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TESEKKUR

“Arif-i ahval olan bir hélete dil baglamaz

Inkilab eyler zaman ikbal olur idbar olur”

Ziya Pasa yukardaki beyitte diyor Ki; isi bilen, i¢inde bulundugu duruma goniil kaptirmaz;
asagidayim diye yerinmez, lstteyim diye O0giinmez; zira bilir ki zaman degisir, roller
degisir; ¢ikis da var, inis de...

Inisli ¢ikisli bir o kadar da uzun soluklu lisansiistii egitimimin son duragi olan bu doktora
tezine dogrudan veya dolayli katki saglayan; beni egitip yetistiren, biiylitip bu giine
getiren, ilk 6gretmenlerim annem ve babama, ilkokuldan doktoraya kadar her adimda beni
Ozveriyle destekleyen tiim 6gretmenlerime/6gretim elemanlarina tesekkiir ediyorum.

Her seyden ve herkesten onemlisi bu tezi bana nasip eden, bunca kisiyi de buna vesile

kilan, Rabbime siikiirler olsun.
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o)y

Aragtirmanin amaci; oyunlagtirmanin ters yiiz 6grenme ortaminda dgrenim goren Onlisans
ogrencilerinin motivasyonuna, katilimina ve akademik basarisina etkisini incelemektir.
Arastirma Ontest-sontest eslestirilmis kontrol gruplu yar1 deneysel desende yiiriitiilmiistir.
Arastirmanin ¢alisma grubu, bir devlet tiniversitesinin teknik bilimler meslek yuksekokulu
bilgisayar teknolojileri boliimiinde 6grenim goren, 54 G6grenciden olugmaktadir. Deney
(n=27) ve kontrol (n=27) grubunda yer alan 6grenciler 12 hafta boyunca ters yiiz 6grenme
ortaminda 6grenim gormiistiir. Egitim siireci, siif i¢inde etkilesim gerektiren grup tabanli
etkinlikler ve sinif disinda ayr1 zamanli derslerden olusmaktadir. Deney grubunda kontrol
grubundan farkli olarak ters yiiz 6grenme ortaminin sinif dis1 baglaminda ki ¢evrimici
ogrenme ortaminda oyunlastirma Kullanilmistir. Oyunlastirma ¢6zUmiinde kullanici
tirlerini temel alan tasarim modeli kullanilmistir. Arastirmanin verileri ¢evrimigi 6grenme
ortamindaki etkinlik kayitlari, motivasyon 0l¢egi, katilim oOlgegi, basari testi, dereceli
puanlama anahtari, 6z ve akran degerlendirme formu ile toplanmistir. Verilerin analizinde
betimsel istatistik, iki faktorlit ANOVA, tek faktorli MANOVA ve tek faktorli ANCOVA
kullanilmistr. Istatiksel analizler sonucunda; deney grubu &grencilerinin ders tamamlama
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orani, oturum agma sayisi, sistemde kalma siiresi, ders igerigi inceleme orani ve
degerlendirme testi cevaplama sayisinin kontrol grubuna kiyasla daha fazla oldugu
goriilmiistiir. Deney ve kontrol grubunun motivasyon ve katilim puanlar arasinda anlamli
bir farklilik gériilmemistir. Deney grubunun onteste gore diizeltilmis akademik basar1 puan
ortalamasi, kontrol grubununkinden daha yiiksek olsa da bu farkin anlamli olmadigi
goriilmiistiir. Oyunlastirma, deney grubu iizerinde olumlu bir etki olusturarak c¢evrimigi
O0grenme ortamia katilimi artirma amacimi gergeklestirmistir. Oyunlastirmanin uzun
soluklu uygulamalarda etkisini yitirmesi ¢evrimigi 6grenme ortamina katilimin zamanla
azalmasina sebep olmustur. Ters yliz 6grenme ortami yenilik etkisi olusturarak gruplar
arasinda benzer puan ortalamalarinin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Ders icerikleri ve
smif ici etkinlikler ters yliz 6grenme ortaminin uygulamadaki etkisini artirmistir. Sonug
olarak; oyunlastirma, ¢evrimici 6grenme ortamina davranigsal katilimi artirmada gosterdigi
etkiyi ters yiiz 6grenme ortamindaki motivasyon, katilim ve akademik basariy1 artirmada
gostermemistir.

Anahtar Kelimeler: Oyunlastirma, Ters yiliz smif, Ters yiiz 6grenme, Harmanlanmis
o0grenme, Cevrimici 6grenme, Probleme dayali 6grenme, Motivasyon, Katilim, Akademik
basar1

Sayfa Adedi: xxi+302

Danigsman: Prof. Dr. Ebru KILIC CAKMAK
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ABSTRACT

The purpose of the research is to examine the effect of gamification on the engagement,
motivation and academic achievement of associate degree students in flipped learning
environment. The research was carried out in a semi-experimental design with a pretest-
posttest matching-only control group. The study group of research consists of 54 associate
level students in computer technologies department of vocational school of technical
sciences of a public university. Students in the experimental (n = 27) and control (n = 27)
groups received training in the flipped learning environment for 12 weeks. The education
process consists of group-based activities that require interaction in the classroom and
asynchronous courses outside the classroom. Unlike the control group, gamification was
used in out-of-class context of the flipped learning environment for the experimental
group. A user types based design model was used in gamification solution. The data of
research were gathered via activity records in online learning environment, motivation
scale, engagement scale, achievement test, scoring rubric, self and peer-assessment form.
Descriptive statistics, two-factor ANOVA, one-factor MANOVA and one-factor
ANCOVA were used in the analysis of the data. As a result of statistical analysis; it was
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observed that course completion, number of session, duration of session, course content
review rate and number of solved tests of the experimental group students were higher than
that of the control group. There was no significant difference between the motivation and
engagement score means of the groups in flipped learning environment. Although the
experimental group's academic achievement score means which were corrected according
to pretest were higher than that of the control group, this difference was not significant.
Gamification achieved the purpose of increasing engagement in online learning
environment by creating a positive impact on the experimental group. The fact that
gamification lost its effect in long-term applications caused a decrease in engagement in
online learning environment over time. Creating an effect of innovation the flipped
learning environment caused similar mean scores among the groups. Course contents and
in-class activities increased the effect of flipped learning environment. As a result;
although gamification had effect on increasing behavioral engagement in online learning
environment, it did not show same effect on increasing motivation, engagement and
academic achievement in flipped learning environment.

Key Words: Gamification, Flipped classroom, Flipped learning, Blended learning, Online
learning, Problem based learning, Motivation, Engagement, Academic achievement
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BOLUM I

GIRIS

Bu boliim problem durumu, arastirmanin amaci, arastirmanin Onemi, arastirma silirecinde

yasanan siirliliklar, aragtirmanin varsayimlari ve tanimlar kismindan olugsmaktadir.

Problem Durumu

Gilinimiiz ¢alisma alanlarinda basarili olmak igin temel okuma, yazma ve matematik
becerilerinin yani sira yeni becerilere de ihtiya¢c duyulmaktadir (Rotherham ve Willingham,
2010). Ogrenci ve calisanlardan farkli kaynaklardan arastirip analiz ederek problemin
¢oziimiine iliskin elde ettigi bilgiyi, karar verme ve yeni fikirler iiretmek i¢in kullanmasi
beklenmektedir (Silva, 2009; Trilling ve Fadel, 2009). Universitelerden, basar1 ciktilarinin
yaninda iletisim, problem ¢6zme ve disiplinler arasi takim c¢alismasi gibi becerileri de
kazandirmasi beklenmektedir (Felder ve Brent, 2003). Degisen yasam sartlarinin bu becerileri
on plana getirmesi (Larson ve Miller, 2011) yiiksekogretimde gerceklestirilen geleneksel
ogretimin ¢evrimigi, harmanlanmig ve isbirlikgi 6grenme gibi daha yenilik¢i yontemlere
doniistiiriilmesi geregini ortaya koymustur. Bu sebeple yiiksekdgretimde gergeklestirilen
O0grenme siireci 0grenci merkezli ve 6z yonetimli 6grenmeye dogru degisim gdstermistir.
Ogrenme ve dgretim, 6gretmen merkezli uygulamalardan dgrencilerin dgrenme siirecine daha
etkin katilabilecegi esnek dgrenme alanlarina tasinmaktadir (Johnson, Adams ve Cummins,
2012). Ogretim faaliyetlerinin amaglar1 arasinda dgrencilerin bilgi kazanimlarmi artirmanin
yaninda, degisen toplum ihtiyaglarinin beraberinde getirdigi zorluklarla basa ¢ikmak igin,

21.yiizy1l becerileri de yer almaktadir (Kang, Heo, Jo, Shin ve Seo, 2011). Bu yiizden 6gretim
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stiregleri planlanirken 6grencilerin ihityaglart g6z 6niinde bulundurularak (Potts, Schlichting,
Pridgen ve Hatch, 2010) elestirel diisiinme, problem ¢6zme, 6z yonetim, yaraticilik, iletisim
ve isbirligi gibi becerilerin de desteklenmesi Onerilmektedir (Rotherham ve Willingham,
2010). Bu becerilerin kazandirilmasinda yapilandirmacit 6grenme yaklagimi cergevesinde
gelistirilmis 6gretim yontemlerinden faydalanilabilecegi onerilmekle birlikte (Felder ve Brent,
2003) bu yontemlerin etkili sonuglar ortaya koydugu da goriillmektedir (Hung, Jonassen ve
Liu, 2008; Savery, 2006).

Yapilandirmaci 6grenme yaklagimi, bilgiyi cesitli kaynaklardan aragtirarak 6grenen, kendine
gbre yorumlayabilen ve sorunlar karsisinda bunlar1 kullanabilen G6grenci tipine
odaklanmaktadir (Driscoll, 2005). Yapilandirmaci yaklagim 6grenciyi 6n planda tutan, gercek
diinya ile iligkili problemler ¢ercevesinde, akran isbirligi gerektiren ortamlar1 dnermektedir
(Duffy ve Cunningham, 1996). Bu yaklasimin o6gretime iliskin kabul gormiis ilkelerine
dayanarak probleme dayali, proje temelli, arastirma tabanli ve isbirligine dayali 6grenme gibi
birgok Ogretim yontemi gelistirilmistir. Bu 6gretim yontemleri; 6z yonetimli &grenme,
problem ¢ézme, iist diizey diisiinme ve isbirligi gibi becerilerin kazandirmasinda etkili
sonuclar ortaya koysa da (Hung vd., 2008; Savery, 2006; Savery ve Duffy, 1995) ders
iceriginin ikinci planda kalmasi ve uygulamalarin ¢ok zaman gerektirmesi kullanimlarini
siirlandirmaktadir (Alessi ve Trollip, 2001). Becerilerin kazaniminda etkili sonuclar ortaya
koyuyor olsa da teorik bilginin Ogretiminde zayif kalmakta veya mifredat engeline
takilmaktadir (Filip Dochy, Segers, Van den Bossche ve Gijbels, 2003; Gijbels, Dochy, Van
den Bossche ve Segers, 2005). Oysa beceri ve bilginin birbirinden ayrilamayacagi ve i¢ ice
olmas: gerektigi belirtilmektedir. Teorik bilgiye sahip olmadan diger becerilerin tam
anlamiyla kullanilamayacag1 ve ders igeriginin iyi bir 6gretim stratejisi ile birlestirilmedigi
siirece ylizeysel kalacag1 ifade edilmektedir (Rotherham ve Willingham, 2010). Problemin
altinda yatan yapinin ortaya ¢ikartilmasi i¢in alanin merkezindeki bilgiye ihtiya¢ duyulmakta
ve dgrenme siireci teorik bilgiye sahip 6grenciler ile yiiriitiildiigiinde daha iyi sonuglar ortaya
koymaktadir (Michael, 2006). Ogrencilere gercek baglamda dgrenme firsati sunmak icin bu
becerilerin mevcut 6gretim igerigi ile birlestirilmesi gerekmektedir (Larson ve Miller, 2011).
Siiregte 6grencilerin dogru bilgiyi se¢mesi, degerlendirmesi, problemin ¢ozlimiinii diisiinmesi,
diistindiiglinii aktarabilmesi ve akranlariyla tartisabilmesi i¢in daha fazla zamana ihtiyag
duyulmaktadir (Deng, 2001; Huang, Hung ve Cheng, 2012). Buna karsin simirlt ders siiresi,
hem teorik bilgi hem de yapilandirmact 6grenme yaklasimi gercevesinde gelistirilmis

etkinlikler i¢in yetersiz kalmaktadir (Hamdan, McKnight, McKnight ve Arfstrom, 2014).
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Ders siiresinde yasanan sikinti, yiiksekdgretimde farkli arayislart da beraberinde getirmistir.
Birgok iiniversitenin yasanan bu sikintinin 6niine gegmek ve degisen 6grenme yaklagimlariyla
mucadele etmek icin bilgi ve iletisim teknolojilerinin kullanimina dayali 6grenme ve dgretme
sistemlerini (Iris ve Vikas, 2011) yeni bir yol olarak kullandig1 goriilmektedir (Allen ve
Seaman, 2013). Zengin dijital O6grenme kaynaklar1 ve iletisim araglarinin sundugu
imkanlardan faydalanilarak 6grencilere esnek 6grenme firsati sunulmakta (Wanner ve Palmer,
2015) ve istedikleri yerden istedikleri zaman bilgiye erisebilme imkani saglanmaktadir
(Johnson vd., 2012). Dijital 6grenme kaynaklar1 ve iletisim araglarinin sundugu bu firsatlar
cevrimigi 6grenmenin yliksekogretimde kullanimini artirmistir (Kong ve Song, 2015; Stein,
Shephard ve Harris, 2011). Teorik derslerin 6nceden kaydedilerek cevrimici ortamlarda
sunulmasi yiiz yiize ders anlatimlar1 kadar etkili sonuglar ortaya koyabilmekte (Zhang, Zhou,
Briggs ve Nunamaker Jr, 2006) ve 6grenciler tarafindan etkili bir 6grenme araci olarak kabul
gormektedir (Al Nashash ve Gunn, 2013; Cramer, Collins, Snider ve Fawcett, 2007). Bunun
yaninda Universitelerin, ekonomik baskilardan kaynaklanan daha fazla 6grenci mezun etme
istegiyle birlikte gelen 6grenci sayisindaki artisin neden oldugu sinif alanindaki yetersizlikle
basa ¢ikmak i¢in, dersleri ¢evrimici ortamlara tasidigi goriilmektedir (Baepler, Walker ve
Driessen, 2014). Cevrimigi 6grenme ortamlar1 her ne kadar zamandan ve mekandan bagimsiz
esnek Ogrenme imkani saglasa da, yiiz yiize egitimin sundugu etkilesim ve geri bildirimin
saglanmasinda yetersiz kalmaktadir (Gedik, 2016). Cevrimigi ortamlarda yliriitiilen siirecin
yliz yiize ortam yerine ge¢cmedigi ve sadece ogrenmeye katkida bulunacak bir ortam olarak
diistinilmesi gerektigi 6ne siiriilmektedir (Davies, Ramsay, Lindfield ve Couperthwaite,
2005). Bu yiizden ¢evrimig¢i derslerin yaninda &grencilere yiiz ylize ve aktif 6grenme
ortamlar1 sunularak daha bagarili 6grenme ¢iktilar1 ortaya konulabilecegi ifade edilmektedir
(Baepler vd., 2014). Yiz yize derslere katilma imkani olmadigi i¢in g¢evrimigi Ggrenme
ortamlarin1 tercih etmek zorunda kalan &grencilerin etkilesimi (6grenci-igerik, Ogrenci-
ogretim elemani ve dgrenci-6grenci) Moore’un (1993) Etkilesimsel Uzaklik Kurami (diyalog,
yapt ve Ogrenci Ozerkligi) temele alinarak gelistirilen uygulamalar yoluyla artiriimaya
calisilmaktadir (Bernard vd., 2009). Orgiin egitimdeki dgrenciler igin ise, derslerin tamamini
cevrimigi ortamda yliriitmek yerine, sadece teorik kisimlarin bu ortamlara tasinmasinin daha
uygun olacagi goriilmektedir (Martinez-Caro ve Campuzano-Bolarin, 2011; Means, Toyama,
Murphy ve Baki, 2013; Rovai ve Jordan, 2004). Bu nokta da geleneksel bir ortamda yurdittlen

ders siirecinin yeni bir ortamla desteklenmesi ve giiclendirilmesinin amaglandigi



harmanlanmis 6grenme ortamlart karsimiza g¢ikmaktadir (Osguthorpe ve Graham, 2003;
Rovai ve Jordan, 2004).

Harmanlanmis 0grenme yliz yiize ve ¢evrimi¢i 6grenme ortamlarinin her birinin iginde
barindirdig1 farkli imkéanlardan faydalanilmak amaciyla bir arada kullanilmasidir (Graham,
2006; Randy Garrison ve Kanuka, 2004). Cevrimigi ortamlarin yiiz yiize egitim ortamlari ile
birlikte kullanilmasi, benzer ortamlara kiyasla, daha basarili sonuglar ortaya koymaktadir
(Means vd., 2013; Rovai ve Jordan, 2004). Ogrencilerin geleneksel veya tamami ¢evrimigi
O0grenme ortamlarina kiyasla harmanlanmis 6grenme ortamlarindan daha ¢ok memnun oldugu
(Martinez-Caro ve Campuzano-Bolarin, 2011) ve bu ortamlar1 ¢evrimi¢i 6grenme ortamlarina
tercih ettigi goriilmektedir (Allen ve Seaman, 2013; Barbour vd., 2011). Harmanlanmig
6grenmenin ¢evirme modeli altinda yer alan ters yiiz sinif modeli 6grenci katilimini artirmada
sundugu elverigli ortamla 6n plana ¢ikmaktadir (Graham, 2013; Staker ve Horn, 2012). Ters
yiiz smiflarla daha ¢ok fiziksel dizenlemeye isaret edilirken ters yiiz 6grenme Ogrenci
merkezli 6grenme kiiltiiriine yonelik bir degisimi gostermektedir. Ters yliz 6grenmede
ogrencilere daha fazla icerik segenegi sunmak i¢in bilgisayar teknolojilerinden
yararlanilmakta ve siif zamani1 6grenci merkezli bir ortam olarak yeniden tanimlanmaktadir
(Sams ve Bergmann, 2013). Ters yiiz 6grenmenin, smif i¢inde etkilesim gerektiren grup
tabanli etkinlikler ve sinif disinda ayr1 zamanli derslerden olusan iki temel bileseni
bulunmaktadir (Bishop ve Verleger, 2013). Teorik bilgiye dayali 6grenme bilgi ve iletisim
teknolojileri yardimiyla sinif zamaninin disina taginarak siif i¢indeki zaman etkilesimli bilgi
yapilandirma siirecine birakilmaktadir (Bergmann ve Sams, 2012; Hamdan vd., 2014). Bu
sayede Ogrencilere kavramsal bilgilerinin yaninda becerilerini de gelistirebilecegi etkili
ogrenme firsati sunulmaktadir (Hamdan vd., 2014). Ters yliz 68renme ile &grencilerin
etkinliklere etkin katilimi saglanarak anlamli 6grenmenin gergeklestirilmesi amaglanmaktadir

(Bishop ve Verleger, 2013; Sharples vd., 2014).

Ters yiiz 6grenme ortaminda etkili 6gretimin gerceklesebilmesi ve basarili ¢iktilarin ortaya
konulabilmesi i¢in &grencilerin  siif i¢ci 6grenme slrecine etkin katilim saglamasi
gerekmektedir (Gebre, Saroyan ve Bracewell, 2014). Kim ve Bonk (2006) zamaninda geri
bildirim alabilecekleri 6grenci merkezli 6grenme ortamina katilim saglayan 6grencilerin
elestirel diisiinme ve kesfetme becerilerinin gelisecegini belirtmektedir. Biligsel alandaki
caligmalar yiiksek seviye diisiinme becerisi (analiz etme, degerlendirme, yaratma) iceren
etkinliklere katilimm anlamli 6grenmeyi arttirdigini  gostermektedir (Ferguson, 2002;
Krathwohl, 2002; Mayer, 2002; Pintrich, 2002). Derse katilim saglayan Ogrencilerin
4



ogrenmeye daha acik, akademik agidan daha basarili ve 6grenmeye daha motive oldugu
goriilmektedir (Pintrich ve De Groot, 1990). Ogrencilerin 6grenmelerini artirmak igin
ogrenme ciktilartyla iliskili olarak zaman, kaynak ve enerjilerini uygulamalara adamasi
gerekmektedir (Pittaway, 2012). Ogrenmeye motive olmus ogrencilerin karsilastiklari
problemlerle daha fazla miicadele ettigi belirtilmektedir (Schunk, 2009). Motivasyonun
saglanamamasi 0grenme siirecindeki basarisizliga yol acan bir¢cok sorunun da kaynagi olarak
gosterilmektedir (Garcia ve Pintrich, 1996; Keller, 2000). Katilim ve motivasyon dgrenme-
Ogretme siirecinde basariy1 etkilen 6nemli faktorler olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Newmann,

1992; Vaughan ve Garrison, 2006).

Ters yliz 6grenme ortamina katilim saglayan ogrencilerin daha fazla c¢aba gosterdigi
goriilmesine karsin (Chen, Wang, Kinshuk ve Chen, 2014; Kong ve Song, 2015) yiz ylze
derslerden once videolar1 izlemeyen veya ev gorevlerini yerine getirmeyen 6grencilerin sinif
ici etkinliklere yeterli katilim gostermedigi belirtilmektedir (Gilindiiz ve Akkoyunlu, 2016;
Milman, 2012). Sinif dis1 etkinliklere katilimin saglanamamasi ters yiiz 6grenme ortaminin en
onemli sorunu olarak gosterilmektedir (Akcayir ve Akgayir, 2018; Betihavas, Bridgman,
Kornhaber ve Cross, 2016; Lo, Hew ve Chen, 2017). Ogrencilerin bir ¢ogunun sinif disi
etkinlik olarak kendilerine sunulan ders iceriklerini incelemedigi goriilmektedir (Gaughan,
2014; Hao, 2016; Kim, Kim, Khera ve Getman, 2014). Smif 0ncesi ders iceriklerine yeterli
zaman ayirmayan Ogrenciler smf i¢i etkinliklerde iyi performans gosterememektedir
(Sayeski, Hamilton-Jones ve Oh, 2015). Smifa hazirliksiz gelen O6grenciler siirecten
uzaklagsmakta ve 6grenme saglanamamaktadir (Giindiiz ve Akkoyunlu, 2016). Strayer (2012)
yiiksekogretim diizeyinde gerceklestirdigi ters yiiz 6grenme uygulamasinda, dgrenciler ders
iceriklerine fazla ilgi gostermedigi icin, modelin basarisiz oldugunu belirtmektedir.
Ogrencilerin smif dis1 gorevleri yerine getirmemesi sinif i¢i performans: etkilemekte (Kim
vd., 2014; Mason, Shuman ve Cook, 2013) ve modelin basarisin1 engellemektedir (Karaca,
2016). Simif igi ve smif digi etkinliklere katilim saglayamayan o6grenciler igin ters yiz
ogrenmenin etkili olmayacagi belirtilmektedir (Hayirsever ve Orhan, 2018). Ogrenciler,
egitimciler tarafindan olusturulan ders materyallerine ilgi gostermezse ters yiiz 6grenme
ortaminin geleneksel derslerden daha iyi 6grenme ¢iktilar1 ortaya koyma ihtimalinin disiik
oldugu gorulmektedir (Hao, 2016; Lai ve Hwang, 2016). Smif dis1 etkinliklerin
tamamlanmasi i¢in Ogrencilere verilecek motivasyon destegi ters yliz dgrenme ortamina
katilimin saglanmasi agisindan oldukca 6énemlidir (Huang, Hew ve Lo, 2019; Hwang ve Lai,

2017; Sun, Wu ve Lee, 2017). Ogrencilerin sinif i¢i derslerden Onceki videolar1 izlemeleri
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veya icerikleri takip etmeleri icin ters yiiz 6grenme ortaminda yeni bir stratejinin kullanilmasi
gerektigi belirtilmektedir (de Araujo, Otten ve Birisci, 2017). Teknoloji tabanli uygulamalar
yoluyla harmanlanmis 6grenme gibi geleneksel olmayan 6grenme yontemlerine katilimin

artirabilecegi gorulmektedir (Means vd., 2013).

Arzu edilen katilim ve motivasyonunun saglanamamasi ters yiiz 6§renme ortaminin yani sira
¢evrimigi ortamlarin da temel sorunudur (Czerkawski ve Lyman, 2016; Keller ve Suzuki,
2004; Simpson, 2004). Ogrenci katilimi, etkinliklerdeki siireklilik, dikkat ve motivasyon
¢evrimigi ortamlarin basarisina etki eden 6nemli faktorlerdir (Zhang, Zhan ve Du, 2010).
Basariy1 etkileyen onemli bir faktor olarak gosterilen motivasyonun (Hernandez, Montaner,
Sese ve Urquizu, 2011; Lin ve Lu, 2011; Roca ve Gagné, 2008) katilim ile iliskili oldugu
(Xie, Debacker ve Ferguson, 2006; Xie, Durrington ve Yen, 2011) ve motivasyon arttik¢a
cevrimi¢i Ogrenme ortamima katillmin da arttigr goriilmektedir (Wichadee, 2014).
Motivasyonun saglanamamasi (Hernandez vd., 2011; Lin ve Lu, 2011; Roca ve Gagné, 2008),
diisiik tamamlama ve yiiksek sistemi terk orani (Reich ve Ruipérez-Valiente, 2019) ¢evrimici
ortamlarda karsimiza ¢ikan 6nemli sorunlardandir. Cevrimici ortamlardaki ders igeriklerine,
forum, sohbet ve sanal sinif uygulamalarina katilimin diisiik seviyede oldugu (Carvalho, Areal
ve Silva, 2011) ve katilim saglanamadigi durumda basarmin diistiigli goriilmektedir (Holley
ve Oliver, 2010). Cevrimi¢i 6grenme ortamlarina katilimda biiyiik bosluklar oldugu ve
gelistirilmesi gerektigi ifade edilmektedir (Czerkawski ve Lyman, 2016). Bu sorunun
¢oziimiine iliskin Ogrencilere 6z denetim imkaninin verilmesi (Chou ve Liu, 2005),
motivasyon (Keller ve Suzuki, 2004), etkilesim ve geribildirim stratejilerinin kullanilmasi
onerilmektedir (Czerkawski ve Lyman, 2016; Tyler-Smith, 2006).

Ogrencilere sif dis1 etkinliklerde geri bildirimin verilmesi videolar1 izleme, uygulamalara
katilma ve degerlendirme testlerini ¢ozme gibi gorevlerin tamamlanmasina yardimci
olmaktadir (Chen vd., 2014). Ayrica O08renme silirecinde Ogrenciyi tesvik edecek bir
mekanizmanin bulunmasi katilimi artirabilmektedir (Jones, 2008). Gergeklestirilen davranis
veya verilen bir gdrevin basarilmasi sonrasi ulasilan tesvik 6grencilerin derse katilimin
olumlu yonde etkileyebilmektedir (Senemoglu, 2013). Bu baglamda; oyun 6gelerinin, tesvik
mekanizmasi olarak, olumlu takviye saglama (Skinner, 1965) amaciyla 6grencileri motive
etmek i¢in kullanilabilecegi disiiniilmektedir. Ayrica oyun Ogelerinin sagladigi 6grenci
performansina dair geri bildirim ve bi¢imlendirici degerlendirme imkani Ggrencilerin 6z
yeterliklerini (Bandura, 1982) tesvik edecektir. Oyun &gelerinin oyun dis1 alanlarda

kullanilmas1 olarak tanimlanan oyunlagtirmanin (Deterding, Dixon, Khaled ve Nacke, 2011)
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etkili tesvik ediciler olarak kullanilmasinin (Hew, Huang, Chu ve Chiu, 2016) katilim ve
motivasyonun saglanmasinda yasanan sikintiya ¢éziim suancagi diisiiniilmektedir (Lee ve
Hammer, 2011). Oyunlastirma, tekrarli davranislar icermesi ve 6diil veya ceza ile son bulmasi
sebebiyle Skinner’in (1965) “Edimsel Kosullanma Kurami”na benzetilse de 6ziinde icsel
motivasyona odaklanmaktadir (Chou, 2016; Nicholson, 2012; Zichermann ve Cunningham,
2011). Oyun 6geleri yoluyla verilen geribildirimler itibar, huzur ve memnuniyet gibi icsel
motivasyon saglayan durumlarin birer tetikleyicisi roliindedir (Berber, 2018).

Ogrencilere geri bildirim saglamak, motivasyonu artirmak ve eglenceli dgrenme ortami
olusturmak i¢in oyunlastirmadan faydalanilabilecegi ifade edilmektedir (Caglar ve Arkiin
Kocadere, 2015). Oyunlagtirmanin katilimi artirarak (Bozkurt ve Gen¢ Kumtepe, 2014)
cevrimici 6grenme ortaminda yagsanan devam sorununa (Yuen, Lee ve Tsang, 2011) ¢oziim
sunacagi diisiiniilmektedir (Caglar ve Arkiin Kocadere, 2015). Cevrimigi ortamlarinin 6grenci
takibi ve geri bildirim noktasinda sundugu teknolojik alt yap1 (Rubin, Fernandes, Avgerinou
ve Moore, 2010) oyunlastirma i¢in uygun zemin olusturmaktadir. Bu baglamda motivasyon
saglamak, insanlarin belli bir konuya veya sisteme katilimini artirmak ve davranis degisikligi
olusturmak igin oyunlastirmadan faydalanilmaktadir (Berber, 2018). Cevrimici ortamlara
oyunlastirmanin dahil edilmesi etkilesimi artirarak 6grencileri daha iyi 6grenmeye tesvik
edebilmektedir (Castro, Sibo ve Ting, 2018). Ayrica oyunlastirma, ders iceriginin dgrencilerin
ilgisini ¢ekecek sekilde tasarlanmasina da olanak saglamaktadir. Oyunlastirmanin ¢evrimici
ortamalarda karsilasilan gérev tamamlama, katilim ve motivasyon sorununun ¢dziimii i¢in
kullanildig1 goriilmektedir (Reich ve Ruipérez-Valiente, 2019). Oyunlastirma ile 6grencilerin
ilgisi ¢ekilerek ders igerigine erisim artirilabilmektedir (Darejeh ve Salim, 2016).
Oyunlastirmanin ¢evrimi¢i ortamda gegirilen siire, oturum agma sayis1 ve ders tamamlama
sayisinda bir artis sagladig1 ayn1 zamanda dersi terk oranini da azalttig1 goriilmektedir (Castro
vd., 2018; Looyestyn vd., 2017). Ogrencileri ters yiiz 6grenme ortamindaki siif dist
etkinliklerin ~ gergeklestirildigi  ¢evrimi¢i  Ogrenme ortamina motive etmek I¢in
oyunlastirmadan faydalanilabilecegi belirtilmektedir (Huang ve Hew, 2018; Lo vd., 2017). Bu
baglamda, ters yiiz 6grenme ortamindaki simif disi1 etkinliklere oyunlastirmanin dahil
edilmesiyle arzu edilen katilim ve motivasyon saglanarak 6grenci basarisinin artirilabilecegi

diistiniilmektedir.



Arastirmanin Onemi

Ogretmen merkezli dogrudan dgretimin gerceklestigi bir sinifta konuyu tam kavrayamayan
ogrenciler; okunacak sayfalar, cevaplanacak sorular ve hazirlanacak 6devler gibi ders sonrast
gorevleri yapmakta zorlanmaktadir. Yetistirilmesi gereken bir egitim plan1 (miifredat) oldugu
icin de smif iginde Ogrencilere yeterli zaman ayrilamamaktadir (Hamdan vd., 2014).
Gelenceksel yaklasim Bloom’un (1956) biligsel alan taksonomisinin alt basamaklarinda yer
alan kazanimlar (bilgi, kavrama ve uygulama) icin etkili olabilirken (Bergmann ve Sams,
2012; Hamdan vd., 2014) igerigi bilen Ogrencilerin yavas ilerlemesine, gerekli 6n bilgiye
sahip olmayan 6grencilerin ise geri kalmasma sebep olabilmektedir (Goodwin ve Miller,
2013). Ust basamaklarda yer alan kazanimlar (analiz, sentez, degerlendirme) igin uygulanacak
ogrenci merkezli yontemler ise sinirli ders igerigi ve siire engeline takilmaktadir (Alessi ve
Trollip, 2001). Ogrenmeyi daha etkili ve kalici hale getirmek igin Ogrenme-dgretme
ortamlarinin, egitim teknolojileri ile zenginlestirilerek, yenilik¢i siif teknikleriyle yeniden
tasarlanmas: gerekmektedir (Hayirsever ve Orhan, 2018). Bu baglamda ters yiiz 6grenme
ortaminin, dgrencilerin kavramsal bilgilerinin yaninda becerilerinin de gelistirilebilecegi yeni
bir ortam olarak, yliksekdgretimde kullanilabilecegi goriilmektedir (Chen ve Summers, 2015).
Bu ¢alisamda teorik dersler asenkron videolar, ses kayitlari, degerlendirme sorulari, metin ve
grafik tabanli ders igerikleri ile sinif disgina disina tasinarak sinif i¢i zaman Ogrencilerin
tartigma, soru cevap, uygulama ve probleme dayali 6grenme siirecinden olusan etkinliklere
ayrilmaktadir. Bu sayede ders igeriginde kisitlamaya gidilmeden 6grenci merkezli 6grenme
etkinliklerine daha cok zaman ayrilarak Ogrencilere kavramsal bilgilerinin yani sira

becerilerini de gelistirebilecekleri 6grenme firsatlari sunulabilecektir.

Ters yliz 6grenme ortamimin siif dist baglamindaki teorik dersler c¢evrimicgi Ogrenme
ortaminda sunulmaktadir. YUz yize derslerden 6nce teorik dersleri tamamlamayan 6grenciler
sinif i¢indeki 6grenci merkezli 6grenme ortamina yeterli katilim gostermemektedir (Hao ve
Lee, 2016; Lai ve Hwang, 2016). Bu c¢alismada, 6grencilerin ¢evrimi¢i 6grenme ortaminda Ki
ders iceriklerine ilgisini artirmak i¢in oyunlagtirmadan faydalanilmaktadir. Oyunlagtirmanin,
ters yiiz Ogrenme ortamima katilimin saglanmasi i¢in ihtiya¢ duyulan motivasyonun

olusturulmasina imkan saglayacag diisiiniilmektedir.

Oyunlastirmanin gelisi giizel uygulanabilecek kadar basit olmadigi (Kapp, 2012; Landers,
Bauer, Callan ve Armstrong, 2015), arzu edilen motivasyon ve katilimin saglanabilmesi i¢in

tasarim asamasinin ilizerinde onemle durulmasi gerektigi belirtilmektedir (Dominguez vd.,



2013). Dinamik, mekanik ve bilesenlerin biitlinciil bir bakis agisiyla (Bozkurt ve Geng
Kumtepe, 2014) icsel motivasyonu destekleyecek sekilde (Eyal ve Hoover, 2015)
oyunlagtirma tasarim modelleri kullanilarak gerceklestirilmesi gerektigi belirtilmektedir
(Kumar ve Herger, 2013). Alanyazinda oyunlastirmanin motivasyon ve katilimi artirici
etkisine isaret eden bir ¢cok calisma olsa da (Antonaci, Klemke ve Specht, 2019; Castro vd.,
2018; Fitz-Walter, Johnson, Wyeth, Tjondronegoro ve Scott-Parker, 2017; Landers, Bauer ve
Callan, 2017; Mazarakis, 2015; Tendrio, Bittencourt, Isotani, Pedro ve Ospina, 2016; Tsay,
Kofinas ve Luo, 2018) benzer o&geler kullanilmasina karsin etkili sonuglar ortaya
konulamayan g¢alismalar da bulunmaktadir (De-Marcos, Dominguez, Saenz-de-Navarrete ve
Pages, 2014; Dominguez vd., 2013; Hanus ve Fox, 2015; Kyewski ve Krémer, 2018).
Oyunlastirma her 6grenme durumu i¢in uygun olmadigr gibi (Kapp, 2012) dogru yontem ile
biitiinlestirilmeyen oyun 6geleri de uygulamalar1 beklentilerin Gtesine siiriikleyebilmektedir
(Glover, 2013). Ornegin, iyi bir oyunlastirma uygulamas1 koti bir ogretim tasarmmini
kurtarmayacaktir (Huang ve Soman, 2013). Ayrica 6grenme stilleri ve beklentileri degisen,
eglence ve Ogrenmeyi i¢ ice gormek isteyen yeni neslin (Prensky, 2001b) klasik sinif
ortamiyla siirlandirilmamasi (Watson, 2008) ve 6grenme ortamlarmin onlarin ihtiyag ve
beklentileri gz oniinde bulundurularak tasarlanmasi gerektigi belirtilmektedir (Arabaci ve
Polat, 2013; Hartman, Moskal ve Dziuban, 2005; Roberts, 2005). Ciinkii 6grencilerin
ogrenme ortamindan beklentileri degismis ve dgrenciler aninda geri bildirim alabilecekleri
etkilesimli ortamlar1 tercih etmeye baslamislardir (O'Flaherty ve Phillips, 2015). Kullanici
tirlerini temele alan bir oyunlastirma tasarim modelinin kullanilacagi bu g¢alismanin yeni
neslin ihtiyag ve beklentilerine cevap verecek yeni yollarin bulunmasi ve oyunlastirmanin
egitim ortamlarinda kullaniminin  artirilmast  i¢in - 6nemli kazanimlar saglayacagi

diistiniilmektedir.

Alanyazindaki caligmalar oyunlastirmanin motivasyon artirict giiciine isaret etse de 6grenme
ortamlar1 ve Ogrenciler {lizerindeki etkisi net olarak ortaya konulamamistir (Antonaci vd.,
2019; Dichev ve Dicheva, 2017; Dicheva, Dichev, Agre ve Angelova, 2015; Looyestyn vd.,
2017; Seaborn ve Fels, 2015). Oyunlastirma tam olarak 2014 yilinda ihtiya¢ duyulan
durumlarda uygulamaya konulabilecek bir yaklasim haline gelmistir (Gartner, 2014).
Oyunlastirmanin yeni bir alan olmasi deneysel arastirma zemininden yeterli destegi
alamamasina sebep olmustur (Antonaci vd., 2019; Seaborn ve Fels, 2015). Oyunlastirmanin
kuramsal zemini, motivasyona dayanmasina karsin igsel ve digsal motivasyon saglayan

Ogelerin etkisini ortaya koyan calisma sayisinin olduk¢a smirli oldugu goriilmektedir
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(Seaborn ve Fels, 2015). Bununla birlikte motivasyon kuramlariyla birlestirilmis oyunlastirma
uygulamalar1 ve oyunlagtirmanin farkli motivasyon seviyesindeki bireyler tizerindeki etkisinin
heniiz anlagilamadigi goriilmektedir (Perryer, Celestine, Scott-Ladd ve Leighton, 2016).
Hangi oyun 6gesinin hangi 6grenme ¢iktisi iizerinde etkili oldugu ve oyunlastirma 6geleri ile
ogrenme ¢iktilar1 arasindaki iliski acik degildir (Dehghanzadeh, Fardanesh, Hatami, Talaee ve
Noroozi, 2019). Oyunlastirmanin basarisi sagladigi motivasyon sonucunda gergeklesen
davranis degisiklikleri ile 6l¢glimlenmektedir. Bu yiizden oyunlagtirmanin giiniimiizdeki egitim
arastirmalari, 6nceki arastirmalara kiyasla daha derin temellere ulasmak i¢in, oyun oynamanin
arkasindaki psikolojik etmenler ile 6grenme kuramlar ile iliskilendirilerek agiklanmaktadir
(Raitskaya ve Tikhonova, 2019). Son zamanlarda gergeklestirilen oyunlastirma
uygulamalarinda hedef kitleyi 6n planda tutan tasarimlara dogru bir egilim oldugu gorulse de
kullanicr tiirleri g6z 6niinde bulundurularak gergeklestirilen tasarimlarin etkisi hakkinda halen
¢ok az sey bilinmektedir (Nacke ve Deterding, 2017). Ayrica kurama dayali tasarimlarin
eksikligi gbze carpmaktadir (Nacke ve Deterding, 2017; Sailer, Hense, Mayr ve Mandl, 2017,
Seaborn ve Fels, 2015). Oyunlastirmanin kisa, orta ve uzun vadedeki etkisi de heniiz belli
degildir (Antonaci vd., 2019). Yapilan c¢aligmalarda kontrol grubunun olmayisi,
karsilagtirmalarin olmayisi, 6z degerlendirmeye dayanan Ol¢limler, kisa siireli ¢alismalar ve
kiiciik orneklem biiyiikliigii gibi zayifliklar bu alanin daha saglam deneysel caligmalara
ihtiyaci oldugunu gostermektedir (Dehghanzadeh vd., 2019). Huang ve Hew (2018) deneysel
calismalarin, baglam ve siire¢ hakkinda yetersiz tanimlamalar, kuramsal temellerin
yetersizligi, kuramsal temele dayandirilmayan tasarim modelleri ve yontemsel sinirliliklar
gibi sorunlar barindirdigini belirtmektedir. Onceki calismalara, giderek biiyiiyiip genis bir
kitleyi etkisi altina alacak dalga i¢in gerekli zeminin hazirlanmasi olarak bakilirsa yeni
caligmalar ilerde meydana gelecek biiyiik dalgalanmanin gii¢ kazanmasina yardimci olacaktir
(Rojer ve Maples, 2012). Oyunlastirma ¢alismalar1 heniiz istenilen yeterlilikte degildir
(Dichev ve Dicheva, 2017; Dicheva vd., 2015; Hew vd., 2016; Huang vd., 2019; Lee ve
Hammer, 2011; Milman, 2012). Oyunlastirmanin egitim alanindaki roliinii tam olarak ortaya
koyabilmesi icin sagladigi fayda ve simirhiliklart gosteren c¢alisma sayisinin  artmasi
gerekmektedir (Dicheva vd., 2015; Perryer vd., 2016; Seaborn ve Fels, 2015).
Oyunlastirmanin sahip oldugu biiyiik potansiyel onu bilimsel c¢aligmalarin hedefi haline
getirmis olsa da mevcut aragtirmalarin sinirliklar: ve yeterince saglam temellere dayanmamast
bu alanin daha ¢ok genislemeye ihtiyact oldugunu gostermektedir (Silva, Rodrigues ve Leal,

2019). Bu ylizden etkili bir 6gretimin gergeklestirilecegi iyi bir oyunlastirma uygulamasini
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tanimlamak i¢in oyunlagtirmanin Ogrenci performansi tizerindeki etkisini ortaya koyan,
istatistiksel analizler ve karsilastirmali sonuglar iceren, deneysel c¢aligmalara ihtiyag
duyulmaktadir (Dicheva vd., 2015; Seaborn ve Fels, 2015). Bu baglamda; gergeklestirilecek
bu ¢alisma, oyunlastirmanin arkasindaki kuramsal yapinin tam olarak ne anlama geldiginin
anlasilmasini saglayacak ve heniiz baslangi¢c asamasinda oldugu belirtilen alanin gelismesine
katki saglayacaktir. Oyunlastirmanin basarisina iligskin daha kesin ifadeler kullanabilmemizi
ve yasanan problemlerin ¢oziimiine yonelik yapilacak miidahalelere daha somut
yaklasabilmemizi saglayacaktir. Ayrica kuram ile desteklenmeyen deneysel ¢alismalar veya
deneysel ¢alisma sonuglar1 igcermeyen kuramsal c¢alismalardan kaynaklanan boslugun
doldurulmasina katki saglayarak ilerde gerceklestirilecek basarisiz caligmalarin  Oniine
gecilmesine yardimer olacaktir. Ogrencilerin 6zellik, ihtiyag, ilgi ve degerlerini dikkate alan
bir model rehberliginde tasarlanan oyunlastirmanin; hedef kitleyi 6n planda tutan tasarimlarin
etkisininin ortaya konulmasina, kurama dayali tasarimlarin eksikliginin giderilmesine ve
yontemsel sinirliliklarin 6niine gegilmesine yardimer olacagi diisiiniilmektedir. Motivasyon,
katihm ve akademik basar1 gibi 6grenci performanst hakkinda istatistiksel analizler ve
karsilagtirmali sonuglar igeren bu calismanin, deneysel ¢alisma ihtiyacina cevap verecegi ve

alana 6nemli katki sagliyacagi diisiiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Ters yiiz 6grenme ve oyunlastirmanin birbirini tamamlar nitelikte oldugu ve beraber
kullanilabilecegi goriilmektedir (Asiksoy, 2018; Huang vd., 2019; Lo ve Hew, 2018;
Zainuddin, 2018). Ogrencilere daha fazla sorumluluk vermek, 6gretmen-dgrenci iliskisini
artirmak, igbirlikli calismay1 tesvik etmek, anlamli 6grenme siireci olusturmak ve 6grencilerin
bireysel gelisimlerini desteklemek i¢in ters yiiz 6grenme ve oyunlagtirma gibi pedagojik
yaklagimlara yer verilmesi gerektigi belirtilmektedir (Gomez-Ejerique ve LOpez-Cantos,
2019). Ters yiiz 6grenme ortami oyunlastirma ile desteklenerek, zayif performansa sahip
ogrencilerin basarisiz olma korkusunun 6niine gecilebilecegi ve dgrenciler denemeye tesvik
edilerek basarisiz olma riskinin azaltilabilecegi ifade edilmektedir. Oyun 6gelerinin, ters yiliz
ogrenme ortamindaki smif dis1 etkinliklerin gergeklestirilmesinde kullanilabilecek etkili bir
yol olabilecegi, 6grenciler arasinda isbirligini artirabilecegi, 6grenme siirecini daha eglenceli
ve daha motive edici bir hale doniistiirebilecegi hatta Ggrencilerin 6grenme hedeflerine

ulagsmada farkli yollar1 kesfetmelerini saglayabilecegi belirtilmektedir (EduTrends, 2014).
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Ters yiiz 6grenme ve oyunlastirmanin birlikte ele alinmasinin arastirmalara yeni bir yol
acacag1 ifade edilmektedir (Parra-Gonzélez, Lopez Belmonte, Segura-Robles ve Fuentes
Cabrera, 2020). Oyunlastirmanin ters yiiz 6grenme ortamina Onemli katkilar saglayacagi

belirtilse de ¢alismalarin heniiz yeterli seviyede olmadig: da goriilmektedir (Huang vd., 2019).

Bu baglamda oyunlastirmanin ters yiiz 6grenme ortami i¢in ihtiya¢ duyulan, simif digindaki
gorevlerinin yerine getirilmesi ve sinif i¢inde etkin 6grenci katilimi, yapinin olusturulmasina
katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Bu ¢alisma ile oyunlastirmanin 6grenciyi motive eden
potansiyelinden faydalanilarak, ters yiiz O6grenme ortamindaki Ogrencilerin Ogrenme

performansinin artirilmasi hedeflenmektedir.

Aragtirmada temel amag, oyunlastirmanin, ters yiiz 6grenme ortaminda Ogrenim goren
onlisans ogrencilerinin motivasyonu, katilimi ve akademik basarisi tizerindeki etkisini

incelemektir. Bu amaca yonelik olarak cevaplanacak arastirma sorular1 sunlardir:

1. Oyunlastirma ile desteklenen ters yiiz 6grenme ortamindaki d6grenciler (deney grubu)
ve ters yiiz 6grenme ortamindaki Ogrencilerin (kontrol grubu), ters yliz 6grenme
ortaminin smif digi baglaminda yliriitiilen, ¢evrimi¢i 6grenme ortaminda gosterdigi

davraniglara iliskin dagilim nedir?

2. Deney grubundaki 6grencilerin motivasyonlar1 kontrol grubundaki 6grencilere gore

anlamli bir farklilik géstermekte midir?

3. Ogrencilerin genel katilim ve katilim dlgegi faktdr puanlar1 deney ve kontrol grubuna

gore anlaml bir farklilik géstermekte midir?

4. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin Ontest basar1 puanlarina gore diizeltilmis

akademik basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

Arastirmanin Varsayimlari

1. Deneysel islem oncesi genel akademik not ortalamasina gore eslestirilen 6grencilerden
olusturulan gruplarin verileri arasinda anlamli bir fark goriilmedigi icin deney ve

kontrol grubunun birbirine denk oldugu varsayilmaktadir (Bkz: s. 120).
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Arastirmanin Sinirhhiklar

1. Deney grubundaki Ogrencilerin ¢evrimi¢i Ogrenme ortami ic¢in gelistirilen
oyunlagtirma tasarimi Ve tasarimda kullanilan oyun o&geleri 6grenme yonetim
sisteminin sundugu imkanlarla sinirlidir.

2. Calisma grubundaki 6grenciler uygulama oncesinde geleneksel yontemlerle 6grenim
gormektedir. Ters yiiz Ogrenme ortaminda Ogrenim goren deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerin diginda farkli bir grup daha olusturulamadigi igin ¢alisma

ters yliz 6grenme ortami ile sinirlidir.

Tanmmlar

Akademik Bagsari: Uygulama sonunda yapilan basari testi, dereceli puanlama anahtari ile
degerlendirilen son iirlin puanlar1 ve probleme dayali 6§renme siirecinin degerlendirildigi 6z

ve akran degerlendirme formundan elde edilen puanlardan olusmaktadir.

Cevrimi¢i Ogrenme: Ogrenenlerin istedikleri zaman ve istedikleri yerden, zaman ve mekan
kisitlamas1 olmadan, egitim igeriklerine ulasabilmelerine imkani veren bilgi ve iletisim

teknolojilerinin kullanimina dayali 6grenme ve 6gretme sistemidir (Iris ve Vikas, 2011).

Davranslar: Ogrencilerin ters yiiz dgrenme ortammin siif disi baglamindaki ¢evrimici
ogrenme ortaminda kalma siiresi, ders tamamlama orani, oturum agma sayisi, islem sayisi,
ders igerigi inceleme orani, degerlendirme testi cevaplama orani ve sonuglarina iligkin katilim

gostergeleridir.

Harmanlanmis Ogrenme: Yiiz yiize ve c¢evrimi¢i 6grenme ortamlarmin her birinin iginde
barindirdigi farkli imkanlardan faydalanmak amaciyla bir arada kullanilmasidir (Garrison ve
Kanuka, 2004; Graham, 2006).

Katilim: Ogrencilerin akademik ortamlarda iyi performans gdstermek ve istenilen sonuglar
elde etmek i¢in harcadiklar1 ¢abanin kalitesi (Sun ve Rueda, 2012) olarak tanimlanan ve
Ergiin ve Usluel (2015) tarafindan “baglilik” (engagement) olarak Turkceye uyarlanan 6lgek

bu ¢alismada “katilim” olarak ele alinmastir.

Oyunlastirma: Oyun tasarim dgelerinin oyun dis1 alanlarda kullanilmasidir (Deterding, Dixon,
vd., 2011).
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Ogrenme Yénetim Sistemi: Cevrimici Ofrenme ortamlarinda gerceklestirilen Ogrenme-
ogretme faaliyetlerini kolaylastirmak ve daha planli hale getirmek i¢in tasarlanmis yazilim

sistemleridir (Martin-Blas ve Serrano-Fernandez, 2009; Dalsgaard, 2006).

Probleme Dayali Ogrenme: Ogrencilerin tanimlanmis problemlere gecerli ¢oziimler iiretmek
icin bilgi ve becerilerine bagvurarak arastirmalar yiiriittiigli 6grenci merkezli 6gretim

yontemidir (Savery, 2006).

Ters Yiiz Ogrenme: Teorik bilgiye dayali 6grenmeyi bilgisayar teknolojileri yardimiyla sinif
zamaninin disia tagiyarak smif i¢indeki zamani etkilesimli bilgi yapilandirma siirecine
birakan 6gretim modelidir (Bergmann ve Sams, 2012; Hamdan vd., 2014). Bu ¢alisma da
harmanlanmis 6grenmenin ¢evirme modeli altinda yer alan ters yiiz siniflarda, 6grenci

merkezli 6grenme kiiltiiriine yonelik bir degisimi ifade eden, ters yiiz 6grenme kullanilmstir.
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BOLUM II

KURAMSAL CERCEVE

Bu boliimde aragtirmanin kuramsal temelini olusturan konulara iliskin ilgili alanyazin

cergevesinde olusturulmus bilgilere yer verilmistir.

Oyun ve insan

Oyun, belli bir amaca yonelik olan veya olmayan kuralli veya kuralsiz gergeklestirilebilen
gercek hayat etkinlikleridir. “Oyun, oyuncularin hedeflere ulasmak i¢in ¢aba sarf etigi,
kurallarin belirledigi simirlar icinde gerceklesen, geri bildirimler ile oyuncular: hedefe
vonlendiren, katilimcilarin birbirleriyle veya sistemle yapay catisma igine girdigi interaktif
tecrlibeler” olarak tanimlanmaktadir (Berber, 2018). Oyun, genellikle c¢ocuklarla
Ozdeslestirilmis bir kavram olarak algilansa da insan hayati boyunca devam eden ve
yetiskinlige gelindiginde kaybolmayan bir diirtiidiir (Telman ve Adanali, 2009). insanlar
yasamin ilk doneminde diinyayr tanimak ve becerilerini gelistirmek igin c¢esitlik oyun
etkinlikleri yoluyla akranlari ve g¢evreyle etkilesime girmektedir (Demir ve Sahin, 2017).
Oyunlar, ¢ocukluk doneminde dogal 6grenme ortami saglarken ileri yaslarda hayati daha
eglenceli hale getiren etkinlik rolii iistlenmektedir (Celebi Oncii ve Ozbay, 2009; Sandberg ve
Samuelsson, 2003; Thyssen, 2003). Insanlarin hayat1 boyunca, tipki oyun oynar gibi, dogal bir
sekilde belirlenen hedeflere ulasmak i¢in gerekli davranislart sergilemeye calistig
goriilmektedir. Amag, geri bildirim, kurallar ve goniilli katilimin yer aldigi her sey bu
cergevede oyun olarak degerlendirilebilmektedir (Berber, 2018). Is diinyasindaki kaliplagmis
ve sikict egitimleri daha esnek ve yaratict hale getirmek i¢in de oyunlardan

faydalanilmaktadir. Toplanti veya sunumlar, oyun yoluyla eglenceli ve faydali hale
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getirilmektedir (Telman ve Adanali, 2009). Bircok sirketin egitimlerde motivasyonu artirmak,
ogrenme seviyesini ylikseltmek, 6grenilen bilgiyi pekistirmek, ortamdaki buzlar1 kirmak veya
istenilen mesaji en etkili sekilde iletmek i¢in oyunlardan faydalandigi goriilmektedir (Kileci,
2014).

Oyunlar, tarih boyunca sosyal etkilesimin degismez bir parcasi olarak, her toplumda yerini
almis dnemli bir kiiltiir mirasidir (Berber, 2018). Onceleri oyun denildiginde top, tas, ip,
kagit-kalem gibi materyaller ve kosma-yakalamaya dayali etkinlikler akla gelirken
ginimizde dijital oyunlar akla gelmektedir (Demir ve Sahin, 2017). Teknolojideki doniisiim
zaman i¢inde oyunlarin seklini degistirse de (Garcia-Barcena ve Garcia-Crespo, 2006) temel
mantiginin ayni kaldigi goriilmektedir. Teknolojideki doniisiim, dijital oyun sektorint olumlu
yonde etkilemistir (Giivenli Internet Merkezi, 2019). Video oyunlari, “Bilgisayar, oyun
konsolu ve mobil aygitlar gibi farkll elektronik platformlar icin metin ve gorsel dgeler
kullanilarak bir veya birka¢ kisinin katilimiyla fiziksel veya ¢evrimici ortamda ger¢eklesen
bilgisayar tabanli eglence etkinlikleri” olarak tanimlanmaktadir (Frasca, 2001). Video
oyunlarmin (dijital oyunlar) 1970’ler den sonra popiilerlik kazanmaya baslamasi oyun
endiistrisini her yas, cinsiyet ve kiiltiirden birgok kisiye eriserek pazar1 genisletmeye itmistir.
Dijital oyunlar; atari salonlariyla insan hayatina, bilgisayarlar ve oyun konsollariyla evlere
girmis ve mobil cihazlar yoluyla da her yerde oynanabilir hale gelmistir (Demir ve Sahin,
2017). Mobil telefonlar ve internetin yayginlasmasi dijital oyun sektoriiniin gelismesini ve
oyuncularin yas aralimin genislemesini saglamistir (Giivenli Internet Merkezi, 2019). Dijital
ortam oyuncularinin yas ortalamasi 34 iken (Kadin 36, Erkek 32) oyuncu kitlesinin
%70’inden fazlasin1 18 yas iistii oyuncular olusturmaktadir. Bu oyuncularin %45’ini ise
kadinlar olusturmaktadir (Entertainment Software Association [ESA], 2018). Bunun yaninda
mobil cihazlarin yayginlasmasi ve sosyal aglarin biiyiik kitleler tarafindan kullanilmaya
baslamas1 oyun endiistrisini mobil ve sosyal oyunlara (Wolrd of Warcraft, Farmvile, Candy
Crush, Pubg vb.) dogru bir geg¢ise zorlamistir (Dominguez vd., 2013). Bu gelisme insanlarin
oyun oynama aliskanliklarinda da bir degisim meydana getirmistir. Insanlarin cogunun (%56)
diger insanlarin dahil oldugu cevrimig¢i oyunlar1 tercih ettigi goriilmektedir. Ayrica mobil
teknolojilerin sagladigi zamandan ve mekandan bagimsiz erisilebilirlik imkani insanlarin
oyun i¢in harcadigi zamani artirmistir. Oyuncularin %65°1 oyun oynamak i¢in akill telefon ve
tablet gibi mobil aygitlar1 tercih ederken; haftada ortalama 7 saati ¢evrimici oyunlara, 6 saati
bireysel oyunlara ayirmaktadir (ESA, 2018). Insanlarm bos zamaninin %11’ini video

oyunlarina harcadigi goriilmektedir (Flamberg, 2018). Mobil oyuncularin %551 akilli
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telefonlar1 % 30’u tableti %15°1 ise her ikisini de kullanmaktadir (Adcolony, 2018). Dijital
oyunlarda satig tiirii 2008’de %22 dijital %78 fiziksel kopya iken 2014’te %69’a yikselen
dijital satisin 2023’te biiyilkk oranda (%93) iyelik tabanli dijital satisa doniisecegi
ongorilmektedir (Giivenli Internet Merkezi, 2019). 2018 yili itibariyla 82 milyon olan
Turkiye nifusunun %72’si internete bagl ve %75-80’1 akilli telefon kullanmaktadir (Gaming
in Turkey, 2018). Adcolony ve Nielsen Sports isbirligiyle, Ui¢ ayda bir ve daha sik mobil oyun
oynayan 15-55 yas arasi mobil oyuncular iizerinde, gerceklestirilen aragtirma sonucunda,
Tiirkiye de ki mobil kullanicilarin %94’iiniin haftada en az bir kere oyun oynadigr ve
%53 linlin ise her giin oyun oynadigi goriilmiistiir (Adcolony ve Nielsen, 2019). Ortalama
oyun surelerinin ise 35 dakika oldugu goriilmiistiir. Oyuncular yer, zaman ve mekan ayrimi
yapmamakla birlikte en cok evde ve 20.00-23.00 saat diliminde oyun oynamay1 tercih
etmektedir (Adcolony ve Nielsen, 2019).

Oyunlarin her gecen giin hayatin i¢inde daha da ¢ok yer etmesi bu ugurda harcanan biit¢ceyi de
artirmigtir. Kiiresel oyun pazarinin her gecen y1l artarak (%9) 2022 yilinda 196 milyar dolara
ulagacagi on goriilmektedir. 2019 yilinda 68,5 milyar dolarlik gelirle oyun pazarinin %45'i
sahip olan mobil oyunlarin ise 2022 yilinda %11,3’liikk bir artisla 95,4 milyar dolara ulagarak
oyun pazarinin neredeyse yarisina (%49) ulasacagi tahmin edilmektedir (Newzoo, 2019).
2018 yil1 itibartyla tilkeler arasi dijital oyun pazari siralamasinda 18’inci olan Tiirkiye pazari
ise 878 milyon dolardir (Giivenli Internet Merkezi, 2019).

Oyun pazarindaki bu hareketlilik toplumun biiyiik bir kesimini etkileyerek oyunlari insan
yasaminin ayrilmaz bir pargasi haline getirmistir (Schell, 2014). Mobil oyunlarin artik sadece
cocuklar ve gengler tarafindan degil, her nesilden kullanicinin ilgi alanma girdigini
goriilmektedir. Kullanicilar mobil oyunlarin yasattif1 heyecan ve basar1 hazzinin beraberinde
mutluluk ve rahatlama getirdigini belirtmektedir (Adcolony ve Nielsen, 2019). Insanlar sahip
oldugu i¢giidii sayesinde oyunlara goniillii katilim gostermekte ve oyun oynamaktan biylk
keyif almaktadir (Berber, 2018). Oyunlar; bilissel, sosyal ve duygusal durumlarla ilgili
psikolojik avantajlar1 da beraberinde getirdiginden (Granic, Lobel ve Engels, 2014)
hoslanilmayan bir¢ok durum karsisinda disiplinsiz hareket sergileyen bireylerin sira oyuna
geldiginde sasirtict bir disiplin ortaya koydugu goriilmektedir. Insanlar gelismis ogeler
kazanmak, kesfedilmemis yerlerde gezmek, seviye atlamak veya karakterlerini glclendirmek
icin oyun icinde daha uzun sure kalmaktadir (Eyal ve Hoover, 2015). Oyun igin erken saatte
uyanabilmekte ve hi¢ konum degistirmeden saatlerce ugras verebilmektedir. Hatta oyun

oynamayi biraksalar bile karsilastiklar1 zorluklarin tistesinden gelebilmek icin farkl: stratejiler
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diisinmeye devam etmektedir (EduTrends, 2016). Oyunlarin bu anlamda katilimi artirmak,
iletisim saglamak ve giiven olusturmak gibi 6nemli potansiyelinin bulundugu sdylenebilir
(Chou, 2016). Yaptig1 isi oyun gibi gorebilen veya onu bir ¢esit oyuna gevirebilen insanlarin
islerinden daha cok memnuniyet duydugu gériilmektedir (Telman ve Adanali, 2009). Onceleri
sadece eglence amagh goriilen oyunlar artik davranis degisikligi olusturmak icin
kullanilabilecek miikemmel araglar olarak goriilmekle birlikte egitim ve endiistri gibi
alanlarda yiikselen bir egilim olarak kasimiza ¢ikmaktadir (EduTrends, 2016). Milyonlarca
insanin gonilli olarak sorumluk listlenmesini saglayan bu giiciin goéniilsiiz katlhim saglanan
birgok duruma ¢oziim yolu sunacagi diisiiniilmektedir (McGonigal, 2011). Oyun siirecinin
farkli galisma alanlarina aktarilmasi fikrinin ¢ok hizli biiyliyerek (Burke ve Hiltbrand, 2011;
Smith-Robbins, 2011) oyun tasarimlarinin oyun dis1 alanlar1 daha eglenceli, daha motive edici
ve daha baglayici kilmak i¢in kullanilabilecek kiymetli yaklasimlar haline getirecegi 6n
gorilmektedir (Deterding, Dixon, vd., 2011). Oyunlar ger¢ek diinya uygulamalarinda
kullanilabilecek 6nemli bir giig olarak goriilmektedir (Rigby ve Ryan, 2011).

Oyunlarin temelinde 6grenme ve problem ¢dzmeyi igine alan kurallarin uygulandigi eylemler
yer almaktadir. Oyun oynamak ile gorevi basarmak arasindaki ortak iliskiden (Perryer vd.,
2016) yola ¢ikilarak fiziksel faaliyetlerden egitime kadar bir¢ok farkli alanda oyunlardan
faydalanilmaktadir (Yim ve Graham, 2007). Oyunlarin egitim alaninda kullanimi yoluyla
pedagojik anlamda bir¢ok basarili uygulama ortaya konulmustur (Tobias, Fletcher, Dai ve
Wind, 2011). Oyunlar bir yandan insanlarin diisinme ve problem ¢6zme becerilerini
gelistirirken diger yandan igeriklerin 6gretimini saglamaktadir (Demir ve Sahin, 2017). Bu
anlamda oyunlarin 6grenme performansina ¢ok ciddi katki sagladigi goriilmektedir (Jong,
2015; Tsai, Kinzer, Hung, Chen ve Hsu, 2013). Oyun tabanli 6grenmenin Ogrencilerin
motivasyonunu (Dickey, 2011; Papastergiou, 2009), katilimmi (Annetta, Mangrum, Holmes,
Collazo ve Cheng, 2009), basarisin1 (Chuang ve Chen, 2009; Kebritchi, Hirumi ve Bai, 2010)
artirdig1 ve geleneksel yontemlere gore daha etkili oldugu gortulmektedir (Kocadere ve Samur,
2016). Wouters, Van Nimwegen, Van Oostendorp ve Van Der Spek (2013) oyunlarin bilissel
siirecleri destekleyen unsurlar1 igerdigi igin geleneksel 6gretim yontemlerinden daha etkili
ogrenme ve kalicilik olusturdugunu belirtmektedir. Birgok insan tarafindan hem zaman hem
de enerjinin bosa harcanmasi olarak degerlendirilen bu etkinlikler insan hayatinda énemli bir
yere sahip olmasina (Demir ve Sahin, 2017) karsin, akademik becerilerin daha 6n planda yer
aldigi egitim ortamlarinda beklenen ilgiyi gOrememistir (Nicolopoulou, 2010). Dijital

oyunlardan motivasyon, katilim ve basarinin artirllmasinda etkili bir arag olarak
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faydalanilabilecegi goriilse de (Garcia-Barcena ve Garcia-Crespo, 2006; Gee, 2003) 6grenme
aract olarak kullanilmasi fikri pek onem kazanmamistir (Prensky, 2003). Yuksek btceli
maliyeti ve Ogrenme hedefleriyle uyumsuzlugu dijital oyunlarn egitimde kullanimim
sinirlandirmistir (Rice, 2007). Ogrenme ortamlarinda arzulanan motivasyonun daha az
maliyetle saglanabilmesi i¢in tam donanimli video oyunlarinin yerine oyunlarin karakteristik

ozelliklerini yansitan oyun 6gelerinin kullanilabilecegi vurgulanmaktadir (Kapp, 2012).

Oyunlastirma

Alanyazinda oyunlastirmaya iliskin farkli tanimlara rastlanmaktadir. Pazarlama sektorii bakis
acisindan; “Kullanicilara dair onem (deger) olusturmak amacuyla gelistirilen etkilesimli geri
bildirim mekanizmasina sahip kural tabanli hizmet sistemi” olarak tanimlanmaktadir (Huotari
ve Hamari, 2012). Kapp (2012) egitim penceresinden oyunlastirmay, “Ogrencilerin ilgisini
¢cekmek, motivasyonlarint artirmak, 6grenmelerini desteklemek ve problemlerini ¢ozmek
amaciyla oyun tabanli mekaniklerin, estetiklerin ve oyun diistincesinin kullaniimasr” seklinde
tanimlamaktadir. Zichermann ve Cunningham (2011) oyunlastirmayi, “Sorunlari ¢oziime
kavusturmak veya kullanicilarin ilgisini cekmek amaciyla kullanilan oyun mekanik ve diistince
streci” olarak tanimlamaktadir. Chou (2016) ise “Eglence ve oyun dgeleri kullanilarak
olusturulan yapimin daha verimli faaliyetler ortaya koymak amaciyla gercek diinya
uygulamalarina eklendigi insan odakli tasarimlar” olarak tanimlamaktadir. Bagka bir ifadeyle
oyunlastirma “Oyun mekanik, dinamik ve bilesenlerinin istenen davranisi tesvik etmek icin
kullanilmasi” seklinde tamimlanirken (Lee ve Hammer, 2011), “Oyun tasarum égelerinin oyun
dist alanlarda kullaniimasr” ifadesi en genis kabul gérmiis oyunlastirma tanimi olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Deterding, Dixon, vd., 2011). Oyunlastirma tanimlarina bakildiginda
amaclar1 kullanilan alana gore farklilik gosterse de oyunlarin mekanik, dinamik, bilesen ve
diisiince siirecinden gelen motive edici Ozellikleri ve oyun olmayan alanlarda kullanimi
izerine sekillendigi goriilmektedir. Buradan yola ¢ikarak oyunlastirma “Oyunlarin eglence ve
motivasyon saglayan karakteristik ozelliklerinin oyun olmayan alanlarda kullanilmast” olarak
ifade edilebilir.

Oyunlastirmanin yeni bir kavram olmasi zaman zaman oyun ile karistirilmasina sebep
olmaktadir. Tiirkgede oyun etkinliklerini aciklayan tek bir sdzciik varken, Ingilizce’de farkli
etkinlikleri agiklamak {izere 6zel sdzciikler kullanilmaktadir. ingilizce de “Play” ve “Game”
kelimeleri farkli anlamlar tagimasina karsin Tiirk¢ede her iki kelimenin karsiligi da oyundur.
“Play” kelimesi ile herhangi bir smir veya kural olmadan serbestce oynanan oyun
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etkinliginden bahsedilmektedir. Oyun oynayan, kendi kendisi ile rekabet ettiginden kazanan
ve kaybeden taraf olmasi ortadan kalkmaktadir. “Game” ise hedefler dogrultusunda
olusturulmus kurallart olan rekabetgi yapisi ile “Play” den ayrilmaktadir. Bir ¢ocugun sokaga
cikip dogaglama top ile oynamasi veya oyuncak arabalarini siirmesi “Play” olarak ifade
edilebilirken futbol, tenis, dama, satrang, yakar top, saklamba¢ ve korebe gibi oyunlar
“Game” kelimesinin karsilig1 olan etkinliklerdir.

Turkgede oyun “Yetenek ve zekd gelistirici, belli kurallart olan, iyi vakit gecirmeye yarayan
eglence” olarak tanimlanmaktadir (TDK, 2016). Buradan da Tirkgedeki oyun kelimesinin
“Play” kavramindan daha ¢ok “Game” kavramiyla iligkili oldugu gortilmektedir. McGonigal
(2011) hedef, kural, geri bildirim ve goniilli katilim noktalarina vurgu yaparak oyunu
“Oyuncularin hedefe ulasmak igin, swrlandwrilmis kurallar c¢ercevesinde, kendilerine
saglanan geri bildirimler esliginde verdigi goniillii miicadele” seklinde ifade etmektedir.
Salen ve Zimmerman (2004) ise oyun i¢in “Oyuncularin tanimlanmis kurallar ¢er¢evesinde
vapay ¢ekismeye girdigi Oolciilebilir c¢iktilar iceren sistem” ifadesini kullanmaktadir.
Oyunlagtirma (gamification) ile de oyun kavraminin “Game” kelimesinden gelen kural ve
hedef tabanli yapisina vurgu yapilmaktadir (Salen ve Zimmerman, 2004). Oyunlastirma, oyun
ogelerini kullandigindan oyuna benzer ve katilimcilara oyun hissi yasatir fakat oyun degildir.
Oyunun kendisi bir uygulamayken oyunlagtirma mevcut yapiya eklenen bir siire¢ olarak
kasimiza c¢ikmaktadir. Oyunlagtirma ile gergek hayat tecriibeleri doniistiiriilerek daha
eglenceli hale getirilmeye, insanlarin motivasyonlar1 artirilmaya ve davramis degisikligi
olusturulmaya calisilmaktadir (Berber, 2018). Bununla birlikte oyunlastirma “Eglenceden
daha cok amaca yonelik olarak bir veya daha fazla kullanici icin herhangi bir platform
tizerinde ¢alisan etkilesimli bilgisayar yazilimlar:” (Ritterfeld, Cody ve Vorderer, 2009)
olarak tanimlanan ciddi oyunlardan da ayrilmaktadir. Ciddi oyunlar, egitim veya
bilgilendirme gibi eglence dis1 bir amag i¢in tasarlanmis teknolojik oyunlar oldugu igin
bunlar1 farkli bir 6grenme durumuna dahil etmek zordur. Ger¢ek yasamdan uyarlanmig
ortamlarda sosyal degisim, beceri gelisimi farkindalik yaratmak veya psikolojik durumlar gibi
gercek problemlerin ¢6zlime kavusturulmasini amacglamaktadir. Her ne kadar hem ciddi
oyunlar hem de oyunlastirma eglence dis1 amaclar i¢in kullanilsa da, ciddi oyunlar tam
donanimli oyun tasarimlariyken oyunlastirma herhangi bir mevcut yapiya oyun 6gelerinin
dahil edilmesiyle gergeklestirilir (Darejeh ve Salim, 2016). Ornegin, oyun olmayan bir alana
oyun Ogeleri dahil edilerek kullanicilar eglence disi bir amaca motive edilmeye galisilirsa

oyunlastirma, ayni amag¢ i¢in yeni bir oyun gelistirilirse ciddi oyun yapilmis olur (Berber,
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2018). Bu yiizden oyunlastirma da oyunun tiim O6zelliklerini barindirmak zorunlu degildir
(Deterding, Khaled, Nacke ve Dixon, 2011). Oyunlastirma, oyun tasarim stilleri ve oyun
ogeleri baglaminda diger oyun kavramlariyla benzerlik gosterirken eglence ve ciddi amag

noktasinda ayrilmaktadir (Tablo 1).

Tablo 1

Oyunlastirmanin Benzer Kavramlarla Karsilagtirilmasi

Terim Oyun t_a_s,arlm "(?yun' Tam donanimli Eglence Ciddi amac
stili ogeleri oyun ortami amaci

Oyundan ilham alan tasarimlar 4 x x x x

Oyunlastirma v v x x v

Ciddi oyun v v v x v

Oyun v v v v x

v': benzer, x: farkli. (Darejeh ve Salim, 2016).

Dil fonetigi bakimindan benzerlik gdsteren bu kavramlar oyunlarin bir¢cok ortak 6zelligini
icinde barindirsa da yapi olarak birbirlerinden farklilasmaktadir. Oyunlastirma eglenceli
tasarimlardan kural tabanli yapisiyla, ciddi oyunlardan bitun-6ge baglaminda farklilik
gostermektedir (Sekil 1).

Oyun(Game)
Ciddi
Oyunlar Oyunlastirma
Oyun O

= &
e | 6
@ Oyuncak -

Eglenceli

etkilesim

Oynama (Play)

Sekil 1. Oyunlastirmanin benzer kavramlarla iliskisi (Deterding, Khaled, vd., 2011).

Oyunlastirma, iki veya daha fazla kisinin birbirlerinin refahini etkileyecek kararlar aldig
durumlan (¢atigma veya isbirligi) analiz etmek i¢in matematiksel teknikler saglayan oyun
kurami da (Myerson, 2013) degildir. Havacilik, otomotiv, askeri, uzay ve tip gibi alanlarda,
gercek diinyada ki siirecin veya isleyisin bir kopyasi olarak tasarlanan, gelecekte yasanacak
tecriibeler igin olusturulmus simiilasyonlar da oyunlastirma degildir (Berber, 2018).

Oyunlagtirmanin zaman zaman egitim amagli oyunlarla da karistirildigr gortilmektedir
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(Karatas, 2014). “Oyunlastirma” ve “Oyun tabanli 6grenme” nin her ikisi de 6ncelikli amaci
eglence olan oyunlardan benzer noktada ayrilsa da birbirinden yapi olarak oldukca farkli
kavramlardir. Oyun tabanli 6grenme bir dersin oyunlar araciligiyla 6gretilmesidir (Tobias vd.,
2011). Oyun tabanli 6grenmede oyun benzeri uygulamalardan daha ¢ok sahip oldugu bir
mekanikle halihazir da var olan oyunlar kullamilir. Ornegin, oyun tabanli 6grenmede;
Minecraft oyununun programlama konusunda kullanilmas1 ve Angrybird oyununun fizik dersi
egik atis konusunda kullanilmasi gibi dogrudan oyunun kendisi veya daha Onceden
tasarlanmig problemin senaryolara yerlestirilmesi ile olusturulmus oyunlar kullanilir (Glintepe
ve Usta, 2016). Oyunlastirma da ise, O6gretim yontem ve stratejiler dogrultusunda oyun
tasarim Ogeleri kullanilarak olusturulan kurallar ders igeriklerine veya egitim ortamlarina
dahil edilmektedir. Ogrenciler oyun diinyasinin icine gétiiriilmek yerine benzer hisler

yasamalar1 i¢in oyun 6geleri egitim ortamina tasinmaktadir.

Oyunlastirmanin Tarihsel Gelisimi

Oyunlagtirma bilinciyle yapilmamis olmasa da 1912 yilinda “Cracker Jack” firmasinin
satislar1 artirmak amaciyla patlamis misir kutulariin igerisine koydugu siirpriz oyuncaklar ilk
oyunlastirma uygulamasi olarak kabul edilmektedir (Werbach ve Hunter, 2012). Baska bir
kaynakta 1896 yilinda S&H Green Stamp isimli pul sirketinin kullanidigi odiillendirme
sisteminin ticari anlamda ilk oyunlastirma oldugu belirtilmektedir (Berber, 2018). Bunun
disinda kullanic1 davranislarini sekillendirmek i¢in video oyunlarinin potansiyelinden ikna
amagh faydalanildigi da goriilmektedir (Lockton, Harrison ve Stanton, 2010). Ayrica oyun
tasarim1 ve oyun Ogelerinin kullanici deneyimini artirmak amaciyla farkli alanlarda
kullanilmasi, “Insan Bilgisayar Etkilesiminin (IBE)” ¢alistig1 konulardan biri olarak karsimiza
cikmaktadir (Malone, 1982). IBE arastirmacilarinin  bilgisayar destekli calismalarda
motivasyonu artirmak i¢in (Zhang, 2008) video oyunlarmin motivasyon artirict etkisinden
yola ¢ikarak (Ryan, Rigby ve Przybylski, 2006) bazi tasarim ilkeleri ortaya koydugu da
goriilmektedir. Buradan oyunlagtirma uygulamalarinda karsimiza c¢ikan o6diil ve itibar
sisteminin aslida daha onceleri motive edici unsurlar olarak Onerildigi ve kullanildigini
gorulmektedir (Deterding, Sicart, Nacke, O'Hara ve Dixon, 2011).

Insanlar giinliik yasamda, 6zellikle is ve okul hayatinda, devamli olarak oyun dgelerine
maruz kalmaktadir. Insanlar, kendilerine pek yabanci olmayan bu &gelerle hayata tutunmaya

caligmaktadir. Gazete kuponlarinin biriktirilmesi, yapilan harcamaya gore miisterilere sunulan
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farkli Ozellikteki banka kartlari, yapilan satisa goére aym elemaninin secilmesi veya
marketlerde yapilan alis veris sonrasinda kazanilan puanlar oyun O6gelerinin zaten hayatin
icinde oldugunu gostermektedir (Yilmaz, 2015). Oyun 6geleri uzun zamandir kullaniliyor
olmasma karsin oyunlastirmanin kavram olarak hayatimiza daha sonra dahil olmasi
oyunlastirmanin bir kuramdan yola ¢ikilarak degil de, mevcut olan durumun bir g¢ergeveye
oturtularak kuramlastirildigini gostermektedir (Bayraktar, 2015).

Sosyal medyada karsilastigimiz takipgi ve arkadas sayist gibi Ol¢limler insan1 degerli kilan
derecelendirmelerdir. Yapilan paylasimlardaki begeni sayisi, paylasimlarin 6nemini dlgen
gostergeler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Askeri yapida belli bir siire sonunda kazanilan
ritbeler de hiyerarsik yapiy1 gosteren statii olarak kullanilmaktadir. Uzak dogu sporlarindaki
sporcularin sahip oldugu bilgi, basar1 ve deneyimlere gore farkli renklerde kusaklar elde
etmesi veya belirlenen sartlar1 saglayan akademisyenlerin elde ettigi unvanlar seviyeyi
gosteren birer oyunlastirma 6gesidir. Askeri alandaki statii (yildizli riitbe amblemi) ve doviis
sporlarindaki (renkli kusaklar) seviyeler birer rozet ile goriiniir kilinmaktadir. Hayatin rutin
akis1 i¢inde yer alan bu yapilar birer oyun 6g8esi olsa da oyunlagtirma tasariminmi ifade
etmemektedir (Berber, 2018).

Oyunlastirmanin giincel yapis1 disiiniildiigiinde 2009 yilinda Dennis Crowley ve Naveen
Selvadurai tarafindan hayata gegirilen konum tabanli sosyal ag uygulamasi
(Foursquare/Swarm) oyunlastirmay1 en iyi kurgulayan orneklerden birisi olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Bu uygulamada oyunlastirmanin temel 6geleri kullanilarak kullanicilara yer
bildirimi, yorum ve derecelendirme yapma olanagi sunulmaktadir. Yapilan bildirim, yorum ve
derecelendirmelerin sikligina gore kazanilan rozet ve puanlar kullanicilara ddiil/sorumluluk
olarak geri yansitilmaktadir (Crowley, 2015). Konum bilgisi ve sosyal paylasimi oyun
mekanikleriyle birlestiren bu yap1, kisa zamanda Foursquare’u (Swarm) en ¢ok tercih edilen
sosyal aglardan birisi haline getirmistir. Bu basar1 kisa zaman i¢inde kitlesel pazar
tlketicilerine yonelik yazilim gelistiren dijital medya endistrisinin de ilgisini ¢ekmistir
(Zichermann ve Linder, 2010). Ticari alandaki bir¢ok firma motivasyon saglamak ve kullanici
bagliligini artirmak amaciyla puan, rozet, seviye ve liderlik tablosu gibi oyun 6gelerini
kullanmaya baslamistir. Bu gelismeler oyun teknolojisini geleneksel sinirlarin Otesine
tagiyarak oyun 6gelerini glincel bir olgu olarak karsimiza ¢ikartmistir (Deterding, Sicart, vd.,
2011). Bu yap1 onceleri farkli kavramlarla (productivity games, surveillance entertainment,
funware, playful design, behavioral games, game layer, applied gaming) ifade edilse de

oyunlastirma (gamification) kendini 6n plana c¢ikartmistir. Oyunlastirma kavramim ilk defa
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2002 yilinda oyun tasarimcist Nick Pelling tarafindan, elektronik islemleri daha eglenceli ve
hizl1 ger¢eklestirmek amaciyla oyun gibi tasarladigi kullanici ara yiiziine atfen, dile getirmistir
(Park ve Bae, 2014). Alan yazinda ise ilk defa 2008 yilinda kullanilan bu kavram ancak 2010
yilinin sonlarina dogru kendinden soz ettirmeyi basarmistir (Deterding, Dixon, vd., 2011).
Giliniimiiz teknolojilerinin aligveris ortamlari i¢in sundugu yapi, oyunlagtirmanin da igin icene
dahil edilmesiyle, daha farkli bir boyuta ulasmistir. Cevirimigi ortamlarin yayginlagmasiyla
ortaya cikan dijital pazarlama anlayis1 klasik reklamlarin etkisinin azalmasina sebep olmustur.
Oyunlastirma pazarlama ve satis faaliyetlerinde yeni bir soluk olarak giin yiiziine ¢ikarak
(Bayraktar, 2015) isletmelerin hedefe ulagsmasma yardimci olmustur (Rauch, 2013). Bu
sayede pazarlamanin dogasinda yatan ikna etme gerekliligi oyunlastirmanin motivasyon
saglayici etkisinden yararlanilarak daha hizli ve daha kolay saglanabilmistir (Zichermann ve
Cunningham, 2011). Bunun yaninda gelir artirma, spor aligkanligi, saglikli beslenme, basarili
meslek hayati, daha iyi iligkiler kurma gibi bir¢ok problemin ¢6ziimiinde oyunlagtirmanin,
sikic1 ve eglencesiz olarak nitelendirilen durumlar1 daha eglenceli bir yapiya kavusturma,
potansiyelinden faydalanilmak istenmistir (Chou, 2016; Werbach ve Hunter, 2015). Zaman
icinde bir isin gerceklestirilmesi veya iiriin satislarinin artirilmasi i¢in saglikli yasam (spor,
hijyen, ila¢ kullanimi, beslenme, kilo kontrolii vb.) ve pazarlama alaninda etkili bir yontem
olarak tercih edilmeye baslanmistir (Lee ve Hammer, 2011; Pereira, Duarte, Rebelo ve
Noriega, 2014). Oyunlastirmanin ticari odakli olarak iiriinlere ve ortamlara uyarlanmasi belirli
bir konuda ve belirli bir slrede gerceklestirilen etkinlik donemi olarak tanimlanan
kampanyalara katilimi artirmistir (Lee ve Hammer, 2011). Bu sayede miisterilerin en kisa
siirede begenisini kazanmak ve tiriinlerin tanitimini en hizli sekilde yapmak i¢in diisiik fiyath
sunulan sinirli sayidaki iriinleri (promosyon) ve indirim gibi 6dulleri elde ederek kazang
saglamak icin diikkanlar1 daha ¢ok ziyaret etmeleri veya daha fazla iirin alimi1 yapmalari
saglanmistir (Zichermann ve Cunningham, 2011). Zamanla bilimsel arastirmalar, siyaset,
belediye ¢aligmalari, hiz limitleri, hastaliklarin tedavisi, kar amaci glitmeyen calismalar, spor
aliskanlig1 ve giinliik ev islerinin (iitli yapmak, banyoyu temizlemek, bulasiklar1 yikamak vb.)
gerceklestirilmesi gibi bircok farkli alanda oyunlastirmadan faydalanilmistir (Berber, 2018).

Egitimde ve Okulda Oyunlastirma

Oyunlastirma, calisma alanlarinda iiretkenligi artirmak (seviye, smif ve derece) ve ticari

sektorde (puan kartlar, tiye ddiilleri) miisteri devamliligini saglamak amaciyla uzun zamandir
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kullaniliyor olsa da egitim ortamlarinda oyunlastirmadan faydalanma fikri daha sonralari
giindeme gelmistir (Seaborn ve Fels, 2015). Baslangicta pazarlama alaninda ortaya ¢ikmis
daha sonra saglik, toplum, yonetim, eglence ve egitim gibi diger alanlara yayilmistir
(Dominguez vd., 2013). Oyunlastirmanin bu alanlarda yeni teknolojilerle birlikte
gergeklestirilen basarili uygulamalari oyun 6gelerinin egitim ortamlarinda kullanilmasi fikrini
ortaya c¢ikartmistir (Deterding, Dixon, vd., 2011). Oyunlastirma yoluyla diger alanlarda
gergeklestirilen basarili uygulamalar oyunlastirmanin egitim uygulamalarina dair yuksek
beklenti olusturmus ve oyunlastirmayr bu alanda gelismekte olan yeni bir egilim konumuna
getirmistir (Johnson, Adams Becker, Estrada ve Freeman, 2014; Surendeleg, Murwa, Yun ve
Kim, 2014). Egitimde oyunlastirma, 6grencilerde davranis degisikligi olusturma, motivasyonu
ve katilimi artirmak i¢in oyun ilke ve bilesenlerinin 6grenme ortamlarinda kullanilmasi olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (EduTrends, 2016).

Oyunlastirmanin mevcut 6grenme ortamlarinda kullanimi yoluyla ihtiya¢ duyulan motivasyon
ve katilim saglanarak 6grenmenin kolaylastirilmasi amaclanmaktadir (Karatas, 2014; Pirker,
Riffnaller-Schiefer ve Gutl, 2014; Seaborn ve Fels, 2015). Lee ve Hammer (2011)
oyunlastirmanin 68rencileri 6grenmeye karsi isteklendirecegini ve egitimi daha eglenceli bir
hale getirecegini one siirmektedir. Bu durumu “fistik ezmeli ¢ikolata” benzetmesiyle “iki nefis
lezzetin bir araya gelmesi” seklinde yorumlamaktadir. Egitimde oyunlastirma, oyun kurallar
ve oyun Ogeleri kullanilarak olusturulan yapinin, oyunla ilgili olmayan igerik ve senaryoyla
birlikte, smif/ders ortamina aktarilmasi olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Oyunlastirmanin
uygulandig1 bir ders oyun olarak diisiiniiliirken, bu ortamin kullanicis1 olan 6grenciler ise
oyuncu olarak degerlendirilmektedir. Bu sayede siirece motive olmus 6grenciler daha fazla
zaman ve emek harcayarak gorevleri tamamlamaya ¢aligmaktadir (Sheldon, 2011).

Okullarin rutin isleyisinde de oyun 6gelerinin ¢ok onceden beri kullanildig1 goriilmektedir
(Kapp, 2012). Oyun ogeleri farkli kavramlar altinda da olsa motivasyon saglamak igin
20.ylizy1l ortalarindan beri (Ede, 2016) 6nemli bir deger olarak okullarda kullanilmaktadir
(Perryer vd., 2016). Ogrencilerin sinav sonucuna gdre puan almasi, istenilen davranisi
sergileyen Ogrencilerin alkislanmasi, en giizel resmin panoya asilmasi, okumaya gegen
ogrencilerin yakasina takilan kurdeleler veya takdir-tesekkiir belgesi okul ortamimnin oyun
Ogelerine yabanci olmadigim1 gostermektedir. Donem iginde istenilen basariyr gosteren
ogrencilerin y1l sonunda sinif atlamasi da seviye bilesenine benzer bir uygulama olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Tiim bu uygulamalara karsin okullar katilim ve motivasyonunun

saglanmasinda yetersiz kalmaktadir. Ogretmenler, egitim ortamina katilimi artirabilmek igin
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ogrencilerin ilgisini gekmekte sikint1 yasamaktadir (Kara ve Sevim, 2013). Ogrencilerin ¢ogu
dersleri sikici ve etkisiz olarak gordiigii i¢in egitimciler daha g¢ekici ve daha aktif dgretim
yontemleri arayisina girmistir (Lee ve Hammer, 2011). Her ne kadar okullar oyun 6geleriyle
ilgili bir gecmise sahip olsa da bu durum oyunlagtirmanin kullanildigi anlamina
gelmemektedir. Okuldaki sistem, hata yapmama tiizerine kurgulanmistir. Hata yapildiginda
notun diisecek olmasi veya arkadaslar arasinda rencide olma korkusu 6grencileri kaygiya
stiriiklemektedir. Oysa oyunlarda istenildigi kadar hata yapilabilmektedir. En koti ihtimalle
bir onceki asamadan yeniden baslanmaktadir. Oyunlarin veya oyunlagtirmanin sagladigi
aninda geri bildirim mekanizmasi hatanin hemen fark edilmesini saglayarak diizeltilmesi i¢in
tekrar deneme firsatt sunmaktadir (Ede, 2016). Oyun diizenindeki zorlularin iistesinden
gelememek Ogrencilerin benlik saygisin1 ve motivasyonlarini yitirmesine neden olmayacagi
gibi onlar1 tekrar denemeye tegvik etmektedir. Onlara farkli problem ¢6zme stratejilerini
uygulama ve yeni girisimlerde bulunma imkéani vererek yaraticiliklarini artirmaktadir
(EduTrends, 2016). Ogrenciler basarisizlik durumunda bile eglenceli tecriibeler edinmis
olmaktadir (McGonigal, 2011). Ayrica okul ortaminda karsilastigimiz uzun vadeli hedef
dongiileri oyunlagtirma ile kisa vadeli gorevlere boliinerek daha hizli tekrar edilebilir
siireclere doniistiiriilebilmektedir. Oyunlastirma ile saglanan kiiclik dongiiler, 6grencilerin
daha uzun siire aktif kalmasini saglayarak basariya giden yolu kisa ve kolay bir yapiya

sokmaktadir.

Katilim, Motivasyon ve Oyunlastirma

Ogrenci katilimi, basarili bir egitimin gostergesi olarak karsimiza ¢ikmakta ve basariyi
etkileyen 6nemli faktorlerden birisi olarak gosterilmektedir (Newmann, 1992). Derse katilim
saglayan Ogrencilerin 6grenmeye daha agik ve akademik agidan daha basarili oldugu da
goriilmektedir (Pintrich ve De Groot, 1990). Bu yiizden etkili 6gretimin gergeklestirilebilmesi
ve basarili ciktilarin ortaya konulabilmesi i¢in Ogrencilerin 6grenme siirecine katilim
gostererek zaman, kaynak ve enerjilerini etkinliklere adamasi gerekmektedir (Gebre vd.,
2014; Pittaway, 2012). Ogrenme siirecindeki basarisizliga yol agan birgok sorunun kaynagi
olarak gosterilen, 6grencinin 6grenmeye istek duymasini saglayan, icsel giic (giidii)
saglanarak katilim artirilabilmektedir (Garcia ve Pintrich, 1996; Keller, 2000). Bu da etkili bir
Ogretim siirecinde motivasyonu onemli bir 6ge olarak karsimiza ¢ikarmaktadir (McClenney,

Marti ve Adkins, 2012; Schunk, 2009; Vaughan ve Garrison, 2006). Bu yiizden kullanilacak
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yoéntemin veya olusturulacak ortamin 6grencilerin derse katilimini artirarak 6grenme gabasi
gostermeleri igin onlart isteklendirmesi gerekmektedir (Senemoglu, 2013). Bir davranisin
gerceklestirilmesi veya gorevin yerine getirilmesini tesvik edecek bir mekanizmanin
bulunmasi, motivasyonu saglayarak, derse katilimii artirabilmektedir (Jones, 2008;
Senemoglu, 2013). Oyunlastirma, egitimin can alict noktas1 olarak tabir edilen katilim ve
motivasyonun saglanmasinda 0nemli bir giice sahiptir (Simdes, Redondo ve Vilas, 2013).
Oyunlastirma ayrica katilim, motivasyon ve 6grenme performansinin artirtlmasinda 6grenme
ortamlarma ¢dziimler sunmaktadir (Deterding, Dixon, vd., 2011; Surendeleg vd., 2014;
Zichermann ve Cunningham, 2011). Oyun O6gelerinin simf faaliyetlerine dahil edilmesi
ogrencilerin ortamda siirekliligini saglayarak katilimi artirmaktadir (Armier Jr, Shepherd ve
Skrabut, 2016; Cronk, 2012; Goehle ve Wagaman, 2016; Tendrio vd., 2016). Oyunlagtirilmig
ortamlarda motive olmus 6grenciler daha zor gorevlere katilim gostermekte, bu ortamlarda
daha fazla zaman gecirmekte ve daha kaliteli iirlinler ortaya koymaktadir (Armier Jr vd.,
2016; Cozar-Gutiérrez ve Séez-Lopez, 2016). Ayrica, Ogrencilerin  oyunlastirmanin
kullanildig1 ortamlarda derse karsi olumlu tutum sergiledigi ve bu ortamlardan oldukga
memnun oldugu da goriilmektedir (Goehle ve Wagaman, 2016; Hew vd., 2016; Kopcha,
Ding, Neumann ve Choi, 2016). Oyunlastirmanin egitim ortamlarinda kullanilmasi
ogrencilerin derse ilgisini artirmanin yani sira (Johnson vd., 2014; Lee ve Hammer, 2011)
isbirligi, iletisim, elestirel diisiinme, 6z yonetim, yaraticilik ve problem ¢6zme becerilerini de
destekleyerek (Dicheva vd., 2015; Johnson vd., 2014) 21.yiizyil becerilerinin gelisimine
onciiliik etmektedir (Lee ve Hammer, 2011). Oyunlastirmanin iletisim ve isbirligini artirdig
goriilmektedir (Knutas, Ikonen, Nikula ve Porras, 2014). Kisaca oyun Ogelerinin egitim
ortamlarina dahil edilmesinin sagladig1 fayda sadece motivasyon ile smirli degildir. Oyun
ogeleri ile zenginlestirilmis bir egitim ortami, 6grencilere kendi hiziyla ilerleme ve zamaninda
geri bildirim alma imkani1 sunmaktadir. Ayrica problem ¢dzme, isbirligi ve iletisim gibi

becerilerin gelisimini de desteklemektedir (EduTrends, 2016).

Yeni Beceriler, Degerlendirme ve Oyunlastirma

Gilinimiiz caligma alanlarinda basarili olmak i¢in problemin ¢oziimiine iliskin farkli
kaynaklardan arastirip analiz ederek elde ettigi bilgiyi karar verme ve yeni fikirler iiretmek
icin kullanan bireylere ihtiya¢ duyulmaktadir (Kang vd., 2011; Silva, 2009; Trilling ve Fadel,

2009). Degisen yasam sartlarinin bu becerileri 6nemli bir yere getirmesi (Larson ve Miller,
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2011; Rotherham ve Willingham, 2010) 6grenme siirecini 6grencilerin daha aktif katilabildigi
esnek Ogrenme alanlarina dogru degisime zorlamistir (Johnson vd., 2012). Geleneksel
degerlendirme  yontemlerinin  yeni  becerilerin  Ol¢llebilmesinde  yetersiz  kalmast
degerlendirmenin yeniden diisiiniilmesi gerekliligini ortaya koymus (Boud ve Associates,
2010; Reeves ve Okey, 1996; Zacharis, 2010) ve bugiiniin egitim hedeflerine daha uygun
oldugu belirtilen bi¢imlendirici degerlendirmeyi 6n plana cikartmigtir (Frank ve Barzilali,
2004; Nicol ve Macfarlane-Dick, 2006).

Bicimlendirici degerlendirme ile Ogrencilerin ilerleme durumlari belirlenip diizeltilmesi
gereken noktalar ortaya konularak (Anderson, 1998; Frank ve Barzilai, 2004) onlara 6z
diizenleme firsat1 saglanmaktadir (Krajcik, Czerniak ve Berger, 1999). Bu sayede 6grencilere
performanslariyla ilgili geri bildirimler iiretilmektedir (Boz ve Boz, 2005; Sadler, 1998;
Zacharis, 2010). Bu geri bildirimler dgrencileri yonlendirerek hedefe ulasmalarina yardimer
olmaktadir (Nicol ve Macfarlane-Dick, 2006; Stobart, 2006). Oyunlastirma ile de anlik geri
bildirim saglanarak (Kapp, 2012) 6grencilere basarilarini takip etme ve 6grenme durumlarini
degerlendirebilme olanagi sunulmaktadir (Lee ve Hammer, 2011). Oyunlastirma, basarinin
izlenmesinde hem Ogretmenlere hem de &grencilere rehberlik etmektedir. Bu baglamda
oyunlastirmanin bigimlendirici degerlendirme i¢in yeni firsatlar yarattigi (Clarisé vd., 2017;
Wood, Teras, Reiners ve Gregory, 2013) ve dgrenci merkezli 6grenme ortamlarinda ihtiyag
duyulan yenilik¢i degerlendirme yontemlerine alternatif bir ¢6ziim sunacagi ifade
edilmektedir (Taskin ve Kilig Cakmak, 2017). Bir oyunlastirma uygulamasinda,
degerlendirmenin olabildigince az miidahaleci olmasi ve gizli gerceklesmesi gerekmektedir
(Shute, 2011; Shute, Ventura, Bauer ve Zapata-Rivera, 2009). Oyunlastirmada birbirini takip
eden etkinlikler sonrasi alman geri bildirimler ile 6grencilerin neyi bilip neyi bilmedikleri
ortaya konulabilmektedir (Shute ve Ke, 2012).

Oyunlastirma 6gelerinin not gibi dissal pekistire¢ olarak degil de olumlu takviye saglayicilar
olarak kullanilmasiin 6grencilerin 6z yeterliliklerini ve katilimlarini artiracagi gortilmektedir
(Banfield ve Wilkerson, 2014; Taskin ve Kilig Cakmak, 2017). Oyunlastirmanin, 6grencilerin
basart notunu belirlemekten daha ¢ok siire¢ i¢i bigimlendirici degerlendirme olarak
kullanilmasinin daha dogru olacag: ifade edilse de (Caballé ve Clarisd, 2016; Clariso vd.,
2017; Ganan, Caballe, Claris6 ve Conesa, 2016) smav yerine oyunlastirma puanlarinin
kullanilabilecegi de belirtilmektedir (Sheldon, 2011). Alanyazinda oyunlagtirmanin
degerlendirme amagli kullanildig1 calismalar (Attali ve Arieli-Attali, 2015; Christy ve Fox,
2014; Taskin ve Kilig Cakmak, 2017; Tenério vd., 2016) bulunsa da oyunlastirmanin
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degerlendirme iizerindeki etkisi yeni bir egilim olarak karsimiza ¢iktigindan (Crisp, 2014)
yapilan c¢alismalarin yetersiz oldugu (Dichev ve Dicheva, 2017) ve oyunlastirmanin
degerlendirmedeki roliinin hentiz net olarak ortaya konulamadigi goriillmektedir (Wood vd.,
2013).

Cevrimici Ogrenme ve Oyunlastirma

Ihtiyag duyulan yeni becerilerin igerikten ayirilmadan sunulmasi geregi (Larson ve Miller,
2011; Rotherham ve Willingham, 2010) ders siiresindeki yetersizligi de beraberinde
getirmistir (Deng, 2001; Huang vd., 2012). Bu durum ¢evrimigi 6grenmenin egitim alaninda
kullanimini artirmistir (Allen ve Seaman, 2013; McGill ve Klobas, 2009; Stein vd., 2011).
Cevrimici 0grenme 0grencilerin zaman ve mekan kisitlamasi olmadan 6grenmelerini saglayan
bilgi ve iletisim teknolojilerinin kullanimina dayali 6gretme ve dgrenme sistemidir (lris ve
Vikas, 2011). Bilgi aktarimi, bireysel ihtiyaglara ve farkli Ogrenme stillerine gore
Ozellestirilebilme, etkilesimli o6grenme formlarima uyarlanabilme, yenilik¢i 0O8renme
yeteneklerini tesvik etme, kendi hizinda 6grenme imkani saglama, 6zerkligi destekleme, 6z
degerlendirme siirecini kolaylastirma, zaman ve mekan kisitlamasi olmadan daha ¢ok
ogrenciye hitap edebilme gibi durumlar ¢evrimi¢i 6grenme ortamlarinin sundugu Onemli
avantajlardir (Iris ve Vikas, 2011; Wan, Wang ve Haggerty, 2008). Cevrimi¢i 6grenme
ortamlarinda gergeklestirilen 6grenme-6gretme faaliyetlerini kolaylastirmak ve daha planl
hale getirmek icin 6grenme yonetim sistemlerinden (OYS) faydalanilmaktadir (Dalsgaard,
2006; Francis ve Raftery, 2005; Martin-Blas ve Serrano-Fernandez, 2009). OYS’ler icerigin
dagitilmasi, sosyal forumlar, degerlendirme ve o6grenci slreclerinin izlenmesi gibi birgok
avantaji icinde barindirsa da kendisinden beklenen pedagojik etkiyi heniiz ortaya
koyamamigtir (Donnelly ve O'Rourke, 2007; McAvinia, 2016). Ayrica istenilen katihim ve
motivasyonun saglanamamasi da bu ortamlarin temel sorunlardan birisi olarak karsimiza
cikmaktadir (Czerkawski ve Lyman, 2016; Keller ve Suzuki, 2004; Simpson, 2004). Dersi
terk etme ve diisiik tamamlama orani yine ¢evrimig¢i 6grenme ortamlarinda karsimiza ¢ikan
diger 6nemli sorunlardir (Reich ve Ruipérez-Valiente, 2019). Karsilasilan bu sorunlara ¢oziim
sunabilmek igin 6grencilere kendini kontrol etme imkaninin verilmesi (Chou ve Liu, 2005),
etkilesim ve geribildirim stratejilerinin  kullanilmasi gerekliliginden bahsedilmektedir
(Czerkawski ve Lyman, 2016; Tyler-Smith, 2006). Cevrimi¢i 6grenme ortamlarinda

kullanilan igerik, yontem ve teknolojik imkanlar kadar motivasyonda basariya etki eden
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onemli bir faktordir (Hernandez vd., 2011; Lin ve Lu, 2011; Roca ve Gagné, 2008). Bu
ortamlarmn etkililigi 6grencilerin katilimi, etkinliklerdeki siirekliligi, dikkat ve motivasyona
baghidir (Zhang vd., 2010). Bu ortamlarda geri bildirim saglamak, motivasyonu artirmak ve
eglenceli Ogrenme ortami olusturmak i¢in oyunlastirmadan faydalanilabilecegi ifade
edilmektedir (Caglar ve Arkiin Kocadere, 2015). Cevrimi¢i O6grenme Ortamlarina
oyunlastirmanin dahil edilmesi etkilesimi artirarak Ogrencileri daha iyi 6grenmeye tesvik
edebilmektedir (Castro vd., 2018). OYS’lerin dgrencilerin gelisim durumlarin analiz eden ve
aninda geribildirim veren bir yapiya sahip olmast (Rubin vd., 2010) bu ortamlari
oyunlastirmanin uyarlanabilecegi alanlar haline getirmistir. Degerlendirme ve geri bildirimde
zayif kaldig1 belirtilen bu ortamlarin (Piech vd., 2013) gi¢lendirilmesi igin 6nemli firsatlar
sunmaktadir (Hew vd., 2016; Lee ve Hammer, 2011). Ayrica Ogrencilerin ilgisinin
cekilmesinde yetersiz kaldigi belirtilen ders igerigine erisimin artirilmasina da ¢6ziim yolu
sunmaktadir (Darejeh ve Salim, 2016). Oyunlastirmanin bu ortamlarda igerikle
biitiinlestirilmesi 0grencilerin olumlu duygular yasamasini saglayarak motivasyonu ve sosyal
etkilesimi artirmaktadir (Dominguez vd., 2013). Bunun yaninda oyunlastirmanin katilimi
artirarak (Bozkurt ve Gen¢g Kumtepe, 2014) ¢evrimi¢i 6grenme ortaminda yasanan devam
sorununa da (Yuen vd., 2011) ¢6ziim sunacagi disiinilmektedir (Caglar ve Arkiin Kocadere,
2015). Bu sebeple, oyunlastirma uygulamalarinda, ¢evrimigi 6grenme ortaminda karsilagilan
o0grenme performansi (zaman yonetimi ve hedef tamamlama), katilim ve motivasyon
sorununa odaklanildigi (Reich ve Ruipérez-Valiente, 2019) ve oyunlastirmanin katilimi
(ortamda gegirilen siire, ziyaret sayisi ve katkida bulunma miktar1) ve katilimla iligkili ¢iktilar:
(6grenme ve istendik davranig) artirdigi goriillmektedir (Looyestyn vd., 2017). Castro vd.
(2018) oyunlagtirmanin dersi tamamlayan &grenci sayisinda, sistemde kalma siiresinde ve
oturum a¢ma sayinda bir artis sagladigini, dersi terk oranini 6nemli Olglide azalttigini ve
basar1 puanlarinda bir artis olusturdugunu belirtmektedir. Cevrimigi 6grenme ortamlarinda
basarili oyunlastirma ¢alismalar1 gergeklestirebilmek i¢in oyun 6gelerinin 6grenme hedefleri

ve etkinliklerle birlikte ise kosulmas1 dnerilmektedir (Tagkin ve Kilig¢ Cakmak, 2020).

Yeni Nesil Ogrenciler ve Oyunlastirma

Teknolojideki hizli gelisim kisisel bilgisayarlar, internet ve mobil aygitlarin yayginlasmasini
saglamistir. Mobil teknolojiler dogru kullanildiginda, 6grencilerin istedikleri zaman istedikleri

yerden zengin ve etkilesimli 6grenme olanaklarina erisim saglayabilecegi, kisisel 6grenme
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araglarina doniisebilmektedir (Kong ve Song, 2015; Looi vd., 2009; Wong, 2012).
Oyunlastirmanin 6n plana ¢ikmasinda oyunlarin eglence amagli tasarlanan yapisi kadar
cevrimi¢i ortamlar ve mobil aygitlarin da Onemli etkisi vardir. Oyun diisiincesi ve
mekaniginin kullanicilari ikna etmek i¢in kullanilmas1 yeni bir fikir olmamasina karsin dijital
medyanin yayginlasmasi ile yeniden giin yiiziine ¢ikmustir (Zichermann ve Cunningham,
2011). Oyun mekaniklerinin mobil (ubigitous) teknolojilere uyarlanmasi oyunlastirmanin
daha eglenceli ve motive edici bir yapiya kavusmasimi saglamistir (Deterding, Dixon, vd.,
2011). Bugiin egitim ortamlar1 internet ve bilgisayarin olmadigi donemi hatirlamayan bir
nesille kars1 karsiyadir. “Dijital yerliler” olarak adlandirilan, teknolojik olanaklar iginde
hayata go6zlerini agmis ve bunlar etkin bir sekilde kullanabilen bireyler internet ve
bilgisayarin sundugu imkanlari kullanarak istedikleri bilgiye c¢ok rahat erisebilmektedir
(Prensky, 2001a). Ogrencilerin ¢ogu dijital ortamlarla biiyiidiigii icin teknolojik bir aygita
sahip veya bilgisayar, akilli telefon, internet ve sosyal medyayr etkin bir sekilde
kullanabilmektedir (Kennedy ve Fox, 2013; Lim, Zhao, Tondeur, Chai ve Tsai, 2013). Ayni
zamanda dijital medya uygulamalarina ve oyunlara daha fazla zaman ayirarak akranlariyla
¢evrimigi ortamlarda daha ¢ok iletisim kurmaktadir (Oblinger ve Oblinger, 2005). Bu
gelismeler dogdugu andan itibaren bilgisayar ve interneti hayatin dogal bir parcgasi kabul eden
Ogrencilerin 6grenme stillerini ve Ogrenme ortamlarindan beklentilerini de degistirmistir
(Prensky, 2001b). Her gecen giin 6grencilerin teknoloji kullanim becerilerinin 6nemi artarken,
ogrencileri sadece yiiz ylize egitimin gergeklestigi klasik smif ortamiyla sinirlandirmak
miimkiin olmamaktadir (Watson, 2008). Etkili bir 6gretim gergeklestirebilmek igin 6gretim
siireci glinlimiiz Ogrencilerinin ihtiyag ve beklentileri gz oOniinde bulundurularak
tasarlanmalidir (Arabaci ve Polat, 2013; Roberts, 2005). Aksi takdirde degisen G&grenci
ozellikleri dikkate alinmadan kullanilan yontemler dijital yerlileri egitim siirecine katmakta
yetersiz kalacaktir (Hartman vd., 2005). Eglence ve 6grenmeyi i¢ ige gdrmek isteyen geng
neslin (Prensky, 2002) dikkatini cekebilmek icin derslerin teknolojik olanaklarla
zenginlestirilerek bir nevi oyun-eglence haline getirilmesi gerekmektedir (Yildirim ve Demir,
2014). Ogrenciler bir siire bos birakildiginda dogal olarak oyun oynamaya baslamaktadir
(Ede, 2016). Oyunlastirilmanin egitim ortamlarinda kullanilmasi, hayati oyun olarak goren,
ogrencilerin dikkatini ¢ekecek bir yol sunacaktir (Crisp, 2014). Ayrica 6grencilerin sosyal
medyayt etkin bir sekilde kullandigi g6z oOniinde bulunduruldugunda oyunlastirma
uygulamalarina sosyal 6gelerin de dahil edilmesi, 6grencilerin iligki ihtiyacini karsilayarak

(Deci, Vallerand, Pelletier ve Ryan, 1991), daha kolay motive olmalarini saglayacaktir (de-
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Marcos, Garcia-Lopez ve Garcia-Cabot, 2016; Ruhi, 2015). Oyunlastirma 6gelerinin yanina
soru-cevap, forum, blog, arkadas ekleme, begenme ve profil diizenleme gibi sosyal 6gelerin
de eklenmesiyle olusan etkilesim ve tartisma ortami Ogrenci performansinin artirtlmasini

kolaylastiracaktir (De-Marcos vd., 2014; Hamari ve Koivisto, 2015; Scheiner, 2015).

Oyunlastirmanmin Kuramsal Cergevesi

Chou (2016) oyunlastirmay1 gergek diinya uygulamalarina eklenen insan odakli tasarimlar
olarak goérmektedir. Oyunlastirma, karsilagilan bir problemi c¢oziime kavusturmak icin
gerceklestirilen bir yontem/tasarim oldugundan dogru sekilde planlanmadigi takdirde etkili
sonuclar ortaya koymast miimkiin degildir (Yilmaz, 2015). Teknolojinin sundugu firsatlar
onemli bir faktor olarak karsimiza ¢ikmasina karsin etkili bir 6gretimin ana belirleyicisi
olmadigi da ortadadir (Clark, 1994). Ancak medya ile yontem arasinda siki bir iliski oldugu
ve dogru se¢ilmis medya-yontem etkilesiminin 6grenmeyi ve motivasyonu etkiledigi de
bilinmektedir (Kozma, 1994). Dogru secilmis teknolojik ortamin/aygitin yontemin basarisini
etkiledigi diistiniildiigiinde, O6grenci katilimimin saglanmast i¢in, bu imkéanlarin dogru
yontemle biitlinlestirilmesi gerekmektedir. Ayrica oyunlastirma katilim ve motivasyon sorunu
yasanan ortamlarda hemen uygulanabilecek bir recete degildir. Oyunlastirmayr egitim
ortamlarina uygulamadan o6nce oyunlar1 etkili kilan Ogelerin bilinmesi gerekmektedir.
Eglenceyi 0grenme ile birlestiren mekanikler olusturmak goriildiigii kadar kolay degildir
(EduTrends, 2016).

Oyunlastirmanin kuramsal yapisinin dogru 6gretim yontem ve stratejiler ile biitiinlestirilmesi
egitim uygulamalarinin basarisinda 6nemli bir rol oynamaktadir. Huang ve Soman (2013)
oyunlagtirmanin motivasyonla dogrudan, bilgi ve beceri kazanmayla dolayli olarak, iligkili
oldugunu bu yiizden 6grenmeyi garanti etmeyecegini ve iyi bir oyunlastirma uygulamasinin
kotii bir 6gretim tasarimii kurtarmayacagimi belirtmektedir. Ogrencilerde arzulanan beceri
gelisimi  ancak oyunlastirmanin  68renme-0gretme  stratejileri ile  birlestirilmesiyle
gerceklestirilebilmektedir. Egitimcinin oyunlastirmada ki rolii sadece eglenceli etkinlikler
olusturmaktan ibaret degildir. Oyun 6geleri 6grencilere rehberlik edecek sekilde etkileyici ve
zorlayict faaliyetleri igeren Ogretim tasarimi ile birlestirilmelidir (EduTrends, 2016).
Oyunlastirma her 6grenme durumu i¢in uygun olmadigr gibi (Kapp, 2012) dogru yontem ile
biitiinlestirilmeyen oyun Ogelerinden de etkili sonu¢ ortaya koymasi beklenmemelidir
(Glover, 2013). Oyun 6gelerinin 6grenme durumunu engellemeyecek ancak zenginlestirecek

sekilde 6gretimle uyum i¢inde kullanilmasi gerekmektedir. Oyunlastirmanin sadece rozet,
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puan ve liderlik tablosundan ibaret goriilmesi 6grenme durumunu olusturan dinamigin goz
ard1 edilmesine sebep olmaktadir (Landers vd., 2015). Onemli olan oyun diisiince yapisinin
(mekanik) kullanildigi baglama dogru uyarlanabilmesidir (Kapp, 2012). Oyunlastirma ile
kendilerinden beklenen davranisi sergilemesi icin hedef kitle motive edilmeye ¢alisilmaktadir.
Bu baglamda oyunlastirma i¢in oyun 6geleri kullanilarak gergeklestirilen motivasyon tasarimi
ifadesi de kullanilmaktadir (Berber, 2018). Zichermann ve Linder (2010) oyunlastirma i¢in
“Oyunlastirmamin %75°i psikoloji, %25°i yeni teknolojiler” ifadesini kullanmistir. Ciinkii
oyunlastirmanin arkasinda oyun 0&gelerini destekleyen Onemli psikolojik etmenler yer
almaktadir. Her 6ge her oyunlastirma uygulamasi i¢in uygun olmadigi gibi siirece rasgele
eklenen 0gelerde oyunlastirmay1 basaridan uzaklastiracaktir. Oyunlastirma igin oyun 6geleri
kullanilarak gerceklestirilen motivasyon tasarimi da denilmektedir.

Oyun bir yemek, oyunlastirma 6gleleri de yapilacak yemegin malzemeleri olarak diisiintiliirse
malzemeler yemege yeteri kadar konulmalidir ki, ne fazla ne de az, istenilen lezzet
yakalanabilsin (Berber, 2018). Ayni1 zamanda oyunlastirma 6geleri biligsel yiikii artirdigi igin
(Turan, Avinc, Kara ve Goktas, 2016) gereksiz ogelerin kullanilmasi da uygulamalari
anlasilmaz bir hale getirecektir (Fang, Luo ve Xu, 2011; Reis vd., 2012). Sadece goze hos
geldigi i¢in kullanilan 6geler, oyunlastirmay1 fayda saglamanin Gtesine tasiyabilmektedir
(Antonaci vd., 2019). Bu yiizden &gretim tasarimlar1 gergeklestirilirken 6grencilerin bellek
kapasitesi de goz oniinde bulundurulmalidir (Sweller, Van Merrienboer ve Paas, 1998).

Oyun 0Ogelerinin yanhs ve gereksiz kullanilmasi biligsel yiikii artirdigi gibi motivasyonun
bozulmasina sebep olabilmektedir (Werbach ve Hunter, 2015; Yilmaz, 2015). Oyunlastirma
ogeleri genellikle digsal motivasyon saglayici ddiiller olarak ise kosulmaktadir. Bu sekil
kullanimi daha kolay olsa da bir o kadar da amag disina kolay ¢ikabilmektedir (Kyewski ve
Kramer, 2018). Zaten motive olmus o&glencilerin katilimi tizerinde olumsuz etkiler
dogurabilmektedirler (Hanus ve Fox, 2015). Yapilan ¢alismalarda; liderlik tablosunun hem
oyunlastirma i¢in cazip olmayan ve dgrenme ¢iktilarina zarar verebilecek bir bilesen oldugu
(Hanus ve Fox, 2015; Ibanez, Di-Serio ve Delgado-Kloos, 2014) hem de 6grenci basarisini
(Bernik, Bubas ve Radosevic, 2015; Mekler, Brihimann, Tuch ve Opwis, 2017) ve katilimi
(Cronk, 2012; Landers ve Landers, 2014) artirdigi goriilebilmektedir. Liderlik tablosu
zirveden ¢ok uzakta oldugunu goren kullanicinin sistemi terk etmesine sebep olabilecegi gibi
miitkemmel bir motivasyon saglayict da olabilmektedir (Werbach ve Hunter, 2012). Rozetlerin
cevrimigi 6grenme ortamina motivasyonun saglanmasinda (Hakulinen, Auvinen ve Korhonen,

2015) ve katilimin artinlmasinda (Sitra, Katsigiannakis, Karagiannidis ve Mavropoulou,
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2017) iyi bir yol oldugunu goriilmesine karsin Kyewski ve Kramer (2018) rozetlerin etkinlik
seviyesini artirmadigini ve igsel motivasyona katki saglamadigi belirtmektedir. Ogrencilerin
konuyu igsellestirerek devam etmesi istenirken, oyunlagtirmanin 6diil mantigiyla kullanilmasi,
i¢csel motivasyonun ortadan kalkmasina sebep olarak 6diil alamayan dgrencilerin uygulamay1
terk etmesine neden olabilmektedir (Yilmaz, 2015). Baz1 durumlar da digsal odiillerin igsel
motivasyonun Oniine gectigi goriilse de (Deci, Koestner ve Ryan, 2001) digsal odiillerin
Ogrenci performansina olumlu etkilerinin oldugu ve igsel motivasyonu olumsuz olarak
etkilemedigi de goriilmektedir (Cameron, Pierce, Banko ve Gear, 2005; Pierce, Cameron,
Banko ve So, 2003). Bunun yaninda bazi baglamlar i¢in i¢sel motivasyona ihtiya¢ olmayacagi
odill gibi digsal motivasyon saglayicilarin daha etkili olacagi belirtilmektedir (Kuo ve
Chuang, 2016). Bu yiizden oyunlastirma ile motivasyon saglanmaya c¢alisilirken
motivasyonun tlrl, bu motivasyonun ne kadar siirecegi ve nasil gergeklesecegi oyunlastirma

uygulamalari i¢in oldukca dnemlidir.

Oyunlastirma ve Motivasyon Kuramlari

Motivasyon, bir seyi yapmak icin harekete ge¢meyi saglayan giidii veya ilham olarak
tanimlanmaktadir (Ryan ve Deci, 2000). Ayni zamanda baslatilan bir davranisin yoniiniin,
miktarinin ve giiciiniin de belirleyicisidir (Viau, 2015). insanlarm ilgi duydugu ve hoslandig1
faaliyetlere goniillii olarak katilmalarini saglayan dogal gii¢ i¢sel motivasyon olarak karsimiza
cikarken, bu faaliyetler sonundaki &dulleri kazanmak igin olusan beklenti ise dissal
motivasyon olarak agiklanmaktadir. Digsal motivasyonda para, puan, 6diil ve itibar gibi somut
ciktilar ile ihtiyaclarin karsilanmasi s6z konusuyken i¢sel motivasyonda durumlar karsisinda
duyulan memnuniyet 6n plandadir (Ryan ve Deci, 2000).

Deci ve Ryan (1985) Oz Belirleme Kurami’nda (Self-Determination Theory) insanlarin
dogustan gelen temel psikolojik gereksinimlerinden bahsetmektedir. Insanlarm o6zerklik
(autonomy), yetkinlik (competence ) ve iliski (relatedness ) ihtiyacini karsilama istegi igsel
motivasyonu saglayan temel olgulardir. Insanlar katildig1 etkinligin merkezinde bulunmak,
kendini bu konuda yeterli hissetmek ve diger insanlarla iletisim kurmak istemektedir (Deci
vd., 2001; Deci vd., 1991; Ryan ve Deci, 2000). Ferlazzo (2015) 6grencilerin &zerklik
(autonomy), yeterlilik (competence), iliski kurmak (relatedness) ve ilgililik (relevance)
durumlar saglandig takdirde igsel olarak daha fazla motive oldugunu belirtmektedir. Se¢im

yapma Ozgiirliigli, geri bildirimlerle basarinin tesviki, giiglii iliskiler ve gercek yasamla ilgili
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icerikler Ogrencilerin motivasyonunu saglayan temel durumlardir. Pink (2009a) “Durti
(Drive)” kuraminda igsel motivasyonu saglayan ii¢ 6geden bahsetmektedir. Insanlarin kendi
hayatin1 kontrol etme istegini; 6zerklik (autonomy), 6nemli gordiikleri durumlar karsisinda
kendilerini gelistirme istegini; ustalik (mastery) ve kendi varligindan daha biiyiik bir iilkiiniin
pesinden gitme istegini; ama¢ (purpose) olarak aciklamaktadir. Insanlar 6z ydnetim
saglayacaklart ve kendi segimlerini yapabilecekleri ortamlarda bulunmak, katildiklar
etkinlikte ilerleme kaydederek basariya ulasmak ve ayni zamanda onemli bir is yaptigini
hissetmek istemektedir (Pink, 2018). insanlarin psikolojik ihtiyaglarin1 karsilayan tiim bu
durumlar oyun oynamanin arkasinda yatan i¢sel motivasyonun temelini olusturmaktadir.
Ayrica oyunlardaki odiillendirme ve kademeli artan hedefler, 6grenme ve kazanma hissi
strasinda salinan, dopamin degerini artirarak motivasyonun saglanmasina yardimet olmaktadir
(Berber, 2018).

Oyunlar, temel psikolojik ihtiyaglar1 karsiladigi igin insanlara her daim ilgi ¢ekici gelmistir
(Przybylski, Rigby ve Ryan, 2010). Bu yizden oyunlar mikemmel motivasyon saglayici
ozellige sahip uygulamalar olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Sellers, 2006). Tablo 2’de
Bunchball (2010)’in insanin temel ihtiyaglar1 ile oyun mekanikleri arasinda kurdugu iliski

goOstermektedir.

Tablo 2
Temel Insan Arzulart ile Oyun Mekanikleri Arasindaki Iliski

Insan Arzular

Oyun Mekanikleri Odiil Statli Basari . Kendini Rekabet Ba§kf11ar1n1
ifade etme diigiinme

Puanlar | O O O O
Seviyeler | O O

Zorluk/Meydan Okuma O O | O O O
Sanal Egyalar O O O | O

Liderlik Tablosu O O | O
Odiil ve Hibe O O O [ |

B: Oyun mekaniginin yerine getirdigi oncelikli arzular, [J: Oyun mekaniginin etkiledigi diger arzular.
(Bunchball, 2010).

Oyunlarin egitimde kullanilmasinin altinda yatan temel etken motivasyondur (Kapp, 2012).
Oyunlar ile Keller’in (1987) ARCS modelinde bahsettigi motivasyonun olusmasi i¢in gerekli
olan durumlar (dikkat, uygunluk, giiven ve tatmin) saglanabilmektedir. Bu modele gore
ogrencilerin dikkati ¢ekilerek devamliliginin saglanmasi, gergeklestirilecek o6gretimin
ogrencinin ihtiyaglariyla iligkili olmasi, Ogrencilerde gorevi basarabilecegi inanci
olusturulmas1 ve ogrencilerin 68renme siirecinden memnuniyet duymasi gerektigi ifade

edilmektedir.
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Oyunlar, tekrarli davraniglar igermesi ve olumlu veya olumsuz davranigin birer geri bildirimi
olarak degerlendirilen 6diil veya ceza ile son bulmasi sebebiyle Skinner’in (1965) Edimsel
Kosullanma Kurami’na benzetilmektedir (Berber, 2018). Oyunlastirma ile motivasyon
saglanarak davranis degisikligi meydana getirilmeye calisilirken oyuncularin birbiriyle
iletisimini artirmak i¢in, basaritya ulasmada etkili bir yol olan (Csikszentmihalyi, 1991),
rekabet ortamindan faydalanilmaktadir (Przybylski vd., 2010). Rekabet olusturmak igin
kullanilan oyun 6geleri genellikle ddiil olarak ise kosulmaktadir (Chou, 2016; Zichermann ve
Cunningham, 2011). Bu durum oyunlastirmanin dissal tesvik edici olarak algilanmasina sebep
olmaktadir. Mekler, Bruhlmann, Tuch ve Opwis (2015) oyunlastirma &gelerinin igsel
motivasyona anlamali bir katkis1 olmadigini ancak dissal tesvik olarak kullanildiginda 6grenci
performansini artirdigini belirtse de ddiillerin kullanimi baz1 durumlarda igsel motivasyonun
oniine gecebilmektedir (Deci vd., 1991; Marczewski, 2015; Werbach ve Hunter, 2012;
Zichermann ve Cunningham, 2011). Ayrica odiiller ile saglanan digsal tesvik her ne kadar
davranigin yapilma sikligini artirsa da sonlandirildiginda davranisin soniimlenmesi, gozden
kaybolmasi, riski bulunmaktadir (Skinner, 1965). Odiiller basit kurallar ve gidilecek agik
hedefler oldugunda, dogalar1 geregi, odaklamay1 ve yogunlasmayi saglasa da genellikle odagi
daraltip ihtimalleri kisitlayarak yaraticiligi yok etmektedir (Glucksberg, 1962). Gercek hayatta
karsilagilan problemler agik ve tek bir ¢oziimii olan problemlerden daha ¢ok agik kurallar
olmayan karmasik ¢oziimlerden olusmaktadir. Eger 6grencilerden 21.yiizyil becerileri ve
yiiksek performans bekleniyorsa bir seylerin 6énemli oldugu, sevildigi, ilging oldugu veya
onemli bir seyin parcasi oldugu i¢in yapilmasini saglayan igsel motivasyona ihtiyag¢ olacaktir.
Yiiksek performansin sirri, 6diill ve cezada degil, bir seyleri 6nemli oldugu i¢in yapma
gldusunde gizlidir (Pink, 2009b). Bu yiizden oyunlastirma tasarimlarinda daha giiglii ve etkili
bir yol olan i¢sel motivasyona odaklanilmaktadir (Chou, 2016). Oyunlastirmanin asil glcu,
oyuncular1 hedefe ulastirmada sagladigi i¢sel motivasyondan gelmektedir (Nicholson, 2012;
Zichermann ve Cunningham, 2011). Oyunlastirmada, ugruna emek harcanan 6duller maddi
karsiligi olan somut 6gelerden daha ¢ok insanlarin 6diil olarak gordiigii itibar, huzur ve
memnuniyet gibi durumlardir (Berber, 2018). Oyunlastirmanin basarili sonuglar ortaya
koymasi ve uzun siireli memnuniyet olusturmasi i¢in oyun ogeleri bireylerin ihtiyaglar1 goz
oniinde bulundurularak i¢sel motivasyon saglayacak sekilde kullanilmalidir. Her ne kadar
oyunlagtirma digsal motivasyon saglayan bazi oyun 0Ogeleri icerse de sagladigi rekabet,
igbirligi, merak ve zorluk ile igsel motivasyonuna odaklanmaktadir. Basarili oyunlastirma

uygulamalar1 digsal motivasyonu igsel motivasyona dontstiirmektir (EduTrends, 2016).
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Oyunlastirma ile verilen puan ve rozet gibi Odiiller aslinda igsel motivasyonun birer
tetikleyicisi roliindedir. Igsel motivasyon, dissal motivasyonla baslayip kademeli olarak
ilerleyerek (digsal diizenleme, ice atma, 6zdesim ve biitiinlesme) insanlarin katilim sagladigi
bir etkinlikte haz ve doyuma ulasmasi ile saglanmaktadir (Deci vd., 2001; Deci vd., 1991;
Ryan ve Deci, 2000). Bununla birlikte her ne kadar dncelikli olarak i¢sel motivasyonu 6n
planda tutan ortamlar olusturulmaya caligilsa da biitiin 6grencilerde bunu ortaya ¢ikarmak
miimkiin olmamaktadir. Odiillendirmeye bagli olarak yapilmaya baslanan bir etkinlikte (digsal
diizenleme) en azindan Ogrencilerin etkinligin sonucuna bagl olarak giidiilenmesi (6zdesim)
saglanmaya c¢alisilmalhidir (Viau, 2015). Bu yizden Zichermann ve Cunningham (2011)
tasarimcilara, i¢sel ve digsal motivasyonu birbirinden ayirmak yerine birlikte kullanmasini
onermektedir. Miicadele olmadan kazanilan zafer ve rozet hi¢bir anlami ifade etmeyecegi icin
(Chou, 2016) odiillerin, oyuncularda miicadele istegi uyandiracak sekilde igsel degerlere
paralel ise kosulmas1 gerekmektedir (Perryer vd., 2016). Ozellikle oyunlastirmanin baslangig
asamasi igin digsal ddiiller daha etkili olurken (Zichermann ve Cunningham, 2011) bu 6duller
rutine bindiginde igsel motivasyonun saglanmasi igin daha ¢ok sebep aranmaktadir (Pink,

2018).

IOUA (RAMP) Cercevesi

Marczewski’nin  (2015) insanlarin nasil motive oldugu hakkinda ipuglari verdigi
IOUA/RAMP (iliski: Relatedness, Ozerklik: Autonomy, Ustalik: Mastery, Amag: Purpose)
cercevesinin temelini Deci ve Ryan’in (1985) Oz Belirleme Kuramindan gelen ozerklik,
yetkinlik ve iligki ile Pink’in (2009a) Durtli (Drive) kuramindan gelen 6zerklik, ustalik ve
ama¢ olusturmaktadir. Marczewski (2015), IOUA cercevesinde bu iki kurami
birlestirmektedir. Her iki kuramda da yetkinlik/ustalik ve ozerklik ortak iken; iliski, Oz
Belirleme Kuramindan amag ise Diirtli kuraminda gelmektedir (Tablo 3).

Tablo 3
IOUA Cergevesinin Motivasyon Kuramlariyla Iiskisi
Oz Belirleme Kurami (Deci ve Ryan, 1985) Dirtii Kuramu (Pink, 2009a)
Yetkinlik Ustalik
Ozerklik Ozerklik
Mliski -
- Amag
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IOUA bir smiflandirma olmaktan daha ¢ok insanlarin belli davranslar igin nasil motive
oldugu hakkinda ipuclari vermektedir. Insanlar bu motivasyon tiirlerinin hepsine sahiptir
sadece oranlar1 birbirinden farklidir. Bazi motivasyon tiirleri digerinden daha baskin
olabilmektedir. Ayrica bunlar uygulandigi baglama gore de farklilik gosterebilmektedir.
Ornegin bir kisi genelde “iligki” ile ilgileniyorsa bu kisinin egitim ortaminda en aktif
motivasyonu “ustalik” olabilmektedir. Bu yiizden iyi tasarlanmis bir oyunlastirma igsel
motivasyon ogelerinden (iliski, 6zerklik, ustalik ve amag) birkagini icermelidir. Bu digsal
motivasyon saglayicilarin degersiz oldugunu gostermemektedir. Aksine onlar icsel
motivasyonun guclendirilmesi ve desteklemesi icin dnemli bir avantaj sunmaktadir.

[liski: Baskalarma bagli olmak istegidir. Oyunlastirma, topluluktan gelen baglant1 ve sosyal
statli gibi durumlarla ¢evrilidir. Birbirleriyle etkilesimde olan toplulukta rozetler sikict
oldugunda veya puan toplamak anlamsiz hale geldiginde iliski yoluyla katilim yine devam
edecektir. Kullanicinin bir gurubun parcasi oldugunu hissetmesi veya grup iligkileri kurmasi
bir fikrin sosyal ortamda paylasilmasindan elde edilen 6diilden (begeni sayis1) daha etkili
olacaktir. Kullanicinin ortaya koydugu bilgi veya deneyimin diger kullanicilar tarafindan
deger gérmesi motive edici bir durumdur. Insanlarin bunu hissetmesi i¢in liderlik tablosuna
intiyag yoktur. Baskalariyla kurulan iliski bunun igin yeterlidir. Insanlarla iletisim kurmak,
paylasimda bulunmak ve geribildirim almak/vermek bu iliskiyi olusturmak i¢in yeterlidir.
Ozerklik: Cogu kisi kontrol altinda oldugunu hissetmekten hoslanmaz. Bir seyi nasil
ogrenecegini segme Ozgiirliigiine sahip olmak ister. ihtiyacina ve 6grenme stiline gdre en
uygun yolu secebilmeyi, bir yolu takip etmek zorunda kalmaya tercih eder. Kullanicilara biraz
ozerklik verilerek bazi durumlarin kendi kontrollerinde oldugu hissi olugturulmalidir.

Ustalik: Bir konuyla ilgili yetenekleri gelistirme ve siirece hakim olma durumudur. Zorluk
seviyesi arttikca yeteneklerin de arttigini diisiinmek kullanici i¢in olduk¢a 6nemlidir. Bu
yuzden zorluk ve vyetenegin dengeli sekilde ilerlemesi saglanarak “akis” hissi
olusturulmalidir. Ustalik genellikle oyunlarda karsimiza ¢ikan bir durumdur. Oyunun
baslangicinda gerekli olan bilgiler bir kullanim kilavuzu seklinde verilmek yerine egitim
seviyelerine bolunmektedir. Yetenek seviyesi arttik¢a zorlukta beraberinde artmaktadir.
Baslangi¢ seviyesinde kazanilan yetenek sirecte de devam etmektedir. Oyuncunun seviyesi
yukseldikce zorlukta artmaktadir. Eger zorluk artmaya devam etmiyorsa motivasyon
diisecektir. Ayni sekilde beceriler zaman icinde gelistirilmeye ve degistirilmeye tesvik

edilmiyorsa yine motivasyonun diismesi muhtemeldir.
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Amag: Yapilan eyleme anlam verme ihtiyacidir. insanlar yaptiklar1 isin bir sebebi olmasini ve
kendileri i¢in bir anlam ifade etmesini ister. Insanlar konularin daha iyi anlasilmasina katkida
bulunmaktan baska higbir amag giitmeden Wikipedia’da milyonlarca makale paylagmaktadir.
Bir nevi bagkalarinin refahi i¢in fedakarlikta bulunulmaktadir. Oyunlastirilmis sistemlerde,
ozellikle puan toplanan sistemlerde, insanlarin baskalarina karsiliksiz yardimci olmalarina
izin verilmelidir. Sadece rozet vermek yerine belli bir seviyeye gelindiginde baskalarina
yardimci olabilme sansi taninmalidir. Kullanicilar forumdaki tiyelerin sorularini cevaplamaya
veya baska bir kisinin seviye atlamasina yardimci olmaya yonlendirilebilir. Oyunlastiriimis
sistemde, Ozellikle puan toplanan bir platformda, kazanilan puanlar bir hayir kurumuna
yapilacak bagis ile iliskilendirilebilir. Mesela Birlesmis Milletler Diinya Gida Programi
(WFP) tarafindan desteklenen FreeRice web sitesi kullanicilara birgok farkli konuda sorular
sunmakta ve dogru cevaplanan her soru basina 10 adet piring satin alarak yardima muhtag

kisilere ulastirmaktadir.

SEGE (SAPS) Odullendirme Cergevesi

Oyunlagtirmanin 6ziinde karsilagilan problemlerin motivasyon yoluyla ¢oziilmesi esasi
yatmaktadir. Motivasyonu saglayan en onemli pekistirme faktdrii ise odiildiir. Ogrencilerin
sonunda bir 6diil olmayan etkinliklere pek ilgi gostermedigi goriilse de (Ede, 2016) dissal
odiillerin kisa siirede ise yaradigi fakat uzun vadede sorunlar olusturdugu da bilinmektedir
(Bolat, 2019). Hatta ¢ok sik tekrarlanan odiiller aligkanlik olusturmakta ve rutin hale
geldiginde ise yaramamaktadir. Bu yiizden oyunlagtirma uygulamalarinda kullanilan odiiller
mimkiin oldugunca ice yonelik olarak secilmelidir. Fiziksel odiiller yerine Ogrencileri
gururlandiracak veya onlara belli ayricalik kazandiracak odiillere yonelmek daha dogru
olacaktir. Bir smif etkinligi sonunda basarili olan grubun bir hafta boyunca panoda ilan
edilmesinin yasatacagi gurur, motivasyonun daha uzun ve kalic1 olmasini saglayacaktir (Ede,
2016). Oyunlastirma ve oyun tasariminda bahsi gegen 6diil mantig1 fiziksel bir 6diilden daha
cok geri bildirimlerle sistem icindeki bir nesnenin veya ayricaligin kazanilmasidir (Yilmaz,
2018).

SEGE/SAPS (Statli: Status, Erisim: Access, Gug: Power, Esya: Stuff) statll, erisim, gu¢ ve
esya kelimelerinin bas harfleri ile sembolize edilen ddiillendirmenin yapisal siniflandirmasidir

(Zichermann ve Cunningham, 2011).

39



> Statli (Status)

> Erisim (Access)
> Guc (Power)
> Esya (Stuff)

Sekil 2. SEGE (SAPS) cergevesi (Zichermann ve Cunningham, 2011).

Statu: Bireyin bagkalariyla iligkili olarak bir sosyal gruptaki pozisyonunu godstermektedir.
Sistemdeki rollerden bazilari ile bir statii yaratilip ilgili kullanicilara verilerek sistemin bazi
kisimlarini bu sifatla yonetmeleri ve takip etmeleri saglanir. Statli mutlaka diger kullanicilar
tarafindan gortlebilir olmalidir. Hi¢bir maddi getiri olamamasina karsin basarinin herkesge
gortiniirliigiinii sagladig igin i¢sel motivasyonun zirvesini gostermektedir. Rozet ve liderlik
tablosu statiiniin 6nemli Ogeleridir. Sanal veya fiziksel olarak verilen rozetlerin diger
kullanicilar tarafindan goriilebilmesi gerekir aksi halde anlami ve degeri kisitlanmis olacaktir.
Liderlik tablosu, kullanicilarin bir sistemde sahip oldugu statiiyii/basariy1 gostererek katilimi
artiran giiglii bir aragtir. Okullardaki kollar (trafik, kiitiiphane, gezi gozlem, temizlik vb.)
askeriyedeki ritbeler, temsil yetkisi ve moderatorliik statliye verilebilecek birer drnektir.
Erigim: Normal kullanicilarin sahip olmadig1 daha ¢ok sistemi yoneten kisinin erisebildigi bir
ayricaligl elde etmektir. Belli bir simif kredi karti sahiplerinin havalimanlarindaki localari
kullanabilmesi erisime verilebilecek glizel bir 6rnektir. Bir sitenin 6zel miisterilerine indirim
veya hediye vermek yerine yeni iiriinleri satig oncesi gérme sansi sunmasi énemli bir erisim
odiiliidiir. Bir futbolcuyla antrenmana ¢ikmak, Ogretmenler odasinda cay igebilmek, bir
sanatgiyla kulis arkasinda konusmak, ugak kokpitinde oturmak veya ayrilmig 6zel otopark
alanin1 kullanabilmek erisim 6diillerine verilebilecek diger drneklerdir. Erisim odiilleri hi¢bir
maliyeti olmadig1 halde oldukga degerli 6diillerdir.

Gug¢: Kullaniciya sistemdeki diger kullanicilarin tizerinde kontrol saglayabilecegi, normal bir
kullanicida olmayan, hakkin verilmesidir. Ornegin bir forum sayfasinda kullanici diger
kullanicilarin mesajlarini silebilme veya paylagimlarini diizenleyebilme giicii elde edebilir. Bu
giic kendini farkli hissetmesini saglayan 6nemli bir ddiildir. Buradaki amag gi¢ sahibinin

sorumluluk hissederek siireci sahiplenmesini saglamaktir. Odiile ulasamayan diger
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kullanicilar ise bu giice sahip olmak i¢in beklenen davranisi gergeklestirmektedir. Okullardaki
sinif bagkanligi da bu 6diile 6rnek olarak gosterilebilir.

Esya: Siralamanin en altinda yer alan “egya” maddi degeri olan fiziksel odiilleri, digsal
motivasyonu, temsil etmektedir. Esya, kisa vadede katilimi artirabilmesine karsin uzun
vadede kesin ¢6ziim sunmamaktadir. SEGE, esyalarin verilebilecek en 6nemli 6diil olmadigi
aksine insan arzularinin en kiigiigli oldugunu gostermektedir. Bu siralama esyalarin en
onemsiz 0dil oldugu gosterse de, verecek harika esyalariniz varsa ve kullanicilar iicretsiz
esyalar almay1 bekliyorlarsa, yine de gii¢lii bir tesvik olabilir. Ama unutulmamalidir ki esyalar
elde edilene kadar iyi bir tesvik edicidir. Esyaya ulasildiginda kullanicilar sistemde kalmaya
zorlayan tesvik sona erecektir. Odiile ulasildiginda katilimin devam etmesi icin yeni bir
esyanin devreye sokulmasi gerekmektedir. Oyunlastirmada ise maddi bir degeri olmayan
fakat elle tutulabilen ayn1 zamanda igsel motivasyonu da temsil eden kimlik karti, rozet veya
sembolik bir esyanin 06diil olarak verilmesi tercih edilmektedir (Yilmaz, 2018).
Oyunlastirmada bu o6diiller genellikle kullaniciya ilk adimi attirmak i¢in kullanilmalidir.
Zichermann ve Cunningham (2011) insanlarin saygi deger bir duruma yiikselerek kendini
degerli hissetmek i¢in herkesten once hedefe ulasmak istedigini belirtmektedir. Ayrica elde
edilen basar1 ile ilgili geri bildirim almak ve bununla ilgili diger insanlarla etkilesime gegmek
hoslarina gitmektedir. Cilinkii alinan geri bildirim ortaya konulan miicadelenin herkes
tarafindan goriilmesini ve takdir edilmesini saglamaktadir (Chou, 2016). SEGE cercevesinde
ist siralara dogru gidildikge igsel motivasyon artmaktadir. Bir goérev tamamlandiginda
almacak esya digsal bir 6diilken diger kullanicilar lizerinde s6z hakkina sahip olma giigtiir.
Gii¢ kullanicinin diger kullanicilar istiinde elde ettigi bir yetkiyken erisim kullanicin sistem
iizerinde elde ettigi bir ayricaliktir. Basarmin herkesge goriine bilirligini saglayan statii ise
kullanicinin bir gruptaki pozisyonunu gostermektedir.

Oyunlastirmada odiller kullanilarak tasarim yapilirken SEGE siniflandirmasi goz oniinde
bulundurulmalidir. Dogru 6diil kullanicilarin ilgisini uzun siire canli tutabilirken yanlig bir
odiil kullanicilarin ilgisini kaybetmesine neden olabilmektedir (Berber, 2018). SEGE ile
beklenen davraniglar hedeflenerek giizel bir odiillendirme sistemi kurgulanabilir. Kisiler
seviyelere boliinerek bu seviyeler aras1 gegisler SEGE modelindeki ddillerle tasarlanabilir.
Motivasyonun saglanabilmesi i¢in verilen odiillerin mutlaka diger katilimcilar tarafindan
gorilmesi ve bilinmesi gerekmektedir. Octalysis Grup, 6dullerin; yapilan bir davranigin

sonunda sabit, rasgele veya siirpriz sekilde, uzun vadeli bir davranis sonunda c¢ekilis hakki
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verilerek, baska bir kullaniciyla paylasim yapildiginda veya farkli davraniglari temsil eden

parcalar tamamlaninca sunulabilecegini belirtmektedir (Yilmaz, 2018).

Fogg’un Davrams Modeli

Oyunlastirma oyunlardan da 6te insanlarin davraniglariyla, bu davranislarin altinda yatan
sebeplerle, sosyoloji, psikoloji, tip ve ekonomi gibi diger alanlarla da ile ilgilidir (Berber,
2018). Oyunlastirma yoluyla davranis degisikligi olusturmaya baglamadan Once insan
davranigt hakkinda bilgi sahibi olmak gerekmektedir. Alanyazinda oyunlagtirmanin Fogg’un
(2009) davranis modeli ile iligskilendirilerek agiklandigir goériilmektedir. Fogg (2009) ortaya
koydugu davranis (behaviour) modelinde hedef davranisin meydana gelmesi i¢in motivasyon
(motivation), yetenek (ability) ve tetikleyicinin (triggers) ayni anda sunulmasi gerektigini
belirtmektedir. Gorevin basarilmasi icin yiiksek motivasyona sahip olunsa bile yetenek
olmadan davranis gergeklesmeyecektir. Ayni sekilde motivasyon ve yetenek olmadan sadece
tetikleyicilerin ortamda yer almasi da davranisin meydana gelmesi i¢in yeterli olmayacaktir.
Davranisin meydana gelmesi i¢in kisinin bunu yapabilecek yetenege sahip olduguna
inanmasi, davranisi sergilemek istemesi ve davranigt yapmaya ¢agrilmis olmasi
gerekmektedir. Bu ylizden davranis degisikligi olusturacak tasarimlarda bu ii¢ faktoriin ayni

anda ise kosulmasi gerektigi belirtilmektedir (Sekil 3).
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- Ayni anda

c

]

>

8

2 Tetikleyiciler

g basaril

Tetikleyiciler
basarisiz
Diisiik
>
Zor Yetenek Kolay

Sekil 3. Fogg’un davranis modeli (Fogg, 2009).

Modelde yer alan aktivasyon esigi ve lizeri; motivasyon, yetenek ve tetikleyicinin ayni anda

calistigi alan1 gostermektedir. Yatay eksende gosterilen yetenek seviyesi ile dikey eksende
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gosterilen motivasyon seviyesinin bulustugu nokta aktivasyon esiginin altinda kalirsa
davranisin gergeklesmesi icin bir tetikleyiciye ihtiya¢ duyulmaktadir. Yetenek ve motivasyon
yuksek olsa da alarm, mesaj veya bitime kalan siire uyarist gibi uygun bir tetikleyici olmadig:
taktirde davranis ger¢eklesmeyecektir. Bazen gerekli olan motivasyona sahip olunsa bile para,
zaman, fiziksel gii¢, zihin giicii, aliskanlik ve sosyal baski gibi yetenegi etkileyen faktorler
davranisin gerceklesmesini engelleyebilmektedir.

Oyun mekanikleri davranislart diizenleyerek sikici isleri daha eglenceli etkinliklere
doniistiirme glcune sahiptir. Hedef davranisin gergeklesmesi igin gerekli olan yetenekler
oyunlastirma yoluyla gelistirilebilmektedir. Burada bahsedilen yetenek bazen zaman, dikkat,
zihinsel kapasite bazen de gorevi tamamlamak ig¢in ihtiya¢ duyulan sinirli bir kaynak
olabilmektedir. Kullanic1 bu olanaklara sahip degilse davranigin gerceklesme ihtimali
giiclesecektir (Wu, 2011).

Hedef davranisin gergeklesmesi i¢in kullanicilarin sahip olmasi gereken minimum diizeydeki
yetenek ve motivasyon ise aktivasyon esigini olusturmaktadir. Uygulama ve egitim yoluyla
kullanicinin ger¢ek veya algilanan yetenekleri artirilabilmektedir. Bu sayede hedef davranisi
gerceklestirmek i¢in  gereken yeteneklerin aktivasyon esigini  asmasi saglanmaya
calisilmaktadir. Bu hem oyunlarda hem de oyunlastirmada siklikla kullanilan bir yontemdir.
Bir diger yontem ise hedef davranigin basitlestirilmesidir. Hedef davranigin aktivasyon esigini
diistirecek olan bu yontem oyunlarda siklikla kullanilsa da gercek yeteneklerle yapilan bir is
olan oyunlastirmada daha az tercih edilmektedir. Bunun yerine karmasik bir isi daha kiigiik
ve daha basit gorevlere ayirmak, isin nasil yapildigin1 ve ne kadar basit oldugunu gdsteren
biligsel rehberlik yapmak, ¢ok asamali bir gérev boyunca kullaniciya yol gosterecek kiigiik
pargalar halinde bilgiler sunmak daha sik kullanilmaktadir (Wu, 2011).

Yetenek ve motivasyon uygun diizeyde olsa bile davranisin gerceklesmesi i¢in zamaninda
verilecek bir tetikleyiciye ihtiya¢ duyulmaktadir. Tetikleyici, kullanicilara hedef davranisi
gerceklestirmelerini sdyleyen talimatlardir. Dogru zamanda verilen dogru bir tetikleyici
sadece Ongoriilen davranisin baglamasini saglamakla kalmayip ayni zamanda kullanicilarin
bunu yapma konusunda kendini iyi hissetmesini de saglamaktadir (Wu, 2011).

Buradan da oyunlastirmanin Fogg’un (2009) davranis modeline hizmet edebilecek bir yapiya
sahip oldugu goriilmektedir. Egitim (uygulama, alistirma vb.) veya aktivasyon esigini
diisiirme yoluyla zor gorevler daha basit ve daha yonetilebilir hale getirilerek kullanicilarin
yetenekleri artirilabilmektedir. Puan, rozet, statii, ilerleme, siirprizler ve Ozellestirme gibi

oyun Ogeleri yardimiyla olumlu geribildirimler saglanarak kullanicilar motive edilmeye
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calisilmaktadir. Davranisin gerceklesmesi i¢in gerekli motivasyon ve yetenege sahip olan
kullanicilar1 harekete gecirmek icin tasarlanan oyun mekanikleri de tetikleyici gorevini
iistlenmektedir. Aktivasyon esigindeki kullanicilarin yoluna yerlestirilmis bu tetikleyiciler

hedef davranisin gergeklesmesine yardimci olmaktadir (Liu, Wu, Wang ve Ji, 2011).

Kanca (Hook) Modeli

Giinliik hayatta kullanilan tiriinler, onlar1 tasarlayan kisilerin planladig: sekilde, davranislarda
bir takim degisiklik olusturmaktadir. Gelistirdikleri iiriinler ile icten gelen diirtiiler arasinda
iliski kurmay1 basaran firmalar kullanicilarin her hangi bir dis etken olmadan o {iriinii talep
etmesini saglamaktadir. Eyal (2014) tlketici psikolojisi, insan-bilgisayar etkilesimi ve
davranigsal ekonomi konusunda yaptigi birgok aragtirma sonucu Kanca (Hook) modelini
ortaya koymustur. Bu model belli durumlarda ortaya ¢ikan sinyallerin tetikledigi otomatik
davraniglar veya diisiinmeden yaptigimiz eylemler olarak tanimlanan aligkanlik durumunu
(Morsella, Bargh ve Gollwitzer, 2009) ortaya koymak i¢in kullanilan dort asamali bir siireci
anlatmaktadir. Eyal (2014), kullanicilar Kanca Model’ini olusturan tetikleyici, eylem,
degisken 6diil ve yatirim asamalarin1 ne kadar sik gergeklestirirse, aligkanliklar kazanma

olasiliginin da o kadar yiiksek olacagini ve sisteme bagliliklarinin artacagini belirtmektedir.
Tetikleyici Eylem

Dis kaynakh ’
I¢ kaynakl

Degisken
Yatirim Odiil

Sekil 4. Kanca (Hook) modeli (Eyal ve Hoover, 2015).

Kanca modeli temelde bir iiriiniin kullanicida nasil aligkanlik yaratacagini ortaya

koymaktadir. Bu model de davranisi baslatan tetikleyicinin 6diil beklentisiyle gerceklesen
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eylemi meydana getirecegi ifade edilmektedir. Degisken Gdiiller ise aliskanlik olusturmak ve
katilimi artirmak i¢in kullanilabilecek en giiclii araclar olarak nitelendirilmektedir.
Kullanicilar dis kaynakli tetikleyiciler yoluyla i¢ kaynakli tetikleyicilere zihinsel uyarilar
gonderilebilecek diizeye getirilmeye ¢alisilmaktadir. Kullanicilar zaman, emek, bilgi ve para
gibi durumlar ortaya koydugunda ise sistem i¢in bir sonraki tetikleyici olugsmakta ve yatirim
gergeklesmektedir (Eyal ve Hoover, 2015). Sosyal aglarda takip edilen bir kiginin paylagimda
bulunduguna iligkin gelen mesaj; tetikleyici, uygulamayi agmak; eylem, paylasimi gérmek;
odiil, paylasima yapilacak yorum veya begeni ise; yatirinm olmaktadir.

Tetikleyici: Kullaniciyr harekete gegiren ve bir davranisin gergeklesmesini saglayan uyarict
mahiyetindeki ¢agrilardir. Bu modele gore i¢ ve dis olarak iki farkl: tetikleyici bulunmaktadir.
Dis kaynakli tetikleyiciler kullaniciya ne yapacagini hatirlatirken i¢ kaynakl tetikleyiciler ise
bu hatirlatmay1 kullanicinin hafizasinda yer etmis ¢agrisimlar yoluyla gerceklestirmektedir.
Bildirim, gorsel simge, ses ve 1sik gibi dis kaynakli tetikleyiciler duyu organlariyla
algilanirken i¢ kaynakli tetikleyiciler daha ¢ok endise, can sikintisi, heyecan, hayal kiriklig1 ve
yalnizlik gibi duygularla iliskilidir. Kullanicilarin tekrar eden davranislar sergilemesi ve igsel
motivasyon saglayabilmesi i¢in dncelikle dis tetikleyiciler kullanilmalidir. Ciinkii duygularla
baglantili olan i¢ kaynakli tetikleyiciler, dis kaynakli tetikleyicilerden yararlanilarak harekete
gecirilmektedir.

Eylem: Tetikleyici kullaniciya ne yapmasi gerektigini bildirerek 6diil beklentisiyle yapilan bir
eylemi meydana getirmektedir. Davranisin kolay yapilabilir nitelikte olmasi ve gerekli
motivasyonun saglanmis olmasi eylemin gerceklesme ihtimali artirmaktadir. Buradaki
etkinliklerin kusursuz bir akis i¢inde gerceklesmesi gerekmektedir. Fogg’un (2009) davranig
modelinde bahsettigi gibi bir eylemin gerceklesmesi icin tetikleyicinin yani sira kullanicilarin
yeterli diizeyde motivasyon ve yetenege sahip olmasi gerekmektedir.

Degisken 0dul: Kullanicida aliskanlik olusturmak ve eylemi tekrar tekrar gerceklestirmesini
saglamak i¢in degisken geri bildirim dongiisii olusturulmalidir. Kanca modelini 6n plana
cikaran en temel durum insanda istek uyandiran 6ngoriilemez geri bildirim ¢emberine sahip
olmasidir. Odiil beklentisine bilinmezlik yoluyla farklilik katmak insan beynindeki uyarimi
katlayarak artirmaktadir. Bu yiizden tasarimlari kurgularken kullanicinin gergeklestirdigi
eylem sonrasinda onu tatmin edecek bir &diiliin kendisine sunulmasi gerekmektedir.
Odiillendirmede saglanan degiskenlik belirsizligi de isin i¢ine katacag: i¢in verilen &diilii daha
kiymetli hale getirmektedir. Smirli degigsken igeren sistemlerde bir sonraki asamada ne

olacaginin tahmin edilmesi zamanla kullanicinin ilgisini ¢ekmekte yetersiz kalmaktadir.
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Smirsiz degiskenlik 6zelligine sahip tirtinler kullanicilar da daha uzun siire ilgi uyandirmay1
basarmaktadir. Bu degiskenlik kullanicin bir siire sonra tekrar donerek sistemi/iiriini
kullanmasii saglamaktadir. Smirsiz degiskenlik siirekli olarak farklilik yaratacagindan
tasarimcilara insanlarin ilgisini daha uzun siire devam ettirme olanagi sunmaktadir. Bu
yilizden degisken oOdiiller kullanicilarin ihtiyaglarina cevap verecek ve onlarin geri donmelerini
saglayacak sekilde tasarlanmalidir. Skinner’de (1965) degisken odiillerin davranigin

tekrarlanmasini saglayan dnemli bir etken oldugunu belirtmektedir.

“"

Sekil 5. Odl tipleri (Eyal ve Hoover, 2015).

Aliskanlik yaratan iirlinler kabile, av veya benlik 6diil tiplerinden yararlanmaktadir. Kabile
odiilleri, baska insanlarla iliski kurmak icin ihtiyag duyulan &diillerdir. insanlar 6diil aldiginda
iiyesi oldugu grup veya topluluk i¢inde kendini 6nemli ve degerli hissetmektedir. Ayni
zamanda diger grup flyeleri tarafindan kabul goérerek bireyin bir davramis neticesinde
kazandig1 odiile tanik olan diger bireylerin inang ve davranisinda degisiklik olustugu
belirtmektedir.

Facebook sosyal ddiillere verilecek en giizel Orneklerden biridir. Bu sosyal aga her
girildiginde karsilagilan yeni icerikler, begeni ve yorum sayisindaki degiskenlik kullanicilarin
heyecanla giris yapmalarin1 saglamaktadir. Begeni ve yorumlar kullanicilara baskalari
tarafindan onaylanma olanagi vermektedir. Wikipedia ve Youtube gibi internet siteleri birgok
insanin higbir iicret beklemeden goniillii olarak vakit harcamaya tesvik etmektedir. Bu
organizasyonlara goniillii olarak katilan insanlar aslinda kabile odiilii beklentisiyle isleri
gerceklestirmektedir. Kullanicilarin deger verdigi bir topluluga katkida bulunmaktan duydugu
mutluluk bu sitelere gosterilen yogun ilginin temel dayanagidir. Bu beklenti bu kadar
mesakkatli bir isi oyun gibi siiriikleyici hale getirmektedir. Insanlara yardim etmenin verdigi
haz ve fikirlerin diger insanlar tarafindan kabul gormesi kullanicilara keyif vermektedir (Eyal
ve Hoover, 2015).
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Diger bir 6diil sekli olan av, insanlarin ihtiya¢ duydugu bilgi veya kaynaklar1 temin etmeye
calisarak elde ettigi Odiillerdir. Pinterest, Facebook, Instagram ve Twiter gibi web
siteleri/uygulamalar siirekli akis halinde olan bir igerik sunmaktadir. Kullanicilar ne zaman
neyle karsilasacaklarini bilmediklerinden daha fazla bilgi bulabilmek i¢in siirekli arayis i¢cinde
imleci asagi stiriiklemektedir. Siirekli akan bilgiler kullanicilar1 avlanarak elde edilen ddulleri
almaya tesvik etmektedir.

Benlik odiilleri, bir iste yetkinlik kazanma veya o isi basariyla tamamlamak i¢in elde
edilmeye calisilan Odiillerdir. Kisisel tatmin saglamak i¢in engelleri asip en son noktaya
ulagarak kazanmaya calistigimiz bu 6diller aliskanliklarin kazandirilmasinda kullanilan etkili
bir yontemdir. Ryan ve Deci (2000) insanin, bir konuda ustalik elde etme istegiyle hareket
ederek, kendisi i¢in almak istegi ddiilleri i¢sel motivasyon olarak tanimlamaktadir. Bu duruma
eklenen merak duygusu da odiille ulasmak i¢in verilen miicadeleyi daha ¢ekici hale
getirmektedir.

Yatirim: Gelecekte alinacak odiillerin umuduyla yapilan davraniglardir. Bu asama eylem
asamasinin aksine uzun vadeli odiillerle ilgili beklentilerdir. Bir sonraki davranis igin
tetikleyici olusturacak olan bu durum insanlarin bu dongiiden tekrar gegme olasiligini
artirmaktadir. Dis kaynakli bir tetikleyici devreye sokabilmek i¢in kullanicinin yatirim
asamasinda gelecekte devreye sokulacak tetikleyici olusturmasi gerekmektedir. Kullanicilar
para, zaman, bilgi, emek ve sosyal sermaye gibi durumlar ortaya koydugunda yatirim
asamasina gecmis olacaktir. Yeni kullanicilar1 davet etmek, somut veya sanal varliklar elde
etmek, takipciler, itibar ve yeni 6zellikler kazanmak kullanicilarin yaptigi eylemden daha
fazla keyif almasini saglayan yatirimlardir. Insanlar ne kadar ¢ok zaman ve emek harcarsa
yaptig1 ise de o kadar deger vermektedir. IKEA, misterilerin {irin montajin1 kendilerinin
yapiyor olmasini iirlinleri daha kiymetli hale geldigini savunmaktadir. Bir seye verilen deger
o ugurda harcanan emekle dogru orantilidir. Twitter’da bir kullanicinin takip edilmeye
baslanmasiyla gerceklesen yatirim kullanicinin tekrar girip mesajlart kontrol etme ihtimalini
artirmaktadir. Eger bir uygulamanin igerigini kullanicilar olusturuyor ise siteye yaptiklar1 bu
yatirim arttitkca hem uygulamanin degeri artmakta hem de kullanicinin sisteme bagliligi
artmaktadir. Aslinda kullanicilar igerik ekleyerek bir nevi deger biriktirmektedir.

Bazi ¢evrimi¢i oyunlarda veya cevrimici satis sitelerinde karsilastigimiz itibar puanlari
biriktirilmig bir degerdir. Hem kullanicilar hem de saticilar bu itibar puanlarini elde etmek
icin emek harcayarak yatirim yapmaktadir. Zaman ve emek harcayarak elde edilen itibar,

hizmete bagl kalma ihtimalini artirmaktadir. Ayn1 sekilde bir tiriinii veya yazilimi1 kullanmay1
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ogrenmek icin harcanan emekte bir tiir biriktirilmis degerdir. Yatirim asamasinda da
tasarimcilarin  beklenen birikimi kademeli olarak planlamasi gerekmektedir. Yapilacak
islemler kiiciik parcalar halinde ve kolaydan zora dogru ilerleyen gorevler seklinde

tasarlanmalidir.

Tetikleyici Eylem

Digsal tetikleyiciler - Kullaniclyr sisteme Odiil beklentisiyle yapilan davranis nedir?

ne getirir?
.
Icsel tetikleyiciler - Kullanici
gercekte ne istiyor?

Odiil beklentiyi karsiliyor mu

Geri donus olasihgini artirmak igin yoksa kullanici daha fazlasini mi istiyor?
ne yapilabilir?

Sekil 6. Kanca modeli ve agiklamasi (Eyal ve Hoover, 2015).

Kanca modelinde kullanicinin disardan herhangi bir miidahaleye ihtiyag duymadan kendisini
kaptiracak kadar baglanmasi saglanmaya c¢alisilmaktadir. Eyal (2014) i¢csel motivasyonun
saglanabilmesi icin Oncelikle digsal tegviklerin etkin bir sekilde kullanilmasi geregini ifade
etmektedir. Bu anlamda oyunlagtirmanin Kanca modelinin uygulamaya gecirilmesi icin etkili
bir yol oldugu gorilmektedir (Marczewski, 2015). Bu durumu bir Ornekle agiklayacak
olursak; liderlik tablosunda olusan bir degisiklik sonucunda kullaniciya bildirim olarak
gonderilen mesaj digsal tetikleyici olurken kullaniciyr sisteme giris yapmaya zorlayan merak
duygusu igsel motivasyonu olusturmaktadir. Kullanicinin sisteme giris yapmasi ve liderlik
tablosunda kendisini kimin gectigine bakmasi basit ise bir eylemdir. Kullanicinin tekrardan
kaybettigi konumu geri almak istemesi onu farkli eylemlere yonlendirecektir. Sisteme davet
edilen kullanicida aligkanlik olusturabilmek i¢in ona sunacak bir yeniligin bulunmasi
gerekmektedir. Bu siirecte karsisina ¢ikacak yeni igerikler veya ekstra bir dduille bu
saglanabilmektedir. Yaptigi bu eylem liderlik tablosundaki yerini degistirecek, yeni bir statii,
puan veya sanal bir birikim kazandiracaktir. Gergeklestirilen eylem hem sistem i¢in hem de
kullanici i¢in yatirnm olusturacaktir. Bu eylem ayni zamanda bir bagka kullaniciy1

tetikleyecektir.
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Akis (Flow) Kuram

Csikszentmihalyi’nin (1991) Akis (Flow) kurami, insanlarin bir etkinlikle mesgul olmasi ve 0
etkinlige kendini kaptirmasidir. Ayrica insanlarin oyun oynamaktan aldigi zevki (mutluluk)
aciklayan bir teorem olarak da bilinmektedir (Csikszentmihalyi, 1997). Akis durumunu
etkileyen faktorlerden biri beceri digeri zorluk seviyesidir. Zorluk ve beceri diisiik oldugunda

kullanic ilgisiz kalacaktir. Denge degistiginde ise sikilma, kaygi ve endise gibi durumlar

ortaya ¢ikacaktir (Sekil 7).

Yiksek 1 /
Kaygi Uyariima / Akis
/
oy ) / o

E Endise : S W= B

5 e Kontrol

(=1 e Sy

2| I

hE‘ P // \ ~. 9 .

//
ilgisizlik / Sikilma Rahatlama

Diisiik T4

Diisgtik Beceri Seviyesi Yiiksek

Sekil 7. Akis: Zorluk ve beceriler (Csikszentmihalyi, 2014).

Oyunlardaki akis durumu modelde yer alan ii¢ temel olguyla (sikinti, kaygi ve akis)
basitlestirilmektedir. Akis, beceri ile zorluk arasindaki dengedir. Akisin ger¢eklesmesi icin
algilanan zorluk seviyesinin kisilerin beceri seviyesini agsmamasi veya altinda kalmamasi
gerekmektedir. Zorluk seviyesi beceri seviyesini asarsa kisi zorluk yiiziinden kaygi
duyacaktir. Zorluk seviyesi beceri seviyesinin altinda kalirsa bu seferde can sikintisi

olusacaktir. Denge noktasi akisin gergeklestigi durumdur (Sekil 8).
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Sekil 8. Akis: ideal deneyim (Csikszentmihalyi, 1991).

Beceri ve zorluk diizeyinin dogru yonde ilerlemesi akisin olusmasi i¢in temel faktor olsa da
bu denge akisin ger¢eklesmesi igin gerekli 6gelerden sadece bir tanesidir. Csikszentmihalyi,
Abuhamdeh ve Nakamura (2005) akisin saglanmasi igin birka¢ faktoriin birlikte hareket

etmesi gerektigi belirtilmektedir.

e Kisi agik hedef ve ilerlemeye sahip bir etkinlige katilmalidir. Siirecte belli bir hedefe
ulagmaya caligsmalidir.

e Bu etkinlik siirekli ve aninda geri bildirime sahip olmalidir. Bu kisinin siirecteki
degisen istekleri kabul etmesine ve akis durumunu korumak icin performansini
ayarlamasina yardimci olmaktadir.

e Goreve iliskin algilanan zorluklar ile kisinin kendi performans algist arasinda bir
denge olmalidir. Kisi, gorevi tamamlamanin kendi elinde oldugu hissine sahip

olmalidir.

Oyun oynarken insanlar bitiin sinirlamalardan kurtulur, farkindaligini yitirir ve kendini
kaybeder (Terr, 2000). Oyunlastirma ile de kullanicinin siiregten memnuniyet duymasi
saglanarak katilimin artirilmasi igin akis hissi yaratilmaya calisiimaktadir (Simdes vd., 2013).
Oyunlastirma hem hedeflerin hem de geri bildirimlerin sunulmasi yoluyla akigin saglanmasi
icin onemli firsatlar sunsa da akis sistemdeki kiginin psikolojik durumu ile alakalidir. Bu
yiizden, akisin saglanmasi i¢in bazi 6zel durumlara dikkat edilmesi 6nerilmektedir (Nakamura

ve Csikszentmihalyi, 2009).
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e Mevcut duruma yogunlagsma ve odaklanma

e Eylem ile farkindaligin birlestirilmesi

e Bilingli davranma durumunu kaybetme

e Yapilan etkinlikte kontroliin kendi elinde oldugunu hissetme

e Zaman algisini yitirme

e Etkinliklerin i¢sel motivasyon saglamasi, baska bir ifadeyle kisiye 0zgii bir amag

olusturmasi

Akis aninda insan yaptigi is ile Oyle biitlinlesir ki baska hi¢ bir seyi umursamaz ve ne
pahasina olursa olsun o isi yapmak ister (Csikszentmihalyi, 1991). Akis en ¢ok kisinin
hoslandig1 bir etkinlik ile mesgul oldugunda yasanmaktadir (Aydin, 2017). Kisinin istekli
olarak katildigi, kolaydan zora dogru ilerleyen, bir etkinlik sonunda yeteneklerini gelistirerek
ilgilendigi alanda ustalagmas1 yasayacagi akig ihtimalini artirmaktadir (Kim, 2014). Yine bu
siiregte kesfedecegi yeni durumlar ve neyle karsilasacagini bilmemesi akis1 gliclendirmektedir
(Csikszentmihalyi, 1997). Bir diger énemli 6ge ise begeni ve paylasim olarak kisa siirede
gelerek insanlarin  sosyal medyaya kendini kaptirmasinin da temelinde yatan geri
bildirimlerdir (Aydin, 2017).

Insanlar sanatsal etkinliklerle ugrasirken veya spor yaparken akisa kapilip daha uzun siire
zaman geg¢irirken, egitimde bu durum biraz daha zor yakalanmaktadir. Csikszentmihalyi
(2014) bu durumun duyussal, duygusal ve motivasyonel bir sorun oldugunu ve asil sebebin
ogrencinin 6grenmeye dahil olmak istemeyisinden kaynaklandigini belirtmektedir. Kisinin
giinliik hayatta mesgul oldugu spor yapmak, kitap okumak, bulmaca ¢tzmek, dans etmek,
bilimsel arastirma yapmak veya bilgisayar oyunu oynamak gibi bircok etkinlige odaklanmasi
ve kendini kaptirmasi akis hissini yasatabilirken (Aydin, 2017) televizyon izlemek gibi
yetenek gerektirmeyen kolay etkinlikler akisi zayiflatmaktadir (Csikszentmihalyi, 1997).
Sonug odakli olmak, performansin 6n planda olmasi, bir kisinin kendini zorunlu hissettigi i¢in
etkinliklere katilmasi, diger insanlarla kiyaslanmak ve pasif etkinlikler akisin saglanmasini

zorlastirmaktadir (Aydin, 2017).

Oyunlastirma Yoluyla Ideal Akisin Saglanmasi

Ideal bir akis siirecinde kullanici igin zaman durur, iizerinde calisilan durum disinda baska hig
bir sey onun i¢in 6nemli degildir ve sonuna geldiginde ne kadar siiredir calistigina dair hicbir

fikri yoktur. Oyunlastirma tasarimlarinda akis ile oyuncu/kullanict yolculugu birlikte
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disiilmelidir ki, istenilen davranmigin gerceklestirilme siirecinde, sikinti ve kaygi yasanmasin.

Kim’in (2014) oyuncu yolculugu kullanicinin ustaliga giden yolunu gostermektedir (Sekil 9).

istekli

Diizenli

Sekil 9. Oyuncu yolculugu (Kim, 2014).

Oyuna kolaydan baslanmakta ve kullanici oyuna alistik¢a zorlukta beraberinde artmaktadir.
Kullanici istekli olarak katildigi etkinlik siirecinde ihtiya¢ duydugu tiim becerilere sahip
olmaktadir. Sonunda ise ustalik konumuna gelmektedir. Giinlimiiz popiiler oyunlarin ¢ogunda
zaman i¢inde artan zorluk seviyesinin oyuncunun deneyim ve becerisini anlamli sekilde
degistirdigi goriilmektedir (Kim, 2014). Bu durumu hemen hemen herkesin bildigi tetris
oyunuyla agiklayacak olursak; oyunda bir duraganlik yoktur ve devamli olarak ilerleme stz
konusudur. Siire¢ i¢inde oyunun hizi ve sekillerin gelis sirasi degiskenlik gostermektedir.
Oyunun baslangic1 oldukca kolaydir. Ilk baslarda sinir bozucu gelebilir ancak oynamaya
devam edildiginde zorluk karsisinda beceriler gelismeye baglayacaktir. Bir siire sonra oyunun
zorlugu oyuncunun beceri gelisimini geride birakmaktadir. Sonunda oyuncunun her zaman
yenilmesine ragmen eglenceli ve artik dnemsenmeyen bir noktaya ulasilmaktadir. Oyuncu
icin zaman durmakta, hatta biiyiikler serzeniste bulunmaya baslasa bile artik sadece oyuncu ve
tetris akis1 vardir. Iste bu nokta yolculugun ustalik evresini gdstermektedir.

Oyunlastirmada etkinlikleri tasarlarken uyulmasi1 gereken ideal akista bu duruma
benzemektedir. Ideal bir oyunlastirma siirecinde siirekli bir akis durumu saglanmalidir. Siirece
yeni baslayanlar icin makul bir zorluk seviyesiyle baslanip zaman i¢inde zorluk artirilarak
becerilerin de zorlukla paralel olarak artmasi saglanmalidir. Marczewski (2017a)
oyunlastirma uygulamalarinda dengeyi yakalamak icin bazi 6nerilerde bulunmusgtur.

Boltimler olusturun: Insanlara karsi oynanan oyunlarda kendinden yetenek ve donanim
acisindan ¢ok daha iyi olan birisi ile miicadele etmek kadar kotii bir sey yoktur. Liderlik

tablosunda da genellikle iist siralarda hep ayni isimler bulunmaktadir. Sizden ¢ok daha iyilerin
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oldugu bir grupta yarisiyorsaniz bu dengesiz bir yaris olacaktir. Bdyle bir durumda
katilimcilarin esit sansa sahip oldugu boliimler olusturulmalidir. Eger hep iist siralarda aym
kisiler yer aliyorsa bunlara diger bdliime ge¢cme sansi taninmalidir. Bu durum alt siralarda yer
alanlar1 tekrar denemeye zorlayacak ve iist boliimlerdekilere yetisme sansi taniyacaktir.
Handikap olusturun: Bir diger tavsiye ise dengeli ve goreceli puanlar olusturmaktir. lyi
derecede puana sahip olanlar1 engelleyebilmek veya yeni olanlari, heniiz gerekli becerileri
kazanamamis olanlar1, giiclendirmek igin farkli ¢oziimler kullanilabilir. Ornegin uzmanlar
glinde 50 puan alirken diisiik beceridekiler 30 puan aliyorsa belli bir puanin altindaki
kullanicilar i¢in her 1 puana 1,5 puan vererek (30 yerine 45 kazanmalarini saglayarak)
siralamada biraz iiste ¢ikmalar1 saglanabilir. Araba yarisi oyunlarinda ne kadar ¢ok kaza
yaparsaniz yapin Oniiniizdeki yarig¢ilara yetisme sansi taninmaktadir. Bu da oyuncularin
aradaki farkin kapatilamayacagi endisesi yasamamasi ve oyuna devam etmesini
saglamaktadir.

Seviyeler olugturun: Oyun ilk baslayanlar i¢in daha kolay puan kazanilabilecek seklinde
dengelenebilir. Bu sayede yeni oyuncular hizlica puan kazanirken uzun suredir sistemde
bulunan eski kullanicilar ise ayn1 miktarda puan kazanabilmek i¢in daha fazla ¢alismaya ve

daha fazla beceri gostermeye ihtiyag duyacaktir.

Oyunlastirma Tasarimi

Oyunlastirmanin insanlarin ilgisini ¢ekip katilimi artirmada etkili sonuclar ortaya koymasi
uygulandigr her baglami basariya ulastiracagi anlamina gelmemektedir (Fitz-Walter vd.,
2017; Glover, 2013). Her oyun Ogesinin her baglam ve hedef kitle i¢cin aym etkiyi
olusturacagimi sdylemek olduk¢a zordur (Hamari, Koivisto ve Sarsa, 2014; Ibafiez, Di-Serio
ve Delgado-Kloos, 2014). Oyunlastirma uygulamalarinin ¢ogu benzer bilesenleri biinyesinde
barindirmasina karsin bazilari etkili sonuglar ortaya koyarken (Armier Jr vd., 2016; Cozar-
Gutiérrez ve Sadez-Lbpez, 2016; da Rocha Seixas, Gomes ve de Melo Filho, 2016; Hakulinen
vd., 2015; Tendrio vd., 2016) 6grenci basarisinda anlamli bir farklilik géstermeyen (Goehle
ve Wagaman, 2016), sosyal aglara kiyasla daha az katilim saglayan, geleneksel etkinliklerin
daha motive edici oldugunu gosteren (De-Marcos vd., 2014) ve Ogrenme ¢iktilarinin
kalitesinde kayda deger bir bulguya rastlanmayan sonuglar da bulunmaktadir (Denny, 2013;
Dominguez vd., 2013; Hanus ve Fox, 2015). Rekabete oldugundan fazla odaklanmak, net bir
amacin belirlenememesi, hedef kitleyi anlamamak, gereginden fazla 6diil kullanmak, beceri-

zorluk dengesinin kurulamamasi, geri bildirim mekanizmalarinin zayifligi, puan, rozet ve
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liderlik tablosunun yeterli gérilmesi oyunlastirma tasarimlarinda yapilan en genel hatalardir
(Berber, 2018). Oyunlagtirma rast gele bir yol izlenerek gergeklestirilebilecek kadar da basit
degildir (Kapp, 2012). Oyunlastirma adi altinda kullanilan 6geler ancak kullanicilarin ilgisini
cektigi takdirde basarili sonuclar elde edilebilmektedir. Oyunlastirma her bedene uyan ve her
kosulda mucizevi bir etki yaratacak sihirli degnek olmadigi gibi karsilasilan sorunla ¢oziim
arasinda uyum olmadig: takdirde de kullanicilarda ilgi uyandirmasit miimkiin olmamaktadir.
Bu sebeple oyunlastirma yoluyla verilecek odiiller i¢sel motivasyonu tetikleyecek sekilde
kullanilmahidir (Eyal ve Hoover, 2015). Tam anlamiyla oyunlastirmadan bahsedebilmek igin
dinamik, mekanik ve bilesenlerin biitlinciil bir bakis acisiyla siirece uyarlanmasi
gerekmektedir (Bozkurt ve Geng Kumtepe, 2014). Oyunlagtirma, motivasyonu artirma
potansiyeline sahip olmasina karsin bu etkiyi elde etmek icin tasarim ve uygulama
asamasinda bliylik ¢aba sarf edilmesi gerekmektedir (Dominguez vd., 2013). Oyunlastirma
coziimleri beklenti ve hedefler karsilanacak sekilde kullanicilart da g6z Oniine alan bir
sistematikle tasarlanmalidir (Darejen ve Salim, 2016). Oyunlastirma tasariminin
baglangicinda ciddi bir analiz yapilmalidir. Basarili oyunlastirma tasarimlari igin oncelikle
hedefi netlestirmek, hedef kitleyi tanimak ve beklenen davraniglar1 belirlemek gerekmektedir
(Berber, 2018). Bu ylzden siirece rehberlik edecek bir modelin kullanilmasi etkili ve verimli
oyunlastirma uygulamalarinin gergeklestirilmesinde oldukga onemlidir. Direk mekaniklerden
baslamak veya dogrudan puan, rozet ve liderlik tablosunu diisiinmek yerine tasarima nereden
baslanacagini gosteren tasarim siireci kullanmak daha faydali olacaktir (Kumar ve Herger,
2013). Burke (2014) oyunlastirma tasarimi i¢in oyuncu deneyimini de i¢ine kattigi yedi
adimdan olusan bir yol 6nermektedir (Sekil 10).

Is Ciktilar1 ve Basar1 Olgiimleri

Hedef Kitle

Oyuncu Hedefleri

Katilim Modeli

Oyun Alan1 ve Yolculuk

Oyun Ekonomisi

Oyna, Test et ve Gelistir

Sekil 10. Oyuncu deneyimi tasarim sireci (Burke, 2014).
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Kumar ve Herger (2013) kullaniciy1r ve hedefleri tasarim ve gelistirme siirecinin merkezine

alan Kullanict Merkezli Tasarim (User Centered Design) siirecini olusturmustur (Sekil 11).

yasal husular
le[nsny y1e

Izleme

: glence :

Sekil 11. Kullanict merkezli tasarim streci (Kumar ve Herger, 2013).

Stire¢ hem kullanicilar1 hem de hedefleri iyi anlamakla baglamaktadir. Onu motivasyon
kuramlar takip etmektedir. Iyi mekanikler iiretmek icin motivasyon kuramlarma asina olmak
gerektigi belirtilmektedir. Kullanicilar, hedefler ve motivasyon kuramlari yoluyla oyun
mekanikleri kullanilarak akis olusturulmaya caligilmaktadir. Siirecte hedeflerin yonetilmesi,
motivasyonun izlenmesi ve mekaniklerin siirekli dlgiilmesi gerekmektedir. Ayrica yasal ve
etik hususlarda gbéz oOnilinde bulundurularak eglencenin de ihmal edilmemesi gerektigi
belirtilmektedir. Burke (2014) ve Kumar ve Herger’in (2013) disinda Werbach ve Hunter
(2012), Marczewski (2015) ve Huang ve Hew’in (2018) ortaya koydugu farkli oyunlastirma

tasarim modelleri bulunmaktadir.

D6 Oyunlastirma Modeli

Werbach ve Hunter (2012) siireci oyunlastirilmadan Once bazi sorularin cevabinin
diisiiniilerek ¢dziimlerinin ortaya konulmasi gerektigini belirterek Ingilizce bas harfleri D ile
baglayan 6 adimlik D6 Oyunlastirma Modeli’ni (D6 Gamification Framework) ortaya
koymustur (Sekil 12).
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Is Hedeflerini Belirleyin (DEFINE business objectives)
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r ™y

Hedef Davramislar1 Belirleyin (DELINEATE target behaviors)
p— X

( Oyuncularinizi Tanimlaym (DESCRIBE your players)

LY

[ Etkinlik Dongulerinizi Belirleyin (DEVISE activity cycles)

LY

( Eglenceyi Unutmaym (DON’T forget the fun!)

LY

( Dogru Araglar1 Kullanin (DEPLOY the appropriate tools)
) X

Sekil 12. D6 oyunlastirma modeli (Werbach ve Hunter, 2012).

Bu modele gore, oyunlastirmaya neden ihtiya¢ duyuldugunun agik¢a tanimlanarak amaglarin
ortaya konulmasi gerekmektedir. Ornegin oyunlastirmanin egitim baglaminda kullanilacag
diistintiliirse daha fazla 6grenci katilimi saglamak i¢in mi, 6grenci memnuniyetini artirmak
icin mi, akademik basariy1 artirmak i¢in mi veya bunlardan bir veya birkagini beraber igeren
bir amag i¢in mi kullanilacaginin belirlenmesi gerekmektedir. Daha sonra amag¢ dogrultusunda
hedeflenen davranis degisiklikleri ve kazanimlar belirlenmelidir. Hedefler miimkiin
oldugunca acik ve net olarak tanimlanmalidir. Olgiitler ve kisitlamalar en basindan
belirlenerek ogrencilere bildirilmelidir (Caglar ve Arkiin Kocadere, 2015). Hedeflere
ulagmada kullanilacak oyunlastirma teknikleri her hedef kitle i¢in farklilik gostermektedir. Bu
yiizden oyunlagtirmanin uygulanacagi hedef kitle dogru analiz edilerek oyuncu tiirleri
belirlenmelidir (Bartle, 1996; Marczewski, 2015). Daha sonra davranigin kazandirilmasi i¢in
yapilacak etkinliklerin dongiisii, siiresi, sayis1 ve verilecek geri bildirimler belirlenmelidir.
Etkinlik dongiileri olusturulurken akis hissinin saglanmasi, 6grencinin slire¢ten memnuniyet
duymasini saglayarak bagliligi artirmaktadir (Simdes vd., 2013). Csikszentmihalyi’nin (1991)
Akis kuramina da belirtildigi gibi yetenekler ile zorluk seviyesi arasinda denge saglanarak
kullanicinin sisteme baglilig1 kontrol edilmelidir. Bunun yaninda oyucularin ilgisini ¢cekmek
ve onlar1 motive etmek icin isin arka planinda yatan eglence mantigi da siirece dikkatlice
uyarlanmalidir. Nasil bir eglence yapisinin kullanilacagi hedef kitle g6z Oniinde
bulundurularak belirlenmelidir (Lazzaro, 2009). Son olarak, belki de en Onemli kisim,

olusturulan yapinin somut olarak ise kosulmasi i¢in kullanilacak dogru arag-gereg, yazilim ve
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platformun belirlenmesi yer almaktadir. Her ne kadar higbir teknoloji kullanilmadan da egitim
ortamlarinda oyunlastirmadan faydalanilabilse de (Gennari, Melonio ve Torello, 2016)
oyunlastirmanin giiniimiizde bu denli 6nemli bir yer teskil etmesinde teknolojideki
ilerlemenin beraberinde getirdigi dijital ortamlarin payr buytktir (Deterding, Dixon, vd.,
2011). Oyunlastirma dijital bir yontem olmamasina karsin oyunlastirmanin bu ortamlarda
hizla yayginlasmasi dijital bir yontem algist olusmustur (Berber, 2018). Oyun 6gelerinin yeni
dijital ortamlara uyarlanmasi oyunlastirmanin daha eglenceli ve motive edici bir yapiya
kavusmasini saglamistir. Bu amagla egitim ortamlarinda rozet kullanmak (BadgeMaker,
Classbadges), etkinlikleri yonetmek (ClassCraft, Rezzly, ClassDojo), oyun tabanli 6grenmeyi
desteklemek (BookWidgets, FlipQuiz, JeopardyLabs) ve dgrencilerden hizli cevaplar almak
(Socrative, Kahoot!) icin gelistirilmis uygulamalar, platformalar veya araglar
kullanilmaktadir. Oyun 6gelerinin OYS iizerinde yapilandirilmasi degerlendirme igin gerekli
olan puan ve rozetleri vermek veya liderlik tablosunu yenilemek icin sirekli olarak
ogrencileri takip etmek durumunda kalan egitimcileri rahatlatmaktadir (Hew vd., 2016). Bu
da oyunlastirma uygulamalariin basarisinda énemli bir 68e olarak karsimiza ¢ikan, 6grenci
gelisimlerini dijital sisteme yansitan, 6gretmen performansini (da Rocha Seixas vd., 2016) bir
sinirlilik olmaktan cikarmaktadir. Ayni zamanda Ogrenci merkezli 6grenme ortamlarinin
ogretmene getirdigi fazla is yikiiniin (Garrison ve Vaughan, 2007; Milman, 2012)
hafifletilmesine de firsat sunmaktadir. Bu modelinin son asamasi olan dogru araglarin
kullanilmasi, oyunlagtirma uygulamalarini basariya tasiyan dnemli bir basamaktir. Amaca en
iyi uygun mekanik ve Ogelerin uygulanabilecegi pedagojik ve teknolojik kaynaklar
secilmelidir (EduTrends, 2016). Berkling ve Thomas’in (2013) estetik bir gorinime sahip
olmayan yazilim kullanmasi1 ve Dominguez vd.’nin (2013) kullanildig1 ortamda aninda geri
bildirim verememis olmasi etkili oyunlagtirmanin Oniine ge¢mistir. Bu yilizden dogru arag
gereg, yazilim veya platformun belirlenmesi oyunlastirma uygulamalarini basariya tasiyan

onemli bir basamaktir (Werbach ve Hunter, 2012).

Oyunlastirma Tasarim Modeli

Marczewski (2015) planlama (planning) ve tasarim gelistirme (design development)
basamaklar1 altinda toplam sekiz asamadan olusan oyunlastirma modelini ortaya koymustur.
Daha sonra bu modeli basitlestirerek GAME (Gather, Act, Measure ve Enrich) adi verdigi

Ozet tasarim siireci olusturmustur. Son olarak bu tasarim ¢ercevesini yeniden diizenleyerek
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“Oyunlastirma Tasarim Modeli” (Gamification Design Framework) isminde yeni bir tasarim
stireci  gelistirmistir. Oyunlagtirma tasarimini tamimlama (define), tasarlama (design) ve
dizeltme (refine) olmak tizere ii¢ ana agamada toplamigtir (Marczewski, 2017b). Her asamas1
oyunlastirma ¢0ziimii olusturulurken daha detayli diisiinmeyi saglayan tekrarli adimlar

icermektedir (Sekil 13).
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Sekil 13. Oyunlastirma tasarim modeli (Marczewski, 2017b).

e Tammlama: Tasarim Oncesinde ihtiya¢ duyulan bilgilerin toplandigi kisimdir. Tanimlama
asamasinda, ¢6ziilmesi gereken asil sorun ortaya ¢ikarilmaya ve bu soruna sahip insanlar
daha iyi anlasilmaya ¢alisilmaktadir. Tanimlama basamagi; problemi tanimla (define the
problem), kullanicilar1 tanimla (define the users) ve basariyr tanimla (define success)
adimlarindan olusmaktadir.

0 Problemi Tamimla: “Neyi oyunlastirtyoruz?” ve “Neden oyunlastiriyoruz” sorularina
cevap aranmaktadir. Bu basamakta oyunlastirilacak etkinliklerin neler oldugu
belirlenmelidir. Neyi oyunlastirdigimiz kadar neden oyunlastirdigimizda onemlidir.
Cozililmesi diisiiniilen problemin ne oldugu agik bir sekilde ortaya konulmalidir. Bu
sorun cevrimig¢i 0grenme ortamlarinda katilim mi, sinif igi etkinliklerde motivasyon
mu yoksa ddevlerin zamaninda teslimi mi? Tasarimcinin bu uygulama sonunda neyi
elde etmek istedigini bilmesi gerekmektedir. Dagilmis bir seyi toplamak mu istiyor
yoksa bir seye yeni bir anlam kazandirmaya m1 ¢aligiyor veya var olan bir seyin eksik
yonlerini tamamlamaya mi1 ¢alisiyor? Belki de bu problemin ¢6zlimii i¢in dogru se¢im
oyunlastirma olmaya bilir. Bu ylizden problemin dogru tanimlanmasi ilerleyen

adimlarin daha saglikl ytiriitiilmesini saglayacaktir.
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0 Kullanicilart Tammla: “Kullanicilar kim?” sorusuna cevap aranmaktadir. Problemi
tanimladiktan sonra sistemi kullanacak hedef kitleyi anlamak gerekir. Kullanicilarin
tanimlanmas1 oyunlagtirma tasarimlarinda genellikle tizerinde pek fazla durulmayan
bir durumdur. Oysa kullanicilarla etkilesime gegebilmek i¢in bunu bilmek
gerekmektedir. “Hedef kitlenizi kimler olusturuyor?” sorusuna verilecek cevap uzun
vadeli ve etkili ¢ozlimler liretmeye yardimci olacaktir.

O Basariyr Tanmimla: Bu uygulamada basart sizin i¢in neyi ifade ediyor? Bunu anladiktan
sonra, basar1y1 kanitlamak i¢in ihtiya¢ duyulan veriler ve 6lgiitlerin ne olduguna karar
verilmelidir. Insanlara geri bildirim saglamak, basariy1 dlgmek ve sistemin calisip
calismadigin1 kontrol edebilmek i¢in bazi Olgiitler ve analizlere sahip olmaniz
gerekmektedir. Ayrica istenilen bu verilere ulasabilmek ve hedef Kitleyi test etmek
i¢in kullanilacak arag¢lar olusturulmalidir.

Tasarlama: Ihtiyac duyulan durumlari tamimladiktan sonra oyunlastirma igin neyin

yapilmasi gerektigine karar verilir. Yani, “Nasil oyunlastiracagiz?” sorusuna cevap aranir.

Oyunlastirma tasariminda, kullanicinin baglangic durumu ile son ustalik durumu

arasindaki yolculugu akis icinde gerceklestirilmeye calisilmaktadir. Bu kullanict

yolculugu (user journey); davranislar (behaviours), motivasyolar (motivastions), duygular

(emotions) ve mekanikler (mechanics) 1s1ginda eylem/geri bildirim dongiisii

(action/feedback loop) ¢ergevesinde yapilandirilmaktadir.

0 Kullamicit Yolculugunu Tasarlama: Kullanict yolculugu ashinda “tamimlama” ve
“tasarlama” basamaklart arasinda kalmaktadir. Burada kullanici yolculugunu
olusturan bes asamay1 anlamak ve bunlar1 uygulamaya koyabilmek olduk¢a énemlidir.
Kullanici yolculugu kesif (discovery), baglama (on-boarding), dahil olma (immersion),
ustalik (mastery) ve tekrar (replay) basamaklarindan olugsmaktadir. Tasarim siirecinde
sik sik bu asamaya geri doniilerek eklemeler veya ¢ikarmalar yapilmaktadir. Siirecte
onemli olan yolculugu bir sonraki adima tagiyabilmektir. Kullanilan 6dillerin bu
yolculugu nasil etkileyecegi de ayrica lizerinde durulmasi gereken onemli bir
durumdur.

O Davranislar: Kullanicidan beklenen davraniglar ortaya konulur. Tanimlama
asamasinda yiizeysel olarak bahsedilen durumlarin {izerinde daha derinlemesine
calisilir. Mevcut davranislarin neler oldugu ve beklenen davranislarin neler oldugu

belirlenir.
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o0 Motivasyonlar: Insanlari motive eden durumlar nelerdir? Yine tanimlama asamasinda
belirlenen kullanici tiirlerinden yola ¢ikilarak bu durum ayrmtili olarak ele almir. Igsel
motivasyon katilimin siirekliligini saglamak i¢in en 1iyi yoldur. Fakat digsal
motivasyon ¢cogu zaman i¢sel motivasyonu tetikleyen temel durumdur. Ayrica bazen
sistemi baslatmak igin gerekli olan tek durum da olabilmektedir. Bu nokta da IOUA
cergevesinden yararlanilarak igsel 6geler ve digsal odiiller dengeli ise kosulmaya
calisilir. IOUA cercevesindeki her motivasyon 6gesi bir oyuncu tiirii ile iliskilidir.

0 Duygular: Kullanicilarin, oyunlastirma uygulamasina katildiklarinda korku, eglence,
ask, mizah, aile ortami veya baskalarinin basarisizligindan mutlu olma gibi hangi
duygular1 hissetmelerini istiyorsunuz? Burada psikolojinin eglence yonii kullanilarak
duygusal katilim saglanmaya calisiliyor. Oyunlastirma yoluyla bu duygular
olusturmak icin etkinlikler oyun dongiileri ve oyun mekanigiyle iliskilendirilmektedir.

0 Mekanikler: Her sey hazir oldugunda sistemi yonlendiren ve kullanicilar etkileyecek
olan mekanige karar verilir. Kullanilmak istenen puan, rozet, liderlik tablosu, diger
geribildirim ve 0diil mekanizmalart belirlenir. Katillm ve motivasyonun
saglanabilmesi i¢in kullanici tiirleri ile uyumlu dogru oyun 6geleri segilmelidir.

o Eylem-Geri Bildirim Déngusi: Onceki adimlarin tiimii sistemin eylem-geri bildirim
donglsune yonlendirilir. Bu kullaniciyr harekete gecirecek ¢agri ve geri bildirim
dongiilerinden olusur. Daha sonra sistem degiserek farkli bir durum i¢in basa doner.
Bu dongiiler, tanimlanmis hedefler ve kontrol noktalar1 ile gelisimi goriiniir kilarak
insanlar1 katilim saglamaya tesvik eder.

v Eylem ¢agrisi (Call): Kullanicilara bir seyler yapmalari i¢in verilen talimat
veya istemdir. Bu onlar1 telefonlar ile birlikte yiirliyiise ¢ikartacak bir mesaj
olabilir.

v' Kullanict eylemi (Action): Kullanicilardan beklenen harekettir. Cagriy1 alan
kullanicinin telefonuyla yiiriiyiise ¢ikmasi bu duruma érnek olarak verilebilir.

v" Geri bildirim (Feedback): Kullaniciya eylemi gergeklestirirken verilen bilgidir.
Gergeklesen eylem ile ilgili bilgilerden olusur. Yiiriiyiis 6rneginden yola
cikarsak, ne kadar yiiriidiigiine veya harcanan kaloriye iliskin bilgi olabilir. Iste
bu bilgiler kullaniciy1 yiirlimeye tesvik edecek olan geri bildirimlerdir.

v Durum degisimi (Change): Kullanicinin katilimini siirdiirmesi igin bir seylerin
degismesi gerekmektedir. Bu yiirimeye devam etmeniz igin daha uzak bir

mesafeyi gosteren talimat olabilir. Ayn1 zamanda bir zorluk artisim1 da
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igerebilir. Durum degisikligi yeniden harekete geg¢meyi saglayacagi igin
donguyu yeniden baglatir.

e Diizeltme: Tasarim siirecinin son asamasinda tekrarlamalar yapilarak tasarimin
diizeltilmesi gerekir. Istenilen yap1 elde edilene kadar bu islem tekrarlanabilir. Bazen bu
diizeltme siireci tasarimcilar ve egitimcilerden daha c¢ok hedef Kkitleyi olusturan
kullanicilarla gergeklestirildiginde daha etkili olabilmektedir. Bazi durumlarda kullanicilar
sistemin i¢indeki bir 6geden hoslanmayabilir. Boyle durumlarda bu 6genin sistem digina
cikarilmast gerekmektedir. Bu da tasarimin elde edilen veriler dogrultusunda yeniden
gozden gecirilmesini gerekli kilmaktadir. Bu yiizden her tekrar, tasarimciy1 oyunlastirma
tasarim ¢ergevesinin “Kullanict Yolculugunu Tasarlama” asamasina gotiirmektedir. Bu
gbzden gecirme surecinde yeni zorluklar eklenebilir veya sistemde iyilestirmeye
gidilebilir. Tekrar eden siirecte sistem zenginlestirilerek kullanicinin ilgisini ¢ekecek hale
getirilmeye c¢aligilir. Ciinkii kullanicilarin ihtiyaclarina cevap verebilmek igin her zaman
bir adim 6nde olmak gerekir. Sistemin sorunsuz ¢alistigina kanaat getirildiginde ise artik
serbest birakilmasi gerekir. Burada serbest birakma ile kast edilen sey tasarimin
bitirilmesinden daha ¢ok sistemin bir takim insanlar dahil edildikten sonra hedef kitleye
sunulmasidir. Bu sayede uygulamaya giris yapan yeni kullanicilar bos bir yapidan daha

cok dongtileri isleyen bir yapiyla karisilacaktir.

HEGZI (GAFCC) Tasarim Modeli

Huang ve Hew (2018) bes psikolojik kurami temele alarak hedef (goal), erisim (access), geri
bildirim (feedback), zorluk (challenge) ve isbirligi (collaboration) 0Ogelerinden olusan
HEGZI/GAFCC tasarim modeli ortaya konulmustur. Bu model akis kurami
(Csikszentmihalyi, 1991), hedef tabanli kuram (Locke ve Latham, 2002; Schunk ve Swartz,
1993), sosyal karsilagtirma kurami (Festinger, 1954), 6z belirleme kurami (Ryan ve Deci,
2000) ve davranis giclendirme kuramindan olusan (Skinner, 1965) bes farkli motivasyon
kuraminin sentezine dayanmaktadir. A¢ik ve ulasilabilir hedefler, yetkinligi gelistirmek i¢in
erisim, aninda geri bildirim, uygun zorluk seviyesi, isbirligi ve etkilesim imkamn
motivasyonun saglanmasi igin gerekli olan durumlardir. Rozet, puan, ilerleme cubugu,
bireysel veya takim miicadelesi gibi oyun tasarim Ogeleri bu bes motivasyon 6gesi ile
iligkilendirilmistir. Oyun tasarim &geleri, motivasyon Ogeleri ve motivasyon ihtiyaci

arasindaki iliski Sekil 14’te gosterilmektedir.
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puanlar,
rozetler,
ilerleme cubugu

ilerleme gubudu,

lider tablosuf seviye kilidi,
katlllm rozeti, seviye atlama
beceri rozeti

Zorluk/
Miicadele

NS

rozetler,

rozetler,

puanlar,
puanlar, _
takim micadelesi bireysel/takim
miicadelesi

Sekil 14. Motivasyon ihtiyaci, motivasyon 0geleri ve oyun tasarim 6geleri (Huang ve Hew,
2018).

Hedef: Hedefler kisa ve uzun vadeli olarak tasarlanabilir. Oyun tasarim &geleri hedeflerin
olusturulmasinda kullanilabilir. Net ve acik hedefler 6grencilerin motivasyonlarini artirabilir.
Odiiller dgrencilerin hedef tabanli etkinliklere yonlendirmek ve devam etmelerini saglamak
icin kullanilabilir. Ornegin belirtilen zamanda etkinligin gergeklestirilmesi i¢in bunu tesvik
eden bir rozet kullanilabilir.

Erisim: Erisim, Ogrencilere kendileri i¢in uygun zorluk seviyesini se¢me Ozgiirliigliniin
verilmesidir. Oyun tasarim ogeleri ile Ogrencilerin seviye atlamasi ve kolaydan zor
etkinliklere dogru yonlendirilerek uzmanlasmasina yardimei olunabilir. Erigim ile 6grencilerin
kendi seviyelerine uygun bir zorluk segebilmeleri i¢in ¢esitli gérevler olusturulmalidir.

Geri bildirim: Ogrencilere verilen aninda veya ozetleyici geri bildirimler 6grencilerin
kendilerinin ve akranlarinin ilerleme/basari durumlarini gérmelerini saglar. Geri bildirimler
ogrencilerin 6z degerlendirme ve 6z diizeltme yapmalarini saglar. Liderlik tablosu, tiim sinifla
iligkili olarak, Ogrencilere basarilari hakkinda aninda geribildirim saglar. Katilim tabanh
rozetler ile 0grencilere gosterdikleri ¢aba hakkinda geri bildirim saglanabilir. Beceri tabanl
rozetlerle de nitelikli ¢iktilar liretebilmeleri igin 6grenciler desteklenebilir.

Zorluk: Ogrencilere kendileri ve akranlariyla miicadele etme firsati sunar. Ogrencilerin

kendini gelistirme veya akranlarim1 gegme ihtiyacini karsilar. Daha fazla miicadeleye giren
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ogrencilerin basar1 notlarinin yiikseldigi de goriilmektedir (Barata, Gama, Jorge ve Gongalves,
2013)

Isbirligi: Ogrencilerin ortak bir hedefe ulasmak icin, diger dgrencilerle etkilesime gecerek
birlikte hareket etmesini saglar. Ogrencilere etkilesim sansmin verilmesi onlara baglilik hissi
yasama ve akranlarindan yeni bir seyler 6grenme imkani saglar.

Huang ve Hew (2018) HEGZI modelini uygulamaya gecirmek icin bes asamadan olusan
(inceleme, karar verme, eslestirme, baslatmak, degerlendirme) islem adimlari ortaya
konulmustur (Sekil 15).

l inceleme | D A—

v L L

Oretimsel Odrenen Teknoloji ‘
hadefler durumu destedi
Karar Verme H
Motivason
= Ogeleri
1T 1T 1
iei Geri o R
Hedef“ Erigim | [ bildirim | | Miicadele ‘ ‘ Igbirligi ‘
I

v

Secilen Ogrenme
motivasyon

Oyun tasarim
Geleri ogelerl etkinlikleri
Uygulama |

Slrale ileri
Degerlendirme

¥
Sekil 15. Bes asamal1 Oyunlagtirma tasarimi akis semasi (Huang ve Hew, 2018).
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Bu tasarim modeline gore, OYS gibi bir ¢evrimic¢i 6grenme platformu; dgretim hedefleri,
ogrenci baglami ve teknoloji destegi agisindan incelenmelidir. Daha sonra hangi motivasyon
Ogesinin kullanilacagina karar verilmelidir. Motivasyon ogeleri oyunlastirma oOgeleri ve
ogrenme etkinlikleri ile eslestirilerek hangi oyunlastirma stratejilerinin kullanilacagina karar
verilmelidir. Tasarim uygulandiktan sonra tasarimin iyilestirilmesi gerekip gerekmedigine

karar vermek icin degerlendirilmelidir.
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Oyuncu/Kullanici Tiirleri

Hedef kitleyi tanimak oyunlagtirma tasarimlarinin 6nemli bir evresidir. Oyunlastirma tasarim
modellerinde “Kullanicilarin/oyuncularin tanimlanmasi” basamagmin énemli bir yer tuttugu
ve gelistirme evresinin bu basamak etrafinda sekillendigi goriilmektedir (Burke, 2014; Kumar
ve Herger, 2013; Marczewski, 2015; Werbach ve Hunter, 2012). Oyunlastirma, insan odakli
motivasyon tasarimi oldugu icin hedef kitlenin ilgileri tasarimin merkezinde yer almalidir
(Berber, 2018). Hedef kitleyi olusturan kullanicilar1 anlamak ve onlar1 tanimlamak
oyunlastirma uygulamalarinin gelistirilmesinde anahtar rol tstlenmektedir (Kumar ve Herger,
2013; Marczewski, 2015; Nicholson, 2012). Hedef kitlenin bilinmesi kullanicilarla etkilesime
gecebilmek, uzun vadeli ve etkili tasarimlar gergeklestirebilmek i¢in énemlidir (Marczewski,
2017b). Bu yuzden tasarima baslamadan 6nce kullanicilari anlamak ve onlari1 tanimlamak igin
hedef Kitle analizi baglaminda kullanici/oyuncu tirleri belirlenmektedir (Dogan, Burmabiyik
ve Sahin, 2017).

Bireysel farkliliklar oyunlastirmanin basarisina etki eden oOnemli bir faktor olarak
gosterilmektedir (Barata, Gama, Jorge ve Gongalves, 2017; Mekler vd., 2017; Orji, Nacke ve
Di Marco, 2017). Her insanin ilgi ve beklentisi farklilik gosterdiginden (Chou, 2016) bazi
insanlar icin i¢gsel motivasyon diirtiisii 6n planda olurken bazilari i¢in dissal motivasyon
saglayan uyaricilar daha belirleyici olabilmektedir (Duy, 2007). Ayrica 6grenme ortamlarinin
ogrencilerin Ozellikleri, ihtiyaglari, ilgileri ve degerleri dikkate alinarak olusturulmasi
motivasyonun saglanmasi agisindan olduk¢a onemlidir (Senemoglu, 2013). Bu ylzden
oyunlastirma tasarimlarinda oyuncu tiirlerinin dikkate alinmasi 6nerilmektedir (Kapp, 2012;
Werbach ve Hunter, 2012). Oyunlagtirilmig ortamda yer alan kullanicilar farkli algi ve
tercihlere sahip oldugundan (Gill, 2006; Jia, Xu, Karanam ve Voida, 2016; Orji, Tondello ve
Nacke, 2018; Tondello vd., 2016) daha etkin ve verimli oyunlastirma uygulamalar
gelistirebilmek icin kullanici tercihlerinin tasarim ve gelistirme siirecinin merkezinde yer
almas1 gerekmektedir (O’Donovan, 2012). Tek tip oyunlastirma, olumsuz sonuclar ortaya
koymaktadir (Hamari, Koivisto ve Sarsa, 2014; Seaborn ve Fels, 2015). Herkes i¢in ayni olan
tasarimlardan daha cok hedef kitlenin 0zelliklerinin g6z 6niinde bulundurulmasi
oyunlagtirmanin basarisin1 artirmaktadir (Mora, Tondello, Nacke ve Arnedo-Moreno, 2018).
Diger taraftan katilimcilarin farkl diirtii ve ilgilerini tanimak tiim 6grenciler i¢in ilgi ¢ekici bir
ortam olusturmaya da yardimci olmaktadir (Kim, 2015). Castro vd. (2018) ¢alismasinda belli

bir 6grenci grubunu motive eden Ogeleri kullandigi icin tiim grubun motivasyonunu
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saglayamadigimi ve oOgelerin c¢esitlendirilmesiyle sonuglarda daha biiyiikk bir etki
olusturulabilecegini belirtmistir.

Birbirinden farkli 6zellik gosteren gruplari tanimlamak igin pazarlama alaninda farkli
kiimeleme teknikleri kullanilmaktadir. Insanlar; cografi (kita, iilke, bolge, sehir), demografik
(yas, cinsiyet, meslek, sosyal statii, egitim durumu), psikolojik (tutum, ilgi, deger, yasam
tarz1) veya davranigsal olarak kiimelenmektedir (Hamari ve Tuunanen, 2014). Ogretim
siireglerinin tasariminda ise hedef kitlenin 6zelliklerini ortaya ¢ikarmak i¢in cografi veya
demografik ayrimdan daha ¢ok psikolojik ve davranigsal gruplamalara odaklanan siniflamalar
kullanilmaktadir.

Ip ve Jacobs (2005) oyuncu tiirlerini genel oyun tutum ve bilgisi, oyun oynama ve satin alma
aliskanliklarina gore siki (hardcore) ve giindelik (casual) oyuncular olarak siniflandirmistir.
Lazzaro (2009) oyunlarin olumlu duygular olusturarak sisteme bagliligi artirdigini ifade
etmektedir. Bu dogrultuda insanlar1 oyun oynarken hissettikleri duygulara gore zorlu eglence
(hard fun), kolay eglence (easy fun), ciddi eglence (serious fun) ve sosyal eglence ( people
fun) olarak siniflandirmistir. Drachen, Canossa ve Yannakakis (2009) oyun oynama stilleri,
problem ¢6zme bicimleri ve performans seviyelerine gore oyunculari deneyimli (Veterans),
problem ¢o6zicl (solvers), baris¢1 (pacifists) ve kosucu (runners) olarak dort baslik altinda
smiflamigtir.  Kallio, Mayrda ve Kaipainen (2011) InSoGa modelinde oyuncu turlerini
oyuncularin oyun oynama siiresi, oyuna devamliligi, konsantrasyonu, konumu, kullandig1
cihazlar, oynadig1 oyun tiirii ve erisim seklini goz oniinde bulundurarak yogunluk (intensity),
sosyallik (sociability) ve oyunlar (games) basligi altinda ii¢ ana kategoride siniflandirmistir.
Tseng (2011), oyuncularin oyun oynama ihtiyaglarini ortaya koyan motivasyon unsurlarindan
(saldirganlik ve kesif) yola ¢ikarak oyuncu tiirlerini saldirgan (aggressive), sosyal (social) ve
aktif olmayan (inactive) seklinde kategorilere ayirmistir. Whang ve Chang (2004), oyunculari
gosterdikleri karaktere gore (sosyal, materyalist, gelencksel, hiyerarsi, haydut, ayrimci, rol
yapma, grup karsit1 ve basaran) ti¢ tiirde (bireysel odakli, topluluk odakli ve gergek diinya dist
oyuncular) smiflandirmigtir. Nacke, Bateman ve Mandryk (2014) BrainHex modelinde
oyuncular1 arayan (seeker), hayatta kalan (survivor), cesur (daredevil), dahi (mastermind),
fatih (conqueror), sosyallesen (Socialiser) ve basaran (achiever) olarak yedi farkli tiirde
kiimelemistir. Schuurman, De Moor, De Marez ve Van Looy (2008) oyuncular1 motivasyon
kaynaklarma gore (simartma, kimlik, uyarilma, baskasi gibi davranma, zaman ge¢irme, yeni

diinyalar, meydan okuma, beceri gelistirme, yarigma, sosyal iletisim ve 6zgiirliik) inceleyerek
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tiirleri genel anlamda ikna olmus, ikna olmus miicadeleci, kacak ve zaman geciren oyuncu
seklinde siniflandirmistir.

Oyuncu tdrlerinin belirlenmesinde alanyazinda farkli modellere rastlansa da (Dogan vd.,
2017; Hamari ve Tuunanen, 2014), Bartlein (1996) “Cok Oyunculu Zindan Oyunlart”
oynayan Ogrencilerin davranislarin1 gézlemleyerek olusturdugu oyuncu tirleri en ¢ok bilinen
ve oyunlastirma ¢oziimlerinde en ¢ok tercih edilen model olarak karsimiza g¢ikmaktadir
(Hamari ve Tuunanen, 2014; O’Donovan, 2012; Yee, 2007; Yee, Ducheneaut ve Nelson,
2012).

Bartle’in Oyuncu Trleri

Bartle (1996) birbirinden farkli davranig gosteren oyunculari sahip olduklart 6zelliklere gore
basaranlar (achiever), kasifler (explorer), katiller (killer) ve sosyallesenler (socializer) olarak

gruplandirmistir (Sekil 16).
Oyun

VAN

Katiller Basaranlar

Oyuncular <} > Oyun diinyasi

Sosyallesenler Kagifler

%

Etkilesim

Sekil 16. Bartle’in oyuncu trleri (Bartle, 1996).

Bartle’in (1996) ortaya koydugu bu oyuncu tiirleri hedef kitlenin 6zelliklerinin anlasilmasina
yardimcr olmaktadir. “Basaranlar”, oyun ortamia odaklanmaktadir. Oyundaki hedefleri
yerine getirmek, puan kazanmak veya seviye atlamak onlarin oncelikli amaglaridir. Sonug
odaklidirlar ve gorevleri tamamlamak onlar i¢in Onemdir. “Kagifler”, etkilesime
odaklanmaktadir. Oyunun temel yapisini ortaya koyan sistemin biitiinlinii ¢d6zmek i¢in

oynarlar. Onlar i¢in gizli kalmis bir durumu ortaya g¢ikartmak puan kazanmaktan daha
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onemlidir. “Katiller” igin diger oyuncular énemli bir yer teskil eder. Diger oyunculari alt
etmeye calisirlar ve kendilerinin kazanmasindan daha ¢ok diger oyuncularin yenildigini
gormek isterler. “Sosyallesenler” ise etkilesime odaklanmaktadir. Onlar i¢in kazanmak veya
kaybetmek ikinci plandadir. Diger oyuncularla iletisim kurmak ve etkilesim halinde olmak
daha 6nemlidir. Oyundan beklentileri daha ¢ok hos vakit gegirmekten ibarettir. Yee (2007),
daha sonra Bartle’in (1996) oyuncu tiirlerini (basaranlar, sosyallesenler, kasifler, katiller)
yeniden yapilandirarak oyunculart motive eden unsurlara gore yeni bir taksonomi (basari,
sosyal, kendini kaptirma) ortaya koymustur. Katiller ve kasifleri tek bir grupta (kendini
kaptirma) ele almistir. Bu tiirdeki oyuncularin katildigr etkinlik siirecine odaklanarak kendini

kaptirmas1 s0z konusudur.

Marczewski’nin Kullanici Tiirleri

Marczewski (2015), Bartle’in (1996) oyuncu tiirlerini biraz daha genisletip detaylandirarak
“User Type HEXAD” adinda yeni bir siniflama ortaya koymustur. Ayni1 zamanda bu model
oyunlastirma tasarimlarinda kullanilmak iizere gelistirilmis, kullanict tiirlerini siniflandiran,
ilk modeldir. Bu modelde basaran (achiever), sosyallesen (socialiser), yardim sever
(philanthropist) ve 6zgilir ruh (free spirit) igsel motivasyonla beslenen dort temel kullanici
tiiriinii olusturmaktadir. Tiim oyunlastirmaya tepki verecek asil kitleyi olusturan oyuncu
(player) ise dissal kullanici tiiriinii temsil etmektedir. Bunlarin disinda oyunbozan (disruptor)
olarak adlandirilan ve sistemi dagitmaya calisan farkli bir kullanici tiirii daha modelde yer
almaktadir (Sekil 17). Deci ve Ryan’in (1985) Oz Belirleme Kurami’ndan gelen ézerklik,
yetkinlik ve ile Pink’in (2009a) Dirti kuramindan gelen 6zerklik, ustalik ve amag¢ modelin

ana yapisini olusturmaktadir (Sekil 18).
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Oyunbozan

Sekil 17. Kullanict turleri (Marczewski, 2015).

" Oynamaya = o
e > omna <f om

Oynamaya (
{ Az stekli J——)L Sosyallesen J(—

Oynamaya | [~ . |__ [
L Isteksiz > Oyunbozan J(

Sekil 18. Kullanici tirlerinin motivasyon kuramlariyla iliskisi (Marczewski, 2016c).

Ustalikla motive olan basaranlar karsilarina ¢ikan tiim engellerin tistesinden gelmek ve
tim gorevleri tamamlamak icin miicadele etmektedir. Problem ¢6zmeyi severler. Bir
gizem veya bilmeceyle karsi karsiya kaldiklarinda cevabi bulana kadar rahat
edemezler.

Iliski ile motive olan sosyallesenler diger oyuncularla etkilesime ge¢cmek ve iletisim
kurmak isterler. Sosyal baglantilar kurmaya calisarak grubun bir parcasi olduklarin
hissetmek isterler. Isbirligi icinde takim/grup faaliyetleri gergeklestirmekten
hoslanirlar.

Amag ve anlam yoluyla motive olan yardim severler herhangi bir karsilik beklemeden
baskalarinin hayatin1 kolaylastirmaya ve ilerlemeleri i¢in ihtiya¢ duyduklari imkanlari
onlara saglamaya calisirlar. Sagladiklar1 yardim sayesinde bagkalarinin amaglarina

ulagtigin1 gormekten mutluluk duyalar.
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e Ozgur ruhlar 6zerklik ve kendini ifade etme ile motive olurlar. Kesfetmeyi severler.
Kendi kurallarmma gore hareket ederek kendi yollarin1 ¢izmek isterler. Sistemin
sundugu tiim imkanlar1 dngdrmekten, yeni seyler yasamaktan ve farkli deneyimler
sonucunda neler oldugunu gérmekten hoslanirlar.

e Opyuncular ise gesitli yollarla kazanilan 6diillerle motive olurlar. Sistem iginde 6dul
kazanmak i¢in ne gerekiyorsa bagimsiz olarak onu yaparlar. Sistemdeki tiim odiilleri
kendileri i¢in toplamaya galisirlar. Rekabet¢i oyunun bir parcasini olustururlar. Bir
etkinligin sonunda elde edecekleri seyler onlar1 tatmin ediyorsa harekete gecer ve
hedefe kitlenirler.

e Oyunbozanlar degisim yoluyla motive olurlar. Oyunlastirilmis sistemi direk veya
diger oyuncularn etkilemek yoluyla bozmaya calisirlar. Sistemin sinirlarini test etmek
isterler. Kullanict tiplerinin en kiiciik kiimesini olustururlar. Kazanmak veya
kaybetmek onlar i¢in 6nemli degildir. Kurallar1 takip etmekten daha ¢ok sistemde
yapabilecekleri tuhaf islere yogunlasarak farkli olduklarin1 bu sekilde diger

kullanicilara gostermeye ¢aligirlar.

Altili kullanict tiirleri (User Type HEXAD) modelin en sade ve kullanilabilir halini
gostermektedir. Digsal motivasyon tiirii olan oyuncunun (menfaatgi, tiiketici, sosyal agc1 ve
sOmiiriicli) ve sistemi bozmaya calisan oyun bozanin (gicik, yikici, etkileyen ve gelistirici)
dort alt tird daha bulunmaktadir. Bu alt tiirler igsel motivasyonu temsil eden dort ana tirle
(sosyallesen, 6zgiir ruh, basaran ve yardim sever) iliskili olarak on ikili farkli oyuncu tiiriinii
olusturmaktadir. Marczewski (2015) bu kadar ¢ok tlrli merkeze alan tasarimin oldukg¢a zor
oldugunu belirterek Oncelikle dort igsel motivasyon (sosyallesen, 6zgiir ruh, basaran ve
yardim sever) ve bir digsal motivasyona (oyuncu) hitap eden tiirler ile baglanmasini

onermektedir (Marczewski, 2015).

Oyunlastirma Modeli ve Oyunlastirma Ogeleri

“Kullanicinin sistemle etkilesiminden dogan ¢iktilart belirleyen kurallar” olarak tanimlanan
oyun mekanikleri oyunlastirma 6gelerinin temelini olusturmaktadir (Marczewski, 2015). Bir
baska deyisle, kullanicilar1 oyunda tutmak icin tasarlanan davranis ve kontrolleri igeren ¢esitli
eylemler (Hunicke, LeBlanc ve Zubek, 2004) veya oyunda tekrar eden davraniglari olusturan
deneyimsel yapilar (Salen ve Zimmerman, 2004) olarak ifade edilmektedir. Oyun mekanigi

oyuncunun hedefi bagsarmak i¢in ne yapip ne yapmamasi gerektigi ve bunun sonucunda ne

69



olacagini ortaya koymaktadir (Schell, 2014). Rozet ve liderlik tablosu gibi gorsel araclar ise
oyun mekanikleriyle olusturulan kurallarin sonucuna iligkin geri bildirimlerin izlenmesini
saglamaktadir (Marczewski, 2015). Kullanicilarin 6diilii almak igin yapmasi gereken eylemler
(Hamari ve Eranti, 2011), 6diiliin sunulma zamani (Chou, 2013) ve 6diiliin kullanim sekli
oyun mekanigi iken odiiliin kendisi olan puan, seviye, rozet ve statii gibi ogeler birer
bilesendir (Darejeh ve Salim, 2016; Xu, 2011). Alanyazinda oyunlastirma 6gelerine iliskin 6z
ve sosyal Ogeler (Huang ve Soman, 2013), i¢ ve dis Ogeler (Bayraktar, 2015) oyun
mekanikleri ve oyun arayiiz elemanlar1 (Darejeh ve Salim, 2016), oyun mekanikler ve tasarim
ilkeleri (Dicheva vd., 2015), oyun mekanikleri ve oyun dinamikleri (Bunchball, 2010) gibi
farkli siniflandirmalara rastlanmaktadir. Oyun 6gelerinin siniflandirilmas: ve tanimlanmasi
icin ortak bir noktada bulusuldugunu séylemek oldukg¢a zordur (Dicheva vd., 2015). Buna
karsin en yaygin ve kabul gérmiis oyunlastirma 6gelerini agiklayan modeller MDA modeli
(Hunicke vd., 2004), MDE modeli (Robson, Plangger, Kietzmann, McCarthy ve Pitt, 2015),
Oyunlastirma Piramidi (Werbach ve Hunter, 2015), Octalysis Modeli (Chou, 2016),
Oyunlastirma Mekanik ve Ogeleri (Marczewski, 2015) olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

MDE (MDA) ve MDD (MDE) Modeli

Hunicke vd. (2004) oyunlara etkilesim yoluyla davranis olusturan sistem goziiyle bakmis ve
oyunlarin anlagilmasi ve tasarlanmasimi kolaylastirmak amaciyla mekanikler (mechanics),
dinamikler (dynamics) ve estetikler (aesthetics) olarak siniflandirdigt MDE (MDA) modelini
ortaya koymustur. Oyun bilesenlerinin (components) isleyisini mekanik olarak tanimlarken,
oyuncularin mekaniklerle etkilesiminden dogan davraniglari dinamik olarak ele almustir.
Estetigi ise sistemin oyuncuda uyandirdigi hissedilen duygusal tepkiler olarak agiklamistur.
Mekanikler, estetige doniisecek dinamik davranislart olusturmaktadir. Estetikler ise,
gozlenebilir dinamikler ve uygulanabilir mekaniklerin ortaya koydugu ruh halini
belirtmektedir. Kisaca mekanik kurallari, dinamik davramislart estetik ise duygulari
belirtmektedir.

Robson vd.’nin (2015) etkili bir oyunlastirma deneyiminin nasil yasanacagina iliskin ortaya
koydugu MDD (Mekanik: Mechanic, Dinamik: Dynamics, Duygular: Emotion) modelinde
MDE modeline benzer bir yap1 sunmaktadir. Robson vd. (2015) MDE modelinde yer alan
estetik ile bahsedilen tepkiler bilgisayar oyunlarina 6zgii oldugu i¢in bu terim yerine

duygular1 kullanildigin1 belirtmektedir. MDE modelinde yer alan estetik; oyuncularin oyunla
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etkilesiminde hissettigi duygusal tepkiler ile agiklanirken MDD modelinde yer alan duygular;
isletmelerin miisteri ve galisanlardan elde ettigi baglilik ¢iktilariyla agiklanmaktadir. MDD’de
mekanik ile diizen, kural ve ilerlemeden; dinamik ile davraniglardan, duygular ile oyuncularin
zihinsel durumlarindan bahsedilmektedir. Sonug olarak her iki modelde de estetik veya
duygular oyuncularin takip ettigi mekanikler ve ardindan {irettikleri dinamiklerin bir
urnaddr.

Her ne kadar oyunlari olusturan yapilar dinamik, mekanik ve estetik/duygular olarak ayrilmis
olsa da bunlar tasarlanan bir sistemde bir birini destekleyecek biitiinciil bir bakis agisiyla ise
kosulmaktadir. Dinamikler, estetik deneyimler yaratmak i¢in caligmaktadir. Mekanikler
oyuncuya oyun baglaminda saglanan c¢esitli eylemler, davraniglar ve kontrol
mekanizmalaridir. Oyun igerigi ile birlikte ele aliman bu mekanikler oyunun genel
dinamiklerini desteklemektedir. Mekanikler, oyunlarin genel dinamiklerini ayarlamaya
yardime1 olmaktadir. Ornegin tek basina elde edilmesi daha zor olan bir kazang i¢in gerekli

olan isbirligi dinamigi, kullanicilar katki ve paylasima tesvik edilerek olusturulmaktadir.

Oyunlastirma Piramidi

Werbach ve Hunter (2012) 6nerdigi piramit seklindeki hiyerarsik yapida oyunlastirma 6geleri
arasindaki iliskiyi MDE modeline benzer bir bakis acgisiyla agiklamistir. Oyun 6gelerini
dinamikler (dynamics), mekanikler (mechanics) ve bilesenler (components) olarak (¢
katmana ayirmistir. Buna gore bilesenlerle kullanicilarin/oyuncularin ilgisi ¢ekilmeye
calisilirken, dinamik ve mekanikler ile oyuncular motive edilerek onlarin sisteme katilimi
(baglilig1) artirllmaya c¢alisilmaktadir. Mekanikler oyunda yasanan, dinamikler hissedilen,
bilesenler ise goriilen yapilardir (Sekil 19).
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e Kisitlamalar y
. Dgygular / Dinamikler
* Hikaye / Oyuna direk olarak dahil olmazlar fakat
o [llerleme / oyunlastirmadaki biiyiik resmi olusturur.
o Iliskiler /
/
_________________________ Y Nk
e Meydan okuma o Kaynfdf< edinme
e Sans . (")df'u{Ier Mekanikler
* Yansma e Ticari islemler Oyuna direk olarak dahil olmazlar fakat
o Isbirligi ° ira (Bekleme) oyunlastirmadaki biiyiik resmi olusturur.
e Geri bildirim e /Kazanma durumu
/
_________________ / S eEEEs
° Basar]lar L4 Hedlye verme .
e Avatar e Liderlik tablosu .
e Rozetler e Seviyeler Bilesenler
e Bjliim sonu canavar e Puanlar Mekanik ve dinamiklerden yola ¢ikilarak
o  Koleksiyonlar e Gorevler olusturulan somut yapilardir.
e  Savag/Catisma e Takim
o icerik kilidi agpia e Sanal egyalar \

Sekil 19. Oyunlastirma piramidi (Werbach ve Hunter, 2012).

Dinamikler: Hiyerarsinin en iist katmaninda yer alan dinamikler oyuna direk olarak dahil
edilmeyen kurallar1 olusturmaktadir. Nitelik olarak olduk¢a 6nemli olup oyunlastirmanin
timiini etkileyen st seviye tasarim 6geleridir. Duygular, sosyal etkilesim veya hikaye gibi
ozellikler yoluyla sistemin biitiinliigiinii saglayarak motivasyonu artirip oyuncularin konuyu
icsellestirmesini  kolaylagtirmaktadir (Werbach ve Hunter, 2015). Bagka bir ifadeyle
mekanikleri elde etmek i¢in kullanicilarin gosterdigi duygusal tepkiler olarak a¢iklanmaktadir
(Marczewski, 2015).

Mekanikler: Mekanikler ile kullanicilarin hareketleri belirlenerek oyunlastirilmis ortama
katilimlar1  artinlmaya calisilmaktadir. Dinamiklere ulasmak i¢in aracilik yapar.
Oyunlastirmanin amaci dogrultusunda hazirlanan biitiin mekanikler kullanicilar1 ilerleyen
asamalara motive etmek i¢in kullanilmaktadir (Werbach ve Hunter, 2015). Alt katmandaki
bilesenlerle iist katmandaki dinamikler arasinda bulunan mekanikler (geri bildirim, kazanma
durumu, isbirligi, meydan okuma vb.) bilesen ve dinamiklerin birlikte ise kosuldugu
yapilacak temel islemleri kapsamaktadir. Dinamikler gibi oyunun tiimiinii etkilemezler sadece

dinamiklerin olusturdugu etkiyi kullanarak bilesenleri desteklerler.
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Bilegenler: Bilesenler oyunlastirmanin 6n planinda yer alan ve oyuncuyla direk etkilesime
gecen gorsel nesnelerdir. Mekanik ve dinamiklerden yola ¢ikilarak olusturulan sonug¢ odakl
somut yapilardir. Kisaca mekanik ve dinamiklerin 6zellestirilmis halidir. Bir veya birkag
mekanige hizmet etmektedir. Ornegin bilesen olarak adlandirilan liderlik tablosu, yarisma
mekaniginin sagladig1 rekabetin sonuglarini ortaya koymaktadir. Bir baska ifadeyle rozet
bilesenin arkasinda c¢alisan mekanik kaynak edinmedir. Buradan yola ¢ikarak bilesenler

mekaniklerin lzerinde ¢alisan yapilar olarak ifade edilebilir (Werbach ve Hunter, 2015).

Octalysis Modeli

Chou (2016) oyunlastirmanin temelinde yatan motivasyondan yola ¢ikarak sekiz ana

unsurdan olusan Octalysis modelini ortaya koymustur (Sekil 20).

Beyaz Sapkali Nedenler

Basarmak Gliglenmek

Sag
Beyin

Sol
Beyin
Sahiplik Sosyal etki

Belirsizlik /

Azlik/Kithk Ongoriilmezlik

Siyah Sapkali Nedenler

Sekil 20. Octalysis modeli (Chou, 2016).

Modelin iist kisminda olumlu motivasyon ile ¢alisan, Beyaz Sapkali Nedenler (White Hat
Core Drives) olarak adlandirilan, ii¢c neden (anlam, basarmak ve giiclenmek) yer almaktadir.
Bu ig¢sel motivasyonu besleyen nedenlerden giglenmek; kullanicilarin gelisip gii¢lendigini
gosteren ilerlemeyi ifade etmektedir. Basarmak; siireci takip ederek hedef ulagsmayi seven
kullaniciya tamamlama hissi yasatarak basarili olma firsati verip olumlu duygular
gelistirmelerini saglamaktadir. Anlam ise kullanicinin kendinden daha biiyiik bir olguya

hizmet ederek yaptigi ise ulvi bir anlam katmasini saglamaktadir.
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Modelin ortasinda yer alan sosyal etki; ait olunan bir gruba hissedilen aidiyet duygusunu
gosterirken sahiplik; sahip olunan degerden duyulan gururu gostermektedir. Bu iki deger hem
iist hem de alt kismi etkilemektedir. Buradaki davraniglar kullanici tarafindan istenerek
yapilabilecegi gibi dahil oldugu sosyal grubun veya toplulugun degerlerine ters diismemek
icin de yapilabilmektedir.

Modelin altinda yer alan, olumsuz motivasyonla calisan, Siyah Sapkali Nedenler (Black Hat
Core Drives) olarak adlandirilan ti¢ neden (kitlik, nelirsizlik ve kaginma) negatif duygulari
gostermektedir. Bu nedenler slrecte yer alan koti durumlardan daha cok gelecekte ne
olacaginin bilinmemesi, bir seyleri kaybetme korkusu veya sahip olmak istenilmeyen
durumlarla ilgili olan motivasyon saglayic1 6gelerdir. Azlik, sahip olunacak veya erisilecek
durumun smirli sayida olmasidir. Gergeklestirilmeyen davranig sonunda basina gelebilecek
durumun O6ngoériilmez olma durumudur. Kaginma ise davranisi yapmamaya odaklanir.
Belirsizlik ile benzer goriinse de burada zinciri kirmama séz konusudur. Gelinen asamaya
kadar verilen emegin veya zamanin vazgegildiginde yok olmasi durumudur.

Beyinin sol tarafi mantiksal (matematiksel islemler, sebep-sonug iliskisi ve analitik diigiinme)
islemleri yonetirken beyinin sag tarafi yaratici (gorsel ve isitsel konular, sezgiler, duygular,
hayaller) surecleri yonetmektedir (Avci ve Yagbasan, 2008). Modelde tasarimlarin daha etkili
ve kolay yapilabilmesi i¢in sembolik olarak sag ve sol beyin ayirimi yapilmaktadir. Sol
beyinsel nedenler sahip olunmayan bir seyleri elde etme istegi olan digsal motivasyonu
gosterirken sag beyinsel nedenler bir ddiile ulasma ihtiyact hissetmeden gorevlerin yerine
getirilmesi saglayan igsel motivasyonu temsil etmektedir. Chou (2016) oyunlastirmada
gergeklestirilen her seyin bu sekiz ana nedene dayandigimi ve her insanin beklenti ve
motivasyon tiirlinlin birbirinden farkli oldugunu ifade belirtmektedir. Bu yiizden oyunlagtirma
uygulamalarinda bu sekiz kavram arasinda bir yolculuk tasarlanmalidir. Ayrica Chou (2016)
oyunlastirmanin temelinde yatan motivasyondan yola ¢ikarak ortaya koydugu sekiz ana unsur

ile oyun 6gelerini iligkilendirmistir (Sekil 21).
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Anlati
Puanlar Seckinlik
Rozetler Insanlik kahraman

Tanimlanmig haraket adlleri Yiiksek anlam
Lider tablolan

Ilerleme géstergeleri
Gorev listeleri
Kazanma ddilii

Cak bi beglik

Taglanma

Seviye atlama senfonisi
Aura efekti

Adim adim 6greticiler
Ballim sonu canavan

Bagarmak

Sanal faydalar
Scratch'den inga etme
Koleksiyon seti
Avatar

Kazanilmis yeter
Koruma

ise alinma
Goriintiileme

Sahiplik

Azlhik/Kithk

Atama dinamikleri
Sabit ataliklar
Sarkitma

Adimlanmis odul
Adimlanmig segenekler

Geri sayim
Gecikmig geri bildirim Batik sermaye trajedisi
Girtlaklama ilerleme kaybi
Hendekler

Gozden kagirma korkusu
Yok olma firsati

Caylak sansi
Bedava yemek
Kader gocugu
Isbirlikli yaratma

Kilometre tasi agmak
Hep yesil mekanikler
Genel mikafat

Gergek zamanh kontrol
Zincirleme kombolar
Aninda geribildirim
Gliglendirme

Bosluk doldurma
Gomiili fzerklik
Segim algisi

Guglenmek

Arkadas edinme

Sosyal hazine, hediyeleme
Inip gikma etkisi

Grup gdrevleri

Miisteri toplamak
Oviinme

Su sofutucusu

Sosyal etki

Belirsizlik ,/ Tesekkiir ekonomisi
= s a 3 Rehberlik
Ongoriilmezlik Sosyal gaz

Hareketli segimler
Mini gérevler

Gorsel hikayelestirme
Paskalya yumurtalan
Rasgele ddiller
Apaglik mucizeleri
Yuvarlanmig mucizeler

Haylazlik
Mevcut durum slotu Ani adiiller
Kirmizi harf Kehanet etkisi
Gorsel mezar
Adlama ayan

Sekil 21. Octalysis modeli ve oyun 6geleri (Chou, 2016).

Oyunlastirma Mekanik ve Ogeleri

Marczewski (2015) i¢sel motivasyonla beslenen
ile digsal kullanici tlrinl temsil eden oyuncu

e

olusan kullanici tlirlerini oyunlastirma

basaran, sosyallesen, yardim sever, 6zgiir ruh
ve sistemi dagitmaya ¢alisan oyunbozandan

ogeleri ile iliskilendirmistir (Sekil 22).

Yenilik/Icat Platformu
Oylama/Séz hakki
Gelistirme araclari

Gizli mod

Sihirli dokunug

Anarsi/Kargasa

Puanlar/Tecriibe puanlar
Fiziksel ddiiller
Liderlik tablosu

Rozetler/Basarilar
Sanal ekonomi
Piyangolar/Sans oyunlar

Sekil 22. Kullanict turleri ile iliskilendirilmis oyunlastirma 6geleri (Marczewski, 2016c¢).
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Marczewski (2015) kullanici tiirleri modelinde ortaya koydugu alti farkli tiir igin farkl

stratejiler (mekanik, bilesen ve fikirler) 6nermistir (Tablo 4). Tiim oyunlastirmaya etki eden

ogeleri (Tablo 5) ve 6dil verme zamanini ayrica kategorize etmistir (Tablo 6).

Tablo 4

Genel Oyunlastirma Ogeleri

Mekanik, Bilesen ve Fikirler

Agiklama

Ogreticiler

Yon gosterme

Kaybetme korkusu

Tlerleme/Geri Bildirim

Tema

Oykii/Hikaye
Merak/ Gizemli Kutu

Zaman baskisi

Az bulunurluk

Artik kimse kullanim kilavuzu kullanmiyor. Her seyin nasil isledigi ile ilgili bir ders
alismak igin giizel bir giris olabilir.

Bazen en basarili insanlar bile yonlendirilmeye ihtiya¢ duyar. Sonraki adimlarin diizgiin
olmast i¢cin yolculugun ilk asamasinda yardimci olun. Takilip kalan kullanicilara
yardimci olmak i¢in zamaninda ipuglart verin.

Hig kimse bir seylerini kaybetmekten hoslanmaz. Mevki, arkadas, puan, bagari, ilerleme
gibi sahip olunan durumlar1 kaybetme korkusu insanlarmn bir seyleri yapmasi i¢in giiglii
bir sebep olabilir.

ilerleme ve geribildirim birgok farkli yapida bulunur ve ¢ok mekanigi vardir. Tiim
kullanict tipleri bir gesit ilerleme ve geribildirim 6lgustne ihtiya¢ duymaktadir fakat bazi
tipler icin bu daha da 6nemlidir.

Oyunlastirmaniza bir tema saglayin ve bu genellikle bir 6ykiiyle baglantili olsun. Bu bir
sitket pozisyonundan kurt adama kadar herhangi bir sey olabilir. Kullanicilarin
anlayacag dlgiide hayal giicii 6geleri de ekleyebilirsiniz.

Bir yazar gibi diisiin! Hikdyeni anlat ve baskalarna da izin ver. insanlar1 katarak
hikdyenin anlagilirhigini artirmak i¢in oyunlastirmayi kullan.

Merak onemli bir giictiir. Her seyin tam olarak agiklanmasi gerekmez. Biraz gizem
insanlari ilerlemeye tegvik eder.

Insanlarm yapmak zorunda olduklar1 eylemlerde siireyi azaltmak onlar1 sorun iizerinde
yogunlagtirabilir. Onlar1 farkli kararlar almaya tesvik edebilir.

Nadir bulunan bir seyi yapmak veya ona ulagmak onu kiymetli duruma getirebilir.

Strateji Insanlarm ne yaptiklari, nicin yaptiklari ve bunun oyunun sonucunu nasil etkileyecegi
hakkinda diistinmelerini saglayin.
Akis Algilanan zorluk ve becerinin dogru bir sekilde dengelenmesi akisin saglanmasina
onciiliik edebilir. Denge kilit noktadir.
Sonug Kullanic1 bir seyleri yanlis yaparsa ne olur? Kazandigi bir can, puan veya esyayi
kaybedecek mi?
Tablo 5

Zamanlama ile figili Oyunlastirma Ogeleri

Mekanik, Bilesen ve Fikirler

Agiklama

Rasgele Odiiller

Belirlenmis 6diil programi

Zamana Bagli Odiiller

Beklenmedik zamanlarda beklenmedik odiillerle insanlari sasirtin ve de sevindir. Bu
sekilde onlart siirekli tetikte tutmay1 saglayabilirsiniz.

Belirlenmis eylem ve hedeflere gore insanlar odiillendirin. ilk etkinlikte, seviye
atladiginda veya ilerleme kaydettiginde. Baslangic asamasi ve Onemli etkinlikleri
odiillendirmek i¢in faydalidir.

Belli zamanlarda (dogum giinii) veya belli bir siire araliginda gegerli olan etkinliklerdir
(her giin giris yap). Kullanicilar bundan yararlanmak icin belirtilen zamanda orada
olmalidir.
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Tablo 6

Kullanici Tiirleri ile Iliskilendirilmis Oyunlastirma Ogeleri

Basaran (Achiever) / Ustalik-Beceri

Mekanik, Bilesen ve Fikirler

Aciklama

Zorluklar/Meydan okuma

Sertifikalar
Ogrenme/Yeni Beceriler
Gorevler

Ilerleme/Seviye

Patron savaglari / Boliim sonu canavari

Insanlarin ilgisini cekmeye yardimci olur. Onlarim bilgilerini test etmelerine ve
bunlar1 uygulamalarma izin verir. Zorluklarin iistesinden gelmek insanlara
basarili oldugu hissi yasatir.

Odiillerden farkli olarak ustalik ve basarmin fiziksel semboliidiir. Anlam
tasirlar ve yararlidirlar.

Ustalig1 elde etmek igin yeni bir sey 6grenmekten daha iyi bir yol var midir?
Kullanicilarinizin yeni bir sey 6grenmesine ve gelismesine firsat verin.
Gorevler kullanicilara basariya ulasmak i¢in belli bir amag verir. Genellikle
basar1 duygusunu katlayarak artiran bir biri ile baglantili zorluklardan olusur.
Seviyeler ve hedefler kullanicilarin sistemdeki ilerlemelerini gormelerine
yardimc1 olur. Kullanicilarin nerede olduklarini gérmelerini ve bir sonraki
adimda nereye ulagacaklarini bilmelerini saglayan yol gostericilerdir.

Zorluklar kargisinda 6grenilen ve kazanilan uzmanhgin pekistirilmesi igin bir
sans sunar. Genellikle yolculugun sonunu ve yeni bir yolun baslangicini isaret
eder.

Sosyallesen (Socialiser) / Tliski

Mekanik, Bilesen ve Fikirler

Aciklama

Takimlar

Sosyal aglar

Sosyal Stati

Rekabet

Sosyal kesif

Sosyal baski

Insanlarin birbirine kenetlenmis takimlar olusturmasina imkéan verin. Kiigiik
gruplar genis gruplardan daha etkili olabilir. Isbirligi icin platformlar olusturun
ve ayrica ekip temelli yarigsmalara da onciiliik edin.

Insanlarm kullanimi kolay ve erisilebilir bir sosyal aga baglanmasina ve
sosyallesmesine izin verin. Diger insanlarla oyun oynamak tek basma oyun
oynamaktan daha eglenceli olabilir.

Statii (mevki) insanlar1 daha 6n plana ¢ikartabilir ve yeni iliskiler olusturma
firsat1 yaratabilir. Daha iyi hissettirebilir. Bunun igin lider siralamalar1 ve
sertifikalar gibi geri bildirim bilesenleri kullanilabilirsin.

Rekabet insanlarin bagkalarma karsi kendini gostermesine firsat verir. Bu
odiilleri kazanmanin bir yolu olabilir. Ayrica yeni arkadagliklar ve iligkilerin
dogdugu bir yer de olabilir.

Yeni iligkiler kurmak icin gerekli olan sey insanlart bulmak ve digerleri
tarafindan bulunabilir olmaktir. Insanlar1 ilgi alanlar1 ve durumlarima gére
eslestirmek iligkilerin baglamasina yardimet olabilir.

Insanlar genellikle diglanan kisi olmaktan hoslanmazlar. Sosyal bir ortamda bu
sebep insanlari arkadaglari gibi davranmaya tesvik edebilir. Beklentiler
gercekei degilse bu durum motivasyon kaybina neden olabilir.

Yardim Sever (Philanthropist) / Amag

Mekanik, Bilesen ve Fikirler

Agiklama

Anlam/Amag

Bakici rolii

Erisim

Biriktirme ve Ticaret

Hediyelesme/Paylasim

Bilgi paylagimi

Bazilar1 yaptiklarini anlamlandirmaya ve amacini bilmeye ihtiyag duyar.
Digerleri kendilerinden daha biiyiik bir seyin pargasi olduklarini hissetmek
isterler.

Bagkalariyla ilgilenmek oldukca tatmin edici olabilir. Yonetici, idareci ve
sorumlu gibi roller olusturarak kullanicilarin sorumluluk almalarina izin verin.
Sistemin daha fazla 6zelligine veya imkanina erismek diger insanlara yardimci
olmak ve katki saglamak i¢in birgok yol sunabilir. Ayrica kendilerini degerli
hissetmelerini saglar. Bu beceri ve ozellikler kazanildiginda daha anlamli
olacaktir.

Birgok insan bir seyler biriktirmeyi/toplamay1 sever. Onlara sistemdeki esyalari
toplama ve bunlar ticaret i¢in kullanabilme yolu sunun. Bunlar iligki kurma,
amag ve deger duygulari hissetmeye yardimet olur.

Amaglaria ulagmalarin1 saglamak i¢in kisilerin birbirleri arasinda hediye ve
esya paylasimina izin ver. Bir fedakarlik bigimi olsa da bu durum karsilikli
yapildiginda daha etkili olabilmektedir.

Bazilan igin bildiklerini diger insalarla paylasarak onlara yardimci olmak
kendisi igin en bilyiik &diildiir. Insanlara bagkalarimin sorularmi
cevaplayabilecekleri ve onlara bir seyler 6gretebilecekleri imkanlar olusturun.
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Ozgiir Ruh (Free spirit) /Ozerklik

Mekanik, Bilesen ve Fikirler

Agiklama

Kesif

Dallanmali tercihler

Siirpriz yumurtalar

Agilabilir kilit / Nadir igerik

Yaraticilik araglart

Ozellestirme

Ozgiir Ruhlu kullanicilariniza hareket edebilecekleri ve kesif yapabilecekleri
bir alan verin. Olusturulan sanal diinyada oyuncularin smirlart bulmak ve bir
seyleri kesfetmek isteyecekleri goz 6niinde bulundurulmalidir.

Kullanicilara kendi yollarmi se¢mesine firsat verin. Coklu 6grenme yollari
sunulmalidir. Segimin etkili ve degerli olabilmesi i¢in anlamli olmasi gerektigi
unutulmamalidir.

Siirpriz durumlar insanlari 6dillendirmek ve sasirtmak icin onlarin etrafta
gezinmesini saglayan eglenceli bir yoldur. Siirpriz durumlara ulagsmanin
zorlugu bazilari igin daha heyecan vericidir.

Kilidi agilabilir veya nadir igeriklerin sunulmasi kendini ifade etme ve deger
hissi katar. Basarmin yaninda siirpriz durumlar ve kesifle de baglanti
kurulabilir.

Insanlarin kendi iceriklerini olusturmalarma ve kendilerini ifade etmelerine
imkan verilmelidir. Bu kisisel kazang, zevk veya diger insanlara yardim etmek
icin olabilir (6gretim materyalleri, yonlendiriciler, sik sorulan sorular, kullanim
bilgileri vb.)

Insanlara deneyimlerini 6zellestirmeleri icin araclar sunulmalidir. Ornegin;
avatar (kisiyi ifade eden resim veya simge) sahibi olmalar1 kendilerini ifade
etmelerine ve kendilerini nasil sunacaklarini segmelerine yardimei olacaktir.

Oyuncu (Player) / Odiil

Mekanik, Bilesen ve Fikirler

Aciklama

Puanlar/Tecriibe Puanlari (XP)

Fiziksel Odiiller

Liderlik tablosu/Basamaklar

Rozetler/Basarilar

Sanal ekonomi

Piyangolar/Sans oyunlari

Puanlar ve tecriibe puanlari (XP) geri bildirim mekanikleridir. flerlemenin
izlenmesini saglayabilir veya yeni seylerin kilidini agmak i¢in bir yol olarak
kullanilabilir. Basar1 veya istenilen davranigin temelinde 6diil vardir.

Odiiller ¢ok sayidaki etkinlige tesvik etmek igin ve dogru kullanildiginda
katilim artirmak i¢in kullanilabilir. Miktarinin dogru belirlenmesi kalitesini
etkileyen énemli bir unsurdur.

Liderlik tablosu genellikle “goreceli veya kesin” gibi farkli sekillerde sunulur.
Genellikle insanlart digerleriyle karsilastirmak ve digerlerinin onu gorebilmesi
icin kullanilir. Herkes i¢in degil.

Rozetler ve basarilar bir geri bildirim seklidir. Basarilari igin insanlari
odiillendirin. Akillica ve anlamli sekilde kullanmak, bunlar1 daha degerli hale
getirecektir.

Olusturulan sanal ekonomi ile biriktirilen sanal paralarin sistemde veya sistem
diginda harcanmasina izin verin.

Kullanicilara daha az ¢aba harcayarak 6diil kazanmalar1 i¢in bir yol sunar.
Sansi yakalamak i¢in ise oyunda bulunmak almak gerekir.

Oyunbozan (Disruptor) / Degisim

Mekanik, Bilesen ve Fikirler

Agiklama

Yenilik/icat platformlari

Oylama/S6z hakki
Gelistirme araglart

Gizli mod

Sihirli dokunug

Anarsi/Kargasa

Oyunbozanlar sistemin sinirlarinin 6tesini diigiiniirler. Onlari sisteme baglamak
icin yenilikler (Uretebilecekleri yollar sunun, bdylece harika yenilikler
olusturabilirsiniz.

Insanlara s6z hakki verin ve bunlarin dikkate alindigim bilsinler. Herkes ayni
diisiincedeyse degisim ¢ok daha kolaydir.

Sisteme sizmaktan daha ¢ok degisiklik olusturmalari saglanabilir. Sistemi
gelistirmek i¢in yeni eklentiler olusturmalarina izin verin.

Eger Ozgiirligli  desteklemek ve  smirlart  kaldirmak  isteniyorsa
kullanicilarimizin isimsiz (gizli) olmasina izin verilebilir. Gizliligin insanlart
yanliga siiriikleyebilecegi de g6z Oniinde bulundurularak ¢ok dikkatli
olunmalidir.

Kurallariizin olmasi gerekirken, eger karmasay1 destekliyorsaniz bunu sihirli
dokunuslarla gerceklestirin. Siirece dahil olmadan 6nce islerin nasil bittigine
bakin. Dikkatli bir gozle takip edin ve kullanicilarm geri bildirimlerini dikkate
alin.

Bazen her seyi yerle bir edip bastan baslaman gerekir. Arkana yaslan, kurallari
bos ver ve ne olacagina bak. Kisa kuralsiz etkinlikler olustur ve neler oldugunu
gozlemle.
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Harmanlanmis Ogrenme

Harmanlanmis 6grenme, yiiz yiize ve ¢evrimi¢i 6grenme ortamlarinin her birinin i¢inde
barindirdign farkli imkanlardan faydalanmak amaciyla bir arada kullanilmasidir (Randy
Garrison ve Kanuka, 2004; Graham, 2006). Harmanlanmis 6grenme ile geleneksel bir
ortamda yarQtulen ders sdrecinin yeni bir ortamla desteklenmesi ve gugclendirilmesi
amacglanmaktadir (Osguthorpe ve Graham, 2003; Rovai ve Jordan, 2004). Bu ortamlarda
ogrenciler 6gretmen ve diger arkadaglariyla etkilesimde bulunabilecegi gibi ¢esitli ¢cevrimici
kaynaklardan da faydalanabilmektedir (LOpez-Pérez, Pérez-Lopez ve Rodriguez-Ariza, 2011).
Internet teknolojisinin beraberinde getirdigi farkli araclar harmanlanmis 6grenmenin
yayginlagsmasini saglamistir (Halverson, Graham, Spring, Drysdale ve Henrie, 2014; Jones ve
Lau, 2010).

Harmanlanmis 6grenme ortamlar1 aktif 6grenme faaliyetlerini igeren smif ortamlari ile
birlestirildiginde daha etkili olmaktadir (Garrison ve Kanuka, 2004). Aktif 6grenme
yontemleri 6grenme ve basarilarinin artirillmasinda daha etkili oldugu i¢in (Michael, 2006;
Prince, 2004) harmanlanmis 6grenme ortamlarinin isbirlikli ¢alismalarla desteklenmesi
onerilmektedir (Garrison ve Vaughan, 2007). Akran 6gretimi ve 6gretmen-6grenci etkilesimi
yanlis anlamalarin Oniine gegebilmektedir (Mazur, 1996). Egitim Oncesi Ogrenilen teorik
bilgiler ise ger¢eklesecek yeni 6grenmeler i¢in ihtiya¢ duyulan biligsel kaynagi azalttigindan
biligsel yiikiin yonetilmesinde etkili bir yontem olarak onerilmektedir (Ayres, 2006; Mayer,
2009).

Bu baglamda Staker ve Horn (2012) harmanlanmis 6grenme smiflandirmasinin gevirme
modeli altinda yer alan ters yiiz smif modeli (Sekil 23) 6grenci katilimini artirmak igin
sundugu elverisli ortamla 6n plana ¢ikmaktadir (Graham, 2013; Staker ve Horn, 2012). Bu
model 6grencilerin bilginin pasif alicis1 konumundan aktif olarak rol aldig1 6grenci merkezli
bir modele gecisini saglamaktadir. Aym1 zamanda yiiz yiize egitim ile teknolojiyle
zenginlestirilmis 6grenme ortaminin avantajlarini en iyi sekilde harmanlayan modellerden

biridir (Hayirsever ve Orhan, 2018).
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Hamanlanmis Ogrenme Tiirleri

Zenginlestirilmis

‘ Cevirme Modeli ‘ Esnek Model \i Harman Modeli Sanal Model

— Konum Cevirme Modeli

— Labaratuvar Cevirme Modeli

— Ters Yiiz Stmif Modeli

— Bireysel Cevirme Modeli

Sekil 23. Harmanlanmis 6grenme ortami Siniflandirmasi (Staker ve Horn, 2012).

Ters Yuz Simif ve Ters Yiiz Ogrenme Modeli

Modele iliskin uluslararasi alanyazinda “inverting the classroom” ve “reversed instruction”
gibi farkli ifadelerle Kkarsilasilsa da genellikle “flipped” veya “reversed” olarak
kullanilmaktadir. Ulusal alanyazinda ise ters yliz, doniistiiriilmiis, ¢evrilmis, ters yiiz edilmis,
tersine veya evde ders okula ddev gibi farkli sekillerde ifade edilmektedir (Alsancak Sirakaya
ve Seferoglu, 2017; Filiz, Orhan-Goksiin ve Kurt, 2016; Hayirsever ve Orhan, 2018). Bu
caligmada en yaygin kabul gérmiis ters yliz sinif/6grenme (flipped classroom/learning) ifadesi
kullanilmaktadir. Ters yliz siniflar uzun siiredir farkli kavramlar altinda kullaniliyor olsa da
(Chen vd., 2014) bir lisede gorev yapan kimya dgretmenlerinin, derse gelemeyen dgrenciler
icin, ders anlatimlarin1 videoya kaydedip g¢evrimi¢i ortamda paylagsmasiyla yeni bir model
olarak adindan s6z ettirmeye baslamistir (Bergmann ve Sams, 2012).

Ters yuz smiflarda teorik dersler 6grencilerin sinifa gelmeden once calisabilecekleri ¢evrimigi
ortamlara tasinmaktadir (Davies, Dean ve Ball, 2013; Strayer, 2012). Ters ylz smiflarin
temelde iki bileseni bulunmaktadir. Birincisi siif disinda ayni zamanli olmayan dersler ile
teorik ders igeriginin sunulmasi digeri ise smif i¢inde yiiriitillen tartisma, alistirma ve
uygulamalardir (Bishop ve Verleger, 2013). Sekil 24’te Nederveld ve Berge’nin (2015) ters
yuz smif modeli ile geleneksel 6gretim modeli karsilastirmasi verilmektedir.
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Geleneksel Ogretim Modeli Ters YUz Sinif Modeli

\ Anlatim /
Tartisma, alistirma,
L uygulama

Ek alistirma,
uygulama

Smif igi
Smif dist
|

Anlatimlari
izleme, simif
oncesi etkinlik

Tartisma, alistirma
ve uygulama
Ek aligtirma,
uygulama

Sekil 24.Ters yiz sinif ve geleneksel 6gretim modeli (Nederveld ve Berge, 2015).

Smif i¢i
(_A_\

Smif dis1
|

Smif dist

Ters yliz sinif modeli, 6nceden beri 6gretmenlerin 6grencilerden derse gelmeden dnce konuyu
okumalari istegini aklimiza getirmektedir (Filiz vd., 2016). Ogrencilerin gerekli hazirliklari
yaparak derse geldigi diisiintildiigiinde ters yliz siniflarin yeni bir model olmadig1 séylenebilir
(Bergmann ve Sams, 2012). Gelisen bilgi ve iletisim teknolojilerinin beraberinde getirdigi
farkli 6grenme kaynaklari bu mantigin uygulanabilirligini artirmis (Mason vd., 2013) ve
glinlimiiziin ilgi odagi haline getirmistir (Chen, Yang ve Hsiao, 2015; Johnson, Adams
Becker, Estrada ve Freeman, 2015; Strayer, 2012). Bu ytizden yeni bir model olmaktan daha
cok yenilenmis bir model olarak ele alinmakta ve harmanlanmis 6grenmenin bir bileseni
olarak gorulmektedir (Baepler vd., 2014; Demiralay ve Karatas, 2014; Evseeva ve
Solozhenko, 2015; Kim vd., 2014).
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Ters Yuz

Sinif igi

Ogrenciler temel kavramlari geri
bildirim esliginde uygulamaya ddker

Ogrenciler sinif etkinliklerine Ogrenciler anlama durumlarini kontrol
hazirlanir eder ve dgrenmelerini derinlestirir

Sinif disl

Sekil 25. Ters ylz simif modeli (The University of Texas at Austin, Faculty Innovation Center,
https://facultyinnovate.utexas.edu/flipped-classroom sayfasindan erigilmistir)

Ters yiiz siif (flipped classroom) ve ters yiiz 6grenmenin (flipped learning) birbiri yerine
kullanildig1 goriilse de bu iki kavramin birbirinden farkli oldugu ifade edilmektedir. Ters yiiz
siniflarda Ogrencilere simif disinda calisilmak iizere metinler, videolar veya ek igerikler
sunulmasina karsin smif i¢i ortamda bir degisikligin olmadig: takdirde ters yiiz 6grenmenin
gerceklesmeyecegi ifade edilmektedir. Ters yliz siniflar da daha ¢ok fiziksel diizenlemeyle
ilgilenilirken ters yiz 6grenme de siirece (6grenme ve kazanimlara) odaklanilmaktadir. Ters
yiliz 6grenme Ogrenci merkezli 6grenme kiiltiiriine yonelik bir degisimi gostermektedir. Ters
yiiz 6grenmede smif icindeki egitim etkilesimli, 6gretmenin &grencilere yol gosterdigi ve
ogrencilerin aktif olarak rol aldig1 bir ortamda yiiriitilmektedir (EduTrends, 2014). Ters yiiz
siniflarda derslerin sadece video seklinde Ogrencilere sunulmasi, siliregte herhangi bir
cevrimigi veya sinif i¢i etkinligin kullanilmamasi ve farkli 6gretim yontem ve tekniklerine yer
verilmemesi ters yiliz 6grenme kavramini ortaya c¢ikartmistir. Ters yiiz 6grenme i¢in siirecin
pedagojik yaklasimla ele alinmasi ve sinif i¢i ortamda anlamli 6grenmenin saglanabilecegi
ogrenci merkezli bir modelin kullanilmas1 gerektigi belirtilmistir (Glndiz ve Akkoyunlu,
2016). Ters yiiz 6grenme ile amacin videolarin nasil kullanilacagindan daha ¢ok smifta
gecirilecek siirenin en etkili sekilde nasil tasarlanacagina vurgu yapilmaktadir (Bergmann ve
Sams, 2012).

Ters ylz Ogrenmede Ogrencilere daha fazla igerik segenegi sunmak icin bilgisayar
teknolojilerinden yararlanilmakta ve sinif zamanini 68renci merkezli bir ortam olarak yeniden

tanimlamaktadir (Sams ve Bergmann, 2013). Bu sayede 6grencilere kavramsal bilgilerinin
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yaninda becerilerini de gelistirilebilecegi daha etkili Ogrenme firsati saglanmaya
calisiimaktadir (Hamdan vd., 2014). Teorik derslerin toplu 6gretim alanlarindan bireysel
ogretim alanlarina taginmasi 6grencilere bireysel ihtiyaglarina gore 6grenme siirecini kontrol
etme ve Ogrenme sorumlugu istlenme imkani verirken (Davies vd., 2013; Flumerfelt ve
Green, 2013; Fulton, 2012; O'Flaherty ve Phillips, 2015) sinif i¢inde de daha aktif ve daha
katilimli 6grenme zamaninin olusturulmasina firsat tanimaktadir (Baepler vd., 2014; Davies
vd., 2013; Herreid ve Schiller, 2013; Strayer, 2012). Kisaca ters yiiz 6grenmede 6grenciler
ogretimin merkezinde egitmenler ise rehber roliindedir. Bu model 6grenme sorumlulugunu
ogrenciye vererek bireysel ve esnek bir 6grenme ortami sunmaktadir (Alsancak Sirakaya ve

Seferoglu, 2017).

Bireysel
Ogretim

p Ny
Ogrenci

P

Vi s .
/ Ogrenci

( merkezli ) | ( g ;
\ e ) - —_ |\ sorumlulugu
N NI
I'I Ters Yz |
. Ogrenme |
/ . Esnek
|  Aktif 6grenme ( Ogrenme

N N/
,,/"""-“-Rehber vé"'\"‘\\
yonlendirici

\ roliinde )

Sekil 26. Ters ylz 6grenmenin 0zellikleri (Alsancak Sirakaya ve Seferoglu, 2017).

Ogrenciler sinif dis1 alanlarda Bloom (1956) taksonomisine gére daha alt basamakta yer alan
(bilgi, kavrama, uygulama) bilissel etkinliklerle ilgilenirken sinif i¢inde daha iist basamak
(analiz, sentez, degerlendirme) biligsel beceriler gerektiren etkinliklere odaklanmaktadir
(Moffett, 2015). Ogrenciler sinif disinda kendilerine sunulan videolar1 durdurup basa
alabilmekte veya baska bir zaman devam edebilmektedir. Videolar bu anlamda 6grencilerin
anlamadiklar1 ve kagirdiklar1 kisimlari istedikleri zaman ve istedikleri yerde bireysel hizlarina
gore izleyebilmelerine olanak saglayarak oOgrenmelerini desteklemektedir (Butt, 2014,
Hartsell ve Yuen, 2006; Roach, 2014). Smif i¢inde ise smif disinda elde ettikleri bilgileri
hatirlayip kullanmalari, gelistirip anlamlandirmalar1 i¢in kendilerine daha ¢ok firsat

sunulmaktadir (Marshall ve DeCapua, 2013). Bu sayede ogrencilerin akranlartyla ve
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egitimciyle etkilesime gegebilecegi problem ¢6zme, elestirel ve yaratici diisiinme gibi {ist
diizey beceriler gerektiren durum tabanli, proje tabanli veya problem tabanli yiiriitiilecek
etkinliklere daha fazla zaman ayrilabilmektedir (Bergmann ve Sams, 2012; Missildine,
Fountain, Summers ve Gosselin, 2013).

Ogretmenler teknolojinin  yardimi ile sunumlarim1  kaydedip, kendi videolarim
olusturabilmekte veya konu igerigine uygun videolar: internet iizerinden segebilmektedir.
Video ana kaynaklardan biri olmakla beraber ekran goruntusu, dijital hikayeler, animasyonlar,
metin dosyalari, ses kayitlar1 gibi diger kaynaklar da kullanilabilmektedir (Alsancak Sirakaya
ve Seferoglu, 2017; EduTrends, 2014). Ogrenciler hazirlanan bu videolara ve kaynaklara
herhangi bir yerden herhangi bir zaman erisim saglayarak sinif ortamina hazir gelme imkani
elde etmektedir. Bu sayede 6gretmenler derse hazir gelen 6grencilerin mevcut bilgilerini daha
anlamli hale getirmek veya uygulamaya doniistirmek ic¢in 6grenci merkezli 6grenme
faaliyetlerini kullanabilmektedir. Ayrica Ogretmenler sinif zamanini 6grencilerin anlama
durumlarin1 kontrol etme ve bireysel ihtiyaclarina cevap vermek i¢in de kullanabilmektedir.
Ogretmen, dgrencilerin tiim dgrenme siireci boyunca rehber olarak yeni bir rol tstlenirken
bilginin tek kaynagi (bilge) roliinden ¢ikmaktadir (Gilboy, Heinerichs ve Pazzaglia, 2015).
Ayrica Ogrencilerin elestirel diisinme becerilerini gelistirmek igin bireysel ve isbirligine

dayal1 etkinlikler yoluyla 6grenmeyi kolaylastirmaktadir.

Ters Yiiz Ogrenme Modelinin Kuramsal Yapisi

Ters yliz 6grenme, dogrudan Ogretimi dijital teknolojiler yardimiyla genis grup alanlarinin
disina ¢ikartarak sinif i¢indeki aktif 6grenme firsatlarini artirmaktadir (Hamdan vd., 2014).
Teorik bilgiye dayali 6grenmenin sinif zamaninin 6tesine tasinmastyla sinif i¢cindeki zaman
ogrencilerin aktif katilim gergeklestirebilecekleri etkilesimli bilgi yapilandirma siirecine
birakilmaktadir (Bergmann ve Sams, 2012). Ters yiiz 6grenme 6grencilerin siirece daha etkin
katilmalarin1 saglayarak (Kim vd., 2014; Roach, 2014) o6grencilere daha fazla etkilesim
imkan1 sundugundan anlamli O6grenmenin gerceklesmesinde koprii gorevi goérmektedir
(Bergmann ve Sams, 2012). Anlamli 6grenme igin ayirtlmis sinif zamaninda 6gretmenler
ogrencileri gozlemleyip rehberlik ederek onlara yardimci olabilmektedir (Flumerfelt ve
Green, 2013). Ters yiiz Ogrenmenin kuramsal altyapisin1 yapilandirmaci yaklasim

olusturdugundan ve smif i¢i etkinlikler 6grenci merkezli 6grenme temeline dayandigindan
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ogrencilerin 21.yiizyil becerilerini destekleme potansiyeline de sahiptir (Hamdan vd., 2014;
Kong, 2015).

Farkli disiplinlerde yiiriitiilen bir¢cok calismada ters yiiz 6grenmenin 6grenci merkezli aktif
ogrenme ortami saglayarak (Baepler vd., 2014; Wanner ve Palmer, 2015), isbirligi temelinde
ogrenme firsat1 sundugu (Chen, Chen ve Chen, 2015), 6grenci katilimini artirdigi (Chen vd.,
2014; Kong ve Song, 2015) ve 6grencilerin elestirel diisiinme becerilerini gelistirerek daha iyi
ogrenme ciktilar1 {iretmelerine yardimci oldugunu gostermektedir (Chen vd., 2015; Kong,
2015; McLaughlin vd., 2014; Missildine vd., 2013). Ayrica ters yiiz 6grenmenin 6grencilerin
memnuniyet, katilim ve basarilarinda artis olusturdugu (Chen vd., 2014; Fulton, 2012;
Goodwin ve Miller, 2013; Leung, Kumta, Jin ve Yung, 2014) ve geleneksel O6gretim
yontemiyle karsilastirildiginda ters yiiz 6grenme ortamindaki Ogrencilerin sinavlarda daha
yiiksek performans gosterdigi goriilmektedir (Bhagat, Chang ve Chang, 2016; Kong, 2014;
Love, Hodge, Grandgenett ve Swift, 2014; Pierce ve Fox, 2012; Touchton, 2015). Buna karsin
olumlu bir etkinin gozlenemedigi calismalara da rastlanilmaktadir (Davies vd., 2013;
Findlay-Thompson ve Mombourquette, 2014).

Ters yiiz 6grenme her hangi bir konuda veya herhangi bir seviyede kullanilabilecek ve her
probleme ¢6ziim iiretecek bir formda degildir. Ters yiiz 6grenme ortaminda elde edilecek
basarinin boyutu her egitimcinin yaptigi uygulamaya bagh olarak degismektedir (EduTrends,
2014). Ters yiliz 6grenme ortaminin nasil uygulanacagina dair detayli bir rehber olmamakla
birlikte Flipped Learning Network (FLN) 6grencilerin siif disinda okuma yapmalari, video
izlemeleri veya alistirma sorular1 ¢dozmelerinin yeterli olmadigin1 belirtmektedir. Ters yiz
ogrenmenin dort onemli bileseni (esnek ortam, 6grenme kiiltiirii, amag icerigi, profesyonel
egitimci) icinde barindirmasi gerektigini belirtmektedir (Hamdan vd., 2014).

Esnek Ortam: Ters ylz 6grenme i¢in egitimciler fiziksel 6grenme ortamlarini grupla veya
bireysel calismayr destekleyecek sekilde yeniden diizenlemelidir. Hazirlanacak c¢esitli
ogrenme etkinlikleri yoluyla 6grenciler i¢in esnek O6grenme alanlart olusturulmalidir. Sinif
icinde meydana gelecek karmasa ve giirliltiiye izin verilmelidir. Anlamli grenmenin
olciilebilecegi dogru degerlendirme ydntemleri kullanilmalidir. Ogrenciler ne zaman, nerede
ve nasil 6grenecegine kendileri karar verebilecegi gibi kendi 6grenme sorumluluklarini alarak
0z degerlendirme etkinliklerine katilmalidir. Wanner ve Palmer (2015) ters yiiz 6grenmenin
ogrenciye nerede, ne zaman ve nasil 6grenecegini se¢gme olanagi veren esnek dgrenme imkani

sundugunu belirtmektedir.
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Ogrenme Kiiltiirii: Ogrenme yaklasiminda dgretmen merkezli bir modelden 6grenci merkezli
bir modele dogru degisim gosterilmektedir. Geleneksel siniflarda 6gretmen bilginin temel
kaynagidir. Genellikle dogrudan 6gretim yontemiyle dgrencilere igerik bilgisi saglamaktadir.
Ters yiiz 6grenme de ise sinif zamani1 daha derin bilgileri ulasmak ve daha zengin 6grenme
firsat1 sunmak igin 6grenci merkezli yontemler esas alinmaktadir. Sinif zamaninda 6grencilere
daha zengin Ogrenme firsatlar1 yasatmak ve Ogrenilen teorik bilginin uygulamayla
birlestirilmesi igin yiiz yiize etkilesimler iist diizeye ¢ikartilmaya calisiimalidir. Ogrenciler,
o0grenmenin merkezine tasiarak onlara kendi bilgilerini diizenleyebilecek ve kendi 6grenme
durumlarini1 degerlendirebilecek firsatlar sunulmalidir. Ogrenciler, sinif igindeki etkinliklerde
ihtiya¢ duyacaklar1 teorik bilgiyi grup 6grenme alanlar1 disinda kendi hizlarinda 6grenirken
egitimciler, yiiz ylize sinif ortamda etkilesimi artirarak onlarin bilgiyi anlamlandirmalarina
yardime1 olmalidir.

Tasarlanmus Icerik: Dogru bir dgretim tasarimi gerceklestirebilmek igin 6gretilecek igerik ve
hazirlanacak materyaller 6grenme stratejileri/yontemleri ile biitiinlestirilebilmelidir. Ogretim
hedefleri dogrultusunda bir araya getirilen birden fazla ortamin biitiinlestirilmesi ve siirecin
etkili bir bicimde ydratilmesi bu modelin basariya ulasmasinda olduk¢a onemlidir (Yildiz,
Sarsar ve Ates Cobanoglu, 2017). Simif disinda bireysel 6gretimle d6grencilere sunulacak ders
icerikleri smif i¢i uygulamalarda ihtiya¢ duyulacak kavram ve beceriler goéz Oniinde
bulundurularak olusturulmahidir. Kim vd. (2014) smif i¢i ve ¢evrimigi ortamda
gerceklestirilen 6grenme etkinlikleri arasinda baglanti kurulmasi gerektigini ifade etmektedir.
Igerigin aktarilmasinda kullanilacak dogru araglar ve materyaller belirlenmelidir. Egitimciler
etkilesimli 6grenme stratejilerini kullanarak sinif i¢i ortami 6grenci merkezli hale getirecek
etkinlikler tasarlamalidir.

Profesyonel Egitimciler: Ters yliz 6grenmede egitimcilerin ikinci plana atildigina dair yanlis
bir anlayis vardir. Tam aksine egitimcilerin yiikiinii geleneksel yonteme gore artirarak (Filiz
vd., 2016) sorumluluklarini genisletip rollerini farklilastirmaktadir (Gilboy vd., 2015).
Egitimciye 6gretme sorumlulugunun yani sira rehber rolii verildiginden siireci yakindan takip
etmesi  gerekmektedir. Egitimciler ders igeriklerinin  ve smf igi etkinliklerin
olusturulmasindan, 6grencilerin gozlemlenmesine, ¢alismalarin degerlendirilmesinden anlik
geri bildirim saglamaya kadar ¢ok daha genis ¢ergevede gorevler iistlenmektedir.

Gorsel isitsel materyallerin 6grenme iizerindeki etkisinin gérmezden gelinemeyecegi hatta
kavramlar1 agiklama, olaylar1 anlatma veya islemleri gosterme gibi bazi durumlarda

egitimciler kadar etkili olabilecegi belirtilmektedir (Bergmann ve Sams, 2014). Bu ylzden
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kullanilacak kaynaklar, incelenen konuya bagli olarak, 6grencilerin 6grenme stillerine hitap
edecek sekilde segilmelidir (EduTrends, 2014). Videolar, dgrencilerin ilgisini ¢ekip basariy1
artirarak (Boster vd., 2007) 6gretime 6nemli destek sundugu igin (Brecht ve Ogilby, 2008) bu
modelde fazlaca yer etse de videolarin kullanilabilecek tek arag olmadigi animasyonlar, ekran
goriintiileri, sunum dosyalari, ses kayitlari, kitaplar, periyodik yayinlar ve daha pek ¢ok seyin
uygun olabilecegi belirtilmektedir. Ogrencilerin sorular1 yanitlayrp yanitlarma iliskin
geribildirimler alabildigi etkilesimli videolar onlar1 pasif bir izleyici olmaktan ¢ikarmaktadir.
Bu ylizden ters yiiz 6grenme ortaminda kullanilan videolara sorular, geri bildirim, baglantilar,
tartisma, sesli not ve icindekiler gibi 6zellikler kazandirilarak etkilesimli hale getirilmesi
onerilmektedir (Karaca, 2016). Egitim iceriklerinin dgrencin dikkatini ¢ekecek yapida ancak
kisa ve 6z olarak hazirlanmasi ayrica egitim siirecinin degerlendirme ve geri bildirim
faaliyetlerini de igermesi gerektigi belirtilmektedir (EduTrends, 2014). Video Kkalitesi ve
uzunlugunun 6grencilerin katilimi agisindan 6nemli oldugunu, hazirlanan videolarin en fazla
15 dakika olmasi gerektigi, grenciler uzun siiren ve etkili hazirlanmayan videolar: izlememe
egiliminde oldugu belirtilmekledir (Gaughan, 2014; Karaca, 2016).

Bu fikir baglangigta ¢ok basitmis gibi goriinse de dikkatli bir hazirlik asamasi
gerektirmektedir. Ders igeriginin seg¢ilmesi ve hazirlanmasit ciddi siire ve uzmanlik
istemektedir. Icerigin farkli 6grenme seviyesindeki dgrencilere gore hazirlanmasi ve birden
fazla degerlendirmenin birlestirilmesi ters yliz 0grenme ortaminin zorlu basamaklaridir
(EduTrends, 2014). Bi¢imlendirici degerlendirme amagh geri bildirimin saglanamamasi ve
cevrimici ortam ile smuf igi etkinlikler arasindaki tutarsizlik siireci olumsuz etkilemektedir
(O'Flaherty ve Phillips, 2015). Ayrica 6grencilerin kendi 6grenmeleri iizerindeki kontrolii
almalarin1 saglayan 6z-y0netim, 0z-diizenleme, 6grenme stili ve denetim odag1 gibi bireysel
Ozelliklerin ters yiiz 6grenme siirecini etkiledigi goriilmektedir. Bu sebeple ters yiiz 6grenme
ortaminin daha etkili olabilmesi igin farkli bireysel 6zelliklere hitap edecek materyallerin
kullanilmas1 ve 6grencilerin kendilerine en uygun yontemi se¢melerine firsatlar verilmesi

gerektigi belirtilmektedir (Alsancak Sirakaya ve Seferoglu, 2017).

Yapilandirmaci Ogrenme Yaklasimi

Yapilandirmacilik, 6grencilerin anlam olusturma siirecinde aktif rol aldigi ve O6grenmeyi
“bireylerin kendi anlamini olusturma siireci” olarak tanimlayan bir yaklasim olarak karsimiza
cikmaktadir (Jonassen, 1991). Bu 6grenme yaklasimi; bilgiyi gesitli kaynaklardan arastirarak

ogrenen, kendine gore yorumlayabilen ve sorunlarla basa g¢ikmada bunlar1 kullanabilen
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ogrenci bi¢imine odaklanmaktadir (Driscoll, 2005). Glasersfeld (1995) her bireyin bilgisinin
oznel oldugunu ve bireyin arastirarak elde ettigi bilgileri kendi inang¢, deneyim ve 0On
bilgilerine dayali olarak yapilandirdigini belirtmektedir. Piaget ve Elkind (1968) aktif bilgi
olusturma stlirecine odaklanarak 6grenmeyi, zihinsel yapilarin olusturulmasi olarak ifade
etmektedir. Vygotsky (1980) ise etkilesimi on plana ¢ikartarak O6grenmenin, cevredeki
insanlarla gerceklestirilen isbirligi sonucunda meydan geldigini savunmaktadir (Tezci ve
Perkmen, 2013).

Yapilandirmaci yaklagim, 6gretimin nasil yapilacagina iliskin bir model sunmamasina karsin
etkili bir 6gretimin nasil olmas1 gerektigi hakkinda ipuglar1 vermektedir (Wilson, 1996). Bu
cercevede dgrenme ortamlarinin gercek diinyayla iligkili problemler odaginda ve 6grencilerin
ogrenme siireglerine aktif olarak katilabilecekleri sekilde olusturulmasi 6nerilmektedir (Duffy
ve Cunningham, 1996). Ayrica dgrencilerin yeni bilgi ve beceri kazanimlarin1 6nbilgilerine
dayandirarak insa edebilmelerine, sosyal gruplarla isbirligi i¢inde calisabilmelerine ve kendi
ogrenme siireglerini kontrol edebilmelerine firsat taninmasi gerektigine vurgu yapilmaktadir.
Lebow (1993) yapilandirmaci yaklasimi temel alan Ogretim uygulamalart ve &grenme

ortamlari i¢in bir takim Onerilerde bulunmustur:

e Ogrenci ile 6gretim uygulamalarmin zararli etkileri arasinda bir koruyucu yapi
olusturun.

e Hem 6zerkligi hem de iliskiyi destekleyen sartlar saglayin.

e Ogrenmenin gerekgelerini 6grenme etkinliginin icine yerlestirin.

e Ogrencinin yapilandirma siirecindeki sorumlulugu iistlenmesi icin beceri ve
tutumlarini artirma yoluyla 6z denetimlerini destekleyin.

e Ogrencileri problemlerin arastirilmasina tesvik ederek onlarin dgrenme siirecine aktif

katilimlarini saglayin.

Alanyazinda farkli arastirmacilar tarafindan, yapilandirmaci yaklasimin 6grenciyi 6n planda
tutan felsefesine dayanarak, Ogrenmeyi temel alan bir¢ok ilkenin ortaya konuldugu
gorulmektedir (Duffy ve Jonassen, 1991; Lebow, 1993; Wilson, 1996). Bu ilkeler farkli bakis
acilarinin birer iiriinii olsa da temelde ayn1 6gelere isaret ettiginden alt1 temel bashik altinda

Ozetleyebiliriz (Sekil 27).
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Sekil 27. Yapilandirmaci yaklasimin 6gretime iliskin kabul gormiis ilkeleri

Yapilandirmaci yaklagimin 6gretime iligkin kabul gérmiis bu ilkelerine dayanarak probleme
dayali 6grenme, proje temelli 6grenme, arastirma tabanli 6grenme, isbirlikli 6grenme, kubasik
O0grenme gibi birgok Ogretim yontemi gelistirilmistir. Bu baglamda “Probleme Dayall
Osgrenme (PDO)” yapilandirmaci ilkeler dogrultusunda gelistirilmis basarili bir 6gretim
yontemi olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Savery ve Duffy’nin (1995) Lebow’un (1993)
onerilerinden yola ¢ikarak ortaya koydugu ilkeler PDO yapisinin anlasilmasina yardimci

olmaktadir:

e Tiim 6grenme faaliyetlerini daha biiyiik bir gérev veya problemle iliskilendirin.

e Ogrencileri gorev ve problemleri sahiplenmeleri icin destekleyin.

o Gergekei gorevler tasarlayin.

e Gorevleri ve problemleri gergek diinyanin karmasasini yansitacak ve 6grenmenin
sonunda ise yarayacak sekilde tasarlayin.

e Ogrencilerin problem ¢dzme siirecini sahiplenmelerini saglaym.

e Ogrenme ortammi Ogrencilerin fikirlerini destekleyecek ve elestirecek sekilde
tasarlayin.

e Ogrencileri, alternatif goriislere ve alternatif baglamlara karst kendi fikirlerini
denemeye tesvik edin.

e Ogrencilerin hem &grenilen igerigi hem de dgrenme siirecini yansitmalarna firsat

saglayin.
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PDO bir¢ok dgrenci merkezli 6grenme yontemini de kapsayan temel bir ydntem olarak kabul
edilmektedir. Bishop ve Verleger (2013) tarafindan gelistirilen sema PDO’niin yeri hakkinda
onemli bilgiler sunmaktadir (Sekil 28).

Akran Destekli Ogrenme

Aktif Ogrenme

Sekil 28 .Ogrenci merkezli 6grenme yontemleri (Bishop ve Verleger, 2013).

Probleme Dayah Ogrenme

Ingilizce’de “problem based learning” olarak ifade edilse de Tirkce’de problem temelli
ogrenme, probleme dayali 6grenme, problem temelli 6gretim, probleme dayali 6gretim ve
problem c¢ozmeye dayali 6grenme seklinde kullanmildigr goriilmektedir. “Probleme Dayali
Ogrenme (PDO)” alanyazinda daha ¢ok kabul gérmiis bir ifade olarak karsimiza ¢ikmaktadir
(Cetin, 2014; Giirlen, 2015; Kaptan ve Korkmaz, 2001; Kiling, 2007; Senocak ve Tagesengil,
2005).

Temelini Dewey’in (1938) “yaparak yasayarak égrenme” ilkesinden alan PDO, 1950’lerin
ortalarinda tip egitimi igin gelistirilmis bir modeldir (Savery ve Duffy, 1995). Daha sonra
mimarlik, miithendislik, jeoloji, isletme yonetimi, iktisat, hukuk, hemsirelik, sosyal hizmetler
ve psikoloji gibi diger alanlarda da gerceklestirilen egitim uygulamalariyla kullanim alanini
genislemistir (Dochy vd., 2003; Gijbels vd., 2005; Walker ve Leary, 2009). PDO, bireylerin
hem zihinsel hem de beceri yoniinden aktif katilimiyla gerceklesen o6grenmeyi temsil
etmektedir (Torp ve Sage, 1998).

PDO, o&grencilerin tanimlanmis problemlere gecerli ¢Ozimler Gretmek icin bilgi ve
becerilerine bagvurarak arastirmalar yiiriittigii 6grenci merkezli 6grenme yontemidir (Savery,

2006). Ogrenciler isbirligi i¢inde gergek diinya ile iliskili yapilandirilmamis problemlere
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¢oziim iiretmeye calismaktadir. Ogrenilecek icerik ve beceriler bu problem etrafinda organize
edilmektedir (Hung vd., 2008). Ogrenciler bu problemlerin ¢dziim siirecinde arastirmalar
yapip ¢oklu yollar tiretmekte ve elde ettikleri bilgileri gruplarina getirerek ¢6ziim aramaktadir
(Chung ve Chow, 2004). Problem c¢ozimu icin gerekli bilgi epistemolojik (gorevle ilgili
kavramsal bilgi) ve fenomonolojik (dis diinya ile kurulan iliskilerde algilanan deneyimler)
bilgi temelinde olusturulmaktadir. Bilgi, 6grencilerin etkilesimi sonucunda kendi anladiklari
sekliyle yapilandirilmaktadir (Jonassen, 2006). Bu sayede daha anlamli, daha kalic1 ve daha
transfer edilebilir Ogrenme gergeklestirilebilmektedir (Hung vd., 2008). Bu surecte
ogrencilerden belirlenen 6gretim hedeflerine ulagsmak i¢in elestirel diisiinme ve problem
¢ozme becerilerini kullanmasi beklenmektedir (Gurlen, 2015). Problem ¢tzme sireciyle bir
yandan Ogrencilerin 6grenmeleri artirilmaya calisilirken diger yandan onlarin gergek hayatta
ihtiya¢ duyacagi 6z yonetimli 6grenme, problem ¢ozme, iist diizey diisiinme, bagimsiz
ogrenme ve isbirligi gibi beceriler kazandirilmaya ¢alisilmaktadir (Chung ve Chow, 2004;
Hung vd., 2008; Savery, 2006; Savery ve Duffy, 1995).

Probleme Dayah Ogrenme Siireci

PDO’niin oncelikli hedefi problem ¢ozme yoluyla dgrencileri “6grenmeyi 6grenmeye” tesvik
etmektir. Ogrenci durumun merkezinde yer almaktadir. Bu yiizden PDO siireci gergek bir
problemi ¢dziime kavusturma ihtiyaci duyan dgrenci ile baslamaktadir. Ogrenciler karsilastig
problemleri 6n bilgilerine dayandirarak ve yeteneklerini kullanarak ¢éztimleyip kendi kendine
ogrenme yoluyla yeni bilgiler edinmektedir (Gurlen, 2015). Problem ¢6zme sureci icerisinde
0z yonetimli 6grenme ile problem ¢oziimii i¢in calisirken igerik bilgisini olusturmakta ve
problem ¢6zme becerilerini gelistirmektedir (Hung vd., 2008). Bu siiregte o6grenciler,
birbirinden ve 6gretmenden aldigi geri bildirimlerle surekli sorgulamakta ve topladig: bilgileri
gozden gegirmektedir. Sorgulama, segme ve karar verme islemlerini gergeklestirirken elestirel
diisinme becerilerini kullanmaktadir (Chung ve Chow, 2004; Giirlen, 2015). Kisaca PDO
siireci problemin sunumuyla baslayip icerigin 6gretimi ile devam etmektedir. Barrows ve
Myers (1993) bu siireci su sekilde siralamaktadir (Savery ve Duffy, 1995):

1. Ogrenciler gruplara boliniir.

2. Ogrencilere daha once hig karsilasmadiklar1 bir problem sunulur.

3. Problem iizerinde tartisilarak 6nceki tecriibe ve bilgilere gore hipotezler iiretilir.

4

. Problem analizi yapilarak 6grenme hedefleri ortaya konulur.
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Ogrenciler tarafindan 6z yonetimli dgrenmeye gecilerek sorumluluklar1 dogrultusunda
konu ile ilgili bilgi toplanr.

Oz yonetimli Ogrenme sonrasinda Ogrenciler tekrar goriisiir ve edinilen
bilgiler/kaynaklar degerlendirilir.

Ogrenilenler dogrultusunda problem iizerinde tekrar calisilmaya baslanir. Problem

tekrardan incelenir (Yeni 6grenme durumlari ortaya ¢ikarsa bu gember tekrar edilir).

Hung vd. (2008) ise bu siireci dort basamakta ele almaktadir:

1.

4.

Ogrenciler 5-8 kisilik gruplar olusturur. Problemi tanimlar ve tanima gore 6grenme
hedeflerini dizenler. Problemin ¢ézimine yonelik hipotez/tahminde bulunur. Neyi
bildiklerine, daha iyi anlamak i¢in neye ihtiyaglart olduguna ve bu etkinlikleri
kimlerin yapacagina karar verir.

Oz yonetimli ¢alismalar sonrasinda dgrenciler kendi gorevlerini tamamlar. Kaynaklari
ve topladiklar1 bilgileri biitiinlestirerek grup raporu olustur.

Ogrendiklerini grup ile paylasir ve tekrar probleme donerler. Ogrendiklerine gore
hipotezlerini yeniden dlzenler.

Ogrenme periyodu sonrasinda 6grendiklerini 6zetler ve birlestirir.

Orlich, Harder, Callahan, Trevisan ve Brown (2010) problem ¢dzme adimlarini asagida

belirtildigi sekilde siralanmaktadir:

© © N o g &~ D P

Problem olarak nitelendirilen durumun veya olayin farkina varilmasi,
Problemin dogru terimlerle tanimlanmasi,

Tiim kosullarin tanimlanmasi,

Problemin sinirlarinin olusturulmast,

Problemin inceleme amaciyla alt unsurlara bdliinmesi,

Problemle alakali verilerin toplanmasi,

Verilerin degerlendirilmesi,

Verilerin biitiinlestirilmesi,

Genellemeler ve alternatif dneriler dogrultusunda problemin yeniden diizenlenmesi,

10. Arastirma sonuglarinin yaymlanmasi.

Kaptan ve Korkmaz’m (2001) PDO siireci basamaklar1 ise su sekildedir:

1.

2
3.
4

Problemin farkina varilmasi ve problemin tanimlanmas,

Problemin tam ve dogru olarak agiklanmasi,

Problemi ¢6zmek icin gerekli olan bilginin tanimlanmas,

Bilgi toplamak icin gerekli olan kaynaklarin belirlenmesi,
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5. Olasi ¢ozimlerin olusturulmasi,

6. Cozumlerin analiz edilmesi,

7. COzUmun so6zlu veya yazili rapor halinde sunulmast,

Ayrica Kaptan ve Korkmaz (2001) probleme dayali 6grenme siireci basamaklarini sema ile

daha agiklayici olarak ifade etmistir (Sekil 29).

Problemi Tanimlama

Problemle ilgili
fikirleri ortaya
cikarma

Fikirleri organize
etme (iletigim,
tartisma, mevcut
kavramlarla dnceki

Ogrendiklerimizle ne yapabiliriz?
Problemi ne kadar anladik? Ne 6grendik?
Ogrenmenin degerlendirilmesi, Sonuglar

ilgili neleri bilmemiz

)

Kabul edilebilir
bilgiler

Co6zimii reddet

kavramlari
degerlendirme)
V Diisiinceleri test etme ~———> Eksik bilgiler
Ogrenme AN
Iitiyraeliin iy Yeni bilgiler elde etme
¢ikarma (Problemle

Diistinceleri yeniden

) T organize et
v Ogrenme kaynaklarini
Ogrenme belirleme ve k.u'IIanma Yeniden gbzden
ihtiyaglarini organize (Kaynak kisiler, gecirilecek
etme (Ogrenme kitiphane, internet diistinceler
islemlerini kaynaklarr)
paylasma)

Sekil 29. Probleme dayali 6grenme streci (Kaptan ve Korkmaz, 2001).

Farkli arastirmacilar PDO siirecini farkli sekillerde ele almis olsa da temelde benzer
bilesenlerden olusmaktadir. Ogrenciler dncelikle gruplara boliinmekte ve kendilerine hig
karsilasmadiklar1 bir problem sunulmaktadir. Ogrenciler problem iizerinde tartisip tecriibe ve
bilgilerine gore hipotezler (tahminler) tretmektedir (Barrows, 1988). Neyi bildiklerine, daha
iyi anlamak i¢in neye ihtiyag duyduklarma ve bu etkinlikleri kimin yapacagma karar
vermektedir (Hung vd., 2008). Problem analizini gerceklestiren Ogrenciler 6z ydnetimli
ogrenmeye gecip sorumluluklart dogrultusunda konu ile ilgili arastirma yaparak bilgi

toplamaktadir (Barrows, 1988). Arastirma yoluyla edindikleri bilgileri ve ulastiklar
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kaynaklar1 degerlendirmek, problemi tekrardan incelemek ve 6grendiklerini birlestirmek icgin
surekli bir araya gelmektedir (Savery ve Duffy, 1995).

PDO’niin temelinde 6grencilere sunulan senaryodaki problemi belirlemeleri, probleme iliskin
hipotez kurmalari, arastirma yapmalar1 ve hipotezlerini test etmeleri beklenmektedir (Engel,
1997). Bu siiregte 6grenmenin Ogrencilerin kendi 6z yonetiminde gergeklesmesi, 6grenme
siirecine rehberlik eden egitimciler ve yapilandirilmamis problem PDO’niin karakterini
tanimlayan ana unsurlardir (Savery, 2006). Kaptan ve Korkmaz (2001) Tablo 7’de 6grenci,

egitimci ve problemin rollnd 6zetlemektedir.

Tablo 7

Probleme Dayali Ogrenme Siirecinde Ogrenci, Egitmen ve Problemin Rolii

Egitimci (Bir rehber olarak)

Model rehberdir.

Fikirleri sorgular.

Ogrenmeyi yansitir.

Ogrencilerin diisiincelerini ortaya ¢ikarir.
Ogrenci katilimini saglar.

Grup dinamigini olusturur.

Sireci yonlendirir.

Ogrenciyle birlikte dgrenir.

Ogrenci (Problem ¢oziicii olarak)

Etkin bir katilim saglar.

Bilgiyi yapilandirir.

Bireysel ve grup calismalarinda sorumluluk alir.

Bilgiyi paylasur.

Problemin tanimladigi rolii {istlenir (bilim adami, doktor, aragtirmaci, sanatgi vb.)

Problem (Giidiileme ve hedefe ulagma araci olarak)

Yapilandirilmamistir.

Bireysel ihtiyaclara uyumludur.

Gergek yasamdan segilmistir.

Tek bir ¢dzumu yoktur. Formile edilemez. A¢ik ugludur.

Ogrencilerin merakini saglayacak ve giidiilenmesini kolaylastiracak niteliktedir.
e Ogrencilerin 6n dgrenmeleri ile iliskilidir.

(Kaptan ve Korkmaz, 2001).

Probleme Dayah Ogrenmede Ogrencinin Rolii

PDO’de &grenciler tek bir cevabi olmayan karmagik problemleri ¢oziimleme yoluyla
ogrenmektedir (Hmelo-Silver, 2004). Ogrenciler problemin kokenini tanimlayan ve ¢oziim
iiretmek i¢in ihtiya¢ duyulan durumlari 6z yonetim siireci ile arastiran problem c¢oziiciilerdir
(Torp ve Sage, 1998). Bu siirecte 6grenciler grup igindeki rollerini belirleyerek hem se¢im
yapmakta hem de sorumluluk almaktadir (Girlen, 2015). Ogrenciler bu dgrenme siirecinde

pasif alicilar degil, sorgulayici ve problem ¢oziiciilerdir (Savery, 2006).
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Ogrenciler bilgiyi ezberlemek yerine eski bilgiler ile yeni bilgiler arasinda iliski kurarak
bilgilerini yapilandirmaktadir (Gurlen, 2015). Temel bilgileri kazanmaktan daha cok
diistinmeyi, anlamay1 ve kendi 6grenmesinden sorumlu olmay1 6grenmektedir (Cetin, 2014).
Problem ¢6zme siirecinde ihtiya¢ duyduklar1 Ogrenmeleri tanimlamakta, 6z yOnetimli
ogrenme gergeklestirmekte, yeni bilgileri uyarlamakta ve Ogrendiklerini yansitmaktadir
(Hmelo-Silver, 2004; Hung vd., 2008). Ayrica siirecte elde ettikleri gézlemlere dayanarak

hem kendilerini hem de arkadaslarini degerlendirmektedir (Senocak ve Tasesengil, 2005).

Probleme Dayali Ogrenmede Egitimcinin Rolii

Yontemlerin ortaya koydugu ilke ve kurallar siirecin izlenmesi agisindan oldukc¢a 6nemli olsa
da basariya ulagsmada asil 6nemli olan onu uygulayan egitimcinin roliidiir (Kiling, 2007). PDO
de egitimcinin rolii geleneksel &gretimden farklidir. Ogrenme siirecini kolaylastirmak,
Ogrencilerin egitim materyallerine ulagmalarin1 saglamak, 6grencileri Onceki bilgilerini
yansitmaya ve durumu agiklamaya tesvik etmek gibi gorevleri vardir (Kaptan ve Korkmaz,
2001). Bir PDO siirecinde egitmenler (1) grup calismasii kolaylastirma, (2) rol model olma,
(3) geribildirim verme, (4) bilgi saglamak ve (5) 6grencilerin mesleki gelisimini destekleme
gibi gorevleri listlenmektedir. Egitimcilerin iistlendigi bu gorevler temelde iki 6nemli amaca
hizmet etmektedir. (1) Ogrencilerin bagimsiz ve 6z yonetimli dgrenmelerine (6grenme igin
ogrenim, 6grenme yonetimi) yardimcei olmak ve (2) muhakeme becerilerinin (problem ¢ézme,
Ustbilis, elestirel diisiinme) gelisimini kolaylastirmak (Barrows, 1988).

Egitimciler bilgiyi direk sunmak yerine ilgili kavramlarla olusturulmus ve o6grencilerin
¢ozebilmek igin yeterli bilgiye sahip olmadigi yapilandirilmamis problem durumu halinde
sunmaktadir (Gurlen, 2015; Kaptan ve Korkmaz, 2001). Ogrenciler, bu problemin ¢oziimii
siirecinde hedefteki bilgiye ulasmaya calisirken (Senocak ve Tagesengil, 2005) egitimciler,
fikir veya bilgi vermek yerine dogru cevaplari bulmalari i¢in onlara Onclliik edecek sorular
sormaktadir (Savery ve Duffy, 1995). Bir nevi 6grencilerin 6n bilgileri ile ihtiya¢ duydugu
yeni bilgiler arasindaki boslugu fark etmelerine yardimeci olmaktadir. Yonlendiren ve
ogrenmeyi kolaylastiran bir rol istlenmektedir (Glrlen, 2015; Kiling, 2007). Yapilan
caligmalar sonrasinda geri bildirim verip onlara rol model olarak mesleki gelisimlerini
desteklemektedir. Ogrencileri kendini ifade edebilmeye, saygili ve duyarli olmaya, grup ici
tartisma ortamlarina katilarak bilgi ve deneyimlerini aktarmaya cesaretlendiren biligsel rehber

gorevi Ustlenmektedir (Cetin, 2014; Kiling, 2007). Grup siireci ve bireyler arasi iletisimi
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kolaylastirip {iist diizey diisiinmeye yonlendirerek Ogrencilerin anlamli bilgiye ulasmalari

saglanmaya calisilmaktadir (Barrows, 1988; Hung vd., 2008; Savery ve Duffy, 1995).

Probleme Dayali Ogrenmede Problem

Problem, yeni bir durum olmasi sebebiyle bilinen bir ¢6ziim yolu bulunmayan ve bireyin
mevcut bilgileriyle ¢6ziime kavusturamadigi fakat 6n bilgilerini kullanarak ¢oziimlemesi
miimkiin olan sorun olarak tanimlanmaktadir (A¢ikgoz, 2003; Tiirniikli ve Yesildere, 2005).
Yapilandirilmis ve yapilandirilmamis olarak iki farkli sekilde organize edilmektedir.
Yapilandirilmamis problemleri, yapilandirilmis problemlerden ayiran en belirgin fark tek bir
cevabinin olmamasidir. Bunun yaninda problem i¢indeki baz1 6geler bilinmemekte veya eksik
bilinmektedir. Coziim i¢in istenilenler net olarak belli degildir ve problemin birden fazla
¢ozliim yolu vardir (Jonassen, 1997). Geleneksel problemler, hedef kavramlarla ilgili bilgiler
ogrenciye verildikten sonra sunulurken PDO’de 6grenme siireci Ogrenciler problemi
gordiikten sonra baslar. Ogrenciler problemin hedefindeki bilgiye problemi ¢dzerken ulasir.
Boylece neyi, ni¢in 6grendiklerinin farkina varirlar (Senocak ve Tasesengil, 2005).

PDO, yapilandirilmamis problem etrafinda orgiitlenen bir egitim yontemidir (Cetin, 2014).
Hic siiphe yok ki yapilandirilmamis problemler PDO’niin basaris1 i¢in olduk¢a &nemlidir
(Duch, Groh ve Allen, 2001; Trafton ve Midgett, 2001). PDO’yii &grenci merkezli diger
o0grenme yontemlerinden ayiran en belirgin fark, 6grencilere sunulacak kavramlar gergek bir
yasamdan segilen problem durumdan yola ¢ikarak ele alinmasidir (Kaptan ve Korkmaz,
2001). Dogru olusturulmus problemin Ogrencilerin 0grenmesi artirma, onceki bilgilerini
aktiflestirme, grup siireci, 6z yonetimli 6grenme ve yeni bilgiler {iretme iizerine 6nemli
etkileri bulunmaktadir (Perrenet, Bouhuijs ve Smits, 2000). Problemin olusturulmasinda
gercek diinya ile iligkili olmasi, yapilandirilmamis ve alan ile ilgili kavram ve ilkelerle
olusturulmus olmasi dikkat edilecek 6nemli durumlardir (Weiss, 2003).

Giinlik yasamda bir¢ok karmagik problemle karsilasir ve onlar ¢6ziime kavustururuz
(Barrows ve Tamblyn, 1980; Jonassen, 2006). Halk arasinda 6grenmenin sadece okullarda
meydana geldigi ve okul dénemi sonrasinda 6grenmenin durdugu inanci vardir. Oysa tiim
hayat problem c¢ozlimleriyle geciyorsa, tiim hayat 6grenme firsatlariyla dolu demektir. Bu
ylizden Ogrenme giinliik durumlarla ilgili ger¢ek gorevlerle olusturulursa daha etkili
olmaktadir (Jonassen, 2006; Savery ve Duffy, 1995). Gergek problemler daha ¢ok 6grenci

katilmi saglamakta ve problemin sonucunu bilmek isteyen Ogrencilerde merak
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olusturmaktadir. Ogrencilerin gergekten problem ¢dzme siirecine katilmalari i¢in problemi
sahiplenmeleri olduk¢a Onemlidir. Bu yiizden problemin tasariminda gergek diinya
benzetimleri yapilarak 6grencilerin katilimi artirilmaya calisgilmaktadir (Savery ve Dufty,
1995). Katiliminin saglanmasi 6grencilerin kendilerini ifade edebilmeleri, iletisim kurmalari
ve etkili ders sireci gecirmeleri icin oldukca 6nemlidir (Martin, Chrispeels ve D'Emidio-
Caston, 1998; Schmidt ve Moust, 1995).
Yapilandirilmamis problemler 6grencileri daha ¢ok motive ederken onlarin daha ¢ok ¢6zUim
iiretmesini saglamaktadir (Savery, 2006). Bunun yam sira igerik problemle birlestirilmeli
(Savery ve Dufty, 1995) ve 6grencilerin onceki bilgilerini igermelidir (Weiss, 2003). Problem
licretsiz arastirabilecek olmalidir. Ogrenme, genis disiplinlerle ve konularla birlestirilmelidir.
Ogrenciler problemin ¢oziimii igin birden fazla bilim dalinda bilgi toplayarak elde ettigi
bilgileri uygulamalidir (Cetin, 2014). Ciinkii ¢oklu bakis agilar1 sorunlarin daha iyi
anlasmasina ve daha giiclii ¢ozlimler tiretilmesine onciiliikk etmektedir (Savery, 2006). Ayrica
problem, konu ilgili kritik 6gelere isaret etmemeli ve genel olmalidir (Savery ve Duffy, 1995).
Basarili bir PDO siirecinde kullanilacak problem durumu asagida belirtilen 6zellikleri
icermelidir (Duch, 1995; Gallagher, Stepien ve Rosenthal, 1992; Hmelo-Silver, 2004; Kaptan
ve Korkmaz, 2001).

1. Basit ve tek bir ¢6ziimii olmamali
Ogretim programina ait hedeflere uygun olmali
Acik uglu olmali
Yapilandirilmamis nitelikte olmali
Ogrencileri arastirmaya, bilgi toplamaya ve kararlarini agiklamaya tesvik etmeli
Ogrencilerin ilgisini ¢ekerek onlar1 motive etmeli
Ogrencilerin yasina uygun olmali ve onlarin gercek diizeylerini belirtmelidir

Gergek yasamla iligkili olmali

© o N o U B~ WD

Ogrencilerin mantiksal, bilgiye dayali ve gercek kararlar vermesini gerektirmeli

=
o

. Ogrencileri iist diizey diisiinme ve iletisim becerilerini kullanmaya tesvik etmeli

[ERN
[ERN

. Gurup tiyeleri tarafindan benimsenmeli

[E=N
N

. Grup tiyeleri tarafindan alt problemlere indirgenebilmeli

[N
w

. Isbirligine (takim ¢alismasina) miisait olmali

[EEN
SN

. Ogrencilerin 6nceki bilgileriyle baglantili ve onlar1 destekler nitelikte olmali
15. Farkl1 bakis agilarini ortaya ¢ikarmali ve dgrenilecek bilgiler i¢in koprii kurmali

16. Coklu disiplinleri icermeli
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Probleme Dayali Ogrenmede Degerlendirme

Gergeklestirilen egitim sonunda Ogrencilerin istenilen hedeflere ulasilip ulagilamadigi ve
istenilen becerilerin kullanilip kullanilmadigini ortaya kocayacak olan degerlendirmedir
(Oliver, 2015). Yapilandirmaci yaklasimi temele alan 6gretim yontemlerinin uygulamalarinda
kullanilacak olan degerlendirmenin 6grenme silirecini destekleme, basari durumunu ortaya
cikarma ve eksik Ogrenmeleri belirleme gibi gorevleri bulunmaktadir (Giilbahar, 2016).
Ayrica dgrencilerin 6z yonetim gergeklestiren bireyler olmasi i¢in degerlendirme siirecine
katilmalar1 gerekmektedir. Ciinkii O0grencilerden arastirarak elde ettigi bilgileri problem
¢oziimiinde kullanmasinin yaninda siirecteki deneyimlerine dayanarak hem arkadaglarin1 ve
hem de kendisini degerlendirmesi beklenmektedir (Pinto, Rendas ve Gamboa, 2001;
Swanson, Norman ve Linn, 1995; Senocak ve Tagesengil, 2005).

PDO’de &lgme degerlendirme sonraki &grenmeler ig¢in yol gosterici gorevi gormektedir.
Degerlendirme yoluyla verilen doniit Ogrencileri 6grenmeye giidiileyerek Ogrenmenin
gelistirilmesine katki saglamalidir (Gurlen, 2015). Bu yiizden Ogrenciler sadece klasik
simavlardaki cevaplarina gore degerlendirilmemelidir (Cetin, 2014; Senocak ve Tasesengil,
2005). Klasik smavlar 6grenci merkezli 6grenme ortamlarindaki ¢iktilar1 6lgmek icin yetersiz
kalmaktadir (Reeves, 2000). Bu ortamlarda daha c¢ok siirecin degerlendirilmesine yonelik
yontemler kullanilmalidir (Stepien, Gallagher ve Workman, 1993). Bu yiizden 6grencilerin
arastirmalara ve grup siirecine katkist ayrmtili bigimde degerlendirilmelidir. Cogunlukla
bi¢imlendirici degerlendirme kullanilirken 6grencilerin bilissel diizeylerini 6lgmek i¢in diizey
belirleyici (6zetleyici) standart testlere de yer verilmektedir (Girlen, 2015). Ogrencinin
degerlendirilmesine, ¢oklu degerlendirme teknikleri kullanilarak, elde edilen tiim veriler
is1ginda karar verilmelidir (Cetin, 2014; Senocak ve Tasesengil, 2005). Bu dogrultuda
ogrencilerin 6grendiklerini yansittiklar1 projeleri de degerlendirmeye katmak gerekmektedir
(Gurlen, 2015). Sonu¢ olarak PDO’de degerlendirme, &grencilerin kazandigi bilgilerinin
olciildiigii igerik degerlendirme, ogrencilerin elde ettigi bilgileri problem ¢6ziimiinde
kullanma becerisi lizerinde duran siire¢ degerlendirme ve 6grenme siireci sonucunda ortaya

konulan {irtinleri kapsayan sonug degerlendirmeden olusmalidir (Glasgow, 1997).

Probleme Dayah Ogrenmenin Avantajlari ve Simirhihklart

PDO, uygulama ile kurami birlestirerek dersleri 6grenci merkezli hale déniistiirmektedir

(Kaptan ve Korkmaz, 2001). Problem dayali 6grenme siirecinde dgrenciler, 6gretimin i¢inde

98



daha fazla yer alarak bilgi kazanimiyla birlikte anlamli 6grenmeyi de gergeklestirmektedir
(Cetin, 2014). PDO ger¢ek baglamda &grenmenin gerceklesmesinde ve bilginin
anlamlandirilip yapilandirilarak kalici hale getirilmesinde etkin rol oynamaktadir (Glrlen,
2015). Ogrenciler sadece kavramlarla ilgili bilgileri edinmekle kalmayip ayn1 zamanda tahmin
etme, kritik yapma, grupla ¢alisma, veri toplama ve analiz etme gibi hayat boyu ihtiyag
duyacagi becerileri de kazanmaktadir (Senocak ve Tasesengil, 2005). Senaryo seklinde
sunulan problemler 6grencilerin elestirel ve yaratici diislinme becericilerini kullanmalarina
imkan taninmaktadir. Problem ¢6zme siirecinde 6grenciler kendi stratejilerini kullanarak bilis
istii ve kendi kendine 6grenme becerilerini gelistirme firsat1 yakalamaktadirlar (Cetin, 2014).
PDO’niin  grencilere sundugu 6z denetimli dgrenme olanagimin derse katilim iizerinde
onemli etkisinin oldugu da goriilmektedir (Delialioglu, 2012; Dochy vd., 2003; Gibbings,
Lidstone ve Bruce, 2015; Gijbels vd., 2005; Taskin ve Kandemir, 2016).

PDO, &grencilerin problem ¢dzme, 6z denetimli 6grenme ve takim calismasi/isbirligi
becerisini destekleyen dnemli bir yapiya sahiptir (Savery ve Duffy, 1995; Stepien vd., 1993).
Ogrencilerin bilgiyi anlamlandirmalarina, yasam boyu dgrenme becerileri kazanmalarina ve
icsel motivasyonun gelismesine yardimci olmaktadir (Hmelo-Silver, 2004; Jones, Epler,
Mokri, Bryant ve Paretti, 2013). Yapilan bircok ¢alisma PDO’niin motivasyon iizerinde
olumlu etkisinin oldugunu gostermektedir (Keziah, 2010; De Witte ve Rogge, 2016; Hwang
ve Kim, 2006; Lin, Lu, Chung ve Yang, 2010; Sangestani ve Khatiban, 2013; Taskin, Kili¢
Cakmak ve Kandemir, 2016). Ogrencilerin meslek hayatinda ihtiya¢ duyacag bilgi paylasimi
ve birlikte ¢alisma becerilerinin kazandirilmasina da imkan sunmaktadir (Savery, 2006).
Ayrica PDO’niin grenciler iizerinde olumlu algi olusturma giicii bulunmaktadir. PDO
uygulamalarinin 6grenciler tarafindan geleneksel 6gretim yontemine kiyasla daha fazla tercih
edildigi ve Ogrencilerin bu ortamlarda igerikle daha fazla mesgul oldugu belirtilmektedir
(Torp ve Sage, 1998).

Problem ¢6zme becerisi PDO’niin en biiyiik destekledigi kazanimlardan bir tanesidir. PDO
problem ¢6zme becerilerini etkili bir sekilde desteklemektedir (Gallagher vd., 1992). Ayrica
problem c¢6zme becerilerinin baska alanlara transfer edilebilmesine de olumlu Kkatki
saglamaktadir (Woods, 1996). Alanyazinda yapilan birgok ¢alisma PDO siirecinin iist diizey
diisinme, isbirligi, 6z yonetimli 6§renme, arastirma, bagimsiz ve planh ¢alisma, hayat boyu
ogrenme ve sosyal iletisim becerilerini artirdigini gostermektedir (Hung vd., 2008). Ayrica

PDO’niin  dgrencilerin  akademik basarisini  ve icerik bilgisi kazanimi artirdigi  da
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belirtilmektedir (Hughes Caplow, Donaldson, Kardash ve Hosokawa, 1997; Polanco,
Calderon ve Delgado, 2004).

Her ne kadar PDO’niin 6grencilerin akademik basarisini artirdigini gdsteren caligmalar
mevcut olsa da ¢alismalarin cogunda PDO’niin icerik bilgisi kazaniminda geleneksel gretime
kiyasla ¢ok fazla bir fark ortaya koymadigi goriilmektedir (Gallagher ve Stepien, 1996;
Zumbach, Kumpf ve Koch, 2004). Yapilan birgok ¢alismada PDO ortamma katilan
ogrencilerin daha iyi problem ¢dzme becerilerine sahip oldugu goriiliirken bilgi kazanimi
acisindan geleneksel 6gretime esdeger bulunmustur (Albanese ve Mitchell, 1993; Vernon ve
Blake, 1993). Bu calismalar PDO’niin kisa siireli bilginin (bilginin ilk kazanimi)
hatirlanmasinda etkili olmadigimi gostermektedir (Gallagher ve Stepien, 1996). Buna karsin
uzun vadede Ogrencilerin bilgiyi daha iyi hatirladigi ve unutma miktarinin daha az oldugu
gorilmektedir (Dochy vd., 2003; Norman ve Schmidt, 1992). Ogrenciler PDO siirecinde
verilen igerigin yetersiz oldugunu sdylemelerine ragmen igerigi daha iyi anladiklarini
belirtmektedir (Dods, 1997). Bu baglamda PDO’niin yogun igerik bilgisi iceren dersler igin
uygun olmadigi sdylenebilir.

Ogrencilerin okuma yeteneklerinin, bilissel ve gelisimsel durumlarinin PDO uygulamalarimin
basarisin1 etkileyen ©nemli faktorler olarak gosterilmektedir (Hung vd., 2008). Ayrica
PDO’niin akademik agidan daha iist seviyedeki dgrenciler iizerinde daha etkili sonuglar ortaya
koydugu ifade edilmektedir (Gallagher ve Gallagher, 2013). Bu yilizden 6grencilerin hazir
bulunusluklarmm PDO uygulamalar1 &ncesinde goéz oOniinde bulundurulmasi tavsiye
edilmektedir (Taskin ve Kandemir, 2016). Ogrencilerin problemleri ¢dziime kavusturmas,
problem ¢6zme sireclerini yOnetebilmesi ve ¢Oziimleri yansitabilmesi igin {istbilig
becerilerine sahip olmasi gerektigi belirtilmektedir (Hung vd., 2008). Yapilandirmaci
yaklasimi temel alan yontemlerin Ustbilis becerileri gelismis smiflardaki (lise veya
yiiksekOgretim) Ogrenciler i¢in daha uygun oldugu ifade edilmektedir (Alessi ve Trollip,
2001). Ustbilis becerileri gelismis dgrenciler kendi 6grenmesinde sorumluluk alarak problem
cozme sirecini daha etkili ydritebilmektedir (Flavell, 1979). Bu vyizden PDO
uygulamalariin gerceklestirildigi sinif seviyesi onemli bir baglam olarak karsimiza
¢tkmaktadir. Bunun yani sira PDO uygulamalarinin ¢ok zaman gerektirmesi, kalabalik
smiflarda 6grenci takibinin zor olmasi ve dlgme degerlendirme araglarinin giivenirliginde

yasanan sikintilar bu yontemin diger sinirliliklart olarak gosterilmektedir (Cetin, 2014).
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ILGILI ARASTIRMALAR

Asiksoy (2018), oyunlastirilmis ters yiiz sinif ortaminin, 6grencilerin motivasyon, 6grenme
basaris1 ve tasarlanan ortama iliskin algilarin1 belirlemek i¢in gergek deneysel desende bir
calisma gergeklestirmistir. Calisma Ontest sontest kontrol gruplu deneysel desende, Fizik Il
dersi alan 61 (25 kadin, 36 erkek) 6grenci ile gerceklestirilmistir. Deney grubu 6grenciler
(n=31) oyunlastirilmis ters yiiz siniflarda 6grenim goriirken kontrol grubundaki (n=30)
ogrenciler oyunlagtirma stratejilerinin kullanilmadig: ters yiiz 6grenme ortaminda 6grenim
goérmiistiir. Veri toplama araci olarak fizik motivasyon 6lcegi, elektromanyetik basari testi ve
yart yapilandirilmis gériisme formu kullanilmastir.

Her iki gruba da hazirlanan alti haftalik ders igerikleri Moodle iizerinden sunulmustur.
Videolar, kolay ve zor testler haftalik olarak sisteme yiiklenmistir. Ayrica tartisma ig¢in bir
alan olusturulmustur. Her iki grup i¢inde dersten U¢ giin 6nce videolar sisteme yiiklenmistir.
Ogrenciler (i¢ sorudan olusan ¢oktan segmeli kolay testi zorunlu olarak cevaplamistir. Testte
U¢c dakikalik zaman smirlamast bulunmakla birlikte Ogrenciler testi bir kere
cevaplayabilmektedir. Istege bagli olan zor testleri cevaplayan Ogrenciler puan ile
odiillendirilmistir. Kolay sinavi yapan ve videoyu izleyen, forum sayfasinda aktif olan
ogrenciler rozet ile oOdiillendirilmistir. Ayrica giliniin konusu ile ilgili problem c¢ézme
caligmalar1 yapilmistir. Smif ic¢i siiregte 6grenciler smif dist derste anlamadigi yerleri
tartismistir.  Smif icindeki tartisma ortamima katilan ve diger Ogrencilerin sorularini
cevaplayan Ogrenciler de ayrica rozet ile odiillendirilmistir. Her hafta en ¢ok puana ve rozete
sahip U¢ ogrenciye liderlik tablosunda yer verilmistir. Kontrol grubundaki dgrenciler de sinif
ici ders Oncesi videolar1 izleyip, anlamadiklar1 yerler hakkinda sorular hazirlamis ve bunlari
sinif i¢inde tartismistir. Smif i¢i tartismalar, yanlis anlasilmalari 6nlemek i¢in, egitmen
tarafindan yonlendirilerek gerekli durumlarda agiklamalar yapilmistir. Son olarak giiniin
konusu ile ilgili problem ¢6zme alistirmalar1 yapilmaistir.

Elde edilen bulgularda deney (X = 24,57) ve kontrol (X = 20,77) grubunun akademik basari

puan ortalamalar1 arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu goriilmiistiir. Gruplar
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arasinda motivasyon puan ortalamalar1 agisindan deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu
goriilmiistiir. Sonug olarak oyunlagtirmanin 6grencilerin 6grenme basaris1 ve motivasyonlari
uzerinde olumlu etkisi oldugu belirtilmektedir. Bu etkinin ogrencilerin hazirlanan igerikle
etkilesimlerini saglamak ve smf ortamma katilimlarini arttirmak icin  kullanilan
oyunlastirmanin bir sonucu oldugu ifade edilmektedir. Ayrica Ogrencilerle yapilan
goriismelerde oyunlastirmanin fizik dersi motivasyonlarini, derse ilgilerini ve katilimlarini

arttirdig1, dersleri daha eglenceli hale getirdigi ve etkilesim sagladig: belirtilmektedir.

Hasan, Kanbul ve Ozdamli (2018), 6gretmen adaylarinin (n = 35; 3 kadin, 23 erkek)
oyunlagtirma destekli ters yiliz smifta yiriitilen Proje Gelistirme dersindeki kodlama
o0grenmeye yonelik tutumlarini incelemistir. 14 hafta siiren ¢aligmada nitel ve nicel yontemler
birlikte kullanilmistir. Uygulama tek bir grup iizerinde yiiriitiilmiistiir. 8-12 dakika arasinda
hazirlanan etkilesimli videolar sinif disinda Moodle tizerinde 6grencilere sunulmustur. Sinif
dis1 etkinliklerde sadece rozet 6gesi kullanilmistir. Smif icinde de ise Kahoot! yardimiyla
haftalik degerlendirme etkinligi ve isbirligi temelinde (3-4 kisilik gruplar) egitsel oyun
tasarim1 gerceklestirilmistir. Veriler tutum 6l¢egi (Ontest ve sontest olarak uygulanmis), yari
yapilandirilmig goériisme formu ile toplanmustir.

Ogretmen adaylarmin, oyunlastirma destekli ters yiiz simif uygulamasindan énce kodlama
ogrenmeye yonelik tutumlarina iligkin ortalamasi 2,91 iken uygulama sonrasi bu deger 3,79
olmustur. Bu bulguya gore, oyunlastirma destekli ters yiiz siniflarda kodlama siirecinin
ogretmen adaylarmin tutumlar iizerinde olumlu bir etkisi oldugu belirtilmistir. Ogrenciler,
gorsellerle ve testlerle desteklenmis kisa, basit ve anlasilir seslendirmeye sahip olan
videolarin motivasyonlarini artirdigini belirtmis ve videolara karsi olumlu tutum sergilemistir.
Sonug olarak Ogretmen adaylarinin biiyiik ¢ogunlugu oyunlastirilmis ters yiiz siniflarda

uygulanan etkinliklerin motivasyon, rekabet ve eglenceyi artirdigini belirtmistir.

Huang vd. (2019), gerceklestirdigi ¢aligmada oyunlastirmanin ters yiiz 6grenme ortamina
katilim1 (davranigsal ve biligsel) artirip artirmadigini incelemistir. Arastirmanin c¢aligma
grubunu 18-25 yas araliginda ki 96 lisans &grencisi olusturmaktadir. Ogrenciler deney
(oyunlagtirma ile desteklenmis ters yliz 6§renme ortami) ve kontrol gruplarma (ters yiz
o0grenme ortami) Ontest basari puanlarina gore atanmistir. Ters yliz 6grenme ortaminda 10
hafta siiren egitimin ders igerikleri Moodle ilizerinden 6grencilere sunmustur. Oyun tasarim

Ogeleri ters yiiz Ogrenme ortaminin simf dist baglaminda gerceklestirilen ¢evrimigi
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etkinliklere dahil edilmistir. Oyunlastirma tasariminda motivasyon kuramlariyla olusturulmus
hedef, erisim, geri bildirim, miicadele ve igbirligini temele alan GAFCC modeli kullanilmstir.
Veriler sinif 6ncesi diisiinme etkinlikleri (forum gonderileri), haftalik cevaplanan testler ve
uygulama sonunda yapilan basari testinden elde edilmistir.

Elde edilen bulgulara gére; sinif 6ncesi diistinme etkinliklerini (forum gonderileri) zamaninda
tamamlama oraninin ilk haftalar birbirine yakin olmasina karsin (2. Hafta: Kontrol = %55,
Deney = %58) ilerleyen haftalarda kontrol grubunun tamamlama orani diiserken (6. Hafta:
Kontrol = %25, Deney = %75) deney grubunun yiikseldigi goriilmistiir. Uygulama sonunda
ise deney grubunun (%60) kontrol grubuna (%19) goére ¢ok daha yiiksek bir orana sahip
oldugunu gorillmiistiir. Ik haftalarda baz1 6grencilerin 6diil (puan ve rozet) kazanma yollarini
anlamamasi1 nedeniyle katilm sikintis1 yasandigi belirtilmistir. Haftalik test tamamlama
oraninin da oyunlastirma kullanilan grupta (deney) daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ilk
haftalarda (2. Hafta: Deney = %21, Kontrol = %15) bu oran birbirine yakinken ilerleyen
haftalarda (8. Hafta: Deney = %50, Kontrol = %10) farkin arttigi goriilmiistiir. Caligmada elde
edilen bulgulara dayanarak oyunlagtirmanin Ogrencilerin davranigsal katilimini olumlu
etkiledigi ve Ogrencileri zamaninda tamamlamaya tesvik ettigi belirtilmektedir. Hem hedef
belirleyici hem de geri bildirim olarak kullanilan rozetler ile sosyal karsilastirmay1 saglayan
liderlik tablosunun &grencileri tutarli ve siirekli olarak zamaninda gorev tamamlamaya ittigi
belirtilmektedir. Ayrica dikkatlice siralanmis 6gretim hedefleri, 6grenme etkinlikleri ve
oyunlastirma stratejilerinin 6grencileri katilima tesvik ettigi ifade edilmektedir.

Smif Oncesi diistinme etkinliklerde yapilan gonderilerin niteligi, haftalik test sonuglar1 ve
sontest biligsel katilimin gostergesi olarak kullanilmistir. Sinif 6ncesi diisiinme etkinliklerinde
yapilan gonderiler derecelendirilerek (derin, yiizeysel, ge¢ gonderi, gonderi yok)
puanlandirilmis (0-3 puan) ve deney grubunun kontrol grubuna kiyasla daha kaliteli fikirler
irettigi sonucuna ulagilmistir. Haftalik testler de deney grubunun puan ortalamasi biitiin
haftalarda daha yiiksek olmasina karsin sadece iki hafta puan ortalamalar1 aralarinda anlaml
fark bulunmustur. Sontest basar1 puanlarinda ise deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu
gOrtilmiistiir. Bu bulgulara dayanarak ters yiiz 6grenme ortaminda oyunlastirmanin biligsel
katilimi artirdig1 belirtilmistir. Sonu¢ olarak deney grubundaki 6grencilerin simif sonrasi
testlerden daha ¢ok sinif 6ncesi diisiinme etkinlikleri ve sontest basar1 puanlarinin anlamli

derecede daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.
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Huang ve Hew (2018), bes farkli motivasyon kurammin Onemli 6zelliklerini bir araya
getirerek hedef, erisim, geribildirim, miicadele ve isbirligini temele alan GAFCC
oyunlastirma tasarimi modelini olusturmustur. Kurama dayali olusturdugu bu modelin
etkinligini lisansiistii 6grencilerden olusan iki ayr1 deneysel calisma ile incelenmistir.
Olusturulan bu modelin, 6grencileri simif dis1 etkinliklere motive etmede ve daha nitelikli
ciktilar olusturmada etkili olup olmadigi arastirilmistir. Oyunlastirma tasariminin ¢evrimici
ogrenme ortamindaki etkinliklere katilim ve daha nitelik triinlerin olusturulmasinda etkili
olup olmadigr gormek i¢in deneysel karsilastirma yapilmistir. Katilimeilar gruplara rastgele
atanmistir. Yapilan ontestte anlamli bir farklilik olmadig1 da gériilmiistiir.

Yar1 deneysel desende yiiriitillen ilk caligmanin deney gurunda 21 kontrol grubunda 19
ogrenci bulunmaktadir. Calisma (¢ hafta siirmiistiir. Temel Istatistik ve SPSS dersi
kapsaminda gerceklestirilen c¢alismada deney grubu, oyunlastirilmis ders etkinliklerini
kullanirken, kontrol grubu ayni etkinlikleri oyun tasarim 6geleri olmadan gergeklestirmistir.
Siif i¢i (3 saat) dersin Oncesi ve sonrasi i¢in ¢evrimigi 6grenme etkinlikleri hazirlanmisgtir.
Deney ve kontrol grubunda ayn1 6grenme materyalleri kullanilmig ve her iki gruba da ders
icerigi Moodle tizerinden sunulmustur. Ders icerigine GAFCC modelindeki bes motivasyon
0gesini desteklemek icin oyun ogeleri dahil edilmistir. Simif i¢i ders Oncesi etkinlikleri
zamaninda tamamlayan dgrenciler rozet ile ddiillendirilmistir. Ogrencilerin sahip oldugu rozet
sayisi liderlik tablosunda gosterilmistir. Bes farkli zorluk seviyesinde hazirlanan istege bagl
smif sonrasi etkinlikleri yapan 6grenciler, zorluk derecesine gére puanla ddillendirilmistir.
Ayrica diger 6grencilerin ¢alismalarinda hata bulan 6grenciler de puanla 6diillendirilmistir.
Kiitliiphane ve bilgi bilimi dersinde yiiriitiilen ikinci ¢alismanin deney grubunda 25 kontrol
grubunda 15 6grenci bulunmaktadir. Bu ¢alisma sekiz hafta siirmiistiir. Sinif oncesi diisiince
etkinligini tamamlayan, sinavlar1 zamaninda tamamlayan, form sayfasina ii¢ yeni baglik acan
veya cevaplayan, tartismaya iki soru yazan veya cevaplayan O&grenciler rozet ile
odillendirilmistir.

[k uygulamada deney grubunun (%67) kontrol grubuna (%26) kiyasla anlamli derecede simif
oncesi etkinlikleri daha fazla tamamladigi goriilmistiir. Simf sonrast zorlu etkinlikleri
tamamlama orani deney grubunda %95 iken kontrol grubunda %0 oldugu goriilmiistiir. Sinif
sonras1 gorevler zaman ve ¢aba gerektiren zor gorevler olmasina ragmen, deney grubunun
tamamlanma oraninin yliksek olmasina dikkat cekilmistir. Bu bulgunun, oyunlastirilmis
kosullar altindaki 6grencilerin daha zorlu goérevler iistlenmeye motive oldugunu gosterdigi

ifade edilmistir. Ikinci uygulamada da ilk uygulamaya benzer sonuglarla karsilasilmistir. Smif

104



oncesi diigiince etkinliklerine katilim, deney grubunda son haftalara dogru (%71°den %95’e)
yiikseldigi goriiliirken kontrol grubunda bu oranin diistiigii (%29’dan %5’e) goriilmiistiir. Her
iki calismada da deney grubundaki o6grencilerin daha nitelikli iirlinler ortaya koydugu
goriilmiistiir. Sonug olarak oyunlastirmanin, 6grencileri sinif dis1 etkinlikleri tamamlamaya ve

daha nitelikli Grlnler ortaya koymaya motive ettigi ifade edilmistir.

Hung (2017), oyunlastirma 6gelerini (puan, liderlik tablosu, rumuz, zaman sinir1, geri bildirim
vb.) igeren bir cevaplama uygulamasini (Kahoot!), kendi cihazini getir modeliyle (Bring Your
Own Device-BYOD), ters yiiz smiflarin smif i¢i baglaminda soru-cevap etkinligi olarak
kullanmigtir. Yabanci dil (Ingilizce) dersinde yapilan uygulamanin sonuglar1 notlara
yansitilmamis sadece bigimlendirici degerlendirme olarak kullanilmistir. Yart deneysel
desende gergeklestirilen g¢alismanin g¢alisma grubunu 20-22 yas aralifinda ki 44 lisans
ogrencisi olusturmaktadir. Cevaplama uygulamasinin kullanildigi ve kullanilmadigi iki ayri
ters yliz sinifa 6grenciler rastgele atanmigtir. Uygulama 6ncesinde deney (n = 22; 5 erkek, 17
kadmn ) ve kontrol (n = 22; 4 erkek, 18 kadin) grubunun ingilizce yeterlik sinavi ve bir dnceki
yil akademik basarilarina gore anlamli derecede farklilik gostermedigi goriilmiistiir. Soru
cevap etkinligi sadece ii¢ ters yliz smif etkinliginde kullanilmistir. Her uygulama 10-12
sorudan olugmakta ve 20-30 dakika surmektedir. Sorular simif disinda kullanilan ders
icerikleri g6z 6niinde bulundurularak olusturulmustur.

Ogrencilerin 6grenme durumunu ortaya koyan sontest sonuglarina goére deney grubunun puan
ortalamasinin (}_((deney) = 86,18) kontrol grubuna kiyasla (X(kommn = 77,45) anlaml1 derecede
yiiksek oldugu goriilmiistiir (p < ,05; p = ,006). Alg1 6l¢egi sonuglart soru cevap etkinliginin
deney grubunda (4,60) kontrol grubuna kiyasla (3,99) daha biiyiik bir etki olusturdugunu
gdstermistir (p < ,001). Ogrenciler soru cevap etkinliginin, el kaldirma yoluyla derse dahil
olduklar1 geleneksel derslere gore, daha etkili oldugunu belirtmistir. Ayrica uygulamayi
eglenceli, etkilesimli ve motive edici olarak degerlendirmistir. Sonug olarak oyun d6gelerini

iceren soru cevap etkinliginin (Kahoot!) 6grenmeye olumlu katki sagladig: ifade edilmektedir.

Hung (2018), ilgi uyandiracak smif etkinliklerinin tasarlanmasi ve uygulanmasinda
oyunlastirilmig ters yliz sinif yaklagimini onermistir. Bu ¢alismada, ters yiiz sinif ortaminda
yiiriitiilen Ingilizce Dinleme ve Konusma Uygulamalar1 dersi smif ici etkinlikleri aktif
ogrenme stratejileri (oyun temelli 6grenme) ve 6grenme materyalleri (teknolojiyle gelistirilen

Ogretmen yapimi kutu oyunlari) biitiinlestirilerek tasarlanmistir. 44 lisans diizeyindeki 6grenci
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deney (oyunlastirilmis ters yiiz sinif) ve kontrol (oyunlastirilmamis ters yiiz sinif) gruplarina
rastgele atanmugtir. Uygulama 6ncesi gruplar arasinda Ingilizce yeterlilik konusunda bir
farklilik olmadigi belirtilmektedir. Ug hafta siiren uygulamada her bir sinifin haftada 50
dakikalik U¢ saat dersi bulunmaktadir. Smif i¢i ders 6ncesi videolar VoiceTube platformundan
ogrencilere sunulmustur. Her iki grupta siif 6ncesinde ayni ders igerikleriyle hazirlanmistir.
Simnif i¢i etkinlikler ise ayni egitmen tarafindan yiiriitiilmiistiir. Deney grubundaki 6grenciler,
video igeriginden elde ettigi bilgileri kullanmak ve degerlendirmek icin kii¢lik gruplar halinde
oyun temelli 6grenme etkinliklerine katilmistir. Kontrol grubundaki 6grenciler, basili ¢alisma
kagitlarindaki  sorular1 yamitlama ve tartisma yoluyla kiicik grup etkinlikleri
gerceklestirmistir. Ogretmen, deney grubundaki haftalik dersi oyun puanlarmdan olusan
liderlik tablosunu acgiklayarak ve &grenci performans: hakkinda yorumlar yaparak
sonlandirirken kontrol grubunda calisma sayfasindaki sorular1 cevaplayarak ve ogrenci
performansi hakkinda yorumlar yaparak tamamlamistir.

Uygulama 6ncesinde deney grubunun endise seviyesi 3,47; kontrol grubunun 3,45 iken deney
sonrasi sirayla 2,23 ve 3,27 oldugu goriilmiistiir. Her iki grupta da endise seviyesinde bir
diisiis goriilse de oyunlastirmanin daha etkili oldugu ifade edilmektedir. Ogretim materyali
motivasyon Olgegi bulgularina gore deney grubunun motivasyonun kontrol grubuna kiyasla
anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmiistiir (p <,01). Oyun temelli 6grenme materyallerinin
ogrencileri daha c¢ok Ogrenmeye motive ettigi ifade edilmektedir. Sonu¢ olarak,
oyunlastirilmis ters yiiz smifin, 6grencilerin Ingilizce konusma konusundaki endiselerini

azalttig1 ve siif i¢i etkinliklerdeki motivasyonlarini artirdigi belirtilmektedir.

Jo, Jun ve Lim (2018), ters yiiz siniflarin ¢evrimigi 6grenme ortamina eklenen oyun tasarim
ogelerinin etkinliklere katilim ve ilgiye etkisini incelemistir. Calisma teknik lisede 6grenim
goren 30 erkek Ogrenci ile birlikte yedi haftalik uygulama g¢ergevesindeki 20 ders saatinde
gerceklestirilmigtir.  Aynt  katilimer grubu deney Oncesi ve deney sonrasi olarak
degerlendirilmistir. Ik énce (1-4 konu) dgrenciler, smif ici ders 6ncesi YouTube (izerindeki
videolar1 calisarak derse hazirlanmistir. Daha sonra (8-10 konu) ise oyun tabanli bir sistem
Uzerinden (kelime oyunu uygulamasi) hazirlanmistir. Ayni gruba ait iki farkli kosuldan elde
edilen 6grenme sonuglar1 karsilastirilarak analiz edilmistir. YouTube kullanilarak baslatilan
cevrimi¢i 6grenme ortamina baslangigta yiiksek katilim orani goriilmesine karsin, 6grenciler
cevrimici derslere alistikga, katilim derecesinin azaldigi goriilmiistiir. Cevrimigi 6grenme

ortamina oyun Ogeleri dahil edildiginde sistemin kullanilabilirliginin ve gosterilen ilginin
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arttigr gortilmistiir. Bu ilginin motivasyonu etkiledigi ve katilimda anlamli bir artis
(%65,67'den % 78,89'a) olusturdugu belirtilmistir. Genel degerlendirme puan ortalamasinin
da oyunlastirma sonrast (X = 84,52), oyunlastirma Oncesine gore (X = 78,86) anlamli
derecede yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Kelime oyunu siralamasi ile sinifin sontest puan siralamasi arasinda iligki olmadig1 ve tiim
ogrencilerin notlarina bakilmaksizin kelime oyunundan hoslandig: ifade edilmektedir. Kelime
oyunu siralamasi ile rekabetci ruh ve ilgi arasinda yliksek bir iliski oldugu, siralamanin
rekabetci ruhu ve ilgiyi artirdign belirtilmistir. Kelime oyunu siralamasi arkadaslar arasindaki
rekabeti tetiklemesi ve motivasyonu olumlu yonde etkilemesine ragmen, akademik basariy1
artirma amacini istenilen boyutta gergeklestirmedigi goriilmiistiir. Icerigin oyunlastirmadan
onemli oldugu ve iyi hazirlanmig bir ders igerigine 0grencilerin oyunlastirma olmadan bile
aktif olarak katilabilecegi ifade edilmektedir. Sonug olarak oyunlastirmanin ters yiiz siniflarda
katilimi, akademik basariy1 artirdigi ve 6grenciler tarafindan eglenceli olarak algilandigi ifade

edilmektedir.

Lo ve Hew (2018), ti¢ farkli 6gretim yontemine gore (geleneksel 6grenme, oyunlastirma
destekli ters yiiz 6grenme ve oyunlastirma destekli ¢evrimigi bireysel 6grenme) O6grenim
goren dokuzuncu smif 6grencelerinin (n = 76) matematik basarilarin1 ve biligsel katilimlarini
karsilagtirmistir. Calisma 20 hafta devam etmistir. Calismada sirali agiklayict karma arastirma
yontemi kullanilmastir.

Ogrenme ortami Merrils’in dgretim ilkeleri ve Ryan ve Deci’nin (2000) 6z belirleme kurami
temele almarak gelistirilmistir. Geleneksel smifta Ogretmen merkezli bir egitim
gerceklestirilitken oyunlastirma destekli ters yliz 6grenme ortaminin sinif i¢i baglaminda
Ogretmen kisa bir 1sinma testi uygulamis ve ardindan sinif oncesi dersi 6zetlenmistir. Daha
sonra siire¢ bireysel uygulamalar, ileri diizey problem ¢6zme alistirmalar1 ve grup tartismalari
ile siirdiiriilmiistiir. Ters yiiz 6grenme ortamindaki ders icerikleri bir §grenme yonetim sistemi
(Moodle) iizerinden 6grencilere sunulmustur. Ogrenciler &gretmen tarafindan hazirlanan
videolar ve uygulamalar yoluyla sinif i¢i etkinliklerine hazirlanmistir. Moodle (zerinde
yurdtilen cevrimici ortamda puan, performans grafikleri, rozetler ve liderlik tablosu geri
bildirim mekanizmas1 olarak kullanilmistir. Ogrenciler ¢evrimici ortamda gerceklestirilen
videolar1 izleme gibi davranislar sonrasinda puanla 6diillendirilmistir. Cevrimici gorevleri
tamamladiklarinda ise rozetle édiillendirilmistir. Ogrencilerin ¢evrimigi grenme gérevlerini

tamamlama durumu ilerleme ¢ubugu ile gosterilmistir. Kazanilan rozetler ve puanlar goz
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oniinde bulundurularak liderlik tablosu olusturulmustur. Oyunlastirma destekli g¢evrimigi
bireysel 6grenme ortaminda da ders igerikleri Moodle araciligiyla 6grencilere sunulmustur.
Ogrenciler videolar1 izleyerek ve alistirmalar yaparak dersi uzaktan ¢alismistir. Problem
¢ozme etkinliklerini bagimsiz olarak tamamlamistir. Bu ortamda da, ters yiiz sinifin sinif dis1
baglaminda oldugu gibi, ayn1 oyun tasarim 6geleri ayni kurallar ¢ercevesinde kullanilmistir.
Oyunlastirilmis ters yiiz 8grenme ortamindaki égrencilerin basar1 puan ortalamasmin (X =
22,07), oyunlastirilmis cevrimigi 6grenme ortamindaki 6grencilerden (X = 17,33) ve
geleneksel oOgrenme ortamindaki &grencilerden (X = 18,93) daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Oyunlagtirma destekli ters yiiz siniflardaki 6grencilerin (n = 28) performansi
(basar1 ve biligsel katilim) geleneksel (n = 27) ve oyunlastirma destekli bireysel ¢evrimici
ortamdaki (n = 21) &6grencilere gore anlamli derecede daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.
Oyunlastirma destekli ters yiliz 6grenme ortaminin, diger iki yonteme gore, bilissel katilim1 ve
matematik basarisin1 daha iyi destekledigi goriilmiistiir. Ogrenci goriismeleri sonucunda ters
yiiz smif icinde gergeklesen akran etkilesiminin basar1 ve biligsel katilim {izerinde, diger
ortamlara kiyasla, daha etkili oldugu belirtilmistir. Calismada oyunlastirma ile
desteklenmeyen ters yiiz 6grenme ortami olmadigindan oyunlastirmanin ters yiiz 6grenme

tizerindeki etkisinden s6z edilmeyecegi ifade edilmektedir.

Mese ve Dursun (2019), oyunlagtirma 6gelerinin harmanlanmis 6grenme ortamina etkisini
inceledigi calismayr karma aragtirma yontemlerinden yakinsayan paralel desende
yiirtitmistiir. 18-27 yas araliginda olan lisans diizeyindeki 63 6grenci deney (n = 30) ve
kontrol (n = 33) grubuna rasgele atanmistir. Calisma, Egitimde Bilgi Teknolojileri dersi
kapsaminda 13 hafta devam etmistir. Veriler arastirma toplulugu veri toplama araci, akademik
basar1 testi, 6gretim materyalleri motivasyon 6lgegi, etkinlik deneyimleri (alti1 maddelik yar1
yapilandirilmis anket formu) ve goriisme ile toplamustir.

Calisma yiiz yiize ve cevrimici 6grenme ortaminda gergeklestirilmistir. Yiiz ylize ortamda
arastirmact ders igerigini sunmanmn yam: sira bilgisayar sinifinda uygulamalar
gerceklestirmistir.  Cevrimici ortama ise (Moodle) 6grenciler istedikleri yerden istedikleri
zaman erisim saglayabilmektedir. Ayrica 6grencilerin sosyal forum ve anlik mesajlagsma
yoluyla akran etkilesimde bulunabilmeleri saglanmistir. Deney grubunun g¢evrimi¢i 6grenme
ortami kontrol grubundan farkli olarak oyunlastirma 6geleri ile zenginlestirilmistir. Ogrenciler
cevrimici grenme ortaminda gosterdigi davraniglara gére puan, rozet ve 6diil kazanmakta ve

seviyelerini  yukseltebilmektedir. Liderlik tablosu yoluyla O6grencilerin  kendilerini
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arkadaslariyla karsilastirmalar1 saglanmistir. Ilerleme ¢ubugu, etkinlik hatirlatma e-postalari
ve etkinlik tamamlama bildirimleri yoluyla da anlik geri bildirim saglanmistir.

Motivasyon Olceginden elde edilen puanlara goére gruplar arasinda anlamli bir fark
bulunamamistir. Buna karsin oyunlastirma yoluyla olusturulan rekabet ortaminin
katilimcilarin motivasyonu iizerinde olumlu etki olusturdugu ve bu yiizden oyunlastirmanin
harmanlanmis 6grenme ortamlarina olumlu katki yaptigi belirtilmistir. Ayrica 6grencilerin
sontest puanlar1 arasinda gruplara bagli olarak anlamli farklilik bulunamamistir. Gruplar
arasindaki benzer akademik basari bulgusunun motivasyonun ve harmanlanmis 6grenmenin
anlamli 6grenme etkisinden dolay1 olabilecegi ifade edilmektedir. Sonu¢ olarak deney ve
kontrol grubunun arastirma toplulugu algis1 (biligsel, toplumsal ve 6gretimsel buradalik),
akademik basar1 ve motivasyon puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Deney

grubundaki 6grenmenin gizil (0rtiik) 6grenme seklinde gerceklestigi belirtilmistir.

Swrakaya (2017), gerceklestirdigi calisma ile Ogrencilerin oyunlastirilmig ters yiz sinif
modeline yonelik goriislerini belirlemeyi amaclanmistir. Bu kapsamda ters yiiz siif
modelinin sinif i¢i siirecinde oyunlastirma etkinlikleri kullanmistir. Calisma grubu, uygun
ornekleme yontemiyle belirlenen, Bilgisayar II dersi alan lisans diizeyindeki 44 6grenciden
olusmaktadir. Gorligmeler ise ayn1 grupta yer alan goniillii 18 6grenci ile gerceklestirilmistir.
Calisma sirali acgiklayict karma arastirma deseninde yiirlitmiistiir.  Anket ve goriisme
formlarindan elde edilen verilerin analizinde betimsel istatistikler ve analizler kullanilmustir.
Egitimci tarafindan olusturulan haftalik ders sunumlar1 smif i¢i ders Oncesi Ogrencilere
verilmistir. Smif i¢indeki zaman ise teorik dersin 6zeti, tartisma, soru-cevap ve oyunlastirma
etkinlikleri ile ylritilmiistiir. Oyunlastirma etkinlikleri Kahoot! uygulamasi ile
olusturulmustur. Ders sonunda en yliksek puan alan 6grenciler sinif ortaminda ve 6grencilerin
iiye oldugu sosyal ag ortaminda ilan edilmistir.

Ogrenciler oyunlastirilmis ters yiiz 6grenme ortamimin &grenmelerine yardimer oldugunu,
derse daha aktif katilmalarin1 sagladigini, derse karsi ilgilerini artirdigini, arkadaslariyla
etkilesimlerini artirdigini, 68retim elemaniyla etkilesimlerini artirdigini, dersi daha eglenceli
hale getirdigini, baska derslerde de bunu kullanmak istediklerini, 6grenci merkezli 6grenme
ortami sagladigint ve derse karsi motivasyolari artirdigin1  belirmistir. Buna karsin
ogrencilerin derse karsi endiselerini azaltip azaltmadiginda kararsiz olduklari goriilmiistiir.
Arastirmanin sonucunda oyunlastirilmis ters yiliz sinif modeline yonelik 6grenci goriislerinin

olumlu oldugu ifade edilmistir.
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Tan ve Hew (2016), oyunlastirma uygulamasinin Ogrencilerin 6grenme, katilim ve etkili
ciktilar iiretme iizerindeki etkisini incelenmistir. Calisma yiiksekogretim baglaminda Ug¢ glinde
gerceklestirilmistir. Deneysel ve nitel ¢alisma yontemleri birlikte kullanilmistir. Ogrencilerin
uygulama Oncesi ve sonrasi test puanlari, grup iirliin puanlari, tartisma forumu gonderileri,
anket, goriisme ve Ogretmen yansitmalari iizerinden degerlendirme yapilmistir. Arastirama
Yéntemleri: Iyi Anket Tasarimi dersi kapsaminda 22 katilimciyla (8 erkek, 14 kadin)
gerceklestirilen ¢alisma her grupta 11 kisi olacak sekilde deney ve kontrol grubuna rasgele
atanmigstir. Dersler her iki gruba da aymi egitimci tarafindan verilmistir. Ders igerikleri,
O0grenme materyalleri, etkinlikler, testler ve anketler Moodle iizerinden &grencilere
sunulmustur. Dersler harmanlanmis 6grenmenin daha 6zel bir bileseni olan ters yiiz simf
ortaminda yiiriitiilmistiir. Ders igerikleri ilk giin 6grencilere ¢evrimi¢i 6grenme ortaminda
sunulmus, ikinci giin sinif i¢inde egitimci onderliginde tartismalar ve anket tasarimi grup
etkinligi gergeklestirilmis {iglincli giin ise gerceklestirilen ¢evrimigi tartisma ortami
etkinligiyle hazirlanan anketler degerlendirilerek diizeltilmistir. Deney grubunun cevrimici
ogrenme ortaminda puan, rozet ve liderlik tablosu kullanilmistir. Sinif 6ncesi ders slaytlarina
erisen, tartisma formuna alti gonderi yapan, liderlik tablosunda birinci olan grubun Gyeleri
rozet ile Odillendirilmistir. Gruplar tarafindan toplanan puanlar liderlik tablosunda
gosterilmistir.

Calisma sonunda deney ve kontrol gruplari arasinda 6grencilerin sontest puanlarinda (X(deney)
= 13,55; X(kontrol) = 8,45) ve anlaml bilgi diizeyinde (X(deney) = 8,45; X(kontrol) = 6,18) anlamli
bir fark bulunamamistir (p > ,05). Fakat deney grubundaki katilimcilar tarafindan {iretilen
Uriin niteliginin (Xgeneyy = 7,50) kontrol grubundan daha yiksek (Xontroy = 5,75) oldugu
gorilmiistir.

Deney grubundaki dgrencilerin (Xgeneyy = 5,27) kontrol grubuna (Xontroy = 1,36) kiyasla
anlaml derecede daha yiiksek ¢evrimici tartisma ortamina katilim gosterdigi goriilmiistiir (p <
,01). Ayrica deney grubundaki katilimeilarin, kontrol grubundakilerin aksine, daha fazla grup
calisma etkinlikleriyle ugrastigi gorilmiistiir. Oyunlastirmanin, Ogrencilerin daha zor
gorevlerle mesgul olmalar1 i¢in motive etme konusunda olumlu bir etkiye sahip oldugu
goriisme verileri ile de desteklenmistir.

Sonu¢ olarak oyunlastirmanin tartigma forumlarina daha fazla 6grenci katilimi sagladig
ancak 6grencilerin konuyla ilgili 6grenmeleri lizerinde 6nemli bir etkisi olmadig1 goriilmiistiir.
Ogrencilerin test sonrasi puanlarinda anlamli bir artisi destekleyecek istatistiksel delil

olmamasina ragmen, deney grubundaki katilimcilar tarafindan iiretilen iriinlerin kalitesinin
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kontrol gruplarindan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Oyunlastirmanin 6grencileri daha
zorlu etkinliklere katilmaya tegvik etme konusunda olumlu bir etkiye sahip oldugu, kontrol
grubundaki katilimeilarin yarisindan biraz fazlasi dersin motive edici oldugunu belirtmesine

karsin deney grubundaki tiim 6grencilerin dersi motive edici buldugu ifade edilmektedir.

Tsay vd. (2018), ters yliz 6grenme ortaminin sinif i¢i yapisini kolaylastirmak amactyla 6grenci
merkezli 6grenme ortamina oyunlagtirma dgeleri dahil etmistir. Arastirmada bilgi teknolojileri
tabanl bir sistemin 6grencilerin 6grenmesine ne derece katki saglayacagi ve hangi faktorlerin
derse katilimi etkiledigi iizerinde durulmustur. Calisma, Kisisel ve Mesleki Gelisim dersi
kapsaminda 136 lisans ikinci sinif 6grencisi ile iki donemlik siirede gergeklestirilmistir.

1-12 hafta dersler, 6grencilerin 6grenmelerini desteklemek igin ders materyali olarak
Powerpoint slaytlar1 kullanilarak, geleneksel yontemlerle islenmistir. Derse iliskin diisiik
katilim ve siirl iletisim sorunlari ortaya ¢iktigindan 6grenci merkezli 6grenme ortamina bilgi
teknolojileri tabanli oyunlagtirma uygulamasi yoluyla miidahale edilmistir. 13-24 hafta i¢in
ogrencilerin  aktif olarak tartismalara ve wuygulamalara katilabilecegi bir ortam
olusturulmustur. Cevrimigi 6grenme etkinlikleri Moodle iizerinde iki seviyede (14 temel
ogrenme etkinligi, 37 siiper O0grenme etkinligi) hazirlanmistir. Temel etkinlikler (TE)
kapsaminda 6grencilere kisa metinler, kisa siavlar ve videolar sunulmustur. Etkinlikleri ve
siavlari tekrar edebilme 6zgiirliigii taninmistir. Tamamlanan gorevlerden sonra basit metin
tabanli geri bildirimlerde bulunulmustur. Etkinlik sonrasi gerceklestirilen testlerin cevaplari
hemen bildirilmistir. Ogrencilerden sinif ici etkinliklere katilmadan &nce bu etkinlikleri
tamamlamalar1 istenmistir. Sliper O6grenme etkinlikleri (SE) istege bagli olarak katilim
saglanabilecek, farkli zorluklardaki, 6grenme etkinlikleri olarak tasarlanmistir. Etkinliklerin
cogu (26) herhangi bir zaman yapilabilecegi gibi 11 tane etkinlige zaman kisitlamasi
konulmustur. Rozetler ve liderlik tablolar1 basarinin d&diillendirilmesi, ilerleme durumlarini
ortaya koymak ve 6grencilerin kendilerini akranlariyla karsilagtirmalarini saglamak amaciyla
kullantlmistir.

Elde edilen bulgularda oyunlastirilmis ortamdaki dgrencilerin puan ortalamalarinin (X =
62,69) oyunlastirilmamis ortamdaki 6grencilere (X = 58,67) kiyasla daha yiiksek oldugu
goriilmiistir. TE gorevlerini tamamlamanin (davramissal katilim), SE gorevlerini
tamamlamanin, TE ve SE gorevlerini birlikte tamamlamanin ders performansini anlamli
etkiledigi goriilmiistiir. Cevrimici 6grenme ortamina davranigsal katilimin ders performansiyla

pozitif yonde iligkili oldugu goriilmiistiir. TE gorevlerini (davranigsal katilim) ve TE+SE
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(birlikte) gorevlerini tamamlayan kadin ve erkek Ogrencilerin (cinsiyet) performanslari
arasinda anlamli bir farklilik gortiliirken SL gérevlerini tamamlayan kadin ve erkek dgrenciler
arasinda bir fark bulunamamustir. Ogrencilerin anlamli 6grenmelerinde TE ve SE gérevlerini
(davranigsal katilim) ayr1 ayr1 veya birlikte tamamlama durumlarina gére anlamli bir farklilik
gozlenmemistir. Calismada iki ilging durumla karsilasildigi bunlardan birincisi kiz
ogrencilerin erkek 6grencilere kiyasla ¢evrimigi 6grenme etkinliklerine anlamli derecede daha
fazla katilim gosterdigi, ikincisi ise meslegi olan (tam zamanli veya yari zamanl ¢alisan)
ogrencilerin ¢evrimi¢i 0grenme ortamina ¢alismayan 6grencilere kiyasla anlamli derecede
daha fazla katilim gosterdigi belirtilmektedir. Tiim bu bulgulara dayanarak cinsiyet, katilim ve
on bilgilerin (l.simif basarilar1) performansa anlamli derecede etkisi oldugu sonucuna
ulagilmistir.

Sonug olarak, 6grencileri 6grenmeye tesvik etmek ve siifin gereksinimlerini karsilamak igin
cesitli oyun oOgeleri kullanilarak tasarlanan ortamin Ogrenci merkezli 0grenme ortami
olusturdugu ve ters yiiz siniflarda kullanilabilecek etkili bir yontem oldugu ifade edilmektedir.
Oyunlastirilmis derslerin 6grencilerin ¢evrimi¢i 6grenme ortamina davranigsal katilimina
olumlu etkisi oldugu ve ders performansini (oyunlastirilmamis ortama kiyasla) artirdig

belirtilmektedir.

Yildirim (2017), oyunlastirma tabanli 6gretim uygulamasinin 6grencilerin basaris1 ve derse
kars1 tutumu Uzerindeki etkisini arastirmigtir. Calisma Ontest sontest kontrol gruplu gercek
deneysel desende 97 lisans ogrencisi (ilkdgretim matematik 6gretmenligi bolimii) ile
gerceklestirilmistir. Ogrenciler deney ve kontrol grubuna rasgele atanmistir. Deney grubunda
49 ogrenci (38 kadin, 11 erkek) kontrol grubunda ise 48 (38 kadin, 10 erkek) 6grenci yer
almaktadir. Veri toplami araci olarak basari testi ve tutum &lgegi kullanilmistir. Ogretim ilke
ve Yontemleri dersi kapsaminda 14 hafta siiren ¢alismada deney grubu oyunlagtirma tabanli
harmanlanmis ve ters yiiz sinif ortaminda egitim goriirken kontrol grubu harmanlanmis ve ters
yiiz simif ortaminda egitim gormiistiir. Ogrencilerin sinif i¢i ortama hazirlanmasi igin gerekli
olan ders materyalleri ¢evrimi¢i 6grenme ortami (Moodle) iizerinden iletilmistir. Deney ve
kontrol grubuna ayn1 ders igerikleri ve uygulamalar (blog, duvar yazilari, test, metinler, proje
odevi vb.) sunulurken farkli olarak deney grubundaki igerikler oyunlagtirma ile
desteklenmistir. Ogrencilerin génullii olarak ilerleme saglamas: i¢in oyunlastirma ogeleri
(puan, rozet, seviye ve liderlik tablosu) yoluyla mekanikler (rekabet, isbirligi, meydan okuma

ve degisim) tasarlanmistir. Ogrenciler hem sinif i¢i hem de simif disindaki etkinliklere katilim
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durumuna gore puan, rozet, madalya ve kupa ile ddullendirilmistir. Elde dilen bulgularda
deney grubunun ortalamasmnm (X = 73,44) kontrol grubuna (X = 68,06) kiyasla anlaml
derecede yiiksek oldugu goriilmiistiir (p < ,05). Ogrencilerin derse yonelik tutumlarinda
(X(Deney) = 61,48; Xkontroly = 55,88) deney grubu lehine anlamli bir farklilik oldugu
goriilmiistir (p < ,05). Arastirmanin sonucunda oyunlastirmanin ters yiiz smf ve
harmanlanmis 6grenme ortamindaki dgrencilerin akademik basar1 ve derse karsi tutumlarini

olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulagilmstir.

Zainuddin (2018), 6grencilerin, 6z belirleme kuramina dayanarak gelistirilen, oyunlastiriimis
ters yliz sinif ile oyunlastirilmamais ters yiiz sinif arasindaki 6grenme performansi ve algilanan
motivasyon farkimi incelemeyi amaglamustir. Ogrencilerin fen dersindeki basarilarinin yani
sira oyunlastirilmis ters yiiz sinif ortaminda algilanan yetkinlik, 6zerklik ve iliski diizeylerini
de belirlemeyi amaglanmistir. Calisma grubu 15-16 yas araliginda ki 56 &grenciden
olusmaktadir. Calisma, kontrol gruplu yari deneysel desende yiiriitiilmiistiir. Caligmanin
verileri sontest, anket ve goriisme ile toplanmigtir. Calismada agiklayict sirali karma aragtirma
yontemi kullanilmistir. Bu ¢alismada oyunlastirilmis ters yliz siniflar, oyun tasarim ogeleri
kullanilarak olusturulan ¢evrimigi testlerin ters yiliz smif etkinliklerine dahil edilmesi
anlamma gelmektedir. Ogrencilerin sinif diginda sadece videolar1 izlemekle kalmayip
oyunlastirilmis testleri de tamamlayarak puan ve rozet kazanmak icin micadele etmeleri
saglanmaya calisilmistir. Toplam sekiz konu basligi altinda 12 hafta olarak diizenlenen
egitimde Ogrencilerin performanslarini belirlemek i¢in 4, 8 ve 11. haftalarda sontest
(bigimlendirici degerlendirme) uygulanmistir. 12. hafta sonunda ise anketler uygulanarak
goriismeler gerceklestirilmistir.

Her iki grupta da 6grenciler haftada bir ders (100 dakika) ayni ders igerigi ve ayn1 8retmen
ile egitim gormiistiir. Oyunlastirilmis ters yiliz simif deney grubu olarak secilmistir. Sinif
disinda videolar izleyen dgrenciler sinif i¢inde yiiz yiize etkinliklere, grup tartismalarina ve
ogrenci sunumlarina katilmistir. Deney grubundaki Ogrenciler oyunlastirilmig 6grenme
yonetim sistemi lizerindeki ders ile ilgili testleri cevaplamistir. Cevrimigi test sorular1 iSpring
Quiz Maker yazilimi ile olusturulmustur. Hazirlanan testler iSpring Learn LMS ortamina
yiiklenmistir. Ogrenme ydnetim sistemi aym zamanda ders disi video, metin, resim gibi
materyallerin paylasimi icin kullanilmistir. Ogrenme materyallerini incelemeye 10 puan, test
sorularindaki her dogru cevaba ise 5 puan verilmistir. 100 puana ulagan 6grencilere sistem

tarafindan otomatik rozet verilmistir. Ogrencilerin motivasyonlarin1 saglamak, onlar1 daha iyi
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sonuclara yonlendirmek ve ilerlemeyi gormeleri icin liderlik tablosu olusturulmustur. Liderlik
tablosu 12 haftalik 8 oturumun sonundaki 6grenci performansindan olusmaktadir. Kontrol
grubundaki egitim deney grubundaki egitimle ayni olmakla beraber sadece siif disi
zamandaki ¢evrimigi oyunlastirma testleri bu grupta yer almamaktadir. Kontrol grubundaki
ogrencilerden sadece dersten Once videolar: izlemeleri, kagit tizerindeki testler ve tartisma
etkinliginden olusan sinif i¢i derslere gelmeleri istenmistir.

Elde edilen bulgularda; 6grencilerin 6grenme performansi agisindan, deney grubu puanlarinin
kontrol grubu puanlarindan daha yiiksek oldugu, bu farkin ikinci ve {igiincii testte ise anlamli
oldugu goriilmiistiir. Anket sonuclari, oyunlastirilmis ters yiiz smif ortammin daha iyi
motivasyon ve katilim sagladigini ortaya koymaktadir. Goriismelerden elde edilen bulgularda
oyunlastirtlmis ters yiiz smiflardaki 6grencilerin test etkinlikleri yoluyla puan ve rozet
kazanmak i¢in daha ¢ok rekabete girdigi belirtilmektedir. Goriismelerden ise dort ana tema
ortaya c¢ikarilmistir. (1) Smif 6ncesi motivasyon, (2) simif Oncesi rekabet, (3) O6grenme
ozerkligi ve (4) sosyal katilim. Caligmanin sonucunda, oyunlastirilmis ters yiiz sinif ortaminin
0z belirleme kuraminin temel psikolojik ihtiyaclarimi (6zerklik, yetkinlik ve iligki) basariyla
karsiladig1 ve oyunlastirilmis sinif dis1 etkinliklerin 6grencileri ders oncesi daha hazir hale

getirerek konuyu daha iy1 anlamalarin1 sagladigi ifade edilmektedir.

Zamora-Polo, Corrales-Serrano, Sanchez-Martin ve Espejo-Antinez (2019), oyunlastirmay1
ters yiiz siniflar ile birlestirerek sinif zamanini bosaltmak ve 6grencilerin derse katilimini
artirmak istemistir. Calisma gurubunu 19-25 yas araliginda ki 18 6gretmen aday1 (10 kadin, 8
erkek) olusturmaktadir. Nitel ¢alisma verileri nicel parametreler (duygu ve motivasyon) ile
birlestirilerek yar1 yapilandirmis miilakat verileriyle giiclendirilmistir. Sinif i¢i uygulama 90
dakikalik 30 dersten olugmaktadir. Dersin ilk 20 dakikasi sinif dis1 ortamdaki yanlis
anlasilmalar1 diizeltmek i¢in ayrilmistir. Daha sonra egitimci tarafindan 20 dakikadan fazla
olmayacak sekilde sozlii anlatimla yeni ders igerigi verilmistir. Ders i¢indeki s6zlii anlatimin,
tiniversiteye devam zorunlulugu olmadigi i¢in, 6grencilerin derslere katilimini saglamak i¢in
yapildig1 ve asgari bir siire ile kisitlandig1 belirtilmektedir. Daha sonra ders igerigiyle ilgili
isbirligi temelinde etkinlikler ve iyl duygular iretmek i¢in oyun temelli bir etkinlik
kullanilmigtir. TabooTM ve Time's up gibi klasik kutu oyunlari, eslestirme oyunlari, kagis
odalari, KahootTM, SocrativeTM, QuizzizZTM gibi uygulamalar, bilimsel kahve etkinligi ve
isbirlik¢i bulamacalar dersin igerigiyle baglantili olarak sinif i¢i ortamin oyunlagtirilmasi igin

kullanilmigtir. Arastirma tabanli bir oyun yapisi olusturularak 6grencilerin puan kazanmalari
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ve bu puanlar final sinavi i¢in avantaja doniistiirmeleri saglanmistir. Siif disinda 6grencilere
video ve metinler sunulmakla beraber her bir ¢evrimigi oturum sonunda verilen anketi
cevaplayan Ogrenciler puan ile o&diillendirilmistir. Bu puanlar simif disindaki bireysel
caligmalarda kazanilabilecegi gibi sinifta 6gretilen kavramlardan olusan problemlerin, oyun
tabanl takim ¢alismasi yoluyla, sinif disinda ¢6ziilmesiyle de kazanilabilmektedir.

Ters yiiz 6grenme ortami ile oyunlastirmanin birlikte kullanilmasinin 6grencilerin motivasyon
seviyelerinde bir artis olusturdugu ve fen dgretimine kars1 olumlu duygular gelistirdigi ifade
edilmektedir. Arastirmanin sonucunda dgrencilerin hala fen derslerini zor bulmasina karsin bu
yenilik¢i tekniklerin bir arada kullanilmasimnin fen dersine yonelik algi ve motivasyonu

gelistirdigi ifade edilmektedir.

Yapilan alanyazin taramasinda ters yliz 6grenme ortaminda oyunlastirma ile ilgili 2016-2019
yillar1 arasinda yapilmis 15 arastirmaya ulasilmistir. Calismalarin uygulama siiresi 3 giin ile
14 hafta arasinda degismekte olup calisma gruplart 18 ile 136 arasinda degisen &grenci
sayisindan olusmaktadir. Calismalarin ¢ogu lisans diizeyinde gergeklestirilmis (n = 12) ve bu
caligmalarda genellikle kontrol gruplu deneysel karsilastirilmalar (n = 10) yapilmstir.
Oyunlastirma tasarimi sadece ii¢ calismada kuramsal bir model (Oz belirleme kuramu,
GAFCC tasarim modeli, Merill’s Ogretim ilkeleri) referans alinarak gergeklestirilmistir.
Oyunlastirma; ¢ogunlukla ters yiiz 6grenme ortaminin sinif dig1 baglaminda kullanilirken (n =
7), smif i¢i baglamda (n = 4) ve hem sinif i¢i hem de smif disinda (n = 4) birlikte kullanildig:
da goriilmektedir. Smif dis1 etkinlikler genellikle Moodle 6grenme yonetim sistemi (n = 10)
izerinden yiiritiilirken diger ¢alismalarda Youtube, slaytlar, Ispring LMS ve VoiceTube gibi
farkli ortamlar kullanilmistir. Oyun 6geleri olarak puan, rozet ve liderlik tablosu gokca tercih
edilip grafik, ilerleme c¢ubugu, zaman kisitlamasi ve seviye gibi O0gelere nadiren yer
verilmistir. Oyunlastirmanin ¢evrimi¢i 6grenme ortamindaki 6grencilerin  etkinliklere
katilimint arttigi goriilmektedir. Genellikle oyunlastirmanin ters yliz 6grenme ortamindaki
ogrencilerin motivasyon, katilim ve akademik basarisi tizerinde etkili oldugu ifade edilse de
motivasyon, akademik basari ve anlamli 6grenme iizerinde fark olusturmadigini gosteren
calismalar da bulunmaktadir.

Ontest sontest kontrol gruplu yari deneysel desende 54 Ogrenci ile 12 hafta siiren bu
calismanin alanyazinda Ki c¢alismalarla birgok benzer ve farkli yanlari bulunmaktadir. Bu
calismada, oyunlagtirma ters yiiz 6grenme ortaminin smif disi baglamindaki ¢evrimici

ogrenme ortaminda kullanilmaktadir. Oyunlastirma tasarimi kullanici tiirlerini temele alan bir
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tasarim modeli kullanilarak gergeklestirilmistir. Ters yiiz 6grenme ortaminin sif disi
baglaminda yer alan ders igerikleri TalentLMS ogrenme yonetim sistemi Uzerinden
ogrencilere iletilmistir. Simif i¢i etkinlikler ise probleme dayali O6grenme temelinde
gerceklestirilmistir.  Bu calismanin, oyunlastirmanin ters yiliz 0grenme ortamindaki
ogrencilerin motivasyon, katilim ve akademik basaris1 iizerindeki etkisinin daha iyi

anlasilmasini saglayacag diistiniilmektedir.
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BOLUM III

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, calisma grubu, veri toplama araglari, veri analizinde
kullanilan istatistiksel yontemler, oyunlastirma tasarimi, 6grenme yonetim sisteminin se¢imi,

uygulama siireci ve egitim programi hakkinda bilgiler yer almaktadir.

Arastirmanin Modeli

Oyunlastirmanin ters yiiz 6grenme ortamindaki 6grencilerin motivasyon, katilim ve akademik
basarisina etkisini incelemek icin nicel arastirma gerceklestirilmistir. Bagimli degisken
tizerindeki etkisi karsilastirilan iki farkli kosulun oldugu ve bagimsiz degiskenin manipile
edilmesi s6z konusu oldugundan arastirma sorularina iligkin verileri toplamak, onlar1 analiz
etmek ve yorumlamak i¢in ¢alisma ¢ok denekli deneysel desende yiiriitiilmiistiir. Degiskenler
arasindaki neden sonug iliskisini kesfetmek icin Ontest-sontest eslestirilmis kontrol gruplu yari
deneysel desen kullanilmistir. Her ne kadar eslestirme seckisiz atamanin yerini tutmasa da,
seckisiz atamanin miimkiin olmadigi, devam eden bir sinif yapist ve egitim programi iginde
yuratilen arastirmalar igin Onemli bir alternatif desendir (Biiyilikoztiirk, Kilig Cakmak,
Akgun, Karadeniz ve Demirel, 2014). Tablo 8’de g¢alismanin yiiriitiildiigii desene iligkin

simgesel gosterim yer almaktadir.
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Tablo 8
Ontest Sontest Eslestirilmis Kontrol Gruplu Desen

Grup Ontest Islem Sontest
Go M o) X1 Os
Gk M 0, X, O,

Gp: Deney Grubu

Gk: Kontrol Grubu

M: Eslestirilmis Gruplar (Genel agirlikli not ortalamasina gore)

Xi: Ters yiiz 6grenme ortaminda oyunlagtirma

X,: Ters yiiz 6grenme ortami

0,,0,: Ontest (Motivasyon Olgegi, Basar1 Testi)

03, O4: Sontest (Motivasyon Olgegi, Katilim Olgegi, Basar1 Testi)

Arastirmanin  bagimli degiskenleri katilim, motivasyon ve akademik basar1 dizeyidir.
Onceden olusturulmus olan gruplardan biri deney, digeri kontrol grubu olarak yansiz bir
sekilde belirlenmistir. Deneysel stre¢ 6ncesinde gruplara motivasyon 6lgegi ve basari testi
Ontest olarak uygulanarak arastirmanin bagimli degiskenleri olan motivasyon diizeyi ve
akademik basar1 ile ilgili puanlar1 toplanmistir. Uygulama sirecinde deney ve kontrol
grubunda yer alan 6grenciler 12 hafta boyunca (2017-2018 Bahar Yariyil) ters yliz 6grenme
modeline gore hazirlanmis egitim programi c¢ergevesinde Ogrenim goérmiistiir. Deney
grubunda kontrol grubundan farkli olarak ters yiiz 6grenmenin smif disi baglamindaki
cevrimi¢i ortaminda oyunlasgtirma kullanilmistir. Deneysel siirecin ardindan gruptaki
deneklerin bagimli degiskene ait dlglimleri ayn1 6lgme araglari (motivasyon Ol¢egi ve basari
testi) ile tekrardan alinmistir. Bu sekilde gruplar motivasyon ve basari diizeylerine iliskin
uygulamaya baslamadan once Ontest, uygulama sonunda ise sontest ile iki kere Ol¢lilmiistiir.

Katilim diizeyleri ise sadece deneysel islem sonunda dl¢iilmiistiir (Sekil 30).
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Ontest

‘ Basar1 Testi ‘ ‘ Motivasyon Olcegi ‘
Oyunlastirilmis Ters Yiiz Ogrenme Ortanu Ters Yiiz Ogrenme Ortami
Deney Grubu ‘ ‘ Kontrol Grubu
Sontest
‘ Basari1 Testi ‘ ‘ Motivasyon Olgegi ‘
‘ Katilim Olgegi ‘

Sekil 30. Deneysel arastirma plani

Cahsma Grubu

2017-2018 egitim &gretim yili bahar doneminde Ordu Universitesi Teknik Bilimler Meslek
Yiiksekokulu Bilgisayar Teknolojileri Boliimii Bilgisayar Programciligi Programi 2. sinifta
Ogrenim goren Ogrenciler arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmaktadir. Uygun 6rnekleme
yoéntemi ile belirlenen calisma grubu; 34’0 birinci 6gretim, 26’s1 ikinci 6gretim olan toplam
54 6grenciden olusmaktadir. Birinci ve ikinci 6gretim dgrencilerinin §grenim zamanlari farkl
oldugundan ve aym anda Ogrenim gOrme ihtimalleri de bulunmadigindan kendi
programlarinda ayr1 deney ve kontrol guruplarina ayrilmistir. Boylece deney ve kontrol
gruplarinda benzer dagilim saglanmaya cahisilmistir. Ogrencilerin cinsiyetleri ve deney-

kontrol gruplarina dagilimlarina iligskin betimsel istatistikler Tablo 9’da gosterilmektedir.

Tablo 9

Ogrencilerin Cinsiyet ve Gruplara Gore Dagilimi

Deney Kontrol
1.0gretim 2.0gretim Toplam 1.0gretim 2.0gretim Toplam
Cinsiyet n % n % n % n % n % n %
Erkek 11 64,7 8 80 19 70,4 12 70,6 10 100 22 81,5
Kadin 6 35,3 2 20 8 29,6 5 29,4 0 0 5 18,5
Toplam 17 100 10 100 27 100 17 100 10 100 27 100
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Grup farkliliklarint en aza indirmek icin denekler gruplara eslestirme yontemi kullanilarak
atanmugtir (Blyukoztlrk vd., 2014). Calisma grubunu olusturan 6grenciler birinci sinif genel
akademik not ortalamalari (GANQ) g6z oniinde bulundurularak eslestirilmistir. Olusturulan
denek ciftleri deney ve kontrol gruplarina grup ortalamalar1 bakimindan denk olusacak sekilde
dagitilmistir. Hem birinci d6gretim hem de ikinci 6gretim i¢in olusturulan denk gruplar deney

ve kontrol grubuna rastgele atanmistir (Tablo 10).

Tablo 10

Deney ve Kontrol Grubu Genel Akademik Not Ortalamasi Verileri

1.Ogretim 2.0gretim Toplam
Grup n GANO n GANO n GANO
Deney 17 2,010 10 2,043 27 2,022
Kontrol 17 2,044 10 2,011 27 2,031

GANO: Genel akademik not ortalamasi

Olusturulmus bu iki grubun denklik durumuna bakmak igin GANO verileri (zerinden
karsilagtirma yapilmistir. Shapiro-Wilk testi (n < 50) sonucuna gére deney (p = ,699; p > ,05)
ve kontrol (p =,259; p > ,05) grubundaki 6grencilerin GANO verilerinin normal dagildig ve
Levene testi sonucuna goére (p = ,217; p > ,05) varyanslarin homojen oldugu goriilmiistiir.
Tablo 11’de deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin GANO verileri arasindaki iliskisiz

olclimler t testi sonuglar verilmektedir.

Tablo 11

Genel Akademik Not Ortalamast Verileri t testi Sonuclari

n X SS sd t p
Deney 27 2,022 0,713
52 ,055 ,956
Kontrol 27 2,031 0,557

Tablo 11 incelendiginde deney grubu (X = 2,022) ile kontrol grubunun (X = 2,031) puan
ortalamasimin birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Gruplarin genel akademik not
ortalama verileri arasinda anlamli bir farkin bulunmadigr da goériilmektedir (ts2) = ,055; p >
,05). Bu analiz sonucuna gore gruplarin denk oldugu varsayilmaktadir.

Ters yiiz 0grenme ortaminda gerceklestirilen 6grenci merkezli 6grenme etkinliklerinin
yiiksekogretim Ogrencileri i¢in daha uygun olacagi (Ash, 2012), bilgi ve iletisim teknolojileri
alandaki Ogrencilerin sahip oldugu deneyimlerin oyunlagtirmaya daha kolay uyum

saglamalarina yardimci olacagi belirtilmektedir (O’Donovan, 2012).
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Veri Toplama Araglan

Deney ve kontrol grubunu olusturan &grencilerin gevrimici ortamda gosterdigi davranislar
ogrenme yonetim sistemi (OYS) tarafindan kayit altma alinmistir. Ogrencilerin ders
tamamlama durumu, oturum agma sayisi, islem sayisi, ¢evrimici ortamda kalma suresi, ders
icerigi inceleme orani, bicimlendirici degerlendirme testi cevaplama orani ve sonuglarina
iliskin veriler egitim siirecinde kayit altna alinmustir. OYS tarafindan tutulan etkinlik kayitlari
(log) ayn1 zamanda oyunlastirma tasariminin etkisini ortaya koymak ve sistemi test etmek icin
kullanilmastir.

Oyunlastirmanin ters yiz o6grenme ortamindaki Ogrencilerin  motivasyonuna etkisini
belirlemek icin Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1993) tarafindan gelistirilen ve daha
sonra Bulylkozturk, Akgin, Kahveci ve Demirel (2004) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan
Giidiilenme ve Ogrenme Stratejileri Olgeginin (GOSO), Giidillenme (Motivasyon) Olgegi
(GO) béliimii kullanilmistir (Ek 1). Ogrencilerin katilim diizeylerini belirlemek i¢in Sun ve
Rueda (2012) tarafindan gelistirilen, Erglin ve Usluel (2015) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan
katilim o6lgegi kullanilmistir (Ek 2). Oyunlagtirmanin, ters yiiz 6grenme ortamindaki
ogrencilerin akademik basarisina etkisini belirlemek icin; Basar1 Testi, Dereceli Puanlama
Anahtar1 (DPA) ile Oz ve Akran Degerlendirme Formu (OADF) kullanilmustir.

Basar1 testi 6grencilerin biligsel alandaki kazanimlarimi 6lgmek igin arastirma kapsaminda
gelistirilmistir (Ek 3). DPA, ters yiiz 6grenme ortamindaki sinif i¢i etkinlikler sonunda
ogrenciler tarafindan ortaya konulan son tiriinleri degerlendirmek i¢in gelistirilmistir (Ek 4 ve
Ek 5). Probleme dayali 6grenme siirecinde 6grencilerin hem kendilerini hem de gruptaki
arkadaglarint  degerlendirmeleri igin ise Arslan Turan’m (2014) “Probleme Dayall
Ogrenmenin Basariya, Oz-Duzenleyici Ogrenme Becerilerine ve Akademik Ozgiivene Etkisi”
baslikl1 doktora tezinde hazirladigit OADF kullanilmistir (Ek 6).

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin akademik diizeylerini belirlemek amaciyla ontest
ve sontest olarak uygulanan basari testi 23 c¢oktan se¢cmeli test sorusundan olusmaktadir.
Yapilan dogru sayist 100 puanin 23 soruya boliimiinden elde edilen 4,35 puan ile carpilarak
ontest ve sontest puanlari hesaplanmistir. Ogrencilerin akademik basar1 puanlarina, basari
testinin yan1 sira DPA &lgegi puanlart ve OADF puanlar1 da dahil edilmistir. Her biri 100
puan (zerinden hesaplanan basari testi (%60), DPA Olgegi (%23) ve OADF (%17) puanlar

oranlanarak 6grencilerin akademik basari puanlari olusturulmustur (Sekil 31).
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Basar1 Testi OADF =] Akademik Basart
E::IF' DPA (%23) E::IF' (%17) =\ Puam (% 100)

(%60)

Sekil 31. Akademik basar1 puani

Ters yiiz Ogrenme ortamindaki siif igi etkinlikler bilginin tekrarindan daha ¢ok
yapilandirilmasina odaklandigindan, farkli degerlendirme yontemlerinden yararlanilmistir
(Yurdabakan, 2011). Ogrencilerin eksikliklerini gormelerini ve degerlendirme siirecine
katilmlarin1  gerektiren, 6grenme ve degerlendirmenin i¢ ice gectigi, Ol¢me araglari
kullanilmigtir (Boud, 1990). Akademik basari; 6grencilerin kazandigr bilgilerin 6l¢iildiigii
teorik degerlendirme, 6grencilerin elde ettigi bilgileri problem ¢6zimunde kullanma becerisi
iizerinde duran siire¢ degerlendirme ve 6grenme siireci sonunda ortaya konulan iiriinleri
kapsayan sonu¢ degerlendirmeden olugmaktadir (Glasgow, 1997).

Kapali uglu soru tiplerinden olusan basar1 testi; kavramsal ve islemsel bilgi boyutundaki
hatirlama, anlama, uygulama ve c¢oziimleme ile ilgili biligsel siirecleri Olgmek i¢in
kullanilmigtir (Boud, 1995). Ortaya konulan {riinlerin diger gruplarca ve 6gretim elemani
tarafindan degerlendirilmesini saglayan DPA ile (Committee, 2010) islemsel bilgi
boyutundaki degerlendirme ve yaratma bilissel siirecleri Olgiilmiistiir. Ustbilissel bilgi
boyutundaki uygulama, ¢6ziimleme, degerlendirme ve yaratma bilissel siireglerini 6lgmek i¢in
OADF ile 6grencilerden probleme dayali 6grenme siirecine yonelik degerlendirmeleri
alinmistir (Stepien vd., 1993). Basol (2018) akademik basarmin belirlenmesinde ¢oklu
degerlendirme yontemlerini tavsiye etmekte ve farkli bilissel siireglerde yer alan hedeflere
dontik yapilan uygulamalarin, hedeflerin igerigine gore, oranlanarak basariya
yansitilabilecegini belirtmektedir. Basar1 testi ile on bes hedef, DPA ile bes hedef ve OADF
ile dort hedef 6lctlmektedir. Ogretim hedeflerinin dagilimi Tablo 12°de, oranlarin dagilimi
Tablo 13’te gdsterilmektedir.
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Tablo 12
Osretim Hedeflerinin Dagilimi

BILGI BIRIKIMi BILISSEL SUREC BOYUTU
BOYUTU l.Hatirlama  2.Anlama  3.Uygulama  4.Cozimleme  5.Degerlendirme  6.Yaratma
A. Olgusal Bilgi
B. Kavramsal Bilgi H5" H1*, H4*, H6* H1*, H3%*,

H6*, H13* H7*, H10%,

H13*
C. Islemsel Bilgi H7*, H10* H2*, H7*, H8*, H10*, H8*, H9*, H5** H1** H2**,
H15* H11% H15%  H12* H14* H3*, Ha*

D. Ustbilissel Bilgi H2*** H1*** H4*** H3***

* Basart testi hedefleri, ** DPA hedefleri, *** OADF hedefleri

Tablo 13

Osretim Hedefleri Dagilimimin Olgme Araglarina Orant

BILISSEL SUREC BOYUTU
1.Hatirlama 2.Anlama  3.Uygulama 4.Céziimleme  5.Degerlendirme  6.Yaratma Toplam
SVUBT %16,67 %16,67 %13,89 %15 %0 %0 %62,23
DPA %0 %0 %0 %0 %8,34 %13,34 %21,68
OADF %0 %0 %2,78 %1,67 %8,34 %3,34 %16,13
Toplam %16,67 %16,67 %16,67 %16,67 %16,67 %16,67 %100,02

Ses ve Video Uygulamalar1 dersi giincel 68retim programinda yer aldig1 i¢in akademik bagari
puanlar1 ayn1 zamanda grencilerin yilsonu notu olarak degerlendirilmektedir. Egitim-6gretim
smav yonetmeligine gore smavlar genellikle yazili olarak yapilmaktadir. Alternatif
degerlendirme yontemlerinden elde edilen puanlarin (DPA ve OADF) orani, yazili olarak
yapilan yilsonu smavinin katkisindan daha fazla olmayacak sekilde ele alinmaktadir. Olgme
araclarindan elde edilen puanlarin akademik basariya katkisinda, dersin Bologna siirecindeki
ogretim programinda yer alan 6lgme araglarinin degerlendirmeye katki orani da (Final Sinavi
%60, Proje Hazirlama %40) g6z 6nlinde bulundurulmustur.

OADEF ile daha 6nce belirlenen élciitlere gore dgrencilerin kendilerini (Dochy ve McDowell,
1997) ve grup igindeki akranlarmi degerlendirmeleri (Falchikov, 1995; Freeman, 1995)
saglanmigtir. Ogrencilerin kendilerine oldugundan yiiksek puan verebilecegi, arkadasliga
dayal1 veya damsikli olarak yiiksek puanlama yapilabilecegi gibi kaygilar nedeniyle
OADF’nin katki oramn diisiik tutulmaktadir (Yurdabakan, 2011). Hem 6grenme siireci hem
de degerlendirme araci olarak kullanilan DPA, 6gretim elemani ve Ogrencilerin birlikte
degerlendirmesinden olusmaktadir (Somervell, 1993). Iginde o6gretim elemaninin da
degerlendirmesini barindirdig1 ig¢in daha adil ve tutarli gortilmektedir (Dochy, Segers ve
Sluijsmans, 1999).
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Motivasyon Olcegi

Ters yuz o6grenme ortaminda egitim alan deney ve kontrol grubundaki &grencilerin
motivasyon diizeyini belirlemek icin Pintrich vd. (1993) tarafindan gelistirilen 6zgilin adi
“Motivated Strategies for Learning Questionnaire” olan ve daha sonra Blyikozturk vd.
(2004) tarafindan Tiirkgeye uyarlama calismalar1 yiiriitiilen Giidillenme ve Ogrenme
Stratejileri Olgeginin (GOSO) Gudilenme (Motivasyon) Olgegi (GO) boyutu kullanilmistir
(Ek 1). Motivasyon ve 6grenme stratejileri olarak iki ayr1 boyutta temellenen 6lgek on bes alt
Olcekten olusmaktadir. Modiiler bir yapiya sahip olan 6lgekten elde edilecek puanlar kullanim
amacina gore ayri ayri kullanilabilmektedir (Pintrich vd., 1993). Olgek o6grencilerinin
motivasyonlarini kendi yanitlarina gore belirleyen bir arag¢ olarak gelistirilmistir. Bu dlgegin
yiiksekogretim Ogrencileri i¢in kolaylikla uygulanabilir nitelikte oldugu belirtilmektedir
(Buyukoztirk vd., 2004).

Motivasyon o6lgeginin kuramsal alt yapist deger, beklenti ve duyussal ana bilesenlerinden
olusmaktadir. Olcek icsel hedef diizenleme, dissal hedef diizenleme, gérev degeri, 6grenmeye
iliskin kontrol inanci, 6grenme ve performansla ilgili 6z yeterlilikler ve sinav kaygist olmak

tizere toplam alt1 faktor ve otuz bir maddeden olusmaktadir (Tablo 14).

Tablo 14
Motivasyon Olgegi Kuramsal Altyapisi ve Alt Faktorleri

Ana Bilesen Maddeler Alt Faktorler Agiklama

Deger 1,16, 22, 24 I¢sel hedef diizenleme Ogrencilerin hedeflerinin ve
7,11, 13,30 Digsal hedef diizenleme gorevlerinin 6nemi hakkindaki
4,10,17,23,26,27  Gorev degeri inang ve ilgisi

Beklenti 2,9,18,25 Ogrenmeye iliskin kontrol inanci Ogrencilerin performansla ilgili algt
5,6, 15,12, 20, 21, Ogrenme ve performansla ilgili 6z ve inanglari
29,31 yeterlilik algist

Duyussal 3,8,14,19,28 Simav Kaygisi Ogrencilerin bir géreve kars

duyussal tepkileri

Olgekte smav kaygisi alt faktdrii altinda bes ters madde bulunmaktadir. Bu maddeler
puanlanirken ters ¢evrilmektedir. Olgekteki maddeler 7°li Likert tipi dereceleme 6lgegine gore
“Benim i¢in kesinlikle yanlg (1)” ile “Benim icin kesinlikle dogru (7)” arasinda degismektedir.
Olgekten (GO) en az 31 en fazla 217 puan alinabilmektedir. Olgegin i¢ tutarlilig: igin
hesaplanan Cronbach-alfa degerleri alt faktorler i¢in 0,52 ile 0,86 arasinda degismektedir.
Olgegin biitiinii icin hesaplanan Cronbach-alpha degeri ise 0,83 olarak bulunmustur. Olgek ile
ilgili olarak maddelerin ve alt Olceklerin iyi bir ayirt edici o6zellige sahip oldugu

belirtilmektedir (Blyukoztirk vd., 2004).
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Katihm Olcegi

Ogrencilerin uygulama sonundaki 6grenme ortamina katilim diizeylerini belirlemek igin Sun
ve Rueda (2012) tarafindan gelistirilen, Ergiin ve Usluel (2015) tarafindan Tiirk¢eye
uyarlanan 6zgun ismi “Student’s Engagement Scale” olan 6l¢ek kullanilmistir (Ek 2). Sun ve
Rueda (2012) olgegi “Situational interest, computer self-efficacy and self-regulation: Their
impact on student engagement in distance education” isimli ¢aligmasi kapsaminda Fredricks,
Blumenfeld ve Paris (2004) ve Fredricks, Blumenfeld, Friedel ve Paris (2005) tarafindan
gelistirilen Olgegin bazi maddelerini yiliksekégretim 6grencileri icin uygun hale getirerek
diizenlemistir. Diizenlenen 6l¢ek harmanlanmis ve c¢evrimici derslerde 6grenci katilimina
iliskin yiiksekdgretim diizeyinde birgok c¢aligmada kullanilmistir (Henrie, Halverson ve
Graham, 2015). Sun ve Rueda (2012) akademik ortamlarda katilimi, &grencilerin iyi
performans gostermek ve istenilen sonuclar1 elde etmek i¢in harcadiklari ¢abanin kalitesi
olarak ifade etmektedir. Olgek davranissal, bilissel ve duyussal olmak iizere ii¢ alt faktorden
olusmaktadir (Tablo 15).

Tablo 15
Katilim Olgegi Alt Faktorleri

Alt Faktorler Maddeler Kavramsal Bilesen

Davranigsal Katilim 1,2,3,4,5 Caba gosterme, dikkat etme, soru sorma, sinif tartigmalarina
katki getirme, konsantrasyon gibi 6grenme ve akademik
gorevler ile ilgili davraniglar.

Duyussal Katilim 6,7,8,9 10,11 Ogrencilerin sinifta ilgilerini, can sikintilarini, mutluluklarini,
izuntdleri gibi duygusal tepkilerini icerir.
Biligsel Katilim 12,13, 14,15, 16,17, 18,19  Ogrencinin karmasik fikirleri ve zor becerileri kavramak igin

gerekli ¢abay1 gosterme konusunda istekli olmasini.

Davranigsal katilim faktoriinde bes madde, duyussal katilim faktoriinde alt1 madde, biligsel
katilim faktdriinde sekiz madde yer almaktadir. Olgekte ters madde bulunmamaktadir. Olgek
5°’li Likert tipi dereceleme oOlgegine gore “Kesinlikle katilmiyorum (1)” ile “Kesinlikle
katiliyorum (5)” arasinda degisen 19 maddeden olusmaktadir. Olgekten alinabilecek toplam
puanlar 19 ile 95 arasinda degismektedir. Alt faktorlerden alinacak puanlar sirasiyla 5-25, 6-
30 ve 8-40 arasinda degismektedir. Olgekten alman yiiksek puanlar dgrencilerin ¢evrimigi
ogrenme ortamina yonelik katilim diizeyinin yiliksek oldugunu, diisiik puanlar ise katilim
diizeyinin diisiik oldugunu gostermektedir. Ergiin ve Usluel (2015) Turkceye uyarladigi
Olgegin i¢ tutarliligi i¢in hesaplanan Cronbach Alfa degerlerinin davranissal katilim faktorii
icin 0,62; duyussal katilim faktorii i¢in 0,90 ve bilissel katilim faktori i¢in ise 0,86 oldugunu
belirtilmektedir. Olgegin biitiiniine ait hesaplanan Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi ise 0,90
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olarak bulunmustur. Olgegin biitiiniiniin ve dlgekteki alt faktdrlerin giivenilir deger araliginda
oldugu, 6zgiin dlcek ile tutarlt sonuglar ortaya koydugu ve kabul edilebilir deger araliginda

oldugu belirtilmektedir.

Basari Testi

Ogrenmenin gerceklesip gerceklesmedigini ve gergeklesen 6grenmede istenilen becerilerin
kullanilip  kullamlmadigin1  belirleyen degerlendirmedir (Oliver, 2015). Ogrencilerin
ogrenmesini degerlendirmek icin ise testler kullanilmaktadir (Bintz, 1991). Acik uglu, kisa
cevapli, tamamlama, dogru cevap, eslestirme, dogru yanlis ve ¢coktan se¢meli soru tiplerinden
olusan testler 6grencilerin biligsel alandaki kazanimlarini 6lgmek i¢in kullanilan araglardir
(Boud, 1995; Parmaksiz ve Yanpar, 2006).

Ters yliz 6grenme ortamindaki dgrencilerin akademik basarisint 6lgmek i¢in ¢oktan segcmeli
soru tipinde Ses ve Video Uygulamalar1 Basar1 Testi (SVUBT) gelistirilmistir (Ek 3). Meslek
Yiksekokulu 6grencilerine 6zgii olarak gelistirilen test Ogrencilerinin Ses ve Video
Uygulamalar1 dersi 6grenme diizeylerinde, deneysel islem oncesi ve sonrasinda, bir farkliligin
olup olmadigimi belirlemek igin Ontest ve sontest olarak kullanilmigtir. Bagari testinin

gelistirme siireci Sekil 32°de gosterilmektedir.

Konu iceriginin belirlenmesi
< =
Ogretim hedefleri ve smiflama tablosunun olusturulmasi
{ =
Madde yazimi ve madde havuzunun olusturulmast
{ =
Basar1 Testi Taslak Formunun (BTTF) olusturulmast
{ =
Uzman Degerlendirme Formunun (UDF) olusturulmasi
{ =
Uzman gortslerinin alinmasi
{ =
Uzman goriislerinin degerlendirilmesi
{ =
On Uygulama Formunun (OUF) olusturulmas1
{ =

Test Istatistiklerinin Hesaplanmasi ve Madde Analizlerinin Yapilmasi

Sekil 32. Basar testi gelistirme basamaklari
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Konu Iceriginin Belirlenmesi

Ses ve Video Uygulamalan dersine iliskin kaynaklar kullanilarak (CizgiTagem, 2016; Milli
Egitim Bakanhigi [MEB], 2011; Mesleki Egitim ve Ogretim Sisteminin Giiglendirilmesi
Projesi [MEGEP], 2007; Ozcan, 2015; Team, 2013a, 2013b; Tung, 2014) konu igerigi
olusturulmustur. Konular dort ana baghk altinda toplanmistir. Alt basliklar ayrintili olarak

belirlenmistir. Hedefler belirlenen bu konu igerigi ¢er¢evesinde olusturulmustur.

Ogretim Hedefleri ve Stniflama Tablosunun Olusturulmast

Ogretim,  dgrencilerin ~ dgrenmelerini  destekleme ve  kolaylastirma  amaciyla
gerceklestirilmektedir. Hedefler ise 6gretim siirecinde O6grencilerden 0grenmeleri istenilen
konular ve beklenen degisimin yoniinii ifade etmektedir. Tutarli bir egitim programinda;
hedefler, 6gretim ve degerlendirme arasinda bir uyumun bulunmasi gerekmektedir (Anderson
ve Krathwohl, 2014). Ayrica hedeflerin belirlendigi sekilde 6grencilere kazandirilmaya
calisilmasi ve degerlendirme oOlgiitlerinin hedeflerle ortiismesi gerekmektedir (Bumen, 2010).
Degerlendirmeler hedeflerle uyumlu olmadig: siirece sonuglarin ilgili basarty1 yansitmayacagi
ifade edilmektedir (Anderson ve Krathwohl, 2014).

Hedeflerin belirlenmesinde kolaylastiric1 ve yol gosterici olmasi bakimindan taksonomiler
kullanilmaktadir (Biimen, 2010). Taksonomiler amag, hedef ve standartlari siiflandirarak
egitim beklentilerinin ne oldugunu ifade etmektedir (Krathwohl, 2002). Hedeflere ulagsmay1
saglayan etkinliklerin diizenlenmesinde ve hedeflere ulasilabilme diizeyini yoklamada yol
gosterici olmaktadir (Senemoglu, 2013). Ayrica egitim programindaki 6gretim hedefleri,
etkinlikler ve degerlendirmenin uyumlu sekilde ¢aligmasini saglamaktadir (Krathwohl, 2002).
Bloom (1956) taksonomisi hedefler ve sorularin smiflandirmasini saglayarak dersin
kapsamint gostermek icin uzun yillardir kullanilmaktadir (Krathwohl, 2002). Gelisim ve
ogrenme psikolojisi, Ogretim yontem ve teknikleri, Olgme degerlendirmede yasanan
gelismeler siire¢ icinde taksonominin giincellenmesi geregini dogurmustur. Ogretim
alanindaki cagdas gelismeler géz Oniinde bulundurularak orijinal taksonominin yillardir
elestirilen noktalari tekrardan ele alinmigtir (Blimen, 2010). Anderson ve Krathwohl (2001),
Bloom’un (1956) orjinal taksonomisine yenigagin egitim hedeflerine uygun bir guncellik
kazandirmistir (Tutkun, 2012)

Giincellestirilmis taksonomi basitten karmasiga dogru siralanmis eylemi (fiil) temele alan

“bilissel siire¢” (hatirlama, anlama, uygulama, ¢oziimleme, degerlendirme ve yaratma) ve
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somuttan soyuta dogru siralanmis ismi (ad) temele alan “bilgi birikimi” (olgusal, kavramsal,
islemsel ve iistbiligsel bilgi) boyutundan olusmaktadir. Bu iki boyut arasindaki iligkiler
simiflama (taksonomi, belirtke) tablosuyla gosterilmektedir (Anderson ve Krathwohl, 2014).
Siniflama tablosu hedefler, etkinlikler ve degerlendirmenin biitiinciil iliskisinin daha kullanish
sunulmasini saglamaktadir (Krathwohl, 2002).

Bu caligmada egitim sonunda 6grencilerden 6grenmeleri beklenen hedeflerin siniflandirilmasi
icin 1956 yilinda “Taxonomy of Educational Objectives: The Classification of Educational
Goals” bagligi altinda yaymlanan Bloom (1956) taksonominin, Anderson ve Krathwohl

(2001) tarafindan giincellenmis son hali kullanilmistir. Hedefler, “oldukca genelden” “cokca
ozellestirilmis” e uzanan bir silireklilik iginde ifade edilmektedir. Hedeflerin &zelestirilme
derecesi genel hedefler, egitim hedefleri ve Ogretim hedefleri olarak ii¢ seviyede
derecelendirilmektedir. Genel hedefler, ulasilmasi i¢in Onemli bir zaman ve Ogretim
gerektiren, karmasik ve ¢ok yonlii egitim iiriinlerine odaklanmaktadir. Egitim hedefleri; sinif
etkinliklerinin ~ planlanmasi, degerlendirme islemlerinin  belirlenmesi ve  Ggrenci
degerlendirmesinin anlamli sekilde gergeklestirilebilmesi i¢in genel hedeflerin daha
ozellestirilmis seklidir. Ogretim hedeflerinin amaci ise 6gretim ve test islemlerini giinliik sinif
ici Ogrenmeleri kapsayacak sekilde alt konu alanlarina toplamaktir. Genel ve c¢okca
Ozellestirilmis bicim arasinda degisen hedef ifadeleri arasinda genelden daha ¢ok
ozellestirilmis hedeflerinin tercih edilmesi gerektigi belirtilmektedir. Ogretim hedefleri, genel
ve egitim hedeflerine gore 6grencileri glinliik etkinliklere yonlendirmek igin gerekli olan daha
Ozellestirilmis hedeflerdir (Anderson ve Krathwohl, 2014).

Hedeflerin, 6grencide gelistirilecek olan davranig ¢esidi ile konu alan 6gesinin ikisini de
belirtecek sekilde ifade edilmesi gerekmektedir. Giincellenmis Bloom taksonomisinde
“davranis” yerine “biligsel siire¢”, “icerik” yerine de “bilgi ¢esidi” ifadesi kullanilmaktadir.
Hedef ifadesinde bir “fiil”” ve bir “ad” bulunmaktadir. “Fiil” bilissel siireci “ad” ise
ogrencilerden dgrenmeleri istenilen bilgiyi belirtmektedir. Hedeflerin yazilmasinda “Ogrenci
[ad] [fiil] 6grenecektir’ seklinde standart bir bigimin kullanilmasi 6nerilmektedir (Anderson
ve Krathwohl, 2014).

Hedefler, Bloom’un giincellestirilmis siniflamasina gore ogretim hedefleri derecesinde ve
hedef yazim standardina uygun olarak olusturulmustur. Hedefler, giincellestirilmis Bloom

taksonomisinin bilgi boyutundaki U¢ kategoriyi (olgusal bilgi, kavramsal bilgi ve islemsel

bilgi) ve biligsel siire¢ boyutundaki dort kategoriyi (hatirlama, anlama, uygulama ve
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coziimleme) kapsamaktadir. Konu igerigini kapsayacak sekilde on bes hedef olusturularak

simiflama tablosuna yerlestirilmistir (Tablo 16).

Tablo 16
Ogretim Hedefleri Simiflama Tablosu
BILGI BIRIKiMi BILISSEL SUREC BOYUTU
BOYUTU l.Hatirlama  2.Anlama  3.Uygulama  4.Coziimleme 5.Degerlendirme  6.Yaratma
A. Olgusal Bilgi
B. Kavramsal Bilgi H5 H1, H4, H6 H1, H3, H7,
H6, H13 H10, H13
C. Islemsel Bilgi H7, H10 H2, H7, H8, H10, H11, H8, H9, H12,
H15 H15 H14

D. Ustbiligsel Bilgi

[H1] Ogrenci, fotograf dosya tiirlerini/zelliklerini ayirt etmeyi ve bunlardan sonug ¢ikarmayi
ogrenecektir.

[H2] Ogrenci, video kalite kategorilendirmesini baska bir ifadeyle anlatmay1 dgrenecektir.
[H3] Ogrenci, dijital yayin goriintii sistemlerinin 6zelliklerini ayirt etmeyi dgrenecektir.

[H4] Ogrenci, video dosyalarinin kalitesini belirleyen nitelikleri aciklamay1 dgrenecektir.

[H5] Ogrenci, ses dosyalarinin kalitesini belirleyen dzellikleri hatirlamay1 6grenecektir.

[H6] Ogrenci, ses dosyas: tiirlerinden sonu¢ ¢ikarmay1 ve dosya tiirii déniistiirme yapmayi
Ogrenecektir.

[H7] Ogrenci, Adobe Premire’i olusturan c¢alisma alani1 (ara yiiz), menii ve panellerin
islevlerini hatirlamayi, agiklamayi ve birbirinden ayrit etmeyi 6grenecektir.

[H8] Ogrenci, ses ve video dosyalarini i¢e/disa aktarmak i¢in kullanilan yollar1 icra etmeyi ve
birbirinden ayirt etmeyi 6grenecektir

[H9] Ogrenci Adobe Audition’1 olusturan araclar/panellerden ihtiyacina gore ilgili dgeyi
segmeyi Ogrenecektir.

[H10] Ogrenci, ses dosyasi olusturma/diizenleme siirecinde ihtiyac duyacagi bilgileri
hatirlamay1, kullanmay1 ve ¢oziimlemeyi 6grenecektir.

[H11] Ogrenci, Adobe Premiere araglarini kullanmay1 6grenecektir.

[H12] Ogrenci, yaz1 ve sekil olusturma/diizenleme islemlerini ayirt etmeyi dgrenecektir.

[H13] Ogrenci, yaz1 ve sekil olusturma penceresindeki panellerin islevlerini agiklamayi
Ogrenecektir.

[H14] Ogrenci, efekt paneli ve efekt kontrol paneli kullanarak gerceklestirilen islemleri ayirt

etmeyi 6grenecektir.
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[H15] Ogrenci, anahtar kare kullanarak gerceklestirilecek islemleri anlamay1 ve yapmayi

Ogrenecektir.

Madde Yazimi ve Madde Havuzunun Olusturulmasi

Konu igeriginden yola c¢ikilarak 54 sorudan olusan ¢oktan se¢meli madde havuzu
olusturulmustur. Coktan se¢meli testler, maddeye iligkin tek bir dogru cevabin c¢eldiriciler
arasindan secildigi testlerdir. Bu testlerin puanlanmasi nispeten daha kolay ve daha objektiftir
(Gronlund ve Linn, 1990). Ust diizey yeteneklerin oélcilmesi icin de uygun zemin
olusturmaktadir (Worthen, Borg ve White, 1993). Testteki sorular her bir soruya karsilik bir
dogru cevap ve dort ¢eldiriciden olusacak sekilde 6grencilerin yas ve seviyeleri de dikkate
alinarak bes secenekli olarak olusturulmustur.

Siniflama tablosuna yerlestirilen bu maddeler, hedefler ve degerlendirme sorularinin boyutlari
hakkinda gorsel bir sunum saglamaktadir. Bu sayede bir hedefle iligkili ayn1 veya farkl
boyutlardaki kategorilerde yer alan test maddelerini gorme sansi elde edilmektedir. Ayni
hedefe ait ayn1 kategorideki test maddeleri bu sayede elenerek madde sayisi 36’ya
indirilmistir (Tablo 17). Secilen bu test maddeleri ile Basar1 Testi Taslak Formu (BTTF)
olusturulmustur. Madde analizleri sonunda, madde ayirtedicilik ve madde glclik indeksi
diisiik olan sorularin testten ¢ikartilacaglr géz oniinde bulundurularak ayni hedefe ait birden

fazla test maddesine taslak formda yer verilmistir.

Tablo 17
Test Maddeleri Siniflama Tablosu
BILGI BIRIKIMI BILISSEL SUREC BOYUTU
BOYUTU l.Hatirlama  2.Anlama  3.Uygulama  4.Cozimleme 5.Degerlendirme  6.Yaratma
A. Olgusal Bilgi
B. Kavramsal Bilgi Soru7,8,9 Soru 5, 6, Soru 10 Soru 1, 4, 12,
11, 30 20,21,31
C. Islemsel Bilgi Soru 13, 22 Soru 2, 3, Soru 16, 19, Soru 15,
14, 36 23,24, 25,34, 17,18, 26, 27,
35 28, 29, 32,33

D. Ustbilissel Bilgi

Olusturulan BTTF’de bilgi boyutunun “kavramsal bilgi” kategorisinde 14 ve “islemsel bilgi”
kategorisinde 22 olmak iizere toplam 36 test maddesi yer almaktadir. Bu taslak form 5 tane
“hatirlama’, 8 tane “anlama”, 8 tane “uygulama” ve 15 tane de “¢6ziimleme” kategorisinden
olusmaktadir. Siniflama tablosunda giincellestirilmis Bloom taksonomisinin bilgi birikimi

boyutundaki “iistbiligsel bilgi” ve biligsel siire¢ boyutundaki “degerlendirme” ve “yaratma”
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kategorilerine ait hedef ve degerlendirme sorulari bulunmamaktadir. Basarinin
belirlenmesinde gelistirilen bu test disinda son {iriin ve sure¢ degerlendirme Olgutleri de rol
oynamaktadir. Bloom taksonomisinin “degerlendirme” ve “yaratma” kategorilerine sinif igi
etkinlikler ve sonunda ortaya konulacak son Urlne ait 6l¢iitlerde yer verilmistir.

Ogretim siireci hem 6grenmenin kalicihig: ile ilgili bilissel siirecleri (hatirlama) hem de
Ogrenilenlerin transferinin saglanmasi (anlama, uygulama ve ¢oziimleme) ile ilgilenmektedir.
Ogretimin amac1  dgrenilenlerin transferini  gelistirmek oldugunda degerlendirmede
hatirlamanin  Gtesine gegen biligsel siireclere yer verilmesi gerektigi belirtilmektedir
(Anderson ve Krathwohl, 2014). Degerlendirme sorularinda hatirlama ile ilgili biligsel
siireglere yer verilmekle birlikte 6grenilenlerin transferini gelistirmek i¢in diger bilisgsel siire¢
(anlama, uygulama ve ¢oziimleme) sorularina daha ¢ok yer verilmistir.

Tutarli bir egitim programinda hedef ve degerlendirme arasinda bir uyumun bulunmasi
gerekmektedir. Degerlendirme hedeflerle uyumlu degilse degerlendirme sonuglarinin
hedeflerle ilgili basariyr yansitmayacagi ifade edilmektedir (Anderson ve Krathwohl, 2014).
Hedef ve degerlendirme sorulari igin olusturulan smiflama tablolarinda hedeflerin ve
degerlendirme sorularinin ayni hiicrelerde toplandig1 goriilmektedir. Bu durum hedefler ile
degerlendirme arasinda ¢ok gii¢lii bir uyumun oldugunu gostermektedir. Bu sayede 6grenme

ile ilgili beklentiler ve degerlendirme sorular1 arasinda bir tutarliligin oldugu sdylenebilir.

Uzman Degerlendirme Formunun (UDF) Olusturulmast ve Uzman

Goriislerinin Alinmasi

Basan testinde yer alan maddelerin ihtiya¢ duyulan 6gretim hedeflerini 6lgmede nicelik ve
nitelik olarak yeterli olup olmadigmmi belirlemek i¢in uzmanlara basvurulmustur.
Uzmanlardan, BTTF’de yer alan maddeleri kapsam gegerliligi bakimindan degerlendirmesi
istenmistir. Uzman gorislerinin degerlendirilmesinde “Uzman Degerlendirme Formundan
(UDF)” yararlanilmistir. Olusturulan BTTF, hazirlanan UDF dogrultusunda alt1 alan uzmani
ve bir 6lgme degerlendirme uzmani tarafindan incelenmistir. Her bir 6gretim hedefi ve o
ogretim hedefine ait test maddelerinin gegerlili§ine/uygunluguna iliskin uzman goriislerini
belirlemek icin, “katilmiyorum”, “kararsizim” ve “katilyyorum” seklinde tiglii derecelendirme

Olgegi kullanilmistir. Ayrica UDF’ye test maddeleriyle ilgili gerekli goriilen diizeltmeler icin

“Aciklama/Oneri” kismi da eklenmistir.
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Uzman Goriislerinin Degerlendirilmesi ve On Uygulama Formunun (OUF)

Olusturulmasi

Uzmanlardan aliman geri  bildirimlere goére maddelerin uygunluk bakimindan
degerlendirilmesinde ylizde ve ortalama puanlarindan yararlanilmistir (Tablo 18). Uzmanlarin
her bir maddenin uygun olduguna iliskin uyusma diizeylerinin %90-100 olmas1

beklenmektedir (Blyukozturk, 2007).

Tablo 18

Uzman Goériigii Degerlendirme Verileri

Sade ve anlagilir bir dile sahiptir ~ Ogretim hedefini tam ve dogru Ogrencilerin bilissel diizeyine
Soru Olcer uygundur
ortalama yuzde (%) ortalama yiuzde (%) ortalama yuzde (%)

Soru 1 3,00 100,00 2,57 85,71 3,00 100,00
Soru 2 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 3 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 4 3,00 100,00 2,86 95,24 3,00 100,00
Soru 5 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 6 2,71 90,48 2,86 95,24 3,00 100,00
Soru 7 3,00 100,00 2,86 95,24 3,00 100,00
Soru 8 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 9 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 10 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 11 2,57 85,71 2,86 95,24 3,00 100,00
Soru 12 2,86 95,24 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 13 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 14 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 15 3,00 100,00 2,86 95,24 3,00 100,00
Soru 16 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 17 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 18 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 19 3,00 100,00 2,86 95,24 3,00 100,00
Soru 20 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 21 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 22 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 23 2,86 95,24 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 24 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 25 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 26 3,00 100,00 2,86 95,24 3,00 100,00
Soru 27 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 28 2,86 95,24 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 29 2,86 95,24 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 30 2,86 95,24 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 31 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 32 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 33 2,86 95,24 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 34 3,00 100,00 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 35 2,86 95,24 3,00 100,00 3,00 100,00
Soru 36 3,00 100,00 2,86 95,24 3,00 100,00
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Yapilan inceleme sonucunda alan uzmanlar testin kapsam gegerliligini sagladigi, amaca ve
ogrenci diizeyine uygun oldugunu belirtmistir. UDF’nin “A¢iklama/oneri” kisminda yer alan
geri bildirimler dogrultusunda hem %90-100 oraninin altinda uyusma gosteren maddeler
iizerinde hem de agiklama yapilan diger maddeler iizerinde diizeltmeler yapilmistir. Basari
testinin madde analizi ve giivenilirlik ¢calismalarmi yapmak i¢in On Uygulama Formu (OUF)

olusturularak daha 6nce bu dersi almis 6grencilerden olusan gruba uygulanmistir.

Test Istatistiklerinin Hesaplanmasi ve Madde Analizlerinin Yapimast

Hazirlanan OUF 2016-2017 egitim &gretim yili bahar yariyilinda Ordu Universitesi Teknik
Bilimler Meslek Yiiksekokulu Bilgisayar Programciligi Programinda okuyan ve daha once
ilgili dersi almis 40 kisilik 6grenci grubuna (14 kadin, 26 erkek) uygulanmustir.

OUF’nin analizinde ¢oktan secmeli her bir sorunun dogru cevabina “1”, yanlis ve bos
birakilan cevaba ise “0” puan verilmistir. Ogrenciler basar testinden en diisiik “0” en yiiksek
“36” puan almaktadir. Madde 6zelliklerinin incelenmesi i¢in madde gii¢liigii ve madde ayirt
ediciligine bakilmigtir. Madde gii¢liik indeksi ve madde ayirt edicilik indeksi belirlenirken
ogrenciler kendi aralarinda en ¢ok dogru yanit veren 6grenciden en az dogru yanit veren
ogrenciye dogru siralanmiglardir. Daha sonra uygulamaya katilan 68renci sayisinin %27’si
hesaplanarak iist grup ve alt grup tayinine gidilmistir. Madde ayirt edicilik indeksi ve giicliik
indeksinin hesaplanmasinda asagidaki formiiller kullanilmistir.

Madde Ayirt Edicilik Indeksi (r):

D(isty — D(air
r=—o0s ="
n

Madde Giigliik indeksi (p):

_ Dgisty + Diarey
N

p: Madde guiclik indeksi

r: Madde ayirt edicilik indeksi

Dst: Ust grupta soruyu dogru yanitlayanlarin sayist
Dy Alt grupta soruyu dogru yanitlayanlarin sayisi
N: Toplam 6grenci sayisi

n: Bir gruptaki 6grenci sayisi

OUF’nin madde analizinden elde edilen sonuglar Tablo 19°da gosterilmektedir.
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Tablo 19

OUF ye Ait Madde Analizi Sonuglar:

Soru D(ust) D(alt) p Aciklama (p) r Aciklama(r) Degerlendirme
Soru 1l 10 6 0,8 cok kolay 0,4 cok iyi kullanildi
Soru 2 8 9 0,85 cok kolay -0,1 ¢ok zayif ¢ikartildi
Soru 3 7 2 0,45 orta guclikte 0,5 cok iyi kullanildi
Soru 4 7 3 0,5 kolay 04 cok iyi kullanildi
Soru 5 0 1 0,05 zor -0,1 ¢ok zayif ¢ikartildi
Soru 6 5 2 0,35 orta guclikte 0,3 iyi kullanildi
Soru 7 8 1 0,45 orta guclikte 0,7 cok iyi kullanildi
Soru 8 4 4 04 orta guclikte 0 ¢ok zayif ¢ikartildi
Soru 9 10 9 0,95 cok kolay 0,1 ¢ok zayif ¢ikartildi
Soru 10 9 3 0,6 kolay 0,6 cok iyi kullanildi
Soru 11 8 5 0,65 kolay 0,3 iyi kullanildi
Soru 12 8 3 0,55 kolay 0,5 cok iyi kullanildi
Soru 13 10 1 0,55 kolay 0,9 cok iyi kullanildi
Soru 14 8 3 0,55 kolay 0,5 cok iyi kullanildi
Soru 15 5 1 0,3 orta guclikte 0,4 cok iyi kullanildi
Soru 16 6 2 0,4 orta guclikte 0,4 cok iyi kullanildi
Soru 17 7 4 0,55 kolay 0,3 iyi kullanildi
Soru 18 1 1 0,1 zor 0 ¢ok zayif ¢ikartildi
Soru 19 8 4 0,6 kolay 0,4 cok iyi kullanildi
Soru 20 3 0 0,15 zor 0,3 iyi kullanildi
Soru 21 3 7 0,5 kolay -0,4 ¢ok zayif ¢ikartildi
Soru 22 9 3 0,6 kolay 0,6 cok iyi kullanildi
Soru 23 3 5 04 orta guclikte -0,2 ¢ok zayif ¢ikartildi
Soru 24 5 4 0,45 orta guclikte 0,1 ¢ok zayif ¢ikartildi
Soru 25 10 5 0,75 cok kolay 0,5 cok iyi kullanildi
Soru 26 6 6 0,6 kolay 0 ¢ok zayif ¢ikartildi
Soru 27 5 4 0,45 orta guclikte 0,1 ¢ok zayif ¢ikartildi
Soru 28 2 0 0,1 zor 0,2 orta derece ¢ikartildi
Soru 29 6 2 04 orta guclikte 04 cok iyi kullanildi
Soru 30 8 3 0,55 kolay 0,5 cok iyi kullanildi
Soru 31 7 3 0,5 kolay 04 cok iyi kullanildi
Soru 32 5 2 0,35 orta guclikte 0,3 iyi kullanildi
Soru 33 2 1 0,15 zor 0,1 ¢ok zayif ¢ikartildi
Soru 34 2 4 0,3 orta guclikte -0,2 ¢ok zayif ¢ikartildi
Soru 35 5 2 0,35 orta guclikte 0,3 iyi kullanildi
Soru 36 7 3 0,5 kolay 0,4 cok iyi kullanildi

Maddelerin bireyleri ne derecede ayirt ettigini gosteren madde ayirtedicilik indeksi (r) -0,4 ile
+0,9 arasinda degismektedir. Sorularin zorluk derecesini belirten madde giicliik indeksi ise (p)
0,05 ile 0,95 arasinda degismektedir. Madde ayirtedicilik degerlerinin yorumlanmasinda

Tablo 20’de belirtilen Slgiitler kullanilmistir. Madde giigliigii degerlerinin yorumlanmasinda

ise Tablo 21°deki olgiitler kullanilmigtir (Crocker ve Algina, 1986; Tekin, 1996).
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Tablo 20
Madde Ayirtedicilik Dereceleri

Madde ayirt ediciligi (r) Maddenin Degerlendirilmesi ~ Maddenin kullanilma durumu
0,40 ve daha biiyiik (> ,40) cok iyi Dizeltilmesi gerekmez.
0,30 ile 0,39 arasinda iyi Dizeltilmesi gerekmez.
0,20 ile 0,29 arasinda orta derece Diizeltilmesi ve gelistirilmesi gerekir.
0,20°den daha kicik (< ,20) cok zayif Olgekten gikartilmahdir.
Tablo 21

Madde Gucluk Dereceleri

Madde Giigliigii (p) Maddenin Degerlendirilmesi
0,70 ile 1,00 arasinda (> ,70) Cok kolay

0,50 ile 0,69 arasinda Kolay

0,30 ile 0,49 arasinda Orta gucliikte

0,29 ve daha kiigiik (< ,29) Zor

Madde ayirt edicilik degerlerinin negatif ¢ikmasi, maddelerin bireyleri ters ayirt ettigini
gostermektedir. Bu yilizden negatif olan bes madde (soru 2, 5, 21, 23, 34) olcekten
cikartilmistir. Yapilan madde analizi sonucunda ayirt ediciligi 0,30’dan kigik olan 8 madde
de elenerek (soru 8, 9, 18, 24, 26, 27, 28, 33) test 23 sorudan olusan son haline getirilmistir.
OUF’de her dgretim hedefinden birden fazla madde yer aldig1 icin cikartilan sorular testin
kapsam gegerligine zarar vermemistir. Son hali verilen testte maddelerin ayirt edicilik
katsayilar1 0,3 ile 0,9 arasinda degismektedir. Basar1 testinde kullanilan maddelerin ayirt
edicilik endeksleri r > 0,29 oldugundan testte yer alan tiim maddelerinin ayirt edici ve
kullanilabilir maddeler oldugu sonucuna varilmistir. Basari testinin ortalama madde ayirt
ediciligi 0,44 olarak bulunmus ve testteki maddelerin ayirt etme giiciiniin ¢ok iyi diizeyde
oldugu sonucuna varilmistir. Testte 1yi diizeyde 6, ¢ok iyi diizeyde 17 soru bulunmaktadir.

Testte yer alan maddelerin ayirt edicilik dUzeyine iliskin bilgiler Tablo 22’de verilmistir.

Tablo 22
Basari Testinde Yer Alan Maddelerin Aywt Edicilik Giicii

Ayirt Edicilik Giicii
Cok iyi Iyi
Sorul,3, 4,7, 10,12, 13, 14, 15, 16, 19, 22, 25, 29, 30, 31, 36 Soru 6, 11, 17, 20, 32, 35

Son hali verilen testte maddelerin giiclik katsayilart 0,15 ile 0,8 arasinda degismektedir.
Basari testinde yer alan maddelerin ortalama giiglik derecesi ise 0,49 olarak bulunmus ve
testteki maddelerin orta diizey giigliikte oldugu sonucuna varilmistir. Testte zor diizeyde 1
soru, orta guclik dizeyde 8 soru, kolay diizeyde 12 soru ve ¢ok kolay dizeyde ise 2 soru

bulunmaktadir. Basar1 testinin madde giicliiglinlin 50 civarinda olmasi ve testlerde aym
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zamanda kolay/zor olan maddelere de yer verilmesi 6nerilmektedir (Blyukoztirk vd., 2014).
Buna gore gelistirilen basari testinin gii¢liik derecesinin uygun oldugu sdylenebilir. Testte yer

alan maddelerin giigliik diizeyine iligkin bilgiler Tablo 23’te verilmistir.

Tablo 23
Bagsar: Testinde Yer Alan Maddelerin Giigliik Diizeyleri

Gucliik Diizeyi

Zor Orta guclikte Kolay Cok kolay
Soru 20 Soru 3, 6, 7, 15, 16, 29, 32, 35 Soru 4,10, 11, 12, 13, 14, 17, 19, Soru 1, 25
22,30, 31, 36

OUF’den elde edilen verilerden yararlanilarak oOgrencilerin test maddelerine verdikleri
cevaplar arasindaki tutarliligi ortaya koymak ve testin 6lgmek istedigimiz 6zelligi ne derecede
dogru olctiiglinii belirlemek i¢in giivenirlik katsayisina bakilmistir. Test maddelerine
verilecek cevaplarin tek dogrudan olusmasi ve maddelerin giiglilk derecelerinin farklilik
gostermesi nedeniyle Kuder Richardson-20 (KR-20) giivenirlik katsayist kullanilmistir. 23
sorudan olusan akademik basar1 testinin KR-20 Giivenirlik Katsayis1 0,712 olarak
hesaplanmistir. Bir testin glivenirlik katsayisinin 0,70 ve iizerinde olmas1 o testin gilivenirligi
acisindan genel olarak yeterli goriilmektedir (Biiytlikoztiirk, 2007; Fraenkel ve Wallen, 2006).
Bu durumda gelistirilen akademik basar1 testinin gilivenirlik agisindan yeterli oldugu
goriilmektedir. Sonug olarak giivenirlik agisindan yeterli, ¢cok iyi diizeyde ayirt etme giiciine
sahip ve orta diizey giicliikte 23 sorudan olusan SVUBT gelistirilmistir (Ek 3). Gelistirilen
SVUBT’de yer alan sorulara ait siniflama Tablo 24’te gOsterilmektedir.

Tablo 24
Ses ve Video Uygulamalart Akademik Basari Testinde Yer Alan Sorularin Siniflama Tablosu

BILGI BIRIKiMI BILISSEL SUREC BOYUTU
BOYUTU 1.Hatirlama  2.Anlama  3.Uygulama  4.Cozimleme 5.Degerlendirme  6.Yaratma
A. Olgusal Bilgi
B. Kavramsal Bilgi Soru 6, 11, Sorul, 4,12,
Soru 7 30 Soru 10 20,31
C. Islemsel Bilgi Soru3,14,  Soru 16, 19, Soru 15, 17,
Soru 13, 22, 36 25,35 29,32

D. Ustbilissel Bilgi

Dereceli Puanlama Anahtari

Ogrencilerin gercek hayatla iliskili kosullarda karmasik ddevleri yaparken dgrendigi bilgi ve
becerileri ne kadar iyi kullandigimi belirlemek i¢in performans degerlendirme

gerceklestirilmektedir (Mehrens, 1992). Ogretim siireci sonunda dgrencilerden beklenen bu
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performansin farkli boyut ve diizeylerde degerlendirilmesinde Dereceli Puanlama Anahtari
(DPA) tercih edilmektedir.

Dereceli puanlama anahtarlar1 6grenci merkezli 6grenme ortamlarinin bir pargas: olarak
kullanilmaktadir. Puanlama yapilirken hangi o6l¢iitlere dikkat edilmesi gerektigi hakkinda
ogrencilere bilgi vererek objektif degerlendirme olanagi saglamaktadir (Andrade, 2005).
Ogrencilerin &grenme hedeflerini anlamalarina ve ¢alisma siirecinde kendi kendilerini
degerlendirebilmelerine imkan tanimaktadir (Reddy ve Andrade, 2010). DPA’lar 6grencilere
bilgi ve becerilerini belirlenen Olgiitlere gore degerlendirebilmesi imkani verirken,
ogrencilerin degerlendirme stirecine katilmalarin1 saglayarak Ogrenci merkezli 68renme

ortamlari i¢in biiyiik bir 6nem arz etmektedir (Erman Aslanoglu ve Kutlu, 2003).

Dereceli Puanlama Anahtart Gelistirme Siireci

Calisma kapsaminda ters yiiz 6grenme ortaminin smnif i¢i baglaminda probleme dayali
ogrenme siireci takip edilmektedir. Ogrencilerin probleme dayali 6grenme siireci sonunda
ortaya koyacaklar1 fikre/senaryoya uygun olarak olusturacaklar iiriinlerin degerlendirilmesi
amaciyla Dereceli Puanlama Anahtar1 (DPA) gelistirilmistir. DPA ile 6grencilere, hem kendi
hem de diger gruplarin ¢alismalarini degerlendirme firsat1 sunulmustur.
Bir DPA’nin gelistirilmesine performansin belirlenmesi ile baslanmaktadir. Daha sonra
performans tanimlarinin yapilmasi, boyutlarinin belirlenmesi ve diizeylerinin saptanmasi ile
devam edilmektedir (Korkmaz, 2009). Ayrica, Andrade (2001) DPA gelistirme slrecinin son
basamaginda uzman goriistiniin alinmas1 gerektigini belirtmektedir. Airasian’in (2001) DPA
hazirlama basamaklar1 ise su sekildedir;
e Bir iiriin veya gelisim siireci segilir.
e Secilen driin veya sureg icin performans 6l¢utleri belirlenir.
e Puanlamada kullanilacak seviyelere/kriterlere karar verilir (miikemmel, iyi, orta,
yetersiz veya daima, bazen, nadir, hi¢ veya 1, 2, 3, 4).
e En iyi 0grenci performansinin ve diger 6grenci performanslarinin ne ifade ettigi
tanimlanir.
Airasian (2001), Andrade (2001) ve Korkmaz’in (2009) ifadeleri DPA gelistirme siirecine
onciiliik etmistir. Performans gorevlerinin derecelendirilebilir olmast ve daha ayrintili
puanlama yapma istegi géz Oniinde bulundurularak analitik DPA’nin kullanilmasina karar

verilmistir. Analitik (¢6ziimleyici) DPA da dlgiilecek performansi olusturan 6zellikler alt
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boyutlara (becerilerine) ayrilarak farkli performans diizeyleri i¢in tanimlar yapilmaktadir. Bu
sayede ortaya konulan performansin bircok 6gesi analiz edilerek ¢ok boyutlu degerlendirme
gerceklestirilmektedir. Bu tip bir degerlendirme biitiinciil (holistik) degerlendirmeye kiyasla
ogrencilere zayif ve giiclii olduklar1 noktalarda daha detayli bilgi saglamaktadir. Analitik
DPA da performans boliimlere ayirilarak her 6l¢iit bagimsiz olarak degerlendirildiginden her
boltime bir puan verilip toplam puan elde edilmektedir. Buda analitik DPA ya daha glvenilir
bir degerlendirme yapis1 kazandirmaktadir (Dornisch ve McLoughlin, 2006).
Ses ve Video Uygulamalari dersini olusturan konu basliklarinin birbiriyle benzesik olmamasi
ve ortak Ogretim hedefleri icermemesi sebebiyle degerlendirme i¢in iki farkli DPA
gelistirilmistir. Egitim hedefleri dogrultusunda O6grencilerden yapmalar1 beklenen, birgok
beceriden olusan, davraniglar belirlenmistir.

[H1] Ogrenci 6zgiin ses kayd iiretebilecektir.

[H2] Ogrenci, kullanilacak yazilimin sundugu imkanlarindan faydalanilarak problemin

¢cozlimiine yonelik onerdigi senaryoya iliskin ses montaj1 yapabilecektir.

[H3] Ogrenci, 6zgiin video kaydi iiretebilecektir.

[H4] Ogrenci kullanilacak yazilimim sundugu imkanlarindan faydalanilarak problemin

¢Oziimiine yonelik 6nerdigi senaryoya iliskin video montaji1 yapabilecektir.

[H5] Ogrenci, hem kendi hem de diger gruplarin ¢alismalarini elestirebilmelidir.
Hedefler, giincellestirilmis Bloom taksonomisinin bilgi boyutundaki islemsel bilgi ve bilissel
siire¢ boyutundaki iki kategoriyi (degerlendirme, yaratma) kapsamaktadir. Konu igerigini

kapsayacak sekilde olusturulan hedefler siniflama tablosuna yerlestirilmistir (Tablo 25).

Tablo 25
Egitim Hedefleri Siniflama Tablosu

BILGI BIRIKIMI BOYUTU BILISSEL SUREC BOYUTU
1.Hatirlama 2.Anlama 3.Uygulama 4.COziimleme 5.Degerlendirme  6.Yaratma

A. Olgusal Bilgi

B. Kavramsal Bilgi

C. Islemsel Bilgi H5 H1, H2, H3, H4
D. Ustbilissel Bilgi

Hedefler dogrultusunda Ogrencilerden yapmasi beklenen davraniglar g6z Onilinde
bulundurularak performansin belirlenmesinde kullanilacak dlgiitlere karar verilmistir.
DPA’nin boyutlarin1 olusturan bu Olgiitler beklenen performansa iliskin alt becerileri
olusturmaktadir. Performansin gergeklestirilmesinde 6grencilerden beklenen davranislar icin

bes oOlgiit (senaryo, teknik imkanlar, yazilim, montaj ve zamanlama) belirlenmistir. Hazirlanan
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her iki DPA ayni1 ana olgiitlerden olussa da yazilim ve montaj dlgiitleri altinda belirlenen alt
Ol¢iitlerle farklilasmaktadir.

Rakam ve betimleyici ifadelerden olusan dort performans diizeyinde kategori olusturulmustur
(zayif [1], orta [2], 1y1 [3], miikemmel [4] ). Bu degerlendirmeler i¢in her bir dlgiite iliskin en
iyl performans diizeyinden en diisiik performans diizeyine dogru betimsel tanimlamalar
yapilmaistir.

Boston (2002) bir DPA’nin gegerliligine iliskin bazi sorularin cevaplanmasi gerekliliginden

bahsetmektedir (Tablo 26).

Tablo 26

DPA’min Gegerliligine Iliskin Cevaplanmasi Gereken Sorular
Gegerlilik Sorular
Icerik Degerlendirme 6lgiitleri konu dis bir i¢erige sahip mi?

Degerlendirme 6lgiitleri icerigin tiim yonlerini kapsiyor mu?
DPA ile degerlendirilecek olan {iriiniin tanimlanmamus herhangi bir igerik alan1 var mi1?

Yap1 Puanlama 6lgiitleriyle degerlendirilen tasarlanmis yapinin tiim dnemli boyutlart mevcut mu?
Tlgili yapiyla iliskili olmayan bir degerlendirme 6lgiitii var mi?
Olgiit Puanlama 6lgiitleri, ilgili performansin 6gelerini nasil yansitmaktadir?

DPA kullanilarak degerlendirilen ilgili performansin 6nemli dgeleri nelerdir?
Puanlama 6lgiitlerinde yansitilmayan ilgili performansin herhangi bir boyutu mevcut mu?

Tuncel (2011) DPA’nin giivenilir olup olmadigimni belirlemek igin asagida belirtilen sorulara
cevap verilmesi gerektigini belirtmektedir.

e Puanlama kategorileri iyi tanimlanmis m1?

e Puan kategorileri arasindaki farklar belirgin mi?

e Yapilan iki bagimsiz 6l¢iim ayn1 sonucu veriyor mu?
Boston (2002) ve Tuncel (2011)’in bir DPA’nin gecerliligi ve giivenirligine iliskin sordugu
sorulardan yola cikilarak gelistirilen DPA’larin kapsam gecerliligini ve giivenirligini
belirlemek amaciyla Uzman Degerlendirme Formu (UDF) hazirlanmistir. UDF “Tamamen
katilmiyorum” (5) ile “Hi¢ Katilmiyorum”™ (1) arasinda degisen 5’li Likert tipi derecelendirme
ifadesiyle sunulmus yedi maddeden olugmaktadir. Ayrica uzmanlarin ihtiya¢ duyduklar
takdirde DPA iizerinde degisiklik yapabilecegi belirtildigi gibi formun altina da
Aciklama/Oneri kism1 eklenmistir. Hazirlanan form 6lgme ve degerlendirme alaninda uzman
dort farkli 6gretim iiyesine gonderilmistir. UDF ile dort farkli uzmandan toplanan verilerde

tiim Olgiitlerin en az %95 oraninda uygun oldugu sonucuna ulagilmistir (Tablo 27).
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Tablo 27

Uzman Degerlendirme Formu Ol¢iit Ortalamalart

- I. DPA 1. DPA

Degerlendi Igiitleri = =

egerlendirme Olgiitleri X % X %
DPA, 6gretim hedefleri dogrultusunda 6grencilerden yapmalari beklenen 475 95 475 95
davranislar1 kapsamaktadir.
DPA,'SEES V.eVVIde(.) Uyng.lla'malarl dersine ait konu igerigini kapsamaktadir. Konu 475 95 475 95
dis1 bir igerige sahip degildir.
Degerlendirmenin amaci géz 6niinde bulunduruldugunda dogru puanlama 5 100 5 100

stratejisi (analitik) kullanilmustir.

DPA’nin boyutlarini olusturan, performansin belirlenmesinde kullanilacak
olgiitler (senaryo, teknik imkanlar, yazilim, montaj ve zamanlama), performansin 4,75 95 4,75 95
Ogelerini yansitmaktadir.

Seviyeleri gosteren performans diizeyleri (zayif, orta, iyi ve milkemmel)

ogrenciler arasindaki basar1 farklarini yansitacak sayidadir. 4,75 % 5 100
Performans diizeylerine iligskin betimsel tanimlamalar agik ve dgrenciler

o 4,75 95 5 100
tarafindan anlagilabilir boyuttadir.
Performans diizeylerine iliskin betimsel tanimlamalar arasindaki farkliliklar 5 100 5 100

belirgin ve ayirt edilebilir boyuttadir.

UDF’den elde edilen veriler ve uzmanlardan alinan geri bildirimler dogrultusunda DPA’ya
son sekli verilmistir. Puanlama kategorileri iyi tanimlanmis bir DPA, puanlayan kim olursa
olsun, tutarli sonuglar ortaya koymaktadir. Yapilan bagimsiz dl¢iimler ayni1 sonucu vermelidir
(Tuncel, 2011). Boston (2002), DPA’nin giivenirligi i¢in iki bagimsiz puanlayici veya farkli
zamanlarda ki ayn1 puanlayici tarafindan verilen puanlarin tutarliligini giivenirlik olarak ifade
etmektedir.

Iki farkli kurgu/montaj 6rnegi, bir 6nceki sene ilgili dersi almis olan, ii¢ farkli 6grenci
tarafindan DPA’lar kullanilarak puanlandirilmistir. Degerlendirmeler arasindaki tutarli

sonuglar DPA’nin giivenilir oldugunu gostermektedir (Tablo 28).

Tablo 28
DPA ile Degerlendirilen Kurgu Sonuglar
DPA (Ses Montaj1) DPA (Video Montaj1)
1.Uriin 2.Uriin 1.0riin 2.Uriin

P1 P2 P3 P1 P2 P3 P1 P2 P3 P1 P2 P3
Senaryo 2 4 2 2 3 2 3 4 3 2 4 2
Teknik Imkanlar 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 4 3
Montaj (1a): 3 3 3 3 2 3 2 2 2 1 1 1
(2a) 3 4 4 3 3 3 3 3 4 2 1 2
Vazlim (1b)° 4 3 4 2 2 2 4 4 4 4 4 4
(2b) 4 2 3 2 2 2 4 4 4 4 4 4
Zamanlama 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
Toplam 23 23 23 19 19 19 23 24 24 20 22 20

* Ses ve video i¢in ayr1 ayri hazirlanan DPA’larda montaj ve yazilim 6lgiitleri alt dlgiitlerde farklilagmaktadir.
Ses i¢in; (1a) Ses Cesitliligi ve Efektler, (2a) Anahtar Kare ve Panaroma, (1b) Ses Kalitesi, (2b) Ses Uyumu,
Video icin; (1a) Efektler ve Animasyon , (2a) Yaz1 ve Sekiller, (1b) Sahne Boyutu, (2b) Goriintii Cesitliligi
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Oz ve Akran Degerlendirme Formu

Probleme dayali O6grenme ortamlarinda Ogrencilerin biligsel diizeylerini Olgen diizey
belirleyici testlerin yaninda siirece yonelik degerlendirmenin de gergeklestirilmesi
onerilmektedir (Stepien vd., 1993). Ayrica Ogrencilerinde degerlendirme siirecine dahil
edilmesi gerektigi belirtilmektedir. Bu siiregte 6grencilerden siire¢c boyunca kazandigi bilgi ve
tecriibeleri kullanarak hem kendisini hem de arkadaslarini degerlendirmesi beklenmektedir
(Pinto vd., 2001; Swanson vd., 1995; Senocak ve Tasesengil, 2005).

Bu baglamda ters yiiz 6grenme ortami g¢ergevesinde yiiriitiilen probleme dayali 6grenme
siirecinde 6z ve akran degerlendirme de kullanilmistir. Ogrenme siirecinin degerlendirilmesi
amaciyla, Arslan Turan (2014)’ 1 “Probleme Dayali Ogrenmenin Bagsariya, Oz-Dizenleyici
Ogrenme Becerilerine ve Akademik Ozgiivene Etkisi” isimli doktora tezinde dgrencilerin hem
kendilerini hem de gruptaki akranlarini degerlendirmeleri i¢in hazirladigi, “Oz ve Akran
Degerlendirme Formu” Kullanilmistir. Arslan Turan (2014) uzman goriisii alarak kapsam
gecerliligini sagladigi bu formu bir gruba uygulayarak okuma ve anlam bakimindan da

incelemistir. Bu formla dgrencilerden yedi adet davranisi degerlendirmeleri istenmektedir:

1. Calismada kendiliginden gorev ald:.

2. Grup calismasinda kendi Uzerine diisen gorevleri zamaninda ve dogru bir sekilde
yerine getirdi.

Grup arkadaslarinin fikirlerine kars1 saygil oldu ve bitin fikirleri dinledi.

Duzenli ve uyumlu calist1.

Cesitli kaynaklardan bilgi topladh.

Grup icerisinde konusurken uygun bir dil kullandi, arkadaslarini kirmadi.

N g o~ W

Problem igin ¢6ztim onerileri sundu.

3’10 Likert tipinde hazirlanan bu formada 6grencilerden yazili olan goriislere “Her zaman”,
“Ara sira” ve *“Hicbir zaman” ifadelerinden birini secerek ne derece katildiklarini belirtmeleri
istenmektedir (EK 6). Calisma kapsaminda uzman goriisine de sunulan formun PDO
strecinde ulasilmas1 disiiniilen 6gretim hedefleri ve grup ikliminin olusturulmasina yonelik

duyussal alanla iliskili maddelerden olustugu ve uygun oldugu belirtilmistir.

Veri Analizi

Deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin ¢evrimici ortamda gosterdigi davranis dagiliminin

belirlenmesinde betimsel istatistiklerden yararlanilmistir. OYS tarafindan tutulan etkinlik
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kayitlarindan (log) elde edilen nicel veriler grafikler yardimiyla gorsel formlara
doniistiirtilerek iligkilerin goriilmesi daha olanakli hale getirilmistir.

Motivasyon oOlgegi, katilim Olgegi, basari testi (Ontest) ile basari testi (sontest), dereceli
puanlama anahtari, 6z ve akran degerlendirme formundan elde edilen akademik basari
puanlarinin analizi yapilmadan 6nce parametrik testlerin kullanilabilirligini denetlemek igin
deney ve kontrol grubundaki verilerin dagilimlart incelenmistir. Puanlarinin normal dagilim
gosterip gostermediginin belirlenmesinde grup biiyiikliigii 50°den kii¢iik oldugu i¢in Shapiro-
Wilk testi kullanilmistir (Biiytikoztiirk, 2007). Varyanslarin homojenlik durumunu belirlemek
icin Levene testi kullanilmistir. Ontest arastirma verilerinin dagilim degerleri Tablo 29°da,

sontest aragtirma verilerinin dagilim degerleri Tablo 30’da gosterilmektedir.

Tablo 29

Ontest Arastirma Verilerinin Dagilim Degerleri

Test Grup n Motivasyon (p degeri) Bagar Testi (p degeri)
. . Deney 27 312 ,001
Shapiro Wilk Kontrol 27 087 026
Deney 27
Levene Kontrol 97 ,208 ,167

Shapiro Wilk testi sonucuna gore deney ve kontrol grubunun motivasyon Olgegi Ontest
verilerinin normal dagildigi goriillmektedir (p > ,05). Deney ve kontrol grubunun basari testi
Ontest arastirma verilerinin Shapiro Wilk testi sonucuna gore normal dagilmadigi
goriilmektedir. Buna karsin kontrol grubunun verilere iliskin ¢arpiklik (,658) ve basiklik (-
,564) degerleri ile deney grubunun garpiklik (1,129) ve basiklik (,438) degerleri + 1,5 arasinda
oldugundan normal dagilim sergiledigi soylenebilir (Tabachnick ve Fidell, 2015). Bu
durumda deney ve kontrol grubuna ait 6ntest arastirma verilerinin tamaminin normal dagildig

ve varyanslarinin homojen oldugu goriilmektedir.

Tablo 30
Sontest Arastirma Verilerinin Dagilim Degerleri
Motivasyon Katilim (p degeri) Akademik Basari
Test Grup " (p degeri) Dav Duy Bil Toplam (p degeri)
Shapiro Wilk Deney 27 442 75 ,967 524 377 ,295
Kontrol 27 ,101 ,075 ,027 ,368 ,364 ,869
Levene Deney 27 131 467 332 100 904 946
Kontrol 27

Dav: Davranigsal Katilim, Duy: Duyussal katilim, Bil: Bilissel Katilim
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Shapiro Wilk testi sonucuna gore deney ve kontrol grubunun motivasyon 6lgegi ve akademik
bagar1 puanlarmin normal dagildigi gorilmektedir (p > ,05). Deney ve kontrol grubunun
katilim Ontest toplam puanlari, davranissal ve bilissel alt faktor puanlar1 da Shapiro Wilk testi
sonucuna gore normal dagilim gosterirken duyussal katilim alt faktériindeki kontrol grubuna
ait veriler normal dagilim gostermemektedir. Duyussal katilim alt faktoriindeki kontrol
grubuna ait veriler (p < ,05) Shapiro Wilk testi sonucuna gore normal dagilim
gOstermemesine karsin carpiklik (,911) ve basiklik (,982) degerleri + 1,5 aralifinda oldugu
icin normal dagilim sergiledigi soylenebilir (Tabachnick ve Fidell, 2015). Bu durumda
motivasyon, katilim ve akademik basari puanlarina ait verilerin normal dagilim gosterdigi ve
varyanslarin homojen oldugu gorulmektedir.

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin motivasyon ve basari puanlari analiz edilmeden
once oOntest puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigina bakmak i¢in iliskisiz élgtimler
t-testi yapilmistir. Analiz edilen Ontest verilerine ait t-testi sonuglar1 Tablo 31’de

verilmektedir.

Tablo 31

Ontest Verilerine Iliskin t-testi Sonuglart

Test Grup n X sS sd " i
Motivasyon Deney 27 161,85 19,54

Kontrol 27 165,88 16.12 52 0828 412
Basar1 Testi Deney 27 17,39 12,23

Kontrol 27 21.41 1441 52 1,106 274

Tablo 31 incelendiginde Ontest puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark olmadigi
gorulmektedir (p > ,05). Ontest verileri arasinda anlamli bir farkliligin bulunmamasi, &ntest
ve sontest verilerinin normal dagilim goéstermesi ve varyanslarin homojen olmasi verilerin
parametrik test varsayimlarini karsiladigin1 gostermektedir.

Bagimli degisken olan motivasyon en az aralik 6lgegindedir. Bagimli degiskene ait puanlar
her bir alt grupta normal dagilim gostermektedir. Gruplardan ayni zamanda elde edilen
puanlarin varyanslari esittir ve 6lgiim setlerinin ikili kombinasyonlari i¢in grup kovaryanslari
esittir. Herhangi bir denek i¢in hesaplanan fark puani, diger denekler i¢in hesaplanan fark
puanindan bagimsizdir (Biiyiikoztiirk, 2007). Ters yiiz 6grenme ortamindaki &grencilerin
motivasyonlari, oyunlastirma ile tesvik edilip edilmeme durumuna gore anlamli bir farklilik
gosterip gostermediginin tespitinde iki faktérli ANOVA (Two-Way ANOVA for Mixed
Measures) kullanilmistir. Iki faktorli ANOVA, iki faktorlii karisik desenlerde toplanan

verilerin analizinde siklikla kullanilan ¢ok faktorlii bir analizdir. Faktorlerden birincisi (satir
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faktorli) farkli deneysel islem kosullarini (ters yiliz 6grenme ortami ve ters yiuz ogrenme
ortaminda oyunlastirma) gosterir. ikinci faktor (siitun faktdrii) zamana bagl degisimi gdsteren
tekrarl1 6l¢iimleri (Ontest-sontest) tanimlar (Biiyiikoztiirk, 2007).

Bagimhi degisken olan katilima iliskin puanlar tek degiskenli ve cok degiskenli normal
dagilim gostermektedir. Degiskenler arasinda dogrusal bir iliski vardir ve bagimhi degiskene
iliskin puanlarin varyans-kovaryans matrisleri homojendir (Biiyiikoztiirk, 2007). Ogrencilerin
katilm oOlg¢egi faktdr puanlari oyunlastirma ile desteklenen ters yiliz 6grenme ortaminda
(deney) ve ters yiiz 6grenme ortaminda (kontrol) egitim alma durumuna gore anlamli bir
farklilik gosterip gostermediginin tespitinde Cok Degiskenli ANOVA (Multivariate ANOVA,
MANOVA) kullanilmistir. MANOVA, bagimhi degiskenin (katilim) bilesenlerinden
(davranigsal, duyussal ve biligsel) elde edilen grup ortalama puanlar1 arasinda anlamli fark
olup olmadigini inceleyen bir tekniktir. Farkli deneysel kosullarda (ters yiiz 6grenme ortami
ve oyunlastirma ile desteklenmis ters yiz 6grenme ortami) yer alan deneklerin birden fazla
bagimli degisken (davranigsal, duyussal ve biligsel) bakimindan ayn1 anda karsilagtiriimasini
saglar. iki 6gretim yontemine gore ders isleyen dgrencilerin birden fazla bagimli degisken
bakimindan karsilastirilmasinda tek faktorlit MANOVA kullanilir (Biiyiikoztiirk, 2007).
Basar1 Ontest ve akademik basar1 puanlarinin normal dagildigi ve varyanslarinin esit oldugu
goriilmiistiir. Ontest ile akademik basar1 puanlari arasinda r = 0,368 diizeyinde bir iliskinin
oldugu ve bu iliskinin dogrusal oldugu goriilmiistiir. Regrasyon dogrularinin egimlerinin
esitligi icin toplam basar1 lizerinde OntestXgrup etkisinin anlamli olup olmadigini gérmek
amaciyla yapilan analizde akademik basar1 iizerinde OntestXgrup ortak etkisinin anlamsiz
oldugu goriilmiistiir [F1s0p = 0,822; p = 0,369; p > ,05]. Bu bulgu deney ve kontrol
gruplarindaki dgrencilerin basar1 6ntest puanlarina dayali olarak akademik basar1 puanlarinin
yordanmasina iligkin hesaplanan regrasyon dogrularinin egimlerinin esit oldugunu
gostermektedir. Oyunlastirma ile desteklenen ters yiiz 6grenme ortaminda egitim alan (deney)
ve ters yliz 0grenme ortaminda (kontrol) egitim alan 6grencilerin Ontest basari testi puanlarina
gore diizeltilmis akademik basari puanlari arasinda anlamli bir farkin olup olmadiginin
belirlenmesinde tek faktorlit ANCOVA testi kullanilmistir. ANCOVA, ortak degiskene gore
ayarlanmis grup ortalamalarinin, birbirinden anlamli bir sekilde farklihik gosterip
gostermedigini test eder. Ontest-sontest kontrol gruplu desende deneysel islemin etkisi olup
olmadigimmi &grenmek icin Ontest ortak degisken olarak kontrol edilerek tek faktorlu
ANCOVA uygulanabilir. ki islem grubu ve deney oncesi ve sonrasi dlgiimlerin bulundugu

karisik desenlerde deney Oncesi Olgiimler ortak degisken olarak analize dahil edilerek tek
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faktorli ANCOVA yapilir (Biiyiikoztiirk, 2007). Arastirma sorularina gore kullanilan veri

toplama araglari ve veri analiz teknikleri Tablo 32’de gOsterilmektedir.

Tablo 32

Arastirma Sorularina Gore Veri Toplama Araglari ve Kullanilan Veri Analiz Teknigi

Aragtirma Sorusu Veri Toplama Araglari Araglarin Yapist Analiz Teknigi

Oyunlagtirma ile desteklenen Ogrenme Y®dnetim Sistemi Etkinlik (Log) kayitlart Betimsel Istatistik
ters yliz Ogrenme ortamindaki

ogrenciler (deney grubu) ve ters

yiiz  Ogrenme  ortamindaki

ogrencilerin  (kontrol grubu),

ters yiliz Ogrenme ortaminin

sinif dis1 baglaminda yiiriitiilen,

gevrimi¢i Ogrenme ortaminda

gosterdigi  davranislara iliskin

dagilim nedir?

Deney grubundaki 6grencilerin  Motivasyon Olgegi 31 maddeli, 7’1i Likert tipi iki faktorlii ANOVA
motivasyonlari kontrol

grubundaki  §grencilere  gore

anlamli bir farklilik géstermekte

midir?
Ogrencilerin genel katihm ve Katilim Olcegi 19 maddeli, 5’li Likert tipi Tek faktorli
katitlim 6lgegi faktér puanlari MANOVA

deney ve kontrol grubuna gére
anlamli bir farklilik géstermekte

midir?

Deney ve kontrol grubundaki Basari Testi 23 maddeli, coktan segmeli Tek faktorlu
oOgrencilerin  Ontest bgsarl Dereceli Puanlama Anahtar1 ~ Analitik (C6ziimleyici), 5ana  ANCOVA
puanlarma gore  diizeltilmis 6lgut, 4 performans diizeyi

akademik basarl' puanlari ()7 ve Akran Degerlendirme 7 maddeli, 3’lii Likert tipi
arasinda anlamli bir fark var Eormu

mudir?

Ogrenme Ortaminin ve Egitim Programinin Gelistirilmesi

Oyunlastirma Tasarimi

Deney ve kontrol grubunda yer alan &grencilerin hepsi yiiz 6grenme ortaminda &grenim
goriirken deney grubundaki 6grenciler kontrol grubundan farkli olarak, ters yiiz 6grenme
ortaminin smnif dist baglamindaki c¢evrimigi ortamda oyunlagtirma ile desteklenmistir.
Oyunlastirma ¢oziimii olusturulurken daha detayli diistinmemizi saglayan ve tekrarh
adimlardan olusan Marczewski’nin (2017b) “Oyunlastirma Tasarim Modeli” (Gamification
Design Framework) takip edilmistir. Oyunlastirma tasarim modeli tanimlama, tasarlama ve
dizeltme olmak Uzere U¢ ana asamadan olusmaktadir. Tanimlama asamasi problemi
tanimlama, basariy1 tanimlama ve kullanicilar1 tanimlama alt basamaklarindan olusmaktadir.
Tasarlama agsamasi ise Kullanici yolculugunu tasarlama, davraniglar, motivasyonlar, duygular,
mekanikler ve eylem/geri bildirim dongiisii alt basamaklarindan olusmaktadir. Tasarim
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stirecinin son asamasi olan diizeltme basamaginda ise tekrarlamalar yapilarak diizeltmeler
gerceklestirilmektedir (Sekil 33). Tiim asamalarda gerceklestirilen islemler ayrintili olarak

aciklanmaktadir.

Problemi Kullanicilari

Tanimla @ Tanimla

Basariyi
Tanimla

!

——————— Kullanicl Yolculugunu Tasarlama - - - -

!

Davraniglar

ewejwiuej

Diizeltme

Eylem Geri bildirim Motivasyonlar
Dongisu

ewepese]

Mekanikler

Duygular

Sekil 33. Oyunlastirma tasarim sireci (Marczewski, 2017b).

Tanimlama

Bu asama tasarim Oncesinde ihtiya¢ duyulan bilgilerin toplandigi kisimdir. Bu asamada
coziilmesi gereken sorunun agiga cikarilmasi, hedef kitleyi olusturan 6grencilerin 6zellikleri
ve olusturulan ¢6ziim ile hedeflenen basarinin ne oldugu ortaya konulmaktadir. Bu asama

problemi tanimla, basariy1 tanimlama ve kullanicilar1 tanimla adimlarindan olusmaktadir.

Problemi Tammla

Motivasyonun saglanamamasi (Hernandez vd., 2011; Lin ve Lu, 2011; Roca ve Gagne, 2008),
diisiik tamamlama ve yiiksek ders terk orani (Reich ve Ruipérez-Valiente, 2019) gevrimici
ortamlarda karsilasilan 6nemli sorunlardir. Cevrimigi ders igeriklerine katilim diisiik seviyede

oldugunda (Carvalho vd., 2011) zayif akademik sonuglarla karsilagilmaktadir (Holley ve
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Oliver, 2010). Cevrimi¢i 6grenme ortamina katilimin saglanmasinda sorunlar yasandigi ve
gelistirilmesi gerektigi ifade edilmektedir (Czerkawski ve Lyman, 2016). Bu sorunun
¢cOziimiine iliskin Ogrencilere 6z denetim imkaninin verilmesi (Chou ve Liu, 2005),
motivasyon (Keller ve Suzuki, 2004), etkilesim ve geribildirim stratejilerinin kullanilmasi
gerektigi belirtilmektedir (Czerkawski ve Lyman, 2016; Tyler-Smith, 2006). Oyunlastirmanin
katilimi artirarak (Bozkurt ve Geng¢ Kumtepe, 2014) cevrimig¢i ortamda yasanan devam
sorununa (Yuen vd., 2011) ¢oziim sunacagi (Caglar ve Arkiin Kocadere, 2015) ve
ogrencilerin ilgisini ¢ekerek ders igerigine erisimi artiracagi diisiiniilmektedir (Darejeh ve
Salim, 2016). Gergeklestirilen oyunlagtirma tasarimi ile 6grencilerin motivasyonu artirilarak

arzu edilen katilim seviyesine ulagmak hedeflenmektedir.

Basariyr Tamimla

Oyunlastirmanin motivasyonu saglayan giiclinden faydalanilarak 0Ogrencilerin ¢evrimigi
Ogrenme ortaminda daha fazla zaman gecirmeleri, ders icerikleriyle daha fazla etkilesimde
bulunmalar1 ve dolayli olarak 6grenme performansinin da artirilmasi hedeflenmektedir (Pirker
vd., 2014; Seaborn ve Fels, 2015). Oyunlastirma ile 6grencilerin ilgisi ders igeriklerine
cekilerek (Chen wvd., 2015) c¢evrimigi Ogrenme ortamima katilimin  artirilmasi
amaglanmaktadir.

Katilim davranigsal, biligsel ve duyussal katilimi igeren ¢ok boyutlu bir kavramdir. Cevrimigi
O0grenme ortamlarinda daha ¢ok davramigsal ve biligsel katilim iizerinde durulmaktadir.
Davranigsal katilim, 6grencilerin 6grenme ve akademik gorevlere katilimlar ile ilgiliyken
biligsel katilim belirli bir konuya hakim olma konusundaki kazanimlari ifade etmektedir
(Fredricks vd., 2004). Cevrimigi Ogrenme ortaminda gosterilen davranigsal ve bilissel
katilimin &grenme iizerinde 6nemli bir etkiye sahip oldugu belirtilmektedir (Huang vd.,
2019). Davranigsal katilimin ders performansiyla pozitif yonde iliskili oldugu (Tsay vd.,
2018), biligsel katilimin 6grenme i¢in 6nemli bir 6ge oldugu (Lo ve Hew, 2018) ve yetkinligin
(ustalik) biligsel katilimla dogrudan iligkili oldugu belirtilmektedir (Fredricks vd., 2004).
Etkinlik tamamlama oran1 davramigsal katilimin nesnel Olciitlerinden biri  olarak
degerlendirilirken tamamlanan gorevlerin kalitesi ve test puanlarinin biligsel katilimin
gostergesi oldugunu belirtmektedir (Hew vd., 2016).

Sistemde gecirilen siire, oturum agma sayisi, gergeklestirilen islem sayisi, ders igerigini

tamamlama orani, tamamlanan test orani, dogru cevaplanan soru miktari, forum sayfasi

147



gonderisi ve yorum sayisi gibi Olgiitler birgok arastirmada c¢evrimigi 6grenme ortamina
katilmin gostergesi olarak degerlendirilmektedir (Antonaci vd., 2019; Looyestyn vd., 2017).
Bu baglamda, oyunlastirma tasarimimin katilimi artirma etkisini ortaya koymak icin
ogrencilerin ¢evrimi¢i 6grenme ortaminda kalma siiresi, ders tamamlama orani, oturum agma
sayisi, islem sayisi, ders igerigi inceleme orani, degerlendirme testi cevaplama orani ve
sonuglarma iliskin ihtiya¢ duyulan veriler OYS tarafindan kayit altina alinmistir. 12 hafta
siiren egitim sonunda her iki grupta yer alan grencilerin OYS tarafindan tutulan etkinlik
kayitlart (log) kullanilarak gostermis olduklari katilima iliskin veriler frekans, yiizde ve

grafikler yardimiyla betimlenmistir.

Kullanicilart Tamimla

Marczewski’nin (2015) kullanici tiirleri modelini temele alinarak Tondello vd. (2016)
tarafindan gelistirilen ve 6zgiin ad1 “The Gamification User Types Hexad Scale” olan dlgek,
calisma kapsaminda Tiirkgeye uyarlanarak hedef kitleyi tanimlamak i¢in kullanilmistir (EK 7).
Ozgiin dili ingilizce olan dlgegin Tiirkgeye cevirisi, birbirinden bagimsiz bes farkli dgretim
elemani tarafindan, tek yonde ceviri yontemi kullanilarak, yapilmistir (Hambleton ve
Bollwark, 1991). Madde ¢evirilerinin, olgegin ilgili oldugu yap1 (oyun ve oyunlastirma)
hakkinda bilgisi olan ve her iki kiiltirde deneyim sahibi olan, bes farkli uzman
degerlendirmesi sonucu uygun olduguna karar verilmistir. Olgegin dil esdegerligi icin, iki dili
de iyi bilen, 27 &grenciden olusan bir gruba bir hafta arayla hem 06l¢egin orijinali hem de
taslak form uygulanmig ve faktdr puanlar arasinda yiiksek diizeyde, pozitif ve anlamli bir
iliski oldugu goriilmiistiir (r > ,70; p < ,01). Esdeger olduguna karar verilen formun gecerlik
ve gilivenirlik calismasi ii¢ farkli devlet {iniversitesinin farkli fakiilte/yiiksekokul ve
boliimlerinde 6grenim géren 796 6grenci ile gerceklestirilmistir.

Alt1 faktdor 24 madde tizerinde yapilan ilk Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) sonucunda
oyunbozan kullanici tiiriinii temsil eden faktore ait bir maddenin faktor agirligiin 0,15 (<
,30) cok diisiik oldugu ve hata varyansininin ise 0,98 (> ,90) ¢ok yliksek oldugu goriilmiistiir
(Cokluk vd., 2016). Ayrica bu faktore iliskin hesaplanan giivenirlik katsayisinin (0,427)
yeterli olmadig (< ,70) gorlilmiistiir (Blylikoztirk, 2007). Faktorii olusturan maddelere
iliskin diizeltilmis madde-toplam korelasyonlarinin ise 0,083 ile 0,341 arasinda degistigi, iKi
maddenin 0,30’un altinda oldugu ve bireyleri ayirt etmede yeterli olmadig1 gorilmistiir

(Biiyiikoztiirk, 2007). Bu faktor, dlcegin temele aldigi modelde, motivasyon kuramlariyla
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desteklenen (Deci ve Ryan, 1985; Pink, 2009a) tiirlerin disinda kalan “oynamaya isteksiz”
olarak nitelendirilen farkli bir grubu temsil etmektedir. Oyunbozan tiirii baskin bir tiir
olmamakla beraber kullanici gruplarmin ¢ok kiiciik bir kitlesini (%1) olusturmaktadir
(Marczewski, 2015; Tondello vd., 2016). Marczewski (2015) tasarimlara 6ncelikle dort icsel
motivasyon (sosyallesen, 6zgiir ruh, basaran ve yardim sever) ve bir digsal motivasyona
(oyuncu) hitap eden tiirler ile baslanmasini 6nermektedir (Marczewski, 2015). Bu baglamda,
kiictik bir grubu temsil etmesi, motivasyon kuramlariyla desteklenen diger tiirlerin disinda
kalmasi1, Marczewski’nin (2015) onerisi ve elde edilen bulgular g6z énunde bulundurularak
bu faktoriin analiz dis1 birakilmasina karar verilmistir.

Bes faktor 20 madde iizerinden tekrarlanan DFA sonucunda maddelerin faktor agirliklarinin

......

maddelerin 0,90’dan kii¢iik oldugu gorilmistiir. Gizil degiskenlerin gozlenen degiskenleri
aciklama durumuna iligskin t degerlerinin 12,48 ile 25,78 arasinda degistigi (> 2,56) ve 0,01
diizeyinde manidar oldugunu goriilmiistir. Hesaplanan y%/sd degerinin (4,29) besin altinda
olmast (< 5) iyi uyuma isaret etmektedir (Kline, 2011; Simer, 2000). Diger uyum
indekslerine bakildiginda; RMSEA degerinin 0,06 bulunmasi iyi uyuma (< ,08) isaret
etmektedir (Joreskog ve S6rbom, 1993). S-RMR degerinin 0,05 bulunmasi (< ,05) mikemmel
uyumu gostermektedir (Brown, 2006). Bulunan GFI i¢in 0,91 degerleri modelin iyi uyum (>
,90) sagladigin1 gostermektedir (Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008). Ayrica CFI = 0,91 ve
IFI = 0,91 degerleri kurulan modelin iyi uyuma (< ,95) sahip oldugunu gostermektedir
(Siimer, 2000). Faktorlerin giivenirligini gosteren Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilarinin ise
0,718 ile 0,813 arasinda degistigi ve yeterli oldugu (> ,70) goriilmiistiir (Biiytikoztiirk, 2007).
Olgekteki tiim maddelerin diizeltilmis madde toplam korelasyonlar1 0,30’un (stiinde olup bu
degerlerin 0,392 ile 0,697 arasinda degistigi goriilmiistiir. Ust %27 ve alt %27’lik grubun
puanlar1 arasinda ise maddeler ve alt faktdr puanlar i¢in anlamli bir farklilik oldugu
goriilmiistiir (p < ,001). Buna gore tiim maddelerin giivenirliginin yliksek, ayni davranist
olgmeye yonelik ve ayirt edici oldugu sonucuna varilmistir (Blyukoztirk, 2007).

Yirmi madde ve 5 faktor olarak Turkceye uyarlanan “Oyunlastirmada Kullanict Tiirleri
Olcegi” (OKTO) calisma grubunu olusturan 13 kadin 45 erkekten olusan 15-25 yas
araligindaki toplam 58 6n lisans 6grenciye uygulanmistir. Oyunlastirma tasarimi, deneysel

islem Oncesi uygulanan Olgekten elde edilen kullanict tiirii dagilimi g6z Onlinde

bulundurularak yapilmistir. Deneysel islem siirecinde derslere diizenli olarak katilmayan,
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devam sorunu yasayan ve Olcek veya basari testi eksik olan dort 68renci ¢alisma disi
birakildigindan arastirmanin ¢alisma grubu 54 6grenciden olusmaktadir.

Kullanicilart motive eden durumlar1 belirlemeye yonelik olan 6lgek bes faktorden
olusmaktadir. Oyuncu, 0zglr ruh, yardim sever, basaran ve sosyallesen 6lgegin faktorlerini
olusturmaktadir. Kullanic1 turleri ait oldugu baskin olan o&zellikler g6z Oniine alinarak
belirlenmektedir. En yiiksek puan ortalamasina sahip faktor kullanicinin tiiriini
belirlemektedir. Kullanicilar net bir tiire ait olmamakla birlikte diger tiirlerin &zelliklerini de
barindirabilmektedir (Bartle, 1996; Marczewski, 2015). Bu yiizden bir kullanict birden fazla
kullanic1 tiirii ile de tanimlanabilmektedir. Olgekten elde edilen verilere gére énce kesin
kullanict tiirleri belirlemekte daha sonra da birlestirilerek toplam duruma gore dagilim ortaya
konulmaktadir (Marczewski, 2016b). Tablo 33’te faktor puan ortalamalarina gore katilimeilar

icin belirlenmis olan kesin kullanici tiirii dagilimi gosterilmektedir.

Tablo 33

Osrencilerin Kesin Kullanici Tiirlerine Gére Dagilimi

Kullanici Tiirti f Yiizde (%)
Oyuncu 21
Ozgiir Ruh 17
Yardim Sever 12

= e
o N
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Basaran-Ozgiir Ruh

=
o

Basaran-Sosyallesen

Basaran-Yardim Sever-Oyuncu-Ozgiir Ruh
Basaran-Oyuncu
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Tablo 33 incelendiginde 35 6grencinin tek bir turle, 16 6grencinin ise iki farkl: tiir ile ilgili
oldugu gortlmektedir. Yedi 6grenci ise ii¢ veya dort farkli kullanici tiirii ile tanimlanmaktadir.
Birden fazla kullanici tiirii ile temsil edilen 6grenciler géz 6niinde bulundurularak olusturulan

kullanicr tiirlerinin toplam duruma gore dagilimi ise Tablo 34’te gosterilmektedir.
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Tablo 34

Osrencilerin Kullanici Tiirlerinin Toplam Durumuna Gére Dagilimi

Kullanici Tiirleri f Yiizde (%)
Sosyallesen 12 13
Ozgiir Ruh 19 21
Basaran 22 25
Yardim Sever 16 18
Oyuncu 21 23
Toplam 90 100

Hedef kitleyi olusturan kullanicilarin %25°1 basaran tiiriinden olusmaktadir. Geri kalan %23
oyuncu, %21 oOzgiir ruh, %18 yardim sever ve %13 sosyallesen kullanici tiiriinden
olusmaktadir. Hedef kitle icin basaran (%25) kullanici tiirii baskin tiir olarak
degerlendirilmektedir. Hedef kitleyi olusturan kullanicilarin dagilimina iliskin grafik Sekil

34’te gosterilmektedir.

Sekil 34. Kullanici tirleri grafigi (Basaran)

Tasarlama

Tanimlama asamasindan gelen problem, basari ve hedef kitleye iliskin bilgiler 1s181inda
oyunlastirmanin nasil yapilacagina karar verilmistir. Oyunlastirma tasariminda, kullanicinin
baslangi¢ durumu ile son ustalik durumu arasindaki yolculugu Akis icinde gergeklestirilmeye
calisilmaktadir (Csikszentmihalyi, 1997). Fogg’un (2009) Davranis Modeli ve Eyal’in (2014)
Kanca Modeli de oyunlastirma tasarimina yol gostermistir. Tasarim asamasi kullanici
yolculugu; davraniglar, motivasyolar, duygular ve mekanikler 1s18inda eylem/geri bildirim

dongiisii cercevesinde yapilandirilmistir.
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Csikszentmihalyi (1997) akis teoreminde belirttigi gibi dgrencilerin becerisi ile 6grencilerde
algilanan zorluk seviyesi arasinda denge saglanmaya ¢alisitimistir. Ogrenme icin gerekli olan
katilimin saglanmasi igin 6grencilerin yeteneklerine ayak uydurulmasi gerekmektedir (Hamari
vd., 2016). Akis ile yetenek gelisimi, 6§renme ve akademik basar1 arasinda dogrudan bir iligki
oldugu i¢in (Csikszentmihalyi, Rathunde ve Whalen, 1997) egitimdeki oyunlastirma
uygulamalarinda akis hissinin saglanmasi goz ardi edilmemelidir (Hamari vd., 2016).

Stirekli bir akisin gergeklesmesi igin ders igerikleri ne 6grencilerin beceri seviyesini asacak ne
de seviyelerinin altinda kalacak sekilde dizenlenmelidir (Nakamura ve Csikszentmihalyi,
2009). Daha 6nce belirlenen konu igerigi basitten karmasiga, kolaydan zora dogru birbiri ile
iliskili olacak sekilde gruplanarak 12 haftalik egitim programina dagitilmistir (Ek 8). Temel
terimler ve program ara yiiz tanmitimi ile baglayan dersler montaj/kurgu elemanlar1 ve
animasyon gibi daha ileri diizey bilgiler iceren konularla devam etmektedir.

Ogrencilerin acik hedef ve ilerlemeye sahip bir siirece katilmalar1 saglanmistir. Siire¢ icinde
ogrencilere verilen degisken gorevler aninda geri bildirimlerle desteklenmistir. Bu gorevler ile
ogrencilerin akis durumunu korumak i¢in kendi performanslarini ayarlamalari saglanmaya
calisilmistir. Boylece 6grencilerin algiladiklar1 zorluk seviyesi ile performanslar1 arasinda bir
denge kurularak goérevleri tamamlanmanin kendi ellerinde oldugu hissi yasatilmaya
calistimisgtir (Csikszentmihalyi, Abuhamdeh ve Nakamura, 2014). Rozetler, eylemlerin
gerceklestirilme sikligina gore kademeli olarak artirilarak dengelenmeye g¢alisilmistir. Yeni
kullanicilar daha hizli rozet kazanabilirken eski kullanicilar ayn1 miktarda rozet kazanabilmek
icin daha fazla ¢calismaya ve daha fazla beceri géstermeye ihtiya¢ duymaktadir.

Akis ile oyuncu yolculugu birlikte diisiiniildiigiinde, stirece kabul edilebilir bir zorlukla
baslanmas1 ve zamanla yetenekler arttik¢a zorlugunda artirilmasi tavsiye edilmektedir (Kim,
2014). Marczewski’nin (2012) oyunlastirma tasarimi igin ideal bir yol olarak onerdigi yap1
g6z 6ninde bulundurularak seviye ve degerlendirme testleriyle akis saglanmaya caligilmigtir
(Sekil 35).
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Sekil 35. Akis ve oyuncu yolculugu (Marczewski, 2012).

Siirecte ders igeriginin kolaydan zora dogru siralanmasiyla artirilan zorluga paralel olarak
becerinin de artmasi gerekmektedir. Daha zor bir yolculugu baslatacak olan bir sonraki
haftaya ait ders igerigine erisebilmek icin 6grencilerden belli bir seviyeye gelmesi istenmistir.
Istenilen seviyeye ulasilincaya kadar dgrencilere sonraki haftalarin ders icerigine erisim izni
verilmemistir. Bu sayede zorluga paralel olarak 6grencilerin bilgi ve becerilerinin de artmasi
saglanmaya caligtlmigtir. Her bolim sonu igin degerlendirme testi olusturulmustur.
Degerlendirme testi gegme notu 50 puandan baglayarak 80 puana kadar kademeli olarak
artirllmistir. Cevaplama siiresi de 10 dakikadan baglayarak 7 dakikaya kadar azaltilmistir.
Kazanilan beceri ile zorluk arasinda denge kurularak Ogrencilerin sikinti veya kaygiya
diismeden akis saglanmaya calisilmistir.

Fogg (2009) davranis modelinde belirttigi gibi hedeflenen davranisin meydana gelmesi i¢in
motivasyon, yetenek ve tetikleyiciler aym1 anda ise kosulmaya calisilmistir. Tetikleyici
gorevini Ustlenen oyun ogeleri ile 6grencilere dogru zamanda dogru talimatlar verilerek
beklenen hedef davranigin gergeklestirmesi saglanmaya c¢aligilmistir (Liu vd., 2011). Egitim
yoluyla 6grencilerin yetenekleri artirilarak gereken aktivasyon esigini asmalar1 hedeflenmistir.
Oyun 6geleri yoluyla verilen olumlu geribildirimlerle motivasyon saglanmaya calisilirken
ogrenci yeteneklerine uygun olusturulan gorevler ile de basari inanci olusturulmaya
calisilmistir. Bu dogrultuda hedefler kiigiik ve daha basit gorevlere ayrilarak gorev sirecinde

kullaniciya yol gosterecek kiigiik bilgiler sunulmustur (Wu, 2011).
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Eyal’in (2014) Kanca modelinde yer alan tetikleyici, eylem, degisken 6diil ve yatirim
asamalar1 siklikla gerceklestirilerek Ogrencilerin aligkanliklar kazanma olasiliklar1  ve
katilimlar1  artirilmaya ¢alisilmistir. Kullaniciyr  harekete geciren ve bir davranisin
gerceklesmesini  saglayan uyarici mahiyetindeki dis kaynakli tetikleyiciler duygularla
baglantili olan i¢ kaynakli tetikleyicileri harekete gecirmek icin kullanilmistir. Odiil
beklentisiyle yapilan davranis sonunda &grencileri tatmin edecek bir 6diill oyun &geleri
yoluyla sunulmustur. Sonucu daha da kiymetli kilmak i¢in 6grencilerin zaman, bilgi ve emek
harcayip birikim olusturarak siirece deger vermeleri saglanmaya ¢alisilmistir. Kullanicilarin
oturum agma, gegcirilen siire ve ders tamamlama gibi durumlarimi takip ederek gelismelerini

izlemelerine olanak verilmistir.

Kullanict Yolculugunu Tasarla

Tanimlama ve tasarlama basamaklar1 arasinda kalan bu asamaya oyunlastirma tasarimi
boyunca sik sik geri doniilerek eklemeler veya ¢ikarmalar yapilmistir. Marczewski’nin (2015)
ortaya koydugu “Oyunlastirmada Kullanici Yolculugu” temelini Kim’in (2014) “Oyuncu
Yolculugu” yapisindan almaktadir. Bu yolculuk kesif ile baslayip, baslama, dahil olma ve

ustalik ile devam edip tekrar ile son bulmaktadir (Sekil 36).

Ustalik
Tekrar

Dahil
A0 Olma

%’é&i\ \./
WP Odiiller

Sekil 36. Oyuncu yolculugu (Marczewski, 2015).

Kegsif: Ogrencilerin ilgisini ¢cekerek onlarm sisteme dahil olmasini saglayacak mesaj veya e-
posta gibi islemlerin gergeklestirilmesi gerekmektedir. Sinif i¢inde yapilan ilk derste bir
donem boyunca (12 hafta) islenecek olan dersin yapisi, kullanilacak sistemin tanitimi ve

oyunlastirma kurallarinin tanitilmast bu amaca hizmet eden bir yaklasimdir. Boylece
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ogrencilerin OYS’ye giris yapmalar1 saglanarak kesif asamasi icin istenilen ilk adim
gerceklestirilmistir.

Bagslama: Ogrencilerin kullanacaklar1 sistemi anlamasi, bunu gereksiz veya Onemsiz
gormemeleri icin 6greticiler ve yol gostericilerden faydalanilmistir. Sistemle ilk defa tanisan
ogrenciler i¢in bu durumun baslangic asamasinda saglanamamasi yolculugun kisa siirmesine
sebep olacaktir. Bu yiizden sistem tiim kullanicilarin tanimlandigi demo ders (fotograf
dosyalar1) igerigiyle birlikte kullanima acilmistir. Ogrencilere gerceklestirdikleri ilk eylem ve
kazandiklar ilk 6diil sonrast verilen bildirimlerle sistemin yapisi ve oyunlastirma kurallar
tanitilmaktadir. Baslangi¢c asamasinda ki 0g8rencilerin sisteme aligsmasi ve akillarina takilan
sorulara cevap bulmasi saglanarak, baslangic asamasinda yaganacak katilim sikintisinin
(Huang, Hew ve Lo, 2019) oniine gegilmeye ¢aligilmigtir. Strecte ise devamli olarak geri
bildirimler, agiklayici bilgiler ve ydnlendirme mesajlart sunulmustur. Ik giris ile birlikte
baslatilan ddiiller dengeli bir sekilde silireg boyunca devam ettirilerek ilerlemenin siirmesi i¢in
ogrenciler desteklenmistir.

Dahil Olma: Sisteme giris yaparak neden kullanmalari gerektigini bilen &grencilerin
katilimin1 saglamak ig¢in etkinlik ve geri bildirim dongiisii olusturulmustur. Bu asamada
odiiller daha cok ikinci plana atilarak 6grencilerin sistemde olmak i¢in kendilerine bir sebep
bulmalar1 saglanmaya calisilmistir. Ters yliz 6grenme ortaminin simnif i¢i yapisindan gelen
uygulamalar ve grup ¢alismalar1 6grencileri sistemde tutacak bir sebep gorevi gormiistiir.
Ustalik: Bu asamada gerekli sartlar1 yerine getiren 6grencilerin sistemdeki yolculuklarinin son
bulmadig1 aksine yeni bir baglangi¢ icin ilk adimin atildigini bilmeleri saglanmistir. Bunun
icin ilk yolculukta elde ettikleri ustalik durumunun, seviye atlayarak, bir sonraki hedefe
gecmeleri igin kullanilmasi saglanmistir. Ozellikle basaran tiiriindeki 6grenciler igin ¢ok
onemli olan bu asamada emeklerinin karsiligimi almalar1 ic¢in 6dillendirmelere dikkat
edilmistir.

Tekrar: Hedefe ulagamayan Ogrencilerin yeniden yolculuga baslamasini saglanmak i¢in
birden fazla giris yapabilme sansi verilmistir. Boylece heniiz 6grenemeyenler icin ilk deneme
bir rehber gorevi gdrmiistiir. Ogrenciler korku veya geri doniisii olmayan hatalara neden
olmadan risk almaya cesaretlendirilmislerdir. Daha basarili bir sonug elde ederek ustaliklarini
artirmalar1 ic¢in tekrar denemeler yapabilecekleri firsatlar sunulmustur. Degerlendirme
testinden gecilemediginde yeni bir hak 3 saat sonra verilmektedir. Testi ¢ozmek igin ise
ogrencinin sadece 3 hakki bulunmaktadir. Bu ylizden haklar iyi kullanmalidir. Ders icerigine

erisim ve konu tamamlamadan elde edilecek puanlar tiim siire¢ boyunca devam etse de
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zamaninda ders tamamlama sans1 o haftayla siirli oldugundan kaybedilmektedir. Haklarini
bitiren fakat testi gecemeyen Ogrencilerin dersi tamamlamak icin yeni ders igeriginin
yiiklenmesini beklemesi gerekmektedir. Yeni ders igerigi yiiklendiginde dnceki derse iliskin
degerlendirme testi haklar1 sinirsiz hale gelse de ders zamaninda tamamlanmadigl icin
sertifika kazanma sans1 kaybedilmektedir. Siiregte kazanilan hi¢bir puan, rozet, seviye veya
sertifika yapilan yanlistan dolayr kaybedilmemektedir. Bu da ogrencilerin tekrarlamalar
yapmalarin1 kolaylagtirmaktadir. Haftalik gorevler arasinda yer almasa bile farkli islemler
gerceklestirerek daha ¢ok puan veya rozet kazanmalar1 ve seviyelerini artirabilmeleri igin

imkanlar olusturulmustur.

Davraniglar

Tanimlama asamasinda (problemi tanimlama ve basariyr tanimlama) belirtilen hedefler
dogrultusunda gergeklesmesi beklenen davraniglar oyun ogeleri yoluyla ise kosulmustur.
Ogrencilerin ders icerigine ilgilerini cekmek ve derse katilimi artirmak icin ihtiyag duyulan
ogrenci kontrolii, motivasyon, etkilesim ve geri bildirim stratejileri oyun &geleri yoluyla
saglanmaya ¢alisilmistir. Gergeklestirilen tasarimda ana amag¢ 6grencilerin ¢evrimici 6grenme
ortamina katilimini artirmaktir. Basariyr tanimlama asamasinda belirtilen ve cevrimigi
ogrenme ortamina katilimin gostergesi olarak degerlendirilen (Antonaci vd., 2019; Looyestyn
vd., 2017) durumlardan yola ¢ikilarak 6grencilerden beklenen davranislar belirlenmistir.

e Ders igerikleriyle daha fazla etkilesimde bulunmak

e (Cevrimici 6grenme ortaminda daha fazla zaman gecirmek

e Haftalik yiiklenen ders icerigini zamaninda tamamlamak

e Degerlendirme testlerini ¢6zmek
Dikkatlice hazirlanmamis ve oyun ogeleriyle iligkilendirilmemis hedef davraniglar uzun
vadeli ¢alismalara 6nclluk edemeyecektir (Dicheva vd., 2015; Huang vd., 2019). Bu sebeple
Ogrencilerden beklenen hedef davranislar bir sonraki adimda yer alan oyun &gelerinin

secilmesi ve mekaniklerin tasarlanmasina onciiliik etmistir.

Motivasyonlar

Bu asamada Marczewski’nin (2015) IOUA ¢ercevesinden yararlanilmistir. IOUA nin temelini

Deci ve Ryan’in (1985) ozerklik, yetkinlik ve iliski ile ag¢ikladigi motivasyon kurami
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olusturmaktadir. Pink’in (2009a) Dirtli kuraminda yer alan, i¢sel motivasyonu saglayan
ogeler (0zerklik, ustalik ve amag), 6zellikle “amag¢” baglaminda, modelin kuramsal yapisina
katk1 saglamaktadir. Temel psikolojik gereksinimleri karsilayan bu durumlar oyun oynamanin
arkasindaki i¢sel motivasyonun temelini olusturdugu gibi oyuncu tiirlerinin de kaynagidir.
[liski: Puan toplamak veya rozet kazanmak anlamsiz hale geldiginde katilimin devam etmesi
icin Ogrencilerin iligkiler kurmasi veya fikirlerini paylasmasi daha etkili olabilmektedir.
Ogrencilerin ortaya koydugu bilgi veya deneyimin diger 6grenciler tarafindan deger gormesi
motive edici bir durumdur. Bu iligkiyi olusturmak i¢in 6grencilerin konusacaklari, paylasimda
bulunacaklari, geribildirim verebilecekleri ve begeni alabilecekleri mesajlasma ve tartisma
ortami gibi yapilar olusturulmustur.

Ozerklik: Ogrenciler kontrol altinda olmadigmi hissetmek ve Ogrenecekleri seyi se¢me
ozgiirliigiine sahip olmak istemektedir. Ogrencilerin bir yolu takip etmek zorunda kalmadan,
farkli formatlarda hazirlanmis ders igeriklerinden, ihtiyaglarina ve 6grenme stillerine gore en
uygun yolu se¢meleri saglanarak 6zerk olduklar1 ve ilerlemenin kendi kontrollerinde oldugu
hissini yagamalar1 saglanmaya calisilmigtir.

Ustalik: Egitim siirecinde zorluk arttikga dgrencilerin yeteneklerinin de arttigini diisiinmesi
oldukca onemlidir. Baslangic asamasinda gerekli olan bilgiler kullanom kilavuzu seklinde
verilmek yerine “Fotograf Dosyalarr” adi altinda kolay bir alistirma seviyesi olusturulmustur.
Ogrencilerin seviyesi yiikseldikge ders igeriklerindeki zorlugunda beraberinde artmasi
saglanmistir. Motivasyonun diigmemesi i¢in zaman i¢inde zorluk arttik¢a yeteneklerde gelisip
ve degismeye tesvik edilmistir.

Amag: Ogrencilerin yaptiklar1 ise anlam vermesi veya bu isi yapmalar1 icin bir sebeplerinin
olmasi gerekmektedir. Bu diger 6grencilerin sorularina cevap vererek konularin daha iyi
anlasilmasina katkida bulunmak olabilmektedir. Bu yiizden puan toplamanin disinda
ogrencilerin diger 6grencilere yardimci olmalarina izin verilmeye ¢alisilmistir. Bunun ig¢in
ogrencilere sadece bir rozet vermek yerine bagkalarina yardimei olabilme sansi1 taninmistir.
Ogrenciler bu motivasyon tiirlerinin hepsine sahip olmakla birlikte sadece oranlar1 birbirinden
farklidir. Bu motivasyon tiirlerinden biri digerinden daha baskin olabilmektedir. Ayrica bunlar
uygulandigr baglama gore de degisebilmektedir. Bir Ogrenci genelde iliski ile motive
oluyorken egitim ortaminda onun i¢in en aktif motivasyon ihtiyaci ustalik olabilmektedir. Bu
yiizden oyunlastirma tasariminda i¢sel motivasyon 6gelerinin tamamina yer verilmistir. Digsal
motivasyon saglayicilar ise igsel motivasyonun gii¢lendirilmesi ve desteklemesi igin

kullanilmastir.
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Iliski, 6zerklik, ustalik ve amagtan olusan bu dort motivasyon tlril ayn1 zamanda kullanici
tiirlerinin temelini olusturmaktadir. “Oyunlastirmada Kullanici Tiirleri Olgegi” ile belirlenen
icsel kullanict tiirlerinin  i¢sel motivasyon Ogelerine gore dagilimi  Sekil 37°de

gosterilmektedir.

16 Kisi ‘—L

12 Kisi

.
22 Kisi <« > 19Kisi

Sekil 37. Hedef kitlenin i¢csel motivasyon tlrlerine gore dagilimi

Duygular

Lazzaro (2004) tarafindan gelistirilen Eglencenin Dort Yolu (4 Keys 2 Fun), oyunlastirma ile
daha etkili ortamlar olusturmak i¢in duygular yoluyla yenilikler ortaya koyan bir modeldir.
Marczewski (2015) de kullanict tiirleri ile bu modeli iligkilendirmis ve oyunlastirma
tasarimina yardimei olacak Eglence (Fun) ¢ercevesini olugturmustur.

Lazzaro (2004) insanlarin heyecan, macera ve miicadele gibi deneyimler elde etmek i¢in oyun
oynadiklarin1 ve oyun oynama sirasinda insanlarin verdigi davranissal, bilissel ve sosyal
tepkilerin asil olan duygulari ortaya koydugunu belirtmektedir. Oyunlarda duygunun roliinii
ortaya koyan ve oyuncularin duygularini agiga cikartan dort anahtar durumun (zor eglence,
kolay eglence, ciddi eglence ve insan eglencesi) varligindan bahsedilmektedir. Bu dért durum
oyun mekanikleri yoluyla kullanicilarin gizli motivasyonlarin1 agiga ¢ikartmak ve eglenceyle
katilimi artirmak i¢in oyunlastirma tasarimlarina firsatlar sunmaktadir. Oyunlastirma ile daha
eglenceli ortamlar olusturmak igin olusturulan bu model de tasarimda dikkate alinmistir.
Psikolojinin eglence yoni kullanilarak duygusal katilim saglanmayi c¢alisilmistir. Bu
duygular1 olusturmak icin etkinlikler oyun dongiilerine ve oyun mekanigine baglanmistir.

Kullanici tiirleri, motivasyon, eglence tiirleri ve bu eglence i¢in ihtiya¢ duyulan oyuncu
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deneyimleri (oyun 6geleri) arasindaki iliskiden oyunlastirma tasariminin yapilandirilmasinda

faydalanilmistir (Sekil 38).

YAPILANDIRILMIS
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Sekil 38. Kullanici turleri ile eglence tlrleri arasindaki iligski (Marczewski, 2015).

Marczewski’nin (2015) sundugu bu yapi kullanici tiirleri ile nasil etkilesim kurulacagi

hakkinda fikir sunan bir kilavuz niteligindedir. Etkinlikler yoluyla miimkiin oldugunca ¢ok

sayida kullanici tipine hitap edecek tasarimlar olusturulmaya calisilmistir. Kullanilan oyun

ogeleri ile farkli motivasyon tiirleri desteklenmeye ¢alisilmistir. Kullanicr tiirleri i¢in dnerilen

oyun Ogeleri uygulanmaya konulurken uygun olan eglence tiirleri de g6z Onilinde

bulundurulmustur. Kullanicilart sistemde bulundugu siire icinde tek bir eglence tiiriinde

kalmayacag1 ve eglence tiiriiniin ve katilimin siire¢ icinde degisecegi dikkate alinmistir. Bu

ylizden mimkiin oldugunca farkli eglence tiirl tasarima dahil edilmeye calisilarak

oyuncularin sisteme katilimi artirilmaya calisilmistir.

e Yardim severler icin bir tiir anlam bulma mekanizmasi saglanmistir. Ogrencilerin,

sistemdeki diger 6grencilerin sorunlarina ¢oziim bulmalar1 ve sorularini cevaplamalari

icin ortam olusturulmustur. Bu amaca sahip olan kullanici tipine en fazla benzeyen

eglence tiri “Ciddi Eglence” dir. Ciddi eglencenin altinda yer alan eglence

deneyimlerinden toplama bu kullanicilar i¢in en degerli durum olarak kullanilmistir.

Bu baglamda kullanicilar diger

arkadaslarina

yardim ettikge puan ile

odiillendirilmistir. Toplanan bu puanlar kullanicilar i¢in daha anlamli durumlara

dontstiirilmiistiir.
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Sosyallesenler iliski duygularmi desteklemek i¢in katildiklar1 ortamda sosyal
baglantilar ve statii olusturmak istemektedir. Tasarimda bir miktar sosyal ag
olusturarak kullanicilarin birbirleriyle konusmasina ve mesajlasmasina izin verilmistir.
"Insan Eglencesi" sosyallesenler i¢in uygun olan eglence tiiriidiir. Bunun altinda
iletisim, isbirligi ve rekabet olmak iizere ii¢ farkli kullanici deneyimi yer almaktadir.
Bu ¢ergevede ortama mesajlagsmanin saglanacagi bir iletisim yapisi eklenmistir. Ayrica
isbirlik¢i cevaplar verilebilecekleri tartisma ortami olusturulmustur. Liderlik tablolar
da rekabetci 6grencileri desteklemek icin kullanilan diger bir yoldur.

Basaranlar gelismek ve sistemdeki yolculuklarinda bir ustalik kazanmak istemektedir.
Onlarin bu basarilar1 puan ve rozet gibi bilesenlerle desteklenmistir. Bu kullanicilar
"Zor Eglence" tiirline daha yakindir. Bu tiirlin altindaki kullanici deyimlerine
baktigimizda hedefler ve engeller oyuncu deneyimleri i¢in uygun goriinmektedir.
Kullanicilar i¢in belirlenen 6grenme hedefleri dogrultusunda onlarin dersleri izleyerek
bir seyler basardiklarini ve ustalik elde ettiklerini hissetmeleri saglanmistir.

Ozgur ruhlar, O6zerklikle motive olan oyuncu tiiriidiir. Her ne kadar egitim
ortamlarinda bu kullanici tiirline hitap edecek tasarimlar olusturmak zor olsa da kesif
ve dallanmali tercihler kullanilarak bu kullanici tipi igin “Kolay Eglence” deneyimleri
saglanmaya cahisilmustir. Iyi tasarlanmis kullanici ara yiizii ile kesfetmelerine ve
dallanmal1 tercihlerle kendi o6grenme yollarim1 belirlemelerine izin verilmistir.
Kendilerini ifade edebilecekleri bir avatar kullanabilmeleri saglanmistir. Kendilerini
tanimlamalar1 ve yaratici cevaplar vermelerini saglayacak sinirlanmamis diiz metin
girisi olan diizenleyici paneline yer verilmistir. Bu 6zgiir yap1 ile 6grenciler kesfe

yonlendirmeye ¢alisilmistir.

Mekanikler

Kullanilacak olan geribildirim 06geleri ve 06diil mekanizmalarinin belirlendigi asamadir.
Katilim ve motivasyonun saglanabilmesi i¢in kullanici tiirleri ile uyumlu oyun tasarim 6geleri
secilmistir. Kullanicr tiirleriyle iligkilendirilmis 6gelerin oyunlagtirmanin kisisellestirilmesi
icin faydali bir model oldugu goriilmektedir (Altmeyer vd., 2020; Orji, Tondello ve Nacke,
2018; Tondello vd., 2016). Hedef kitlenin kullanict tiirii dagilimi g6z 6niinde bulundurularak
Marczewski’nin (2015) farkli kullanict tiirleri i¢in 6nerdigi oyun tasarim 6geleri (mekanik,

bilesen ve fikirler) arasindan kullanilacak 6geler belirlenmistir (Tablo 35).
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Tablo 35

Oyunlastirma Tasariminda Kullanilan Ogeler

Basaran Sosyallegen Yardim Sever Ozgiir Ruh Oyuncu

Zorluk/ Meydan okuma  Sosyal stati Anlam/Amag Kesif Tecriibe puanlari
Sertifikalar Rekabet Erisim Dallanmali tercihler Liderlik tablosu
Ogrenme/Yeni Beceriler ~ Sosyal baski Bilgi paylagimu Surpriz yumurtalar Rozetler/Basarilar
Gorevler Agilabilir kilit

ilerleme/Seviye Ozellestirme

Patron savaslari

Secilen oyun 6geleri sadece bir kullanict tiirline hitap edebilecegi gibi birden fazla kullanict
tiriinii de farkli oranlarda etkileyebilmektedir. Marczewski (2016a) kullanicilarin oyun
Ogelerine gosterdigi ilgiye yonelik yaptig1 arastirmalara dayanarak, her bir oyun 6gesi icin
farkli agirliklar belirlemistir. Ornegin; sosyal statii oyun dgesinin “sosyallesen” kullanict tiirii
icin agirhign 1 iken “yardim sever” icin bu agirlik 0,25°tir. Kullanilan oyun 6gelerinin
agirhiklar1 toplami, faktor agirligini  olusturarak, tasarimdaki dagilimi belirlemektedir
(Marczewski, 2016a).

Tablo 36
Kullanilan Ogelerinin Agirliklar

Bagaran Ozgiir Ruh Yardim Sever Sosyallesen Oyuncu

Basaran
Zorluk/Meydan Okuma
Sertifikalar
Ogrenme/Yeni Beceriler
Gorevler
flerleme/Seviye
Patron Savaslari
Sosyallesen
Sosyal Statii - - 0,25 1 -
Rekabet - - - 1 0,50
Sosyal Baski - - - 1 -
Yardim Sever
Anlam/Amag - - 1 - -
Erisim - - 1 - -
Bilgi Paylagimi - - 1 - -
Ozgiir Ruh
Kesif -
Dallanmali Tercihler -
Sirpriz Yumurtalar -
Acilabilir Kilit -
Ozellestirme -
Oyuncu
Tecriibe Puanlari - - - - 1
Liderlik Tablosu 0,25 - 0,25 0,25
Rozetler/Basarilar 0,25 1

- 0,25 - 0,50

- - - 0,50

[ e S S SN S

0,25
- - 0,25

[ S S =
|
|

[y
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Tablo 36’da gosterilen oyunlastirma Ogeleri disinda genel oyunlastirma 6gelerine de yer
verilmistir. Odiiller énceden belirlenmis hedeflerin gerceklestirilme durumuna gore veya

gorevleri zamaninda yerine getirme durumuna gore dagitilmistir (Tablo 37).

Tablo 37
Kullanilan Genel Ogelerin Agirliklar

Bagaran Ozgiir Ruh Yardim Sever Sosyallegen Oyuncu

Genel Ogeler

Ogreticiler 0,25 - 0,25 - 0,25

Yon Gosterme 0,25 - - - 0,25

Kaybetme korkusu 0,50 0,25 - 0,25 0,75

Ilerleme/Geribildirim 0,75 - - - 0,50

Tema - - - 0,25 0,25

Merak/ Gizemli Kutu 0,25 0,50 - - 0,50

Zaman baskisi 0,50 - 0,25 0,25 0,50
Zamanlama

Belirlenmis 6diil programi 0,25 - - - 0,25

Zamana bagl 6diiller - - - - 0,25

Onerilen tiim 6gelerin “basaran’” kullanici tiirii icin toplam agirlig1 9,25; “oyuncu” igin 12,50;
“6zgur ruh” icin 7; “yardim sever” igin 7,50 ve “sosyallesen” i¢in 7,50’dir. Kullanilan oyun
ogelerinin kullanici tiirtine gore toplam agirliklari ise “basaran” igin 9,25; “oyuncu” icin 8,80;
“0zgur ruh” icin 5,75; “yardim sever” igin 4,25 ve “sosyallesen” igin 4’tur. Marczewski
(2016a) kullanilan oyun 6gelerinin toplam oyun 6geleri agirligina oraninin kullanici tiirleri
Olcegi ile belirlenen dagilim ile ¢arpiminin tahmini katilim oranini verecegini belirtmektedir.
Tablo 38’de uygulamada kullanilan oyun tasarim 6geleri ve dlgekle belirlenen kullanicr tiirii
dagilimina gore belirlenen 6gelerinin tahmini katilim artirma orani verilmektedir. “Oyun
Ogeleri Dagilimi” uygulamada kullanilan oyun 6gelerinin kullanicr tiiriine hitap eden oranini
gostermektedir. Kullanilan oyun 6gelerinin %29,1’i basaranlara hitap ettigi ve bu 6gelerin

hedef kitlede %25 oraninda katilim artis1 olusturacagi ongoriilmektedir.

Tablo 38

Kullanict Tiirleri Ters Analiz Sonuglar

Oyuncu Tard Kullanic1 Tiirleri Dagilimi (Olgek) Oyun Ogeleri Dagilimi (Tasarim)*  Tahmini Katilim Oran1**

Bagaran % 25 % 29,1 %25
Oyuncu % 23 % 26,8 %15,64
Ozgiir Ruh % 21 % 18,1 %17,25
Yardim Sever % 18 %13,4 %10,2
Sosyallesen % 13 % 12,6 %6,9

* belirli bir kullanici1 tiiriine odaklanan 6gelerin yiizdesi (kullanilan oyun 6gelerinin kullanici tiiriine ait
agirliklart toplami / kullanilan tiim oyun &geleri agirliklart toplami*100)

** belirli bir kullanict tiirlinden olusan tahmini katilim orani (kullanilan oyun &gelerinin kullanici tiiriine ait
agirlik toplami / 6nerilen tim oyun 6gelerinin kullanicr tiiriine ait agirlik toplami*kullanic tiirleri dagilimi orani)
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Kullanilan 6gelere gore kullanici tiirlerinin tahmini katilim oranini veren “Kullanic: tiirleri
ters analiz yontemi” ne gore kullanilan oyun tasarim 6geleri ile olusturulan ¢éziimiin tahmini
%75 oraninda katilimi artiracagi ongoriilmektedir (Marczewski, 2016a). Bir diger ifadeyle
hedef kitle ile olusturulan oyunlastirma tasarimi arasinda %75 uyum bulunmaktadir.
Olusturulan bu oyunlastirma ¢oziimiinde kullanilan oyun 6gelerinin dagilimi Sekil 39’da

grafik ile gosterilmektedir.

’ 5
! Kullanier Tiirleri |

N

Sekil 39.0yun 6gelerinin kullanici tiirlerine gore dagilim grafigi (Basaran)

Belirlenen oyunlastirma 6geleri 0grenme yOnetim sisteminin yetenekleri ve konu igerigi
cergevesinde oyun mekanikleriyle birlestirilmistir. Oyunlastirma sadece kullanilan oyun
ogeleriyle gergeklesiyor gibi goriinse de bu Ogelerin arkasinda gulcli mekanikler yer
almaktadir. Bu ylizden olusturulan yapinin somut olarak ise kosulmasi i¢in kullanilacak dogru
arag-gereg, yazilim ve platformun belirlenmesi oyunlagtirma uygulamalarini bagariya tagiyan
onemli bir adimdir (Werbach ve Hunter, 2012). Bu sebeple kullanilacak mekanikler
belirlenirken ayn1 zamanda mekaniklerin islevsel olarak ise kosulabilecegi 6grenme yonetim
sistemine de karar verilmis.

Haftalik sunulan ders igerikleri ile 6grencilere yeni bir seyler 6grenme ve kendini gelistirme
firsat1 verilmektedir. Yeni bilgi ve becerileri kazanan 6grencilerin siirecte ustalagsmasi i¢in Ses
ve Video Uygulamalari dersine iliskin hazirlanan ders igerikleri haftalara boliinerek, kolaydan
zora dogru, siralanmistir. Ogrencilere 6zgiir oldugu duygusu yasatmak, ilgilerini artirmak ve
daha kolay aligkanlik kazandirmak i¢in se¢im yapma 6zgiirliigii verilmistir (Eyal ve Hoover,
2015). Ogrenciler; video, metin, ses kaydi, sunu ve bilgi grafigi gibi farkli formlarda sunulan
ogrenme yollarindan kendileri i¢in en uygun olan1 secebilmektedir.

Tasarimin temasi, ters yliz Ogrenme ortamindan gelmektedir. Tema tabanli tasarimlar

uygulamalarin ilgi ¢ekiciligini ve akilda kaliciligini artirmaktadir (Caglar ve Arkiin Kocadere,
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2015; Kapp, 2012). Etkinlikler, 6grenci rolleri ve odiillendirmeler ters yiliz 6grenme ortami
cercevesinde belirlenerek siirece anlam katilmaya calisilmistir. Ogrenciler icin anlam ifade
eden gorevlerle gcevrimici ortamda gegirilen slre artirilmaya ¢alisilmaktadir (Chou, 2016).
Ogrenciler; smif ici etkinliklere katilm gdsterebilmek, uygulamalar1 gerceklestirmek ve
sunulan probleme ¢6zim Uretebilmek icin ders iceriklerini takip edip gorevleri tamamlamaya
calismaktadir. Ogrencilerin haftalik dersi tamamlamis sayilmas: igin bazi gorevleri yerine
getirmesi gerekmektedir. Ogrencileri basariya ulastirmayr amaglayan bu gérevler bazi
haftalarda videoyu izlemek ve bilgi grafigine bakmak olabildigi gibi bazi haftalarda
degerlendirme testini ¢6zmek veya sunuyu incelemek olabilmektedir. Tamamlama kuralar
genellikle birbiriyle iliskili birka¢ gérevin birlesiminden olugsmaktadir. Tamamlama kurallart;
ogrencilerden slrecgte ulagmasi istenilen durumlar veya gergeklesmesi gereken davraniglar

dogrultusunda olusturulmus gérevlerden olusmaktadir (Tablo 39).

Tablo 39

Tamamlama Kurallar

Ders Basligi Tamamlama Kurallari

Fotograf Dosyalari Fotograf Dosyalar1 ve Ozellikleri (Sunu)
Fotograf Dosyalar1 (Video)
Degerlendirme Testi (1.Hafta Test)

Sayisal Ses Sayisal Ses (Video)
Degerlendirme Testi (2.Hafta Siav)
Ses Montaji 1.B6lim Audition Ara yiizii ve Ige Aktarma (Sunu)

Tek Dosya veya Coklu Parga Olusturma (Video)
Ses Kaydi (Bilgi Grafigi)
Degerlendirme Testi (3.Hafta Test)

Ses Montaj1 2.B6lim Tek Ses Doyast Uzerinde Islemler Yapma (Sunu)
Yumusak Gegis Ekleme (Video)
Sessizlik Olusturma (Bilgi Grafigi)
Degerlendirme Testi (4.Hafta Test)

Ses Montaji 3.B6liim Coklu Parga Goriiniimii (Video)
Siirekli Calan Ses (Bilgi Grafigi)
Degerlendirme Testi (5.Hafta Test)

Sayisal Video Sayisal Video (Video)
Dijital Yayn (Bilgi Grafigi)
Degerlendirme Testi (7.Hafta Test)

Video Montaji 1.Bolim Yeni Proje Olusturma (Video)
Yeni Sahne Olusturma (Video)
Degerlendirme Testi (8.Hafta Test)

Video Montaj1 2.B6liim Sahne Sec¢imi (Bilgi Grafigi)
Klipleri Dizenleme 1 (Bilgi Grafigi)
Klipleri Diizenleme 2 (Bilgi Grafigi)
Degerlendirme Testi (9.Hafta Test)

Video Montaji 3.B6lim Bélimler/Kanallar (Sunu)
Efekt Kontrolleri Panelini Kullanma (Sunu)
Degerlendirme Testi (10.Hafta Test)

Video Montaj1 4.B6liim Yazi Olusturma (Video)
Video Efektlerini Uygulama (Video)
Saga Sola Kayan Yazi (Bilgi Grafigi)
Degerlendirme Testi (11.Hafta Test)
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Ogrenciler baz1 hedeflere ulasmak icin zaman s gibi baskilarla yiizlesmektedir (Li,
Grossman ve Fitzmaurice, 2012; Passos vd., 2011). Haftalik ders igeriklerinin tamamlanmast
icin belli bir siire sinir1 bulunmaktadir. Zamaninda tamamlanan (7 giin) gorevler sonunda
basar1 ve ustaligin bir sembolii olarak sertifika verilmektedir. Haftalik ders igerigi zamaninda
tamamlanmadiginda yine ders igerigine ulasilabilmesine karsin artik  sertifika
kazanilamamaktadir. Sertifika kazanma sansmni kaybetmek Ogrencilerin ders igerigini
zamaninda bitirmeleri i¢in giiglii bir sebep olusturmaktadir. Hem sertifika kazanmak hem de
kazanilan sertifikandan alinacak puan ve rozet icin dersin belirtilen surede tamamlanmasi
gerekmektedir. Dersi zamaninda tamamlayan 6grencilere, sistem tarafindan otomatik olarak,

verilmek tizere 10 farkl: sertifika hazirlanmistir (Sekil 40).

0 Ordu Universitesi (1]
X Teknik Bilimler Meslek Yiiksekokulu .
Bilgisayar Teknolojileri Bolimii
Sertifika
"Ses ve Video Uygulamalan” dersi kapsamindaki asafida belirtilen tniteyi 80 puan alarak basanvla tamambamigtr

Video Montaji 2.Boliun

15042018 Ofs. Gor Necars TASKIN

Sekil 40. Sertifika drnegi

Sertifikalara sistem Uzerinden ulasilabildigi gibi her sinif i¢i dersin sonunda da fiziksel olarak
dagitilmistir. Hedeflenen davraniglara gore eylem gerceklestiren Ogrenciler puan ile
odiillendirilmektedir. Sistemdeki 6diiller daha onceden belirlenmis eylem veya hedeflerin
gerceklestirilme durumuna gore dagitilmaktadir:

e Her sisteme giriste 25 puan kazanilir.

e Her ders bolumi (metin, sunu vb.) tamamlamada 25 puan kazanilir.

e Her ders tamamlamada 150 puan kazanilir.

e Her sertifika alindiginda 150 puan kazanilir.

e Her test gecildiginde testten alinan puan kazanilir.

e Her sinif igi derse katilim yapildiginda 100 puan kazanilir.

e Her tartisma konusu agma veya yorum yapmada 25 puan kazanilir.

e Acilan her tartisma konusu veya yapilan yoruma alinan begenide 10 puan kazanilir,
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Puanlar, 0&grencilerin hedeflenen davranis dogrultusunda gerceklestirdigi her eylem
sonrasinda artan sayisal degerlerdir (Burke ve Hiltbrand, 2011; Werbach ve Hunter, 2015).
Ogrencilere gosterdigi davranis sonrasi puanlar yoluyla aninda geri bildirim saglanmaktadir
(Sailer vd., 2017). Puanlarin disinda rozetler ile de 6grencilere performanslart hakkinda
geribildirim saglamaktadir (Rigby ve Ryan, 2011). Rozetler, 6zel gérevleri tamamlayan veya
0zel becerilere sahip olan oyunculara elde ettigi basarinin gorsel temsili olarak verilmektedir
(Hamari, 2013; Werbach ve Hunter, 2012). Ornegin 90 ve iizeri puan ile testi tamamlayan
ogrencilere verilen “ustalik” rozeti 6grenciyi digerlerinden farklilagtirmaktadir. Rozetleri
kazanmak icin gerekli olan sartlar 6grencilere bildirilerek rozetlerin hedef olarak hizmet
etmesi saglanmistir (Huang ve Hew, 2018; Werbach ve Hunter, 2012; Zichermann ve
Cunningham, 2011). Bu sayede 6grencilerin belirli bir rotay: takip etmeleri saglanarak elde
edilen basar1 seviyesi ve ulasilan hedefler gozle goriiliir hale getirilmistir. Tipki puanlarda
oldugu gibi rozetlerinde nasil kazanilacagi onceden belirlenerek sistem iizerinden 6grencilere
bildirilmektedir. Farkli eylemler i¢in “acemi” den “efsane” ye dogru yikselen sekiz farkli
rozet kullanilmaktadir Bu rozetler 6grencinin etkinlik, 0grenme, test, ustalik, iletisim ve

sertifika boyutlarindaki basarisinin geri bildirim seklidir (Tablo 40).

Tablo 40
Rozetler

Acemi Caylak Amator Uzman Usta Sampiyon Yildiz Efsane
Etkinlik

O OO0V U
Ogrenme \

@@@ 3 %:7
Test ﬁ ﬁ : : . : F{
Ustalik

Oo000T LY
fletisim

@ * %
Sertifika

=y = N = -




Akisin saglanmasi igin rozetler eylemlerin gerceklestirilme sikligina gore kademeli olarak
artirllarak dagitilmaktadir. Yeni kullanicilar daha hizli rozet kazanabilirken uzun siiredir
sistemde bulunan eski kullanicilar ayni miktarda rozet kazanabilmek i¢in daha fazla ¢alismaya
ve daha fazla beceri gostermeye ihtiya¢ duymaktadir (Marczewski, 2017a). Boylece yeni
baslayan Ogrencilerin belirli bir seviyeden baslamalar1 saglanarak diger 6grencilerle aradaki
fark azaltilmaya ¢aligilmistir (Nunes ve Dreze, 2006).

o Etkinlik rozeti (4, 8, 16, 64, 128, 256, 512 giris)

e Ogrenme rozeti (1,2, 4, 8, 16, 32, 64, 128 tamamlanmus ders)

e Test Rozeti (2,4, 8, 16, 32, 64, 128, 256 gecilen test)

e Ustalik rozeti (1, 2, 4, 8, 16, 32, 64, 128 90 ve iizeri test puani)

e {letisim rozeti (2, 4, 8, 16, 32, 64, 128, 256 konu ve yorum)

o Sertifika rozeti (1, 2, 4, 8, 16, 32, 64, 128 sertifika)

Etkinlik rozeti sisteme yapilan giris sayisina gére verilmektedir. Ogrenme rozeti ders
tamamlama durumuna gore, test rozeti basari ile gecilen test sayisina gore verilen bir rozettir.
Test puanlarinda 90 ve tlizeri basari elde edebildiginde ustalik rozeti kazanilmaktadir.
Tartisma ortamma konu baghigr agildiginda veya yorum yazildiginda iletisim rozeti
kazanilmaktadir. Zamaninda tamamlanan dersler sonunda kazanilan sertifika sayisina gore ise
sertifika rozeti verilmektedir. Rozetler ve tecriibe puanlar1 daha fazla beceri gerektiren st
seviyelere gecmek igin kullanilmaktadir. Seviyeler; 6grencilere, bilgi ve deneyimleriyle ilgili
geri bildirim saglamaktadir. Ayn1 zamanda yeni ders igerigi Kilidini agmak i¢in kullanilan
puan, rozet ve ders tamamlama temelli odiiller olarak kullanilmaktadir (Xu, 2012). Ders
icerigindeki zorluga paralel olarak 6grencilerin bilgi ve becerilerinde artis saglamak icin bu
seviyelerden faydalanilmaktadir (Caglar ve Arkiin Kocadere, 2015). Seviye artis1 igin farkli
yollar olusturulmustur. Her 500 puan, 2 ders tamamlama ve 3 rozet kazanma durumunda
ogrenciler bir seviye yukselmektedir. Seviyeler icerik kilidinin agilmasi ve kesif yoluyla
merak duygusunun yakalanmasi i¢in kullanilmistir (Kocadere ve Samur, 2016). Her ders
iceriginin farkli bir seviyesi bulunmaktadir. Ilgili dersin kilidini agmak ve icerigini

gorebilmek igin 6grencinin 6n kosulu saglamasi gerekmektedir (Sekil 41).
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Ana Sayfa / Sayisal Video sus

Sayisal Video iz:Lz t

ACIKLAMA

Bu ders yayin sistemleri, video dosyalan ve onlanin &zellikleri ile ilgili teorik bilgilerden clusmaktadir.

iCERIK
GiRi§
I3 Ders igerigi

Siif igi Etkinlik 7.Hafta

m} Yayin Sistemnleri (Metin)

Fal'kll forrnlarda I Video Dosyalar (Metin)

Sunulan ders lgerlgl f Yayin Sisternleri (Sunu)

Video Dosyalarn [Sunu)

Sayisal Video (Video)

i Sayisal Video (Ses)

Bil Gi GRAFIGI

I3 Dijital Yayn (Bilgi Grafigi)

[% video Ozellikleri (Bilgi Grafigi)

[ Video Dosya Tarleri (Bilgi Grafigi)

# Degerlendirme Testi (7.Hafta Sinav)

TAMAMLAMA KURALLARI

[ =Sayisal Video (Video), Dijital Yayin (Bilgi Grafigi). Degerlendirme Testi (7.Hafta Sinav)” bélimlerini tamamlamalisimz

ON KOFULLAR

* 10 seviyede agihir

Sekil 41. Ders bilgi ekran1 drnegi

Ders igerigine erismek icin sahip olunmasi gereken seviye yeni ders agilana kadar belli
degildir. Gelecek hafta i¢in agilacak dersin seviyesi belirsizdir (Tablo 41). Bir sonraki adimda

ne olacaginin bilinmemesi yoluyla merak olusturulmaya ¢alisilmistir (Chou, 2016).

Tablo 41
Ders Seviyeleri

Dersler Seviye Kilidi
Fotograf Dosyalari Baglangi¢ (1.Seviye)
Sayisal Ses 2. Seviye
Ses Montaj1 1.B6lim 4. Seviye
Ses Montaji 2.B6lim 6. Seviye
Ses Montaji 3.B6liim 8. Seviye
Sayisal Video 10. Seviye
Video Montaji 1.B6lim 12. Seviye
Video Montaji 2.B6lim 13. Seviye
Video Montaji 3.B6lim 15. Seviye
Video Montaji 4.B6liim 18. Seviye
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Haftalik dersler sonunda yer alan degerlendirme testi (Sekil 42) ve icerikler altinda yer alan
denetleyici sorularla (Sekil 43) 6grencilere bilgilerini test etme ve bildiklerini uygulama firsati

verilmektedir.

oldurma ighemi gerceklestinili

(:) Secimin sesin arurmaya ya da azaltmaya yarar

Cevabi ginder

Sekil 42. Degerlendirme testi 6rnegi

Yayin Sistemleri / Dijital Yayin
Interlaced, "i" (tarakl) yvani gercek gortintii kalitesidir.

2 - W
_-— .
-
o T
F 4
<
L% 3

» Gortintiiyti olusturan satirlarin énce tek numaral
olanlart birinei karede sonra da c¢ift numarali olanlan
ikinci karede taranir.

» Bu iki yarim taramali ekran yeterince hizli degistigi
icin sanki tek kareymis gibi géraniir.

Cevahi génder

Sekil 43. Denetleyici soru 6rnegi
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Ders sonu degerlendirme testleri ustaliklarin1 pekistirilmeleri i¢in 6grencilere bir sans
vermektedir. Ayn1 zamanda bu test bir ders igeriginin sonunu gelecek dersin ise baslangicin

isaret etmektedir (Sekil 44).

Testi tamamladin... 08/10/2018, 10:56
Testi yapan 32 kisiden siraniz: 1st
Sonucunuz: 100.00%, ortalama test puani 74.38%

Tebrikler, testte elde ettiginiz bu basan konuyu anladi§inizi géstermektedir. Bu bilgiler sizin sinif icinde daha aktif olmanizi sadlayacaktir
Simdi tartisma bélimudnt kullanarak aklina takilan konularda arkadaslarindan fikir alabilirsin.

Sekil 44. Degerlendirme testi geri bildirim ekrani 6rnegi

Degerlendirme testinde basarili olmak i¢in yeterli sayida soruya dogru cevap vermek

gerekmektedir (Sekil 45).

Bu test "Sayisal Ses" unitesine iliskin 68renme durumunuzu kontrol edebilmeniz adina olusturulmustur. Bu
testten basarili sayllmak icin sorularin %70'ini (7 soru) dogru cevaplamalisiniz,

Test 10 soru igeriyor
Tamamlamak i¢in 7 dakikaniz var

Teste basla

Sekil 45. Degerlendirme testi giris ekran1 drnegi

Ayrica degerlendirme testlerinde siire siir1  bulunmaktadir. Test belirtilen slrede
cevaplanmak zorundadir. Yine degerlendirme sinavindan basarili olabilmek i¢in 6grencilere
verilen 3 hak da (can) kaybetme korkusunu tetikleyen diger bir kuraldir. Test gecilemediginde
yeni hakkin aktif olmasi i¢in 3 saat bekleme siiresi bulunmaktadir. Akisin saglanmasi igin
ilerleyen haftalarda dogru cevaplanmasi gereken soru sayisi artarken cevaplama siiresi
azalmaktadir. Degerlendirme testleri i¢in 2 giin (48 saat) siire sinirlandirmasi bulunmaktadir.
Dersin bitirilmesi i¢in kalan siire ders isminin yaninda belirtilmektedir. Bu slre sadece

sertifika kazanmak icin gerekli olan cevaplama suresidir. Bu &dulleri alabilmek igin o
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gorevleri belli siire araliginda yapmak gerekmektedir. Bir nevi dogru zamanda sistemde
olmak gerekmektedir. ilerleyen haftay: takip eden yeni ders igeriginin yiiklenmesiyle birlikte
bu siire sinir1 ortadan kalksa da sertifikaya erisim sans1 kaybedilmektedir.

Ogrenciler bir taraftan hedefe ulasmak igin kendileriyle miicadele ederken diger taraftan,
etkinlikler sonundaki odilleri alarak, diger oyuncularin Oniine ge¢mek igin rekabete
girmektedir (Darejeh ve Salim, 2016). Ogrencilerin birbirinden haberdar olacak sekilde
sistemde dolagimi saglanarak sosyal bir ortam olusturulmustur. Puan, rozet ve seviyeye gore
yapilan liderlik tablolar1 ile Ogrencilere diger Ogrencilere karsi kendini gosterme firsati
verilmektedir. Bu rekabet ortami rozet ve puanlar toplayip hedefe ulagsmak i¢in 6grencilere
bir sebep sunmaktadir. Kazanilan puan, rozet ve seviyeye gore liderlik tablosu

olusturulmaktadir (Sekil 46).

Siralama Kullania Puanlar

12945

11040

¥y

10085

Sekil 46. Liderlik tablosu

Bu sayede 6grenciler, sistemdeki diger kullanicilarin durumunu gorebilme ve kendilerini
onlarla karsilastirma imkan1 elde etmektedir (Xu, 2012). Boylece {ist siralamalara yerlesmek
isteyen Ogrencilerin kendi hedeflerini belirlemelerine yardimci olunmaya ¢aligilmistir
(Landers vd., 2017). Liderlik tablosu tiim egitim siireci boyunca (12 Hafta) eklenerek
biriktirilmis puanlardan olusturulmustur.

Liderlik tablosu ve sertifikalar 6grencilere statli kazandirarak onlar1 diger kullanicilar arasinda
on plana cikartarak kendilerini daha iyi hissetmelerine yardimci olmaktadir. Ayrica bazi

seviyeler 6grencilere yeni yetkiler kazandirmaktadir (Tablo 42).

Tablo 42
Seviyelere Verilen Yetkiler
Seviye Yetki
3. seviye Arkadaslarina sistem iizerinden mesaj génderebilme
5. seviye Tartigma ortaminda yeni baglik agabilme
15. seviye Avatari (profil fotografini) degistirebilme
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Bu yetkiler daha 6nceden bildirilmemis gizli durumlardir. Kazanilan yeni seviyenin yeni bir
yetki verip vermeyecegi veya bu yetkinin ne olacagi bilinmemektedir. Kazanildiginda
mesaj/e-posta yoluyla bildirilmektedir. Ders igerigi kilit seviyesinde oldugu gibi bu yetkilerle
de ogrencilere her zaman bir slirprizle karisilacaklar1 beklentisi olusturulmaya c¢aligilmistir
(Chou, 2016). Ogrenciler arkadaslarinda sira dis1 bir 6zellik veya sahip olmadiklar1 bir yetki
gordiklerinde ona sahip olmak istemektedir (Chou, 2016). Bu sebeple sire¢ icinde
ogrencilere avatarlarini degistirme ve profillerini giincelleme, mesaj gonderebilme ve tartigma
ortamina yeni baslik agabilme yetkisi verilmistir. Avatar yoluyla oyunculara kendi tarzlarin
yansitabilme firsat1 sunularak 6zellestirme saglanmistir (Kocadere ve Samur, 2016). Boylece
ogrenciler istedikleri bir gorsel yoluyla kendilerini diger &grencilerden ayirabilmektedir
(Werbach ve Hunter, 2015). Ogrencilere, baslangigta 6glencilerin (niversite kayit fotograflari
ile olusturulmus olan, avatarimi degistirebilme imkam verilerek sahiplik duygusu
hissettirilmeye ¢alistlmistir (Chou, 2016). Ogrencilere profillerini 6zellestirebilme ve
kendilerini temsil eden profil fotograflarini (avatar) istedigi Simge veya resim ile
degistirilebilme yetkisi, daha once bildirilmemis siirpriz bir durum olarak, ulasilan bir seviye
sonunda verilmistir. Boylece dnemli seviyeye gelindiginde avatarin sahip oldugu simgesel
varlik ile basar1 ve uzmanhigimi diger oyunculara gésterebilmeleri saglamistir (Berber, 2018).
Kazanilan mesajlasma ve tartisma ortamina yeni baslik agabilme yetkisi ile de diger
ogrencilere katki saglamak ve yardimei olmak igin bir yol sunulmustur. Ik iki hafta dgretim
eleman tarafindan tartisma konusu agilarak 6grenciler ortama tesvik edilmistir. Ortam daha
sonra baslik agma yetkisine sahip olan Ogrencilere birakilmistir. Bu sayede Ogrenciler,
sorumluluk alarak, diger ogrencilerin eksiklerini gidermek ve onlara yardimci olmak igin
mesajlasma ve tartisma ortamini kullanma firsat1 elde etmistir. Ogrenciler tartisma ortamina
yeni baslik agarak Ogrendiklerini diger arkadaslariyla paylasabildigi gibi onlardan gelen
sorulara da cevap vererek sorunlarin ¢dziimiine yardimei olmaktadir. Ogrencilere basar1 veya
basarasizlikla ile ilgili gercek zamanli bilgilendirimler verilerek etkinlikleri dogru
gerceklestirmeleri saglanmaya calisilmaktadir (Passos, Medeiros, Neto ve Clua, 2011). Bir
seyler yanhs gittiginde veya slire azaldiginda kullanicilar sistem tarafindan
yonlendirilmektedir. Bazi durumlarda ise kullanicilara mesaj/e-posta gonderilerek

yonlendirilme yapilmaktadir (Tablo 43).
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Tablo 43

Kullanici Yonlendirme Mesaji/e-postast

Mesaj Gonderme Zamani Ornek Yénlendirme Mesaj
Ders gecilemediginde Ses ve Video Uygulamalar1 Dersi Ogrenme Yénetim Sistemi
Ders siiresinin dolmasina 24 saat kala Bildirimi

Yeni bir ders atandiktan 1 saat sonra
Ders tamamlandiktan 3 saat sonra
Son giristen 48 saat sonra

Sertifika kazanildiginda

Merhaba [account_owner_first_name];

Ders siiresinin dolmasina 24 saat gibi ¢ok kisa bir zaman kaldi.
Hala degerlendirme testini ¢6zmediysen bugiin sif i¢i ders
saatinde sana verilen sifreyi kullanarak degerlendirme testini

3. Seviyeye ulagildiginda cevaplayabilirsin. Eger konular1 tamamlamadiysan bu senin i¢gin
5.Seviyeye ulasildiginda son firsat olabilir. Konuyu tamamlayarak sertifikan1 alabilirsin.
8. Seviyeye ulasildiginda Kazandigin puanlarda seni liderlik tablosunda Ust seviyelere
10. Seviyeye ulasildiginda tagtyabilir.

15. Seviyeye ulasildiginda
Swmif'i¢i ders baglamadan 6 saat 6nce
Swmif i¢i ders performans degerlendirmesi yapildiginda

<i>Bu e-posta [time] tarihinde gonderildi </i>

Ogrencilerin dogru hareket edip etmedigini veya hedefe ne kadar yaklastigi aminda geri
bildirimler yoluyla verilirken bazen istatistikleri gostermek bazen de 6grencilerin
performansini analiz etmek igin bir etkinlik sonunda verilmektedir (EduTrends, 2016).
flerleme ¢ubuguyla saglanan geri bildirimlerle &grencilere hedefe yakinhigi gosterilerek
devam etmeye motive edilmektedir (Xu, 2012). Verilen gorevler yerine getirildikce ve
konular tamamladik¢a hedefe yaklasildigini gosteren yiizde orani veren ilerleme ¢ubugu
dolmaktadir. Calisilan igerigin yaninda, tamamlandigini belirten, onay isareti belirmektedir.

Bu isaretler 6grencilere nerede oldugunu ve nereye ulasmasi gerektigini gostermektedir (Sekil

47).

Video Montaji 2.BAlUm aue) i

w Y

ACIKLAMA

Bu ders igerifi zaman gizgisinde gerceklestirilen islemler ve basit bir video montaji iin izlenecek temel basamaklardan
olugmaktadir. Ayrica olusturulan video kurgusunu disa nasil aktanlacag anlatiimaktadir.

Video Montaji 2.Bolum

319

ICERIK
&3

2 Ders icerigi

Sinif ici Etkinlik 9.Hafta
L1 video Montaj islemleri (Metin)
+ Basit Bir Video Montaji (Metin)
« Video Montaj islemleri (Sunu)
i Kaynak Monitdr ile Kliplerin Kesilmesi (Video)
T Klipleri Zaman Cizgisine Suriikleme (Video)

# Klipleri Silme (Video)

i Zaman Cizgisindeki Klipleri Tasima (Video)

Sekil 47. Ilerleme ¢ubugu ve tamamlama isareti drnegi
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Degerlendirme testi sonunda hem sinifin genel durumu hemde 6grencinin dogru, yanlis, puan
ve siralamsina iligkin istatistiksel geri bildirim verilmektedir. Ayrica degerlendirme testinde
gecilemedigi takdirde yapilan yanlig sorular ve yanlis cevaplar gosterilerek dgrenci dogruyu

bulmaya yonlendirilmektedir (Sekil 48).

Testi tamamladin... 03/07/2019, 12:08
Testi yapan 32 kisiden siraniz: 6th
Sonucunuz: 10.00%, ortalama test puani 69.69%

Uzglinim, malesef bu bélumde basanl sayilabilecek kadar dogru soru cevaplayamadin. 3 saat sonra testi tekrar gozebilirsin. Bu sire iginde
ders igerigini tekrardan gozden gegirmek faydali olabilir.

Sekil 48. Degerlendirme testi yonlendirici ipucu drnegi
Farkli formdaki icerikler altinda yer alan denetleyicilere verilen yanlis cevap sonrasinda

ogrencilerin dogruyu bulmalar1 i¢in yonlendirici ipuglari sunulmaktadir (Sekil 49).

B VN Bl

Fotograf Dosya Tiirleri
JPEG

En yaygin kullanilan fotograf dosyas: tiirli olan JPEG, Joint Photographic Experts Group (Birlesik
Fotodraf Uzmanlar Grubu) tarafindan standartlastinimis bir sayisal gériintt kodlama bicimidir.

JPEG, gériintliniin alglanmasi icin zorunlu olmayan detaylan bulup atarak sikistirma islemi
yapmaktadir. JPEG veya IPG gercek renk (24 bit) degerlerini icermektedir. Bu yizden IPEG,
fotograflarin renk degerlerinde bir bozulma meydana getirmez ancak cizgisel-grafiksel sekillerde
bozulmalara sebep olabilir. JPEG, resim isleme programlannin yiksek boyutlu dosyalarini sikistirarak
disk Gzerinde yer agmak istenildiginde cok sik bagvurulan bir formattir.

TIFF

Grafik ve fotograf gibi dosyalar icin kullamilan bir tirdir. Dosya boyutlar JPEG’e gbre daha biyiktr. =
TIFF » , buyik caph grafiklerin tasarlanmasi gersktiginde kullanilan vaktsr formatindaki grafik dosyalandir.
Bu dosya fermatinin mantigl istenildigi kadar biyitalebilmesidir

Ydénlendirici ipucu

Yanlig cevap, tekrar deneyin

Sekil 49. Denetleyici soru yonlendirici ipucu 6rnegi
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Puan, rozet, liderlik tablosu ve performans grafikleri gibi Ogeler ile geri bildirimin
gorilintirliigiinii saglamaktadir (Kocadere ve Samur, 2016; Sailer vd., 2017). Her puan, rozet
ve sertifika kazanildiginda, seviye atlandiginda veya ders tamamlandiginda aninda geri

bildirim verilmektedir (Sekil 50).

Tebrikler!
Ders tamamlama
P geri bildirimi

Ders tamamlandi!
Sayisal Video

Cevam et

Rozet ve puan geri

bildirimi

Sekil 50. Sistem ici geri bildirim 6rnegi

Oyun 0Ogeleri yoluyla 6grencilere ayrintili, siirekli ve birikimli geri bildirim saglamaktadir
(Sailer vd., 2017). Puanlar ayrintili geri bildirim saglarken, seviyeler ve ilerleme ¢ubuklari
siirekli, lider tablosu ve belli bir davranis sayisina ulasildiginda verilen rozetler birikimli geri
bildirim saglamaktadir.

Testten alinan puan, ders tamamlama, sistemde gegirilen siire, kazanilan puan ve rozet gibi
durumlar hem ilerleme genel bakis penceresinde (Sekil 51) hem de bilgi grafiginde geri

bildirim olarak sunulmaktadir.
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2 IV LK O R Lok w2 h Edimin sumesi

Eamanianme; dersier res

£ akrit dersier (st olarak]

- Wiy deibemy ey esvess
= == s = bt

iy orafiin goe >
Etkiniik ilerlemeye genel bass

son kazandanlar Tom razetlet gor > Liderlik Karsilastirmasi

Sekil 51. Tlerleme durumu ve bilgi grafigi érnegi

Bilgi grafikleri ile o6grencilere Onceki performanslarina kiyasla mevcut performanslar
hakkinda geri bildirim verilmektedir. Bu grafikler 6grencilerin performansini  diger
oyuncularla karsilastirmaktan daha ¢ok 6grencinin kendi performansini degerlendirmesine
imkan saglamaktadir. Ogrencilerin igsel motivasyonlar: desteklenerek gelisimlerine (ustalik)
odaklanilmaktadir (Sailer vd., 2017). Geri bildirimler sayesinde Ogrencilerin mevcut
durumlarimi  6grenip planlama ve stratejileirnde diizenleme yapabilmelerine imkan
verilmektedir.

Eylem-Geri Bildirim Dongusu

Tasarlama asamasinda gergeklesen davraniglar, duygular, motivasyon ve mekanikler
basamaklarinin tiimii sistemi eylem geri bildirim dongiisiine yonlendirilmektedir. Kullaniciy1
harekete gecirecek cagri ve geri bildirim dongiileri eyleme doniiserek sistemde meydana
getirilen degisiklik sonrasinda yeni bir eylem i¢in basa dondiirmektedir. Hedefler ve kontrol
noktalar ile gelisim goriiniir kilinarak 6grencilerin katilimi artiritlmaya caligilmaktadir (Sekil
52).
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Geri bildirim
e e

Sekil 52. Eylem beri bildirim dongist (Marczewski, 2017b).

Bir seyler yanlis gittiginde veya siire azaldiginda sistem tarafindan gonderilen mesaj/mail
yoluyla kullanicilara eylem cagrisi yapilmaktadir. Bu mesaji alan 6grencilerden sisteme giris
yapmalari, gorevleri tamamlamalar1 veya ders igerikleriyle ilgilenmeleri beklenmektedir.
Ogrenciler 6grenme yonetim sistemi iizerinde verilen gérevler dogrultusundaki eylemleri
gerceklestirirken mevcut durumlart ve gelecekteki gorevlerine iliskin farkli oyun tasarim
ogeleri ile geri bildirimler saglanmaktadir. Bu geri bildirimlerle 6grencilerin sistemde yeni
eylemler gerceklestirmesi ve katilim siirelerinin artirilmast amaglanmaktadir. Gergeklestirilen
eylem sonrasinda 6grencilerin durumlarinda meydana gelen degisiklikler, degisen gorevler ve
artan zorlukla birlikte yinelenen ¢agrilarla Ogrenciler yeniden harekete gecirilmeye

calisilmaktadir.

Dlzeltme

Diizeltme oyunlastirma tasarim siirecinin son asamasi olarak goriilse de yapilan bir¢ok islem
sonrasinda denemeler yapilarak diizeltmeler gerceklestirilmis ve istenilen yapi elde edilene
kadar diizletme islemi tekrarlanmistir. Tasarlanan ortam Ornek ders icerigiyle birlikte dort
farkli kullanicinin kullanimina agilarak bir hafta boyunca sistemin isleyisi takip edilmistir.
Kullanicilardan alinan geri bildirimler dogrultusunda aksayan yonlerde gerekli diizeltmeler
yapilmistir. Talebimiz iizerine OYS firmas1 (TalentLMS) tarafindan hazirlanan CSS ve
Javascript kod bloklar1 sistemin temasina eklenerek ara yiiziin kullanimina iliskin

dizenlemeler gergeklestirilmistir.
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Arayiizde yapilan degisiklikler sonrasi hedef kitleyle ayni seviyede iki farkli 6grenciye de
sistem kullandirilarak hoslanmadiklar1 6geler, ifadeler ve durumlarda diizeltmeler yapilmstir.
Oyunlastirma ve egitim teknolojileri alaninda uzman iki G6gretim iiyesinin de sistemi
incelemesi saglanarak aliman uzman goriisleri 1s18inda oyunlastirma tasarimina son sekli
verilmistir. Uzmanlardan oyunlastirma 6geleri ve olusturulan mekaniklere iliskin hazirlanan
form c¢ergevesinde tasarimi incelemeleri istenmistir. Diizeltmeler sonrasinda kullanici
yolculugu basamagina yeniden doniilerek yeni zorluklar eklenmis, bazi Ogeler arasinda
iliskiler kurulmus ve sistemde iyilestirmeye gidilmistir. Izlenen bu siirecte sistem
zenginlestirilerek Ogrencilerin ilgisini ¢ekecek hale getirilmeye c¢alisilmistir. Sistemin
sorunsuz calistigina kanaat getirildiginde fotograf dosyalari {initesi (tanitim) ve kullanicilar
sisteme eklenerek ilk defa oturum agacak olan Ogrencilerin bos bir yapidan daha ¢ok

dongiileri isleyen bir yapiyla karigmalar1 saglanmistir.

Ogrenme Yonetim Sisteminin Belirlenmesi

Oyunlastirmanin basaris1 kullanildigi baglam ve hedef kitlenin 6zellikleri (Hamari vd., 2014;
Ibanez vd., 2014) kadar kullanilan ortam ile de iligkilidir (Berkling ve Thomas, 2013;
Dominguez vd., 2013). Dogru arag-gereg, yazilim ve platformun belirlenmesi oyunlastirma
uygulamalarini bagariya tasiyan onemli bir basamak olarak gosterilmektedir (Werbach ve
Hunter, 2012). Her seyin mevcut oldugu ve her seye ¢6ziim sunan tek bir 6grenme yonetim
sistemi (OYS) olmadig: icin (Ozarslan, 2008; Reis vd., 2012; Walker, Lindner, Murphrey ve
Dooley, 2016) hangi OYS’nin tercih edilecegine karar vermeden &nce ihtiyaglarin dogru
belirlenmesi gerekmektedir. Bu sebeple oyun 6gelerinin dogru mekaniklerle ise kosulmasi
icin oyunlastirmaya sahip OYS’ler oyunlastirma tasarimida duyulan ihtiyaglar ve
oyunlastirmanin kuramsal yapisina uygunlugu (Chou, 2016; Marczewski, 2015; Werbach ve
Hunter, 2012; Zichermann ve Cunningham, 2011) agisindan incelenmistir (Sekil 53).
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Inceleme kriterlerinin belirlenmesi
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Incelencek OYS'lerin belirlenmesi

‘ On Inceleme (Kriterlere uymayan OYS'lerin elenmesi)

‘ Detayli inceleme

gl
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‘ Kullanilacak OY S'nin belirlenmesi

Sekil 53. Inceleme asamalari

Inceleme Kriterlerinin Belirlenmesi

Dogru OYS’nin secilebilmesi igin &ncelikle ihtiyaclarin ortaya konulmasi gerekmektedir.
Erisilebilirlik, esneklik, kullanim kolayligi, egitsel igerige uygunluk ve maliyetin yaninda
ogrencilerin tercihleri de géz oniinde bulundurulmalidir (Ozarslan, 2008). OYS tercihinde
ekran tasarimi, sistemin ¢aligma biitiinliigl, etkilesim ozellikleri, 6grenci kontroli (Kim ve
Lee, 2008), igerigin sunulmasi, sunulan igerigin farkli big¢imlerle desteklenmesi,
degerlendirme sistemi, geri bildirim olanaklari, raporlama islemleri, giivenlik, hizli
erisilebilirlik, arsivleme ve dosya yonetimi dikkat edilmesi gereken Onemli noktalardir
(Watson ve Watson, 2007).

Kullanilacak OYS harmanlanmis 6grenme ortamlarinin beraberinde getirdigi giicliiklerin
basinda gosterilen is yikiinl (Garrison ve Vaughan, 2007) hafifletmelidir. Bu yizden
ogrencilerin video izleme, test ¢ozme, okuma, sohbet ve tartisma gibi etkinlikleri sistem
tarafindan takip edilerek onceden belirlenen kural yapisi ¢ercevesinde 6grencilere otomatik
geri bildirim verilmelidir. Oyunlastirma sadece bir eklenti olarak belli faaliyetleri
kapsamaktan daha ¢ok sistemin tamamini kontrol etmelidir. Oyunlastirmada geri bildirimler
gorsellestirilerek verildigi icin kullanilacak OYS’nin gérsel sunumu etkili bir oyunlastirma
icin oldukc¢a énemlidir (Birg, 2014; Olsson, Mozelius ve Collin, 2015). Etkili bir uygulamanin
gerceklestirilebilmesi i¢in oyunlastirmanin birgok oyuncu tipine hitap edecek sekilde
tasarlanmasina dikkat edilmelidir (Bartle, 1996; Lazzaro, 2009; Marczewski, 2015). Bu

ylizden her bir kullanict tliriiniin motivasyonunu saglayacak farklt mekanik, bilesen ve
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fikirlerin  birlikte kullanilmas1  gerekmektedir (Marczewski, 2015). Oyunlastirma
tasarimlarinda igsel ve digsal motivasyon Ogelerini birbirinden ayirmak yerine her ikisi de
tesvik olarak kullanilmasi onerilmektedir (Chou, 2016; Perryer vd., 2016; Zichermann ve
Cunningham, 2011).
Her gecen giin insanlarin mobil cihazlara olan baghlig1 artmaktadir. Consumer Barometer
Survey (2016) verilerine gore Tiirkiye’de insanlarin %87’si glinde en az bir kere internete
erigim saglamaktadir. Ayrica insanlarin %82’si i¢in internet erisiminde mobil aygitlar nemli
bir yer tutmaktadir. Ozellikle geng yas gruplarinda (25-34 yas %93, 16-25 yas %98) internet
kullaniminin daha da arttign goriilmektedir. Insanlarin biiyiik bir kism1 internet erisimi icin
oncelikli olarak akill1 telefonlar1 (%44), bircogu ise (%38) bilgisayar ve mobil aygitlart hemen
hemen ayn1 oranda kullanmaktadir (Consumer Barometer Survey, 2016). Ogrenciler arasinda
mobil cihaz kullaniminin hizli bir sekilde artis1 6§renme ve 6gretimle ilgili bilgi ve hizmetlere
erisimi daha yaygin hale getirmistir (Peters, 2007). Insanlarin &grenme ihtiyaglarmi her
yerden karsilama istegi ¢evrimi¢i ortamlar1 web tabanli olmanin yaninda mobil ozelliklere
biirinmeye zorlamistir (Akkus ve Kapidere, 2015). Mobil 6grenme, 6grencilerin farkli konum
ve zamanda 6grenme igeriklerine erisimlerine izin vererek (Ally, 2009; Jones, Scanlon ve
Clough, 2013) 6grenmelerini kontrol etmelerine olanak saglamaktadir (Chen, Chang ve
Wang, 2008). OYS’lerin mobil ortamlardan yararlanmasi onlar1 essiz bir 6grenme aracina
doniistiirerek (Hwang ve Wu, 2014) etkinliklere erisilebilirligi artirmakta ve esnek kullanim
imkan1 sunmaktadir (O'Bannon ve Thomas, 2015). Ogrencilerin OYS’ye bagliligim artirarak
(Wu vd., 2012) geleneksel bir OYS’ye kiyasla énemli avantajlar saglamaktadir (Hwang ve
Wu, 2014; Lowenthal, 2010). Ters yiiz 6grenme ortaminda gergeklestirilecek olan bu ¢alisma
icin OYS’lerin islevsel bir mobil uygulama destegine sahip olmasi gerekmektedir. Bu
baglamda, etkili bir oyunlastirma tasarimi gerceklestirebilmek icin tercih edilecek OYS de
asagidaki kriterler aranmistir (Kim ve Lee, 2008; Watson ve Watson, 2007; Biro, 2014;
Olsson vd., 2015; Marczevski, 2015, Zicherman ve Cunnigham, Ally, 2009; OBannon ve
Thomas, 2015).

e Ters yiiz 6grenme ortaminin pedagojik yapisini desteklemesi

e Oyun 6gelerinin oyunlastirmanin kuramsal yapisina uygun kullanilabilmesi

e Igsel ve digsal motivasyonu destekleyen oyun 6gelerinin birlikte kullanilabilmesi

e Farkli kullanici tiirlerine hitap edecek oyun tasarim 6gelerinin yer almasi

e Oyun tasarim 6gelerinin ayr1 ayri etkinlestirilebilmesi ve kapatilabilmesi

e Oyun 6gelerinin biitiinciil olarak ise kosulabilmesi
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e Duzenlenebilir veya secilebilir esnek oyunlastirma kural yapisinin bulunmasi

e Oyunlastirma kurallarinin sistemin tamamina erisebilmesi

¢ Oyunlastirmanin etkili gorsellerle desteklenebilmesi

e Ayni ders igeriginin farkli gruplar i¢in 6zellestirilebilmesi

e Ders tamamlama durumunun denetleyicilerle kontroliiniin saglanabilmesi

e Yiklemeye/indirilmeye ihtiyag duyulmadan ara yiiz iizerinden igerige ulasilabilmesi
e Kaullanicilara iliskin ihtiyag¢ duyulan istatistiksel verilere (log kayitlari) erisebilmesi
e Mobil uygulama destegi sunmasi

e Tirkce dil destegi sunmasi

Incelenecek OYS’lerin Belirlenmesi

Belirlenen ihtiyaglar dogrultusunda inceleme gergeklestirmek i¢in akademik c¢alismalarda
kullanllan OYS’ler ve bu calismalardaki tavsiyeler dikkate alinmistir. Capterra (2016),
GetApp (2017) ve Financesonline (2016) tarafindan yapilan OYS degerlendirmeleri de goz
oniinde bulundurulmustur.

Capterra (2016), 364 OYS ile ilgili 6zellik kontrol listesi, gorseller ve kullanic1 yorumlarini
iceren bilgiler sunmaktadir. Bunun yaninda popiiler, ekonomik ve kullanici dostu kriterlerine
gore en iyi 20 OYS'yi listelemektedir. Popilerlik siralamasini miisteri, kullanici ve sosyal
durum goéz Oniinde bulundurularak yapmaktadir. Ekonomiklik siralamasini kurs yonetimi,
tamamlama takibi, 6grenci portali, SCORM uyumlulugu, ders olusturma, degerlendirme
araclari, 6grenme yollari, harmanlanmis 6grenme, uyum yonetimi, mobil 6grenme, web
semineri, markalasma ve sosyal d6grenme Ozelikleri iizerinden iki yillik kullanimina dayali
maliyet hesabina gore yapmaktadir. Kullanilabilirlik, miisteri hizmetleri ve yorumlar g6z
oniinde bulundurularak da kullanici dostu siralamasi yapilmaktadir. Kullanilabilirlik
puanlarin1 ise ders olusturma, test/degerlendirme olusturma, 6grenme yollar1 olusturma,
ogrenci listesini yiikleme, 6grenci profili olusturma, egitim planlama, 6grenciye ders atama ve
rapor olusturma kriterlerine gore belirlemektedir.

GetApp (2017), 6ne cikan 127 OYS iizerinde inceleme yapmaktadir. Her bir OYS igin
ozellikler, fiyat, 6ne cikan nitelikler, gorseller ve kullanici elestirileri gibi detayl bilgiler
sunmaktadir. Ayrica en iyi 25 OYS siralamasina yer vermektedir. Degerlendirmeyi 100 puan
iizerinden bes faktorde yapmaktadir. Her biri 20 puan olan bu bes faktor kullanici

incelemeleri, entegrasyonlar, mobil uyumluluk, pazar durumu ve giivenlikten olugmaktadir.
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Bunun yaninda kullanici incelemelerini bes yildiz {izerinden degerlendirerek yeni bir siralama
olusturulmaktadir.

Financesonline (2016) ise 99 OYS iizerinde inceleme gerceklestirmektedir. Her biri icin
tanitim, faydalar, 6zellikler, ipuglari, licretlendirme, kullanici memnuniyeti, video, teknik
detaylar, iletisim bilgileri, alternatif OYS tavsiyeleri ve karsilastirmalar iceren detayl
bilgilendirmeler sunmaktadir. 10 puan iizerinden degerlendirme yaparak en iyi 3, 10 ve 15
OYS siralamas1 yapmaktadir. Puanlamalar temel fonksiyonlar (%20), isbirligi &zellikleri
(%20), kisisellestirebilme (%15), entegrasyon (%12), kullanim kolayligi (%10), yardim ve
destek (%8), gilivenlik (%5), mobil uyum (%5) ve medya degerlendirmesi (%5) kriterleri
iizerinden yapilmaktadir. Ayrica bu kriterlere gdre belirledigi en iyi 10 OYS’yi puan,
kullanict memnuniyeti, iicretlendirme, destekleyen cihazlar, dil destegi, ticretlendirme,
misteri tiirii ve dagitim sekline gore ayrintili karsilastirmaktadir.

Bu dogrultuda Capterra’nin popiiler (20), GetApp’nin (25) ve Financesonline’in (15) en iyi
siralamasinda yer alan OYS’ler, Tiirkiye’de e-6grenme ¢oziimleri sunan Enocta ve Bilgi
Kurdu firmalarinin yonetim sistemleri ve akademik calismalarda sik¢a kullanilan toplam 23
OYS (Absorb LMS, Academy LMS, Accord, Adobe Captivate Prime, Axonify, Bilgi Kurdu,
Blackboard, Bridge, Canvas, Docebo, Edmodo, Enocta, Expertusone, LearnUpon, Litmos,
Moodle, NeoLMS, Scholar LMS, Schoology, SkyPrep, Spoke LMS, Talent LMS, Totera) 6n

incelemeye dahil edilmistir.

On Inceleme

Incelenmesi diisiiniilen OYS’lerden Accord LMS, ExpertusONE, Axonify ve Academy LMS
demo kullanic1 kaydi sunmadigindan sistem hakkinda degerlendirme yapilamamustir.
Turkiye’de ticari anlamda e-6grenme ¢oziimleri sunan Enocta ve Bilgi Kurdu firmalar ile
yapilan goriigmeler neticesinde demo talebimiz kargilanmamistir. Absorb LMS sadece 6grenci
demosu sundugu i¢in yeterli inceleme gergeklestirilememistir. Canvas LMS’nin
iicretlendirmesi yiiksek bulundugu icin detayli incelemeye dahil edilmemistir. Adobe
Captivate Prime mobil uygulamasinin sadece ios isletim sistemini desteklemesi ve sundugu
yuksek tcretlendirme tarifesi nedeniyle incelemeye dahil edilmemistir. SkyPrep, Bridge ve
LearnUpon oyunlastirma deste§i sunmamaktadir. Scholar LMS’nin inceleme i¢in sunulan

demo yapisinda teknik problemler yasandigi i¢in inceleme gergeklestirilememistir.
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Litmos ve Totara’nin Tiirkge dil destegi bulunmamakla birlikte manuel olarak da degisime
izin verilmemektedir. Docebo’nin mobil uygulamasinda derslere ulagilabilirken oyunlastirma
ozelliklerine  erigilememektedir.  Ayrica  oyunlastirma  kurallarina  mudahale  de
edilememektedir. SpokeLMS’nin oyunlastirma mantig1 6diil (jeton) kazanma ve harcama
temelinde kuruldugu i¢in calismamizin pedagojik yapisiyla ortiismemektedir. Blackboard hem
ders i¢i hem de ders disindaki faaliyetlerin planlanmasini saglayarak harmanlanmis 6grenme
ortamlari i¢in oldukga elverisli bir ortam sunmasina kargin oyunlastirma i¢in sundugu rozet ve
sertifika Ozelligi yetersiz kalmaktadir. Schoology’nin Tiirk¢e dil desteg§i sunmamasi ve web
ortaminda dogrudan goriintiilenebilen iceriklerin (sunu, pdf dokiman, video vb.) mobil
uygulama {izerinden indirilmeden goriintiilenemiyor olmasi biiyiik sinirliliklar getirmektedir.
Ayrica rozet disinda baska bir oyun 6gesi de desteklememektedir. Edmoda ise bir OYS den
daha ¢ok sosyal 6grenme agina benzemektedir. Siif yonetimi, not defteri ve sosyal 6grenme
gibi ¢ok az Ozellik igermesinin yaninda oyunlastirma baglaminda sadece rozet bilesenini
desteklemektedir. Hem Schoology hem de Edmoda da rozet bileseni manuel olarak
kullanildigindan her hangi bir oyunlagtirma kural yapisindan bahsetmek miimkiin degildir.
Oyunlastirmanin kuramsal yapisina uygunlugu egitimcinin gozlemleri sonucunda manuel
olarak rozetleri dagitmak icin kullanacagi kurallar ortaya koyacaktir. Bu yiizden Blackboard,
Schology ve Edmoda’nin yapisi ve sundugu oyun oOgeleri gerceklestirilecek oyunlastirma
tasarimi icin yeterli bulunmamastir.

Gergeklestirilen on inceleme neticesinde ihtiyaca yonelik en uygun OYS’nin segilebilmesi
icin sadece On inceleme ve degerlendirme verilerinin yeterli olmayacagi da goriilmiistiir.
Ciinkii degerlendirmelerde sadece tek bir oyun dgesini destekleyen OYS de, sabit bir kural
yapist sunan OYS de, oyunlastirmanin kuramsal zeminiyle uyusmayan OYS de oyunlastirma
destegi mevcut olarak nitelendirilmektedir. Bu durumda bir OYS somut olarak kullanilmadan
sistemin yetenekleri hakkinda fikir sahibi olmak miimkiin degildir. Bu ylizden 6n inceleme
sonrasinda Moodle, TalentLMS ve NeoLMS diger OYS’lere kiyasla daha islevsel ve amaca
uygun oldugu gorildiigiinden 6rnek ders igerigi ve oyunlastirma kural yapisi ¢ergevesinde

kapsamli olarak ele alinmistir.

Detayli Inceleme

NeoLMS: Gorsel bir ara yiize sahip olmasina karsin yonetici panelini kullanmak biraz

tecriibeli olmay1 gerektirmektedir. Bircok yapinin birbiri ile baglantili olarak ilerlemesi sinif
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yapisinin ve ders igeriginin olusturulmasinmi zorlagtirmaktadir. Buna karsin miifredata gore
sekillendirilebilen dersler ve sinavlarla iligkilendirilerek olusturulan ustalik durumu onu diger
OYS’lerden farklilagtirmaktadir. Bu 6zellik, oyunlastirmanimn icsel motivasyon ogeleriyle
desteklenmesi gerektigi diistintildigiinde (Chou, 2016; Nicholson, 2012; Zichermann ve
Cunningham, 2011), 6grencinin yaptigi isle ilgili kendini yeterli hissetmesi (Ryan ve Deci,
2000) ve siirekli olarak gelisme istegine sahip olmasi (Pink, 2009a) agisindan 6nemli bir yap1
olusturmaktadir.

NeoLMS, smif yoklamasi ve sinmif oturma plan1 gibi harmanlanmis 6grenmenin smif igi
ortamini da destekleyen Ozellikleri barindirmaktadir. Sinav, makale yazma, anket, tartisma ve
test gibi on iki farkli degerlendirme alternatifi sunmaktadir. Wiki, blog, forum ve grup gibi
isbirlikli ¢alisma ortamlart olusturulabilmektedir. Bunun yaninda hizli ve hatasiz ¢alisan bir
mobil uygulamaya sahiptir. Sadece ders tamamlama durumuna gore puan, rozet ve sertifika
verilebilmesi en bliyiik siirlili@i olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Sinavlardan alinan basari
durumu oyunlastirma c¢ercevesinde degerlendirilemedigi igin dersleri takip eden her
ogrencinin ayni puana ulasabilme ihtimali puan dagilimindaki farklilagmanin Oniine
geemektedir. Forum, wiki, blog ve tartisma ortamlarindaki faaliyetler ise tamamen
oyunlastirmanin disinda tutulmustur. Ayrica dersi olusturan {initeler arasindaki gecislere siire
ve soru gibi kontrollerin yerlestirilememesi sadece agip kapatma ile dersin islenmis olarak
goriilmesine neden olmaktadir. Oyunlagtirma 6zelligi derse atandigindan ayni ders igerigi
farkli gruplar i¢in oyunlastirma kurallar ¢ergevesinde Ozellestirilememektedir. Rozetler ise
bir ders veya smavin tamamlanmasi sonrasinda sunulacak Odiil olarak kullanilmaktadir.
Tiirkge dil destegi olmasina karsin birgok kisim orijinal dilinde (Ingilizce) veya yanlis
cevrilmis olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

MOODLE: Uzaktan egitim i¢in ders platformu olarak kullanilabilecegi gibi sinif ortamina
yardimei bir platform olarak da kullanilabilmektedir (Aydin, 2014). Ucretsiz olmas1 sebebiyle
birgok tiniversite, fakiilte ve boliim tarafindan ¢okga tercih edilmektedir (Aydin, 2014; Pastor
Pina, Satorre Cuerda, Molina Carmona, Gallego Duran ve Llorens Largo, 2015; Schroeder,
Minocha ve Schneider, 2010). Akademik ¢alismalarin genellikle Moodle iizerinde
yogunlastig1 da goriilmektedir (Kakasevski, Mihajlov, Arsenovski ve Chungurski, 2008). Pek
cok modiilden olusan bu 6grenme platformunda ogrencilerin ihtiyaglarina uygun olan
modiiller secilerek kullanilabilmektedir. Bunun yaninda Moodle’in ana yapisi bir¢ok farkl
icerik olusturma, yonetim, haberlesme, 6grenci ve egitmen araglar1 igermektedir (Duran ve

Onal, 2008).
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Moodle, siirekli olarak gesitli 6grenme Ogeleri eklenerek gelistirilmektedir. Moodle’in ana
yapist oyunlagtirma uygulamalari i¢in bir¢ok temel 6zellik (kisith igerik, etkinlik tamamlama
sartlari, rozet ve etiketler, not defteri, sinavlar, ddevler, dersler, anketler, grup, forum,
sohbetler ve sarth erisim vb.) sunsa da (Denmeade, 2015; Zichermann ve Cunningham, 2011)
tam anlamiyla oyunlagtirma mantigin1 ortaya koyabilmek ic¢in eklentilere ihtiyag
duyulmaktadir (Pastor Pina vd., 2015). Ciinkii Moodle yalin haliyle sadece rozet destegi
sunmaktadir. Ayrica rozet dagitimlart belirli bir not ile dersi tamamlama, eylem tamamlama
ve egitimci tarafindan elle dagitilma disinda baska bir sekilde yapilandirilamamaktadir.
Moodle iizerinde etkili bir oyunlastirma uygulamasi gerceklestirilebilmek i¢in Progress Bar,
Level Up!, Ranking Block, Checklist, Stash ve Certificates gibi yardimci blok eklentilere
ihtiya¢ duyulmaktadir.

Eklentilerin her biri farkli oyun 6gelerini desteklemesine karsin birlikte kullanima imkan
tanimamaktadir. Her eklentinin kendine 06zgli kural yapisi ve farkli takip sistemi
bulundugundan Moodle yapisina eklenen bloklarla puan, rozet, liderlik tablosu, seviye,
sertifika ve ilerleme ¢ubugunu tek bir kural yapisinda toplamak veya aralarinda iliski kurma
imkani1 bulunmamaktadir. Buda etkili mekaniklerin 6nline ge¢gmektedir. Ayrica kullanilan
bloklar farkli grup ve kullanicilar i¢in 6zellestirilememektedir. Sadece derse eklendiginden
farkli ozelliklere sahip olan her bir grup i¢in ders igeriginin ve kural yapisinin tekrardan
olusturulmas: gerekmektedir. “Progress Bar” ve “Level Up!” 1in birlikte kullanimi
oyunlastirma i¢in 6nemli imkanlar sunsa da Moodle’un daha basarili eklentilere ihtiyaci
oldugu goriilmektedir. Sundugu mobil uygulama ise kullanilabilirlik siirliliklar1 nedeniyle
fazla tercih edilmemektedir (Hu vd., 2016). Sistem iizerinden yeni olusturulan menlere ve
eklentilere mobil uygulama iizerinden erisilememektedir.

TalentLMS: Egitim ¢iktilarin1 en iist diizeye ¢ikarmak igin gereksiz gordiigii birgok islevi
ortadan kaldirarak icerigin sunumunda estetik bir biitiinliik olusturmaya ¢alismstir. Ilk ve orta
dereceli egitimden daha cok yiiksekdgretim ve yetiskin egitimine yonelik hazirlanmig bir
platform sunmaktadir. Igerik olusturma islemini ¢ok basite indirgeyerek olusturulan
iceriklerle videolarn, sunumlarin, SCORM/TinCan dosyalarinin, Word ve PDF
dokiimanlarinin biitiinlestirilebilmesine olanak vermektedir.

Eklenen icerik hem mobil hem de web (zerinden indirme gereksinimi duyulmadan takip
edilebilmektedir. Mobil tarayicilara uyumlu bir ara yiize sahip olmanin yaninda mobil
uygulamasi (App Store, Google Play) da bulunmaktadir. Fakat uygulama {izerinden tartigma

ozelligine erisilememektedir. Ayrica uygulamada kazanilan puan, seviye ve rozetler
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goriintiilenmesine ragmen liderlik tablosuna ulasilamamaktadir. Bunun igin uygulama
tizerinde mobil uyumlu web ara yiize gegis saglanmaktadir. Akademik bir platform olmasina
karsin not defteri 6zelligi bulunmamaktadir. Fakat 6grenciler kendi gelisimlerini (test puan,
ders tamamlama durumu, rozet vb.) profilleri tizerinden takip edebilmektedir.

TalentLMS, kendini diger OYS’lerden ayiran ¢ok farkli dzelliklerle 6n plana ¢ikmaktadir.
Bunlardan ilki goriintiilenen igerigin tamamlanmig sayilmasi i¢in onay, siire ve soru gibi
denetleyicilerin kullanilabilmesidir. Digeri ise kullanicilarin son durumlarint 6zetlemek igin
bilgi grafigi (infographic) sunumunun kullanilmasidir. Ayrica TalentLMS giiclii bir
oyunlastirma yapisina sahiptir. Oyun tasarim Ogeleri olarak puan, rozet, sertifika, seviye,
ilerleme durumu ve liderlik tablosunun yani sira farkli kullanici tiirlerine hitap edecek birgok
oyunlastirma 6gesini de (sosyal rekabet, bilgi paylasimi, 6zellestirme, agilabilir kilit/nadir
icerik, takimlar, zorluklar, sosyal aglar, zaman baskisi, belirlenmis 6diil programi ve
oylama/s6z hakki) desteklemektedir. Ayrica Ogrencilerin kendi ilerlemelerini takip
edebilecekleri, i¢gsel motivasyonu destekleyen, farkli 6gelere de yer vermektedir. Bunlart bir
blok halinde sunmak yerine OYS’nin temel yapisiyla biitiinciil olarak ise kosmaktadir.
Oyunlastirma 6zelliginin agilip kapatilabilmesinin yaninda istenilen 6gelerin segilmesine de
imkan tanimaktadir. Puanlar sadece ders ve sinav tamamlamayla sinirlandirilmayarak tartisma
ortamina katilma ve oturum agma gibi durumlar da buna dahil edilebilmektedir. Rozetler
sisteme girig sayisi, ders tamamlama sayisi, 90 lizeri test puan1 elde etme durumu, kazanilan
sertifika sayisi ve tartisma ortamina yapilan gonderi sayisina gore seviyeli olarak artarak
dagitilabilmektedir. Seviyeler puan, ders tamamlama ve rozet kazanimma gore
artirilabilmektedir. Seviye, puan, rozet, ders tamamlama ve sertifika kazanimina gore liderlik
tablosu olusturulabilmektedir. Sistemin sundugu puanlama kurallari disina ¢ikilamamasina
karsin bircok farkli kural yapisimi i¢inde barindirmaktadir. Ayrica bu kurallarda kullanip
kullanilmama durumu ve puanlama miktar ile ilgili degisiklik yapilabilmektedir. Sistemin
tamami i¢in olmasa da meniilerle ilgili dil gevirileri panel lizerinden gergeklestirilebilse de
Tiirkge dil destegi agisindan bu yeterli gelmemektedir. Tablo 44’te belirlenen kriterler

dogrultusunda detayl olarak incelenen OYS’lere iliskin karsilastirma yapilmistir.
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Tablo 44

Incelenen OYS lerin Karsilastirmali Tablosu

Kriterler Moodle  NeoLMS  TalentLMS
Ters yiiz 6grenme ortamnin pedagojik yapisini desteklemesi 4} 4} 4}
Oyunlagtirmanin kuramsal yapisina uygun kullanim 4} 4} 4}
Igsel ve digsal motivasyonu destekleyen oyun 6geleri 4} 4} 4}
Farkl kullanict tiirlerine hitap edecek oyun tasarim 6geleri 4} 4} )
Oyunlastirma bilesenlerini ayr1 ayri etkinlestirme ve kapatma 6zelligi 4} )
Kullanilacak oyun 6gelerinin biitiinciil olarak ige kogulmasi 4} M
Duizenlenebilir veya segilebilir esnek oyunlagtirma kural yapist 4} 4} )
Oyunlastirma kurallarinin sistemin tamamina erismesi ] 4}
Oyunlasgtirmanin etkili gorsellerle desteklenmesi | 4}
Ayni ders igeriginin farkli gruplar igin 6zellestirilebilmesi 4}
Ders tamamlama durumunun denetleyicilerle kontrolu 4}
Yiiklemeye/indirilmeye ihtiyag¢ duyulmadan ara yiiz {izerinden igerige ulasilabilme 4} 4} M
Kullanicilara iliskin ihtiya¢ duyulan istatistiksel verilere (log kayitlari) erisebilme 4} 4} M
Mobil uygulama destegi 4} 4} M
Tiirkge dil destegi 4} 4}

M: Ozelligi Igeriyor, &X: Ozelligi igermiyor

Kullanilacak OYS’nin Secilmesi

Hangi 6grenme yonetim sisteminin (OYS) tercih edilecegi dgretimin amacina, dgrenci
ozelliklerine, zamana, maliyete ve imkanlara gore farklilik gostermektedir (Altiparmak, Kurt
ve Kapidere, 2011). OYS tercihi egitimin nasil verilecegi kararlastirildiktan sonra gereksinim
duyulan arag ve Ozellikler goz Oniinde bulundurularak yapilmalhidir (Walker vd., 2016).
Birgok OYS’nin oyun &gelerini kullanmaya basladign goriilse de (Medved, 2015) bu
doniisiimiin tam olarak gerceklestirilemedigi de goriilmektedir. Bu OYS’lerin bazilari
oyunlagtirmayr ek bir modiil olarak sunarken bazilar1 ise bunu baska bir yapiyla
biitiinlestirerek saglamaya c¢alismaktadir (Medved, 2015). Ayrica birgok OYS’nin
oyunlastirma destegi sundugunu belirtmesine karsin, oyunlastirmanin sistemin bir parcasi
olarak gekirdek yapiya dahil edildigi OYS sayismin oldukga az oldugu goriilmektedir.

Giiniimiizde yazilim {ireten sirketlerin gelistirdigi OYS’ler ve acik kaynak kodlu (Open
Source) OYS’ler olmak iizere iki farkli yonetim sistemi karsimiza ¢ikmaktadir. Acik kaynak
kodlu OYS’ler iiretici firmaya bagimliligi ortadan kaldirarak daha esnek ¢oziimler sundugu
icin (Ozarslan, 2008) bircok fakiilte ve iiniversitesi tarafindan kullanilmaktadir (McAvinia,
2016). Acik kaynak kodlu OYS’ler arasinda en kullanici dostu ara yiize sahip yonetim sistemi
olarak gbéze carpan Moodle’un (Cavus ve Zabadi, 2014) bile kullanilabilirlik agisindan ticari

OYS’ler karsisinda zayif kaldigi goriilmektedir. Buna karsin ticari OYS’lerin iicretlerinin
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fazla olmas1 sebebiyle agik kaynak kodlu OYS’lerin daha ¢ok tercih edildigi de yadsinamaz
bir gercektir (Capterra, 2016; Duran ve Onal, 2008; Reis vd., 2012). Bu durum akademik
calismalarin Moodle iizerinde yogunlasmasini (Kakasevski vd., 2008) ve OYS iizerinde
yiiriitiilen oyunlastirma c¢alismalarinda Moodle’in sik¢a tercih edilmesini saglamaktadir
(Barata vd., 2013; de Porto Alegre Muniz ve de Moraes, 2012; Ibafez vd., 2014; Kermek,
Strmecki, Novak ve Kaniski, 2016; Pastor Pina vd., 2015; Ristov, Ackovska ve Kirandziska,
2015; Tunga ve Inceoglu, 2016). Hatta ters yiiz 6grenme ortamindaki oyunlastirma ile ilgili
caligmalarda ¢ogunlukla Moodle kullanildig1 goriilmektedir (Asiksoy, 2018; Hasan vd., 2018;
Huang ve Hew, 2018; Huang vd., 2019; Hung, 2018; Lo ve Hew, 2018; Tan ve Hew, 2016;
Tsay vd., 2018; Yildirim, 2017).

Moodle’un oyunlastirmanin gdrsellestirilmesi ve arayiiz tasarnminda ticari OYS’lerin
gerisinde kaldig1 ve gelistirilmesi gerektigi ifade edilmektedir (Amriani, Aji, Utomo ve Junus,
2013; de Porto Alegre Muniz ve de Moraes, 2012). Huang vd. (2019) gerceklestirdigi
oyunlastirma caligmasinda Moodle’da yasadigi bir sorundan dolayr 2 hafta smif 6ncesi
diisinme etkinliklerini  (forum gonderileri) gergeklestirememistir.  Oyunlastirmanin
kullanilacagi sistem ara yiiziiniin estetik bir goriintiiye sahip olmasi oyunlastirmanin basarinda
onemli goriilmektedir (Berkling ve Thomas, 2013). Geri bildirimlerin gorsellestirilmesi,
ogrencilere kendi durumlarmi farkli sekillerde takip edebilme olanagi saglamaktadir (Biro,
2014; Olsson vd., 2015). NeoLMS ve TalentLMS oyun 6gelerinin gorsellestirilemesin de
basarili bir goriintii ¢izerken, her ne kadar temalarla diizenlenebilse de, Moodle’un istenilen
seviyede olmadigi goriilmektedir. Ayrica Moodle’un gereginden fazla islem adimlar1 icermesi
(Ates ve Giiyer, 2016) oyun Ogelerinin sistemli bir sekilde ise kosulmasi i¢in gerekli olan
kural yapisinin olusturmasini zorlastirmaktadir. Moodle temel olarak sadece rozet (nisan)
bileseni igermekte ve diger oyunlastirma bilesenlerini gelistirilen blok eklentilere
saglamaktadir. Bu yiizden her eklentinin sahip oldugu kendine 6zgii kural yapisi oyun
Ogelerinin biitlinciil olarak ise kosulmasini engellemektedir.

Oyunlastirma ile hem ig¢sel hem de digsal motivasyonun desteklenmesi igin (Chou, 2016;
Perryer vd., 2016; Zichermann ve Cunningham, 2011) farkli oyuncu tiplerine hitap edecek
(Bartle, 1996; Lazzaro, 2009; Marczewski, 2015) bircok oyunlastirma Ogesinin birlikte
kullanilmasi 6nerilmektedir. Moodle, NeoLMS ve TalentLMS buna imkan verirken kullanilan
oyun ogelerinin bitlncill bir kural yapisiyla ise kosulmasinda Moodle ve NeoLMS’nin
yetersiz kaldig1 goriilmektedir. Bu durum oyunlastirmanim OYS’lerin ana sistem yapisinda yer

almamasmdan kaynaklanmaktadir. OYS’nin esnek kural yapismna sahip olmasi oyun
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ogelerinin oyunlastirmanin kuramsal yapisina uygun olarak kullanilabilmesine imkéan
vermektedir. Oysa birgok OYS oyunlastirmay1 sadece ders igerikleriyle simirlandiriimakta ve
e-0grenme ortaminda gerceklestirilen bir¢ok faaliyeti kapsam disina itmektedir. NeoLMS
oyunlastirma kuralarim1 sadece ders igerigiyle simirlandirmasimna karsin TalentLMS
oyunlastirma kurallarinin  e-6grenme ortaminin tamamina erisecek sekilde (ders,
degerlendirme, sohbet, oturum agma vb.) olusturulabilmesini saglamaktadir.

Oyunlastirmanin 6grenci gruplari yerine ders igerigine eklenmesi ayni ders igeriginin farkli
gruplar i¢in Ozellestirilebilmesini engellemektedir. Moodle da kullanilan blok eklentilerin
farkl1 kullanici gruplari i¢in 6zellestirilememesi bu durumun 6niine gegmektedir. Her ne kadar
NeoLMS ve TalentLMS’nin her ikisi de oyunlagtirma 6gelerini ayr1 ayri etkinlestirme ve
kapatma 6zelligi sunsa da sadece TalentLMS tek bir ders igerigi iizerinden farkli gruplara
farkli oyun 0&gelerini sunabilmektedir. Ayrica TalentLMS ders tamamlama durumunun
denetleyicilerle kontroliinii saglayarak Ogrencileri daha ¢ok sistemin i¢inde tutmaya
calismaktadir. Diger yandan OYS’lerde mobil ortamlarin sundugu avantajlardan
faydalanilarak 6grenci bagliligi artirilabilmektedir (O'Bannon ve Thomas, 2015; Wu vd.,
2012). NeoLMS ve TalentLMS islevsel bir mobil destegi sunarken Moodle kullanilabilirlik
nedeniyle yetersiz kalmaktadir.

Bu baglamda gerceklestirilecek olan ¢alisma kapsaminda tercih edilecek en uygun OYS nin
TalentLMS olduguna karar verilmesine karsin Tiirkce dil destegi sunmamasi biiyiik bir
eksiklik olarak karsimiza ¢gikarmaktadir. Bu eksiklige ¢6zim sunmak igin firma ile iletisime
gecilip Tiirkge dil desteginin tarafimizdan gergeklestirilmesine karar verilmistir. Firma
tarafindan verilen yetki dogrultusunda 18,593 kelimeden olusan Tiirkge dil paketi

olusturularak uygulama dncesinde kullanima hazir hale getirilmistir.

Uygulama Siireci ve Egitim Program

Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grenciler 12 hafta boyunca (2017-2018 Bahar Yariyili)
Ses ve Video Uygulamalar1 dersine ait ters yiiz 6grenme modeline gore hazirlanmis program
(Ek 8) cercevesinde 6grenim gérmiistiir. Her iki grupta da ayni program takip edilmistir. Ters
yiiz 6grenme kapsaminda planlanan derslerdeki Ogretim siiresi daha Onceki yillarda
geleneksel yaklasimla islenen ders siiresi ile esdeger planlanmistir (Moffett, 2015). Bir simif
ici ders haftalik her biri 45 dakikalik toplam 3 dersten olugsmaktadir. Her iki grubunda sinif i¢i

dersleri ayn1 6gretim elemani tarafindan verilmektedir. Egitimler her iki grupta da sinif i¢inde
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etkilesimli grup tabanli faaliyetler ve sinif disinda bilgisayar destekli bireysel 6gretim

seklinde iki 6nemli 6gretim tekniginin birlesiminden olusmaktadir (Tablo 45).

Tablo 45

Egitim Programimin Yapisi

Smif Oncesi Smif I¢i Sinif Sonrasi
Video, ses, sunu, metin ve grafik Soru cevap, tartigma, uygulama ve Coktan se¢meli degerlendirme
formatinda teorik dersler probleme dayali 6grenme sureci sorulari

Smif icindeki dersler tartisma, soru cevap, uygulamalar ve probleme dayali 6grenme
siirecinden olusan etkilesimli grup faaliyetleri temelinde yiirlitilmiistir. Sinif disinda
faaliyetler ise asenkron web tabanli videolar, ses kayitlari, degerlendirme sorulari, metin ve
grafik tabanli ders igerikleri ile gergeklestirilmistir. Ders igerikleri Ses ve Video Uygulamalari
dersine iliskin kaynaklar kullanilarak (CizgiTagem, 2016; MEB, 2011, MEGEP, 2007,
Ozcan, 2015; Team, 2013a, 2013b; Tung, 2014) arastirma kapsaminda olusturulmustur. Konu
icerigindeki bazi videolar arastirmaci tarafindan olusturulurken O6grencilerin etKili
hazirlanmayan videolar1 izlememe egiliminde oldugu goz 6niinde bulundurularak (Gaughan,
2014; Karaca, 2016) Adobe Audition ve Adobe Premiere kullanimina iliskin yayincisindan
izni alman (Ek 9) ders anlatim videolar1 (CizgiTagem, 2016; Ozcan, 2015) kullanilmistir.
Videolarin kalitesine (ses ve goriintii) ve uzunluguna dikkat edilmistir. Hazirlanan videolarin
en fazla 15 dakika olmasi gerektigi (Gaughan, 2014) g6z dntinde bulundurularak videolar kisa
boliimler halinde olusturulmustur. Egitim igerikleri 6grencinin dikkatini ¢ekecek yapida kisa
ve 0z olacak sekilde hazirlanmistir (EduTrend, 2014). Farkli bireysel 6zelliklere hitap edecek
materyaller hazirlanmistir (Alsancak Sirakaya ve Seferoglu, 2017). Videolarin yami sira
haftalik ders igerigine paralel olarak konu metinleri, bilgi grafikleri, sunu ve ses kayitlart
olusturulmustur. Konu metinlerinde daha detayli bilgiler yer alirken sunularda gorsellerle
desteklenmis O6zet bilgiler bulunmaktadir. Bilgi grafikleriyle de ©6nemli bilgiler
gorsellestirilmistir. Iceriklerin sunumu ve kullanishligimi artirmak ve ogrenciler agisindan
kolay algilanmasini saglamak icin &gretimsel mesaj tasarimi ilkelerinden faydalanilmistir
(Fleming ve Levie, 1978; Keller ve Burkman, 1993; Mayer, 2003; Sweller, 2005; Winn,
1990). Egitim icerikleri; 1,5-7,5 arasinda degisen sayfa sayilarina sahip toplam 19 konu metni
(Sekil 54), 24 bilgi grafigi (Sekil 55), 1,03-10,23 dakika araliginda degisen 42 video (Sekil
56), 7-15 slayt arasinda degisen 17 sunu (Sekil 57), ve 4,02-6,20 dakika arasinda degisen li¢

adet ses kaydindan olusmaktadir.
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Video Dosyalan

-]

Nt

Video Dosyalarimin Ozellikleri
Kare Biyikligi (Frame Size)

Fot

yakindan bakarsak gSrintl

igin elverislidir.

Video dosyalar ashinda resimierin yan yana diz
ayni zamanda sesi de tapdifindan boyutian blyik dosyalard

Disslnsenize, bir ssnivelik garintd igin 25 adet resim/fotograf gerekiyorsa, 1 sastlik
gBrinti igin ne kadar cok resim gerekmektedir.

dosyalanmin igardigi piksel sayw gBzang
fatofrafiar gini pikselierin bir srays geimesinden olujur. Video dosyalannin igerdigi
“kore biydkiiga" veya “frame sire” olarak bilinir.

zlediginiz TV ne kadar biylkse gelen gBramtd ekran
piksellerin aras agilacakbr. Om dev airan bir L

TV'ler, Anolog TV yaymndan cok HD TV (High Definition-Yiksek CozlnGridkia) ya\ull\au izlemek

HD TWnin ait tirler olan 720p, 1280x720; 1080 ise 1920x1080 kare buyukidgGne sahiptir. Yani

Fotografin Ozellikleri

Kare (frame)

VINEN

“kare” (frame) adi

mesinden olugan yogun igerikli dosyalardir. Videalar Q

rda tipki
piksel sayisi

{rescliution) deferiyie balir

unds genigleyerek biydtilecedi igin
TV yaywni izierken skrana

gorenilitz. Biyik ekran

Sekil 54, Konu metni dmegi

68

Piksel (pixel) Coziiniirlik (resolution)

JE E VIULY Tek bir fotografa ya da Fotograflar “piksel” Bir fotografi  olusturan
videoyu olusturan  (pixel) adi verilen kigik piksellerin sayis1

gorintiilerden her birine noktalardan olugur. “ebriiniirliik” (resolution)

degerleriyle ifade edilir.

v

1024 x 768

Cozinirlogi 1024 x 768 olarak belirtilmis bir fotografta
soldan saga 1024, yukarndan agagiya 768 piksel vardir.

1024 x 768 cozunurlige sahip bir fotografin tamami,
786.432 (1024’an 768 ile carpimi) pikselden olusur.

Piksel

Sekil 56. Video 6rnegi

Sekil 57. Sunu 6rnegi

o100(03:46 o) [

KHZ Degeri

» Kilohertz (kHz) sesin bir saniyede ki tekrarlanma (siklik) birimidir.

» CD kalitesindeki sesin ideal kHz seviyesi 44.1’dir.

diiglik
Srnekleme orani

srnekleme orani

orta
Srneklame orani

Eger kayrt sirasinda ses ideal kHz seviyesinden (44.1)
daha distk bir deger ile kaydedilmisse ses seviyesini
artirdigimizda ses patlamasi yasanir.

Q

A

Q

&

X
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Sekil 55. Bilgi grafigi 6rnegi
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Ev gorevi olarak hazirlanan teorik dersler sinif dis1 etkinlik olarak sunulurken, sinif iginde ise
grup tabanli problem ¢ézme faaliyetleri gerceklestirilmistir. Degerlendirme testleri, ters yiiz
o0grenme ortammin pedagojik yapisinda uygun olarak, smif i¢i dersin sonunda
etkinlestirilmektedir. Degerlendirme testleri haftalik konu igerigine gore hazirlanmis 10
coktan segcmeli sorudan olusmaktadir. Her iki gruba da simif disindaki teorik ders igerigi ayni
o0grenme yonetim sistemi (Talent LMS) {izerinden hem mobil hem de web ortami {izerinden
erisebilecekleri sekilde sunulmustur. Unitelere ayrilmis ders igerikleri egitim programi
cercevesinde smif i¢i dersten bes glin Once aktif edilerek hem deney hem de kontrol
grubundaki Ogrencilere atanmistir. Deney ve kontrol grubu ogrencilerine sunulan ders
iceriklerinin yapisinda herhangi bir fark bulunmamaktadir. Olusturulan tek bir ders igerigi
tim Ogrencilere atanmstir. Ayrica bir OYS’de bulunmasi gereken temel o&geler (ders
tamamlama, tartisma, mesajlagsma, sik¢a sorulan sorular vb.) her iki grupta da bulunmaktadir.
Degerlendirme testleri, siralanmig dersler ve se¢im 0zgiirliigii, hem oyunlastirmanin hem de
ters yiiz 6grenmenin kuramsal yapisinda yer aldigi igin, her iki grupta da bulunmaktadir.
Sadece deney grubundaki Ogrencilerin sistemdeki yolculugu oyunlastirma tasarimi
cercevesindeki kural yapisiyla diizenlenmistir.

Smif i¢i dersler ilgili haftanin teorik bilgisi ¢ercevesinde soru/cevap ve tartisma ortami ile
baslamaktadir. Teorik dersleri destekleyecek sekilde sinif igindeki dersler i¢in bes farkli
uygulama gelistirilmistir. Bu uygulamalar teorik derslerle iliski olarak 4. Hafta (Sesli hikaye
olusturma), 5. Hafta (Dip ses silme ve Robot ses olusturma), 10. Hafta (Resimlerle
Animasyon), ve 11. Hafta (Tanitim Filmi Hazirlama ve Greenbox Goriintiilerle Calisma) sinif
ortaminda gergeklestirilmistir. Ilk ders soru-cevap, tartisma ve uygulama etkinliklerine
ayrilirken 2. ve 3. ders saatinde probleme dayali 6grenme siireci takip edilmistir. Soru-cevap
ve tartisma etkinlikleri ile uygulamalarin siiresine bagli olarak probleme dayali 6grenme
siirecine ayrilan siire zaman zaman degisiklik gostermistir. Probleme dayali 6grenme siireci
teorik dersler ve uygulamalarla birlikte vyiiriitiilmiistiir. 1ki farkli problem durumu
cergcevesinde olusturulan iki ayr1 oturum (2-6. Hafta ve 7-12. Hafta) takip edilmistir.
Probleme dayali 6grenme siireci sonunda sunulan problemin ¢6zimine yonelik ortaya
konulan senaryolar son {iriine donistiiriilmiistiir. Son iriinler i¢in gerekli olan kayaitlar,
¢ekimler ve montaj islemleri smif i¢i zamanda gerceklestirilmistir. Ogrencilerin {iriinleri
olusturmak i¢in ihtiya¢ duydugu bilgisayar, mikrofon, kamera, ¢cekim seti ve yesil perde gibi
teknik donanim smif ortaminda kendilerine sunulmustur. Senaryolarin son iiriine

doniistirildigi haftalarda sisteme teorik ders yiiklenmemistir. Boylece ilgili haftadaki sinif
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ici ders siresi son iirinlerin sunumu ve degerlendirme etkinliklerine ayrilmistir. Probleme
dayali 6grenme siireci sonunda ortaya konulan son iiriinler gruplar tarafindan sunularak,
dereceli puanlama anahtari ile 6grenciler ve 6gretim elemani tarafindan degerlendirilmistir.
Ayrica her iki probleme dayali 6grenme siireci sonunda 6z ve akran degerlendirme
yapilmistir. Smuf i¢inde gergeklestirilen tiim etkinlikler her iki grupta da aymi sekilde
yiriitiilmistir. Gruplar arasinda hem ders igerikleri hem de sinif ici etkinliklerde farklilik

yoktur.

Probleme Dayali Ogrenme Siireci

PDO’niin ¢ok farkl1 brans ve yas gruplarinda uygulanmasi bazi yanlis anlasilmalari ve yanlis
kullanimlar1 da beraberinde getirmektedir (Boud ve Feletti, 1997; Maudsley, 1999). lyi
tasarlanmamis ortamlar ve metodolojik hatalar PDO’niin etkisini diisiirmektedir (Sanson-
Fisher ve Lynagh, 2005). Bu sebeple siire¢ tasarrminda PDO’niin temel dgelerini dikkate alan
dogru kuramsal yapinin kullanilmasi olduk¢a énemlidir. PDO’ye sadece 6grenci rollerini
yeniden diizenlenmesi olarak bakilmamalidir (Hung vd., 2008). PDO egitim programinin
ogretici bir parcasi olmaktan daha ¢ok pedagojik bir pargasi olarak ise kosulmalidir (Savery,
2006). Bu cercevede ters yiiz dgrenme ortamimin sinif i¢i baglaminda gerceklestirilecek PDO
uygulamasi i¢in ulasilmasi diisiiniilen 6gretim hedefleri su sekildedir:

[H1] Ogrenci, problemin ¢oziimiine yonelik arastirma yaparken gerekli bilgiyi gereksiz
bilgiden ayirt edebilmeli ve ihtiya¢ duyulan bilgiyi orgiitleyebilmelidir (D4).

[H2] Ogrenci, grupla birlikte hareket ederek kendi lzerine diisen gorevleri zamaninda ve
dogru bir sekilde yerine getirebilmelidir (D3).

[H3] Ogrenci problemin ¢dziimiine yonelik dneriler olusturabilmelidir (D6).

[H4 Ogrenci, kendinin ve diger arkadaslarinin yasadig siireci elestirebilmelidir (D5).

Tablo 46

Ogretim Hedefleri Simiflama Tablosu
BILGI BIRIKiMi BILISSEL SUREC BOYUTU
BOYUTU l.Hatirlama  2.Anlama  3.Uygulama  4.Cozimleme 5.Degerlendirme  6.Yaratma
A. Olgusal Bilgi

B. Kavramsal Bilgi
C. Islemsel Bilgi
D. Ustbilissel Bilgi H2 H1 H4 H3

PDO siirecinin, égrencileri, Bloom’un bilissel alan taksonomisinin son {¢ basamag: olan
analiz, sentez ve degerlendirme duzeylerine ulastirmasi gerektigi belirtilmektedir (Duch,
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1996). Bu baglamda uygulama sonunda ulasilmasi diisiiniilen 6gretim hedeflerinin Anderson
ve Krathwohl (2001) tarafindan giincellenmis Bloom (1956) taksonomisinin uygulama,
cozlimleme, degerlendirme ve yaratma biligsel slire¢ boyutunda yer aldigir goriilmektedir.
Ayrica bu hedefler bilgi birikimi boyutunun {istbilissel bilgi kategorisinde yer almaktadir.
Ustbilissel bilgi kategorisi, diisiinme ve dgrenme ile ilgili genel stratejiler, dgrencilerin bu
stratejileri ne zaman ve nasil kullanacagi ve kendi bilisiyle ilgili bilgi sahibi olma durumuna
iliskin bilgileri kapsamaktadir (Anderson ve Krathwohl, 2014). PDO ile dgrencilerin 6z
denetimli 6grenme ve lstbilissel becerilerinin gelistirilmesinin amaclandig: diistiniildiigiinde,
ogretim hedeflerinin iistbilissel bilgi kategorisinde yer almasi PDO’niin amaciyla 6gretim
hedeflerinin ortiistigli seklinde yorumlanabilir.

Calisma konular1 6zelligine baghi olarak bdliimlere ayirilarak iki farkli  oturum
olusturulmustur. Bu sayede gercek yasamla uyumlu sorunlarin yer aldig1 senaryolar boliimler
halinde ogrencilere sunulmustur (Giirlen, 2015). Bu baglamda 12 haftalik siirecte
gergeklestirilen ters yliz 6grenme ortaminin sinif igi etkinliklerinde kullanilmak tizere iki
farkli problem durumu olusturulmustur. Ogrencilere sunulan senaryolar problem durumu
ozellikleri (Duch, 1995; Gallagher vd., 1992; Hmelo-Silver, 2004; Kaptan ve Korkmaz, 2001)

ve Kiling’in (2007) problem yazim 6rneklerinden yola ¢ikilarak olusturulmustur.
1. Problem Durumu (Radyo Programi):

Siz bir radyo istasyonunda yaymn koordinatérii olarak ¢alismaktasiniz. Calistiginiz radyo
bilim ve teknoloji alaminda oncii bir rol iistlenivken, hazirladigi programlarla genis
kitlelere hitap etmektedir. “Teknoloji ve Miizik” sloganiyla yayin hayatina devam eden bu
radyo da bulundugunuz gorev itibariyle bazi onemli giin ve haftalar icin é6zel programlar
hazirlamaktasiniz. Sizin hazirladiginiz bu programlar giinii geldiginde yayin akist i¢inde
ver almaktadr.

Internetin Tiirkiye 'ye gelisinin 25.y1l1 olmasi sebebiyle interneti genis kitlelere tanitmak ve
toplumun giindemine yerlestirmek icin iilke genelinde cesitli etkinlikler diizenlenmektedir.
Bu ¢ergevede genel yayin yonetmeniniz sizden 10-23 Nisan 2018 tarihleri arasinda
herhangi bir giin kullanilmak iizere “Internet Haftasi” kapsaminda yayinlanacak bir
program hazirlamamzi istiyor. Internet haftasimi konu alan nasil bir yayin akisi

hazirlarsiniz? Bu soruna cevap verecek en etkili ¢oziimii ekibinizle birlikte olusturunuz.
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2. Problem Durumu (Haber Programi):

Universite biinyesinde kurulan “ODU TV televizyonunda icerik ve yayin stratejileri
sorumlusu olarak kismi zamanli ogrenci statiisiinde ¢alismaktasiniz. Kanalin ¢alisma
politikast geregi sik sik teknoloji kullanimi hakkinda toplumun bilinglendirilmesine
yvonelik ¢alismalar yapilmaktadir. Zaman zaman sizden bu gérev ¢ergevesinde dogru,
anlasilir ve net bi¢imde haber iireterek servis etmeniz isteniyor.
Genel yayin ydnetmeniniz size gelerek dijital ortamlarin  kullamiminda bazi
bilingsizliklerden kaynaklanan toplumsal sorunlarla karsilasidigini ve dijital yasam
icinde sorumluluk sahibi bireyler yetistirmek i¢in bu konunun tizerinde durulmasi
gerektigini  belirtiyor. Bu dogrultuda, toplumda farkindalik olusturacak, onlart
yonlendirecek ve bilgilendirecek haberlerin yapilmasint istiyor. Ayrica daha genig
kitlelere ulasabilmek i¢in bu konunun aksam haberleri yayin akisinda islenmesi
gerektigini belirtiyor. Bu baglamda ekibinizle birlikte bu soruna ¢oziim sunacak nasil bir
haber icerigi olusturursunuz?
Barrows ve Myers’in (1993) probleme dayali 6grenme siireci plani, Hung vd. (2008), Kaptan
ve Korkmaz (2001) ve Orlich vd.’nin (2010) probleme dayali 6grenme siireci basamaklar1 g6z
oniinde bulundurularak yeniden diizenlenmistir. Bu sayede 6grencilerin sinif iginde probleme
dayali 6grenme ¢ercevesinde gerceklestirecekleri etkinlikler igin yeni bir PDO siire¢ plani
olusturulmustur (Ek 10). Ayrica bu siire¢ plani goz onilinde bulundurularak 6grencilere
rehberlik edecek, senaryo durumuyla baslayan, bir izlence olusturulmustur (Ek 11).
Olusturulan PDO siire¢ plan1 ve dgrenci izlencesi problem durumu ile birlikte 6grencilere
sunulmustur. Problem durumu sunulduktan sonra &grencilerin mevcut bilgilerini aktif hale
getirmeleri ve senaryoyla iligkilendirmelerini kolaylastirmak i¢in ipucu mahiyetinde
yonlendirici sorular yoneltilmistir. Bu sekilde 6grencilerin senaryoyu igsellestirmeleri ve

konuya iliskin daha dogru tartisma gercgeklestirmeleri saglanmaya caligilmustir.
1. Problem durumu (Radyo Programi) yonlendirici sorular:

e Radyo dinleme sikliginiz nedir? En ¢ok hangi tir radyo programlarin
seviyorsunuz?

e Bir radyo programi hangi ogelerden olusuyor?

o  Olusturulacak bu programi diger programlardan farkli kilan durumlar nelerdir?

o Ulkemizde kag yildir internet kullaniliyor? Diinden bugiine nasil degisim gosterdi?

e Internet haftasinin amaci nedir? Bu kapsaminda hangi konular ele alinabilir?
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2. Problem durumu (Haber Programi) yonlendirici sorular:

e Haber programlarini izler misiniz? Haberlerde dikkatinizi ¢eken 6geler nelerdir?

e Bir haber icerigi hangi 6gelerden olusuyor?

e Insanlarin bilgi teknolojilerini uygun ve dogru kullanma becerisine sahip

oldugunu diigiiniiyor musunuz?

o (evrenizde dijital ortamlarin bilingsiz kullanimindan kaynakli sorunlar yasayan

oldu mu?

e Dijital vatandaslik nedir? Dijital vatandashgin sizce ka¢ boyutu vardir?
Hazirlanan probleme dayali 6grenme siireci plani, 6grenci izlencesi ve problem durumlari
probleme dayali 6grenme ve egitim teknolojileri alinda uzman dort 6gretim {iyesinin goriisline
sunulmustur. Alanyazindaki problem durumu 6zellikleri (Duch, 1995; Gallagher vd., 1992;
Hmelo-Silver, 2004; Kaptan ve Korkmaz, 2001) g6z 6niinde bulundurularak olusturulmus
olan “Problem Durumu Uzman Degerlendirme Formu” sekiz maddelik 5’li Likert tipinde
derecelendirme Olgegiyle birlikte sunulmaktadir. Ayrica siire¢ plani igin “Probleme Dayal
Ogrenme Siireci Uzman Degerlendirme Formu” hazirlanmistir. Bu form siiregte yer alan her
bir basamaga iliskin “Oldukca uygun”, “Uygun” ve “Uygun degil” segeneklerinden olusan
derecelendirme o6lgegiyle sunulmustur. Uzmanlardan problem durumlar1 ve siire¢ planini
dikkatlice incelemeleri ve degerlendirme formu iizerinde yer alan ifadelerden en uygun
olanini isaretlemeleri istenmistir. Ayrica gerekli oldugunu diistindiikleri diizeltmeleri metin
tizerinde yapabilecekleri gibi bunun icin tablolarin altinda yer alan “A¢iklama/Oneri” kismini
da kullanabilecekleri belirtilmistir. Bunun yaninda “Probleme Dayali Ogrenme Siireci
Ogrenci Izlencesi” hakkindaki goriisleri de sorulmustur. Problem durumuna iliskin dort farkli

uzmandan elde edilen veriler Tablo 47’de gosterilmektedir.
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Tablo 47

Problem Durumu Uzman Degerlendirme Verileri

Slcitler 1.Problem 2.Problem
¢ X % X %

1.Problem durumu, 6grencileri grup ortaminda birlikte ¢alismaya

e I oL 4,7 94 5 100
yOnlendirebilecek niteliktedir.
2.Problem durumu, yapilandirilmanmus formda ve birden fazla ¢6ziim yoluna

. . . o 4,7 94 4,4 88

sahip olacak sekilde organize edilmistir.
3.Problem durumundaki alan ile ilgili kavram ve ilkeler ger¢ek yasamdan segilen

. 4,4 88 5 100
bir problemden yola ¢ikilarak ele alinmstir.
4.1?1‘0}?16'1‘[1 durumu, 6grencilerin yas ve seviyesine uygun olacak sekilde organize 5 100 5 100
edilmistir.
5.Problem durumu, dgrencileri iist diizey diisiinme, iletisim, yaraticilik ve is 47 94 44 88
birligi gibi becerileri kullanmaya tesvik edecek niteliktedir. ' '
6.Problem durumu, dgrencilerin 6nceki bilgileriyle baglantili olarak, 6grenilecek

R A . : 4,7 94 4,4 88
yeni bilgiler i¢in koprii vazifesi kuracak sekilde organize edilmistir.
7.Problem durumu, ¢oklu disiplin ve konularla birlestirilerek farkli bakis acilarini
. ) 4 80 4,7 94

ortaya ¢ikararak niteliktedir.
8.Problem durumu, dgrencileri arastirmaya ve bilgi toplamaya tesvik ederek 44 88 44 88

mantiksal karar vermeye yoneltecek niteliktedir.

Uzmanlar siirecin probleme dayali 6grenmenin kuramsal yapisina olduk¢a uygun olarak
hazirlanmis oldugunu belirtmistir (X = 2,8; % 94). Ogrenci izlencesinin amaca hizmet edecek
nitelikte oldugunu, 5 ve 6 numaralar1 siireglerin yerlerinin degistirilmesi ve kaynaklarin
yeterli olup olmadiginin da tartisilmasi gerektigi belirtilmistir. Problem durumlarmin {ist
diizey diisiinme becerilerini tesvik edecek nitelikte olmasi i¢in biraz daha ayrintilar iceren
karmasik alt problem durumlarindan olusmasi ve problem durumlarinin yonlendirici sorularla
tartisilmas1 gerektigi ifade edilmistir. Uzmanlardan alinan geri bildirimler neticesinde
problem durumu, izlence ve siire¢ planinda degisiklikler yapilmstir.

PDO ortaminda &grencilerin biligsel diizeylerini 6lgen diizey belirleyici testlerin yaninda
stirece yonelik degerlendirmenin de gergeklestirilmesi onerilmektedir (Stepien vd., 1993).
Ayrica 6grencilerinde degerlendirme siirecine dahil edilmesi gerektigi belirtilmektedir.
Ogrencilerden siire¢ boyunca kazandig: bilgi ve tecriibeleri kullanarak hem kendisini hem de
arkadaslarini degerlendirmesi beklenmektedir (Pinto vd., 2001; Swanson vd., 1995; Senocak
ve Tasesengil, 2005). Bu baglamda her bir PDO siireci sonunda 6z ve akran degerlendirmeye
yer verilmistir.

PDO siireci sonunda problem durumuna ¢oziim olarak sunulan senaryolar son driine
doniistiiriilmiistiir. ~ Ogrencilerin  performanslarimin ~ farkli  boyut ve  diizeyde
degerlendirilmesinde DPA’dan faydalanilmistir. Probleme dayali 6grenmenin bir pargasi
olarak kullanilan DPA ile ogrencilere bilgi ve becerilerini belirlenen o6lcltlere gore
degerlendirebilme imkani verilirken, Ogrencilerin de degerlendirme siirecine katilmalari

saglanmustir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu bdlimde, arastirma sorular1 g6z oniinde bulundurularak yontem boélimiinde belirtilen veri
toplama araglariyla, uygulama 6ncesi, uygulama siireci ve uygulama sonrasinda 6grencilerden

toplanan veriler iizerinde yapilan analizler sonucu elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Ogrencilerin Cevrimici Ogrenme Ortamindaki Davramslarim Gosteren Etkinlik

Kayitlarina iliskin Bulgular

1. Arastirma Sorusu: Oyunlastirma ile desteklenen ters yliz 6grenme ortamindaki 6grenciler
(deney grubu) ve ters yiiz 0grenme ortamindaki &grencilerin (kontrol grubu), ters yiiz
O0grenme ortaminin sinif dis1 baglaminda yiiriitiilen, ¢cevrimic¢i 6grenme ortaminda gosterdigi

davranislara iligkin dagilim nedir?

Deney ve kontrol grubundaki Ogrencilerin ¢evrimi¢i Ogrenme ortaminda gosterdigi
davramslar egitim boyunca OYS tarafindan kayit altna alinarak oyunlastirmanin etkisini
belirlemek igin kullanilmistir. 12 hafta siiren egitim sonunda sistem tarafindan kaydedilen
etkinlik kayitlar1 (log) frekans ve yiizde dagilimi yardimiyla betimlenmistir. Iliskilerin
goriilmesini daha olanakli hale getirmek i¢in nicel veriler grafikler yardimiyla gorsel formlara
dontstiiriilmiistiir. Bu baglamda deney ve kontrol grubunu olusturan o6grenciler ders
tamamlama durumu, oturum a¢gma sayisi, islem sayisi, ¢evrimic¢i 6grenme ortaminda kalma
stiresi, ders igerigi inceleme durumu ve degerlendirme testi sonuglarma gore

karsilastirtlmistir.
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Deney grubu 6grencileri ¢evrimigi 6grenme ortamindaki derslerin %61,85’ini tamamlarken
kontrol grubundaki 6grenciler derslerin %37,04’UnU tamamlamistir. Tamamlanmayan, yarim
kalan, ders oran1 deney grubunda %15,93 iken kontrol grubunda bu oranin %28,15 oldugu
gorilmektedir. Hig baslatilmamis ders oraninin deney grubunda %22,22, kontrol grubunda ise
%34,81 oldugu goriilmektedir (Sekil 58).

Ders Tamamlama Durumu

Baslatilmamis Ders ﬂ 22,22%
28,15%
Yarmm Kalmig Ders * 11193%
37,04%

Tamamanan Ders m 61,8506

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00% 70,00%

34,81%

Kontrol = Deney

Sekil 58. Ders tamamlama oranlar1 grafigi

Deney grubunda derslerin %61,8’i tamamlanmasina karsin bu derslerin sadece %35,19°u
belirtilen siire igerisinde, bir sonraki haftanin dersi yiiklenene kadar, tamamlanmistir. Kontrol

grubunda ise sadece %8,52’si zamaninda tamamlanmistir (Sekil 59).

Zamaninda Ders Tamamlama Durumu
0,
70,00% Ders Tamamlama Oram 61,85%
60,00%
50,00%
40,0004 35,19% Ders Tamamlama Oran1 37,04%
, (]
30,00% 8,52%
20,00%
10,00%
0,00%
Deney Kontrol
® Sonradan Tamamlama Zamaninda Tamamlama

Sekil 59. Zamaninda ders tamamlama oranlar1 grafigi
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Tablo 48’de deney ve kontrol grubunda tamamlanan ders oraninin konu bazinda dagilimi
verilmigtir. Sekil 60’ta ise tamamlanan ders oranmnin konu bazinda dagilimi grafikle
gosterilmistir.

Tablo 48

Tamamlanan Ders Oraninin Konu Bazinda Dagilimi

Hafta

Konular Deney (%) Kontrol (%)
1.Hafta Fotograf Dosyalart 96 56
2.Hafta Saysal Ses 100 70
3.Hafta Ses Montaji 1 74 44
4.Hafta Ses Montaji 2 74 33
5.Hafta Ses Montaji 3 67 30
6.Hafta Sayisal Video 59 33
7.Hafta Video Montaji 1 48 33
8.Hafta Video Montaji 2 48 26
9.Hafta Video Montaji 3 30 22
10.Hafta Video Montaj1 4 22 22
Tamamlanan Ders Oraninin Konu Bazinda Dagilimi
120
100
100 %
< 80 70— 14— T4
= 56 >9
2 60
g a4 48 48
SEN 33 33 56 30
22 22 22
20 I I I
0
S o D NG & O S N ' N
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0%43 N o& o& o& \4 o& 0& 0& 0&
S S S . A R R
& Ty ¢
O QL QS QX <
(QO
m Deney % = Kontrol %

Sekil 60. Tamamlanan ders oraninin konu bazinda dagilim grafigi

Egitim stlirecinde deney grubundaki Ogrenciler cevrimi¢i Ogrenme ortaminda 1024 defa
oturum agarken kontrol grubu 6grencileri 304 defa oturum agmistir. Diger bir ifadeyle deney

grubundaki bir 6grenci ortalama 37,9 defa sisteme giris yaparken kontrol grubundaki bir
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ogrenci 11,2 defa giris yapmistir. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin egitim siireci

boyunca yaptigi oturum agma sayisinin zamana gore dagilimi Sekil 61°de gosterilmektedir.

Oturum A¢ma Sayisin Zamana Gore Dagilimi

Deney e kontrol

Sekil 61. Oturum a¢gma sayisinin zamana bagl dagilim grafigi

Sekil 61 incelendiginde her iki grupta da oturum agma sayisinin baslangigta biiyiik bir artis
gosterdigi daha sonra bir miktar diisiis yasanmasina karsin belli seviyede devam ettigi
gorilmektedir.

Ogrencilerin oturum agtiktan sonra yaptiklar: farkli islemler onlarin sistemdeki hareketliligini
(islem sayis1) gostermektedir. Deney grubundaki 6grenciler 1024 oturum agma eyleminden
sonra 2700 islem gergeklestirirken kontrol grubundaki o6grenciler 304 oturum agma
sonrasinda 1072 islem gergeklestirmistir (Sekil 62).

Oturum A¢ma ve Islem Sayis
3000

2700

2500
2000
1500
1000

1072

1024

304
500

Oturum Agma Sistem hareketliligi (Islem Say1s1)

m Deney = Kontrol

Sekil 62. Oturum agma ve islem sayis1 grafigi
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Deney grubundaki bir 6grencinin oturum a¢gma basina ortalama 2,63 islem sayis1 varken,
kontrol grubundaki bir 6grencinin oturum agma basina 3,52 islem sayist bulunmaktadir.
Kontrol grubundaki bir Ogrencinin giris bagina sistemde fazla islem gergeklestirdigi

gorilmektedir.

Ogrencilerin ¢evrimi¢i 6grenme ortaminda kalma siirelerine bakildiginda deney grubundaki
ogrenciler 6grenme yoOnetim sisteminde 7902 dakika (131 Saat 42 dakika) zaman gegirirken
kontrol grubunda bu surenin 2967 dakika (49 Saat 27 Dakika) oldugu goriilmektedir (Sekil
63).

Cevrimici Ogrenme Ortaminda Gegirilen Zaman

2967|dk

Kontrol (49 saat 27 dk)

Deney

7902 dK

(131 Saat 42 dk)

0 1000 2000 3000 4000 5000 6000 7000 8000 9000
Dakika (dk)

Sekil 63. Cevrimi¢i 0grenme ortaminda gecirilen zaman grafigi

1024 kez oturum agan deney grubu Ogrencilerinin ortalama bir oturumda 7,7 dakika kaldig1
gortlmektedir. 304 kez oturum agan kontrol grubunda ise bir oturumda sistemde kalma suresi
ortalama 9,7 dakikadir. Deney ve kontrol grubu arasinda oturum agma sayisi ile islem sayisi
arasindaki durumun bir benzerinin burada da oldugu goriilmektedir. Kontrol grubundaki
ogrenciler deney grubuna gore daha az oturum agmasina karsin bir oturumda ortalama daha
uzun sure kaldig: gortilmektedir. Sekil 64’te deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin ders

bazinda sistemde kalma siireleri verilmistir.
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Ders Bazinda Cevrimigi Ogrenme Ortaminda Gegirilen Zaman
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Sekil 64. Ders bazinda ¢evrimici 6grenme ortaminda gecirilen zaman grafigi

Sekil 64’te goriildiigii lizere deney grubunun ¢evrimici 0grenme ortaminda gegirdigi siiresi

bitun haftalarda kontrol grubundan daha yiiksektir. Oturum siresinde ise, her iki grupta da,

ilk bes haftaya kiyasla son beg haftada diislis yasandig1 gozlenmektedir.

Deney grubundaki 6grenciler ders igerikleriyle gegirdikleri siirenin ¢ogunu (%29,4) Medya

(ses ve video) tiiriine kullanmistir. Onu degerlendirme sinavi (%26,9), konu metni (%17,4),

sunu (%16,1) ve bilgi grafikleri (%10,3) takip etmistir. Kontrol grubundaki 6grencilerin ise

ders igerikleriyle ilgilendikleri sireyi daha ¢ok degerlendirme testine (%43,7) ayirdigi

gorilmektedir. Kontrol grubunun medya turiinden daha ¢ok konu metni ve sunulara daha

fazla ilgi gosterdigi goriilmektedir (Tablo 49). Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin ders

iceriklerini inceleme siirelerine iligkin veriler Sekil 65°te grafikle gosterilmektedir.

Tablo 49

Ders Iceriklerini Inceleme Siiresi

Deney Kontrol
Ders Icerigi Tiirii Dakika Yiizde (%) Dakika Yiizde (%)
Konu Metni 512 174 275 20,9
Sunu 475 16,1 330 251
Medya (Video ve Ses) 865 294 82 6,6
Bilgi Grafigi 303 10,3 55 4,2
Degerlendirme Testi 792 26,9 575 43,7
Toplam 2947 100 1317 100
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Ders Igerikleri Inceleme Siirelerinin Dagilimi
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Sekil 65. Ders icerikleri inceleme siirelerinin igerik tiirii bazinda dagilim grafigi

Deney grubundaki 6grenciler ders igeriklerinin %67,3’iinii incelemistir. Kontrol grubundaki
ogrenciler ise %31,1’ini incelemistir. Dersi tamamlayan 6grencilerin igerikleri inceleme orani
ise deney grubunda %91,5 iken kontrol grubunda bu oranin %50,2 oldugu goriilmektedir.
Deney ve kontrol grubundaki ders igerigi inceleme durumu Sekil 66’da konu bazinda ders

icerigi inceleme oranlari ise Sekil 67°de gosterilmektedir.

Ders Igerigi Inceleme Durumu

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

91,5

67,3

Yizde (%)

31,1

Tiim Ogrenciler Tamamayanlar

m Deney = Kontrol

Sekil 66. Ders icerigi inceleme oran1 grafigi
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Konu Bazinda Ders Icerigi inceleme Durumu
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Sekil 67. Konu bazinda ders igerigi inceleme orani grafigi

Ders sonunda yer alan testler dikkate alinarak “Genel Ortalama” ve “Cozilen Test
Ortalamast” (zerinden degerlendirme yapilmistir. Deney ve kontrol grubundaki tim
ogrencilerin degerlendirme sonuglart kullanilarak hesaplanan “genel ortalama” da
degerlendirme testini ¢6zmeyen 6grencilerin sonuglari sifir (0) olarak kabul edilmistir. Genel
degerlendirmeye gore yapilan analizde deney grubunun puan ortalamalar1 50,4 iken kontrol
grubunun 29,2 oldugu goriilmektedir. Bu karsilagtirmada deney grubunu kontrol grubuna goére
daha basarili oldugu goriilmesine karsin kontrol grubunda ¢oziilmeyen test sayisinin daha
fazla oldugu goriilmektedir. Deney grubundaki Ogrenciler tarafindan testlerin %69,6’s1
kontrol grubunda ise %40,7’si ¢ozlilmiistiir. Devam eden haftalarda ¢ozulen test oranin her iki
grupta da azaldig1 gériilmektedir (Tablo 50).
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Tablo 50

Deney ve Kontrol Grubu Degerlendirme Testi Istatistikleri

Deney Kontrol

f % f %
Fotograf Dosyalar1 Testini C6zen Ogrenci Sayisi 27 100 15 55,6
Sayisal Ses Testini Cozen Ogrenci Sayist 27 100 19 70,4
Ses Montaji 1 Testini Cozen Ogrenci Sayisi 24 88,9 14 51,9
Ses Montaji 2 Testini Cozen Ogrenci Sayisi 22 81,5 11 40,7
Ses Montaj1 3 Testini C6zen Ogrenci Sayisi 20 74,1 8 29,6
Sayisal Video Testini Cozen Ogrenci Sayist 19 70,4 9 33,3
Video Montaji 1 Testini Cézen Ogrenci Sayist 14 51,9 10 37
Video Montaj1 2 Testini Cozen Ogrenci Sayisi 14 51,9 8 29,6
Video Montaji 3 Testini Cozen Ogrenci Sayisi 13 48,1 8 29,6
Video Montaji 4 Testini C6zen Ogrenci Sayist 8 29,6 8 29,6
Toplam Coziilen Test Sayist 188 69,6 110 40,7
Tiim Testleri C6zen Ogrenci Sayisi 7 25,9 6 22,2
Hig Test Cézmeyen Ogrenci Sayist 0 0 5 18,51

Sadece ¢oziilen testler temele alinarak analiz gerceklestirildiginde (¢oziilen test ortalamasi)
ise yakin bir basar1 ortalamalart oldugu goOrilmektedir. Deney grubunda testleri ¢ozen
ogrencilerin ortalamasi 73,1 iken kontrol grubunda bu ortalamanin 70,9 oldugu gorilmektedir
(Sekil 68).

Genel ve Coziilen Test Ortalamasi

o]
o

731 | 70,9

~
o

(o2}
o

50,4

o
|

m Deney
29,2

Puan (100)
w A~ O
o

Kontrol

=N
o O O
| | |

o
|

Genel Ortalama Sadece Coziilen Testler

Sekil 68. Genel ve ¢oziilen test ortalama grafigi

Deney ve kontrol grubunun hem genel ortalama hem de ¢6ziilen test ortalamasina iliskin ders

bazindaki grafikleri Sekil 69 ve Sekil 70’te gosterilmektedir.
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Ders Bazinda Genel Ortalamalar
80 3 72
70 -
60 - 3,7 9256 290 58,1
50 38,9 41T
40 - 30,4 31,9
30 - 24,1
20 18,5 7
20 - 8
10 - —
O T T T T T T 1
Fotograf Sayisal Ses Ses Ses Sayisal Video  Video  Video  Video
Dosyalart  Ses  Montaji 1.Montaji 2. Montaji  Video Montaji Montaji Montaji Montaji
Bolum Bolim 3.Bolim 1.Bolim 2.Bdlim 3.Bolim 4.Bélim
m Deney = Kontrol

Sekil 69. Ders bazinda genel puan ortalamalar1 grafigi

Ders Bazinda Coziilen Test Ortalamalari
90 773 783 . 82 79.3 81,3
80 +—73 72 13,2
70 - > 86265 M
60 -
50 - —
40 —
30 - —
20 - —
10 - —
0 - . : .
Fotograf Saylsal Ses Ses Saylsal Video  Video  Video  Video
Dosyalar1  Ses  Montaji l.Montajl 2. Montaji  Video Montaji Montaji Montaji Montaji
Bolim  Bolum 3.BolUm 1.B6lim 2.Bélum 3.Bolim 4.Bolim
m Deney = Kontrol

Sekil 70. Ders bazinda sadece ¢6ziilen test puan ortalamalar1 grafigi

Bu bulgulara gore oyunlastirma kullanilan deney grubu Ogrencilerinin daha ¢ok
degerlendirme testi tamamladig1 i¢in (%69,6) genel ortalamaya gore daha basarili oldugu
goruliyor. Sadece ¢oziilen test ortalamalarina bakildiginda yine deney gurundaki 6grencilerin
puan ortalamalarinin daha yiiksek oldugu gorilse de genel ortalamaya kiyasla gruplarin puan

ortalamalarinin birbirine daha yakin oldugu gortilmektedir.
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Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin Motivasyon Puanlarina iliskin Bulgular

2. Arastirma Sorusu: Deney grubundaki 6grencilerin motivasyonlar1 kontrol grubundaki

ogrencilere gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

Ontest-sontest eslestirilmis kontrol gruplu yari deneysel desende yiiriitiilen bu calismada
deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin islem Oncesi ve sonrasinda bagimli degiskene
(motivasyon) ait lgiimleri aym 6lgme aract (Motivasyon Olgegi) kullanilarak alinmistir.
Bagimli degisken iizerinde iki kez Olciilen 6grenciler ve farkli deneklerden olusan deney ve
kontrol gruplarinin Slgiimleri karsilastirilmistir. Islem gruplarina bagli olarak iliskisiz
Olclimlerin ve zamana bagli tekrarli 6l¢timlerin s6z konusu oldugu iki faktorli karisik (splip-
plot) desenden elde edilen verilerin analizinde cok faktorli bir analiz olan iki faktorli
ANOVA (Two-Way ANOVA for Mixed Measures) kullanilmistir. Ogrencilerin motivasyon
Olgeginden aldig1 Ontest-sontest puan ortalamalar1 ve standart sapma degerleri Tablo 51°de

verilmektedir. Ayrica Sekil 71°de grafikle gosterilmektedir.

Tablo 51
Motivasyon Olcegi Puan Ortalamalar: ve Standart Sapma Degerleri

- Ontest Sontest
P n X ss n X ss
Deney 27 161,85 19,54 27 166,96 17,67
Kontrol 27 165,88 16,12 27 170,62 13,66
Motivasyon Puan Ortalamalar1
172
170 _» 170,62
o - 166,96
166 "~ 165,88 Deney
164 2
et K ONtrol

162 161,85
160
158

Ontest Sontest

Sekil 71. Ontest-sontest motivasyon puan ortalamalar1 grafigi

Tablo 51 ve Sekil 71°’de goriildiigii lizere, oyunlastirmanin kullanildigi deney grubundaki
ogrencilerin egitim Oncesi motivasyon puan ortalamalart 161,85 iken, bu deger egitim

sonrasinda 166,96 olmustur. Kontrol grubundaki 6grencilerin ayni ortalama puanlar1 sirayla
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165,88 ve 170,62°dir. Buna gore hem deney hem de kontrol grubundaki 6grencilerin

motivasyon puan ortalamalarinda bir artis oldugu goriilmektedir.

Iki farkli deneysel isleme maruz kalan dgrencilerin motivasyonlarinda islem 6ncesine gére
islem sonrasinda gozlenen s6z konusu degismelerin anlamli bir farklilik gosterip

gostermedigine iligkin iki faktorliit ANOV A sonuglar1 Tablo 52°de verilmistir.

Tablo 52
Motivasyon Ontest-Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuglari
Varyansin Kaynagi KT sd KO F p
Deneklerarasi 21519,75 53
Grup (Birey/Grup) 511,343 1 511,343 1,266 266
Hata 21008,407 52 404,008
Deneklerici 9196,5 54
Olgiim (Ontest-Sontest) 528,898 1 528,898 3,174 ,081
Grup*Olcim 2,676 1 2,676 016 ,900
Hata 8664.926 52 166,633
Toplam 30716,25 107

Buna gore deney ve kontrol grubundaki Ogrencilerin motivasyon diizeylerinin islem
oncesinden sonrasina anlamli bir farklilik gdstermedigi, farkli islem gruplarinda olmak ile
tekrarli Olgiimler faktorlerinin motivasyon tizerindeki ortak etkisinin anlamli olmadigi
bulunmugstur [F152 = 0,016; p > ,05]. Bu bulgu deney ve kontrol grubundaki 6grencilere
uygulanan farkli deneysel islemlerin motivasyonu artirmada farkli etkilere sahip olmadigini
gostermektedir. Bagska bir ifadeyle uygulanan deneysel islemin bir sonucu olarak motivasyon
degismemektedir. Oyunlastirma kullanimi  motivasyon iizerinde anlamhi bir etki
yaratmamaktadir. Her iki grubunda deney Oncesine gore motivasyon puan ortalamalarinda
kazang elde etmesine karsin uygulanan iglemlerden herhangi birinin motivasyonu artirmada
daha etkili olmadig1 goriilmektedir. Oyunlastirma kullanilarak yapilan ters yiiz 6grenme ile
oyunlastirma kullanilmadan yapilan ters yiiz 6grenmenin motivasyon iizerinde benzer etkileri

oldugunu goriilmektedir.

Farkli 6grenme yontemleri ile egitim goren deney ve kontrol grubundaki o&grencilerin
motivasyon oOntest ve sontest puanlarindan elde edilen toplam puanlarinin ortalamalari
arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir [Fysp) = 1,266; p > ,05]. Bu bulgu, deney ve
kontrol gruplarinda bulunan &grencilerin motivasyon puanlarinin deney Oncesi ve sonrasi
farklilasmadigin1 gostermektedir. Grup ayrimi yapmaksizin 6l¢iim temel etkisi ile ilgili olarak
arastirmada yer alan Ogrencilerin islem Oncesinden sonrasina motivasyon puan ortalamalari

arasinda anlamli bir fark yoktur [Fus»y = 3,174; p > ,05]. Bu bulgu grup ayrimi
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yapilmadiginda deneklerin motivasyon puanlarinin uygulanan egitim programina bagl olarak

degismedigini gostermektedir.

Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin Katilim Puanlarina iliskin Bulgular

3. Arastirma Sorusu: Ogrencilerin genel katilim ve katilim dlgegi faktor puanlari deney ve

kontrol grubuna gore anlamli bir farklilik gdstermekte midir?

Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin genel katilim ve katim alt faktor puan

ortalamalarina iligkin betimsel istatistikler Tablo 53’te gosterilmektedir.

Tablo 53

Genel Katilim ve Katilim Alt Faktér Puan Ortalamalar: ve Standart Sapma Degerleri

Degisken Grup N X SS
Davranigsal Katilim Deney 27 16,925 3,26
Kontrol 27 19,148 3,46
Duyussal Katilim Deney 27 21,185 3,97
Kontrol 27 21,666 3,51
Biligsel Katilim Deney 27 24,925 5,16
Kontrol 27 25,777 4,94
Genel Katilim Deney 27 63,037 2,03
Kontrol 27 66,592 1,88

Tablo 53’te gosterilen dlgegin alt faktorlerine iliskin ortalama degerlere bakildiginda kontrol
grubunun genel katilim ve tiim alt faktorlerdeki puan ortalamalarinin deney grubuna gore
daha yiksek oldugu goriilmektedir. Deney ve kontrol grubunu bagimli degisken olan katilim
puanlarinin alt faktorleri bakimindan anlamli farklilik gésterip gostermedigini test etmek igin
Cok Degiskenli ANOVA (Multivariate ANOVA, MANOVA) kullanilmistir. Caligmada iki
ogretim yonetime gore ders isleyen dgrencilerin (deney ve kontrol grubu) katilim alt faktorleri
(davramigsal katilim, duyussal katilim ve biligsel katilim) bakimindan karsilastirmasi soz
konusu oldugundan tek faktérli MANOVA kullanilmistir. Analiz sonucunda, deney ve
kontrol grubunun katilim puanlari arasinda anlamli bir farklilik olmadigi gortilmiistiir [Wilks
Lambda (A) = 0,876; F3, 50)= 2,352; p =,083; p > ,05; n2 =,124]. Bu bulgu, katilim alt faktor
puanlarindan olusan dogrusal bilesenden elde edilecek puanlarin deney ve kontrol grubuna
bagl olarak degismedigini gostermektedir. Deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin katilim
Olgegi alt faktdr puan ortalamalar1 bakimindan anlamli bir farklilik gdsterip gostermedigine

iliskin MANOVA sonuglar1 Tablo 54’de gosterilmektedir.
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Tablo 54
Deney ve Kontrol Grubunun Katilim Alt Faktor Puanlarina Iliskin MANOVA Sonuclar:

Degisken Grup sd F p n’

Davranigsal Katilm  Deney 152 5,883 019 102
Kontrol

Duyussal Katilim Deney 152 630 639 004
Kontrol

Biligsel Katilim Deney 152 530 539 007
Kontrol

Tablo 54’de gosterilen MANOVA sonuglarina bakildiginda davranigsal katilim deneysel
islem durumuna gore anlamli bir farklilik gosterirken [F152 = 5,883, p < ,05], duyussal
katilim [F52 = 0,639; p > ,05] ve bilissel katlim [F.52) = 0,539; p > ,05] puanlar arasinda
anlamli bir fark bulunmamaktadir. Ters yiiz 6grenme ortaminda egitim goren Ogrencilerin
davramgsal katithm puan ortalamasi (X = 66,592) oyunlastirma ile desteklenen ters yiiz
ogrenme ortamindaki dgrencilerin puan ortalamasindan (X = 63,037), kontrol grubu lehine,
anlamli diizeyde farklilasmaktadir. Davranigsal katilimdaki degisimin %10,2’si gruplardan

kaynaklanmaktadir.

Deney ve kontrol grubundaki dgrenciler ters yliz 6grenme ortaminin siif i¢i baglaminda
gerceklestirilen egitimlere ortalama 9,8 hafta (%81,17) katilim gostermistir. Baska bir
ifadeyle, deney ve kontrol grubundaki 6grenciler smif iginde Ogrenci merkezli 6grenme

ortami ¢ergevesinde yiiriitiilen yliz yiize egitimlere ayn1 oranda katilim saglamistir.

Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin Basar1 Puanlarina iliskin Bulgular

4. Arastirma Sorusu.: Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin ontest basar1 puanlarina gore

diizeltilmis akademik basar1 puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

Deneysel islemin akademik basari ilizerinde etkisi olup olmadigimi d6grenmek igin, deney
oncesi 6l¢im olan, ontest ortak degisken olarak kontrol edilerek gruplarin Onteste gore
dizeltilmis akademik basar1 puanlar1 karsilastirilmistir. Bunun igin tek faktorili ANCOVA
uygulanmistir. Ogrencilerin akademik basarilar;, basar1 testinin yan1 swra DPA ile
degerlendirilen son iiriin puanlar1 ve problem dayali 6grenme siirecinin degerlendirildigi

OADF puanlar kullanilarak elde edilmistir (Tablo 55).
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Tablo 55
Akademik Basart Puant Alt Puan Faktorleri

Sontest (Bagar1 Testi) Dereceli Puanlama Anahtar1 Oz ve Akran Degerlendirme
Grup - = -
n X SS n X S n X S
Deney 27 54,75 19,26 27 77,60 3,96 27 85,73 7,47
Kontrol 27 57,00 17,81 27 73,35 15,42 27 78,57 11,09

Tablo 55’te goriildiigii iizere kontrol grubunun basari testi puani deney grubundan yiiksek
iken DPA ve OADF puanlarmin daha diisiik oldugu gériilmektedir. Deney ve kontrol grubu
dgrencilerine ait basari testi (Ontest) ile basar1 testi (sontest), DPA ve OADF’den elde edilen

akademik basar1 puan ortalamalar1 ve standart sapma degerleri Tablo 56’da verilmektedir.

Tablo 56

Ontest Basar: ve Akademik Basar: Puanlarimin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Grup Bagsar1 Tes_ti (Ontest) Akademik I_Basarl Puani

n X SS n X SS
Deney 27 17,39 12,23 27 64,735 13,139
Kontrol 27 21,41 14,41 27 64,052 13,090

Deney grubundaki 6grencilerin basar1 testi Ontest puan ortalamasi 17,39; akademik basari
puan ortalamasi 64,735’tir. Kontrol grubu &grencilerinin ise deneysel islem Oncesi puan
ortalamasi 21,41 deneysel islem sonrasi puan ortalamasi ise 64,052'dir. Ortalama puanlara
bakildiginda 6grencilerin islem Oncesi diisiik islem sonrasi yiiksek puanlara sahip oldugu
goriilmektedir. Gruplarin basar1 testinden elde edilen ontest basar1 puanlarina goére diizeltilmis

akademik basar1 puan ortalamalari Tablo 57°de verilmistir.

Tablo 57

Onteste Géore Diizeltilmis Akademik Basari Puan Ortalamalar:

Grup n Ortalama Diizeltilmis Ortalama
Deney 27 64,735 65,479
Kontrol 27 64,052 63,308

Buna gore akademik basart puan ortalamalar1 deney grubu igin 64,735 kontrol grubu igin
64,028 olarak hesaplanmistir. Bu puanlara bakarak bir farkin oldugu ve ¢ok az da olsa deney
grubundaki Ogrencilerin basar1 puan ortalamasimin daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Onteste gore diizeltilmis akademik basar1 puani ise deney grubunun 65,479 kontrol grubunun
63,308’dir. Gruplarin Onteste gore diizeltilmis akademik basar1 puanlari arasinda yapilan
Bonferroni test sonuglarina gore, oyunlastirma kullanilan ters yliz 6grenme ortamindaki
ogrencilerin puanlarinin, oyunlastirma kullanilmayan ters yiiz Ogrenme ortamindaki

ogrencilere gore daha yiiksek oldugu gorilmektedir. Gruplarin Onteste gore diizeltilmis
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akademik basar1 puanlari arasinda gozlenen farkin anlamli olup olmadigina

ANCOVA sonuglari Tablo 58’de verilmistir.

Tablo 58
Onteste Gére Diizeltilmis Akademik Basart Puanlart ANCOVA Sonuglart

iliskin yapilan

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F gﬂlz'(:;h(l;;
Ontest (Reg.) 1270,876 1 1270,876 8,446 0,005
Grup 62,195 1 62,195 0,413 0,523
Hata 7673,728 51 150,465

Toplam 8950,904 53

ANCOVA sonucglarina gore deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin

onteste gore

diizeltilmis akademik basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir farkin olmadig1 goriilmektedir [F(i-

51y = ,413; p > ,05]. Baska bir ifadeyle bu sonug ters yiiz 6grenme ortaminda oyunlastirmanin

ogrencilerin akademik basaris1 iizerinde istatistiksel olarak anlamli bir etkisinin olmadigi

seklinde yorumlanabilir.
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BOLUM V

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu bolimde, arastirmada elde edilen bulgulara dayali olarak ulasilan sonuglara ve

sonuglardan hareketle gelistirilen onerilere yer verilmektedir.

Tartisma ve Sonug¢

Arastirmanin amaci, oyunlastirmanin ters yiliz 6grenme ortaminda 6grenim goren dgrencilerin
motivasyonuna, katilimma ve akademik basarisina etkisini incelemektir. Ontest sontest
kontrol gruplu yar1 deneysel desende yiiriitiilen ¢alismada ters yiiz 6grenme ortaminin sinif
dis1 baglamindaki g¢evrimici 6grenme ortaminda oyunlagtirmanin kullanildigi grup deney,
sadece ters yiiz 6grenme ortaminda 6grenim goren grup ise kontrol olarak belirlenmistir.
Calismanin verileri ¢evrimigi 6grenme ortamindaki etkinlik kayitlari (log), motivasyon dlgegi,
katilim 6lcegi, basar testi, dereceli puanlama anahtari, 6z ve akran degelendirme formu ile
toplanmustir. Veriler Uzerinden yapilan istatiksel analizler sonucu elde edilen bulgulara dayali

olarak ulasilan sonuglar iki baslik altinda tartisilmistir.

Ters Yiiz Ogrenme Ortamumin Smif Disi Baglamindaki Cevrimici Ogrenme

Ortaminda Gésterilen Davranislara iliskin Sonuclar

Oyunlastirma ile desteklenen gevrimici 6grenme (OCO) ortamindaki dgrenciler oyunlastirma
kullanilmayan ¢evrimi¢i 6grenme (CO) ortamindaki oOgrencilerden daha fazla ders
tamamlamis, daha fazla dersi zamaninda tamamlamig, daha fazla degerlendirme testi
cevaplamig, daha fazla ders igerigi incelemis, ¢evrimi¢i 6grenme ortaminda daha uzun siire

kalmis ve daha fazla oturum agmistir. Hakulinen vd. (2015) oyunlastirmanin g¢evrimigi
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ogrenme ortaminda gegirilen siire ve deneme sayisini artirdigini ortaya koymustur. Castro vd.
(2018) oyunlagtirmanin ¢evrimigi O6grenme ortamindaki G&grencilerinin  oturum agma
sayisinda, sistemde kalma siiresinde, igerikle mesgul olma siiresinde ve dersi tamamlama
sayisinda bir artis olusturdugunu belirtmektedir. Bunun yaninda farkli c¢alismalarda
oyunlastirmanin gevrimi¢i 6grenme ortamindaki génderi sayisin1 (Huang vd., 2019), deneme
sayisimni (Tendrio vd., 2016), etkinliklere katilimi (Huang ve Hew, 2018), ortamda kalma
stiresini ve igerik inceleme oranini (Kuo ve Chuang, 2016) artirdigi gortilmektedir. Bu
calismada da oyunlastirma, deney grubu {izerinde olumlu bir etki olusturarak cevrimigi

O0grenme ortamina katilimi artirmistir.

Kim’in (2014) oyuncu yolculugu egrisinde bahsettigi gibi oturum agma sayisinda baslangicta
bir patlama olmus, sonradan diizlesmeye baslamis ve son zamanlarda bir miktar disiis
yasanmasina karsin belli bir seviyede devam etmistir. Oyunlagtirma, bir davranisin
gerceklesmesini saglayan uyarict mahiyetindeki ¢agri olarak agiklanan, tetikleyici gorevini
yerine getirerek OCO ortamindaki 6grencilerin  oturum agma sayisim1 — artirmustir.
Oyunlastirma yoluyla bagarili bir sekilde ¢evrimi¢i 6grenme ortamina ¢agirilan 6grencilerin
icsel motivasyonu saglanamadig: i¢in deney grubundaki 6grenciler oturum basina daha az
ortalama islem hareketliligi sergilemis ve daha az siire sistemde kalmistir. Ogrencilerin puan,
rozet ve liderlik tablosundaki degisimi kontrol etme veya oturum agma sayisi ile elde edilecek
puan ve rozetlere ulagsma istegi kisa siireli oturum sayisini artirmistir. Oyunlagtirma tasarimi
cercevesinde kullanilan ders tamamlama kurallar1 ders igerikleri inceleme orani iizerinde
etkili olmustur. Oyunlastirma zamanla etkisini yitirdigi igin ¢evrimi¢i 6grenme ortaminda

gosterilen davranis sayist ve oraninda ilerleyen haftalarda diisiis yagsanmistir.

Reich (2014) tamamlama oranlarinin tek bagina g¢evrimigi 0grenme ortaminin basarisini
ortaya koyamayacagini, ama¢ ve hedefinde dikkate alinmasi gerektigini ileri siirmektedir.
Huang ve Hew’in (2015) g¢alismasi, oyunlastirmanin ders igerikleri inceleme oranini anlamli
derecede artirmasina karsin Ogrencilerin basarisinda anlamli bir fark olusturmadigini
gostermektedir. Tan ve Hew (2016) oyunlastirmanin ¢evrimigi Ogrenme ortamindaki
ogrencilerin tartisma ortamina katilimini1 anlaml diizeyde artirmasina karsin test puanlarinda
ve bilgi diizeylerinde anlamli bir fark olusturmadigini ifade etmektedir. Hew vd.’in (2016)
caligmasi oyunlastirmanin 6grencilerin forum gonderi sayisini artirmis olmasina karsin bagari
puanlarinda anlamli bir farklilik olusturmadigini gostermektedir. De-Marcos vd. (2014), De-
Marcos, Garcia-Cabot ve Garcia-Lopez (2017), Dias (2017) ve Stansbury ve Earnest (2017)
oyunlastirmanin 6grencilerin ¢evrimici performansinda bir artis saglasa da sinav basarisinda
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ayni etkiyi uyandirmadigini belirtmektedir. Jo vd. (2018) oyunlastirmanin akademik basariy1
destekleme amacini istenilen boyutta gergeklestiremedigini ifade etmektedir. Bu ¢aligmada da
oyunlastirma, 6grencilerin 6grenme ve akademik gorevlere katilim ile ilgili olan, davranissal
katilim tizerinde gosterdigi etkiyi bilissel katilimin bir gostergesi olarak belirtilen basari
testlerinde gosterememistir. OCO ortamindaki &grenciler daha ¢ok degerlendirme testi
tamamladig i¢in genel ortalama puanlar1 daha yiiksek c¢iksa da sadece ¢oziilen testler dikkate
alindiginda bu fark azalmistir. Ogrencilerin ¢evrimici 6grenme ortaminda sergiledigi
davraniglar1 daha ¢ok ilgi duydugu veya hoslandigi i¢in degil de sonunda kazanacag odiiller
icin gostermesi bu duruma sebep olmustur. Cevrimigi Ogrenme ortaminda yiiriitiilen
etkinlikler igsel motivasyonu yeterince desteklemedigi igin, oyunlastirma yoluyla basarili bir
sekilde sisteme cagrilan, 6grencilerin daha kisa siire sistemde kalmasina ve daha az ugras

vermesine neden olmustur.

Oyunlastirma ile Desteklenen Ters Yiiz Ogrenme Ortamindaki Ogrenciler ve
Sadece Ters Yiiz Ogrenme Ortamindaki Ogrencilerin Motivasyon, Katihm ve

Akademik Basar1 Puanlarina iliskin Sonuclar

Mese ve Dursun (2019) oyunlastirmanin, ters yliz Ogrenme ortamindaki Ogrencilerin
motivasyon puanlarinda ve akademik basarilarinda anlamli bir fark olusturmadigini ortaya
koymustur. Bu calismada da oyunlastirma ile desteklenen ters yiiz 6grenme ortamindaki
(OTYO) dgrenciler ile sadece ters yiiz 6grenme ortamindaki (TYO) 6grencilerin motivasyon
ve akademik basari puanlari arasindaki fark anlamli degildir. Mese ve Dursun’un (2019)
calismasi ile bu arastrmanin Sonuglar1 ortiismektedir. OTYO ve TYO ortamindaki
ogrencilerin sahip oldugu benzer motivasyon puan ortalamasinda da, her iki grup icin yeni ve
farkli olan, ters yiiz dgrenmenin etkili oldugu diisiiniilmektedir. Ogrenciler, uygulama
oncesinde geleneksel yontemlerle egitim aldig1 igin arastirma kapsaminda kullanilan ters yuz
O0grenme ortami her iki grup icinde yeni bir ortamdir. Alisilmisin disinda olan durumlar
ogrencilerin farkindaligin1  artirarak  dikkatlerini ¢ekmekte ve ilgi uyandirmaktadir
(Pessiglione, Seymour, Flandin, Dolan ve Frith, 2006). Bu sebeple her iki grubunda ters yiiz
ogrenme ortaminda Ogrenim gormesi, yenilik etkisi olusturarak, gruplar arasinda benzer
motivasyon artisinin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Gruplarin akademik basari puanlari
Uzerinde motivasyonun da etkisi vardir. Hanus ve Fox (2015) gerceklestirdigi benzer bir

calismada motivasyonun final sinavi basarilarini etkiledigini belirtmistir.
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Hew vd.’nin (2016) ¢alismasinda gruplarin motivasyon ve basari puanlar1 arasinda anlamli bir
fark olmadig1 fakat puanlarin her iki grupta da yiiksek oldugu gortlmektedir. OTYO ve TYO
ortamindaki 6grencilerin benzer puanlara sahip olmasin da ters yiiz 6grenme ortaminin etkili
oldugu distiniilmektedir. Yapilan caligmalarin biliylik ¢ogunlugu ters yliz 6grenmenin
(Akgayir ve Akgayir, 2018; Karabulut-Ilgu, Jaramillo Cherrez ve Jahren, 2018; Tiitlincl ve
Aksu, 2018) ve smif i¢i etkinliklerde kullanilan probleme dayali 6grenmenin (Walker ve
Leary, 2009) 6grenci performansini artirdigint géstermektedir. Bu ¢alisama da 6grencilerin
hem motivasyon hem de basar1 puanlar1 uygulama oncesine gore artis gostermistir. Parra-
Gonzalez vd. (2020) ters yiiz 6grenme ve oyunlastirmanin her ikisinin de 6grencilerin
basarisi, motivasyonu ve ozerkligi iizerinde benzer etkileri oldugunu belirtmektedir. Lo ve
Hew’in (2018) calismasi ters yiiz Ogrenmenin oyunlastirmadan daha etkili oldugunu
gostermektedir. Oyunlastirmanin etkisi kullanilan baglama gore farklililk gdstermekte
(Hamari vd., 2014; Ibanez vd., 2014) ve ters yliz 6grenme ortami, oyunlastirmaya kiyasla,
ogrencilere daha &6zerk olma imkami sunmaktadir (Parra-Gonzalez vd., 2020). Oz
diizenlemenin ters yliz 6grenme ortamina katilim {izerinde 6nemli etkileri oldugu ve basariy1
destekledigi goriilmektedir (Doo ve Bonk, 2020). Hem oyunlastirmanin hem de ters yiiz
O0grenme ortaminin ortak noktasi olan bireysel 6zelliklere hitap edecek materyaller ve icerigi
secme firsatinin 6grenciler arasindaki farkin azalmasinda etkili oldugu diisiiniilmektedir. Jo
vd. (2018) igerigin oyunlagtirmadan 6nemli oldugunu ifade etmektedir. Ters yiiz 6grenme
ortaminin nasil uygulanacagina dair bir rehber olmadigi icin elde edilecek basar1 her
egitimcinin yaptig1 uygulamaya bagli olarak degismektedir (EduTrends, 2014). Bu baglamda,
bu ¢alisma i¢in hazirlanan sinif i¢i etkinlikler ve ders icerikleri ters yiiz 6grenme ortaminin

uygulamadaki etkisini artirmistir.

OTYO ve TYO ortamindaki 6grencilerin katilim puan ortalamalar1 arasinda da anlamli bir
farklilik yoktur ve smif ig¢i derse katilim her iki grupta da aymidir. Hew vd.’nin (2016)
caligmas1 gruplarin katilim puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark goriilmedigini
gostermektedir. Ogrencilerin uzun siireli oyunlastirma deneyiminde motivasyonlarinin
azalacag@l ve oyun Ogelerinin olusturdugu etkinin zamanla diisecegi belirtilmektedir (Hanus ve
Fox, 2015). Oyunlastirmanin uzun siireli uygulamalarda net sonu¢ ortaya koymadiglr ve
katilim tizerindeki olumlu etkisinin zamanla azaldigi goériilmektedir (Looyestyn vd., 2017).
Dominguez vd. (2013) oyunlastirilmis c¢evrimigi Ogrenme ortamindaki 6grencilerin
baslangicta daha iyi performans gostermesine karsin egitim sonundaki sinavda performansin

diistiigii hatta kontrol grubunun gerisinde kaldigmni belirtmektedir. OTYO ve TYO
218



ortamindaki 6grencilerin katilim puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkin bulunmamasi
oyunlagtirmanin  uzun soluklu  uygulamalarda etkisinin zamanla azalmasindan
kaynaklanmaktadir. Oyunlastirma, baslangigta gosterdigi etkiyi zamanla yitirdigi icin OTYO
ortamindaki Ogrencilerin ¢evrimi¢i 08renme ortaminda gosterdigi ders tamamlama, ders
icerigi inceleme, ortamda kalma ve oturum agma gibi davranislar ilk bes haftaya kiyasla son

bes haftada ¢ok ciddi diigiis gostermistir.

Alanyazinda ki birgok c¢aligma da katilima iliskin bulgularin 6lgek verilerinden daha c¢ok
etkinlik veya gorev tamamlama sayisiyla ilgili olan davranigsal katilm ve tamamlanan
gorevlerin kalitesi veya test puanlariyla ilgili olan biligsel katilimin géstergelerinden elde
edildigi gorilmektedir. Test puanlari biligsel katilimin bir gostergesi olarak kullanilirken ayni
zamanda de 6grenme durumunu gosteren basari i¢in de kullanilmaktadir. Tan ve Hew (2016)
oyunlastirilmig ters yiiz 6grenme ortamindaki 6grencilerin ¢evrimic¢i 6§renme ortamindaki
etkinliklere daha fazla katilim géstermesine karsin sontest puanlarinda ve anlamli bilgi
diizeylerinde bir farklilik olmadigini ortaya koymustur. Tsay vd. (2018) oyunlastirmanin ters
yiiz 6grenme ortamindaki Ogrencilerin gevrimi¢i 6grenme ortamina davranigsal katilimini
artirsa da basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir fark olusturmadigi bulgusuna ulasmustir.
Oyunlastirma, ¢evrimi¢i 6grenme ortamina davranigsal katilimi artirsa da ters yiiz 6grenme
ortamindaki 6grencilerin 6grenmeleri lizerinde anlamli bir etki olugturmamaktadir. de-Marcos
vd. (2016) cevrimigi 6grenme ortaminda oyunlastirma kullanilan grup ile harmanlanmig
O0grenme ortaminda 6grenim goren grubun basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadigin
belirtmektedir. Ayrica ¢evrimi¢i Ogrenme ortaminda oyunlastirmanin, geleneksel
harmanlanmig 0grenme ortamina kiyasla, uygulamali gorevler iizerinde onemli bir etki
olustururken temel bilgi kazaniminda beklenen etkiyi olusturmadigini belirtmektedir. Tan ve
Hew (2016) gruplar arasinda akademik basar1 agisindan anlamli bir fark bulunamamasina
karsin oyunlastirilmis ters yiiz 6grenme ortamindaki 6grencilerin daha nitelikli Grunler ortaya
koydugunu belirtmektedir. Huang ve Hew (2018) ve Huang vd. (2019) oyunlastirmanin ters
yiiz 6grenme ortamindaki 6grencileri daha nitelikli {iriinler ortaya koymaya motive ettigini
belirtmektedir. Ayni sekilde Mese ve Dursun (2019) ters yiiz 6grenme ortaminda
oyunlagtirmanin kullanildigi grubundaki 6grenmenin gizil (6rtiilk) O6grenme seklinde
gerceklestigini belirtmektedir. Hew vd.’nin (2016) calismasinda oyunlastirmanin basari
puanlarinda anlamli bir fark olusturmamasina karsin 6grencilerin iiriin kalitesini artirdigi
goriilmektedir. Bu arastirmada da OTYO ortamindaki 6grencilerin basari testinden elde edilen

sontest puan ortalamasi kontrol grubundan daha diisiiktiir fakat dereceli puanlama anahtari
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yoluyla elde edilen (iriin degerlendirme puan ortalamas1 TYO ortamindaki 6grencilerden daha
yuksektir. Sonu¢ olarak; oyunlastirma, g¢evrimi¢i Ggrenme ortamina davranigsal katilimi
artirmada gosterdigi etkiyi ters yiiz 6grenme ortamindaki motivasyon, katilim ve akademik
basariy1 artirmada gostermedigi goriilmiistiir. Calisma kapsaminda hazirlanan ders igerikleri
ters yliz 6grenme ortaminin etkisini artirarak farkli kosullarda 6grenim goren 6grenciler
arasindaki farki azaltmistir. Gelecekte ¢evrimici 6grenme ortamlarinin 6nemli bir yere sahip
olacag diisiliniildiigiinde bu ortamlarda 6grencilere sunulacak igeriklerin niteliginin kritik bir

oneme sahip olacagi sdylenebilir.

Oneriler

Arastirmaya Yénelik Oneriler

e Bu calisma da her iki grupta ki 6grenciler de ters yiiz 6grenme ortaminda 6grenim
gormiistiir. Gelecek caligmalarda o6gretmen merkezli yontemle 6grenim goren bir
grubun kontrol grubu olarak ele alinmasi ters yiiz 6grenme ortaminin etkileri hakkinda

daha net bulgular elde edilmesini saglayabilir.

e Deney ve kontrol grubundaki 6grenciler uygulama oncesi geleneksel yontemlerle
ogrenim gordiigi igin ters yiiz 6grenme ortami her iki grup icinde yeni bir ortam etKkisi
olusturmustur. Calisma grubunun daha 6nceki donemlerde ters yiiz 6grenme ortamiyla
egitim goren Ogrencilerden se¢ilmesi oyunlagtirmanin ters yiiz 6grenme ortaminda Ki

etkisi hakkinda daha net sonuclar ortaya konulmasini saglayabilir.

e Bu caligma da oyunlastirmanin etkisinin zamanla azaldig: goriilse de kisa, orta ve uzun
vadedeki etkisi belirsizligini korumaktadir. Uzun siireli ¢alismalarda 6ntest ve sontest
ile birlikte ara 6l¢iim saglayacak testlerin kullanilmasi oyunlastirmanin kisa, orta ve

uzun vadedeki etkisinin daha iyi anlasilmasini saglayabilir.

¢ Oyunlagtirmanin genellikle ters yiiz 6grenme ortaminin sinif disi baglamindaki
cevrimici etkinliklerde kullanildigi goriilmektedir. Oyunlastirmanin sadece sinif igi
etkinliklerde veya ters yliz 6grenme ortaminin her iki baglaminda da kullanilmasinin
olusturacagi etki belirsizdir. Gelecek arastirmalar da oyunlastirmanin ters yiiz

ogrenmenin farkli ortamlardaki etkisi karsilagtirilabilir.
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Oyunlastirma Tasarimina Yonelik Oneriler

Oyun tasarim Ogeleri ile oyunlastirma kapsaminda birgok farkli mekanik
olusturulabilse de bu mekanikler 6grenme yonetim sisteminin yetenekleriyle sinirl
kalmaktadir. Oyunlastirmanin kuramsal yapisi, kullanic tiirleri, motivasyon kuramlari
veya ogretim yontem ve stratejileri temelinde olusturulan mekaniklerin somut olarak
ise kosulabilecegi yapilarin gelistirilmesi oyunlastirmanin egitim ortamlarindaki
etkisini artirabilir.

Nereden baslanacagi ve nasil bir yol izlenecegi hakkinda yol gosteren, kuramsal
temele sahip, oyunlastirma tasarim modellerinin kullanmasi gelistiricilerin daha etkili
oyunlastirma ¢oziimleri liretmesine fayda saglayabilir.

MOODLE Ucretsiz olmasi sebebiyle egitim kurumlar1 ve arastirmacilar tarafindan
daha cok tercih edilmektedir. MOODLE platformu (zerinde gelistirilecek yeni
eklentiler, ihtiyaca daha cok cevap vererek, oyunlastirmanin g¢evrimi¢i 6grenme

ortaminda kullanimini artirabilir.
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EK 1. Motivasyon Olcegi

Benim i¢in ~ Benim i¢in
Kesinlikle Yanls. YANLIS DOGRU Kesinlikle Dogru.
1 2 3 4 5 6 7

Bunun gibi bir derste beni ger¢ekten galismaya zorlayacagina

1 inandigim ders materyallerini tercih ederim, bu sayede yeni | (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
seyler 6grenebilirim.
Ancak uygun bir sekilde c¢alisgirsam bu dersin konularin

2 | smoncbiliim, 1)@ @) @6 6) )
Smavdayken diger ogrencilerden daha yetersiz oldugumu

3| disinirim, 1) () (3) 4) (5) (6) (7)

4 Bu derste 6grendiklerimi diger derslerde de kullanabilirim. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

5 Bu dersten ¢ok iyi bir not alacagima inantyorum. 1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
Bu derste okumam igin verilecek en zor konular1 bile

6 anlayacagimdan eminim. D@ E) ) 6)6) )

7 Benim i¢in en tatmin edici sey sinifta iyi bir not almaktir. 2) (2) (3) (4) (5) () (7)
Sinavda sorulan ¢ozerken, sinav kdgidinin diger boliimlerindeki

8 yanitlayamayacagim sorulari diistiniiriim. D@ ) 6) 1)

9 Eger bu dersi 6grenemiyorsam bu benim kendi hatamdir. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
Bu derste verilen kaynaklar1 (kaynak materyalleri) 6grenmek

10 benim i¢in 6nemlidir. 1@ # ) 6) ()

11 Bu derste benim i¢in en Onemli sey, genel not ortalamam 1) ) 3) (4) (5) (6) (7)
yiikseltmektir, yani bu dersteki asil amacim iyi bir not almaktir.
Bu derste anlatilan temel kavramlari anlayabilecegim konusunda

12 kendime guiveniyorum. (1) @) ©3) ) G) ©) ()
Eger yapabilirsem, bu smiftaki diger 6grencilerin hepsinden

= daha ytksek not almak isterim. (1) (2)(3) (4) ) 6) (7)
Sinavdayken basarisizligi ve bunun doguracagi sonuglari

14 | Siistminim. 1 () (3) 4) (5) (6) (7)
Bu derste Ogretmenin anlatacagi en zor konuyu bile

15 anlayacagima giiveniyorum. (D@ E) ) 6)6) )
Bunun gibi bir derste, zor olsalar bile, bende merak uyandiran

16 ders materyallerini tercih ederim. (1)) () (4) () (6) (7)
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17 | Bu dersle ilgili konulara oldukca ilgi duyuyorum. 1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

18 | Yeterince ¢alisirsam dersi anlayabilirim. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

19 | Sinavdayken kendimi rahatsiz ve morali bozuk hissederim. 1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
Bu dersteki 6devleri ve sinavlari miikemmel yapabilecegim

20 konusunda kendime gliveniyorum. (1) @) ) 4) ) ) (7)

21 | Bu derste basarili olmay1 bekliyorum. 1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
Bu derste benim i¢in en tatmin edici sey igerigi miimkiin

22 oldugunca ¢ok anlayabilmektir. D@ E) ) 6)6) )
Bence bu derste kullanilan materyaller dersi 6grenmem igin

=l e (1) ) (3) (@) 5) () (7)
Eger olanak taninirsa, iyi not almami saglamayacak olsa bile en

24 iyi sekilde 6grenmemi saglayacak 6devleri segerim. (1) (2)(3) (4) 5) 6) (7)

25 E;:;;ll I’.yeterince anlayamiyorsam, bu yeterince g¢aligmadigim 1) ) 3) 4) (5) 6) ()

26 | Bu dersin konularini seviyorum. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

27 | Bu dersin konularini 6grenmek benim igin ¢ok 6nemlidir. 1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

28 | Smavdayken kalbimin hizla ¢arptigimi hissederim. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
Eminim ki bu derste Ogretilen tiim becerileri ustalikla

29 | yapabilirim. (1) () 3) 4) () 6) (7)
Smifta basarih olmak isterim; ¢iinkli yetenegimi aileme,

30 | arkadaslarima, iistlerime ve digerlerine gostermek benim igin | (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
onemlidir.

31 Dersin zorlugunu, 6gretmeni ve becerilerimi dikkate aldigimda, 1) ) 3) 4) (5) 6) ()

bence bu derste basarili olurum.
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EK 2. Katiim Olcegi

)
£
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A = —_
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Katilim Olgegi (Maddeler) 3 P £
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w® |El |3 |= |&
2l |3 |5 |g [%
v |9 |> |2 |
= g z (S |2
= 5> =
% 5 | %
Q0 @ 9 @O (@
¥ (¥ (2 |x¥ (%
1. Cevrimigi dersteki kurallara uyarim.
2. Cevrimici dersi kullanmakta sorun yasarim.
3. Cevrimici derste “6greniyormus” gibi yaparim.
4. Cevrimici dersi alirken siirekli olarak dikkatimi verebilirim.
5. Odevimi zamaninda tamamlarim.
6. Cevrimici ders almayi severim.
7. Cevrimici dersteki calismalarimla heyecan duyarim.
8. Cevrimici sinif eglenceli bir ortamdir.
9. Cevrimici dersteki ¢calismalar ilgimi ceker.
10. Cevrimigi ders alirken kendimi mutlu hissederim.

[N
[Y

. Cevrimigci derste sikilirim.

[y
N

. Okul 6devlerimi hata yapmis miyim diye kontrol ederim.

[
w

. Herhangi bir sinavim olmasa da evde galigirim.

[y
H

. Televizyon, makale, dergi gibi farkh kaynaklarda dersle ilgili bilgi bulmaya

calisirim.

15.

Dersle ilgili kaynaklari okurken ne hakkinda oldugunu anladigimdan emin
olmak i¢in kendime sorular sorarim.

16.

Cevrimici derste 6grendiklerimle ilgili daha fazla bilgi edinmek icin ek
kaynaklar okurum.

17.

Cevrimici derste 6grenirken, bilmedigim bir kavramla karsilasirsam, bunu
¢6zmek icin bir seyler yaparim.

18.

Cevrimici ortamda bir konuyu ilk seferinde 6grenemedigimde tekrar
ederim.

19.

Cevrimici derste 6grendiklerimle ilgili olarak okul disinda da konusurum.
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EK 3. Basar1 Testi

ESes V

Soru 1:
Fotografin ¢oziinirliigine iliskin asagidaki ifadelerden hangisi yanhstir?
a) Fotograflar “piksel” adi verilen kiigiik noktalardan olusur.
b) 1024x768 ¢oziunirliik degerinde ilk sayi fotografin genisligini, ikinci sayi fotografin
ylksekligini gosterir.
c) 1024x768 ¢ozinirlige sahip bir fotografta 786.432 (1024'(in 768 ile carpimi) piksel bulunur.
d) Bir fotografin ¢oziinlrlik degeri ne kadar yiksekse, fotografin gortintiisii de o denli
kalitelidir.
e) Bir fotografa ait ¢cozlntrligin degismesi bilgisayarda kapladigi alani etkilemez.
Soru 2:

l. Mono . Stereo 1l. Surround Iv. Quad

Yukarida tasidigi kanal sayisina gére ses dosyalarina verilen isimler yer almaktadir. Bu ses
dosyalarinin tasidiklari kanal sayisi agagidaki segeneklerin hangisinde dogru verilmistir?

| | 1l v
a) tekkanalli ¢ift kanalh dort kanalh 5.1 kanalli
b) tek kanalli dort kanalli  ¢ift kanalli 5.1 kanalli
c) cift kanalli tek kanalli 5.1 kanalli dort kanall
d) cift kanalli 5.1 kanall dort kanalh tek kanall
e) tekkanalli cift kanalli 5.1 kanalli dort kanalh

Soru 3:
Sikistirilmamis bir ses dosyasi (mesela bir mizik CD’sindeki parc¢a) sikistirilarak mp3 veya wma’ya
cevrilmek isteniliyor. Miimkiin oldugunca az yer kaplamasi icin asagidaki kbps degerlerinden
hangisi segilmelidir?

a) 32 kbps b) 64 kbps c) 128 kbps d) 192 kbps  e) 256 kbps
Soru 4:
“JPEG ile BMP dosya tirleri arasinda sikistirilma durumu ile ilgili nasil bir iliski varsa, MP3 ile ...............
arasinda da ayni tlirden bir iliski vardir.” Bos birakilan yere getiriimesi gereken terim
asagidakilerden hangisidir?

a) WAV b) AAC c) WMA d) RA e) 0GG
Soru 5:
1920x1080 ¢ozuinurliikteki progressive (siirekli) dijital yayinin gésterimi nasil yapilir?

a) 1920i b)1920p «¢)1080i d)1080p e)1920x1080p
Soru 6:
“Progressive” (surekli) goriinti tarama sistemine iligkin agagidaki ifadelerden hangisi dogrudur?

a) “j” gosterimiile tanimlanir.

b) Gergek goriinti kalitesidir.

c) Her kareye yarim sira piksel gizer.

d) Bitin televizyonlarda goriintilenebilir.

e) Interlaced (tarakl) goriintii tarama sistemine gore iki kat daha net gorinti verir.
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Soru 7:

Televizyon yayincihiginda yayginlasmaya baslayan HD
1 6 - 9 (High Definition) yayin sisteminde 4:3 en-boy oraninin
. terk edilerek 16:9 en-boy oranina gegilmesindeki temel
sebep nedir?

a) Ekrana daha fazla piksel sigdirma istegi

b) Televizyonlarin daha az yer kaplamasini saglamak

c) 4:3 en-boy oranina sahip televizyonlarin artik tretilmemesi

d) insanlarin yatay alanda daha fazla gériintii taramasi

e) 4:3 goriintli ceken kamera fiyatlarinin pahali olmasi

Soru 8:
Audition’in  ¢oklu par¢a oturumunun parg¢a bolgesinde yer alan “M”, “S” ve “R” sekme
diigmelerinin gorevlerine ait aciklamalardan hangisi veya hangileri dogrudur?

a2 Plm

¢ 4} Track 1 R: Kaydin ilgili kanala yapilacagi belirtir.
Al ® 0 M: Kanaldaki sesi kapatir.
— | Default Stereo Input g2 S: Yalnizca mevcut kanaldaki sesin ¢cikmasini saglar.

+ | Master

» | Read

a) Yalnizl b)Yalmzll c)Yalmzlll d)lvell e)l, llvelll

Soru 9:

Yukardaki seslere ait dalga formundaki goriintiilerine bakarak hangisinde veya hangilerinde sesin
bozulmaya (distortion) ugradigini séyleyebiliriz?
a) Yalnizl b)YalmzV c)lveV d)IVveV e) lllllvelV

Soru 10:
Adobe Audition’da ses klipinin belli bir siire boyunca tekrarlanarak siirekli olarak ¢almasi i¢in hangi
komut secilmelidir?

a) Mauzik segili iken Sag Tus > Lock in time

b) Mauzik secili iken Sag Tus > Clip Gain

c) Miuizik secili iken Sag Tus> Loop

d) Miuzik secili iken Sag Tus > Toggle Global Clip ...

e) Muzik secili iken Sag Tus > Clip/Group Color...
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Soru 11:
Bir sarkinin sesi yanki efekti eklenerek daha dolgun hale getirmek isteniyorsa hangi efekt blogu
kullanilmahdir?

a) Amlplitude and Compression

b) Delay and Echo

c) Filterand EQ

d) Modulation

e) Noise Reduction/Restoration

Soru 12:

Adobe Premiere Pro

File Edit Project Clip Sequence Marker Title Window Help
i [ Spurce: (no dips) v/ =

I. File: Kes, kopyala, yapistir gibi diizenleme islevleri gergeklestirilir.
Il. Edit: Bir dosyanin ice aktarilmasi, kaydedilmesi ve dosyadan cikilmasi gibi islemlerinin
yapildigi yerdir.
lll. Sequence: Birden fazla klipin bir araya gelmesinden olusan sahne ile ilgili islemlerin
ylrataldiga yerdir.
Yukarda islevleri tanimlanan Premiere meniilerinin hangisi veya hangileri dogru eslestirilmistir?
a) Yalnizl b) Yalniz Il c) Yalniz lll d)lvell e)l, llvelll

Soru 13:

Premiere’in ¢calisma alaninda (ara yiiz) bir panelin goziikmesini veya gizlenmesini istiyorsak hangi
meniiyl kullanmamiz gerekmektedir?
a) Project b)Clip c)Sequence d)Marker e)Window

Soru 14:

Premiere farkli islevlere sahip bircok panelden olusmaktadir. Bu paneller arasinda yer alan medya
tarayicisi (Media Browser) panelinin islevi nedir?
a) Dosyalarin siiriiklenerek kesme ve birlestirme islemlerinin yuritildigi bolimddr.
b) Zaman cizgisi (Timeline) tizerine konulmus isaretgilerin listelendigi bolimddr.
c) Bilgisayardaki yerel siriicilere ve bilgisayara bagladigimiz harici disklere erisimin saglandig
bolumdr.

d) Zaman gizgisi (Timeline) panelindeki montajlanmis videolarin 6n izlemesini saglayan
bolumdr.
e) Bir dosyanin bilgilendirmesinin yer aldigi bolimddr.
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Soru 15:
Premiere’de bir video, ses veya fotograf dosyasini iceri aktarmak (import) igin izlenecek yollardan
hangisi yanhstir?

a) Dosyayi Proje (Project) paneline striklemek

b) Medya tarayicisi (Media Browser) panelinde dosyanin Gzerindeyken “Sag Tus/Import” yolunu

kullanmak

c) Proje (Project) panelinden “Sag Tus/Import” yolunu izleyerek eklemek

d) Dosya (File) menisiinden “Import” segenegini kullanmak

e) CTRL+Q kisa yol tusunu kullanmak
Soru 16:

I. File>Export>Media yolunu veya CTRL+M tus kombinasyonunu kullanin

Il. Export butonuna basin

Il. Export Settings penceresinden dosyanin formatini ve kaydedilecegi yeri belirleyin
Calismada disa aktarilmasi istenilen araligi secin
Yukarida Premiere‘de hazirlanmis projeyi diga aktarmak (export) igin izlenecek yolun basamaklari
verilmistir. islemlerin gergceklesme sirasi asagidaki segceneklerin hangisinde dogru verilmistir?

a) LILHOLIV b) LUuLiv, i c))i, L, v d) v, L e) i, iIv, i, 1

Soru 17:
Bir klip siiriiklenirken varsa sesi de beraberinde tasir. Sesi videodan ayirarak ayri ayri tasinabilir
veya silinebilir konuma getirmek igin klip Gizerindeyken hangi komut segilmelidir?

a) Sag Tus>Group

b) Sag Tus>Synchronize

c) Sag Tus>Merge Clips

d) Sag Tus>Unlink

e) Sag Tus>Nest

Soru 18:
Filmlerin sonunda yer alan, yukari dogru kayan yazi olusturma islemleri ile ilgili ifadelerin hangisi

yanhistir?

a) Title menisinden New Title > Default Roll secilerek olusturulur.

b) “Roll/Crawl Option” secenegi kullanilarak ayarlamalar yapilir.

c) Start Off Screen secenegi yazinin alttan baslayarak kaymasini saglar.

d) End Off Screen secenegi yazinin {iste kadar kaymasini saglar.

e) Crawl Left ve Crawl Right ile yaziya fizige uygun baslangig ve bitis hareketi verilir.

Adobe Premiere’de yazi ve sekil islemlerinin geceklestigi pencerede yer alan resimdeki
panelden hangi islemler yapilir?

a) Yapilacak islemlerle (yatay/dikey yazi, sekil/cizgi ekleme) ilgili araglar yer alir.

b) Secilen cisimler arasinda hizalama, ortalama ve bosluk ornatilama islemleri yapilr.
¢) Eklenen yazi ve seklin 6n izlemesi saglanir.

d) Hazir yaz stillerine ulasilir.

e) Yazi ve sekillerle ilgili islemler (boyut, dolgu, golge) gerceklestirilir.
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Soru 20:

l. Efektler (Effects) paneli altinda yer alan video efektleri (Video

Effects) kliplerin Uzerine strtklenerek eklenir.

. Efektler panelinden eklenen her efekt, efekt kontrolleri (Effect
Controls) panelinde yerini alir.

M. Efektler paneliile efekt kontrolleri paneli birbirinden bagimsiz
calisan panellerdir.
PP —— Premiere’in efektler (Effects) paneli altinda yer alan video efektlere
(Video Effects) iliskin yukarda yer alan ifadelerden hangisi veya
hangileri dogrudur?

a) Yalnizl b) lvell c)lvelll d) llvelll e)l, llvelll
Soru 21:
“Anahtar cerceve uygulamasiyla bir klipte zamana bagh degisim animasyonu olusturmak icin istenilen
ozellige ait ..cceeeveeeeveceenene diigmesi aktif hale getirilmelidir.

Yukardaki ifadede bogs birakilan yeri tamamlayacak 6zellik asagidakilerden hangisidir?
Toogle Animation ( Gegis animasyonu)

Add/Remove Keyframe (Anahtar cergeve ekle/sil)

Motion (Hareket)

Snap (Yapisma)

Add Marker (isaretgi ekle)

ifadelerden hangisi yanlistir?
a) Gegis efektleri sadece videolar arasina, birlestigi yere, konulur.
b) Gegis efektlerinin 6n izlemesi ancak iki video arasina uygulanarak goriilebilir.
c) Gegcis efekti striikle birak metodu/yéntemi kullanilarak eklenir.
d) Birden fazla gegis efekti birlikte kullanilabilir.
e) Kullanilan efektler “Sag Tus > Clear” veya klavyeden DELETE tusu ile silinir.
Soru 23:
. Motion boélimini genisletin
Il.  “Scale” 6zelligini aktif hale getirin
ll.  Video klipe tiklayarak efekt kontrolleri (Effect Controls) paneline gidin
V. Beliren karedeki “Scale” degerini 100 yapin
V.  Oynatma gizgisini bir miktar 6teye kaydirin ve sonra “Scale” degerini 0 yapin
Yukarda bir anahtar cergeve (keyframe) uygulamasinin adimlari anlatilmaktadir. Asagidaki
seceneklerden hangisinde uygulama islem adimlari dogru siralanmigtir?
a) HLLILIV,V b)Y LV, IV )L LIV, IV d) IL LI,V e) IV,
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EK 4. DPA Olcegi (Ses Montaji)

Olgiitler ve Puanlama (1. Gorev)

Miikemmel (4 Puan) |lyi (3 Puan) Orta (2 Puan) Yetersiz (1 Puan)
Ses ile sunulan|Ses ile sunulan|Ses ile sunulan|Ses ile sunulan
kurgu problemin | kurgu problemin | kurgu problemin|kurgu problemin
¢6zimine  yonelik|¢ozimiine  yonelik [¢doziimine ¢O6ziimiine yonelik
Onerilen yayin akisi|6nerilen yayin |yonelik ©6nerilen|6nerilen yayin
SENARYO |.!e o tamamen | akislyla or"tusu.yor yayulln akisi ile akl§.l ile  hicbir
ortlsiyor. yalnizca onerilen | cogunlukla sekilde
yayin akisina yeni|Ortiisliyor fakat|ortiismiiyor.
eklemeler yapilmis. |6nerilen yayin
akisina gore bazi
eksiklikleri var.
Tamamen 6zgiin ses|Ozgiin ses dosyalari|Ozgiin ses | Hig o6zglin ses
dosyalari kullanilarak dosyasi dosyasi
TEKNIK kullanilarak olusturulmus. Fakat|kullanilmis fakat | kullanilmamis.
iMKANLAR olusturulmus. az da olsa hazir ses|daha ¢ok hazir|Tamamen hazir
dosyalari kullaniimis. | ses dosyalari|ses dosyalari
kullaniimis. kullaniimis.
Ug¢ veya daha fazla
Ug veya dahafazla |ses parcasi |iki veya daha az|iki veya daha az
ses pargasl kullanilarak montaj|ses pargasl | ses pargasl
kullanilarak montaj |gerceklestirilmis. kullanilarak kullanilarak
gerceklestirilmis. Fakat farklh  ses|montaj montaj
SES . . T S
CESITLILIG] Ayrica ses efektleri | efektleriyle kayitlar |gerceklestirilmis. |gerceklestirilmis.
kullanilarak kayitlar |zenginlestirilmemis. | Farkli ses | Ayrica farkli ses
ve EFEKTLER . S . .
zenginlestirilmis. efektleri efektleriyle
kullanilarak kayitlar
2 kayitlar zenginlestirilmem
E zenginlestirilmis. |is.
©]
=
Anahtar kareler Anahtar kareler | Anahtar kareler |Anahtar kareler
kullanilarak sese kullanilarak sese | kullanilarak sese |kullanilarak sese
belli yerlerde belli yerlerde | belli yerlerde belli yerlerde
yikselmeler ve ylikselmeler ve |ylkselmeler ve |ylkselmeler ve
ANAHTAR I .
alcalmalar verilmis. |alcalmalar verilmis. |alcalmalar alcalmalar
KARE ve . . . . . . - -
Ses klipleri arasinda |Fakat ses klipleri|verilmemis. verilmemis. Ayrica
PANAROMA . . . . .
yumusak gecis arasinda  yumusak | Fakat ses klipleri |ses klipleri
saglanmis. gecis saglanmamis. |arasinda arasinda yumusak
yumusak gecis gegis
saglanmis. saglanmamis.
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Dip ses ve ortam
Dip ses ve ortam giriltisiinden Dip ses ve ortam |Dip ses ve ortam
gurdltisiinden arindirilmig ses | guriltusii guraltasii
. |arindinimis ses kayitlari kullanilmis. | hissediliyor. hissediliyor. Ayrica
SES KALITESI
kayitlari kullanilmis. |Zaman zaman ses|Fakat ses zaman zaman ses
Ses bozulmaya bozulmaya ugramis. | bozulmaya bozulmaya
ugramamis. ugramamis. ugramis.
2
:l
3 Kullanilan sesler
> Kullanilan sesler arasinda ses seviyesi|Kullanilan sesler |Kullanilan sesler
arasinda ses seviyesi | (desibel) farki | arasinda ses arasinda ses
(desibel) farki bulunmuyor. Fakat|seviyesi (desibel) |seviyesi (desibel)
bulunmuyor. Ayrica |ses kayrtlarinda | farki bulunuyor. |farki bulunuyor.
SES UYUMU
ses kayitlarinda bosluklar olusmus. |Fakat ses Ayrica ses
bosluklar kayitlarinda kayitlarinda genis
olusmamis. bosluklar bosluklar
olusmamis. olusmus.
Proje  zamanindan
Proje zamaninda bir giin sonra teslim|Proje ¢ok ge¢ Proje ¢ok geg
teslim edildi ve edildi ve sunum geg |teslim edildi ve teslim edildi veya
ZAMANLAMA |sunum zamaninda |yapildi. sunum geg hig teslim
yapildi. yapildi. edilmedi ve

sunum yapilmadi.
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EK 5. DPA Olcegi (Video Montaji)

Olgiitler ve Puanlama (2. Gorev)

Miikemmel (4 Puan)

iyi (3 Puan)

Orta (2 Puan)

Yetersiz (1 Puan)

Video ile sunulan|Video ile sunulan|Video ile sunulan|Video ile sunulan
kurgu, problemin |kurgu, problemin |kurgu, problemin|kurgu, problemin
¢6zimiine  yonelik|¢ozlimine yonelik|¢oziimiine ¢6zimiine yonelik
onerilen senaryo ile|6nerilen yonelik o©nerilen |6nerilen senaryo ile
tamamen ortlistyor. | senaryoyla senaryo ile [ hicbir sekilde
SENARYO ortlisiiyor yalnizca | g¢ogunlukla ortiismiyor.
Onerilen senaryoya | ortistiyor fakat
yeni eklemeler | 6nerilen
yapilmis. senaryoya gore
bazi  eksiklikler
var.
Tamamen 6zgiin | Ozgiin video | Ozgiin video |Hi¢ 6zgiin video
video dosyalari|dosyalari dosyalari dosyasi
kullanilarak kullanilarak kullanilmis  fakat | kullaniimamis.
TEKNIK olusturulmus. olusturulmus. daha ¢ok hazir| Tamamen hazir
iMKANLAR Fakat az da olsa|video dosyalari|video dosyalari
hazir video | kullanilmis. kullaniimis.
dosyalari
kullanilmis.
Anahtar cergeveler
Anahtar cerceveler |kullanilarak  6zel | Anahtar Anahtar gergeveler
kullanilarak 6zel animasyonlar cerceveler kullanilarak 6zel

EFEKTLER ve

animasyonlar
olusturulmus. Ayrica

olusturulmus fakat
yazilimin sundugu

kullanilarak 6zel
animasyonlar

animasyonlar
olusturulmamis.

ANIMASYON . . .
yazilimin sundugu video ve gegis|olusturulmamis. |Ayrica yazilimin
video ve gecis efektlerinden Sadece yazilimin |sundugu video ve
efektlerinden de faydalanilmamis. |sundugu video ve | gegis efektlerinden
faydalaniimis. gecis efektleri de
S kullaniimis. faydalanilmamis.
E,' Yazilimin sundugu Yazilimin sundugu | Yazilimin Yazilimin sundugu
§ birden fazla yazive | tek bir yazi ve | sundugu yazive | yazive sekil
sekil 6zelliginden sekil oOzelliginden | sekil ozelliginden
faydalaniimis. faydalaniimis. ozelliginden faydalanilmamuis.
Kullanilan yazi ve Kullanilan yazi ve | faydalaniimis
YAZI VE sekiller dogru sekil dogru zaman | (bir veya daha
SEKILLER zaman ve konumda | ve konumda | fazla) fakat
kullaniimis. kullaniimis. kullanilan yazi
ve sekiller yanhg
zaman ve
konumda
kullaniimis.
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Kullanilan videolar  |Kullanilan videolar|Kullanilan Kullanilan videolar
ile olusturulan sahne |ile olusturulan|videolar ile ile olusturulan
(sequence) bir sahne (sequence)|olusturulan sahne (sequence)
biriyle uyumlu, bir biriyle uyumlu, | sahne (sequence) | bir biriyle uyumlu
baska bir ifadeyle baska bir ifadeyle |bir biriyle uyumlu | degil, baska bir
kullanilan video kullanilan video | degil, baska bir |ifadeyle kullanilan
parcalari arasinda parcalari arasinda |ifadeyle video parcalari
¢6zlinurlik ve oran | ¢ozindrlik ve oran | kullanilan video |arasinda
farki gbzlenmiyor. farki gbzlenmiyor. | pargalari ¢6zlnurlik veya
SAHNE .. -
Ayrica ylksek Fakat diisik | arasinda oran farki
BOYUTU e e i e e e e .. .
¢6zUnurluklu ¢OzUnUrluklG ¢Ozlnurlik ve gozleniyor. Ayrica
(HD:1280x720 ve videolar oran farki diisuik
Usti) 16:9 videolar | kullaniimis. gozleniyor. Buna |¢ozinirlukli
2 kullaniimis. ragmen yiksek |videolar
e ¢OzUnlrlukli kullaniimis.
o (HD:1280x720 ve
2 (isti) 16:9
videolar
kullanilmis.
Ug veya daha fazla |Ug veya daha fazla|iki veya daha az |iki veya daha az
video klip video klip | video klip video klip
kullanilarak montaj |kullanilarak montaj | kullanilarak kullanilarak montaj
gerceklestirilmis. Ses | gerceklestirilmis. | montaj gerceklestirilmis.
GORUNTU ve video‘ arasinda Ses ve video gergekle;tirilmis. Ses ve video
A senkronizasyon arasinda Ses ve video arasinda
CESITLILIGI ) .
(zaman kaymasi) senkronizasyon arasinda senkronizasyon
sorunu bulunmuyor. |(zaman  kaymasi)|senkronizasyon |(zaman kaymasi)
sorunu bulunuyor. | (zaman kaymasi) |sorunu bulunuyor.
sorunu
bulunmuyor.
Proje zamaninda Proje zamanindan|Proje ¢ok geg Proje cok geg
teslim edildi ve bir glin sonra|teslim edildi (iki |teslim edildi veya
ZAMANLAMA sunum zamaninda |teslim edildi ve|glin ve daha hi¢ teslim edilmedi
yapildi. sunum geg yapildi. |fazla) ve sunum |ve sunum
geg yapildi. yapilmadi.
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EK 6. Oz ve Akran Degerlendirme Formu

Grubun ismi:

Degerlendirenin ismi:

1.Arkadasin ismi

Kendisi 1. Arkadas|2. Arkadas|3. Arkadas|4. Arkadas

) =) ) =) =)

e s _|5|2 SIZ|_|§|2|_ |5

Beklenen Davranig SIN|E|SIN|E|SIN|E|S|IN|E|S|IN|E
~ | ® ~ | ® ~ | ®© ~ | ®© ~ | ®©

€ |o|N |E|o|N|E|d|N|E|o|N|E|@d|N

3] = — © = L 3] = “ 3] = “ © = L

g S |2|g|8|2lg|Bf|2|g|B|2|g|8 |2

I |« I |XT|<|T ||| |T|<K<|T | |<|IT

Calismada kendiliginden gorev aldi.

Grup calismasinda kendi lzerine disen
gorevleri zamaninda ve dogru bir sekilde
yerine getirdi.

Grup arkadaslarinin  fikirlerine karsi
saygili oldu ve buttn fikirleri dinledi.

Dizenli ve uyumlu galisti.

Cesitli kaynaklardan bilgi topladi.

Grup icerisinde konusurken uygun bir dil
kullandi, arkadaslarini kirmadi.

Problem igin ¢dzlim 6nerileri sundu.
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EK 7. Oyunlastirmada Kullanic Tiirleri Olcegi

Kesinlikle katilmiyorum (1)

Katilmiyorum (2)

Biraz katilmiyorum (3)

Ne katiliyorum ne de katilmiyorum (4)

Biraz katiliyorum (5)

Katiliyorum (6)

Kesinlikle katiliyorum (7)

Baskalartyla etkilesimde bulunmak benim i¢in 6nemlidir.

Bagskalarma yardimci olabilmek beni mutlu eder.

Kendi yolumu takip etmek benim i¢in dnemlidir.

Bir ekibin pargasi olmay1 severim.

Odiil kazanilabilen yarigmalari severim.

Bir toplulugun pargasi oldugumu hissetmek benim i¢in 6nemlidir.

Merakimin beni yonlendirmesine ¢ogunlukla izin veririm.

Odiiller, motive olmam igin harika bir yoldur.

©| ©f N o g &~ W NP

Yeni seyler denemeyi severim.

[y
o

. Engelleri agmayi severim.

[N
[EEN

. Yeni durumlara uyum saglamalar1 i¢in bagkalarina yardim etmeyi severim.

-
N

. Grup etkinliklerinden hoslanirim.

-
w

. Gorevlerimi her zaman tam olarak yerine getirmek benim icin énemlidir.

[y
~

Bilgimi paylagsmay1 severim.

-
o1

. COzUmunu bulmadan bir problemi kolay kolay birakmam.

[
(o2}

. Yaptiklarimin karsiligin1 almak benim i¢in dnemlidir.

-
~

. Bagimsiz olmak benim i¢in 6nemlidir.

[y
(o]

. Zor gorevlerin Ustesinden gelmeyi severim.

-
©

. Bagkalarinin refah1 benim i¢in 6nemlidir.

N
o

. Sonunda alacagim 6diil benim icin yeterliyse o is icin ¢caba gosteririm.
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Ek 9. Egitim Videolar1 Kullanim izinleri

@

Premiere Pro Egitimi Videolar Gelen Kutusu x B B

necati tagkin <necatitasking@gmail.com> 15Kas 2017 Gar 1343 Yy 4 H
Alici: ozcanbaris ~

Merhaba Ozcan Bey;

Ordu Universitesi Teknik Bilimler Meslek Yiiksek Okulu Bilgisayar Teknolojileri bélimande &dretim gareviisi olarak gérev yapmaktayim. Mifredatimiz icerisinde yer alan "Ses ve Video
Uygulamalar” dersi ile ilgili olarak yOritmekte oldugum doktora tezi kaf Youtube k: paylagmis olduunuz "Premiere Pro Egitimi" ne ait bazi videolan, sadece sinif igindeki
sgrenciler tarafindan gériintiilenebilen, 8§renme yonetim sisteminde kullanmak istiyorum. Diizenlenecek olan ders igeriklerinde, bilimsel atif ve kaynak gésterme etik kurallan
gergevesinde yararlaniimak kaidesiyle, bazi videolara yer verebilmek adina sizin izninizi talep ediyorum. Simdiden ilgi ve alakanizdan dolay tegekkir ederim.

Iyi caligmalar,

Necati.

Baris Ozcan <ozcanbaris@gmail.com> 16Kas 2017 Per1520 3¢ 4 :
Alici: ben =

Merhaba MNecati Bey,
Kullanabilirsiniz tabiki.

Selamlar,

Baris.
Adobe CS6 Audition Gérsel Egitim Seti Gelen Kutusu x e B
necati tagkin <necatitaskin@gmail.coms 23Tem2019Sal 15:00  Yr 4 :

Alici: nsaral

Merhaba,
Orau Universitesi Teknik Billmler Mesiek Yiksek Okulu Bilgisayar Teknolojiler bolumunde ofretim goreviisi olarak gorev yapmaktayim. Mafredatimiz icersinde yer alan "Ses ve Video Uygulamalar™ aersi ile ilgili olarak yurutmekte olaufjum

doktora tezi Gizgi Tagem ve Youtube'da Habip Ocak adinda agilan https: /v youtube comiwatch?v=RbodMF-y3D4&list=PLxdm_OIR_4QLTwaviTLnw7V8zCKOkgwT linkteki Adobe CS6 Audition
Gorsel Egitim Setine ait baz videolan, sadece sinif igindeki renciler tarafindan gorintilenebilen, 63renme yonetim sistemi istiyorum. D olan ders igeriklerinde, bilimse! atif ve kaynak gisterme etik kurallan
gergevesinde yararlanilmak kaidesiyle, bazi videolara yer verebilmek adina sizin izninizi talep ediyorum. Simdiden ilgi ve alakanizdan dolayi tegekkir ederim.

Iyi calismalar,

Niyazi Saral <nsaral@cizgi.com.tr> 245ub202010:42 ¥y
Alc: ben ~

Merhaba,

Uzaktan egitim sistemimizde yayinladi&imiz Cizgi Tagem'e ait tiim g&rsel egitimler, videolar, teknik/ jik sunumilar, 0 imil e farkh ki tiim igerik U izdir, istenildigi gibi

da veya internet ilir. Bazi efjitimlerimiz esas Greticinin izni ile Tirkge alt yazi Bu tarz egit izin paylagimi icin esas {reticinin iznini almak gerekebilir,

Saygilar,

M.Niyazi Saral

izgi Elektronik Egitim ve Damsmanlik Ltd. $ti
Giirsel Mahallesi, Akman Sok. No:47-B, 34400 Kagithane istanbul
www.cizgl.comtr Tel: +30—212 - 356 7070
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Ek 10. Probleme Dayah Ogrenme Siireci Plami

Basamaklar

A. Yeni Bir PDO Uygulamasina Baslarken (Egitimci Tarafindan)

1. Probleme Dayali Ogrenmenin Tanitimi

2. Gruplarin belirlenmesi

3. Problem Durumunun/Senaryonun Sunumu (Y 6nlendirici sorular esliginde gerceklesen
tartigma oturumu)

B. Yeni Bir Problem

1. Senaryonun analiz edilmesi

a. Problem durumu (Ogrenciler problemi igsellestirir)

b. Ne biliyoruz? ( Mevcut bilgiler ortaya konur)

€. Ne 6grenmeliyiz? (Gerekli durum ve performans agiklanir)

d. Nasil ulasabiliriz? (Gorevler ve yapilacak isler belirlenir)

e. Bu etkinlikleri kimler yapacak? (Ogrenci rolleri belirlenir)

f. Hipotezler/Cdzim 6nerileri

2. Problemi ¢ozlimlemek i¢in yapilmasi gereken isleri iceren uygulama planinin hazirlanmasi

C. Arastirma

1. Problemle ilgili eksiklerin giderilmesi (Ogrenciler kendi gorevlerini tamamlar)

2. Kaynaklar ve bilgileri igeren grup raporu olusturulur

D. Grup Toplantis1 (Planlanan gérevierle ilgili neler yapildi?)

1. Arastirma yoluyla elde edilen bilgilerin gruba sunumu ve grup tartismasi

Elde edilen bilgilerin biitlinlestirilmesi

a.
b. Kullanilan kaynaklarin kritigi

€. Problemin yeniden degerlendirilmesi

d. Hipotezlerin/Onerilerin gdzden gegirilmesi (gerekirse yeniden diizenlenmesi)

e. Problemi ¢dzmek i¢in ihtiya¢ duyulan ve dgrenilmesi gereken durumlarin dogrulanmasi
veya yeniden diizenlenmesi (gerekirse tekrardan arastirma asamasina doniiliir ve yeni bir
grup toplantis1 yapilmasina karar verilir)

f. Uygulama planinin giincellenmesi (yeni bir grup toplantisi yapilmasina karar verildigi
durumda)

E. Problem Coziimiine Yo6nelik Hipotez/Onerinin Belirlenmesi veya Céziimiin Olusturulmasi

F. Sonug (Performans Sunumu)

G. Degerlendirme (Oz ve Akran Degerlendirme)

300



Ek 11. Probleme Dayah Ogrenme Siireci Ogrenci izlencesi

1. Problem Durumu

2. Ne Biliyoruz? 3. Ne Ogrenmeliyiz? 4. Nasil Ulasabiliriz?
5. Hipotezler/Céziim Onerileri

1

2.

3.

6. Ogrenci Rolleri ve Uygulama Plani

~

. Grup Toplantisi

*ihtiyag duyulan ve 6grenilmesi gereken yeni durumlar olustu.
"Yeni bir grup toplantisinin yapilmasina karar verildi.
*Arastlrma yapilan kaynaklar yeterli gorilmedi.

* Seceneklerden bir veya bir kagini isaretlediginiz takdirde 2-6 arasindaki basamaklari yeniden diizenlemeniz gerekmektedir.

8. Belirlenen Hipotez/Oneri

9. Sonug
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