karĢılaĢtırma sonuçları. 

 
Çevrimiçi 

Memnuniyet 
n   ss t p 

Akademik 

Güdülenme 

Evet 113 73,65 11,51 
-1,268 ,206 

Hayır 180 75,62 13,78 
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Tablo 4.9’daki “bağımsız gruplar t-testi” sonucunda elde edilen değerler; katılımcıların 

çevrimiçi öğrenme sisteminden memnun olma durumlarına göre akademik güdülenme 

ortalama puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığını göstermektedir 

(p>.05). 

Tablo 4.10: Katılımcıların akademik güdülenmelerinin çevrimiçi derslere katılma durumlarına göre 

karĢılaĢtırma sonuçları. 

 

Çevrimiçi 

Derse 

Katılma 
n   ss F p Fark 

Akademik 

Güdülenme  

DüĢük
a 

68 71,28 13,97 

4,729 ,010 c>a Orta
b 

137 74,85 12,70 

Yüksek
c 

88 77,64 12,00 

 

Tablo 4.10’daki “tek yönlü varyans analizi (ANOVA)” sonucunda elde edilen değerler 

katılımcıların çevrimiçi derslere katılma durumlarına göre; akademik güdülenme 

ortalama puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğunu 

göstermektedir (p<.05). Farklılığın kaynağını belirlemek için yapılan Post Hoc 

(SCHEFFE) sonuçlarına göre çevrimiçi öğrenme derslerine yüksek düzeyde katılım 

gösterenlerin puan ortalamalarının çevrimiçi derslere düĢük katılanlara göre daha 

yüksek olduğunu göstermiĢtir.  

Tablo 4.11: Katılımcıların çevrimiçi öğrenme tutumları ile akademik güdülenmeleri arasındaki iliĢki 

sonuçları. 

 Çevrimiçi Öğrenme Tutumu 

Akademik Güdülenme 
r ,035 

p ,547 

 

Tablo 4.11’deki “Pearson korelasyon analizi” sonucunda elde edilen değerler 

katılımcıların çevrimiçi öğrenme tutumları ile akademik güdülenmeleri arasında anlamlı 

iliĢki olmadığını göstermektedir (p>.05). 
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BÖLÜM 5.  TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma kapsamında elde edilen bulguların istatistiksel 

analiz sonuçları literatür ıĢığında tartıĢılmıĢ ve bu bulgulara ait yorum, sonuç ve 

önerilere yer verilmiĢtir.  

5.1. TartıĢma 

Bu araĢtırmada Beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının çevrimiçi öğrenme 

tutumları ile akademik güdülenmelerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Amaç 

doğrultusunda cevap aranan problem cümlesi ve alt problemlere iliĢkin tartıĢma ve 

sonuca aĢağıda yer verilmiĢtir.  

5.1.1. Çevrimiçi öğrenme tutumu ile ilgili bulguların değerlendirilmesi 

 Çevrimiçi öğrenme tutumu “cinsiyete” göre farklılık göstermekte midir? alt 

problemine iliĢkin tartıĢma 

Çevrimiçi öğrenme tutumunun “cinsiyete” göre farklılık göstermediği bulunmuĢtur. 

Yapılan analizde kadın katılımcıların ortalama puanlarının erkeklere oranla nispeten 

daha yüksek olduğu görülmektedir. Diğer taraftan yapılan araĢtırmanın aksine genel 

olarak yapılan araĢtırmalarda erkeklerin kadınlara oranla daha yüksek çevrimiçi 

öğrenme tutumu gösterdikleri tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada kadınların erkeklerden daha 

yüksek çevrimiçi öğrenme tutumu göstermelerine sebep olarak Covid-19 sürecinde evde 

geçirilen uzun süreçlerin sonunda kadınlarda alıĢkanlık haline gelen çevrimiçi ağları 

aktif kullanmaları etkili olduğu düĢünülmektedir. Yapılan literatür taramasında yapılan 

araĢtırma ile benzer; (Chung, Subramaniam ve Dass, 2020; Alpsülün, 2022; Demir ve 

Esra, 2021; Parsak ve Saraç 2022; Dorsah, 2021) araĢtırmalar olduğu gibi anlamca 

farklılık gösteren araĢtırmada göze çarpmaktadır (SarıbaĢ ve Meydan, 2020). 
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Chung ve diğerleri (2020) Malezya’da eğitim gören üniversite öğrencilerinin çevrimiçi 

öğrenme hazır bulunuĢluklarını incelemiĢlerdir. Arattırmaya 399 katılımcı katılmıĢtır. 

Çevrimiçi öğrenme hazır bulunuĢluklarında cinsiyete göre anlamlı farklılığa 

ulaĢılmamıĢtır. Benzer Ģekilde; Alpsülün (2022), tarafından spor bilimlerindeki 

öğrencilerin uzaktan eğitim ortamlarının kullanımı ve çevrimiçi öğrenme tutumlarının 

değerlendirdiği araĢtırmaya toplam 600 kiĢi katılmıĢtır. Cinsiyete göre çevrimiçi 

öğrenme tutumlarında anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir. Demir ve Esra (2021) 

tarafından öğrencilerinin çevrimiçi öğrenmeye hazır bulunuĢluklarının incelendiği 

araĢtırmanın örneklemini devlet ve vakıf üniversitesinde öğrenim gören 1392 ön lisans 

öğrencisi oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda cinsiyete göre çevrimiçi öğrenmeye hazır 

bulunuĢluklarında anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir. Parsak ve Saraç (2022), 

tarafından öğretmenlerin çevrimiçi öğrenmeye yönelik hazır bulunuĢluk düzeylerinin 

incelediği araĢtırmanın örneklem grubunu Adana’da görev yapan toplam 108 beden 

eğitimi ve spor öğretmeni oluĢturmaktadır. AraĢtırma raporlarında çevrimiçi öğrenmeye 

yönelik hazır bulunuĢluk düzeylerine bakıldığında, cinsiyete göre fark olmadığı ortaya 

konulmuĢtur. Dorsah (2021), tarafından yapılan araĢtırmada, Gana’dan 115 öğretmen 

adayına ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢmada çevrimiçi öğrenme hazır bulunuĢluğunda cinsiyet 

değiĢkeni yönünden fark olmadığı ortaya konulmuĢtur. Yapılan bu araĢtırmalar mevcut 

araĢtırma sonucunu desteklemektedir. 

SarıbaĢ ve Meydan, (2020), tarafından yapılan araĢtırma sonucunda öğrencilerinin 

cinsiyetlerine göre çevrimiçi öğrenmeye karĢı tutumlarında anlamlı fark olduğu 

bulunmuĢtur. Elde edilen bu sonuç ise mevcut araĢtırma sonucunu desteklememektedir. 

 Çevrimiçi öğrenme tutumu “sınıf düzeyine” göre farklılık göstermekte midir? alt 

problemine iliĢkin tartıĢma 

Çevrimiçi öğrenme tutumunun “sınıf düzeylerine” göre farklılık göstermediği 

bulunmuĢtur. Yapılan analiz sonucunda sınıf düzeyi arttıkça çevrim içi öğrenme 

tutumunun da ortalama puanının arttığı görülmektedir. Bundan dolayı çevrimiçi 

öğrenme tutumunun sınıf düzeyi üzerine farklı olmasına nedenleri arasında dördüncü 

sınıf düzeyindeki öğrencilerin önceki deyimlerinin getirmiĢ olduğu tecrübeyle beraber 

birinci sınıf düzeyinde olanlardan daha fazla çevrimiçi öğrenme olanaklarından 

faydalandıkları gösterilebilir. Yapılan literatür taramasında araĢtırma ile benzer 
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(TülübaĢ, 2022; Hacıcaferoğlu ve Güner, 2021; Uyar ve Karakuyu, 2020; Bahadır, 

2020; Pullu ve Gömleksiz, 2020) araĢtırmalar göze çarpmaktadır. 

TülübaĢ (2022), tarafından yapılan araĢtırma Dumlupınar Üniversitesi Eğitim 

Fakültesinde iki, üç ve dördüncü sınıfta öğrenim gören 1152 öğretmen adayının 

katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Çevrimiçi öğrenme becerilerinin sınıf düzeyi açısından 

fark göstermediği ortaya konulmuĢtur. Diğer benzer araĢtırmalarda; Hacıcaferoğlu ve 

Güner, (2021), tarafından yapılan araĢtırmayı spor bilimleri alanında lisans düzeyinde 

öğrenim gören toplam 311 spor bilimleri öğrencisi oluĢturmaktadır. Öğrencilerin 

çevrimiçi öğrenmeye hazır bulunuĢluluklarında sınıf düzeyi açısından fark olmadığı 

bulunmuĢtur. Uyar ve Karakuyu (2020), tarafından yapılan araĢtırmayı meslek 

yüksekokulunda öğrenim gören 260 öğrenci oluĢturmaktadır. Öğrencilerin çevrimiçi 

öğrenme düzeylerinde sınıf düzeyi açısından farkın olmadığı rapor edilmiĢtir. Bahadır 

(2020), tarafından yapılan araĢtırmanın örneklem grubunun Meslek Yüksekokulu’nda 

bulunan ĠĢletme programında öğrenim gören 111 öğrenci oluĢturmaktadır. Öğrencilerin 

çevrimiçi öğrenme düzeylerinin sınıf değiĢkeni açısından fark olmadığı ortaya 

konulmuĢtur. Pullu ve Gömleksiz (2020), tarafından yapılan araĢtırmayı Ġç Anadolu 

Bölgesi’ndeki bir üniversitenin meslek yüksekokulu öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada sınıf düzeyi açısından anlamlı farklılaĢma tespit edilmemiĢtir. Söz konusu 

verilen araĢtırma sonuçları ile mevcut araĢtırma sonuçları benzerlik göstermektedir. Öte 

yandan yapılan literatür taramasında mevcut araĢtırma sonucu ile farklı sonuçları elde 

eden araĢtırmalara rastlanılmamıĢtır. 

 Çevrimiçi öğrenme tutumu ile “yaĢ” arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? alt 

problemine iliĢkin tartıĢma 

Çevrimiçi öğrenme tutumu ortalama puanları ile “yaĢ” arasında anlamlı iliĢki elde 

edilmiĢtir. Yapılan analizde yaĢ arttıkça çevrimiçi öğrenme tutumunun da arttığı 

görülmektedir. Literatürde yapılan araĢtırmaların genelinde yaĢı daha küçük olanların 

çevrim içi öğrenme puanlarının daha yüksek çıktığı görülmektedir. Yapılan araĢtırmada 

farklı sonuç ortaya çıkmasının nedeni olarak örneklem gurubunun üniversite 

öğrencilerinin oluĢturması gösterilebilir. Bu duruma sebep Covid-19 sürecinde eğitim 

hayatına baĢlayan öğrencilerin çevrimiçi öğrenme tutumlarının eğitim hayatına yeni 

baĢlayanlardan daha yüksek çıkmasına neden olduğu söylenebilir. Yapılan literatür 
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taramasında yapılan araĢtırma ile benzer (Soner, 2021; KaĢıkçı, 2022) araĢtırmalar 

olduğu gibi anlamca farklılık göstermeyen araĢtırmalarda göze çarpmaktadır (Ġscioglu, 

2018; Parsak ve Saraç, 2022; Bülbül ve Yordam, 2018). 

KaĢıkçı (2022), tarafından yapılan araĢtırmanın örneklemini Eğitim Fakültesinde birinci 

ve ikinci öğretim olarak lisans eğitimi alan toplam 2735 öğrenci oluĢturmaktadır. 

Yapılan araĢtırmada 25 yaĢ ve üstündeki katılımcıların çevrimiçi öğrenci bağlılığının 18 

yaĢ ve altı, 19, 20 ve 21 yaĢındaki katılımcılardan yüksek olduğu saptanmıĢtır. Benzer 

olarak; Soner (2021), tarafından yapılan araĢtırmaya devlet ve vakıf üniversitesi 

öğrencileri dahil edilmiĢtir. Sonuçlara bakıldığında çevrimiçi öğrenmenin grupları 

açısından anlamlı bir fark elde edilmiĢtir. Literatürdeki verilen bu araĢtırmalar, mevcut 

araĢtırma sonucunu desteklemektedir. 

Ġscioglu (2018), tarafından yapılan araĢtırmada lise öğretmenlerinin çevrimiçi 

öğrenmeye hazır bulunuĢluk düzeyleri incelemiĢtir. AraĢtırmaya 4 farklı okulda görev 

yapan 136 lise öğretmeni katılmıĢtır. Çevrimiçi öğrenmenin yaĢa göre farklılık 

göstermediği rapor edilmiĢtir. Benzer diğer araĢtırmalarda; Parsak ve Saraç (2022), 

tarafından yapılan araĢtırmada öğretmenlerin çevrimiçi öğrenmeye yönelik hazır 

bulunuĢluk düzeyleri ele alınmıĢtır. AraĢtırmaya Adana’da görev yapan beden eğitimi 

öğretmenleri katılmıĢtır. Çevrimiçi öğrenmenin yaĢa göre farklılık içinde olmadığı 

ortaya konulmuĢtur. Bülbül ve Yordam (2018), tarafından yapılan araĢtırmada çevrimiçi 

öğrenmede yaĢa göre anlamlı bir fark olmadığı ortaya konulmuĢtur. Yapılan bu 

araĢtırmalar mevcut araĢtırma sonuçlarıyla farklılık göstermiĢtir.  

 Çevrimiçi öğrenme tutumu “çevrimiçi öğrenme sisteminden memnun olmaya” 

göre farklılık göstermekte midir?  alt problemine iliĢkin tartıĢma 

Çevrimiçi öğrenme tutumunun “çevrimiçi öğrenme sisteminden memnun olmaya” göre 

farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. Yapılan araĢtırmaya katılım sağlayanların çevrimiçi 

öğrenme sisteminden memnun kalma ortalama puanlarının memnun olmayanlara oranla 

daha yüksek çıktığı görülmektedir. Günümüzde giderek yaygınlaĢan çevrimiçi öğrenme 

ortamları ile birlikte yüz yüze eğitime olan bakıĢı da giderek değiĢtirmektedir. 

Çevrimiçi öğrenme geniĢ kitlelere yer ve zamandan eriĢim sağlaması ile birlikte giderek 

kullanımının kolaylaĢması ile beraber eğitim hayatında da giderek önemli avantajlar 

sağlamaktadır (Anderson, 2004; Dziuban, Moskal, Kramer ve Thompson, 2013). 
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Yapılan bu araĢtırmada da öğrencilerin çevrimiçi öğrenmeden memnun kalma nedenleri 

arasında her an her yerde katılım sağlayabilmeleri aynı zamanda tekrar tekrar dersi 

dinleyebilmeleri önemli etkileri arasında gösterilebilir. Yapılan literatür taramasında 

mevcut araĢtırma sonucu ile benzer veya farklı sonuca ulaĢan araĢtırmaya 

rastlanmamıĢtır. 

 Çevrimiçi öğrenme tutumu “çevrimiçi derslere katılma durumlarına” göre 

farklılık göstermekte midir? alt problemine iliĢkin tartıĢma 

Çevrimiçi öğrenme tutumunun “çevrimiçi derslere katılma durumlarına” göre farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur. Yapılan analizde derse katılım durumları orta ve yüksek olan 

katılımcıların düĢük olanlara oranla puanlarının yüksek olduğu saptanmıĢtır. Uzaktan 

eğitimin çeĢitli avantajları olduğu bilinen bir gerçektir. Özellikle zamandan ve 

mekândan bağımsız eğitim verilebilmesi, bir dersin tekrar tekrar izlenebilmesi 

teknolojinin eğitim içinde önemli yer tutması önemli bir avantajdır. Bunun yanında 

önemli dezavantajları da barındırmaktadır. Bunlar bilgisayar ve internet gibi gerekli 

altyapının yetersizliği, eğitimde fırsat eĢitsizliğine yol açması, etkileĢim ve iletiĢimde 

yetersizlik, teknik sorunların varlığı, sosyalleĢmedeki sorunlar bu olumsuzluklardan bir 

kaçıdır (Özdoğan ve Berkant, 2020). Yapılan araĢtırmada da görüldüğü gibi çevrimiçi 

derse katılma durumlarında öğrencilerin olumlu yönde yaralandıkları görülmektedir.  

Yapılan literatür taramasında mevcut araĢtırmayı destekleyen bulgulara rastlanmamıĢtır.  

Öte yandan literatürde farklı sonuçlara ulaĢan araĢtırmaların ise varlığı göze 

çarpmaktadır. Ergün ve Kurnaz (2017), tarafından yapılan araĢtırmada çevrimiçi 

derslere katılma durumuna göre anlamlı fark olmadığı ortaya konulmuĢtur. Elde edilen 

bu sonuç ise, mevcut araĢtırma sonucunu desteklememektedir. 

5.1.2. Akademik güdülenme ile ilgili bulguların değerlendirilmesi 

 Akademik güdülenme “cinsiyete” göre farklılık göstermekte midir? alt 

problemine iliĢkin tartıĢma 

Akademik güdülenme ortalama puanlarında “cinsiyete” göre anlamlı fark olmadığı 

bulunmuĢtur. Yapılan analizde kadın katılımcıların ortalama puanlarının erkeklere 

oranla nispeten daha yüksek olduğu görülmektedir. Akademik olarak motive olmayan 

öğrencilere kıyasla motive olan öğrencilerin faaliyetlerinde zorluklar karĢısında daha 
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çok çaba harcarlar ve baĢarmak için daha çok çalıĢırlar (Görmez, 2014). Kadınların 

akademik güdülenmelerinin yüksek olması erkeklere oranla kendilerini kanıtlama, kendi 

ayakları üzerinde durma ve geleceklerine kendilerinin yön verme arzularının olması 

Ģeklinde yorumlamak mümkündür. Yapılan literatür taramasında kadın veya erkeklerin 

ortalama puanlarının yüksek olduğu araĢtırmalara göre karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. 

AraĢtırma ile benzer (ġahin ve Çakar, 2011; Demir ve Arı, 2013; ġeker, 2017; Demir, 

2008; Karatepe, 2019; AktaĢ, 2017; Saracaloğlu, 2008) araĢtırmalar olduğu gibi, 

anlamca farklılık gösteren araĢtırmalarda göze çarpmaktadır (Eroğlu, Yıldırım ve 

ġahan, 2017; SevmiĢ, 2022). 

ġahin ve Çakar (2011), tarafından yapılan araĢtırmaya 2007–2008 eğitim ve öğretim 

yılında Eğitim Fakültesinde öğrenim hayatına dördüncü sınıfta devam eden 240 öğrenci 

katılım sağlamıĢtır. Öğrencilerin akademik güdülenme düzeylerinde cinsiyete göre 

anlamlı farklılık tespit edilememiĢtir. Ayrıca kadınların ortalama puanlarının erkek 

katılımcılara göre yüksek olduğu ortaya konulmuĢtur. Benzer Ģekilde; Demir ve Arı 

(2013) tarafından yapılan araĢtırmaya yükseköğrenim gören 286 öğretmen adayı dahil 

edilmiĢtir. AraĢtırma raporlarına bakıldığında katılımcıların akademik güdülenmelerinin 

cinsiyet değiĢkenine göre farklılık göstermediği bulunmuĢtur. Ayrıca kadın 

katılımcıların puanlarının erkek katılımcılara göre yüksek olduğu saptanmıĢtır. ġeker 

(2017), tarafından yapılan araĢtırma, üniversitelerin farklı bölümlerinde öğrenim 

görmekte olan 352 öğretmenin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan araĢtırmada 

akademik güdülenmenin cinsiyete göre anlamlı fark göstermediği bulunmuĢtur. Demir 

(2008), tarafından yapılan araĢtırmaya 1560 öğrenci katılmıĢ ve araĢtırma sonucunda 

uzaktan eğitim öğrencilerinin akademik güdülenmelerinin cinsiyete göre farklılık 

göstermediği ortaya konulmuĢtur. Karatepe (2019), tarafından yapılan araĢtırma Elazığ 

il merkezinde bulunan farklı liselerde öğrenim görmekte olan 750 öğrenciden 

oluĢmaktadır. Yapılan araĢtırmada akademik güdülenmede cinsiyet değiĢkenine göre 

fark olmadığı elde edilmiĢtir. AktaĢ (2017) tarafından yapılan araĢtırmanın örneklemini 

Ġlahiyat Fakültesinde eğitim gören 345 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerin akademik güdülenmelerinde cinsiyete göre anlamlı bir farklılaĢma olmadığı 

rapor edilmiĢtir. Saracaloğlu (2008), tarafından yapılan ve Ege Bölgesindeki farklı 

enstitülerdeki öğrencilerin katıldığı araĢtırma sonuçlarına göre akademik güdülemenin 
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cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Yapılan tüm bu araĢtırmalar 

mevcut araĢtırma sonucunu desteklemektedir.  

AraĢtırma sonuçlarından farklı olarak literatürde yapılan araĢtırmalarda; Eroğlu, 

Yıldırım ve ġahan (2017), tarafından spor bilimleri fakültesi öğrencilerinin örnekleme 

dahil edilerek yapılan araĢtırma raporlarında cinsiyete göre akademik güdülenme 

puanlarında anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir. SevmiĢ (2022) tarafından Ġstanbul ilindeki 

devlet ve vakıf üniversitelerindeki spor bilimleri öğrencileri üzerinde yapılan araĢtırma 

raporlarında akademik güdülenmenin cinsiyete göre farklılık gösterdiği bulunmuĢtur.  

 Akademik güdülenme “sınıf düzeyine” göre farklılık göstermekte midir? alt 

problemine iliĢkin tartıĢma 

Akademik güdülenme ortalama puanları arasında “sınıf düzeylerine” göre anlamlı fark 

bulunmamıĢtır. Yapılan analizde 3. sınıfta olan katılımcıların 1. ve 2. sınıfta olanlardan 

ortalama puanlarına göre daha fazla akademik güdüleme gösterdikleri görülmektedir. 

Dolayısıyla sınıf düzeyine göre 3. sınıfta olan öğrencilerin okulu bitirme ve derslerini 

sorunsuz Ģekilde geçerek son sınıfa geçme düĢüncelerinin olmuĢ olabileceği bu nedenle 

de daha fazla güdülenmiĢ olmalarına neden olabilir. Yapılan literatür taramasında 

yapılan araĢtırma ile benzer (Özgenel ve Deniz, 2020; AktaĢ, 2017; Eroğlu, Yıldırım ve 

ġahan, 2017) araĢtırmalar olduğu gibi, anlamca farklılık gösteren araĢtırmada göze 

çarpmaktadır (Akyürek, 2020; Terzi, Ünal ve Gürbüz 2012; Demir, 2008). 

Özgenel ve Deniz (2020), tarafından yapılan araĢtırmanın örneklemini eğitim 

fakültesinden toplam 259 öğrenci oluĢturmaktadır. Öğrencilerin sınıf düzeyine göre 

güdülenmelerinde anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. Benzer diğer araĢtırmada; 

AktaĢ (2017) tarafından yapılan araĢtırmaya Ġlahiyat Fakültesinde eğitim gören 

öğrencilerden toplam 345 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin 

akademik güdülenmelerinde sınıf düzeylerine göre anlamlı farlılık tespit edilmemiĢtir. 

Eroğlu, Yıldırım ve ġahan (2017), tarafından spor bilimleri fakültesi öğrencilerinin 

örnekleme dahil edilerek yapılan araĢtırma raporlarında sınıf değiĢkenine göre 

akademik güdülenme puanlarında anlamlı bir fark tespit edilmemiĢtir. Yapılan bu 

araĢtırmaların mevcut araĢtırma sonucunu desteklediği görülmektedir. 

Akyürek (2020), tarafından yapılan araĢtırmaya 2019-2020 eğitim öğretim yılında 

öğrenim gören 489 Eğitim Fakültesi öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmen 
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adaylarının akademik güdülenmelerinin sınıf değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği tespit edilmiĢtir. Terzi, Ünal ve Gürbüz (2012), tarafından yapılan 

araĢtırmaya Eğitim Fakültesi’nde öğrenim gören 248 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan araĢtırmada akademik güdülenmenin sınıf değiĢkenine göre 

anlamlı fark elde edilmiĢtir. Demir (2008), tarafından yapılan araĢtırmaya 1560 öğrenci 

katılmıĢtır. Uzaktan eğitim öğrencilerinin akademik güdülenme puanlarının sınıf 

değiĢkenine göre anlamlı olarak değiĢtiği ortaya konmuĢtur. Söz konusu bu araĢtırmalar 

ise yapılan araĢtırma sonucu desteklememektedir. 

 Akademik güdülenme ile “yaĢ” arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? alt 

problemine iliĢkin tartıĢma 

Akademik güdülenme ortalama puanları ile “yaĢ” arasında anlamlı iliĢki olmadığı 

bulunmuĢtur. Yapılan araĢtırmada yaĢ artıkça akademik güdülenmenin de azaldığı 

görülmektedir. Akademik güdülenmede yaĢın artmasıyla birlikte hayatın getirdiği 

tecrübeler, hedef belirleme ve baĢarıya ulaĢma gibi faktörlerin devreye girmesi sonucu 

öğrencilerin daha fazla motive olmasına olanak tanıyabilir. AraĢtırma sonucunda ise bu 

durumun aksine bir sonuç elde edilmiĢtir. Bunun nedenini ise araĢtırmada seçilen 

örneklemi eğitim sürecine etkileyen ve kontrol edilemeyen yapıların olduğu 

düĢünülmektedir. Yapılan literatür taramasında yapılan araĢtırma ile benzer (AktaĢ, 

2017; Polat, 2013) araĢtırmalar olduğu gibi anlamca farklılık gösteren araĢtırmalarda 

göze çarpmaktadır (Eroğlu, Yıldırım ve ġahan, 2017; ĠĢman ve Demir, 2009; Çok ve 

Kutlu, 2018). 

AktaĢ (2017), tarafından yapılan araĢtırmanın örneklemini Ġlahiyat Fakültesinde eğitim 

gören 345 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin yaĢa göre 

akademik güdülenme düzeyinde anlamlı farklılaĢma olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

Benzer Ģekilde; Polat (2013), tarafından yapılan araĢtırma uzaktan eğitim programında 

öğrenim gören toplam 165 öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin 

akademik güdülenme düzeyleri ile yaĢ grupları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. Ek olarak; Rovai, Ponton, Wighting ve Baker (2007); Kao, Wu ve Tsai 

(2011)’ de yaptıkları araĢtırmada yaĢ gurupları ve güdülenme arasında anlamlı iliĢki 

tespit etmemiĢlerdir. Elde edilen bu sonuçlar, yapılan araĢtırmadaki bulguları 

desteklemektedirler. 
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Eroğlu, Yıldırım ve ġahan (2017), tarafından spor bilimleri fakültesi öğrencilerinin 

örnekleme dahil edilerek yapılan araĢtırma raporlarında yaĢ değiĢkenine göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir. ĠĢman ve Demir (2009), tarafından 

yapılan araĢtırma yükseköğrenimine Sakarya Üniversitesi’nde uzaktan eğitim yoluyla 

devam eden öğrencilerinin dahil edilmesiyle yürütülmüĢtür. AraĢtırma raporlarında 

öğrencilerin akademik güdülenmelerinde yaĢa göre anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. 

Çok ve Kutlu (2018), tarafından Gaziantep ilinde devlet ve vakıf üniversitelerinde 

öğrenim gören 433 öğrencinin katıldığı araĢtırma sonuçlarında akademik güdülenme 

puanlarında yaĢa göre anlamlı farklılık elde edilmiĢtir. Literatürdeki bu sonuçlar ise, 

mevcut araĢtırma sonucunu desteklememektedirler. 

 Akademik güdülenme “çevrimiçi öğrenme sisteminden memnun olmaya” göre 

farklılık göstermekte midir?  alt problemine iliĢkin tartıĢma 

Akademik güdülenme ortalama puanlarında “çevrimiçi öğrenme sisteminden memnun 

olmaya” göre anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Yapılan analizde görüldüğü üzere 

çevrimiçi öğrenme sistemden memnun olmayanların ortalama puanlarının memnun 

olanlara oranla daha yüksek olduğu ortaya konulmuĢtur. Bu duruma sebep bir anda ani 

olarak hayatımıza giren çevrimiçi derslere katılan öğrencilerin ders süresince yaĢamıĢ 

oldukları teknik aksaklıklar ve çevresel sorunların neden olduğu düĢünülmektedir. 

Böylelikle çevrimiçi öğrenmeden memnun kalmayanların akademik güdülenmelerinin 

düĢüĢler görülmüĢ olabilir. Diğer taraftan akademik motivasyon düzeyi yüksek olan 

öğrencilerin öğrenim süreçlerine daha olumlu bir bakıĢ açısıyla yaklaĢtıklarını ve kaygı 

düzeylerinin daha düĢük olduğu belirtilmektedir (Ratelle, Guay, Vallerand, Larose ve 

Senécal, 2007). Aynı zamanda öğrenci memnuniyeti, öğrencilerin bir konu veya derse 

karĢı düĢüncesini, algısını ve öğrenme programındaki deneyimlerini ifade etmektedir 

(Kuo, Walker, Belland ve Schroder, 2013). Bu nedenle çevrimiçi sitemden memnun 

kalınması yüksek düzeyde kalıcılığa ve motivasyona neden olacağından öğrencilerin 

akademik güdülenmelerine önemli katkılar sağlayacaktır. Yapılan literatür 

araĢtırmasında mevcut araĢtırma sonucunu destekleyen veya farklı sonuca ulaĢılan 

araĢtırmalara rastlanmamıĢtır. 
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 Akademik güdülenme “çevrimiçi derslere katılma durumlarına” göre farklılık 

göstermekte midir? alt problemine iliĢkin tartıĢma 

Akademik güdülenme ortalama puanlarında “çevrimiçi derslere katılma durumlarına” 

göre anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Yapılan analizde derse katılım durumları yüksek 

olan katılımcıların düĢük olanlara göre puanlarının yüksek olduğu ortaya konulmuĢtur. 

Öğrenciler, içinde yaĢadıkları toplumu sistem tarafından belirlenen yollarla öğrenirler. 

Bir yandan sistemin getirmiĢ olduğu zorunlulukları vurgulayarak öğrencileri okulda 

tutar iken diğer yandan onların okulda gönüllü olarak bulunmalarını sağlamaya 

çalıĢmaktadır (Kaya, 2016). Öğrenme-öğretme etkinliklerinin gerçekleĢmesinde 

güdülenme temel unsurdur. Bu nedenle güdülenme seviyesi yüksek olan bir öğrenci 

eğitim yaĢamı boyunca sorumluluğu olan ödev, proje gerçekleĢtirme, okuma gibi 

sorumluluklarını baĢarılı bir Ģekilde yerine getirirler. Aktif olarak derslere sürekli 

katılım sağlayan öğrencilerin güdülenmelerinin de yüksek olduğu görülmektedir. 

Çevrimiçi eğitimde de görüldüğü üzere aktif olarak derse katılım sağlayan öğrencilerin 

derse karĢı güdülenmelerinin daha yüksek olduğu görülmektedir. Mevcut araĢtırma 

sonucu da bu görüĢü desteklemektedir. Yapılan literatür taramasında araĢtırma 

sonucunu destekleyecek benzer ve farklı çalıĢmalara rastlanmamıĢtır. 

 Çevrimiçi öğrenme tutumu ile akademik güdülenme arasında anlamlı iliĢki var 

mıdır? ana problem cümlesine iliĢkin tartıĢma 

Yapılan analizde çevrimiçi öğrenme tutumu ile akademik güdülenme arasında anlamlı 

iliĢki tespit edilmemiĢtir. Buna karĢın her ne kadar anlamlı olmasa bile pozitif yönde 

iliĢkinin olduğu gözlenmektedir. Çevrimiçi öğrenme kavramı; giderek geliĢen ve 

ilerleyen teknoloji birlikte internetin aracılık ettiği öğrenme teknikleri olarak ifade 

edilebilir (Rapanta, Botturi, Goodyear, Guàrdia ve Koole, 2020). Çevrimiçi öğrenme, 

öğrenmenin internet tabanlı kaynak ve bileĢenlerden yararlanılarak desteklendiği 

multimedya tabanlı bir öğrenme ortamında öğrenmedir (Mayer, 2019). Çevrimiçi 

öğrenme sunum, video ve metinler gibi ders için gerekli olan materyallerin öğrencilere 

ulaĢtırılmasını sağlayarak daha hızlı öğrenmelerine yardımcı olmaktır. Tüm bu 

olanakların sağlanması sonucu öğrencilerin derse katılımlarında motivasyonlarının 

artmasına yardım etmektedir. Yapılan araĢtırmada çevrimiçi öğrenme tutumu ile 

akademik güdülenme arasında iliĢki bulunmama sebebi olarak, Covid-19 sürecinde 
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yaygınlaĢan çevrimiçi uygulamaların Covid-19 salgının etkisini kaybetmesi ile birlikte 

öğrencilerin örgün eğitime geçmesi sonucunda, araĢtırmaya katılanların görüĢlerine etki 

ettiği söylenebilir. Yapılan literatür incelemesinde çevrimiçi öğrenme tutumu ile 

akademik güdülenme arasındaki inceleyen araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. 

5.2. Sonuç 

 AraĢtırma sonucunda çevrimiçi öğrenme tutumunun cinsiyete göre anlamlı 

farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. Yapılan analizde kadın katılımcıların 

ortalaması daha yüksek olduğu sunucuna ulaĢılmıĢtır. 

 AraĢtırma sonucunda çevrimiçi öğrenme tutumunun sınıf düzeyine göre, anlamlı 

farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. Yapılan analiz sonucunda sınıf düzeyi 

arttıkça çevrimiçi öğrenme tutumunun da ortalama puanının da arttığı sunucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 AraĢtırma sonucunda çevrimiçi öğrenme tutumu ile yaĢ arasında anlamlı iliĢki 

olduğu tespit edilmiĢtir. Yapılan analizde yaĢ arttıkça çevrimiçi öğrenme 

tutumunun da arttığı sunucuna ulaĢılmıĢtır. 

 AraĢtırma sonucunda çevrimiçi öğrenme tutumunun çevrimiçi öğrenme 

sisteminden memnun olmaya göre anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılım sağlayanların çevrimiçi sisteminden memnun kalma 

ortalama puanlarının memnun olmayanlara oranla daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 AraĢtırma sonucunda çevrimiçi öğrenme tutumunun çevrimiçi derslere katılma 

durumlarına göre olarak anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Derse 

katılım durumları orta ve yüksek olan katılımcıların düĢük olanlara oranla 

ortalama puanlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 AraĢtırma sonucunda akademik güdülenmenin cinsiyete göre anlamlı farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir. Yapılan analizde kadın katılımcıların ortalama 

puanlarının erkeklere oranla nispeten daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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 AraĢtırma sonucunda akademik güdülenmenin sınıf düzeyine göre anlamlı 

farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 3.sınıfta olan katılımcıların 1. ve 2. sınıfta 

olanlara göre daha fazla akademik güdüleme gösterdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 AraĢtırma sonucunda akademik güdülenme ile yaĢ arasında anlamlı iliĢki 

olmadığı tespit edilmiĢtir.  

 AraĢtırma sonucunda akademik güdülenmenin çevrimiçi öğrenme sisteminden 

memnun olmaya göre anlamlı farklılık tespit edilmemiĢtir. Ayrıca çevrimiçi 

öğrenme sistemden memnun olmayanların ortalama puanlarının memnun 

olanlara oranla daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 AraĢtırma sonucunda akademik güdülenmenin çevrimiçi derslere katılma 

durumlarına göre anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Derse katılım 

durumları yüksek olan katılımcıların düĢük olanlara oranla ortalama puanlarının 

daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 AraĢtırma sonucunda çevrimiçi öğrenme tutumu ile akademik güdülenme 

arasında iliĢki tespit edilmemiĢtir. Buna karĢın anlamlı olmasa bile iliĢkinin 

yönünün pozitif olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

5.3. Öneriler  

1. Yapılan bu araĢtırmada çevrimiçi öğrenme tutumunu ve akademik güdülenmeyi 

etkileyebilecek değiĢkenler sınırlıdır. Bu nedenle sonraki araĢtırmalarda bu 

tutumu ve güdülenmeyi etkileyebilecek kiĢilik, zeka türü, akademik öz yeterlik 

gibi kavramların da araĢtırılması önerilebilir.  

2. Benzer araĢtırmalarda çevrimiçi öğrenme eğitimi esnasında uygulanarak 

çevrimiçi öğrenme tutumunun akademik güdülenme üzerindeki etkileri ortaya 

konulabilir. 

3. Farklı fakültelerdeki öğretmen adayları ile beden eğitimi ve spor öğretmeni 

adaylarının karĢılaĢtırılacağı deneysel ve boylamsal çalıĢmalar yapılabilir.   
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EKLER 

 

 

EK-A: Demografik Bilgi Formu ve Ölçme Araçları 

 

Sevgili Öğrenci; Bu araĢtırma beden eğitimi ve spor öğretmenleri adayları üzerinde 

gerçekleĢtirilmektedir. Sorulara vereceğiniz içten yanıtlar araĢtırmamızın objektif 

olmasını sağlayacaktır. Ġlgi, alaka ve göstermiĢ olduğunuz sabır için teĢekkür ediyorum.  

 

Kübra KOCAMAN 

Sakarya Uygulamalı Bilimler Üniversitesi 

Lisansüstü Eğitim Enstitüsü 

Beden Eğitimi ve Spor Eğitimi Anabilim Dalı 
 

 

 

DEMOGRAFĠK BĠLGĠ FORMU 

 

1. Cinsiyetiniz (  ) Erkek             (  ) Kadın 

2. YaĢınız ……...  

3. Sınıf Düzeyiniz (  ) 1       (  ) 2        (  ) 3        (  ) 4 

4. Pandemi döneminde (lise-üniversite) ders aldığınız uzaktan 

eğitim (çevrimiçi) sisteminden memnun kaldınız mı? 

(  ) Evet               (  ) Hayır 

5. Ders aldığınız dönemde sistem üzerinden canlı derslere 

katılma durumunuz nedir? 

(  ) DüĢük     (  ) Orta     (  ) Yüksek 
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ÇEVRĠMĠÇĠ ÖĞRENME TUTUM ÖLÇEĞĠ 
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1. Çevrimiçi öğrenmede öğretmenden yeterli geribildirim alacağımı 

düĢünüyorum 

     

2. Çevrimiçi öğrenmede yüz-yüze etkileĢim olmaması beni rahatsız 

eder. 

     

3. Çevrimiçi öğrenme yaygınlaĢtırılmalıdır.      

4. Çoğu öğrenci çevrimiçi öğrenmeyi yüz yüzeye tercih ederler.      

5. Çevrimiçi ortamlar zengin öğrenme etkinlikleri yoluyla birçok 

eğitsel problemin çözümünü kolaylaĢtırır. 

     

6. Çevrimiçi öğrenme eğitim ve öğretime eriĢimi artırır.      

7. Çevrimiçi öğrenmeyi daha ekonomik buluyorum.      

8. Ġmkânım olsa baĢka derslerimi de çevrim içi alırım      

9. Çevrimiçi ortamı yüz yüze ortama tercih ederim.      

10. Çevrimiçi ortamda kendimi rahat hissediyorum.      

11. Çevrimiçi ortamda daha iyi öğrenebilirim.      

12. Çevrimiçi ders almak beni ayrıcalıklı hissettirir.      

13. Defter ve kitap taĢımak istemediğim için çevrimiçi öğrenmeyi 

tercih ederim. 

     

14. Kaçırdığım dersleri çevrimiçi öğrenme ile kendi kendime telafi 

edebilirim. 

     

15. Çevrimiçi öğrenme zamanı verimli kullanmayı sağlar      

16. Çevrimiçi öğrenme dersi sürekli takip etmemi kolaylaĢtırır.      

17. Çevrimiçi ortamlarda derse daha hazırlıklı gelmem gerektiğinin 

farkındayım. 

     

18. ArkadaĢlarımla çevrim içi ortamlarda daha rahat iletiĢime 

geçebilirim 

     

19. Çevrimiçi dersler öğrencilerin aktif katılımını gerektirmektedir.      

20. Çevrimiçi ortamlarda hocaların derse daha hazırlıklı gelmeleri 

gerektiğini düĢünüyorum. 
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AKADEMIK GÜDÜLENME ÖLÇEĞĠ 
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1. Öğrendiğim Ģeyleri okulun dıĢında da kullanabilmek için fırsatlar 

ararım. 

     

2. Öğrendiğim her Ģey, daha fazlasını öğrenme merakı doğurur.      

3. Derse baĢlar baĢlamaz, dikkatimi derse veririm.      

4. Okulda öğretilen Ģeyler benim ilgilimi çekmiyor. 
     

5. Geriye dönüp baktığımda ne kadar çok Ģey öğrendiğimi görünce 

sevinirim. 

     

6. Dersler ve öğrenme konusunda sınıfımdaki diğer 

öğrencilerden daha istekli olduğumu düĢünürüm 

     

7. Seçme Ģansım olduğunda genellikle beni uğraĢtıracak ödevleri 

seçerim 

     

8. Beni düĢünmeye zorlayan konuları daha çok severim. 
     

9. Kendime koyduğum hedefler çok çalıĢma ve uzun zaman isteyen 

hedeflerdir. 

     

10. Biraz zor olan konularda çalıĢmak daha çok hoĢuma gitmiĢtir. 
     

11. Bazen derse kendimi öyle kaptırırım ki, teneffüs zilinin neden 

bu kadar erken çaldığına ĢaĢırırım. 

     

12. Yeni ve farklı konular çalıĢmak hep hoĢuma gitmiĢtir.      

13. Sırf daha fazla öğrenmek için öğretmenin istediğinden daha 

kapsamlı ödevler hazırlarım 

     

14. Yeni bir Ģey öğrenmek beni heyecanlandırır. 
     

15. Öğrendiklerimle baĢkalarına yardım etmek hoĢuma gider. 
     

16. Zor bir konuyla karĢılaĢtığımda, bunu anlamak için uğraĢmak bana 

keyif verir. 

     

17. KarĢılığında not verilmeyecek olsa da bir Ģeyi öğrenmek için 

çokça çalıĢtığım olur 

     

18. Bir Ģey öğrenirken saatlerin nasıl geçtiğini fark etmediğim çok 

zaman olmuĢtur. 

     

19. Eğer ders kitabımda herhangi bir konuyla ilgili yeterli bilgi 

bulamamıĢsam hemen baĢka kitaplara da bakarım. 

     

20. Çoğu zaman sınavlarda zevkli bir bulmaca çözüyormuĢ gibi 

hissederim. 

     

 


