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Öz 

Bu tez çalışmasında uzaktan eğitim ortamlarında öğrencilerin deneyimledikleri duygular, 

çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı, çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu ve 

üstbiliş arasındaki ilişkilerin modellenmesi ve test edilmesi amaçlanmıştır. Bu amaçla 

uzaktan eğitim ortamlarında öğrencilerin deneyimledikleri duyguların, öğrenci bağlılığına 

etkisi, hazır bulunuşluluğun aracılık etkisi ve üstbilişin bu aracılık modeli üzerindeki 

düzenleyici etkisi modellenmiş ve test edilmiştir. Tezin çalışma grubunu Türkiye’deki bir 

devlet üniversitesinde öğrenim görmekte olan ve ölçme araçlarını gönüllü olarak yanıtlayan 

1601 öğrenci oluşturmaktadır. Veriler “uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen duygular 

ölçeği”, “çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluk ölçeği”, “çevrimiçi öğrenme ortamlarında 

öğrenci bağlılık ölçeği” ve “üstbilişler ölçeği” ile çevrimiçi toplanmıştır. Veriler SPSS 

PROCESS makrosuyla analiz edilmiştir. Verilerin analizi sonucunda öğrencilerin aktif olarak 

katılmadığı etkinliklerde en çok sıkılma, aktif olarak katıldığı etkinliklerde ilgi ve merak 

duygularını deneyimledikleri ortaya çıkmıştır. Çevrimiçi öğrenmeye yönelik hazır 

bulunuşluluğun olumlu, olumsuz ve keşfetmeye yönelik duyguların öğrenci bağlılığı 

üzerindeki etkisine aracılık ettiği saptanmıştır. Buna ek olarak üstbilişin olumlu ve olumsuz 

duygular modellerinde duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisinde düzenleyici bir etkisi 

olduğu, keşfetmeye yönelik duygular modelinde düzenleyici bir etkisinin olmadığı ortaya 

çıkmıştır. Olumlu duygular ve keşfetmeye yönelik duygular modelinde çevrimiçi öğrenme 

ortamlarına öğrenci bağlılığındaki toplam varyansın %56’sı, olumsuz duygular modelinde 

toplam varyansın %57’si açıklanmıştır.  Buradan hareketle öğrencilerin çevrimiçi öğrenme 

ortamlarına bağlılığını sağlamak için çevrimiçi öğrenmeye hazır bulunuşluluklarının ve 

üstbilişlerinin dikkate alınması gerektiği söylenebilir. Ayrıca öğrencilerin çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında olumlu duygular deneyimlemesini sağlamaya yönelik stratejiler geliştirilmesi 

önerilebilir. 

 

Anahtar sözcükler: uzaktan eğitim, duygular, üstbiliş, hazır bulunuşluluk, öğrenci bağlılığı.   
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Abstract 

The aim of this study to develop and test a model the effect of student emotions on student 

engagement, the mediator effect of online learning readiness and the moderator effect of 

metacognition in distance education environments. The study group of this study consists 

of 1601 students studying at a state university in Turkey. Data were collected through 

“emotions experienced in distance education scale”, “student’s engagement scale”, “online 

learning readiness scale”, “metacognitions questionnaire-30”. The mediation and 

moderated mediation models were analyzed with SPSS PROCESS macro 3.4. It was 

revealed that the students experienced boredom the most in the activities they did not 

actively participate in, and interest and curiosity in the activities they actively participated in. 

Results indicated that online readiness mediated the relationship between emotions and 

student engagement in three models. Metacognition moderated the positive emotions and 

negative emotions model but did not moderate exploratory emotions model. While 56% of 

the total variance was explained in the positive emotions and exploratory emotions models, 

57% of the total variance was explained in the negative emotions model. It can be 

suggested to develop strategies to ensure that students experience positive emotions, 

taking into account their online learning readiness and metacognition, in order to ensure 

students' engagement in online learning environments. 

 

Keywords: distance education, emotions, metacognition, online readiness, student 

engagement. 
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Bölüm 1  

Giriş 

Bu bölümde problem durumu, araştırmanın amacı, önemi ve araştırma hipotezlerine 

yer verilmiştir.  

Problem Durumu 

Uzaktan eğitim ortamları yükseköğretimde oldukça talep gören ve yaygın olarak 

kullanılan öğrenme ortamlarıdır. Uzaktan eğitimin; kullanılan ortam, teknoloji ve uygulama 

açısından farklılık gösteren çeşitleri bulunmaktadır. Son zamanlarda internet kullanımına 

dayalı ve eşzamanlı uzaktan eğitimi kapsayan teknoloji yoğun uzaktan eğitim uygulamaları 

ön plana çıkmıştır. Özellikle Covid-19 salgın döneminde tek alternatif olduğu için uzaktan 

eğitim ortamlarındaki öğrenme deneyimlerini anlamak ve bu süreçte öğrenmeyi etkileyen 

faktörleri belirlemek daha da önemli hale gelmiştir. Uzaktan eğitim her ne kadar yüksek 

talep görse de bu ortamlarda bir bağlılık sorunu olduğu da bilinmektedir. Nitekim uzaktan 

eğitim ortamlarında öğrenimi bırakma (dropout) oranlarının yüksek; derslere devam 

oranının ise düşük olduğu ifade edilmektedir (Muljana & Luo, 2019). Bunu önlemenin bir 

yolu olarak öğrenci bağlılığının sağlanmasına yönelik çalışmalar yapıldığı görülmektedir. 

Öğrenci bağlılığı; öğrencilerin öğrenme etkinliklerine yönelik harcadıkları çaba ve zamanı 

temsil etmektedir (Kuh ve diğerleri, 2008). Uzaktan eğitim ortamlarında öğrenci bağlılığın ı 

sağlamanın öğrenme sürecinin en büyük zorluklarından biri olduğu (Ross, 2010) 

belirtilmektedir. Bu ortamların zaman ve mekan sınırlamasını kaldırması gibi avantajlarının 

yanında, ortamda fiziksel bir eğitimcinin olmaması, öğrenenlerin öğrenme davranışlarını 

kendilerinin düzenlemesi ve yönetmesi gerekliliği, iletişim sürecinin sanal ve asenkron 

doğası gibi özelliklerinin öğrenci bağlılığını etkilediği ileri sürülmektedir (Artino & Jones, 

2012; Buelow ve diğerleri, 2018; Sun & Rueda, 2012; Tuckman, 2007). Diğer taraftan 

uzaktan eğitim ortamlarında öğrenci bağlılığının öğrenmeyi etkileyen önemli bir unsur 

olduğu (Gao ve diğerleri, 2021; Martin & Bolliger, 2018), sosyal izolasyon ve öğrenimi 
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bırakmayı engellediği (Bolliger & Halupa, 2018), öğrencinin öğrenme etkinliklerine aktif 

katılmasını sağlayarak istenen öğrenme çıktılarına ulaşılmasını sağladığı (Bolliger & 

Halupa, 2018; Ergün & Usluel, 2013) ve öğrenme kalıcılığının sağlanmasında da belirleyici 

olduğu ifade edilmektedir (Adeshola & Agoyi, 2022).  

Uzaktan eğitimde öğrenci bağlılığının çok yönlü ve karmaşık olması nedeniyle 

bağlılığı anlamanın ayrı bir önemi olduğu ileri sürülmektedir (Bolliger ve Martin, 2021; Martin 

ve diğerleri, 2022). Son zamanlarda öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığını sağlamak için 

farklı öğrenme ortamlarında deneyimlenen duyguları belirlemenin ve bu duyguların etkisini 

anlamanın giderek önem kazandığı ileri sürülmektedir (Tzafilkou ve diğerleri, 2021). Nitekim 

duyguların uzaktan eğitim sürecinin merkezinde olduğu ve uzaktan eğitim bağlamından 

etkilendiği (O’Regan, 2003), bu ortamlardaki duyguların belirlenmesinin gerekliliği (Imani & 

Montazer, 2019); bu sayede öğrencilerin bu ortamlardaki deneyimlerinin anlaşılması ve 

öğrenmenin kolaylaşabileceği ileri sürülmektedir (Hamilton ve diğerleri, 2021). Ancak bu 

ortamlarda duyguların ihmal edildiği (Artino & Jones, 2012; Cleveland-Innes & Campbell 

2012; Stephan ve diğerleri, 2019), yüz yüze ortamlardaki fark edilebilir duygu 

değişikliklerinin aksine de öğrencilerin uzaktan eğitim bağlamındaki duygularının belirsiz 

olduğu dile getirilmektedir (Marchand & Gutierrez, 2012). Ayrıca uzaktan eğitim 

ortamlarında duyguların tam olarak ortaya konulmadığı (Noteborn ve diğerleri, 2012), farklı 

duygular arasındaki ilişkilerin ortaya konulması (Artino & Jones, 2012) ve farklı duygulardan 

kaynaklanan eylem eğilimlerinin araştırılması gerektiği belirtilmektedir (Kim ve diğerleri, 

2014). Alanyazında öğrencilerin uzaktan eğitim ortamlarını duygusal olarak nasıl 

deneyimledikleri sorusunun şimdiye kadar yeterince yanıtlanmadığı ifade edilmektedir 

(Stephan ve diğerleri, 2019). Dolayısıyla bu çalışmada ilk olarak uzaktan eğitim 

ortamlarında deneyimlenen duyguların belirlenmesi amaçlanmıştır. Daha sonra ise uzaktan 

eğitim ortamlarında öğrenci bağlılığını sağlamada duyguların etkisine odaklanılmıştır.  

Duyguların bağlılık üzerinde bir etkisinin olduğu çeşitli araştırmalarla kanıtlanmıştır 

(Bakır, 2022; Carmona-Halty ve diğerleri, 2021; Ding & Zhao, 2019; Rodríguez-Munoz ve 
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diğerleri, 2021; Xing ve diğerleri, 2019). Ancak mevcut araştırmalar öğrenci bağlılığın ın 

duygular ile akademik başarı arasında aracı rolüne yönelik veriler sunmaktadır. Bu 

çalışmada ise uzaktan eğitim ortamlarında öğrenci bağlılığını sağlamada duyguların etkisi 

ve bu etkiyi etkileyen diğer unsurlar araştırılmaktadır. Bu unsurlardan birisinin öğrenenlerin 

çevrimiçi öğrenmeye yönelik hazır bulunuşlulukları olduğu ileri sürülebilir. Çevrimiçi 

öğrenme hazır bulunuşluluğu, çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki öğrenme deneyimlerine 

fiziksel ve zihinsel olarak hazır olmak olarak tanımlanmaktadır (Borotis & Poulymenakou, 

2004). Öğrencilerin uzaktan eğitime hazır olmaması, bu ortamlarda öğrenci başarı, 

memnuniyet ve bağlılığının düşük olmasının en önemli sebeplerinden birisi olarak 

gösterilmektedir (Yurdugül & Demir, 2017). 

Uzaktan eğitim ortamlarında öğrenmenin sağlanabilmesi için öğrencilerin çevrimiçi 

öğrenme hazır bulunuşluluğuna sahip olması gerektiği dile getirilmektedir (Ergün & Kurnaz-

Adıbatmaz, 2020; Yurdugül & Alsancak-Sırakaya, 2013). Çevrimiçi öğrenme hazır 

bulunuşluluğunu sağlamanın öğrenenlerin çevrimiçi öğrenme deneyimlerini geliştirmesini 

ve çevrimiçi öğrenmenin başarılı bir şekilde uygulanmasını sağladığı ifade edilmektedir (Al-

araibi vd., 2019; Hung ve diğerleri, 2010). Diğer taraftan uzaktan eğitim ortamlarında 

öğrencilerin öğrenmek için yeterince çaba göstermediği ve hazır bulunuşluluk düzeylerinin 

de düşük olduğu belirtilmektedir (Ergün & Kurnaz-Adıbatmaz, 2020). Uzaktan eğitim 

ortamlarının bilgisayar/internet kullanımı ve yüz yüze öğrenme ortamlarından farklı iletişim 

becerileri gerektirmektedir(Hung ve diğerleri, 2010). Ayrıca öğrencilerin kendi öğrenme 

sürecini yönetebilmesi ve kendi kendine öğrenmeyi sağlaması gerektiği ifade edilmektedir 

(Garrison, 2003; Hung ve diğerleri, 2010). Öğrencilerin bu becerilerinde ise farklılıklar 

olduğu ileri sürülmektedir (Mishra ve diğerleri, 2021). Bu farklılığın öğrenci bağlılığı 

üzerindeki etkisi merak konusudur. Alanyazında hazır bulunuşluluğun uzaktan eğitim 

ortamlarında öğrenci bağlılığını etkilediğine yönelik bulgular mevcuttur (Kim ve diğerleri, 

2019; Yurdugül & Demir, 2017). Ancak duygular ile hazır bulunuşluluk arasındaki bağıntıyı 

araştıran bir çalışmaya rastlanmamıştır. Buradan hareketle uzaktan eğitim ortamlarında 
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deneyimlenen duyguların öğrencilerin hazır bulunuşlulukları üzerindeki etkisi ve bu etkinin 

bağlılık üzerindeki rolünün araştırılmasının alanyazın ve uygulamaya katkı getireceği öne 

sürülebilir. Dolayısıyla duygu-hazır bulunuşluluk ve hazır bulunuşluluk-bağlılık arasındaki 

bağıntıların araştırılması gerektiği, duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisinde hazır 

bulunuşluluğun aracılık rolünün belirlenmesine ihtiyaç duyulduğu düşünülmektedir.  

Son olarak uzaktan eğitim ortamlarında öğrenme sürecinin kontrolü ve yönetiminde 

üstbilişin önemli olduğu, bu ortamların üstbilişsel strateji kullanımını gerektirdiği 

(Anthonysamy ve diğerleri, 2020; Anthonysamy, 2021), öğrencilerin uzaktan eğitim 

ortamında öğrenme süreçlerini yönetmede etkili olabilmesi için de üstbilişsel becerilerini 

kullanmaya ihtiyacı olduğu dile getirilmektedir (Tsai ve diğerleri, 2018; Zhao & Ye, 2020). 

Ayrıca dolaylı sosyal etkileşim, teknolojik öz yeterlik, teknoloji kullanım endişesi gibi 

unsurların üstbilişsel strateji kullanımını etkilediği ancak çevrimiçi ortamlarda üniversite 

öğrencileri arasında üstbilişsel strateji kullanımının büyük ölçüde eksik olduğu ifade 

edilmektedir (Anthonysamy ve diğerleri, 2020; Anthonysamy, 2021). Üstbilişin, öğrencileri 

sadece öğrenme sürecine dahil etmekle kalmayıp öğrenme görevini de öğrencinin 

üstlenmesini sağladığı, öğrencinin öğrenme sürecinin farkında olması ve bu süreci kontrol 

etmesini içerdiği ve bilişsel beceri gelişimi ve yönetimi sağladığı için başarılı bir öğrenme 

süreci için gerekli olduğu vurgulanmaktadır (Anthonysamy, 2021; Schraw, 1998; Tsai ve 

diğerleri, 2018). Üstbilişin bireyin kendi bilişsel aktivitelerini planlama, izleme, öğrenme 

aktivitelerinden en iyi şekilde yararlanmak için bu süreçleri kontrol etme ve değerlendirmeyi 

içerdiği belirtilmektedir (Biasutti & Frate, 2018; Kuhn & Dean, 2004). Üstbilişin öğrenmeyi 

sağlamak için strateji geliştirmek veya uygun stratejileri kullanmak, düşüncelerini 

yönetebilmek ve bilginin bilişsel olarak detaylandırılmasını kontrol etmek için önemli bir 

süreç olduğu öne sürülmektedir (Anthonysamy, 2021; Biasutti & Frate, 2018). Diğer taraftan 

duyguların üstbilişin temelini oluşturduğu (Koriat & Levy-Sadot, 2000) ve üstbilişsel 

deneyimlerin de önemli bir parçası olduğu ifade edilmekte (Efklides, 2001), duyguların 

üstbiliş ile ilişkisinin öğrenmeye nasıl yansıdığının anlaşılmasının gerekliliği 
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vurgulanmaktadır (Strain ve diğerleri, 2013). Ayrıca üstbilişsel becerilerin arttırılmasının 

uzaktan eğitim ortamlarında öğrenci bağlılığını artırdığı öne sürülmektedir (Tsai ve diğerleri,  

2018). Dolayısıyla üstbilişin duygular ve bağlılık ile ilişkilerinden; duyguların, üstbilişin ve 

hazır bulunuşluluğun uzaktan eğitim ortamındaki öğrenme deneyimlerine etkisinden yola 

çıkılarak bu değişkenleri bir arada ele alan ve öğrenme sürecindeki etkisini ortaya çıkaran 

bir araştırmaya ihtiyaç duyulduğu ifade edilebilir.  

Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Uzaktan eğitim ortamında öğrenme süreçlerinde öğrenci bağlılığının önemli olduğu; 

gerekli önlemler alındığında etkili öğrenmeler sağlanacağı ifade edilebilir. Uzaktan eğitimde 

öğrenci bağlılığı üzerinde çeşitli değişkenlerin etkisi söz konusudur. Bu değişkenlerden 

birisinin uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen duygular olduğu ileri sürülebilir. Bu 

nedenle bu çalışmada uzaktan eğitim ortamlarında deneyimlenen duyguların öğrenci 

bağlılığı üzerindeki etkisine odaklanılmıştır. Diğer taraftan uzaktan eğitim sürecinde etkili 

öğrenme deneyimleri sağlayabilmek için hazır bulunuşluluk ve üstbilişin de rolü olduğu 

bilinmektedir. Dolayısıyla duyguların bağlılık üzerindeki etkisinde bu değişkenlerin ne 

derece ve nasıl etkili olduğunun araştırılmasına gereksinim olduğu ileri sürülebilir. Buradan 

hareketle bu tez kapsamında, uzaktan eğitim ortamlarında deneyimlenen duyguların 

belirlenmesi ve bu duygular ile üstbiliş, çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu ve öğrenci 

bağlılığı arasındaki ilişkilerin modellenmesi ve değişkenler arasındaki bu ilişkilerin test 

edilmesi amaçlanmıştır.  Bu kapsamda alanyazında uzaktan eğitim ortamlarında bu 

değişkenleri bir arada ele alan bir çalışmaya ulaşılmamıştır. Dolayısıyla bu tez çalışmasının 

hem alanyazın hem de uygulamaya katkı getirebilecek bulgu ve sonuçlara ulaşma 

açısından katkı sağlayacağı ileri sürülebilir. Uzaktan eğitim ortamlarında deneyimlenen 

duygular, çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı, çevrimiçi öğrenme hazır 

bulunuşluluğu ve üstbiliş arasındaki ilişkileri belirlemeyi hedefleyen bu araştırma 

uluslararası alanda tartışılmaya devam eden konusu ile itibariyle güncel bir araştırmadır. 

Ayrıca uzaktan eğitim ortamlarında deneyimlenen duygular ile diğer değişkenler arasındaki 



6 
 

 

ilişkileri test etmesi ve bu konuyla ilgili uzaktan eğitim ortamlarının ve bu ortamlardaki 

öğrenme/öğretim süreçlerinin tasarlanmasına yönelik öneriler sağlaması ile işlevsel bir 

araştırmadır.   

Araştırma Problemi 

Bu çalışmada uzaktan eğitim ortamlarında öğrenci bağlılığını sağlamaya yönelik 

olarak uzaktan eğitim ortamlarında deneyimlenen duygular, çevrimiçi öğrenme hazır 

bulunuşluluğu ve üstbiliş değişkenlerinden oluşan bir model ortaya konulmuştur. 

Oluşturulan model Şekil 1’de gösterilmektedir. Bu modelde öğrenci bağlılığı bağımlı 

değişken, duygular bağımsız değişken, hazır bulunuşluluk aracı değişken ve üstbiliş ise 

düzenleyici değişken olarak ele alınmıştır. Duygular olumlu duygular, keşfetmeye yönelik 

duygular ve olumsuz duygular olarak üç ayrı şekilde modellenmiştir. Üç ayrı model 

oluşturulduğu için  hipotezler a, b ve c şeklinde oluşturulmuştur. “a” olumlu duyguları, “b” 

keşfetmeye yönelik duyguları ve “c” olumsuz duyguları  göstermektedir. 
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Duygular 

Hazır 

bulunuşluluk 

Öğrenci 
bağlılığı 

Üstbiliş 

Şekil 1 

Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen duygular, çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu, üstbiliş ve çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci 

bağlılığı arasındaki ilişki 
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Modele göre test edilecek hipotezler aşağıdaki gibidir:  

H1. Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen duyguların çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu 

aracılık (mediate) etmektedir.  

H1a. Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumlu duyguların çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine çevrimiçi öğrenme hazır 

bulunuşluluğu aracılık etmektedir. 

H1b. Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen keşfetmeye yönelik 

duyguların çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine 

çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu aracılık etmektedir.  

H1c. Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumsuz duyguların 

çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine çevrimiçi 

öğrenme hazır bulunuşluluğu aracılık etmektedir. 

H2. Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen duyguların çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğunun 

aracılık ettiği bir modelde üstbiliş düzenleyici (moderate) bir rol oynamaktadır.  

H2a. Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumlu duyguların çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine çevrimiçi öğrenme hazır 

bulunuşluluğunun aracılık ettiği bir modelde üstbiliş düzenleyici bir rol oynamaktadır. 

H2b. Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen keşfetmeye yönelik 

duyguların çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine 

çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğunun aracılık ettiği bir modelde üstbiliş 

düzenleyici bir rol oynamaktadır.  

H2c. Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumsuz duyguların 

çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine çevrimiçi 
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öğrenme hazır bulunuşluluğunun aracılık ettiği bir modelde üstbiliş düzenleyici bir 

rol oynamaktadır. 
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Sınırlılıklar 

Bu araştırma,   bir devlet üniversitesinde 2021-2022 eğitim öğretim yılında uzaktan 

eğitim ile ders alan ve ölçme araçlarını gönüllü olarak, tam ve doğru şekilde yanıtlayan 

öğrenciler ile sınırlıdır.  

Bu tez kapsamında uzaktan eğitim ortamlarında deneyimlenen duygularla ilgili 

ölçümler, belirli bir ders, görev, öğrenme ortamı ve öğretim tasarımına yönelik olarak değil, 

genel bir çerçeve üzerinden yapılmıştır.  Bu çerçeve, bir uzaktan eğitim ortamında 

bulunabilecek etkinlik türleri, bu etkinliklerin eş zamanlı mı eş zamansız mı gerçekleştirildiği 

ve uzaktan eğitim ortamlarındaki iletişim ve etkileşim süreçleri olmak üzere ölçme aracında 

yer alan 12 madde ile sınırlıdır.  

Tanımlar 

Uzaktan eğitim: Bu çalışmada çevrimiçi öğrenme, web tabanlı öğrenme, e-öğrenme 

gibi kavramların hepsi uzaktan eğitim olarak  ele alınmıştır. Bu tez kapsamında bir uzaktan 

eğitim ortamında bulunabilecek etkinlik türleri, bu etkinliklerin nasıl gerçekleştirildiği (eş 

zamanlı/eş zamansız) ve uzaktan eğitim ortamlarındaki iletişim ve etkileşim süreçleri 

(öğrenen-öğrenen; öğrenen-eğitimci; öğrenen-içerik) aşağıda sırasıyla açıklanmıştır:  

Eşzamanlı uzaktan eğitim; farklı yerlerde bulunan eğitimci ve öğrencilerin aynı anda 

sesli veya video konferans ortamı ile birbirine bağlanarak oluşturduğu bir sanal sınıfta 

eğitimin yürütülmesi olarak tanımlanmaktadır. 

Eşzamansız uzaktan eğitim; farklı yerlerde bulunan öğrencilerin bağımsız olarak 

veya gruplar halinde, genellikle bir eğitmenin desteğiyle çalıştığı "bireysel tabanlı" uzaktan 

eğitim olarak tanımlanmaktadır. 

Öğrenme yönetim sistemi; eğitim içeriklerinin yönetimine, öğrenenler ve eğitimcilerin 

izlenmesine, öğrenme öğretme süreçlerinin bireyselleştirilmesine olanak sağlayan 

bütünleşik bir sistemdir.  
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Canlı ders; öğretmen ve öğrencilerin eş zamanlı bir şekilde çevrimiçi sınıfta 

bulunduğu ve video konferans araçlarının kullanılarak yapıldığı derstir. 

Ödev; ders kapsamında öğrenme yönetim sisteminde eğitimcinin görev verip, görev 

sonucunda öğrencilere not ve geribildirim verdiği etkinliktir. 

Sınav; öğrenme yönetim sisteminde çoktan seçmeli, eşleştirme, kısa cevaplı vb. 

çeşitli türden sorular içeren ve karşılığı not olarak değerlendirilen etkinliktir. 

Forum/tartışma; katılımcıların ders kapsamında herhangi bir konu ile ilgili zaman 

sınırsız tartışmalara katılmasına olanak tanıyan etkinliktir. 

Ders kayıt videosu; yapılan canlı derslerden sonra sisteme eklenen ve sonradan 

sınırsız sayıda izlenebilen ders kayıt videolarıdır. 

Öğrenen-öğrenen etkileşimi; öğrencinin dersi alan diğer arkadaşlarıyla iletişimini 

ifade etmektedir. 

Öğrenen-eğitimci etkileşimi; öğrencinin öğretim elemanı ile iletişimini ifade 

etmektedir. 

Öğrenen-içerik etkileşimi; öğrencinin öğrenme yönetim sisteminde paylaşılan 

içeriklerle (ders bileşenleri-canlı dersler, kaynaklar, ödevler, sınavlar vb.) ve kullanılan 

uzaktan eğitim ortamı (içeriğe erişimi sağlayan ortam) ile etkileşimini ifade etmektedir.   

Duygu: Duygu farklı kuramlara göre farklı biçimlerde tanımlanmakta ve 

sınıflandırılmaktadır.  Bu tez kapsamında dokuz duygu üç kategoride ele alınmıştır. Bunlar;  

olumlu duygular (mutluluk, rahatlama, memnuniyet);  

keşfetmeye yönelik duygular (ilgi, merak) ve  

olumsuz duygulardır (üzüntü, sıkılma, hayal kırıklığı, öfke).  
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Bölüm 2 

Araştırmanın Kuramsal Temeli ve İlgili Araştırmalar 

Bu bölümde, tez kapsamında ele alınan değişkenlere (duygu ve duygu kuramları, 

üstbiliş, çevrimiçi öğrenme bağlılığı ve çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu) ilişkin 

kuramsal ve kavramsal bir çerçeve sunulmuştur. 

Uzaktan Eğitim 

Uzaktan eğitim; eğitimci ve öğrencilerin fiziksel olarak ayrıldığı, hem eğitimcilere 

hem de öğrencilere öğretimde yer ve zaman bağımsızlığı sağlayan, eş zamanlı ve eş 

zamansız modlarda etkileşime imkan veren ve öğrenme hedeflerine uygun pek çok 

medyanın kullanımını içeren bir öğretim sürecidir (Bernard ve diğerleri, 2004; Pituch & Lee, 

2006; Vrasidas & McIsaac, 2000). Uzaktan eğitimin öğrenenlere kendi bulundukları kampüs 

dışında ders almalarını sağladığı ve uygun maliyetli öğrenme ortamları da sunduğu 

belirtilmektedir (Huang, 2002). Bunlara ek olarak, uzaktan eğitimin yaşam boyu öğrenme 

fırsatı sunduğu ileri sürülmektedir (Gunawardena & McIsaac, 2004). Anderson ve Dron 

(2011) uzaktan eğitimin gelişimini üç kuşak altında ele almaktadır. İlk kuşak uzaktan eğitim 

sürecinin posta yazışmaları ile, ikincisinin kitle iletişim araçları (radyo, Tv, film) ile, 

üçüncüsünün ise etkileşimli teknolojiler (metin, ses, video, web konferans) aracılığıy la 

gerçekleştirildiğini ifade etmektedir.  

Uzaktan eğitim ortamlarında, eğitimci ve öğrenenlerin aynı ortamda 

bulunmamasının eğitimci ve öğrenen davranışlarını değiştirdiğini ve hem öğretimi hem de 

öğrenmeyi derinden etkilediği ifade edilmektedir (Moore, 1993). Ayrıca uzaktan eğitimin; 

geleneksel yüz yüze öğrenme ortamlarında sağlanan zamansal, uzamsal ve zihinsel 

desteğin bir kısmı olmadan öğrenmeyi gerektirdiği ifade edilmektedir (Artino & Jones, 2012). 

Uzaktan eğitimde öğretimin merkezinde öğrenen-içerik-öğrenme etkileşimi yer alırken, yüz 

yüze öğrenmede insan-insan etkileşiminin merkezde olduğu ifade edilmektedir (Ramirez-

Arellano ve diğerleri, 2018). Ayrıca öğrenme sürecinin yönetimi ve kontrolünün eğitimciden 
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öğrenciye geçtiği belirtilmektedir (Garrison, 2003; Gunawardena & McIsaac, 2004). 

Uzaktan eğitimin yüz yüze eğitimden çeşitli yönleri ile ayrıldığı belirtilmektedir. Bernard vd. 

(2004) bu unsurları; öğretmen-öğrenci yakınlığının düzeyi, etkileşim düzeyi, öğrenci 

bağlılığı, öğretim tasarımı, öğrenci motivasyonu, geri bildirim ve teşvik, doğrudan ve 

zamanında iletişim ve izolasyon algıları ile ilgili konular olarak ifade etmektedir.  

Uzaktan eğitimin eşzamanlı ve eşzamansız yapılabileceği de ifade edilmektedir. Eş 

zamanlı uzaktan eğitim, farklı yerlerde bulunan eğitimci ve öğrencilerin sesli veya video 

konferans ortamı ile birbirine bağlanarak oluşturduğu bir sanal sınıfta eğitimin yürütülmesi 

olarak tanımlanmaktadır. Dolayısıyla eş zamanlı uzaktan eğitimin yer ve zaman 

bağımsızlığı amacını yansıtmadığı yönüyle eleştirildiği ifade edilmektedir (Bernard ve 

diğerleri, 2004). Eşzamansız uzaktan eğitim ise; uzak yerlerdeki öğrencilerin bağımsız 

olarak veya asenkron gruplar halinde, genellikle bir eğitmenin desteğiyle çalıştığı "bireysel 

tabanlı" uzaktan eğitim olarak tanımlanmaktadır. Eşzamansız uzaktan eğitim sürecinde 

iletişimin büyük ölçüde e-posta veya öğrenme yönetim sistemi aracılığıyla gerçekleştiği ve 

çoğunlukla da asenkron olduğu ve bu nedenle de yüz yüze eğitim kadar etkili olmadığı 

gerekçesiyle eleştirilmektedir. Araştırmacılar iki uzaktan eğitim sürecinde de öğrenmenin 

etkililiğini sağlayabilmenin, pedagojik mükemmelliği sağlamakla bunun da uzaktan eğitim 

ortamında etkileşimin sağlanması ile gerçekleştirileceğini ifade etmektedir (Bernard ve 

diğerleri, 2004). Bu durum Kearsley’in (1998, sf. 49) şu ifadeleriyle de açıklanabilir. 

“Eğitimciler, uzaktan eğitimin gerçekten teknoloji kullanımı değil, öğrenme ve öğretme iç in 

farklı türde bir yapı yaratmakla ilgili olduğunu anlayamıyorlar”.  

Uzaktan eğitimde temel sorunlardan birinin öğrenci izolasyonu olduğu (Huang, 

2002) ifade edilmekte ve uzaktan eğitim ortamları, yüz yüze öğrenme ortamları kadar etkili 

olmaması yönüyle eleştirilmektedir. Öğrenenlerin kendi aralarında veya eğitimci ve 

öğrenenler arasında etkileşimlerin sağlanamamasının öğrenenleri yalnızlaştırdığı (Holbrey, 

2020), öğrenenlerin öğrenme sürecinin sürekli takip edilememesinin, anlık dönüt 

sağlayamamanın, yüz yüze öğrenme ortamlarında kullanılan öğretim yöntemlerinin uzaktan 
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eğitimde kullanılmasının sorun oluşturduğu (Başal & Eryılmaz, 2021), sonuç olarak ise 

uzaktan eğitim için farklı pedagojilerin benimsenmesine ihtiyaç duyulduğu ileri sürülebilir.  

Diğer taraftan uzaktan eğitim ortamlarında uygun stratejiler ve öğrenme etkinlikleri ile 

etkileşimli bir öğrenme ortamı sağlandığında ve her bir öğrenen için yüz yüze öğrenme 

ortamlarına eşdeğer deneyimler yaşaması sağlandığında uzaktan eğitimin yüz yüze eğitim 

kadar etkili olabileceği ileri sürülmektedir (Simonson ve diğerleri, 1999).  

Öğrenci Bağlılığı 

Araştırmacıların, öğrenci bağlılığının yerine okul bağlılığı, akademik bağlılık, 

öğrencilerin okula bağlılığı, sınıfa bağlılığı ve okul çalışmalarına bağlılığı da dahil olmak 

üzere çok çeşitli terimler kullandığı belirtilmektedir (Fredricks & McColskey, 2012). 

Bunlardan en yaygın olarak kullanılan öğrenci bağlılığı; öğrencilerin öğrenme etkinliklerine 

yönelik harcadıkları çaba ve zamanı temsil etmektedir (Kuh ve diğerleri, 2008). Öğrenci 

bağlılığı; öğrenme faaliyetlerine olumlu duyguların da eşlik ettiği davranışsal olarak sürekli 

dahil olma süreci olarak da ifade edilmektedir (Skinner & Belmont, 1993). Öğrenci bağlılığı 

öğrenme süreçlerinde öğrenci başarısını etkilediği için önemli kabul edilmektedir. Ancak 

öğrenci bağlılığını etkileyen mekanizmalar net bir şekilde ifade edilememekte ve bağlama 

göre bağlılık terimi farklı şekillerde kullanılmaktadır (Kahu & Nelson, 2018). Öğrenci bağlılığı 

birey ile çevre arasındaki etkileşime odaklanan üç alt boyutta açıklanmaktadır. Bunlar; 

akademik ve sosyal etkinliklere aktif katılım fikrine dayanan ve akademik başarıyla 

doğrudan ilişkisi olduğu savunulan davranışsal bağlılık; bireyin öğretmen, sınıf arkadaşları 

ve okulu arasında bağ oluşumunu ifade eden ve iş yapma isteğini etkileyen, aidiyet ve değer 

duygusunun geliştiği duyuşsal bağlılık; karmaşık fikirleri anlamak ve zor becerilerde 

ustalaşmak için gereken çabayı gösterme konusunda düşünmeyi ve istekliliği içeren bilişsel 

bağlılıktır (Finn, 1993; sf.5; Fredricks ve diğerleri, 2004).  

Bağlılığın alt boyutları arasında düzey ve derecesine göre niteliksel farklılıklar 

bulunduğu belirtilmektedir (Fredricks ve diğerleri, 2004). Duyuşsal bağlılık; öğrencilerin 
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sınıftaki can sıkıntısı, mutluluk, üzüntü ve öfke gibi duygularını ifade ederken, davranışsal 

bağlılık ders dışındaki akademik etkinliklere katılım düzeyini, bilişsel bağlılık ise dikkat, 

görev davranışı, problem çözme gibi psikolojik ve öğrenmeye yatırımı vurgulayan unsurları 

içerir (Connell & Wellborn, 1991). Bilişsel bağlılığın; biliş, stratejik öğrenme ve öz 

düzenleme ile ilgili olduğu (Richardson & Newby, 2006), öğrenmeye yönelik psikolojik 

yatırımı ifade ettiği ve bilişsel bağlılığı olan öğrencilerin üstbilişsel stratejilerini kullandığı 

ifade edilmektedir (Fredricks ve diğerleri, 2004; Pintrich & De Groot, 1990). Özetlemek 

gerekirse; davranışsal bağlılık iş yapma ve kurallara uyma; duygusal bağlılık, ilgi, değer ve 

duygu ile, bilişsel bağlılık ise motivasyon, çaba ve strateji entegrasyonu ve kullanımı ile 

ilişkilendirilmektedir (Fredricks ve diğerleri, 2004; Richardson & Newby, 2006). Kahu ve 

Nelson’a (2018) göre bu çerçeve bağlılığının öğrenci ve bağlam özelliklerine göre değiştiğini 

kabul etmesine rağmen bu faktörlerin bağlılığın altında yatan psikososyal işleyişi nasıl 

etkilediğini net olarak açıklayamamıştır. Bu nedenle Kahu ve Nelson (2018) bu çerçeveyi 

genişleterek, öğrencilerin öğrenme sürecini nasıl deneyimlediklerini ve bu deneyimin 

bağlılık, başarı ve öğrenmenin kalıcılığını nasıl etkilediğini açıklamaya yardımcı olan dört 

psikososyal yapıyı önermektedir. Bunlar; öz yeterlik, duygular, aidiyet ve iyi olma halidir. 

Kahu ve Nelson (2018); bu yapıların bağlılığı garanti etmeyeceğini ancak bu dört yapı 

arasındaki etkileşimlerin bağlılık ve başarıyı artırmak veya azaltmak için hareket eden 

mekanizmalara aracılık ettiğini ifade etmektedir.  

Öğrenme sürecinde öğrenci bağlılığının sağlanmasının ilgi, yüksek motivasyon, 

akademik performans, öz yeterlik ve öz düzenleme ile ilişkili olduğu ifade edilmektedir 

(Pintrich & De Groot, 1990; Sun & Rueda, 2012). Öğrenme bağlılığı gösteren öğrencilerin, 

kendi bilgi ve becerilerine yönelik görevlerde yoğun çaba ve konsantrasyon göstermenin 

yanı sıra olumlu duygular deneyimlediği belirtilmektedir (Skinner & Belmont, 1993). Olumlu 

duyguların, öğrencilerin okul faaliyetlerine daha fazla bağlılığını sağladığı ve 

öğretmenleriyle daha destekleyici ilişkiler oluşturmasına neden olduğu ifade edilmektedir 

(Reschly ve diğerleri, 2008). 
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Çevrimiçi Öğrenme Hazır Bulunuşluluğu 

Çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu, çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki öğrenme 

deneyimlerine fiziksel ve zihinsel olarak hazır olmak olarak tanımlanmaktadır (Borotis & 

Poulymenakou, 2004). Diğer bir ifadeyle öğrenenlerin çevrimiçi ortamlardaki deneyimlerinin 

etkili ve verimli olabilmesi için ihtiyaç duydukları bilgi, beceri, tutum ve motivasyonu ifade 

etmektedir (Yurdugül & Demir, 2017). Hazır bulunuşluluğun çevrimiçi öğrenme 

uygulamalarının başarılı olması için değerlendirilmesi gerektiği belirtilmektedir (So & 

Swatman, 2006). Ayrıca öğrenenlerin çevrimiçi öğrenme ortamlarının sunmuş olduğu 

avantajlardan faydalanabilmesi için çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğuna sahip olması 

gerektiği ifade edilmektedir (Yurdugül & Alsancak Sırakaya, 2013). Bunlara ek olarak 

öğrenenlerin çevrimiçi hazır bulunuşluluğunun belirlenmesi ile eğitimcilere çevrimiçi 

derslerde daha etkili ve verimli öğrenme deneyimleri oluşturacak öğrenme etkinliklerinin 

tasarımı konusunda yol göstereceği belirtilmektedir (Hung ve diğerleri, 2010). Çevrimiçi 

öğrenme hazır bulunuşluluğunun alt boyutları; öz güdümlü öğrenme/kendi kendine 

öğrenme, çevrimiçi öğrenmeye yönelik motivasyon, öğrenen kontrolü, bilgisayar/ internet 

özyeterliği, çevrimiçi iletişim öz yeterliğidir (Hung ve diğerleri, 2010). Kendi kendine 

öğrenme; bireylerin öğrenme ihtiyaçlarını belirleme, öğrenme hedefleri oluşturma, öğrenme 

sürecinde ihtiyaç duyduğu kaynakları ve öğrenme stratejilerini belirleme ve kullanma, 

öğrenme çıktılarını değerlendirmeyi içeren bir süreç olarak tanımlanmaktadır (Knowles, 

1975; akt. Hung ve diğerleri, 2010). Kendi kendine öğrenme becerisine sahip öğrencilerin 

kendi öğrenme sorumluluğunu aldığı ve öğrenme etkinliklerine daha hevesli olduğu ifade 

edilmektedir (Garrison, 2003; Hung ve diğerleri 2010). Çevrimiçi öğrenmeye yönelik 

motivasyon, öğrenenlerin çevrimiçi öğrenmeye yönelik duyduğu istek ve ilgiyi ifade 

etmektedir. Öğrenen kontrolü, öğrenenin kendi öğrenme sürecini yönetebilmesini ve 

öğrenenin nasıl ve hangi sırada öğreneceğine karar vermesini içermektedir. Bilgisayar/ 

internet özyeterliği, öğrenme sürecinde bilgisayar ve interneti öğrenme amacına uygun bir 

şekilde kullanabilmeyi içerirken, çevrimiçi iletişim öz yeterliği ise öğrenme süresinde 
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öğrencilerin bilgisayar aracılı iletişim süreçlerine uyum sağlayabilmesini içermektedir (Hung 

ve diğerleri 2010). Çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu sağlamak için özellikle öğrenen 

kontrolü ve kendi kendine öğrenme alt boyutlarına dikkat edilmesi gerektiği ifade 

edilmektedir (Hung ve diğerleri, 2010). Öğrenen kontrolü yüksek öğrencilerin içerikle daha 

fazla etkileşime girdiği ve tartışma ortamlarını daha aktif kullandıkları ifade edilmektedir 

(Şahin & Yurdugül, 2022). Kendi kendine öğrenme becerisine sahip öğrencilerin ise 

öğrenme sürecini düzenleme ve yönetme konusunda yüksek kontrol sahibi olduğu ileri 

sürülmektedir (Garrison, 2003). 

Üstbiliş 

Üstbilişin çeşitli biçim ve işlevlere sahip olması ve araştırmacıların da sadece 

bunlardan birine odaklanması nedeniyle üstbilişin yapısı ve doğasının henüz tam olarak 

anlaşılmadığı dile getirilmektedir (Efklides, 2001). İlk olarak Flavell (1979) tarafından ortaya 

atılan ve “bilişsel olgular hakkındaki biliş” olarak ifade edilen üstbiliş kavramı bireyin kendi 

düşüncelerinin farkına varması ve bu düşüncelerini yönetmesi olarak tanımlanmaktadır 

(Kuhn & Dean, 2004).  Wells ve Cartwright-Hatton (2004); üstbilişin, düşünmenin kendisinin 

kontrolü, değiştirilmesi ve yorumlanmasında yer alan psikolojik yapı, bilgi, olay ve süreçleri 

ifade ettiğini belirtmektedir. Üstbilişin bireyin düşüncelerinin izlenmesi ve kontrolü olmak 

üzere birbiriyle ilişkili iki işlevi (Efklides, 2011; Flavell, 1979; Martinez, 2006; Wells, 2011) 

olduğu, bilinçli bir süreç olduğu dolayısıyla bireyin bu izleme ve kontrol süreçlerinin farkında 

olduğu belirtilmektedir (Efklides, 2008).  

Alanyazında üstbilişle ilgili çeşitli yapılar ortaya konmuştur (Flavell, 1979; Martinez, 

2006; Schraw, 1998). Flavell (1979); üstbilişin, üstbilişsel bilgi ve üstbilişsel deneyim olmak 

üzere iki farklı yapısının olduğunu ifade etmektedir. Üstbilişsel bilginin, bilişsel bir girişim 

için ihtiyaç duyulan kişi, görev ve strateji bilgisinden oluştuğu (Flavell, 1979) ve insanların 

kendi düşünceleri hakkında sahip oldukları inançları ifade ettiği belirtilmektedir (Wells, 

2011). Üstbilişsel deneyim ise; herhangi bir bilişsel girişimden önce, girişim esnasında veya 
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sonra yaşanan, bazen bilince yerleşmiş olan üstbilişsel bilgiler olarak tanımlanan bazen 

bilinçdışı gerçekleşebilen, üstbilişsel bilgileri etkileyen, bilişsel eylem, hedef veya 

görevlerde çok önemli olan deneyimler olarak tanımlanmaktadır (Flavell, 1979). Wells’e 

(2011) göre üstbilişsel deneyim bireylerin zihinsel durumları hakkında sahip oldukları 

durumsal değerlendirmeler ve duygulardan oluşmaktadır. Efklides (2006) ise üstbilişsel 

deneyimi bireyin bilişsel bir girişim esnasında hissettiği bilme, güven, memnuniyet veya bir 

şeyi anlamama farkındalığı olarak tanımlamaktadır. Üstbilişsel bilgi ile üstbilişsel deneyimin 

örtüşen taraflarının olduğu belirtilmekte (Flavell, 1979) ancak üstbilişsel deneyimi üstbilişsel 

bilgiden ayıran birtakım farklar olduğu da ifade edilmektedir. Bunlar; bilginin uzun süreli 

bellekte, deneyimin ise çalışma belleğinde tutulması; üstbilişsel bilgilerin deneyimlere göre 

daha kapsamlı olması ve son olarak üstbilişsel deneyimlerin duyuşsal bir karaktere sahip 

olmasıdır (Efklides, 2001). Üstbilişin hem duyuşsal hem de motivasyonel süreçleri içerdiği 

(Martinez, 2006) ve üstbilişsel deneyimlerin duyguları içerdiği de belirtilmektedir (Efklides, 

2006).  

Schraw (1998), üstbilişin biliş bilgisi ve bilişi düzenleme olarak iki bileşeni olduğunu 

belirtmektedir. Biliş bilgisi; insanların biliş kavramıyla veya kendi bilişleri ile ilgili ne bildiği 

olarak tanımlanmakta ve bunun en az üç farklı üstbilişsel farkındalık türü gerektirdiği 

belirtilmektedir: deklaratif, prosedürel ve koşullu bilgi. Deklaratif bilgi, kişinin performansını 

etkileyecek faktörlerin neler olduğunu bilmesini ifade ederken, prosedürel bilgi bireyin kendi 

düşüncelerinin farkındalığını ve yönetimini; koşullu bilgi ise deklaratif ve prosedürel bilginin 

hangi koşullar altında kullanılacağını ifade etmektedir (Kuhn & Dean, 2004; Schraw, 1998). 

Bilişi düzenlemenin ise öğrenenin öğrenme sürecini kontrol etmesi ile ilgili olduğu ifade 

edilmektedir (Schraw, 1998). Diğer taraftan Martinez (2006); üstbilişin üst bellek/üst 

kavrama, problem çözme ve eleştirel düşünme olmak üzere üç temel yapısının olduğunu 

ifade etmektedir. Üst bellek ve kavrama; bireyin kendi bilgi düzeyi hakkında bilgi sahibi 

olması ve bir şeyi anlayıp anlamadığının farkında olması olarak ifade edilirken; problem 

çözme ise bireyin bir hedefi gerçekleştirmek için kendi stratejilerini geliştirmesi olarak ifade 
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edilmektedir. Eleştirel düşünme ise bireyin kendi düşüncelerinin anlamlı olup olmadığını 

değerlendirmesidir (Martinez, 2006).  

Wells (2011) üstbilişlerin, zihnin sağlıklı ve sağlıksız kontrolünden sorumlu olduğunu 

ifade etmektedir. Ayrıca bireylerin düşüncelerine yönelik olumlu ve olumsuz üstbilişsel 

inançları olduğunu; bu inançların ise bireyin duygu ve düşüncelerinin düzenlenmesinde 

etkili olduğunu belirtmektedir. Wells (2011) ayrıca üstbilişsel stratejilerden bahsetmektedir. 

Üstbilişsel stratejilerin bireylerin düşüncelerini kontrol etmek ve değiştirmek için verilen 

tepkiler olduğunu ve stratejilerin bilişsel faaliyetlerin doğasını değiştirebileceğini ifade 

etmektedir. Ayrıca üstbilişsel bilgi (inançlar), deneyimler ve stratejilerin birbirine bağlı 

olduğunu ve psikolojik bozuklukta birlikte işlev gördüğünü belirtmektedir. Bunlara ek olarak 

Wells ve Cartwright-Hatton (2004), üstbilişlerin, bireyi, dikkati düzensizlikle uyumlu bilgilere 

odaklamaya, biliş ve eylemin temeli için uygun olmayan hedefler ve içsel kriterler 

kullanmaya, yararsız endişe ile başa çıkma stratejilerine girişmeye ve olumsuz 

değerlendirmeleri değiştirmede başarısız olan düşünce bastırma gibi başa çıkma 

stratejilerini kullanmaya yönlendirdiğini ifade etmektedir. Bu çalışmada üstbilişi hem içerik 

hem de süreç boyutlarıyla ve kapsamlı bir şekilde ele almak için Wells (2011)’in yaklaşımı 

temel alınmıştır.  

Duygu  

Alanyazında son yıllarda giderek daha fazla çalışıyor olsa da duygunun herkes 

tarafından paylaşılan ortak bir tanımının olmadığı, duygu ile ilgili  farklı kuramlar olduğu  ve 

duyguların tanımının, sayısının, ele alınış biçiminin benimsenen kurama göre değiştiği ifade 

edilebilir. LeDoux (1999) bu durumu; “Herkes kendinden tanımlanması istenilene kadar 

[duygu]'nun ne olduğunu bilir.” şeklinde ifade etmektedir. Duygu ile ilgili ortak bir tanımın 

yapılamamasının duygunun bilimsel olarak anlaşılmasını zorlaştırdığı da ifade edilmektedir 

(Barrett, 2006).  
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Ekman (1992), duyguların ne olduğuna dair yapılan araştırmalardaki temel 

problemlerden birini duyguları duygulanım (affect), duygudurum(mood), his (feeling) gibi 

diğer duygusal olaylardan ayırt edememek olarak ifade etmektedir. Alanyazında 

duygulanım, duygudurum ve his ifadelerinin duygu olarak ifade edildiği, bazı araştırmalarda 

da bu ifadelerin birbirinin yerine kullanıldığı dikkat çekmektedir (Feidakis ve diğerleri, 2014). 

Oysaki bu kavramların yapı, kapsam, süre, sınır vb. durumlarda birbirinden ayrılan yönleri 

olduğu dile getirilmektedir (Shouse, 2005). Duygulanımın diğer bütün kavramları kapsayan, 

bilinçdışı gerçekleşen ve daha soyut bir yapıda olması nedeniyle ifade edilmesinin zor 

olduğu belirtilirken (Munezero ve diğerleri, 2014; Shouse, 2005), duygudurumun daha kalıcı 

ve belirsiz bir yapısının olduğu, hissin ise geçmiş deneyimlere dayanan ve bilinçli 

gerçekleşen bir durum olduğu belirtilmektedir (Fiedler & Beier, 2014). Ayrıca his, duygunun 

öznel duygusal deneyim bileşeni olarak değerlendirilmektedir (Scherer, 2005). Duyguyu 

diğer kavramlardan ayıran özellikleri Scherer (2005) şu şekilde sıralamaktadır:  

● Duygunun iç veya dış bir uyarıcıya tepki olarak ortaya çıkması;  

● Uyarıcı olayın ve sonuçlarının kişi için önemli olup olmadığının kısa süreli 

değerlendirilmesi;  

● Değerlendirme sonucunda organizmanın alt sistemlerinin senkronize bir 

şekilde tepki vermesi;  

● Değerlendirme ve tepki süresinin kısa süreli ancak yoğun olması;  

● Duyguların insan davranışları üzerinde önemli bir etkisinin olması.  

Dolayısıyla bu kavramların birbirinin yerine kullanılamayacağı ve hepsinin duygu 

olarak ele alınmayacağı söylenebilir. Ek olarak araştırmalarda duyguların tanımı, neler 

olduğu, ortaya çıkış biçimi gibi konuların benimsenen teorik çerçeveye göre farklılaştığı 

belirtilmektedir (Öztüre ve diğerleri, 2021). Keltner ve Gross (1999) duyguları; çeşitli fiziksel 

ve sosyal olaylardan kaynaklanan kısa süreli ve biyolojik olarak ortaya çıkan algı, fizyoloji, 

eylem, iletişim ve deneyim biçimleri olarak ifade etmektedir. Barrett (2006) duyguların algı, 
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dikkat, bellek vb. diğer psikolojik süreçleri etkilediğini veya bu süreçlere aracılık ettiğini 

belirtmektedir.  

Alanyazında duyguların çeşitli kuramlar altında ele alındığı da görülmektedir. Ayrıca 

duygu kuramları ile ilgili çeşitli sınıflandırmaların olduğu dikkat çekmektedir. Alanyazında 

temel duygular ve boyutsal duygu kuramları olarak bir sınıflama yapılmıştır (Angrilli ve 

diğerleri, 1997). Temel duygu kuramlarında (Ekman, 1992) birbirinden bağımsız ve farklı 

özelliklere sahip çeşitli duyguların varlığı ve yokluğu temelinde duygular 

sınıflandırılmaktadır. Ekman ve Cordaro (2011) temel duyguları evrensel olarak paylaşılan, 

kültüre özgü ve kişiye özel olaylara ayrı, otomatik verilen yanıtlar olarak tanımlamaktadır. 

Izard (2011) temel duyguları; karmaşık bilişsel süreçlerin olmadığı daha basit ve yapısal 

duygular olarak tanımlamakta, evrimsel olarak türediğini ve hayatta kalmak için önemli 

motivasyonel süreçleri oluşturduğunu ifade etmektedir. Levenson (2011) temel duyguların 

davranışsal ve fizyolojik özelliklerde farklılaştığını, sayılarının sınırlı olduğunu, her birinin 

farklı bir işlevi olduğunu ve bu duygularının her birinin eşsiz olduğunu ifade etmektedir. 

Temel duyguların birbirinden net bir şekilde ayrılması nedeniyle ayrık duygu olarak 

isimlendirildiği de belirtilmektedir (Scherer ve diğerleri, 2013).   

Temel duygu kuramlarında ifade edilen duyguların sadece yüz ifadeleriyle bütün 

insanlarda ortak gözlemlenebilen duygular olduğu ifade edilmektedir (Reddy, 2020). 

Duygularda evrensel yüz ifadeleri ile ilgili alanyazında en güçlü ve bilinen kuramların 

başında Ekman’ın Temel Duygular Kuramı gelmektedir. Ekman’ın kuramının güçlü 

deneysel kanıtlar sunması nedeniyle bilişsel psikologlar ve sinirbilimciler tarafından kabul 

gördüğü ve desteklendiği ifade edilmektedir (Reddy, 2020). Ekman (1999) temel duyguların 

ifade ediliş biçimi, değerlendirme, öncül olaylar, olası davranışsal tepki, fizyoloji vb. gibi pek 

çok yönde farklılık gösterdiğini ifade etmektedir.  Ekman (1992) kuramında yedi temel 

duyguyu; öfke(anger), korku(fear), üzüntü(sadness), mutluluk(happiness), 

tiksinme(disgust), şaşkınlık(surprise), aşağılama(contempt) olarak listelemektedir. Ekman 
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ve Cordaro (2011) temel duyguların aşağıdaki on üç özelliğe sahip olduğunu belirtmiştir. 

Bunlar;  

1. Farklı evrensel işaretler  

2. Diğer canlılarda gözlenmesi  

3. Farklı fizyolojik özellikler  

4. Öncül olaylardaki farklılıklar  

5. Duygusal tepkiler arasında tutarlılık  

6. Hızlı başlangıç 

7. Kısa süreli olma 

8. Otomatik değerlendirme  

9. Aniden gerçekleşme 

10. Ayırt edici düşünceler, anılar ve görüntüler 

11. Ayırt edici öznel deneyim 

12. Sınırsız duygu hedefi 

13. Yapıcı veya yıkıcı bir şekilde canlandırılabilme. 

Temel duygular konusunda araştırmacıların farklı listeleri olduğu belirtilirken, 

araştırmacıların öfke, korku, iğrenme, üzüntü ve mutluluk duygularının temel duygular 

olması konusunda hemfikir olduğu ifade edilmiştir (Ekman, 2016). Boyutsal duygu kuramları 

ise (Scherer, 2005) duyguların, çeşitli faktörler tarafından sürekli olarak değişen çok boyutlu 

bir alanda temsil edilebileceğini varsaymakta ve duygulardaki değişimi duygusal 

değerlik(valence/hoşluk-nahoşluk) ve genel uyarılmışlık düzeyi (arousal) olarak iki boyutta 

ele almaktadır (Angrilli ve diğerleri, 1997). Boyutsal duygu kuramlarından en bilinen kuram 

Scherer’in (2005) Cenevre Duygu Çarkı’dır (Eliot & Hirumi, 2019).  Cenevre Duygu Çarkı 

temel duygu kuramlarını temel almıştır ancak duyguları değerlik (pozitif/negatif) ve uyarılma 
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(düşük/yüksek) olarak iki eksende ele almaktadır. Bunun yanında Duf fy ve ark. (2016) 

duyguları; temel duygu kuramları ve değerlendirme kuramları olarak ele almaktadır. 

Değerlendirme kuramlarında, bilişsel süreçlerin duygu oluşumuna aracılık ettiği, bireyin 

herhangi bir uyaranı değerlendirmesi ve yorumlamasının duygu uyandırdığı ifade 

edilmektedir (Barrett, 2006).  

Değerlendirme kuramlarında, duyguların iç veya dış uyaranların algılanıp 

değerlendirilmesi ve bu bilişsel değerlendirmelerin merkezi ve çevresel sinir sistemlerindeki 

bağıntılarından oluştuğu ifade edilmektedir (Ellsworth & Scherer, 2003; Scherer, 2005). 

Dolayısıyla duyguların çevresel etkenler tarafından doğrudan tetiklenmediği, duygu 

oluşumunda bu etkenlerin bilişsel değerlendirilmesinin etkili olduğu (Barrett, 2006), bu 

bilişsel değerlendirmenin ise kişinin refahına bağlı olarak duygunun yoğunluğunu 

değiştirdiği ifade edilmektedir (Lazarus, 1982). 

Değerlendirme kuramlarının duyguyu bir durum olarak değil de süreç olarak 

tanımladığı ifade edilmektedir (Moors ve diğerleri, 2013). Duyguların farklı bileşenlerden 

oluştuğu (bilişsel, motivasyonel, nörofizyolojik/fizyolojik uyarılma, motor ifade ve öznel 

deneyim) ve herhangi bir uyaranın öznel değerlendirilmesi (Mulligan & Scherer, 2012) 

sonucunda bu bileşenlerde oluşan değişim sürecini ifade ettiği belirtilmektedir (Scherer, 

2009). Temel duygu kuramlarında da bir değerlendirme sürecinden bahsedildiği ancak 

duygunun merkezinde yer aldığına yönelik bir varsayım olmadığı belirtilmektedir. 

Değerlendirme kuramlarındaki değerlendirme sürecinin duyguları tetiklediği, duyguların 

yoğunluğunu farklılaştırdığı, duygunun diğer bileşenlerini etkilediği kişisel, kültürel ve 

gelişimsel süreçlerden etkilendiği belirtilmektedir (Moors ve diğerleri, 2013). Dolayısıyla 

aynı olaya insanların farklı tepkiler vermesinin nedeni değerlendirmelerinin farklı olmasına 

bağlıdır.  

Özetle; duyguların fiziksel bir olay, sosyal etkileşim (Mulligan & Scherer, 2012), 

hatırlanan veya hayal edilen durumlar gibi bir tür uyarıcıya yanıt olarak ortaya çıktığı ifade 

edilmektedir (Ekman, 1999; Ellsworth & Scherer, 2003). Ayrıca hem temel duygu 
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kuramlarında hem de değerlendirme kuramlarında duyguların bilişsel değerlendirmelere 

dayalı olarak oluştuğundan söz edilmektedir. Bunlara ek olarak insan duygularının temel 

duygularla sınırlı olmadığı, temel duyguların insan duygusallığını tam olarak yansıtmadığı 

(Scherer, 2005) ve üstbiliş ile etkileşimi gerektiren ve yüz ifadelerinde gözlemlenemeyen 

duyguların varlığından söz edilmektedir (Izard, 1997). Ayrıca alanyazında duyguların farklı 

şekillerde sınıflandırıldığı ve sınıflamalardaki duygu sayısının da farklılaştığı dikkat 

çekmektedir. Bu sınıflandırmaların ise benimsenen kuramsal çerçeveye göre farklılaştığı 

görülmektedir. Örneğin duyguları temel duygular altında yedi duygu ile ele alan Ekman’a 

(1992) göre temel duyguların dışında temel duygu olmaya aday pek çok duygu vardır ancak 

bunlar duygu olarak isimlendirilemez. Ayrıca Ekman (1992) birbiriyle benzer özelliklere 

sahip duyguların oluşturduğu ve birbirlerinden ifade ediliş, fizyoloji, öncül olay lar ve 

değerlendirme süreçlerinde birbirinden farklılık gösteren duygu ailelerinden 

bahsetmektedir. Diğer taraftan sınırsız sayıda duygu olduğunu ifade eden kuramcılar yer 

almaktadır (Scherer, 2009). Ayrıca alanyazında duyguların olumlu duygular ve olumsuz 

duygular olarak sınıflandırıldığı belirtilmektedir (Fredrickson & Levenson, 1998).  

Öğrenme-Öğretme Süreçlerinde Duygu 

Öğrenme eyleminin öğrencilerin dikkatini kontrol eden ve öğrenme motivasyonlarını 

etkileyen duyguların bir sonucu olduğu ve duyguların öğrencilerin öğrenmeleri üzerinde 

büyük bir etkiye sahip olduğu ifade edilmektedir (Ouherrou ve diğerleri, 2019). Duyguların, 

öğrenme sürecinin ayrılmaz bir parçası olduğu ve duygu, biliş ve davranış arasında 

ayrılmaz bir ilişki olduğu vurgulanmaktadır (Hargreaves, 2000; Shen ve diğerleri, 2009).  

Duyguların öğrenenlerin bilişsel ve üstbilişsel süreçlerini (Artino & Jones, 2012; Gonzalez 

ve diğerleri, 2017; Liew & Tan, 2016; Pekrun, 1992; Pekrun ve diğerleri, 2002; Ramirez-

Arellano ve diğerleri, 2018; Riemer & Schrader, 2019), motivasyonunu (Boonroungrut ve 

diğerleri, 2019; Marchand & Gutierrez, 2012; Ramirez-Arellano ve diğerleri, 2018), 

bağlılığını (Ding & Zhao, 2019; Xing ve diğerleri, 2019; Zhang ve diğerleri, 2020), akademik 

başarısını (Heckel & Ringeisen, 2019; Noteborn ve diğerleri, 2012; Reid ve diğerleri, 2016), 
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öğrenme çıktılarını (Faria ve diğerleri, 2017) etkilediği ifade edilmektedir. Diğer taraftan 

duygunun öğrenme sürecinde bir dikkat dağıtıcı olarak rol oynayabileceği ve öğrenmeyi 

kısıtlayabileceği, ancak yönetilirse düşünme ve karar verme süreçlerinde destekleyici bir 

araç olarak hizmet edebileceği dile getirilmektedir (Cleveland-Innes & Campbell, 2012).  

Duygunun öğrenme sürecindeki karmaşık rolü henüz kavranamamışken teknolojinin 

de öğrenme ortamlarına girmesiyle teknoloji, duygu ve öğrenme arasındaki ilişkinin de 

henüz bir açıklık kazanmadığı ifade edilebilir. Duyguların öğretme/öğrenme sürecindeki 

etkilerinin özellikle yeni teknolojiler bu sürecin ayrılmaz bir parçası haline geldiği için daha 

fazla araştırılması gerektiği ifade edilmektedir (O’Regan, 2003). Psikoloji, eğitim ve 

bilgisayar bilimleri alanında duygu, teknoloji ve öğrenmenin kesişiminin araştırılmasının son 

20 yıla kadar oldukça yavaş olduğu dile getirilmektedir (Graesser, 2020). Teknoloji 

açısından zengin öğrenme ortamlarının eğitimde önemli bir rol oynadığı, bu nedenle bu 

ortamlarda deneyimlenen duyguların öğrenme kazanımları için çok önemli olduğu 

belirtilmektedir (Lajoie ve diğerleri, 2019). Bu ortamların öğrenen duygularını iyi yönetecek 

şekilde kullanılması gerektiği, çünkü öğrenme etkinliklerinin duyguları açığa çıkardığı ve 

öğrenme ortamının ise bu duyguları şekillendirdiği vurgulanmaktadır (Lehman ve diğerleri, 

2012; Loderer ve diğerleri, 2020). Bunlara ek olarak teknolojinin kullanıldığı ortamlarda 

duygunun teknoloji kullanımına etkilerinin göz önünde bulundurulmasının eğitimin kalitesini 

ve değerini artıracağı ifade edilmektedir (Lin ve diğerleri, 2016). Bunun yanı sıra bu 

durumun olumlu duyguları teşvik etme ve tetikleme veya eğitim ortamlarında olumsuz 

duyguları önlemede etkili olacağı ifade edilmektedir (Yadegaridehkordi ve diğerleri, 2019). 

Teknolojinin öğrenme sürecine etkileri ve teknolojinin öğrenme süreçlerinde etkin 

kullanılmadığına yönelik yapılan eleştiriler dikkate alındığında (Roblyer ve Doering, 2014) 

duygu, teknoloji ve öğrenmenin kesişimini anlamaya çalışmanın alanyazın ve uygulamaya 

katkı getirebileceği ileri sürülebilir.  

Duygunun öğrenme süreçlerindeki etkisine yönelik araştırmaların son yıllarda arttığı 

dikkate alındığında öğrenme sürecinde deneyimlenen duygularla ilgili en çok çalışılan 
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kuramın Başarım Duyguları ve Kontrol Değer Kuramı (Pekrun, 2000) olduğu belirlenmiştir 

(Öztüre ve diğerleri, 2021). Duffy ve ark. (2016) kontrol değer kuramını değerlendirme 

kuramları arasında değerlendirmektedir. Başarım duyguları, anlık gerçekleşen duruma ve 

zamana bağlı olarak değişebilen, öğrencilerin kendileri ve başkaları tarafından 

değerlendirilen başarı etkinlikleri ve sonuçları ile ilgili olarak deneyimlenen alışılmış, 

tekrarlayan duygular olarak ifade edilmektedir (Pekrun, 2006; Pekrun ve diğerleri, 2007). 

Kontrol değer kuramına göre ise, öğrencinin öğrenme sürecindeki kontrolü ile bu sürece 

verdiği değerle ilgili değerlendirmelerin öğrencilerin başarı duygularının ana kaynakları 

olduğu ileri sürülmektedir (Pekrun ve diğerleri, 2002).  

Duyguların öğrenme sürecine etkileri bir tarafta tartışılırken diğer taraftan teknoloji 

zengin öğrenme ortamlarının yaygın olarak kullanılmasıyla bu ortamlarda duyguların 

etkisine yönelik araştırmalarda da bir artış görülmektedir. Duyguların teknoloji zengin 

öğrenme ortamlarında öğrenmenin önemli itici güçleri olduğunu ve öğrencilerin duygusal 

deneyimlerinin bu ortamların özellikleri tarafından şekillendirilebileceği ifade edilmektedir 

(Loderer ve diğerleri, 2020). Çünkü bu süreçte öğrenmenin dışında teknoloji kullanımından 

(Daniels & Stupnisky, 2012) ve teknoloji kullanım endişesinden kaynaklanan duygular 

olduğu ifade edilmektedir (Crocker & Mazer, 2019). Dolayısıyla bu ortamların tasarımının 

öğrenci duygularını şekillendirdiği ifade edilebilir.  

Teknoloji zengin öğrenme ortamlarında duygularla ilgili yapılmış çalışmaların 

analizine dayanan çeşitli araştırmalar mevcuttur (Arguel ve diğerleri, 2019; Eliot & Hirumi, 

2019; Graesser, 2020; Loderer ve diğerleri, 2020; Yadegaridehkordi ve diğerleri, 2019; 

Öztüre ve diğerleri, 2021). Bu araştırmalar sonucunda çalışmaların en çok yükseköğretimde 

yapıldığı belirlenmiştir (Öztüre ve diğerleri, 2021). Öğrenme sürecinde en baskın şekilde 

ortaya çıkan ve öğrenmenin belirleyicisi olarak belirtilen duygular ise; bağlılık, can sıkıntısı, 

kafa karışıklığı, öfke/hayal kırıklığı, merak/ilgi, mutluluk, eğlence ve kaygı olarak 

belirtilmektedir (Graesser, 2020). Temel duygulardan olumsuz duyguların çoğunluğunun 

öğrenme üzerindeki etkisinin yeterince anlaşılmadığı (Eliot & Hirumi, 2019), ancak olumsuz 
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duyguların, belirli koşullar altında öğrenmeye faydalı olabileceği (Loderer ve diğerleri, 2020) 

sonucuna varılmıştır. Analiz sonucunda makalelerin büyük bir çoğunluğunda duyguyla ilgili 

kuramsal bir çerçevenin temel alınmadığı ortaya çıkmıştır (Öztüre ve diğerleri, 2021). Eliot 

ve Hirumi (2019) çok boyutlu duygu kuramlarının özellikle teknolojiyle öğrenmenin ele 

alındığı bağlamlarda anlaşılmasının zor olduğunu bu nedenle de temel duygu kuramından 

yola çıkılarak temel duyguların öğrenme sürecindeki etkilerine bakılması gerektiğini ifade 

etmektedir. Bunun aksine Graesser (2020); öğrenme esnasında deneyimlenen duyguların 

temel duygulardan çok farklı olabileceğini dile getirmektedir. Ayrıca D’Mello (2013), 

öğrencilerin teknoloji ile öğrenme sırasında deneyimledikleri duygularını belirlemek için 

yaptığı meta analiz çalışmasında Ekman’ın (1992) temel duygularının (mutluluk hariç) 

teknolojiyle öğrenme sürecinde çok az deneyimlendiğini ifade etmektedir. Temel duyguların 

daha uzun seanslar sırasında (örneğin, bir tez tamamlama), riskler yüksek olduğunda 

(örneğin, önemli bir sınav için çalışmak) veya akranlar ile etkileşimler olduğunda 

deneyimlenebileceği belirtilmektedir (D’Mello, 2013). Ayrıca bu süreçte en sık 

deneyimlenen duyguları bağlılık/akış, sıkılma, kafa karışıklığı, merak, mutluluk ve hayal 

kırıklığı olarak ifade etmektedir.  

Bir başka tartışma konusu ise duyguların ölçümüyle ilgilidir. Duygular ve öğrenmeyle 

ilgili fizyolojik ölçüm yapan çalışmaların sayısının çok az olduğu, genelde araştırmaların öz 

bildirim verilerine dayandığı ve gerçek zamanlı verilerin toplanması gerektiği belirtilmiştir 

(Eliot & Hirumi, 2019). Scherer (2005) duyguların bileşenli yapısından dolayı ölçmenin tek 

bir standart yöntemi olmadığını, her bileşenin ölçülmesi gerektiğini ancak bunu 

sağlayabilecek bir yöntemin de henüz olmadığını ifade etmektedir. Ayrıca yüz ifadesi ve 

fizyolojik göstergeler duyguların belirlenmesinde önemli bir rol oynarken, bireyin o 

duygunun öznel deneyimini anlamaya yönelik nesnel bir ölçme aracının olmadığı da 

belirtilmektedir. Dolayısıyla duygunun öznel bir deneyim olması ve zihinsel ve bedensel 

değişimi yansıtması nedeniyle bireyden duygusal deneyimin doğası hakkında rapor 

vermesini istemekten başka bir yol olmadığı ifade edilmektedir (Scherer, 2005). Sonuç 
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olarak duygunun “hissetme” boyutunu açıklayabilmek için öz bildirime dayalı verilere 

güvenmek zorunda olduğumuzu, çünkü bu duygusal deneyimleri açıklayabilmenin başka 

bir yolunun olmadığı ileri sürülmektedir (Scherer ve diğerleri, 2013). Dolayısıyla 

araştırmacıların duyguları hem temel hem de boyutsal olarak ele almaları ve bu şekilde 

ölçmeleri gerektiği önerilmektedir (Ekman, 2016; Scherer ve diğerleri, 2013). Bu tez 

kapsamında Ekman’ın temel duygularına ek olarak öğrenme ortamlarında daha sık 

deneyimlendiği ifade edilen (D’Mello, 2013) duygular hem ayrık hem de boyutlu duygu 

yaklaşımları temelinde (Scherer ve diğerleri, 2013) ele alınmıştır. Ayrıca öğrenme sürecinde 

duyguların olumlu ve olumsuz duygular olarak sınıflandırıldığı dikkat çekmektedir 

(Zembylas, 2008). Bu çalışmada duygular Fidan ve Usluel’in (2022) araştırmasına paralel 

olarak olumlu (mutluluk memnuniyet, rahatlama), olumsuz (üzüntü, sıkılma, hayal kırıklığı, 

öfke) ve keşfetmeye dayalı duygular (ilgi ve merak) olarak ele alınmıştır.   

İlgili Araştırmalar 

Bu bölümde alanyazın taraması sonucunda araştırmada ele alınan değişkenlerle 

ilgili ulaşılan ilgili araştırmalar kronolojik olarak özetlenmiştir.  

Uzaktan Eğitim Ortamları ve Duygu 

AlDahdouh (2020); bağlantıcı (connectivist) öğrenme ortamlarında deneyimlenen 

duyguların sıklığını ve dağılımını araştırmayı ve olumsuz duyguların katılımcıların 

davranışları üzerindeki etkisini belirlemeyi amaçlamıştır. Bu çalışmada dokuz üniversite 

öğrencisi amaçlı örnekleme yöntemiyle seçilmiş ve geçmişe yönelik sesli düşünme (think 

aloud) protokolü temel araştırma yöntemi olarak benimsenmiştir. Çalışma ayrıca, ana 

katılımcıların çalışma sırasında başvurdukları 62 ikincil katılımcı tarafından oluşturulan 

verileri içermektedir. Her katılımcıya her görev birbiri ardına olacak şekilde ayrı ayrı on 

görev verilmiş ve katılımcılar herhangi bir kaynağa erişmekte veya görevle ilgili herkese 

başvurabilmekte serbest bırakılmıştır. Görevlerin içeriği; bilgi araştırması, kişi araştırması, 

çalışma alanlarıyla ilgili bir soru, bileşik bir görev, deneme yazma, tasarım sorusu, yaratıcılık 
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sorusu ve teknik bir sorudur. Katılımcılardan etkinlikleri tamamladıkları süre içerisindeki 

bütün her şeyi (bilgisayar ekranının video kaydı, WhatsApp'ta mobil konuşmanın ekran 

görüntüleri, arkadaşlarıyla yüz yüze konuşmalarının ses kaydı vb.) dikkatle kaydetmeleri 

istenmiştir. Görevi tamamladıktan sonra katılımcılar, faaliyetlerinin bir kaydını izledikleri ve 

aklındaki her şeyi rapor ettikleri bir geçmişe yönelik sesli düşünme (retrospective think 

aloud) oturumuna katılmıştır. Bu çalışmanın verilerini katılımcıların etkinlikleri 

tamamladıkları süreç boyunca oluşturdukları metin belgeleri, video kayıtları ve ses kayıtları 

oluşturmaktadır. Bu çalışmada veriler içerik analizi ile analiz edilmiş görev listesi duyguların 

faaliyetler arasındaki dağılımını keşfetmek için bir duygu matrisi ile karşılaştırılmışt ır. 

Toplamda, duygusal endikasyonların 1.423 kez tespit edildiği ve bunlardan 1.168'inin (% 

82.08) olumsuz, 241'inin (% 16.94) olumlu olarak işaretlendiği ifade edilmiştir. Araştırma 

sonuçlarına göre, bu ortamda yaşanan duyguların özellikle olumsuz olduğu; kafa karışıklığı, 

hayal kırıklığı, umutsuzluk ve kaygı duygularının baskın olduğu ve rahatlama duygusunun 

ise neredeyse hiç olmadığı belirlenmiştir.  Duygusal uyarılmaların büyük bir kısmını 

oluşturan bu aktiviteleri ayırt etmek için, duygusal dağılım modelinin aktiviteler arasında 

değişip değişmediği değerlendirilmiştir. Verilere göre, araştırmacılar internette arama ve 

çevrimiçi iletişimin duygusal uyarılmanın çoğunu oluşturduğunu ortaya koymuş ve bu 

sonucun katılımcıların zamanlarının çoğunu internette arama yaptıkları gerçeğini 

yansıttığını ifade etmiştir. Diğer olumlu duyguların ise nadiren görüldüğü, toplam duyguların 

altıda birine eşit olduğu ifade edilmektedir. Bu araştırmada en çarpıcı gözlemin, tespit edilen 

her olumsuz aktive edici duygu göstergesinde, duygunun özellikle ilk başta katılımcıların 

performansı üzerinde olumlu bir etki gösterdiği sonucudur.  Araştırmacılar, olumsuz aktive 

edici duyguların olumlu etkilerini ortaya koymak ile birlikte bu öğrenme ortamının olumsuz 

aktive edici duyguları uyandıracak şekilde tasarlanması gerektiği anlamına gelmeyeceğini 

ifade etmektedir.  

Ashwin ve Guddeti (2020), hem e-öğrenme (tek bir görüntü çerçevesinde tek kişi) 

hem de sınıf (tek bir görüntü çerçevesinde çok kişi) ortamlarında öğrencilerin duygularını 
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tanımlamak için hem pozlanmış hem de spontane ifadeler kullanarak bir veri tabanı 

geliştirmeyi amaçlamıştır. Araştırmacılar bu veri tabanında geliştirilmesi için sadece yüz 

ifadelerini değil aynı zamanda el hareketleri ve vücut duruşundan da yararlandıklarını ifade 

etmiştir. Derin öğrenme mimarisinin kullanıldığı bu çalışmada hem Ekman’ın temel 

duygularını hem de öğrenme merkezli duyguları ele alan araştırmacılar, öğrencilerin 

duyuşsal durumlarını kullanarak duyuşsal ve davranışsal bağlılığını analiz etmek için 

kullanılan bir veri tabanı olmadığını ifade etmiştir. Araştırmacılar, temel duyguların, poz 

verildiğinde görüntü olarak yakalanabileceğini ancak öğrenme merkezli duyguların, 

ortamdaki bir video klibe geçişi gerektiren sürekli ifadelerden yakalanabileceğini ifade 

etmiştir. Bu nedenle 700 tek kişilik görüntü çerçevesinden Ekman'ın temel duyguları için her 

biri 2 dakikalık 50 video klip aracılığıyla, öğrenme merkezli beş duygu için ise toplam 2900 

görüntü çerçevesini kullanarak duygu tanıma işlemi yapılmıştır. Araştırma sonucunda hem 

temel hem de öğrenme merkezli duyguların sınıflandırılması ve her görüntü çerçevesinde 

mevcut olan öğrencilerin nesne lokalizasyonu için duyuşsal durumların açıklamasını içeren 

bir veri tabanı oluşturulmuştur. 

Yu ve ark (2020); öğrenme sürekliliği, akademik başarı ve performans ilişkisinden 

yola çıkarak çevrimiçi ortamlarda “öğrenme sürekliliğini” oluşturacak faktör ve 

mekanizmaların araştırılmasında kuramsal temel ve uygulamaya yönelik referans sağlayan 

bir araştırma boşluğu bulunduğunu ifade etmektedir.  Araştırmacıların etkileşimsel uzaklık 

kuramını temel aldıkları bu çalışmada, bu kuramın ortaya koyduğu etkileşim türlerinin 

çevrimiçi öğrenme ortamında öğrenme sürekliliği için rolünü araştıran sınırlı sayıda ampirik 

çalışma olduğunu ifade etmektedir. Bununla birlikte, az sayıda çalışmanın da öğrencilerin 

etkileşimi, akademik duygular ve öğrenme sürekliliği arasındaki ilişkileri ampirik olarak 

araştırdığını vurgulamaktadır. Dolayısıyla bu çalışmalarında öğrencilerin çevrimiçi 

ortamdaki akademik duygularının (zevk, kaygı ve sıkılma) etkileşim ve öğrenme sürekliliği 

üzerindeki aracı ve düzenleyici etkisini araştırmayı amaçlamaktadır. Etkileşimsel uzaklık 

kuramı ve İnsan-Çevre Etkileşim Modelinin temel alındığı bu çalışmada “öğrencilerin 
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etkileşimlerinin ve akademik duygularının, öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarında 

öğrenme sürekliliğini kolaylaştırabileceği görüşü” benimsenmektedir.  337 öğrencinin 

katıldığı bu çalışmada veriler üç çevrimiçi anket aracılığıyla toplanmıştır. Duygu, öğrenme 

sürekliliği ve etkileşimler arasındaki aracılık ve düzenleyici etkisi yapısal eşitlik modeli 

kullanılarak analiz edilmiştir. Araştırma sonuçları, akademik duyguların, öğrencilerin 

çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki etkileşimi ve öğrenme sürekliliği arasında düzenleyici ve 

aracılık etkisi olduğunu göstermektedir. Araştırma sonuçlarına göre, üç etkileşim türünün 

hepsinin de zevk duygusu ile pozitif bir ilişkisi olduğunu, öğrenci içerik etkileşiminin sıkılmayı 

negatif yönde yordadığını, eğlence duygusunun öğrenme sürekliliğini pozitif yönde 

yordadığı, kaygı ve sıkılmanın ise öğrenme sürekliliğini negatif yönde yordadığı 

belirlenmiştir. Gelecekteki araştırmalar için öneriler etkileşim, akademik duygular ve 

öğrenme sürekliliği arasındaki ilişkiyi keşfetmek için deneysel ve nitel araştırma 

yöntemlerinin kullanılması yönündedir.   

Fatahi (2019), e-öğrenmenin insan özelliklerini dikkate almadan tasarlandığı için 

gerekli çekiciliğe sahip olmadığını, öğrenenlerin geleneksel ortamlardaki gibi etkileşimlere 

giremediğini dolayısıyla da e-öğrenme ortamlarını terk etme eğiliminde olduğunu ifade 

etmektedir. Dolayısıyla çalışmasında, duygular ve kişilik özelliklerinin etkileşimini kullanarak 

uyarlanabilir bir öğrenme ortamı tasarlamış ve bir e-öğrenme ortamı ile uyarlanabilir e-

öğrenme ortamının karşılaştırmasını yaparak uyarlanabilir e-öğrenme ortamının etkisini 

değerlendirmiştir. Bu çalışmada Myers-Briggs Kişilik Tipi ve Ortony, Clore ve Collins’in 

(OCC) duygu modellemesine göre e-öğrenme ortamı uyarlanmıştır. Myers-Briggs Kişilik 

Tipi Belirleme Envanteri kullanılarak belirlenen kişilik türlerine göre en yaygın ortaya çıkan 

kişilik türüne sahip öğrenenler uyarlanabilir e-öğrenme ortamına, geri kalanlar ise normal e-

öğrenme ortamına atanmıştır. 127 üniversite öğrencisinin katıldığı bu çalışmada, başarı 

testleri, kişilik envanteri ve değerlendirme anketi ile veriler toplanmıştır. Araştırma 

sonuçlarına göre, uyarlanabilir e-öğrenme ortamını kullanan öğrenenlerin diğer gruba göre 

performanslarını artırdığı, ipucu kullanımında ise deney grubundaki öğrenenlerin ipucu 
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kullanım düzeyinin kontrol grubuna göre azalttığı belirlenmiştir. Fatahi (2019), uyarlanabilir 

e-öğrenme ortamını tasarlarken kullandığı duygu özelliklerinin zayıf olduğunu bu nedenle 

de iki grup arasında fark yaratamadığını ifade etmektedir.  

Ge vd., (2019); eş zamanlı bir çevrimiçi öğrenme ortamında duyguları 

araştırmaktadır. Bu çalışma, yabancı dil öğreniminde, duyguların e-öğrenme ortamında 

öğrenme performansı üzerindeki etkisini incelemektedir. Bunu da öğretmenlerin sözel 

yakınlıklarını duygu aracılık faktörü olarak uygulayarak yapmaya çalışmaktadır. Bu çalışma 

nicel bir çalışmadır ve bir ön test, bir son test, bir anket araştırması ve kaydedilen senkron 

dersin transkriptine dayalıdır. 60 öğrencinin katıldığı bu çalışmada, 30’ar kişilik iki grup (biri 

deney diğeri kontrol olacak şekilde) rastgele oluşturulmuş ve iki gruba da aynı eğitimci 

tarafından ders verilmiştir. Deney grubu olumlu sözel yakınlığa maruz kalırken, kontrol 

grubunda nötr sözel yakınlık uygulanmıştır. Her iki gruba da oturum başında İngilizce 

zamanlarla ilgili çoktan seçmeli sorulardan oluşan bir ön test ve çevrimiçi toplantının 

sonunda ise bir son test uygulanmıştır. Anket ise her iki grup için de aynı ve katılımcıların 

öğretmenin sözlü davranışlarına ve çevrimiçi derslere yönelik öznel duygularını kontrol 

etmeyi amaçlayan sadece 2 soru içermektedir. Veriler, üç saat süren çevrimiçi toplantıdan 

toplanmış ve istatistiksel yöntemlerle analiz edilmiştir. Anket sonuçları, anketi, öğretmenin 

farklı sözel davranışları yoluyla iki duygu indüksiyon prosedürünün tamamının katılımcılar 

üzerinde amaçlanan duygular üretebileceğini göstermektedir. Bu çalışmanın sonuçları, 

öğretmenlerin sözel yakınlığı yoluyla oluşan duyguların öğrenme performansı üzerinde etki 

yaratabileceğini göstermektedir. Araştırmacılar, öğretmenlerin sözlü yakınlık 

davranışlarının öğrenciler tarafından olumlu algılandığını, bunun da muhtemelen olumlu 

duygular uyandırdığı dolayısıyla da öğrenciler üzerinde yüksek öğrenme bağlılığı 

sağladığını ifade etmektedir. Bunlara ek olarak araştırmanın bulguları, öğretmenlerin farklı 

sözel davranışları ile farklı duyguların yaratılabileceğini ve farklı duyguların e-öğrenenlerin 

öğrenme sürecine etki edebileceğini göstermektedir. Bu çalışmayla öğretmenlerin sözel 

yakınlık davranışları yoluyla olumlu duygusal davranışların, nötr duygusal davranışlardan 
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daha iyi bir öğrenme sonucu sağlayabildiği kanıtlanmıştır. Öte yandan, nötr duygusal 

davranışın iyi bir öğrenme sonucuna yol açabileceği gibi öğretmenin sözel yakınlık 

davranışlarının da olumsuz etkiler getirebileceği ifade edilmektedir. 

Heckel ve Ringeisen (2019), çevrimiçi ortamlarda öğrencilerin biliş ve duygularının 

akademik başarı ile nasıl ilişkili olduğunu ve bu süreçte başarıyı artırmak için duygu ve 

bilişin nasıl geliştirilebileceğini anlamanın önemli olduğunu ifade etmektedir. Öğrencilerin 

çevrimiçi öğrenmeye ilgisinin henüz araştırılmadığını belirterek bu çalışmalarında Heckel 

ve Ringeisen (2019) öğrencilerin öğrenme ile ilgili bilişlerinin (çevrimiçi öğrenmeye ilişkin 

kontrol ve değer algıları) ve başarı duygularının (kaygı ve gurur), çevrimiçi öğrenme 

ortamlarındaki öğrenme çıktıları (yeterlilik kazancı ve memnuniyeti) ile nasıl ilişkili olduğunu 

incelemiştir. Bu çalışmada sosyal bilişsel kuram ve kontrol değer kuramı temel alınmıştır. 

Her öğrencinin en az bir modül tamamlaması sağlanmış, modül sonunda bir sınavla 

değerlendirildikten sonra ise öğrencilere anket bağlantısı gönderilmiştir. Yapısal eşitlik  

modeli oluşturularak hipotezlerin test edildiği bu çalışmada 220 üniversite öğrencisinden 

veriler kesitsel (cross-sectional) çevrimiçi bir anket aracılığıyla toplanmıştır. Araştırma 

sonucunda, yüksek öz-yeterliğin, algılanan kontrol ve gurur ile pozitif, kaygı ile negatif ilişki 

gösterdiği belirlenmiştir. Ayrıca algılanan kontrolün, ilgi ile olumlu dolayısıyla da gurur ve 

öğrenme çıktısı ile pozitif bir ilişki gösterdiği ifade edilmiştir. Gururun ayrıca memnuniyet ve 

yeterlilik kazancı ile güçlü pozitif ilişkiler gösterdiği, kaygının ise sadece memnuniyetle 

olumsuz ilişkili olduğu ortaya çıkmıştır. Bu çalışma sonucunda araştırmacılar çevrimiçi 

öğrenme bağlamında öz-yeterliliğin duygular üzerinde doğrudan etkileri olduğunu belirlemiş 

bu nedenle öğrencilerin yükseköğretimde öz-yeterliklerinin izlenmesi ve güçlendirilmesi 

gerektiğine vurgu yapmıştır. Son olarak öğrencilerin görevleri ve araçları kontrol edilebilir 

olarak algıladığında çevrimiçi öğrenmeye ilgilerinin artacağı ifade edilmektedir. 

Araştırmacılar çalışma değişkenleri arasındaki ilişkilerin, zamanla tekrarlanan ölçümler 

içeren boylamsal bir tasarım aracılığıyla incelenmesi gerektiğini vurgulamaktadır.  
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Huang vd., (2019); alan yazında eş zamansız çevrimiçi tartışmalardaki duyguların 

öğrenci etkileşimlerini nasıl etkilediğini gösteren sınırlı sayıda çalışma olduğunu ifade 

ederek, çalışmalarında, çevrimiçi tartışmalarda öğrencilerin etkileşim modellerini ve dinamik 

duygu değişimini araştırmayı amaçlamaktadır. Çok az ampirik çalışmanın dinamik öğrenme 

duygularını araştırdığını ifade ederek, öğrenme sürecini anlamak için öğrencilerin 

duygularının dinamik değişimlerini ve geçiş diyagramlarını incelemenin önemli olduğunu 

belirtmişlerdir. Çalışmaların çoğunun, metin tabanlı çevrimiçi tartışmalarda gecikmeli sıralı 

analiz (lag sequential analysis-LSA) yöntemi kullanarak öğrencilerin etkileşim modellerini 

incelediğini ifade eden araştırmacılar bu çalışmada, dinamik öğrenme duyguları ve 

etkileşimleri arasındaki ilişkileri inceleme, duygu ve etkileşimlerin anlamlı dizilerini analiz 

etmek için LSA’nin önemli bir yöntem olduğunu vurgulamaktadır. LSA, çevrimiçi 

tartışmalarda belirli bir duygu ya da etkileşimin ardından başka bir duygu ya da istatistiksel 

anlamlılık ile etkileşim olup olmadığını analiz ederek, çevrimiçi tartışmalarda duyguları ve 

etkileşimleri öğrenme sıralı örüntülerini araştırmayı amaçlamaktadır. Bu çalışmada iki tür 

görev (bireysel ve grup odaklı) tasarlanarak, çevrimiçi tartışma sürecinde çıkan öğrenme 

duygularını, etkileşim modellerini, ve bireysel ve grup odaklı görev tartışmalarında ortaya 

çıkan öğrenme duyguları ve etkileşim kalıplarındaki farklılıklar belirlenmeye çalışılmıştır. Bu 

araştırmanın katılımcıları, Çin'deki bir üniversitede “Temel Eğitim Teknolojisi Teorisi Kursu” 

dersine kayıtlı 38 lisansüstü (31 kadın, 7 erkek) öğrencisidir. Çalışma sonuçlarına 

dayanarak araştırmacılar; öğrenme sürecindeki çeşitli etkileşimlerin ve dinamik öğrenme 

duygularının değişimlerini açıklamak için dört aşamalı bir model önermektedir. Bu modelde 

aşamalar; öğrenme duyguları ile etkileşimin oluşturulması, öğrenme duyguları ile 

etkileşimin çarpışması ve entegrasyonu, öğrenme duyguları ile etkileşimin iyileştirilmesi ve 

öğrenme duyguları ile etkileşimin istikrarı şeklindedir. Bu çalışmadan elde edilen sonuçlara 

göre, çevrimiçi öğrenmenin başlangıcında genellikle olumlu öğrenme duyguları ve yüzeysel 

etkileşimler oluşmaktadır. Bu nedenle, yazarlar hangi aşama olacağının önemsiz olduğunu 

ifade ederek öğrencilerin öğrenme duygularını tam olarak ifade etmeleri için öğrenme 

görevleri tasarlamanın önemli olduğunu vurgulamaktadır. 
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Humphry ve Hampden-Thompson (2019), çevrimiçi öğrenme ortamlarında duygular, 

öğrenme süreci ve başarı arasında bir bağlantı olduğundan yola çıkarak bire bir çevrimiçi 

eş zamanlı matematik eğitiminde duygusal deneyimleri araştırmaktadır. 64 okulu içeren 

büyük çaplı bir projenin parçası olarak yürütülen bu çalışma 27 haftalık bir süreci 

içermektedir. Öğrenciler 27 hafta boyunca haftada bir kez çevrimiçi ders görmüştür. Yedi 

okuldan 6. sınıf öğrencilerinin katıldığı bu çalışmada araştırmacılar, sadece sesli iletişimin 

öğrenci öğretmen etkileşimine ve öğrenci duygularına etkisini belirlemeye çalışmıştır. 

Birebir ve odak grup görüşmeleri (6-8 öğrenciden oluşan) aracılığıyla veriler toplanmıştır. 

Tematik analiz yöntemiyle veriler analiz edilmiş ve analiz sonucunda çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında öğrencilerin duygusal tepkilerinin yoğun bir şekilde olduğu ve çeşitlilik 

gösterdiği belirlenmiştir. Çevrimiçi öğrenme ortamında ortaya çıkan duygular, mutluluk, 

heyecan gibi duyguların yanı sıra kaygı, korku, öfke, sıkılma ve üzüntü olarak belirlenmiştir. 

Öğrencilerin duygularının ise ders esnasında başarı-başarısızlık deneyimleri, yabancılarla 

etkileşim kurma ile ilgili endişeleri, öğretmenlerin öğretim tarzları ve öğretmen 

davranışlarına bağlı olarak değiştiği ifade edilmektedir. Sonuç olarak çevrimiçi birebir eş 

zamanlı öğrenme ortamında öğrencilerin duygularının çeşitlilik gösterdiği ve bu duyguların 

ise derse katılım ve öğrenme deneyimlerini etkilediği ortaya çıkmıştır. Ayrıca öğrencilerin 

duygusal deneyimleri ile öğrenmeleri arasındaki ilişkiye öğretmen-öğrenci ilişkileri aracılık 

ettiği, bu süreçte geribildirim, sabır ve empatinin çok önemli olduğu, bunların mevcut olduğu 

bu durumlarda, öğrencilerin yüksek düzeyde kendine güven, esneklik ve nihayetinde 

başarılı hissettikleri ortaya çıkmıştır. Öğrenci-öğretmen ilişkisinin iyi olduğu durumlarda, 

hem olumlu duygusal deneyimler ortaya çıktığı hem de akademik sonuçların iyileştiği ifade 

edilmektedir. Araştırmacılar bu çalışmayı yaparken öğrencilerin duygularını belirlemek için 

yola çıkmadıklarını bu nedenle de araştırma araçlarını duygulara odaklanarak 

tasarlamadıklarını ve araştırmayı yaparken de mevcut kuramlardan yararlanmadıklarını ve 

bunların araştırmalarını sınırladıklarını ifade etmektedir.   
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Lee ve Chei (2019), üniversite öğrencilerinin e-öğrenme ortamlarında duygusal 

profillerinin belirlenmesinin amaçlandığı çalışmalarında, duygusal profiller üzerinde öğretim 

faktörlerinin etkisini ve bu farklılıkların öğrenen memnuniyeti ve akademik başarı üzerindeki 

etkisini de araştırmaktadır. Bu çalışmada, önemli öğretim değişkenleri olarak, içerik, 

etkileşim, sistem ve değerlendirmenin, öğrencilerin duygusal profillerini ve nihayetinde 

öğrenme sonuçlarını etkileyebilecek faktörler olarak benimsenmiştir. Kore’de eş zamansız 

bir şekilde yürütülen bir e-öğrenme ortamına katılan 777 öğrenciden, süreç sonunda veriler 

bir anket aracılığıyla toplanmıştır. Anketin başarı duyguları, öğretim kalitesi, akademik 

başarı ve öğrenme memnuniyeti olmak üzere dört alt boyutu vardır. Öğrencilerin akademik 

duygu profillerinin belirlenmesinde gizil profil analizi (latent profile analysis) kullanılmıştır. 

Analiz sonucunda dört duygu profili belirlenmiştir. Bunlar katılımcıların %72.5’inin oluşturan 

orta tip, katılımcıların % 13.1'ini oluşturan pozitif tip, katılımcıların% 10.2'sini oluşturan 

negatif tip ve toplam katılımcıların% 4,2'sini oluşturan kararsız tip olarak belirlenmiştir. 

Ayrıca öğrencilerinin duygusal profiline dayalı olarak algılanan başarı ve öğrenci 

memnuniyetinde önemli farklılıklar bulunmuştur. Algılanan başarı ve öğrenci 

memnuniyetinin pozitif tipte en yüksek, negatif tipte ise en düşük düzeyde olduğu ortaya 

çıkmıştır. Son olarak öğretim değişkenlerinin duygusal profiller üzerinde önemli etkileri 

olduğu belirlenmiştir. Araştırmacılar öğrencilerin olumlu duygularını, algılanan başarısını ve 

öğrenci memnuniyetini artırmak için öğretim içeriğinin kalitesinin artırılması gerektiğini 

vurgulamaktadır. Araştırmacılar öğrenci duygularının süreç sonunda bir kez ölçülmesini bir 

sınırlılık olarak ifade ederek, öğretim süresince değişik aralıklarda bu ölçümlerin 

tekrarlanması gerektiğini bu sayede süreç içinde duyguların değişimlerini görme fırsatı 

sağlanacağını vurgulamıştır. Ayrıca araştırmacılar boylamsal bir araştırma sürecine ihtiyaç 

duyulduğunu ifade etmektedir. Son olarak ise gelecekteki çalışmaların cinsiyet, sınıf düzeyi, 

kişilik ve öğrenme stili gibi bireysel değişkenler ve öğretim yöntemi gibi öğretim 

değişkenlerinin duygularla ilişkisini ortaya koyan araştırmaların yapılması gerektiğini ifade 

edilmektedir. 
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Xing vd., (2019) kitlesel açık çevrimiçi derslerde (KAÇD) duygular, çevrimiçi 

öğrenme kararlılığı ve öğrenme arasındaki ilişkiyi araştırmak için KAÇD’lerdeki öğrenme 

deneyimlerinin izlenmesi ve takip edilmesinin gerekliliğini vurgulamaktadır.  Bu nedenle 

çalışmalarında, başarı duygularını (pozitif aktive edici duygular, negatif aktive edici 

duygular, pozitif deaktive edici duygular, negatif deaktive edici duygular) ve bunların 

KAÇD'lerdeki kursu bırakmaları ve kursa bağlılığı arasındaki ilişkileri araştırmaktadır. 

Araştırmacılar bu çalışmanın makine öğrenme modelleri oluşturularak yapılması açısından 

alanyazındaki diğer çalışmalardan daha kapsamlı olmasıyla ayrıldığını ifade etmektedir. Bu 

araştırmada KAÇD olarak Coursera ele alınmıştır ve kullanılan veri kümesi 2084 aktif forum 

kullanıcısına ait 13.513 gönderiden türetilmiştir. Her bir gönderinin başarı duygularını 

otomatik olarak algılamak için farklı özellikler ve çeşitli algoritmalar kullanarak makine 

öğrenme modelleri oluşturulmuş ve gönderiler otomatik olarak farklı başarı duygularına göre 

kategorize edilmiştir. Çalışma sonucunda elde edilen bulgular, negatif aktive edici 

duyguların öğrencilerin kursu bırakmaları üzerinde önemli bir etkisinin olduğunu, deaktive 

edici duygulara maruz kalmanın ise öğrencinin kursta daha uzun süre kalmasını olumlu 

yönde etkilediğini göstermektedir. Bunlara ek olarak pozitif aktive edici duyguların 

öğrencilerin kursta daha uzun süre kalması derste üzerinde herhangi bir etkisinin olmadığı 

ortaya çıkmıştır. Araştırmacılar KAÇD'lerdeki duyguların belirlenmesinin eğitmenlere 

öğrenciler için uygun geribildirimler sunmaları için rehberlik edebileceğini düşünmektedir. 

Weiser vd., (2018) bu çalışmada ortam doğallığı (yüz yüze öğrenmeye yakınlık), 

öğrenme stili, kişilik özellikleri ve katılımcılar arasındaki etkileşimin akademik başarı ve 

algılanan öğrenme üzerine etkisini araştırmaktadır. Araştırmacılar eş zamanlı öğrenme 

sürecinde kişilik özelliklerinin çevrimiçi ortamlardaki etkileşimi etkilediğinden hareket 

etmiştir. İsrail’den 76 üniversite öğrencisinin gönüllü olarak katıldığı bu çalışma deneysel 

olarak yürütülmüş ve ölçeklerle veriler toplanmıştır. Gruplardan birinde yüz yüze öğrenme 

yöntemiyle, ikincisinde tek yönlü (sadece eğitmenin kamera açtığı) eş zamanlı video 

konferans yöntemiyle üçüncüsünde ise çift yönlü (hem eğitmenin hem öğrencilerin kamera 
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açtığı) eş zamanlı video konferans yöntemiyle ders işlenmiştir. Araştırmacılar, eş zamanlı 

e-öğrenme sürecine öğrencilerin aktif katılımının sınırlı araştırmaya konu olduğunu ifade 

etmektedir. Varyans analizi ile veriler analiz edildikten sonra, eğitmenle iletişim kurarken 

katılım sıklığı için duygusal stabilite-nevrotiklik ve öğretme-öğrenme stili arasında bir 

etkileşim etkisi bulunmuştur. Duygusal olarak kararlı öğrencilerin, bu iki etkileşim türündeki 

nevrotik öğrencilere göre daha sık katıldığı, öğrenci-öğrenci etkileşimlerinde ise tam tersine 

nevrotik öğrencilerin duygusal olarak stabil olan öğrencilerden daha yüksek katılım sıklığı 

olduğu belirlenmiştir. Araştırmacılar çevrimiçi video konferans koşullarında ortam 

doğallığının düşük olmasının, yüksek bilişsel yüke sebep olduğunu bunun da başarı testini 

etkilediğini ifade etmektedir. Araştırmacılar, ortam doğallığının farklı düzeylerinin hiçbirinde 

akademik başarı ve algılanan öğrenme üzerinde üstün bir etkisi olmadığını ifade etmiştir. 

Bu çalışmanın bulguları, farklı kanallar üzerinden eş zamanlı iletişim sağlayan ortamlarda 

öğrenmenin yüksek bir bilişsel yük oluşturduğunu göstermektedir ve bu durumun öğrenme 

kalitesini ve öğrenme deneyimini olumsuz etkileyebileceği ifade edilmektedir. 

Araştırmacılar, öğretim yöntemlerini ve öğrenme koşullarının yanı sıra eş zamanlı çalışma 

ortamlarını katılımcıların özelliklerine ve ihtiyaçlarına göre uyarlamanın önemini 

vurgulamaktadır. 

Zembylas vd., (2008); öğrenenlerin çevrimiçi öğrenmedeki duygularının soyağacını 

(genealogy) oluşturmayı, uzaktan öğrenme ortamı yoluyla hangi duyguların eğitim ile ilişkili 

olduğunu ve bu duyguların sosyal bağlamlar içinde zaman içinde nasıl değiştiğini 

incelemeyi amaçlamaktadır. 92 öğrencinin katıldığı bu çalışmada veriler öğrencilerin tutmuş 

olduğu aylık duygu günlükleri ve akademik yılın sonunda çevrimiçi uzaktan eğitim 

deneyimleriyle ilgili duygularını ifade eden bir yıllık rapor aracılığıyla toplanmıştır. Toplamda 

644 günlük ve duygularla ilgili 92 nihai rapora ek olarak 22 öğrenen ile kişisel yarı 

yapılandırılmış görüşmeler yapılmıştır. Verilerin analizi sonucunda çevrimiçi öğrenmeyle 

ilgili olumlu ve olumsuz duygular iki ana tema olarak ortaya çıkmış ve bu duyguların 

çoğunun doğrudan çevrimiçi uzaktan eğitim deneyimiyle bağlantılı olduğu belirlenmiştir. 
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Olumlu duygular için belirlenen kategoriler; uzaktan eğitim metodolojisinin esnekliği için 

heyecan; ders koşullarını yerine getirmekten memnuniyet; uzaktan iletişimin duygusal 

doğası için heyecan olarak belirlenmiştir. Olumsuz duygular için kategoriler ise; bilinmeyen 

uzaktan eğitim metodolojisi ve programın talepleri için endişe; yalnızlık ve izolasyon; diğer 

yükümlülüklerin yerine getirilememesi durumunda oluşan stres olarak belirlenmiştir. Bu 

çalışmada, hem olumlu hem de olumsuz duyguların bir arada var olabildiği ve duyguların 

öğrenme deneyimlerini farklı şekilde etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca birçok 

öğrenenin kursun başında kaygı düzeyinin yüksek olduğu; ancak öğrenenlerin çevrimiçi 

iletişim araçları ile kendi aralarında daha güçlü bir duygusal yakınlık ilişkisi geliştirmeye 

başladığında bu kaygının azaldığı belirlenmiştir. Araştırmacılar, çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında öğrenenlerin kullanacakları teknolojiyi tanıması ve diğer öğrenenler ve 

eğitmenleri ile kaliteli iletişim geliştirmesi gerektiğini önermektedir.   

Bağlılık ve Duygu 

Deng vd., (2021) öz-yeterlik ve akademik duyguların düzenleyici odak ve çevrimiçi 

öğrenme bağlılığı arasındaki ilişkiye aracılık edip etmediğini belirlemek için bir çoklu aracılık 

modeli geliştirmiştir. 926 lise öğrencisinin katıldığı bu çalışmada veriler çevrimiçi ölçekler 

aracılığıyla toplanmıştır. Verilerin analizinde Hayes tarafından geliştirilen SPSS makro 

PROCESS'i kullanan araştırmacılar analiz sonucunda düzenleyici odağın lise öğrencilerinin 

çevrimiçi öğrenme bağlılığı üzerinde anlamlı pozitif bir etkiye sahip olduğunu, ancak önleme 

odağının öğrenci bağlılığı üzerinde anlamlı olumsuz etkiye sahip olduğunu göstermiştir. 

Araştırma sonuçları öz yeterlilik ve olumlu duyguların düzenleyici odak ve çevrimiçi 

öğrenme bağlılığı arasındaki ilişkiye aracılık ettiğini ortaya koymuştur. Ayrıca, olumlu 

duyguların, önleme odağı ve çevrimiçi öğrenme bağlılığı arasındaki ilişkiye anlamlı bir 

pozitif, olumsuz duyguların ise bu ilişkiye anlamlı negatif yönde bir aracılık etkisi olduğunu 

belirlenmiştir.   

Rodríguez-Munoz ve ark., (2021) çalışmalarında haftalık bir günlük tasarımı 

kullanarak, olumlu duygular, öğrenci bağlılığı ve öğrenme performansı arasındaki ilişkileri 
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incelemektedir. 116 üniversite öğrencisinin katıldığı bu çalışmada öğrencilerden dört hafta 

boyunca doldurdukları bir anket aracılığıyla veriler toplanmıştır. Hiyerarşik doğrusal 

modelleme analizi sonucunda, olumlu duygular ile nesnel akademik performans arasındaki 

ilişkiye öğrenci bağlılığının aracılık ettiği belirlenmiştir. Olumlu duyguların daha yüksek 

bağlılıkla ilişkili olduğu, aynı zamanda, yüksek bağlılığın ise yüksek akademik performansla 

pozitif olarak ilişkili olduğu belirlenmiştir. Ayrıca haftalık olumlu duygu sayısı ile 

üniversitedeki performans arasında da doğrudan bir ilişki olduğu belirlenmiştir. 

Araştırmacılar hem olumlu duyguları hem de öğrenci bağlılığını teşvik etmenin önemini 

vurgulamaktadır. Genel olarak ise bağlılığın duygusal deneyimin nesnel performansla ilişkili 

olduğu temel bir motivasyon süreci olabileceği ifade edilmektedir.  

Zhang vd., (2020) Çin'deki COVID-19 salgını sırasında üniversite öğrencilerinin 

uyum yeteneği, olumlu/olumsuz akademik duyguları ve öğrenci bağlılığı arasındaki ilişkileri 

incelemiştir. Çalışmada 1109 lisans ve lisansüstü öğrenciye ulaşılmıştır. Anket ve ölçeklerle 

verilerin iki hafta aralıklarla iki aşamada toplandığı bu çalışmada ilişkiler çoklu aracılık 

modeli ile test edilmiştir. Bu çalışmanın sonuçları, uyum yeteneğinin doğrudan öğrenci 

bağlılığını artırdığını ve dolaylı olarak olumlu akademik duyguları artırarak ve olumsuz 

akademik duyguları (duygusal bakış açısı) azaltarak öğrenci bağlılığını geliştirdiğini 

göstermektedir. En iyi şekilde uyum sağlayabilen öğrencilerin daha olumlu akademik 

duygular yaşadıkları, öğrencilerin uyum sağlama düzeylerinin olumsuz duygularını 

öngördüğü ve uyum yeteneğinin olumsuz akademik duygu üzerinde olumlu akademik 

duyguya göre daha güçlü bir etkisi olduğu ortaya çıkmıştır.  

Küçük özel çevrimiçi kurslarda duygular, bağlılık ve algılanan başarı arasındaki 

ilişkiyi modellemenin amaçlandığı çalışmada Ding ve Zhao (2019), KAÇD’lerde duyguların 

etkisine yönelik çok az çalışma olduğunu belirterek bu araştırmayı yapma gereği duymuştur. 

Oluşturulan yapısal eşitlik modelini test etmek için veriler ölçeklerle toplanmıştır. Üniversite 

öğrencilerine yönelik 11 haftadan oluşan İngilizce kelime öğrenme kursuna katılan 378 

öğrencinin katıldığı bu çalışmada kursun dokuzuncu haftasında veriler toplanmıştır. 
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Araştırmacılar beş duygunun her birini tek bir madde ile ölçtüğünü belirtmiştir. Bu çalışma 

sonucunda duyguların bağlılığın belirleyicisi olduğu ortaya çıkmıştır. Olumlu duyguların 

bağlılığı pozitif yönde, olumsuz duyguların ise negatif yönde etkilediği, kafa karışıklığının 

ise bağlılığı öngörmediği belirlenmiştir. Araştırmacılar bu durumu sıkılmış öğrencilerin dersi 

bırakabileceğini, ancak kafası karışan öğrencilerin dersi bırakma veya kafa karışıklığını 

giderene kadar dersle uğraşma gibi iki seçeneklerinin olduğuna bağlamaktadır. Araştırma 

sonuçlarına göre videolarla etkileşim ve ödevlerle etkileşimin aynı duygu kümesi tarafından 

öngörülmediği ortaya çıkmıştır.  Heyecan hem video hem de ödev etkileşiminin en güçlü 

yordayıcısı olarak belirlenmiştir. İki tür etkileşim de algılanan başarının güçlü pozitif 

yordayıcıları olarak ortaya çıkmıştır. Araştırmacılar öz bildirime dayalı veri toplama 

araçlarının yanlılığa ve dolayısıyla da sonuçların geçerliliğinin tartışılmasına yol açması 

nedeniyle farklı veri toplama yöntemleri kullanılmasını önermektedir. 

Oriol-Granado vd., (2017); özerklik desteği ve sınıfta yaşanan olumlu duyguların, 

üniversite öğrencilerinde öz-yeterlik ve bağlılık aracılığıyla akademik performansın 

yordayıcıları olup olmadığını belirlemeyi amaçlamıştır. 428 üniversite öğrencisinin katıldığı 

bu çalışmada veriler ölçeklerle toplanmıştır. Yapısal eşitlik modeli ile ilişkilerin test edildiği 

bu çalışma sonucunda olumlu duygular ve özerklik desteğinin, akademik performansı, öz 

yeterliliği ve akademik bağlılığı yordadığı; öz-yeterliğin daha yüksek düzeyde akademik 

bağlılığı öngördüğü ve akademik performansı artırdığı belirlenmiştir. Ayrıca akademik 

duygular ve öğretmen tarafından sağlanan özerklik desteğinin, öz-yeterlik ve akademik 

bağlılık gibi bilişsel kaynakları harekete geçirdiği ifade edilmektedir. Bu modelde, olumlu 

duyguların daha yüksek düzeyde öz-yeterlik ve akademik bağlılık yarattığına yönelik 

kanıtlar sunmaktadır.  

D’Errico vd., (2016) uzaktan eğitim bağlamında gerçekleştirilen farklı aktivitelerde 

öğrenenlerin duygu profillerini belirlemeyi ve belirlenen duyguları ile öğrenci bağlılığı 

arasındaki ilişkileri ortaya koymayı amaçlamıştır. Bu çalışmada çevrimiçi bir derse katılan 

78 üniversite öğrencisinden veriler toplanmıştır. Çeşitli ölçeklerle toplanan verilerden yola 
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çıkılarak öğrencilerin duygu profillerini ve değişkenler arasındaki ilişkileri belirlemek için 

korelasyon analizi yapılmıştır. Araştırmacılar farklı öğrenme etkinliklerinde özellikle 

öğretmen ve akranlarla eşzamanlı etkinlikler sırasında olumlu duyguların daha belirgin 

olduğu belirlenmiştir. Ayrıca e-öğrenme sürecinin farklı aşamalarında olumlu duygular 

hissetmenin öğrencilerin yapıcı davranışlar sergilemelerine ve olumlu sonuçlar elde 

etmelerine yardımcı olacağını ifade etmiştir. Son olarak e-öğrenme ortamlarında olumsuz 

duyguların bağlılık üzerindeki olumsuz etkilerini engellemek için öğretmenlerin öğrencilerin 

duygularını düzenlemeleri gerektiğini vurgulamaktadır.  

Üstbiliş ve Duygu 

Hamilton vd., (2021) çalışmasında çevrimiçi bir öğrenme ortamında öğrencilerin 

bilişsel ve motivasyonel özelliklerini belirlemeyi amaçlamıştır. Bir çevrimiçi derste 

dönüştürücü deneyim, duygular, ilgi, motivasyon, üstbiliş ve akademik başarı arasındaki 

ilişkiler belirlenmeye çalışılmıştır. Bu araştırmada “dönüştürücü deneyim” öğrencilerin ders 

içeriğini günlük deneyimlerine uygulamalarını ifade etmektedir. Anketlerle verilerin 

toplandığı ve 73 üniversite öğrencisinin katıldığı bu çalışmada regresyon analiziyle veriler 

analiz edilmiştir. Araştırma sonucunda, yüksek dönüştürücü deneyime sahip öğrencilerin 

daha düşük seviyedeki deneyim sahibi öğrencilere kıyasla daha yüksek düzeyde olumlu 

duygular yaşadığı belirlenmiştir. Ayrıca yüksek dönüştürücü deneyime sahip öğrencilerin 

ilgi, motivasyon, öz yeterlik, bilişsel strateji kullanımı, öz düzenleme becerilerinin de yüksek 

olduğu ortaya çıkmıştır. Son olarak dönüştürücü deneyimin çevrimiçi öğrenme ortamında 

üstbilişi önemli ölçüde öngördüğü sonucuna ulaşılmıştır.  

Hayat vd., (2020); akademik öz yeterlik, akademik duygular, üstbilişsel öğrenme 

stratejileri ve akademik performans arasındaki ilişkilerin yapısal eşitlik modeli oluşturarak 

test etmiştir. 279 tıp öğrencisine ulaşılan bu çalışmada veriler üç farklı ölçek kullanılarak 

toplanmıştır. Yapısal eşitlik modellemesi ile analiz edilen ilişkiler sonucunda; öğrencilerin öz 

yeterliklerinin duygularını ve üstbilişsel öğrenme stratejilerini etkilediği ve dolayısıyla da 

öğrencilerin akademik performansını etkilediği belirlenmiştir. Ayrıca, akademik duyguların 
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üstbilişsel öğrenme stratejilerini etkilediği ve üstbilişsel öğrenme stratejilerinin ise duygular 

ile akademik performans arasındaki ilişkiye aracılık ettiği belirlenmiştir. Son olarak öz-

yeterliğin üstbilişsel öğrenme stratejileri ve olumlu duygular aracılığıyla akademik 

performans üzerinde dolaylı bir etkisi olduğu ifade edilmiştir. 

Riemer ve Schrader (2019), çalışmalarında duygular ile öz izlemenin (self 

monitoring) çoklu ortam öğrenme sürecinde zihinsel model geliştirilmesindeki etkisini 

belirlemeyi ve bu süreci modellemeyi amaçlamıştır. 108 üniversite öğrencisiyle 

gerçekleştirilen bu çalışmada uyaran olarak öğrencilere bir ciddi/eğitsel oyun oynatılmıştır. 

Oyun sırasında birçok durumda öğrencilerin üç farklı duygusu (eğlence, sıkılma ve hayal 

kırıklığı) öz bildirime dayalı olarak değerlendirilmiştir. Duygu ölçümleri, oyundan önce ve 

oyunun beş bölümünün her birinin ardından yapılmıştır. Öz izleme için davranışsal bir ölçüm 

yöntemi kullanıldığı, bunun için öğrencilerin istatistikleri görüntülemek için harcadıkları 

sürenin, karar verme ve düşünme aşamalarında gezinmek için harcadıkları toplam süreye 

oranını hesaplayarak belirlenmiştir. Zihinsel model gelişimini ölçmek için ise, öğrenme 

bölümünden önce (ön test) ve sonra (son test) bir değerlendirme testi uygulanmıştır. Bu 

çalışmanın bulguları, çoklu ortam öğrenmede öğrenme merkezli duyguların rolünü 

vurgulamaktadır. Öz izleme ile eğlence arasında pozitif, öz izleme ile sıkılma ve öz izleme 

ile hayal kırıklığı arasında ise negatif yönde bir ilişki ortaya çıkmıştır. Bu çalışmada özellikle, 

sıkılma ve hayal kırıklığı gibi olumsuz duyguların zihinsel model geliştirme ile ilgili bilişsel 

ve üstbilişsel süreçleri engellediği belirlenmiştir.  

Ramirez-Arellano vd., (2018) çalışmalarında bilişsel stratejiler, üstbilişsel stratejiler, 

öğrenme stratejileri, motivasyon ve duygular arasındaki ilişkileri tanımlamış ve bunların 

öğrenme performansı üzerindeki etkisine bakmıştır. Karma öğrenme bağlamında, Moodle 

kullanan 166 üniversite öğrencisinden ölçeklerle veriler toplanmıştır. Öğrenme 

performansını belirlemek için ise öğrenme yönetim sisteminde tutulan log kayıtlarından 

yararlanılmıştır. Yapısal eşitlik modeli ile ilişkilerin test edilip analiz edildiği bu çalışma 

sonucunda biliş, üstbiliş ve öğrenme stratejilerinin birbiriyle güçlü bir şekilde bağlantılı 
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olduğu, bilişsel ve öğrenme stratejilerinin yalnızca öğrenme çıktılarını etkilediği, 

motivasyonun ise hem bilişi hem de üstbilişi etkilediği belirlenmiştir. Bunlara ek olarak 

motivasyonun olumsuz duyguları azalttığı belirlenirken, olumlu duygular ile biliş, üstbiliş ve 

öğrenme stratejileri arasındaki ilişkilerin anlamlı olmadığı ortaya çıkmıştır. 

Gonzalez vd., (2017) çalışmasında duygu, motivasyon, üstbilişsel stratejiler ve 

öğrenme performansı arasındaki ilişkileri belirlemeyi amaçlamıştır. 520 lise öğrencisinin 

katılımıyla gerçekleştirilen bu çalışmada yapısal eşitlik modeli ile değişkenler arasındaki 

ilişkiler test edilmiştir. Bu çalışmada; kaygının akademik performansı düşürdüğü, umudun 

ise akademik performansı artırdığı; öz yeterliği yüksek olan öğrencilerin daha az kaygı ve 

daha yüksek umut duygusunu yaşadığı; umut ve kaygının, hem araçsallık hem de öz-

yeterliğin planlama, izleme ve değerlendirme ile ilişkisine kısmen aracılık ettiği belirlenmiştir. 

Ayrıca umut ve kaygının performans üzerindeki yoğun etkilerinin bir kısmına üstbiliş 

stratejilerinin aracılık ettiği belirlenmiştir. Umut; üstbilişsel öz düzenleme stratejilerini ve 

akademik performansı pozitif yönde; kaygı ise negatif yönde yordamıştır. Son olarak 

umudun üstbilişsel stratejilerin kullanımının güçlü bir yordayıcısı olduğu ortaya çıkmıştır.  

Artino ve Jones (2012); çevrimiçi öğrenme ortamlarında başarım duyguları (eğlence, 

sıkılma ve haya kırıklığı) ile öz düzenlemeli öğrenme davranışlarının kullanımı 

(ayrıntılandırma/elaboration ve üstbiliş) arasındaki ilişkileri araştırmaktadır. 302 lisans 

öğrencisinin katıldığı bu çalışmada, öğrencilere kendi hızlarında ilerleyebilecekleri bir 

çevrimiçi ders verilmiştir. Yaklaşık üç haftalık bir çevrimiçi ders sürecinden sonra 

öğrencilerden kişisel bilgiler, bilişsel değerlendirmeler, başarım duyguları ve öz düzenlemeli 

öğrenme davranışları bölümlerinden oluşan bir anketle veriler toplanmıştır. İstatistiksel 

analizler (faktör analizi, betimsel istatistikler, korelasyonlar ve regresyon analizi) sonucunda 

sıkılma ve hayal kırıklığının istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde birbirleriyle ve iki öz-

düzenlemeli öğrenme davranışıyla ilişkili olduğu belirlenmiştir. Sıkılma ve hayal kırıklığı 

duygusunun, detaylandırma ve üstbiliş ile negatif yönde ilişkili olduğu; eğlence duygusunun 

ise hem detaylandırma hem de üstbiliş ile pozitif yönde ilişkili olduğu ortaya çıkmıştır. 
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Çevrimiçi kurstan sıkılan öğrencilerin, detaylandırma ve üstbiliş gibi uyarlanabilir öğrenme 

stratejilerini kullanma olasılığının daha düşük olduğu belirlenmiştir.  

Duygu-Üstbiliş-Bağlılık 

Bu üç değişkeni bir arada ele alan tek bir çalışmaya rastlanmıştır. Tsai vd., (2018); 

KAÇD aracılığıyla öğrenme sürecinde üstbiliş, çevrimiçi öğrenme ilgisi (ilgiyi etkileyen 

duygular-beğenme, eğlence ve bağlılık) ve KAÇD’yi kullanmaya devam niyeti arasındaki 

ilişkileri araştırmaktadır. Yabancı dil öğrenimi dersine kayıtlı öğrencilerden kursu 

tamamlayan ve çevrimiçi ankete katılan 126 öğrenciden veriler toplanmıştır. Yapısal eşitlik  

modeli ile ilişkilerin test edildiği bu araştırmada üstbiliş ile devam niyeti arasındaki ilişkiye 

öğrenme ilgisinin aracılık ettiği, üstbilişin bir KAÇD ortamında öğrenme görevleriyle başa 

çıkarken bireyin öğrenmeye olan ilgisini etkilediği belirlenmiştir. Ayrıca öğrenme ilgisi ile 

devam niyeti arasında da yüksek pozitif bir ilişki ortaya çıkmıştır. Bu çalışmanın sonuçları, 

katılımcıların üstbiliş becerilerinin artmasının, bir KAÇD ortamında öğrenmeye ilişkin 

beğenme, eğlence ve bağlılık duygularını artırdığını ortaya koymaktadır.  

Alanyazında ulaşılan çalışmalara bakıldığında, duygu, hazır bulunuşluluk, üstbiliş, 

ve bağlılık değişkenlerini bir arada ele alan bir çalışmaya ulaşılamamıştır. Bu değişkenlerle 

ilgili ulaşılan çalışmalar incelendiğinde çalışmaların genellikle uyarlanabilir öğrenme 

ortamlarına (Imani & Montazer, 2019; Fatahi, 2019) ve duygu tanıma/sınıflandırmaya 

yönelik olduğu (Ashwin & Guddeti, 2020), eş zamansız öğrenme ortamlarını temel alarak 

yapıldığı, eş zamanlı öğrenme ortamlarıyla ilgili çalışmaların ise sınırlı olduğu belirlenmiştir 

(Weiser ve diğerleri, 2018; Humphry & Hampden-Thompson, 2019). Uyarlanabilir öğrenme 

ortamlarında duygunun iki şekilde kullanıldığı belirlenmiştir. Birincisi, duygunun e-öğrenme 

ortamının düzenlenmesinde kullanılması ikincisi ise uyarlanabilir öğrenme ortamlarında 

ortaya çıkan duyguların belirlenmesine yöneliktir. Eş zamansız öğrenme ortamlarında 

yapılan çalışmaların genellikle duygu profillerinin belirlenmesi ve duygu sınıflandırmaların ın 

yapılmasına yönelik olduğu veya yüz tanıma sistemi geliştirmeye yönelik olduğu 

belirlenmiştir (AlDahdouh, 2020).   
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Araştırmalarda uzaktan eğitim ortamlarında duyguların öğrenme süreklililiği (Yu ve 

diğerleri, 2020); öğrenme bağlılığı (Ding & Zhao, 2019; D’Errico ve diğerleri, 2016; Ge ve 

diğerleri, 2019; Zhang ve diğerleri, 2020); derse katılım ve öğrenme deneyimi (Humphry & 

Hampden-Thompson, 2019; Zembylas ve diğerleri, 2008); algılanan başarı (Ding & Zhao, 

2019) çevrimiçi kursa devam kararlılığı (Xing ve diğerleri, 2019), bilişsel ve üstbilişsel 

süreçler (Riemer & Schrader, 2019), öz düzenlemeli öğrenme davranışlarını (Artino & 

Jones, 2012) etkilediği belirlenmiştir. Uzaktan eğitim ortamlarında duyguların ise üstbilişsel 

becerilerden (Tsai ve diğerleri, 2018); motivasyondan (Ramirez-Arellano ve diğerleri, 2018); 

uyum yeteneğinden (Zhang ve diğerleri, 2020); öğretim faktörlerinden (Lee & Chei, 2019); 

eğitimci-öğrenci ilişkisinden (Ge ve diğerleri, 2019; Humphry & Hampden-Thompson, 

2019); öğrenme görevlerinden (Huang ve diğerleri, 2019), öz yeterlikten (Heckel & 

Ringeisen, 2019); çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki etkileşim türlerinden (Yu ve diğerleri, 

2020) etkilendiği belirlenmiştir.  

  Araştırmaların büyük bir çoğunluğunda “başarım duygularında kontrol değer 

kuramı”nın ve genellikle de duyguların akademik başarı üzerindeki etkisinin ele alındığı 

ortaya çıkmıştır. Duyguları belirlemek için, Pekrun, vd., (2005) tarafından geliştirilen 

“başarımla ilgili duygular” anketinin kullanıldığı belirlenmiştir (Loderer ve diğerleri, 2020; 

Öztüre ve diğerleri, 2021). Araştırmaların büyük bir kısmında verilerin öz bildirime dayanan 

veri toplama araçlarıyla toplandığı, bu verilerin ise süreç içinde ya da sonunda tek seferde 

toplandığı belirlenmiştir. Alan yazında çalışma grubu olarak genellikle üniversite 

öğrencilerinin seçildiği, eş zamansız ortamlarda yapılan çalışmalarda öğrenci sayılarının 

kalabalık olduğu, ancak eş zamanlı öğrenme ortamlarında yapılan çalışmalarda ise bire bir 

veya küçük gruplarla çalışmaların yapıldığı ortaya çıkmıştır. Ayrıca eş zamanlı uzaktan 

eğitim ortamlarının günümüzde bir zorunluluk haline geldiği ve bu ortamlarının kullanımında 

bir artış görüldüğü düşünüldüğünde eş zamanlı öğrenme ortamları ve duygularla ilgili 

yapılan çalışmaların sınırlılığı dikkat çekmektedir. Uzaktan eğitim ortamlarında en sık 

deneyimlenen duyguların neler olduğuna yönelik sınırlı sayıda çalışmanın olduğu; bu 
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çalışmalarda ise mutluluk, heyecan, kaygı, korku, öfke, sıkılma ve üzüntü duygularının 

ortaya çıktığı belirlenmiştir. Duyguların çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu ve üstbiliş ile 

ilişkisine yönelik bir çalışmaya rastlanmamıştır.   
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Bölüm 3 

Yöntem 

Bu bölümde araştırmanın türü, çalışma grubu, veri toplama süreci, veri toplama 

araçları ve verilerin analizi yer almaktadır.   

Araştırmanın Türü 

Bu çalışma araştırma problemlerini yanıtlamaya yönelik olarak nedensel 

karşılaştırmalı araştırma yöntemi temel alınarak yürütülmüştür. Nedensel karşılaştırmalı 

araştırma yöntemi, bir veya birden fazla değişken açısından farklılık gösteren bir grup birey 

arasındaki bu farklılığın nedenlerini ve ortaya çıkardığı sonuçları belirlemeye yönelik yapılan 

araştırma türüdür (Fraenkel ve diğerleri, 2011). Bu araştırmada geçmişte olan durumlara 

yönelik neden sonuç ilişkileri araştırılmaktadır (Ex post facto).   Verilerin kesitsel olarak 

toplandığı  bu çalışmada uzaktan eğitim ortamlarında deneyimlenen duyguların çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine çevrimiçi öğrenme hazır 

bulunuşluluğunun aracı etkisini ve üstbilişin düzenleyici etkisini ortaya koyan bir model 

tasarlanmış ve bu model test edilmiştir. 

Çalışma Grubu 

Bu tezin çalışma grubunu Türkiye’deki bir devlet üniversitesinde öğrenim görmekte 

olan 2021-2022 eğitim öğretim yılında uzaktan eğitim ile ders alan ve veri toplama araçlarını 

gönüllü olarak ve eksiksiz yanıtlayan öğrenciler oluşturmaktadır. Verilerin toplanabilmesi 

için etik komisyon izinleri alınmıştır. Etik komisyon izni sonrasında veri toplama araçları 

çevrimiçi olarak öğrencilere ulaştırılmıştır. Veri toplama aracını toplamda 3441 öğrenci 

yanıtlamıştır. 1840 öğrencinin eksik veya hatalı doldurma gibi nedenlerle verileri 

değerlendirmeye alınmamıştır. Sonuç olarak bu çalışmada veri toplama aracını eksiksiz ve 

hatasız dolduran 1601 öğrenci bu tez çalışmasının çalışma grubunu oluşturmuştur. 

Öğrencilere yönelik demografik veriler Tablo 1’de verilmiştir: 



49 
 

 

Tablo 1 

Demografik Veriler 

Özellik   f  % 

Cinsiyet Kadın 939 58.7 

Erkek 662 41.3 

Mezun olduğu lise Anadolu Lisesi 1017 63.5 

Fen Lisesi 113 7.1 

Çok Programlı Anadolu Lisesi 

  

20 1.2 

Anadolu İmam Hatip Lisesi 25 1.6 

Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 226 14.1 

Diğer 200 12.5 

Kayıtlı Olduğu Program Ön Lisans 339 21.2 

Lisans 

 

1122 70.1 

Lisansüstü 140 8.7 

Kişisel Masaüstü/Dizüstü 

Bilgisayara Sahip Olma 
Durumu 
  

Evet 1348 84.5 

Hayır 253 15.5 

Kablolu/Kablosuz Sınırsız 
Bir İnternet Bağlantısına 
Sahip Olma Durumu 

Evet 1332 83.6 

Hayır 267 16.4 

Tablo 1’de de görüldüğü gibi katılımcıların %58.7’ sini kadınlar oluştururken %41.3’ 

ünü erkekler oluşturmaktadır. Araştırmaya katılan öğrencilerin büyük bir kısmının Anadolu 

Lisesi (%63.5) mezunu olduğu görülmektedir. Ayrıca öğrencilerin %70.1’ inin lisans 

programına kayıt oldukları, %84.5’inin kişisel bir masaüstü/dizüstü bilgisayar sahip 
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oldukları, %83.6’ sının ise kablolu/kablosuz sınırsız bir internet bağlantısına sahip olduğu 

görülmektedir.   

Veri Toplama Süreci 

Veriler çevrimiçi toplanmıştır. Veri toplama aracının geliştirilmesi ve uygulanması 

sürecinde Limesurvey adlı ücretsiz ve açık kaynaklı bir çevrimiçi anket uygulaması 

kullanılmıştır. Hacettepe Üniversitesi Senatosu Etik Komisyonundan gerekli izin alındıktan 

sonra (EK-A) çevrimiçi anket bağlantısı öncelikle öğrencilerin e-posta adreslerine 

gönderilmiştir. Ancak bu şekilde yeterli katılımcıya ulaşılamadığı için anket bağlantısı 

Öğrenme Yönetim Sistemi (ÖYS) üzerinden öğrencilere mesaj gönderilerek tekrar 

iletilmiştir. Katılımcıların gönüllü katılım onamları veri toplama sürecinde katılımcılara 

gönderilen bağlantıya erişildiğinde alınmıştır. Anket bağlantısının ilk sayfasında 

bilgilendirilmiş onam formu ve çalışma ile ilgili bilgilerin yer aldığı bir yönerge yer almıştır. 

Katılımcılar gönüllü katılım onayı verdikten sonra anket maddelerine ulaşmıştır. Çevrimiçi 

anket 25 Mayıs 2021-30 Ocak 2022 tarihleri arasında açık kalmıştır. Bu tarihler arasında 

öğrenciler salgın nedeniyle bütün derslerine uzaktan devam etmiştir. Katılımcılardan belli 

bir ders yerine genel olarak uzaktan eğitim ortamlarında deneyimledikleri duygulara yönelik 

olarak veriler toplanmıştır. Bütün öğrenciler üniversitenin altyapısını sunmuş olduğu bir 

ÖYS’yi kullanmıştır. Katılımcıların kişisel bilgileri (ad-soyad, e-posta vb.) çalışmanın hiçbir 

bölümünde kullanılmamıştır ve yanıtlar anonim olarak kalmıştır. 

Veri Toplama Araçları 

Veriler kişisel bilgi formu, “Uzaktan Eğitim Ortamlarında Deneyimlenen Duygular 

Ölçeği” (Fidan & Usluel, 2022); “Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrenci Bağlılık Ölçeği” 

(Ergün & Usluel, 2015), “Çevrimiçi Öğrenme Hazır Bulunuşluluk Ölçeği” (Yurdugül & 

Alsancak Sırakaya, 2013) ve “Üstbilişler-30 Ölçeği” (Yılmaz ve diğerleri, 2008) olmak üzere 

toplamda dört ölçek ile toplanmıştır. 
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Kişisel Bilgi Formu  

Kişisel bilgi formunda, cinsiyet, mezun olduğu lise, kayıtlı olduğu program, bölüm, 

kişisel masaüstü/dizüstü bilgisayara ve kablolu/kablosuz sınırsız bir internet bağlantısına 

sahip olma durumu, uzaktan eğitim süresince dersleri nasıl takip ettikleri, dersleri takip 

ederken kullanılan araçlar, öğrencilerin arkadaşlarıyla dersle ilgili iletişim kurarken 

kullanılan araçlar ve dersin öğretim elemanıyla dersle ilgili iletişim kurarken kullanılan 

araçlar ve iletişim kurma sıklığını belirlemeye yönelik maddeler yer almaktadır.   

Uzaktan Eğitim Ortamlarında Deneyimlenen Duygular Ölçeği 

Fidan ve Usluel (2022) tarafından geliştirilen, “Uzaktan Eğitim Ortamında 

Deneyimlenen Duygular” ölçeğinde uzaktan eğitim ortamlarındaki etkinlik, iletişim ve 

etkileşim süreçlerine yönelik toplamda 12 madde ve bu maddelere yönelik dokuz duygu yer 

almaktadır. Duygular üç olumlu (mutluluk, rahatlama, memnuniyet), iki keşfetmeye yönelik 

(ilgi ve merak), dört olumsuz duygudan (üzüntü, sıkılma, hayal kırıklığı, öfke) oluşmaktadır. 

Öğrenciden uzaktan eğitim ile ilgili etkinlik, iletişim ve etkileşim süreçleriyle ilgili olarak önce 

duygusunu belirtmesi istenmiş; sonra deneyimlediğini belirttiği duygunun yoğunluğunu  

1-En az, 5-En fazla olmak üzere 5’li likert tipi bir derecelendirmede yanıtlaması istenmiştir. 

Dolayısıyla bu ölçme aracıyla öğrencilerin uzaktan eğitim ortamlarındaki 12 etkinlik, iletişim 

ve etkileşim süreçlerinde deneyimledikleri duygular ve bu duyguların yoğunlukları 

belirlenmiştir. Aşağıda ölçekte yer alan maddelerden iki tanesi örnek olarak verilmiştir: 

“Ekranda hazırlanmış sunumların paylaşılarak, ses ve görüntüsüyle birlikte anlatıldığı canlı 

ders süreçlerinde en sık yaşadığınız duyguları işaretleyiniz.” “Kamera ve mikrofonunuz açık 

olarak girdiğiniz sınavlarda en sık yaşadığınız duyguları işaretleyiniz.” Ölçekteki maddelerin 

yanıtlanmasına yönelik ekran görüntüsü Şekil 2’de verilmiştir: 
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Şekil 2  

Ölçek Maddelerinin Yanıtlanmasına Yönelik Ekran Görüntüsü 

 

Öğrenciler her maddeyle ilgili birden fazla duyguyu işaretleme olanağına sahiptir. Bu 

ölçekten alınabilecek en düşük puan olumlu duygular, keşfetmeye yönelik duygular ve 

olumsuz duygular için sıfır iken en yüksek puan olumlu duygular için 180, keşfetmeye 

yönelik duygular için 120, olumsuz duygular için ise 240’ dır. Ölçme aracının geçerliği için 

birinci düzey ve ikinci düzey doğrulayıcı faktör analizi, yakınsama geçerliği ve ayırt edici 

geçerlik hesaplamaları yapılmıştır.  Geçerlik çalışmalarında yakınsama ve ayırt edici 

geçerliği için ortalama açıklanan varyans değerleri hesaplanmıştır. Analiz sonucunda 

yakınsama ve ayırt edici geçerliğinin sağlandığı belirlenmiştir. Güvenirlik için Cronbach alfa 

iç tutarlılık katsayısı ve yapısal güvenirlik katsayısı hesaplanmıştır. Ölçme aracının 

güvenirlik katsayılarının da 0.71 ile 0.80 arasında değerler aldığı dolayısıyla bu değerlerin 

0.70 in üzerinde olması nedeniyle her iki modelde de güvenirliğin sağlandığı ifade 

edilmektedir.  
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Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrenci Bağlılık Ölçeği 

Sun ve Rueda (2012) tarafından geliştirilen, Ergün ve Usluel (2015) tarafından 

Türkçe'ye uyarlanan “Öğrenci Bağlılık Ölçeği” davranışsal, duyuşsal ve bilişsel bağlılık 

olmak üzere üç alt boyuttan oluşmaktadır. Ölçek 5’li likert tipindedir (1-“Kesinlikle 

katılmıyorum” 5-“Kesinlikle katılıyorum”). Aşağıda ölçekte yer alan her bir faktör için bir 

örnek madde verilmiştir:   

Davranışsal bağlılık: “Çevrimiçi dersi alırken sürekli olarak dikkatimi verebilirim. 

Bilişsel bağlılık: “Çevrimiçi ortamda bir konuyu ilk seferinde öğrenemediğimde, 

kaydedilmiş oturumu yeniden izlerim.”  

Duyuşsal bağlılık: “Çevrimiçi ders alırken kendimi mutlu hissederim.”  

Ölçeğin yapı geçerliği için doğrulayıcı faktör analizi, güvenirliği için ise iç tutarlılık 

katsayısı hesaplanmıştır.  Birinci ve ikinci düzey doğrulayıcı faktör analizi sonucunda uyum 

indekslerinin kabul edilebilir ve iyi uyum gösterdiği belirtilmiştir. Ölçeğin üç faktör yapısının 

ve madde sayısının korunduğu ifade edilmektedir. Güvenirlik çalışması için ise iç tutarlık 

katsayısı 0,90 olarak hesaplanmıştır. Faktör puanları bazında ise; davranışsal bağlılık için 

α=0,62, duyuşsal bağlılık için α=0,90, bilişsel bağlılık için α=0,86 olarak bulunmuştur. 

Dolayısıyla ölçeğin hem yapı geçerliğinin hem de güvenirliğinin sağlandığı ifade 

edilmektedir (Ergün ve Usluel, 2015). Bu ölçekten alınabilecek en düşük puan 19; en yüksek 

puan ise 95’tir.  

Çevrimiçi Öğrenme Hazır Bulunuşluluk Ölçeği 

Hung vd., (2010) tarafından geliştirilen, Yurdugül ve Alsancak Sırakaya (2013) 

tarafından Türkçe'ye uyarlanan “Çevrimiçi Öğrenme Hazır bulunuşluluk Ölçeği” beş alt 

boyuttan ve toplamda 18 maddeden oluşmaktadır. Ölçeğin alt boyutları “bilgisayar/internet 

özyeterliği”, “çevrimiçi iletişim özyeterliği”, “öğrenme için motivasyon”, “öğrenen kontrolü”, 

“özgüdümlü öğrenme (kendi kendine öğrenme)”’dir. Ölçek 5’li likert tipindedir (1=“Kesinlikle 
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katılmıyorum” 5=“Kesinlikle katılıyorum”). Aşağıda ölçekte yer alan her bir faktör için bir 

örnek madde verilmiştir:   

Bilgisayar/internet özyeterliği: “Çevrimiçi öğrenme yazılımlarını nasıl kullanacağım 

konusunda sahip olduğum bilgime ve becerime güvenirim.” 

Öz güdümlü öğrenme:  “Öğrenme performansım konusunda daha yüksek 

beklentilerim vardır”.  

Öğrenen kontrolü: “Çevrimiçi ortamda kendi öğrenme sürecimi yönlendirebilirim.” 

Öğrenme için motivasyon: “Çevrimiçi ortamda öğrenmeye yönelik güdülerim vardır.”  

Çevrimiçi iletişim özyeterliği:  “Diğerleri ile etkili iletişim kurmak için çevrimiçi araçları 

(e-mail, tartışma ortamları) kullanma konusunda kendime güvenirim.” 

Ölçeğin güvenirliği için hem yapı güvenirliğinin hem de Cronbach Alfa katsayısının 

hesaplandığı, yapı geçerliği için ise ayırt edici geçerlik tekniğinin kullanıldığı ifade 

edilmektedir. Ölçeğin alt boyutları için Cronbach Alfa katsayısının 0.80 ile 0.92 arasında, 

yapısal güvenirlik katsayılarının ise 0.81 ile 0.92 arasında değerler aldığı belirtilmiştir. 

Dolayısıyla ölçeğin güvenirlik konusunda iç tutarlığı sağladığı ifade edilmektedir. Ölçekte 

tanımlanan tüm maddelere ilişkin madde puanlarının hipotez edilen yapıları yordadığı ve 

ölçeğin alt boyutların ayrıştığının dolayısıyla ölçeğin yakınsama ve ayırt edici geçerliğinin 

de sağlandığı ifade edilmektedir (Yurdugül & Alsancak Sırakaya, 2013). Bu ölçekten 

alınabilecek en düşük puan 18; en yüksek puan ise 90’dır. 

Üstbilişler Ölçeği-30 

Wells ve Cartwright-Hatton (2004) tarafından geliştirilen, Yılmaz vd., (2008) 

tarafından Türkçe'ye uyarlanmış ve geçerlik-güvenirlik çalışmaları yapılmış “Üstbilişler 

Ölçeği-30” likert tipi dörtlü derecelendirme ölçeğine (1= Katılmıyorum, 4= Tamamen 

katılıyorum) göre puanlandırılmaktadır.  Ölçek beş farklı boyuttan oluşan toplam 30 madde 

içermektedir. Bu boyutlar; “olumlu inançlar”, “olumsuz inançlar”, “bilişsel güvensizlik”, 
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“düşünceleri kontrol ihtiyacı” ve “bilişsel farkındalık”’tır.  Aşağıda ölçekte yer alan her bir 

faktör için bir örnek madde verilmiştir:   

Olumlu İnançlar: “Endişelenmek gelecekte olabilecek sorunları engellememe 

yardımcı olur.” 

Olumsuz İnançlar: “Durdurmak için ne kadar uğraşsam da, endişe verici 

düşüncelerim devam eder.” 

Bilişsel Güvensizlik: “Hafızam beni zaman zaman yanıltabilir.” 

Düşünceleri Kontrol İhtiyacı: “Düşüncelerimi her zaman kontrolüm altında 

tutabilmem gerekir.” 

Bilişsel Farkındalık: “Bir sorun üzerinde düşündüğüm esnada, zihnimin nasıl 

çalıştığının farkında olurum.” 

Ölçeğin yapı geçerliği için açımlayıcı faktör analizi yapılmıştır. Faktör analizi 

sonucunda Kaiser – Meyer – Olkin verilerin faktörlenebilirliği ölçüsü 0,89 olarak 

hesaplanmış ve Bartlett’in küresellik testi anlamlı çıkmıştır (df = 435, p < 0.001). Ayrıca 

orijinal ölçekte olduğu gibi ölçeğin Türkçe versiyonunun da beş faktörlü bir yapıdan oluştuğu 

ve bu faktörlerin toplam varyansın %57.38’ini açıkladığı belirlenmiştir. Güvenirlik analizi için 

ölçeğin iç tutarlılık ve test-tekrar test güvenirlik katsayısı hesaplanmış ve sonuçlar ölçeğin 

ve alt boyutlarının yüksek güvenirliğe sahip olduğunu kanıtlamıştır. Cronbach Alfa güvenirlik 

katsayısı .87 olarak hesaplanmıştır. Faktörlerin iç tutarlılık katsayılarının ve 0.73 ile 0.89 

arasında değiştiği, ölçeğin test-tekrar test güvenirlik katsayısı ise tüm ölçek için 0.80 olarak 

belirlendiği ifade edilmektedir. Dolayısıyla ölçeğin iç tutarlılığının yüksek olduğu ifade 

edilmektedir. Yakınsama geçerlik sonuçları ise yapılar arasındaki ilişkilerin anlamlı ve 

beklenen yönde olduğunu ortaya koymuştur. Bu ölçekten alınabilecek en düşük puanın 30, 

en yüksek puanın 120 olduğu ve elde edilen puanlardaki artışın, üstbilişde patolojik yönde 

bir yükselme olduğuna işaret ettiği ifade edilmektedir (Yılmaz ve diğerleri, 2008).  
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Verilerin Analizi 

Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen duygular, çevrimiçi öğrenme hazır 

bulunuşluluğu, üstbiliş ve çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı arasındaki 

ilişkilerin belirlenmesi için aracılık (mediation) ve düzenleyici aracılık (moderated mediation) 

analizleri yapılmıştır.  

Analizlerden önce veri seti SPSS 25 programı kullanılarak eksik değerler, aykırı 

değerler, tek değişkenli normallik, eş varyanslılık (homoscedasticity) ve çoklu 

bağlantı(multicollinearity) açısından incelenmiştir. Tek değişkenli normallik varsayımı için 

verilerin çarpıklık ve basıklık katsayıları değerlendirilmiştir. Değişkenlere ilişkin çarpıklık ve 

basıklık katsayıları aşağıdaki Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2  

Normal Dağılım İstatistikleri 

Ölçekler 
Çarpıklık İstatistiği  Basıklık İstatistiği 

Olumlu Duygular 1.91 5.96 

Keşfetmeye Yönelik Duygular  1.22 1.70 

Olumsuz Duygular 1.75 5.11 

Çevrimiçi Öğrenme Hazır Bulunuşluluk 
Ölçeği 

-0.43 1.14 

Üstbilişler Ölçeği-30 0.44 0.17 

Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrenci 
Bağlılık Ölçeği 

-,03 -.09 

Tablo 2’de görüldüğü gibi çarpıklık değerlerinin -0.43 ile 1.91 arasında; basıklık 

değerlerinin ise -0.09 ile 5.96 arasında değerler aldığı belirlenmiştir. Eşvaryanslılık için 

standartlaştırılmış artık değerlerin dağılım grafiğinden yararlanılmıştır. Daha sonra 

değişkenler arasında çoklu bağlantı olup olmadığı değerlendirilmiştir. Çoklu bağlantı, bir 

bağımsız değişkenin diğer bağımsız değişkenlerle arasında güçlü bir ilişki olup olmadığını 

ve ilişkinin olması durumunda ise bu doğrusallığı tehdit eden bir durum oluşturduğunu ifade 
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etmektedir (Field, 2013). Çoklu bağlantının varyans şişirme faktörü (VIF) ve tolerance 

değerlerinden de anlaşılacağı; VIF<10 veya tolerance (1/VIF)>0.2 olmasının bağımsız 

değişkenler arasında bir çoklu bağlantıdan söz edilemeyeceği anlamına geleceği ifade 

edilmektedir (Field, 2013). Veriler incelendiğinde bütün VIF değerlerinin 10’dan küçük 

olduğu ve tolerance değerlerinin ise 0.2’den büyük olduğu belirlenmiştir. Veri setinin 

analizler için gerekli varsayımları sağladığı tespit edildikten sonra ölçme modeli test 

edilmiştir. Oluşturulan modeller SPSS PROCESS makrosu 3.4 (Hayes, 2013) ile analiz 

edilmiştir.   

Bu çalışmada hipotezler doğrultusunda aracılık ve düzenleyici aracılık modelleri 

oluşturulmuştur. Oluşturulan aracılık modelinde bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen 

duyguların çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine çevrimiçi 

öğrenme hazır bulunuşluluğunun aracılık etkisi test edilmiştir. Düzenleyici aracılık 

modelinde çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğunun aracılık ettiği uzaktan eğitim 

ortamında deneyimlenen duyguların çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı 

üzerindeki etkisine üstbilişin düzenleyici etkisi test edilmiştir.   

Aracılık analizi (mediation analysis); iki değişken arasında ortaya çıkan bir bağıntının 

başka bir değişken tarafından etkilenip etkilenmediğini ortaya koymaktadır (Hayes, 2017, 

sf. 80). Bu analizde bağımsız değişken ve bağımlı değişkene ek olarak bir aracı değişken 

yer almakta ve bağımsız değişkenin bağımlı değişken üzerindeki etkisinin aracı değişken 

üzerinden gerçekleşip gerçekleşmediği test edilmektedir (Baron & Kenny, 1986). 

Dolayısıyla bağımsız değişken, bir aracı değişken üzerinde değişiklik meydana getirerek 

bağımlı değişkeni etkiler (Hayes & Rockwood, 2020). Bu analizde doğrudan etki ve dolaylı 

etki söz konusudur. Dolaylı etki, bağımsız değişkenin aracı değişkeni etkilediği ve 

dolayısıyla bağımlı değişkeni de etkilediği bir nedensel dizi aracılığıyla ifade edilmektedir. 

Dolayısıyla bağımlı değişkenin aracı değişken üzerinden bağımsız değişkenden nasıl 

etkilendiğini temsil etmektedir. Doğrudan etki ise; bağımsız değişkenin bağımlı değişken 
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üzerindeki etkisinin aracı değişkenden bağımsız olan kısmı olarak ifade edilmektedir 

(Hayes, 2017).  

Düzenleyici değişken (moderation analysis) analizinde; bağımsız değişkenin 

bağımlı değişken üzerindeki etkisinin farklı bir değişkenin farklı düzeylerine göre değişip 

değişmediği test edilmektedir (Hayes, 2015). Yani bağımsız değişkenin etkisinin gücü, 

yönü, boyutu başka bir değişken tarafından yönlendiriliyorsa/yönetiliyorsa o değişken 

düzenleyici değişken olarak isimlendirilmektedir. Düzenleyici değişken bağımsızın bağımlı 

üzerindeki etkisini attıran veya azaltan etkinin gücünü etkileyen değişkendir. Bu analizde 

bağımsız değişkenin düzenleyici değişken ile etkileşiminin bağımlı değişken üzerindeki 

etkisi söz konusudur (Hayes, 2017). Özetle aracılık analizi; bağımsız değişkenin aracı 

değişkeni etkilediği ve aracı değişkenin de bağımlı değişkeni etkilediği bir analiz sürecini 

ifade ederken, düzenleyici değişken analizi; bağımsız değişkenin düzenleyici değişken ile 

etkileşime girerek bu etkileşimin bağımlı değişkeni etkilediği bir analiz sürecini ifade 

etmektedir. Düzenleyici aracılık analizinde (moderated mediation) ise; bir bağımsız 

değişkenin bir aracı değişken üzerinden bağımlı değişken üzerindeki dolaylı etkisinin 

düzenleyici değişkenin farklı değerlerine göre değişimi test edilmektedir (Edwards & 

Lambert, 2007; Hayes, 2015).  

Bu araştırma kapsamında oluşturulan aracılık modelinde bağımlı değişken çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı, bağımsız değişken uzaktan eğitim ortamında 

deneyimlenen duygular ve aracı değişken olarak çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu ele 

alınmıştır. Düzenleyici aracılık modelinde çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı 

bağımlı değişken, öğrenenlerin uzaktan eğitim ortamlarında deneyimledikleri duygular 

bağımsız değişken, çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu aracı değişken ve üstbiliş ise bu 

modelde düzenleyici değişken olarak analiz edilmiştir.  
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Bölüm 4 

Bulgular, Yorumlar ve Tartışma 

Bu bölümde verilerin analizi sonucunda ulaşılan bulgular verilmiştir. Bulgular, ilgili 

alanyazınla ilişkilendirilerek yorumlanmış ve tartışılmıştır.  

İlk olarak öğrencilerin uzaktan eğitim ortamlarındaki etkinlik, iletişim ve etkileşim 

süreçlerinde deneyimledikleri duygular, üstbiliş, hazır bulunuşluluk ve bağlılık düzeyleri ile 

ilgili bulgular ve bu değişkenler arasındaki ilişkilere yönelik korelasyon tablosu verilmiştir.  

Uzaktan eğitim ortamında kullanılan etkinlik, iletişim ve etkileşim süreçleriyle ilgili 

bulgulara göre uzaktan eğitim süresince en çok canlı ders (%97.8), ödev  (%91.3) ve sınav 

(%90.2) etkinliklerinin kullanıldığı belirlenmiştir. Bunlara ek olarak derslerin daha çok eş 

zamanlı (%58.6) takip edildiği, dersleri takip ederken en çok dizüstü bilgisayar (%78) ve 

akılı telefon (%68.6) kullanıldığı ortaya çıkmıştır. Öğrencilerin sınıf arkadaşlarıyla iletişim 

kurarken en çok Whatsapp (%97.9) uygulamasını tercih ettiği; dersin öğretim elemanlarıyla 

iletişim kurarken de en çok e-posta (%76.7) kullanmayı tercih ettiği belirlenmiştir (Tablo 3).   
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Tablo 3 

Uzaktan Eğitimde Kullanılan Etkinlik, İletişim ve Etkileşim Süreçleri 

Özellik   f  % 

Uzaktan Eğitimde Kullanılan 
Etkinlikler 

  
  
  

  
  

Canlı Ders 1566 97.8 

Ödev 1461 91.3 

Sınav 1444 90.2 

Forum/Tartışma 334 20.9 

Anket 593 37 

Sohbet Odası 332 20.7 

Uzaktan Eğitim Süresince Dersleri 
Nasıl Takip Ettikleri 
 

Eş zamanlı (Senkron) 938 58.6 

Eş zamansız (Asenkron) 663 41.3 

Dersleri Takip Ederken Kullanılan 

Araçlar 

Dizüstü bilgisayar 1249 78 

Masaüstü bilgisayar 275 17.2 

Akıllı telefon 1098 68.6 

Tablet/iPad 110 6.9 

Öğrencilerin Arkadaşlarıyla Dersle 
İlgili İletişim Kurarken Kullandığı 

Araçlar 

Öğrenme Yönetim Sistemi 
  

207 12.9 

E-posta 
  

319 19.9 

Sms 
  

128 8 

Whatsapp 
  

1568 97.9 

Dersin Öğretim Elemanıyla Dersle 
İlgili İletişim Kurarken Kullanılan 
Araçlar 

  
  
  

Öğrenme Yönetim Sistemi 

  
667 41.7 

E-posta 

  
1228 76.7 

Kısa mesaj (Sms) 

  
39 2.4 

Whatsapp 

  
844 52.7 

Öğrencilerin uzaktan eğitim ortamlarında etkinlik, iletişim ve etkileşim süreçlerinde 

öğrenciler aktif olarak katıldığı canlı derslerde en yüksek yüzdeyle ilgi (%39) duygusunu 

deneyimlediklerini; sadece izleyici ve dinleyici olduğu canlı derslerde ise en yüksek 
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yüzdeyle sıkılma (%68) duygusunu yaşadıklarını belirtmişlerdir. Öğrencilerin kendilerine 

verilen ödevleri yaparken de en yüksek yüzdeyle sıkılma (%47) duygusunu yaşadığı ortaya 

çıkmıştır. Sınav süreçlerinde ise öğrencilerin kamera ve mikrofonu kapalıyken yani herhangi 

bir öğretim üyesi tarafından izlenmiyorken en yüksek yüzdeyle deneyimlediği duygu 

rahatlama (%62) iken; bir öğretim üyesinin gözetiminde girdiği sınavda ise en yüksek 

yüzdeyle deneyimlediği duygu sıkılma (%23) olarak belirlenmiştir. Canlı ders süreçlerine 

benzer olarak öğrencilerin aktif olarak katıldığı forum/tartışma etkinliklerinde en yüksek 

yüzdeyle ilgi (%43); forum/tartışma etkinliklerinde aktif olmadığı sadece yazılan gönderileri 

okuduğu bir süreçte ise en yüksek yüzdeyle sıkılma (%35) duygusunu yaşadığı ortaya 

çıkmıştır. Öğrencilerin ders kayıt videolarını izlerken ise yine en yüksek yüzdeyle sıkılma 

duygusunu yaşadığı ortaya çıkmıştır. İletişim ve etkileşim süreçleri dikkate alındığında ise 

öğrencilerin dersle ilgili arkadaşlarıyla iletişim kurarken en yüksek yüzdeyle merak (%30) 

duygusunu yaşadıkları; dersin öğretim elemanıyla iletişim kurarken ise en yüksek yüzdeyle 

memnuniyet (%35) duygusunu yaşadıkları görülmektedir. Son olarak öğrencilerin ÖYS ile 

etkileşim sağlarken ise en yüksek yüzdeyle sıkıldıkları (%37) ortaya çıkmıştır. Tablodaki 

bulgular özetlenecek olursa; öğrencilerin aktif olarak katıldıkları etkinliklerde ilgi ve merak 

duyguları ön plana çıkarken; öğrencilerin aktif olmadığı öğrenme etkinliklerinde ise 

genellikle sıkılma duygusunun ön plana çıktığı belirlenmiştir (Tablo 3). Buradan hareketle 

öğrencilerin öğrenme süreçlerinde sıkılmalarının en büyük nedenlerinden biri olarak 

öğrenme etkinliklerine aktif katılmalarını sağlayabilecek bir öğrenme ortamı sağlanamaması 

yorumu yapılabilir. Uzaktan eğitim ortamlarında en çok canlı ders ve ödev etkinliği 

kullanıldığı dikkate alındığında bu etkinliklerde sıkılma duygusunun ön plana çıkmasının 

mevcut uzaktan öğretim-öğrenme süreci için ciddi bir sorun teşkil ettiği düşünülmektedir. 

Diğer taraftan iletişim ve etkileşim süreçlerinde ön plana çıkan duygular ise memnuniyet ve 

merak duyguları olmuştur. Dolayısıyla uzaktan eğitim ortamlarında öğrencilere iletişim ve 

etkileşim sağlayabilecek ortamlar sağlamanın öğrencilerin olumlu ve keşfetmeye yönelik 

duyguları deneyimlemesini sağlayacağı yorumu yapılabilir.
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Tablo 4  

Uzaktan Eğitim Ortamlarındaki Etkinlik, İletişim ve Etkileşim Süreçlerinde Deneyimlenen Duygular 

Ölçek Maddeleri 
Mutluluk Üzüntü Rahatlama Sıkılma Merak İlgi 

Hayal 

Kırıklığı 
Memnuniyet Öfke 

f % f % f % f % f % f % f % f % f % 

1.Ekranda hazırlanmış sunumların paylaşılarak, ses ve görüntüsüyle birlikte 

anlatıldığı canlı ders süreçlerinde en sık yaşadığınız duyguları işaretleyiniz. 
207 13 183 12 233 15 1077 68 650 41 624 39 428 27 428 27 120 8 

2. Öğretim elemanının anlatımına ek olarak sizin de aktif olarak katıldığınız, 

ses ve görüntülerinizin paylaşıldığı canlı ders süreçlerinde en sık yaşadığınız 

duyguları işaretleyiniz. 

328 21 73 5 199 13 402 26 493 31 617 39 130 9 402 26 45 3 

3.Size verilen ödevleri yapma sürecinde en sık yaşadığınız duyguları 

işaretleyiniz. 
194 13 188 12 251 16 748 47 533 34 554 35 218 14 277 18 264 17 

4.Kamera ve mikrofonunuz açık olarak girdiğiniz sınavlarda en sık yaşadığınız 

duyguları işaretleyiniz. 
63 4 147 10 62 4 357 23 108 7 98 7 170 11 124 8 199 13 

5.Kamera ve mikrofonunuz kapalı olarak girdiğiniz sınavlarda en sık 

yaşadığınız duyguları işaretleyiniz. 
309 20 63 4 986 62 209 14 129 9 183 12 90 6 517 33 51 4 

6.Sizin aktif olarak katılım gösterdiğiniz (konuyla ilgili görüşlerinizi bildirerek 

tartışma sürecine dahil olduğunuz) bir forum/tartışma sürecinde en sık 

yaşadığınız duyguları işaretleyiniz. 

402 26 24 2 214 14 134 9 604 38 677 43 67 5 428 27 39 3 

7.Sizin aktif olarak katılmadan paylaşılan yorumları okuduğunuz bir 

forum/tartışma sürecinde en sık yaşadığınız duyguları işaretleyiniz 
133 9 77 5 188 12 552 35 517 33 414 26 132 9 198 13 46 3 

8.Canlı dersine katılım gösterdiğiniz bir dersin kayıt videolarını izlerken en sık 

yaşadığınız duyguları işaretleyiniz. 
184 12 61 4 329 21 805 51 331 21 381 24 123 8 385 25 43 3 

9.Canlı dersine katılım göstermediğiniz bir dersin kayıt videolarını izlerken en 

sık yaşadığınız duyguları işaretleyiniz. 
147 10 147 10 312 20 664 42 504 32 416 26 147 10 300 19 62 4 

10.Dersi alan arkadaşlarınızla dersle ilgili konularla ilgili iletişim kurarken en 

sık yaşadığınız duyguları işaretleyiniz 
310 20 103 7 402 26 199 13 478 30 391 25 205 13 380 24 120 8 

11.Öğretim elemanı ile dersle ilgili iletişim kurarken en sık yaşadığınız 

duyguları işaretleyiniz. 
282 18 52 4 341 22 133 9 438 28 431 27 190 12 545 35 64 4 

12. Kullandığınız uzaktan eğitim ortamı (Öğrenme Yönetim Sistemi) ile 

etkileşim sağlarken deneyimlediğiniz duyguları ve bu duyguları deneyimleme 

yoğunluğunu işaretleyiniz. 

249 16 238 15 251 16 581 37 289 19 282 18 518 33 409 26 312 20 
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Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumlu duygular, keşfetmeye yönelik 

duygular, olumsuz duygularla ilgili en düşük ve en yüksek puanlar, ortalama ve standart 

sapma değerleri ise Tablo 5’te verilmiştir.  

Tablo 5 

Bir Uzaktan Eğitim Ortamında Deneyimlenen Duygulara Yönelik Ortalama ve Standart 

Sapma Değerleri 

Ölçekler 
En düşük 

puan 

En yüksek 

puan 
Ortalama SS 

Olumlu Duygular 0 175 26.94 23.11 

Mutluluk 0 58 6.81 8.97 

Rahatlama 0 58 9.20 8.14 

Memnuniyet 0 60 10.93 10.31 

Olumsuz Duygular 0 170 25.04 21.30 

Üzüntü 0 55 2.92 5.07 

Hayal kırıklığı 0 60 5.58 7.23 

Sıkılma 0 60 13.45 10.18 

Öfke 0 60 3.06 5.41 

Keşfetmeye Yönelik Duygular 0 108 24.03 18.97 

İlgi 0 57 12.10 10.56 

Merak 0 54 11.92 9.99 

Tablo 5 incelendiğinde öğrencilerin uzaktan eğitim ortamlarında deneyimlediği 

duygular ölçeğinden olumlu duygular için en düşük puanın 0, en yüksek puanın 175, ölçek 

ortalamasının ise 26.94; olumsuz duygular için ise en düşük puanın 0, en yüksek puanın 

170, ölçek ortalamasının ise 25.04, keşfetmeye yönelik duygular için en düşük puanın 0, en 

yüksek puanın 108, ölçek ortalamasının ise 24.03 olduğu görülmektedir. Öğrencilerin her 

duygu bazında aldıkları puanlar da Tablo 5’te verilmiştir. Katılımcıların olumlu duygulardan 

en yüksek ortalamaya sahip olan duygunun memnuniyet; keşfetmeye yönelik duygulardan 

ilgi ve olumsuz duygulardan ise sıkılma duygusu olduğu belirlenmiştir. Araştırma sonucunda 
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uzaktan eğitim ortamlarında deneyimlenen duygulardan ortalaması en yüksek olan 

duygular sıkılma, ilgi, merak ve memnuniyet olarak belirlenmiştir. Uzaktan eğitim ortamında 

etkinlik, iletişim ve etkileşim süreçleri dikkate alındığında öğrencilerin en çok aktif olarak 

katılmadığı etkinliklerde sıkıldığı belirlenmiş, aktif olarak katıldığı etkinliklerde ise ilgi ve 

merak duygularını deneyimledikleri ortaya çıkmıştır. Bu çalışmada öğrencilerin öğretim 

elemanıyla iletişim kurarken memnuniyet duygularının, arkadaşlarıyla iletişim kurarken ise 

merak duygularının daha çok ortaya çıktığı belirlenmiştir. Öğrencilerin ÖYS ile etkileşimi 

esnasında ise yine en çok sıkılma duygusunu yaşadığı belirlenmiştir.  

Uzaktan eğitim ortamlarında sıkılmanın sıklıkla yaşandığı ve öğrenmeyi olumsuz 

yönde etkilediği alanyazında da vurgulanmaktadır (Pekrun ve diğerleri, 2010). Dolayısıyla 

öğrenciler uzaktan eğitim ortamlarına ilgi duyduklarını ve bu ortamlardaki etkinlik, iletişim 

ve etkileşim sürecinden memnuniyet duyduklarını ifade ederken diğer taraftan da uzaktan 

eğitim ortamlarındaki etkinlik, iletişim ve etkileşim süreçlerinden sıkıldıklarını da ifade 

etmektedir. Sıkılma duygusunun öğrenme sürecinde çok kritik bir rol oynadığı ve akademik 

başarıyı negatif yönde etkilediği ancak genelde dikkate alınmadığı belirtilmektedir (Pekrun 

ve diğerleri, 2014). Bunlara ek olarak sıkılmanın öğrenci bağlılığını negatif yönde etkilediği 

ifade edilmektedir (Yu ve diğerleri, 2020). Eğitim ortamlarında sıkılmayı azaltmak için 

öncelikle sıkılmaya neden olan faktörleri ve bunların etkilerini belirlemeyi daha sonra ise 

sıkılmanın giderilmesine yönelik uygun stratejilerinin kullanılması gerektiği dile 

getirilmektedir (Vogel-Walcutt ve diğerleri, 2011).  

Uzaktan eğitim ortamlarında öğrenciler ve öğretmenler arasında yüz yüze 

etkileşimin ve geleneksel sınıf sosyalleşmesinin olmaması (Giusti ve diğerleri, 2020); 

uzaktan eğitim ortamlarındaki derslerin düşük kalitede olması (Bolliger & Martin, 2021), 

basit yapıda ders materyallerinin kullanımı (Yu ve diğerleri, 2020) gibi nedenlerin 

öğrencilerin sıkılmasına neden olacağı ifade edilmektedir. Öğrenme sürecinde öğrenciler 

bir görevi anlamsız olarak algıladığında; yeterli kaynaklara ve yönlendirmeye sahip 

olmadıklarında, koşullar kısıtlandığında; öğrenme sürecinde çok az kontrole sahip 
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olduklarında veya farklı bir şeyle ilgilenmeyi tercih ettiklerinde sıkılma duygusunun ortaya 

çıktığı ifade edilmektedir (Vogel-Walcutt ve diğerleri, 2011). Diğer taraftan sıkılmanın 

öğrenmeyi anlık/hemen etkileyen bir duyguyken, ilginin ise öğrenme sürecinde uzun süreli 

etkileri olduğu ve ilgi artışının sıkılmayı azalttığı; ilgi azalmasının ise sıkılmayı tetiklediği 

ifade edilmektedir (Pekrun ve diğerleri, 2014). Bu bulgulardan hareketle uzaktan eğitim 

ortamlarında ilginin artırılabileceği ve sıkılmayı engelleyebilecek stratejilerin geliştirilmesine 

ihtiyaç duyulduğu öne sürülebilir. Bu araştırmanın bulgularına benzer olarak farklı 

duyguların öğrenme süreçlerinde birlikte deneyimlenmesinin normal olduğu, olumlu 

duyguların arttırılmasının olumsuz duyguları azaltmaya neden olacağı veya tam tersi 

düşüncesinin ise doğru olmadığı ileri sürülmektedir (Lee & Chei, 2019).  

Bu çalışmada en yüksek yüzdeyle deneyimlenen duyguların sıkılma, ilgi, merak ve 

memnuniyet olduğu ortaya çıkmıştır. Ayrıca temel duygulardan mutluluk, üzüntü, öfke 

duygularının ortalamalarının diğer duygulardan daha düşük olduğu belirlenmiştir. Bu 

bulgunun alanyazındaki diğer çalışmaların bulgularıyla benzerlik gösterdiği dikkati 

çekmektedir. Örneğin D’Mello (2013) temel duygulardan mutluluk hariç diğer duyguların 

öğrenme ortamlarında çok az deneyimlediğini ifade etmektedir. Benzer şekilde Graesser 

(2020); öğrenme sürecinde ortaya çıkan duyguların “temel” duygulardan çok farklı olduğunu 

iddia etmektedir. Loderer ve diğerlerinin (2020) çalışmasında ise teknolojiyle 

zenginleştirilmiş öğrenme ortamlarında en çok deneyimlenen duyguların sıkılma, kafa 

karışıklığı, öfke / hayal kırıklığı, merak / ilgi, eğlence ve kaygı olduğu ve bu duyguların 

öğrenmeyi öngördüğü belirtilmektedir. Diğer taraftan Eliot ve Hirumi (2019) ise temel 

duyguların çoğunun öğrenme üzerindeki etkisinin yeterince anlaşılmadığı özellikle öfke 

duygusunun öğrenme sürecindeki etkilerine yönelik çalışmalar yapılması gerektiğini 

vurgulamaktadır. Bu çalışmada en düşük yüzdeye sahip duyguların öfke ve üzüntü olduğu 

dikkate alındığında aslında uzaktan eğitim ortamlarındaki etkinlik, iletişim ve etkileşim 

süreçlerinde öğrencileri öfkelendirecek veya üzecek pek bir şey bulunmadığı dolayısıyla da 

bu duyguların öğrenme sürecinde önemli etkilerinin olmadığına işaret ettiği söylenebilir.  
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Oluşturulan ve Test Edilen Modellerde Yer Alan Hipotezlere İlişkin Bulgular 

Test edilen hipotezlere ilişkin bulgulara geçmeden önce modelde yer alan 

değişkenler arasındaki Pearson korelasyon katsayıları Tablo 6’da verilmiştir.   

Tablo 6 

Değişkenler Arasındaki İlişkilere Yönelik Korelasyon Katsayıları 

 1 2 3 4 5 

(1) Üstbiliş       

(2) Öğrenci Bağlılığı -.002     

(3) Hazır bulunuşluluk -.006 .710*    

(4) Olumlu duygular -.001 .496* .375*   

(5) Olumsuz duygular .051 -.429* -.239* -.224*  

(6) Keşfetmeye yönelik duygular -.048 .479* .359* .570* -.195* 

*. Korelasyon 0.01 düzeyinde anlamlıdır.    

Olumlu duygular; hazır bulunuşluluk (r = .37) ve bağlılıkla (r = .49) anlamlı pozitif bir 

ilişki gösterirken, olumsuz duygular hazır bulunuşluluk (r = -.23) ve bağlılık (r = -.42) ile 

negatif yönde anlamlı bir ilişki göstermektedir. Keşfetmeye yönelik duygular ise hazır 

bulunuşluluk (r = .35) ve bağlılıkla (r = .47) anlamlı pozitif bir ilişki göstermektedir. En yüksek 

anlamlı pozitif ilişki hazır bulunuşluluk ile öğrenci bağlılığı (r = .71) arasındadır (Tablo 6). Bu 

çalışmada üstbilişin diğer değişkenlerle anlamlı bir ilişki göstermediği belirlenmiştir. Ancak 

oluşturulan modeldeki düzenleyici etkisi merak edilmektedir.  

Aşağıda sırasıyla olumlu duygular, keşfetmeye yönelik duygular ve olumsuz 

duygular modellerinden elde edilen bulgulara yer verilmiştir.  
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Olumlu Duyguların Öğrenci Bağlılığı Üzerindeki Etkisine Hazır Bulunuşluluğun 

Aracılık Etkisi (H1a)  

Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumlu duyguların çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğun 

aracılık edip etmediğini belirlemek için bir aracılık analizi yapılmıştır. Bu analize yönelik 

model Şekil 3’de sunulmaktadır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Analiz sonucunda bu modelde uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumlu 

duygular ve çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu düzeyleri öğrencilerin çevrimiçi 

ortamlardaki öğrenci bağlılığı üzerindeki toplam varyansın %56’sını açıklamaktadır. Bu 

analiz sonuçlarına ilişkin regresyon katsayıları, p ve t değerleri, Tablo 7’de verilmiştir. 

  

 
Hazır 

bulunuşluluk 
 

Olumlu 
Duygular 

Öğrenci 
bağlılığı 

c’ = 0.26* 

Şekil 3 

Olumlu Duyguların Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrenci Bağlılığı Üzerindeki Etkisine Hazır 

Bulunuşluluğun Aracılık Rolü 

Toplam etki katsayısı = 0.49* 
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Tablo 7 

Olumlu Duygular, Hazır bulunuşluluk, Bağlılık Değişkenlerine Yönelik Aracılık Analizi 

Sonuçları 

Yordayıcı 
değişken 

Sonuç 
değişkeni 

R2 Katsayı t değeri p 

Model 1      

Olumlu Duygular Hazır 

bulunuşluluk 

%14 0.37 16.16 0.00 

Model 2         

Olumlu Duygular Öğrenci 
Bağlılığı 

%56 0.26 15.02 0.00 

Hazır 
bulunuşluluk 

  0.60 34.23 0.00 

Tablo 7’de de görüldüğü gibi uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumlu 

duyguların bağlılık üzerinde pozitif doğrudan etkisi olduğu ve bu etkinin istatistiksel olarak 

anlamlı olduğu ortaya çıkmıştır (c’ = 0.26; 95%GA [0.23, 0.30]).  Ayrıca olumlu duygular 

çevrimiçi öğrenmeye hazır bulunuşluluğunun pozitif yordayıcısı olarak (a= 0.37, 95%GA 

[0.32, 0.42]) ve çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu ise çevrimiçi öğrenme ortamlarında 

öğrenci bağlılığının önemli bir pozitif yordayıcısı olarak belirlenmiştir (b= 0.60, 95%GA 

[0.57, 0.64]).  

Olumlu duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine hazır bulunuşluluğun aracılık 

ettiği modele yönelik toplam, doğrudan ve dolaylı etki katsayıları Tablo 8’de verilmiştir. 
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Tablo 8 

Olumlu Duygular Modeli Doğrudan, Dolaylı ve Toplam Etki Katsayıları 

 Katsayı SE 

Toplam etki 
Olumlu duygular → Öğrenci bağlılığı 

0.49 0.02 

Dolaylı etki 

Olumlu duygular → Öğrenci bağlılığı 

0.23 0.01 

Doğrudan etki 
Olumlu duygular → Öğrenci bağlılığı 

0.26 0.01 

Uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumlu duyguların çevrimiçi ortamlardaki 

öğrenci bağlılığı üzerindeki toplam etkisi anlamlı (0.49, 95%GA= [0.45, 0.53]) olarak 

görünmektedir. Uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumlu duyguların çevrimiçi 

öğrenme hazır bulunuşluluğu aracılığıyla çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı 

üzerinde önemli bir dolaylı etkisinin olduğu belirlenmiştir (dolaylı etki katsayısı = 0.23; 

95%GA [0.19, 0.26]. Bu sonuçlar olumlu duyguların öğrenci bağlılığı üzerinde hazır 

bulunuşluluğun aracı etkisinin olduğunu ortaya koymaktadır. Dolayısıyla bu sonuçlarla H1a 

hipotezinin doğrulandığı ortaya çıkmıştır. Sonuç olarak olumlu duyguları yüksek olan 

öğrencilerin çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu da yüksekse çevrimiçi öğrenme 

ortamlarına öğrenci bağlılıkları artacaktır.  

Keşfetmeye Yönelik Duyguların Öğrenci Bağlılığı Üzerindeki Etkisine Hazır 

Bulunuşluluğun Aracılık Etkisi (H1b)  

Uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen keşfetmeye yönelik duyguların öğrenci 

bağlılığı üzerindeki etkisine çevrimiçi öğrenmeye hazır bulunuşluluğunun aracılık edip 

etmediğini belirlemek için de aracılık analizi yapılmıştır. Analiz sonucunda bu modelde 

uzaktan eğitim ortamlarında deneyimlenen keşfetmeye yönelik duygular ve çevrimiçi 



70 
 

 

öğrenme hazır bulunuşluluğu düzeyleri öğrencilerin çevrimiçi ortamlardaki öğrenci bağlılığı 

üzerindeki toplam varyansın %56’sını açıklamaktadır. Bu analiz sonuçlarına göre elde 

edilen değerler Tablo 9’da verilmiştir.  

Tablo 9 

Keşfetmeye Yönelik Duygular, Hazır bulunuşluluk, Bağlılık Değişkenlerine Yönelik Aracılık 

Analizi Sonuçları 

Yordayıcı 

değişken 

Sonuç 

değişkeni 

R2 Katsayı t değeri p 

Model 1      

Keşfetmeye 

Yönelik Duygular 

Hazır 

bulunuşluluk 

%12 0.35 15.37 0.00 

Model 2      

Keşfetmeye 
Yönelik Duygular 

Öğrenci 
Bağlılığı 

%56 0.25 14.50 0.00 

Hazır 
bulunuşluluk 

  0.61 34.76 0.00 

Bu analiz sonuçlarına göre; keşfetmeye yönelik duyguların bağlılık üzerindeki 

doğrudan etkisi istatistiksel olarak anlamlıdır (c’ = 0.25; 95%GA [0.22, 0.29]). Uzaktan eğitim 

ortamında deneyimlenen keşfetmeye yönelik duygular çevrimiçi öğrenme hazır 

bulunuşluluğunun pozitif yordayıcısı olarak (a= 0.35, 95%GA [0.31, 0.40]) ve çevrimiçi 

öğrenme hazır bulunuşluluğu ise çevrimiçi ortamlardaki öğrenci bağlılığının önemli bir pozitif 

yordayıcısı olarak belirlenmiştir (b= 0.61, 95%GA [0.58, 0.65]). Bu analize yönelik model 

Şekil 4’te sunulmaktadır. 
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Keşfetmeye yönelik duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine hazır 

bulunuşluluğun aracılık ettiği modele yönelik toplam, doğrudan ve dolaylı etki katsayıları 

Tablo 10’de verilmiştir.  

Tablo 10 

Keşfetmeye Yönelik Duygular Modeli Doğrudan, Dolaylı ve Toplam Etki Katsayıları 

 Katsayı SE 

Toplam etki 
Keşfetmeye yönelik duygular → Öğrenci bağlılığı 

0.47 0.02 

Dolaylı etki 
Keşfetmeye yönelik duygular → Öğrenci bağlılığı 

0.22 0.01 

Doğrudan etki 
Keşfetmeye yönelik duygular → Öğrenci bağlılığı 

0.25 0.01 

Tablo 10’da görüldüğü gibi uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen keşfetmeye 

yönelik duyguların çevrimiçi ortamlardaki öğrenci bağlılığı üzerindeki toplam etkisi (0.47, 

95%GA= [0.43, 0.52]) olarak görünmektedir. Ayrıca keşfetmeye yönelik duyguların hazır 

bulunuşluluk aracılığıyla öğrenci bağlılığı üzerinde önemli bir dolaylı etkisinin olduğu 

belirlenmiştir (dolaylı etki katsayısı = 0.22; 95%GA [0.19, 0.25].  Bu sonuçlar keşfetmeye 

 
Hazır 

bulunuşluluk 
 

Keşfetmeye 
Yönelik 

Duygular 

Öğrenci 
bağlılığı 

c’ = 0.25* 

Şekil 4 

Keşfetmeye Yönelik Duyguların Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrenci Bağlılığı Üzerindeki Etkisine 

Hazır Bulunuşluluğun Aracılık Rolü 

 

Toplam etki katsayısı = 0.47* 
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yönelik duyguların hazır bulunuşluluk aracılığıyla öğrenci bağlılığı üzerinde bir aracılık 

etkisinin olduğunu ortaya koymaktadır. Bu sonuçlarla H1b hipotezi doğrulanmaktadır. 

Sonuç olarak uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen keşfetmeye yönelik duyguları yüksek 

olan öğrencilerin çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu da yüksekse bu durumun çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığını artırdığı ifade edilebilir. 

Olumsuz Duyguların Öğrenci Bağlılığı Üzerindeki Etkisine Hazır Bulunuşluluğun 

Aracılık Etkisi (H1c) 

Uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumsuz duyguların öğrenci bağlılığı 

üzerindeki etkisine çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğunun aracılık edip etmediğini 

belirlemek için yapılan aracılık analizi sonucunda, bu modelde uzaktan eğitim ortamlarında 

deneyimlenen olumsuz duygular ve çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluk düzeyleri 

öğrencilerin çevrimiçi ortamlardaki öğrenci bağlılığı üzerindeki toplam varyansın %57’sini 

açıklamaktadır. Aracılık analizine yönelik elde edilen değerler Tablo 11’de verilmiştir.  

Tablo 11 

Olumsuz Duygular, Hazır bulunuşluluk, Bağlılık Değişkenlerine Yönelik Aracılık Analizi 

Sonuçları 

Yordayıcı 
değişken 

Sonuç 
değişkeni 

R2 Katsayı t değeri p 

Model 1      

Olumsuz 
Duygular 

Hazır 
bulunuşluluk 

%0.05 -0.23 
 

-9.82 
 

0.00 
 

Model 2      

Olumsuz 
Duygular 

Bağlılık %57 -0.27 
 

-16.41 
 

0.00 
 

Hazır 
bulunuşluluk 

  0.64 
 

38.33 
 

0.00 
 

Bu analiz sonuçlarına göre;  olumsuz duyguların bağlılık üzerindeki doğrudan etkisi 

istatistiksel olarak anlamlıdır (c’ = -0.27; 95%GA [-0.30, -0.24]). Olumsuz duygular hazır 

bulunuşluluğun negatif bir yordayıcısı olarak (a= -0.23, 95%GA [-0.28, -0.19]) ve hazır 
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bulunuşluluk ise öğrenci bağlılığının pozitif yordayıcısı olarak belirlenmiştir (b= 0.64, 

95%GA [0.61, 0.67]). Bu analize yönelik model Şekil 5’te sunulmaktadır. 

Şekil 5 

Olumsuz Duyguların Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrenci Bağlılığı Üzerindeki 

Etkisine Hazır Bulunuşluluğun Aracılık Rolü 

 

 

 

 

 

Olumsuz duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine hazır bulunuşluluğun 

aracılık ettiği modele yönelik toplam, doğrudan ve dolaylı etki katsayıları Tablo 12’de 

verilmiştir.  

Tablo 12 

Olumsuz Duygular Modeli Doğrudan, Dolaylı ve Toplam Etki Katsayıları 

  Katsayı SE 

Toplam etki 

Olumsuz duygular → Öğrenci bağlılığı 

-0.42 0.02 

Dolaylı etki 
Olumsuz duygular → Öğrenci bağlılığı 

-0.15 0.01 

Doğrudan etki 
Olumsuz duygular → Öğrenci bağlılığı 

-0.27 0.01 

Tablo 12’de görüldüğü üzere; uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumsuz 

duyguların çevrimiçi ortamlardaki öğrenci bağlılığı üzerindeki toplam etkisi (-0.42, 95%GA= 

[-0.47, -0.38]) olarak görünmektedir. Ayrıca olumsuz duyguların hazır bulunuşluluk 

 
Hazır 

bulunuşluluk 
 

 
Olumsuz 
Duygular 

 

Olumsuz 
Duygular 

 
Öğrenci 
bağlılığı 

 

Öğrenci 
bağlılığı 

c’ = -0.27* 
 

c’ = -0.27* 
Toplam etki katsayısı = -0.42* 

 

Toplam etki katsayısı = -0.42* 
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aracılığıyla öğrenci bağlılığı üzerinde anlamlı negatif yönde bir etkisinin olduğu belirlenmiştir 

(dolaylı etki katsayısı = -0.15; 95%GA [-0.18, -0.11]. Bu sonuçlar duyguların hazır 

bulunuşluluk aracılığıyla öğrenci bağlılığı üzerinde bir aracılık etkisinin olduğunu ortaya 

koymaktadır. Dolayısıyla H1c hipotezi de bu sonuçlarla doğrulanmaktadır. Böylelikle 

uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumsuz duyguları düşük olan öğrencilerin 

çevrimiçi öğrenme ortamına yönelik hazır bulunuşlulukları yüksekse bu durumun çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığını artırdığı ifade edilebilir.  

Olumlu Duyguların Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrenci Bağlılığı Üzerindeki 

Etkisine Hazır Bulunuşluluğun Aracılık Ettiği Modelde Üstbilişin Düzenleyici Etkisi 

(H2a) 

Uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen duyguların çevrimiçi öğrenme ortamlarında 

öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine çevrimiçi öğrenmeye hazır bulunuşluluğunun aracı 

etkisi değerlendirildikten sonra bu aracılık etkisinin üstbilişin farklı düzeylerindeki 

değerlerinden etkilenip etkilenmediğini belirlemek için düzenleyici aracılık analizi 

yapılmıştır. Düzenleyici aracılık analizi ile üstbilişin olumlu duygular ve bağlılık arasındaki 

doğrudan etki (olumlu duygu-bağlılık) ve dolaylı etkisini (yol a: olumlu duygu-hazır 

bulunuşluluk ve yol b: hazır bulunuşluluk ve bağlılık) birlikte ya da ayrı ayrı düzenlemesi 

beklenmektedir. Bu analize yönelik Tablo 13’te regresyon katsayıları, standart hatalar ve 

modelin bir özeti sunulmuştur. Ayrıca, Şekil 6’da, sonuçların görselleştirilmesine yardımcı 

olmak için modelin bir diyagramı sunulmaktadır.  

  



75 
 

 

Tablo 13 

Olumlu Duygular Modeli Düzenleyici Aracılık Analizine Yönelik İstatistikler  

Bağımlı değişken: 
Hazır bulunuşluluk 

yol katsayı Standart hata  t p 

Olumlu Duygular  a1i .37*       .02     16.29      .00       

Üstbiliş  a2i -.00       .02     -.22     .81     

Olumlu Duygular x 
Üstbiliş Etkileşimi 

a3i -.05*       .02   -2.33       .01     

Model özeti: R2 = 0.14, p=0.00; p<0.05 

Bağımlı değişken: 
Öğrenci Bağlılığı 

yol katsayı Standart hata  t p 

Olumlu Duygular  c1’ .27*       
   

 

.01     15.15       .00       

Hazır bulunuşluluk b1i .60*       .01     34.09       .00       

Üstbiliş c2’ .00       
   

 

.01       .01       .99    

Olumlu Duygular x 

Üstbiliş Etkileşimi 

c3’ -.03*       

   
 

.01    -2.06       .03     

Hazır bulunuşluluk x 
Üstbiliş Etkileşimi 

b2i .01       
   
 

.01      .89       .36     

Model özeti: R2 = 0.56, p=0.00; p<0.05 

Olumlu duyguların hazır bulunuşluluğu anlamlı ve pozitif bir şekilde yordadığı (a1i 

=.37, 95%GA [.33, .42]) ancak üstbilişin hazır bulunuşluluğu (a2i = -,00,  95% GA [-.05, .04]) 

yordamadığı belirlenmiştir. Diğer taraftan olumlu duygular ile üstbiliş arasındaki etkileşimin 

hazır bulunuşluluk üzerinde anlamlı ve negatif yönde etkisi olduğu belirlenmiştir (a3i =-.05, 

95% GA [-.09, -.00]).  

Sonuçlar hazır bulunuşluluğun öğrenci bağlılığını anlamlı ve pozitif yönde 

yordadığını (b1i =0.60, 95% GA [.57, .64]) ancak üstbilişin öğrenci bağlılığını (c2’= .00, 95% 

GA [-.03; .03]) yordamadığını göstermektedir. Ayrıca olumlu duyguların öğrenci bağlılığı 
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üzerinde anlamlı doğrudan bir etkisinin olduğu belirlenmiştir (c1’= 0.27, GA [.23, .30]). 

Bunlara ek olarak olumlu duygular ile üstbiliş etkileşiminin öğrenci bağlılığı üzerinde negatif 

yönde anlamlı bir etkisinin olduğu ortaya çıkmıştır (c3’=-.03, 95% GA [-.06, -.00]). Ayrıca 

hazır bulunuşluluk ile üstbiliş etkileşiminin (b2i = .01, 95% GA [-.01, .04]) ise öğrenci bağlılığı 

üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı ortaya çıkmıştır. Dolayısıyla üstbilişin; olumlu 

duyguların bağlılık üzerindeki doğrudan etkisini düzenlediği belirlenmiştir. Ayrıca olumlu 

duyguların hazır bulunuşluluk aracılığıyla bağlılık üzerindeki dolaylı etkisinin de sadece ilk 

aşamasının (yol a olumlu duygu-hazır bulunuşluluk) üstbilişe göre düzenlendiği 

belirlenmiştir. Sonuç olarak olumlu duyguların hazır bulunuşluluk aracılığıyla bağlılık 

üzerindeki etkisinin üstbiliş tarafından düzenlendiği dolayısıyla da düzenleyici aracılık 

modelinin desteklendiği belirlenmiştir. Bu model analizi sonucunda çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında öğrenci bağlılığı puanlarındaki varyansın %56’sını oluşturan anlamlı bir 

koşullu dolaylı etki ortaya çıkmıştır.  
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Hazır 

bulunuşluluk 
 

Hazır 
bulunuşluluk 
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 -
0
.0

0
 

 

 
Olumlu 

Duygular 
 

Olumlu 
Duygular 

 
Öğrenci  
Bağlılığı 

 

Öğrenci  
Bağlılığı 

c1’ = .27* 
 

c1’ = .27* 

a3i = -0.05* 
 

a3i = -0.05* 

b
2

i 
=

 0
.0

1
 

  
 

Üstbiliş 
 

Üstbiliş 

c
3
’ =

 -
0
.0

3
* 

 

 
Hazır 

bulunuşluluk  
X  

Üstbiliş Etkileşimi 
 

Hazır 
bulunuşluluk  

X  
Üstbiliş Etkileşimi 

 
Olumlu 
Duygu 

 X  
Üstbiliş Etkileşimi 

 

Şekil 6 
Bir uzaktan 

eğitim 
ortamında 

deneyimlenen 
olumlu 

duygular, 
çevrimiçi 

öğrenme hazır 
bulunuşluluğu, 

üstbiliş ve 
çevrimiçi 
öğrenme 

ortamlarında 
öğrenci 
bağlılığı 

arasındaki 
ilişkiye yönelik 

düzenleyici 
aracılık analizi 
sonuçları.Oluml

u 
Duygu 

 X  
Üstbiliş Etkileşimi 

Şekil 6 

Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumlu duygular, çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu, üstbiliş ve çevrimiçi öğrenme ortamlarında 

öğrenci bağlılığı arasındaki ilişkiye yönelik düzenleyici aracılık analizi sonuçları.  

 

 

Şekil 6 

Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumlu duygular, çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu, üstbiliş ve çevrimiçi öğrenme ortamlarında 

öğrenci bağlılığı arasındaki ilişkiye yönelik düzenleyici aracılık analizi sonuçları.  

 

Olumlu 
Duygu 

 X  
Üstbiliş 

Etkileşimi 
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Olumlu duyguların farklı üstbiliş puanı düzeylerinde (düşük-ortalamanın bir standart 

sapma altında; orta-ortalama; yüksek- ortalamanın bir standart sapma üzerinde) hazır 

bulunuşluluk aracılığıyla bağlılık üzerindeki koşullu dolaylı etkisi de incelenmiştir. Sonuç 

olarak etki üstbiliş ölçeğinden alınan puanın her üç düzeyinde de anlamlı olarak 

bulunmuştur. Bu etkiye yönelik regresyon katsayıları, standart hatalar Tablo 14’te verilmiştir.  

Tablo 14 

Farklı Üstbiliş Puanlarına Göre Etki Katsayıları (Olumlu Duygular Modeli) 

Üstbiliş Ölçeği 
Puanı 

Koşullu  
Dolaylı Etki 

SE  
(standart hata) 

Düşük (-1.02)  .25   .02       

Orta (-.03)  .23      .01     

Yüksek (.95)  .20 .01   

Tabloda görüldüğü gibi hazır bulunuşluluğun olumlu duyguların öğrenci bağlılığı 

üzerindeki aracılık etkisinin üstbiliş ölçeğinden alınan puan, ortalamanın bir standart sapma 

üstündeyken daha zayıfken (dolaylı etki = 0.20, 95% GA [.16, .24]) üstbiliş puanı 

ortalamanın bir standart sapma altındayken (dolaylı etki = .25, 95% GA [.20, .30]) daha 

güçlü olduğu belirlenmiştir. Düzenleyici aracılık etkisi negatif yönde ve anlamlı olarak 

bulunmuştur (katsayı = -.03, 95% GA [-.06, -.00]).  Sonuç olarak bu modelde hazır 

bulunuşluluğun olumlu duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki aracılık etkisinin üstbiliş 

tarafından düzenlendiği, düşük üstbiliş puanlarındaki artışın bu aracılık etkisini zayıflattığı 

ortaya çıkmıştır. Dolayısıyla düşük üstbilişin hazır bulunuşluluğun olumlu duyguların 

öğrenci bağlılığı üzerindeki aracılık etkisini zayıflattığı ifade edilebilir. 
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Keşfetmeye Yönelik Duyguların Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrenci Bağlılığı 

Üzerindeki Etkisine Hazır Bulunuşluluğun Aracılık Ettiği Modelde Üstbilişin 

Düzenleyici Etkisi (H2b)  

Keşfetmeye yönelik duyguların çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı 

üzerindeki etkisine hazır bulunuşluluğun dolaylı etkisi değerlendirildikten sonra bu dolaylı 

etkinin üstbilişin farklı düzeylerindeki değerlerinden etkilenip etkilenmediğini belirlemek için 

düzenleyici aracılık analizi yapılmıştır. Düzenleyici aracılık analizi ile üstbilişin keşfetmeye 

yönelik duygular ve bağlılık arasındaki doğrudan etki (keşfetmeye yönelik duygu-bağlılık) 

ve dolaylı etkisini (yol a: keşfetmeye yönelik duygu-hazır bulunuşluluk ve yol b: hazır 

bulunuşluluk ve bağlılık) birlikte ya da ayrı ayrı düzenlemesi beklenmektedir.  Şekil 7’de 

sonuçların görselleştirilmesine yardımcı olmak için modelin bir diyagramı sunulmaktadır. 

Tablo 15’te ise regresyon katsayıları, standart hatalar ve modelin bir özeti sunulmuştur. Bu 

model analizi sonucunda öğrenci bağlılığı puanlarındaki varyansın %56’sını oluşturan 

anlamlı bir koşullu dolaylı etki ortaya çıkmıştır. 
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Tablo 15 

Keşfetmeye Yönelik Duygular Modeli Düzenleyici Aracılık Analizine Yönelik İstatistikler  

Bağımlı değişken: Hazır 
bulunuşluluk 

yol katsayı Standart hata  t p 

Keşfetmeye Yönelik 
Duygular  

a1i .36*       .02 15.47 .00 

Üstbiliş  a2i .01      

   
 

.02      .47     .63  

Keşfetmeye Yönelik 
Duygular x Üstbiliş  
Etkileşimi 

a3i -.04      
 
   

 

.02          -1.82 .06     

Model özeti: R2 = 0.13, p=0.00; p<0.05 

Bağımlı değişken: 
Öğrenci Bağlılığı 

yol katsayı Standart hata  t p 

Keşfetmeye Yönelik 
Duygular  

c1’ .25*       
   
 

.017     14.52       .00       

Hazır bulunuşluluk  b1i .61*       .017     34.63      .00       

   
 

Üstbiliş  c2’ .01       
   

 

.016       .78       .43      

Keşfetmeye Yönelik 

Duygular x Üstbiliş 
Etkileşimi 

c3’ -.01       

   
 

.017      -.59       .54      

Hazır bulunuşluluk x 
Üstbiliş Etkileşimi 

b2i .00       
   
 

.017       .19      .84      

Model özeti: R2 = 0.56, p=0.00; p<0.05 

Tablo 15’teki veriler keşfetmeye yönelik duyguların hazır bulunuşluluğu anlamlı ve 

pozitif bir şekilde yordadığını (a1i =.36, 95% GA [.31, .40]) ancak üstbilişin hazır 

bulunuşluluğu yordamadığını göstermektedir (a2i = .01,  95% GA  [-.03, .05]). Keşfetmeye 

yönelik duygular ile üstbiliş arasındaki etkileşimin hazır bulunuşluluk ile anlamlı bir ilişkisinin 

olmadığı (a3i =-.04, 95% GA [-.08, .00]) ortaya çıkmıştır. Keşfetmeye yönelik duyguların 
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öğrenci bağlılığı üzerinde pozitif yönde anlamlı doğrudan bir etkisinin olduğu belirlenmiştir 

(c1’= 0.25, GA [.22, .29]). Buna ek olarak hazır bulunuşluluğun öğrenci bağlılığını anlamlı 

ve pozitif yönde yordadığı (b1i =0.61, 95% GA [.58, .65]) ancak üstbilişin (c2’= .01, 95% GA  

[-.01, .04]) öğrenci bağlılığını yordamadığı belirlenmiştir.  
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Keşfetmeye 
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X  
Üstbiliş 

Etkileşimi 
 

Keşfetmeye 
Yönelik 

X  
Üstbiliş 

Etkileşimi 

Şekil 7 

Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen keşfetmeye yönelik duygular, çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu, üstbiliş ve çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı arasındaki ilişkiye yönelik düzenleyici aracılık analizi sonuçları.  

 

Şekil 7 

Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen keşfetmeye yönelik duygular, çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu, üstbiliş ve çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı arasındaki ilişkiye yönelik düzenleyici aracılık analizi sonuçları.  

Keşfetmeye 
Yönelik 

X  
Üstbiliş 

Etkileşimi 

 

Şekil 8 
Bir uzaktan 
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Ayrıca hazır bulunuşluluk ile üstbiliş etkileşiminin (b2i = .00, 95% GA [-.03, .03]) ve 

keşfetmeye yönelik duygular ile üstbiliş etkileşiminin de öğrenci bağlılığı üzerinde anlamlı 

bir etkisinin olmadığı ortaya çıkmıştır (c3’=-.01, 95% GA [-.04, .02]).  

Dolayısıyla keşfetmeye yönelik duyguların hazır bulunuşluluk aracılığıyla bağlılık 

üzerindeki etkisinin üstbiliş tarafından düzenlenmediği ve düzenleyici aracılık modelinin 

desteklenmediği belirlenmiştir. Diğer bir ifadeyle keşfetmeye yönelik duyguların çevrimiçi 

öğrenme hazır bulunuşluluğu üzerindeki etkisi aracılığıyla bağlılık üzerindeki etkisinin 

gücünün üstbiliş düzeyinin bir işlevi olmadığı ortaya çıkmıştır.  

Olumsuz Duyguların Çevrimiçi Öğrenme Ortamlarında Öğrenci Bağlılığı Üzerindeki 

Etkisine Hazır Bulunuşluluğun Aracılık Ettiği Modelde Üstbilişin Düzenleyici Etkisi 

(H2c)  

Uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumsuz duyguların çevrimiçi öğrenme 

ortamlarında öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğunun 

aracılık ettiği bir modelde üstbilişin düzenleyici bir etkiye sahip olup olmadığını belirlemek 

için başka bir düzenleyici aracılık analizi yapılmıştır. Düzenleyici aracılık analizi ile üstbilişin 

olumsuz duygular ve bağlılık arasındaki doğrudan etki (olumsuz duygu-bağlılık) ve dolaylı 

etkisini (yol a: olumsuz duygu-hazır bulunuşluluk ve yol b: hazır bulunuşluluk ve bağlılık) 

birlikte ya da ayrı ayrı düzenlemesi beklenmektedir. Tablo 16’da regresyon katsayıları, 

standart hatalar ve modelin bir özeti sunulmuştur. Ayrıca, Şekil 8’de, sonuçların 

görselleştirilmesine yardımcı olmak için modelin bir diyagramı sunulmaktadır.   



84 
 

 

Tablo 16 

Olumsuz Duygular Modeli Düzenleyici Aracılık Analizine Yönelik İstatistikler  

Hazır bulunuşluluk Yol Katsayı Standart hata t  p 

Olumsuz Duygular  a1i -0.23* 0.2  -9.76  0.00 

Üstbiliş  a2i .00 .02  .22  .82 

Olumsuz Duygular x 

Üstbiliş Etkileşimi 

a3i -.01       .02 -.43  .66 

Model özeti: R2 =0.05 , p=0.00; p<0.05 

Öğrenci Bağlılığı Yol Katsayı Standart hata t p 

Olumsuz Duygular  c1’  -.27*       .01 -16.55 0.00 

Hazır bulunuşluluk  b1i  .64*       .01 38.25 0.00 

Üstbiliş  c2’  .01       .01 1.11 .26 

Olumsuz Duygular x 

Üstbiliş Etkileşimi 

c3’ .03*       .01 1.98 .04  

Hazır bulunuşluluk x 

Üstbiliş Etkileşimi 

b2i  -.00      .01  -.27 .78 

Model özeti: R2 =0.57 , p=0.00 ; p<0.05 

Olumsuz duyguların hazır bulunuşluluk üzerinde anlamlı negatif yönde bir etkisinin 

olduğu (a1i =-0.23, 95% GA [0.37, 0.46]) belirlenmiştir. Üstbilişin hazır bulunuşluluk 

üzerinde (a2i=.00, 95% GA [-.04, .05]) anlamlı bir etkisinin olmadığı belirlenmiştir. Olumsuz 

duygular ve üstbiliş etkileşiminin ise hazır bulunuşluluk üzerinde (a3i= -.01, 95% GA [-.05, 

.03]) anlamlı bir etkisinin olmadığı belirlenmiştir. Olumsuz duyguların öğrenci bağlılığı 
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üzerinde anlamlı doğrudan negatif bir etkisinin olduğu belirlenmiştir (c1’=-.27, 95% GA [-

.31, -,24]). Ayrıca hazır bulunuşluluğun öğrenci bağlılığı üzerinde anlamlı pozitif bir etkisi 

olduğu belirlenmiştir (b1i= .64, 95% GA = [.61, .67]). Diğer taraftan olumsuz duygular ve 

üstbiliş etkileşiminin bağlılık üzerindeki anlamlı pozitif bir etkisinin olduğu belirlenirken 

(c3’=.03, 95% GA [.00, .06]); olumsuz duygular üstbiliş etkileşiminin hazır bulunuşluluk 

üzerinde (a3i= -.01, 95% GA [-.05, .03])  ve hazır bulunuşluluk üstbiliş etkileşiminin bağlılık 

üzerinde (b2i=,-.00, 95% GA [-.03, .02]) anlamlı bir etkisinin olmadığı belirlenmiştir. 

Dolayısıyla üstbilişin sadece olumsuz duyguların bağlılık üzerindeki doğrudan etkisini 

düzenlediği ortaya çıkmıştır. Sonuç olarak olumsuz duyguların hazır bulunuşluluk 

aracılığıyla bağlılık üzerindeki etkisinin üstbiliş tarafından düzenlendiği dolayısıyla da 

düzenleyici aracılık modelinin desteklendiği belirlenmiştir. Bu model analizi sonucunda 

çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı puanlarındaki varyansın %57’sini 

oluşturan anlamlı bir koşullu dolaylı etki ortaya çıkmıştır.



86 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Hazır 

bulunuşluluk 
 

Hazır 
bulunuşluluk 

a
2

i =
 0

.0
0
 

 

 
Olumsuz 
Duygular 

 

Olumsuz 
Duygular 

 
Öğrenci  
Bağlılığı 

 

Öğrenci  
Bağlılığı 

c1’ = -0.27* 
 

c1’ = -0.27* 

a3i = -0.01 
 

a3i = -0.01 

b
2
i 
=

 -
0
.0

0
 

 
c

3
’ =

 0
.0

3
* 

 

Hazır 
bulunuşluluk  

X  
Üstbiliş 

Etkileşimi 

 

Hazır 
bulunuşluluk  

X  
Üstbiliş 

Etkileşimi 

 
Olumsuz Duygu 

 X  
Üstbiliş 

Etkileşimi 

 

Olumsuz Duygu 
 X  

Üstbiliş 
Etkileşimi 

Şekil 8 

Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumsuz duygular, çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu, üstbiliş ve çevrimiçi öğrenme ortamlarında 

öğrenci bağlılığı arasındaki ilişkiye yönelik düzenleyici aracılık analizi sonuçları. 

 

Şekil 8 

Bir uzaktan eğitim ortamında deneyimlenen olumsuz duygular, çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğu, üstbiliş ve çevrimiçi öğrenme ortamlarında 

öğrenci bağlılığı arasındaki ilişkiye yönelik düzenleyici aracılık analizi sonuçları. 
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Olumsuz duyguların farklı üstbiliş ölçeği puanı düzeylerinde (düşük-ortalamanın bir 

standart sapma altında; orta-ortalama; yüksek- ortalamanın bir standart sapma üzerinde) 

hazır bulunuşluluk aracılığıyla bağlılık üzerindeki koşullu dolaylı etkisi incelenmiştir. Üstbiliş 

puanının her üç düzeyinde anlamlı pozitif bir dolaylı etkisi olduğu belirlenmiştir (katsayı = 

0.03, %95 GA [0.00, 0.06]). Bu etkiye yönelik regresyon katsayıları, standart hatalar Tablo 

17’de verilmiştir.  

Tablo 17 

Farklı Üstbiliş Puanlarına Göre Etki Katsayıları (Olumsuz Duygular Modeli) 

Üstbiliş ölçeği puanı Koşullu Dolaylı Etki SE (standart hata) 

Düşük (-1,0268)  -.14       .03  

Orta ( -,0347) -.15           .01 

Yüksek (,9574) -.15         .02  

 

Tablo 17 de görüldüğü üzere hazır bulunuşluluğun olumsuz duyguların öğrenci 

bağlılığı üzerindeki aracılık etkisi, üstbiliş puanı ortalamanın bir standart sapma 

üstündeyken daha güçlüyken (dolaylı etki = -0.15,  95% GA [-.20, -.11]) üstbiliş puanı 

ortalamanın bir standart sapma altındayken (dolaylı etki = -0.14, 95% GA [-.20, -.09]) daha 

zayıftır. Bu durum hazır bulunuşluluğun olumsuz duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki 

aracı etkisinin üstbiliş tarafından düzenlendiğini ortaya koymaktadır. Düşük üstbiliş; 

olumsuz duyguların bağlılık üzerindeki negatif etkisini güçlendirmektedir.  

Tablo 18’de bu araştırma sonucunda elde edilen hipotez testi sonuçları 

özetlenmektedir.  
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Tablo 18.  

Desteklenen/Desteklenmeyen Hipotezler 

Hipotezler Sonuçlar 

H1a: Olumlu duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine hazır bulunuşluluk 

aracılık etmektedir. 
Desteklendi. 

H1b: Keşfetmeye yönelik duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine hazır 

bulunuşluluk aracılık etmektedir. 
Desteklendi. 

H1c: Olumsuz duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine hazır bulunuşluluk 

aracılık etmektedir. 

Desteklendi. 

H2a: Olumlu duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine hazır bulunuşluluğunun 

aracılık ettiği bir modelde üstbiliş düzenleyici bir rol oynamaktadır.  

Desteklendi. 

H2b: Keşfetmeye yönelik duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine hazır 
bulunuşluluğunun aracılık ettiği bir modelde üstbiliş düzenleyici bir rol 

oynamaktadır. 

Desteklenmedi. 

H2c: Olumsuz duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine hazır 

bulunuşluluğunun aracılık ettiği bir modelde üstbiliş düzenleyici bir rol 

oynamaktadır. 

Desteklendi. 

Sonuç olarak bu çalışmada uzaktan eğitim ortamlarında deneyimlenen duyguların 

çevrimiçi öğrenme ortamında öğrenci bağlılığını etkilediği; bu etkiye çevrimiçi öğrenme 

hazır bulunuşluluğunun aracılık ettiği üç modelde de ortaya çıkmıştır. Dolayısıyla H1a, H1b 

ve H1c hipotezlerinin desteklendiği belirlenmiştir. Olumlu ve olumsuz duyguların hazır 

bulunuşluk aracılığıyla bağlılık üzerindeki etkisinin ise üstbiliş tarafından düzenlendiği 

belirlenirken keşfetmeye yönelik duygular modelinde üstbilişin bir düzenleyici etkisinin 

olmadığı ortaya çıkmıştır. Bu durumda H2a ve H2c hipotezleri desteklenirken H2b 

hipotezinin desteklenmediği belirlenmiştir. 
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Bölüm 5 

Sonuç ve Öneriler 

Bu bölümde araştırmaya ilişkin sonuçlar ve bu sonuçlardan hareketle geliştirilen 

öneriler yer almaktadır. 

Sonuçlar  

Uzaktan eğitim bağlamında daha etkili öğrenme deneyimleri sağlayabilmek için bu 

süreçte duyguların rolünü ve bağlılık üzerindeki etkisini keşfetmenin önemli olduğu ifade 

edilebilir. Alanyazın öğrenci bağlılığını sağlamada duyguların etkisinin önemli olduğuna dair 

kanıtlar sunmaktadır (Bakır, 2022; Ding ve Zhao, 2019; Loderer ve diğerleri, 2020; Reschly 

ve diğerleri, 2008; Rodríguez-Munoz ve diğerleri, 2021). Ancak bu çalışmalarda uzaktan 

eğitim ortamlarında deneyimlenen duyguların öğrenci bağlılığını etkilediği koşul ve 

mekanizmalarla ilgili sınırlı bilgi olduğu görülmektedir. Uzaktan eğitim ortamlarında öğrenci 

bağlılığının sağlanmasının karmaşık, dinamik ve çok boyutlu olduğu söylenebilir. Nitekim 

uzaktan eğitimde öğrenci bağlılığının bilişsel, davranışsal ve duyuşsal boyutlarının olduğu, 

farklı öğrenme bağlamlarının farklı unsurları içerebileceği alanyazında da dile 

getirilmektedir (Martin ve diğerleri, 2022). Bu nedenle bu tez kapsamında, uzaktan eğitim 

ortamında deneyimlenen duyguların çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığı 

üzerindeki etkisine çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğunun aracı etkisi ve üstbilişin 

düzenleyici etkisini ortaya koyarak öğrenci bağlılığının nasıl sağlanabileceğine ilişkin 

alanyazın ve uygulamaya katkı getirmek amaçlanmıştır. Bu bağlamda duygular olumlu, 

keşfetmeye yönelik ve olumsuz duygular olmak üzere ayrı ayrı modellenerek üç aracılık ve 

üç düzenleyici aracılık modeli sınanmıştır. Bu sınama sürecinde özellikle, duygunun 

bireylerin hazır bulunuşluğu üzerindeki etkisi aracılığıyla bağlılığı yordayıp yordamadığı ve 

bu ilişkinin gücünün üstbiliş düzeyinin bir işlevi olup olmadığı analiz edilmiştir. 

Bu tez kapsamında, olumlu ve keşfetmeye yönelik duyguların öğrenci bağlılığı 

üzerinde anlamlı pozitif, olumsuz duyguların öğrenci bağlılığı üzerinde anlamlı negatif 
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doğrudan bir etkisinin olduğu ortaya çıkmıştır. Olumlu ve keşfetmeye yönelik duyguların 

çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğunu pozitif yönde etkilediği belirlenmiştir.  Bu sonuca 

paralel olarak olumsuz duyguların hazır bulunuşluluğu negatif yönde etkilediği belirlenmiştir. 

Bunun yanı sıra duyguların hazır bulunuşluluk üzerinden bağlılık üzerindeki dolaylı etkisi üç 

duygu grubu için de anlamlı çıkmıştır.  

Araştırma sonuçları hazır bulunuşluluğun olumlu duyguların öğrenci bağlılığı 

üzerindeki etkisine pozitif yönde, keşfetmeye yönelik duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki 

etkisine pozitif yönde, olumsuz duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine ise negatif 

yönde aracılık etkisinin olduğunu göstermektedir. Dolayısıyla uzaktan eğitim ortamında 

deneyimlenen olumlu ve keşfetmeye yönelik duyguları yüksek ve olumsuz duyguları düşük 

olan öğrencilerin çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğunun da yüksek olmasının çevrimiçi 

öğrenme ortamlarında öğrenci bağlılığını artırdığı ileri sürülebilir. Alanyazında olumsuz 

duyguların öğrenme üzerinde her zaman olumsuz etkileri olmayabileceği belirtilmektedir 

(Sinclair ve diğerleri, 2018; Zembylas, 2008). Ayrıca Loderer vd., (2020) öfke veya sıkılma 

gibi olumsuz duyguların, öğrencilerin içerikle etkileşimini artırdığı zaman öğrenmeye faydalı 

olabileceğini ileri sürmektedir. Ancak bu çalışma sonucunda olumsuz duyguların(sıkılma, 

hayal kırıklığı, öfke ve üzüntü) hazır bulunuşluluk ve bağlılık üzerinde olumlu bir etkisi ortaya 

çıkmamıştır. Dolayısıyla uzaktan eğitim ortamlarında bu olumsuz duyguları azaltmanın 

veya engellemenin önemli olduğu ileri sürülebilir. 

Hazır bulunuşluluğun aracılık ettiği duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine 

üstbilişin düzenleyici değişken olarak etkisinin değerlendirildiği düzenleyici aracılık analizi 

sonuçlarına göre, üstbilişin üç modelde de hazır bulunuşluluğu ve öğrenci bağlılığın ı 

doğrudan yordamadığı belirlenmiştir. Olumlu duygular modelinde olumlu duygular ile 

üstbiliş etkileşiminin hazır bulunuşluluk düzeyini ve öğrenci bağlılığını anlamlı bir şekilde 

etkilediği belirlenmiştir. Keşfetmeye yönelik duygular modelinde üstbilişin düzenleyici bir 

etkisinin bulunmadığı ortaya çıkmıştır. Son olarak olumsuz duygular modelinde olumsuz 

duygular ile üstbiliş etkileşimin sadece öğrenci bağlılığını etkilediği belirlenmiştir. 
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Dolayısıyla üstbilişin olumlu duygular ve olumsuz duygular modelinde düzenleyici bir 

etkisinin olduğu belirlenirken, keşfetmeye yönelik duygular modelinde bir düzenleyici 

etkisinin olmadığı ortaya çıkmıştır. Analiz sonuçları yüksek üstbilişin çevrimiçi öğrenme 

hazır bulunuşluluğunun olumlu duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki pozitif aracılık etkisini 

güçlendirdiğini ortaya koymaktadır. Diğer taraftan olumsuz duygular modelinde yüksek 

üstbilişin hazır bulunuşluluğunun olumsuz duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki negatif 

aracılık etkisini zayıflattığı belirlenmiştir. Sonuç olarak öğrencilerin olumlu duygularının 

yüksek olmasının; hazır bulunuşluluğu pozitif yönde etkileyerek bağlılığı artırdığı ortaya 

çıkmıştır. Bu etki yüksek üstbilişle güçlenmektedir. Öğrencilerin olumsuz duyguları, hazır 

bulunuşluluğu negatif yönde etkileyerek bağlılığı azaltmaktadır. Bu negatif etki düşük 

üstbilişle daha güçlü bir hal almaktadır.   Sonuç olarak olumlu ve olumsuz duyguların hazır 

bulunuşluluk üzerinden bağlılık üzerindeki etkisi üstbiliş düzeyine göre değişmektedir. 

Üstbilişin yüksek olması bağlılık üzerindeki pozitif etkiyi güçlendirirken, negatif etkiyi 

zayıflatmaktadır. Üstbilişin diğer değişkenlerle korelasyon göstermemesi ve hazır 

bulunuşluluk ile  bağlılık üzerinde doğrudan etkisi olmamasına rağmen olumlu ve olumsuz 

duygular modelinde bağlılık üzerinde düzenleyici bir etkisinin çıkması dikkat çekicidir. Bu 

durumun üstbilişin olumlu ve olumsuz duygularla etkileşiminden kaynaklandığı ileri 

sürülebilir. Nitekim alanyazında da öğrenme sürecinde duyguların üstbiliş ile etkileşime 

girdiği ve bu etkileşimin öğrenme performansını etkilediği belirtilmektedir (Efklides, 2017). 

Sonuç olarak, bu bu tez kapsamında uzaktan eğitim ortamlarında öğrenci bağlılığın ı 

sağlamada duyguların, hazır bulunuşluluğun ve üstbilişin etkisi ortaya çıkmıştır. Uzaktan 

eğitim ortamlarında deneyimlenen duyguların öğrenci bağlılığı üzerindeki etkisine (Bakır, 

2022; Ding ve Zhao, 2019; Loderer ve diğerleri, 2020; Reschly ve diğerleri, 2008; 

Rodríguez-Munoz ve diğerleri, 2021) ve hazır bulunuşluluğun öğrenci bağlılığı üzerindeki 

etkisine (Kim ve diğerleri, 2019 Kahu & Nelson, 2018) dair bulgular alanyazında çeşitli 

araştırmalarla desteklenmektedir.  Örneğin motivasyon ile duygular arasında bir ilişki olduğu  

çeşitli çalışmalarla dile getirilmiştir (Kim ve diğerleri, 2014; Ramirez-Arellano ve diğerleri, 
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2018). Aynı şekilde öz yeterlik ile duygular arasındaki ilişkilere yönelik çalışmalar da 

mevcuttur (Gonzalez ve diğerleri, 2017; Hayat ve diğerleri, 2020; Oriol-Granado ve diğerleri, 

2017). Ancak bu çalışmalarda motivasyon ve özyeterlik hazırbulunuşluluk bağlamı 

içerisinde ele alınmamıştır.  Bu tez kapsamında motivasyon ve özyeterliğe ek olarak kendi 

kendine öğrenme ve öğrenen kontrolünü faktörlerinin de yer aldığı  hazırbulunuşluluğun  

toplam puan üzerinden  yapılan hesaplamalarda  duygulardan etkilendiği ortaya çıkmıştır.   

Buradan hareketle uzaktan eğitim ortamlarında etkili bir öğrenme süreci sağlamak için 

araştırmacıların, öğretim tasarımcılarının ve eğitimcilerin, hazır bulunuşluluğu  

sağlayabilmek için, duyguların etkisini dikkate almaları önerilebilir. 

Duyguların hem hazır bulunuşluluğu, hem bağlılığı doğrudan etkilediği sonucu,  

öğrenme ortamlarında öğrencilerin olumlu ve keşfetmeye yönelik duygular deneyimlemesi 

ve olumsuz duyguları engelleyebilmek için strateji geliştirilmesi gereksinimini ortaya 

çıkarmaktadır.  

Bu tez kapsamında öğrencilerin aktif oldukları süreçlerde ilgi ve merak; aktif 

olmadıkları süreçlerde ise sıkılma duygusunu deneyimlediği ortaya çıkmıştır. Buradan 

hareketle uzaktan eğitimde öğrencilerin, eğitimciyle, içerikle ve akranlarıyla etkileşimlerini 

artıracak öğrenme ortamları ve öğrenme etkinlikleri oluşturmanın katkı sağlayıcı olabileceği 

ileri sürülebilir. Nitekim duyguların uzaktan eğitimde öğrenme ortamından, öğrenme 

görevlerinin zorluğundan ve etkileşim kalitesinden etkilendiği ileri sürülmektedir (Kort ve 

diğerleri, 2001). Uzaktan eğitim ortamlarında kişilerarası etkileşimlerin sınırlılığın ın, 

öğrenenlerin yalnızlaştırılmasına sebep olduğu, bu durumun ise olumsuz duyguları 

tetiklediği ifade edilmektedir (Holbrey, 2020; Kim ve diğerleri, 2014; Mazer ve diğerleri, 

2014). Bu nedenle çevrimiçi ders tasarımına etkileşimi dahil etmek için strateji geliştirilmesi  

gerekliliği önerilmektedir (Lee & Chei, 2019). Öğrenme ortamlarında arzu edilen hedeflere 

ulaşmak için olumlu duyguların yönetimi için çeşitli stratejiler geliştirilmesi gerektiği 

(Yadegaridehkordi ve diğerleri, 2019); öğretim tasarımının da duygular üzerinde etkileri 

olduğu bu nedenle öğretim içeriğinin olumlu duygular oluşturacak şekilde tasarlanması 
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gerektiğine dair bir anlayış geliştirmenin önemli olduğu vurgulanmaktadır (Ge ve diğerleri, 

2019; Makransky & Lilleholt, 2018).  

Bu tezin sonucunda hazır bulunuşluluğun bağlılık üzerinde doğrudan anlamlı bir 

etkisinin olduğu ortaya çıkmıştır. Dolayısıyla uzaktan eğitim ortamlarında bağlılığı artırmak 

için hazır bulunuşluluğun sağlanması gerektiği öne sürülebilir. Nitekim alanyazında da 

öğrencilerin çevrimiçi öğrenmeye yönelik hazır bulunuşluklarının artmasının öğrenme 

ortamındaki memnuniyet ve başarılarını artıracağı ifade edilmektedir (Yavuzalp & 

Bahçıvan, 2021). Uzaktan eğitimde hazır bulunuşluluğu artırma konusunda öğrencilere bilgi 

ve zaman yönetimi becerisi kazandırma, öğrencilerin dikkatini çeken öğrenme etkinlikleri 

tasarlamanın önemli olduğu ileri sürülmektedir (Hung ve diğerleri, 2010). Ayrıca uzaktan 

eğitim sürecinde eğitimcilerin öğrencileri kendi öğrenme sorumluluğunu alma konusunda 

cesaretlendirmeleri ve yönlendirmeleri gerektiği ileri sürülmektedir (Garrison, 2003).   

Son olarak bu çalışma sonucunda üstbilişin hazır bulunuşluluk ve bağlılık üzerinde 

doğrudan bir etkisi olmadığı, ancak olumlu duygu-üstbiliş etkileşiminin hazır bulunuşluluk 

ve bağlılık; olumsuz duygu-üstbiliş etkileşiminin ise sadece bağlılık üzerinde bir düzenleyici 

etkisinin olduğu belirlenmiştir. Keşfetmeye yönelik duygu-üstbiliş etkileşiminin ise anlamlı 

bir düzenleyici etkisinin olmadığı ortaya çıkmıştır. Keşfetmeye yönelik duygular-üstbiliş 

etkileşiminin anlamlı bir düzenleyici etkisinin olmayışının görevden bağımsız olarak 

incelenmiş ders içeriklerinin ve öğrenme ortamının keşfetmeye ve yeniliğe açık 

olmamasından kaynaklandığı ileri sürülebilir. Ayrıca keşfetmeye yönelik duyguların (ilgi ve 

merak) sonucu belli olmayan durumlarda deneyimlenmesi ancak üstbilişin bireyin kesin olan 

bir şeye ne kadar yakın olduğunu ortaya koyması olabilir. Bunlara ek olarak bu çalışmada 

olumlu, olumsuz ve keşfetmeye yönelik duygular ile üstbiliş arasında anlamlı bir korelasyon 

olmadığı belirlenmiştir. Ancak alanyazında duygular ile üstbiliş arasındaki ilişkilere yönelik 

çeşitli kanıtlar mevcuttur. Örneğin Hayat vd., (2020); olumlu duyguların üstbilişsel öğrenme 

stratejilerini pozitif yönde etkilediğini ve üstbilişsel öğrenme stratejilerinin ise olumlu 

duygular ile akademik performans arasındaki ilişkiye aracılık ettiğini belirlemiştir. Diğer 
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taraftan olumsuz duygulardan sıkılma ve hayal kırıklığı duyguları ile üstbiliş arasında negatif 

bir korelasyon olduğu (Artino ve Jones, 2012), olumsuz duyguların üstbilişsel süreçleri 

engellediği (Riemer & Scrader, 2019) ifade edilmektedir. Ayrıca üstbilişin çevrimiçi 

öğrenmede önemli olduğu, öğrencinin öğrenme sürecinin yönetimini sağlama konusunda 

çok önemli bir rol oynadığı; dolayısıyla da öğrencilerin üstbilişini geliştirmelerine ve 

kullanmalarına yardımcı olmanın önemli olduğu belirtilmektedir (Anthonysamy ve diğerleri, 

2021). Uzaktan eğitim ortamında üstbilişsel bir farkındalık sağlanmasıyla öğrenme ortamına 

bağlılığın sağlanabileceği de vurgulanmaktadır (Dumford & Miller, 2018). Dolayısıyla 

uzaktan eğitimde üstbilişin önemli olduğuna ve öğrencilerin üstbilişlerini kullanmaya ve 

geliştirmeye yönelik öğrenme ortamlarının veya öğrenme etkinliklerinin tasarlanmasına 

yönelik  çalışmalar yapılması gerektiği ifade edilebilir.  

Üstbilişin uzaktan eğitimde öğrenci-eğitimci arasındaki sosyal etkileşimler 

aracılığıyla ve tartışma stratejileri ile gelişebileceği öne sürülmektedir (Branigan & 

Donaldson, 2020; Hartman, 2001a; Puška ve diğerleri, 2021).  Zhao ve Ye (2020); 

eğitimcilerin uzaktan eğitim ortamında öğrencilerin ne öğrendiğinden çok nasıl 

öğrenmeleriyle ilgilenmeleri gerektiği ve öğrencilerin üstbilişlerini geliştirmeye yönelik 

öğrenme materyallerine ve öğrenme görevlerine odaklanmaları gerektiğini vurgulamaktadır. 

Bolliger ve Martin (2021) uzaktan eğitimde, öğrencilerin ilgi alanlarına göre materyal arama 

ve seçme, öğrenme kaynaklarını isteğe göre kullanma, konuları kendi seçtikleri bir yöntemle 

araştırma ve sunma gibi seçeneklere sahip olmasının bu açıdan önemli olduğunu ifade 

etmektedir. Hartman (2001b); öğrenme sürecinde çok önemli fakat genelde hep ihmal 

edilen bir konunun öğrencilerin karmaşık görevleri gerçekleştirmek için gerekli bilgi ve 

becerilere sahip oldukları halde bu becerilerini bu görevleri gerçekleştirirken 

kullanamamaları olduğunu ifade etmektedir. Çünkü öğrencilerin öğrenme görevinin bu bilgi 

ve beceri kullanımını gerektirdiğini fark edemedikleri belirtilmektedir. Bu da üstbilişle alakalı 

bir konudur. Çünkü üstbiliş, öğrencilerin kendi öğrenme sürecinin farkında olmasını, 

düzenleyebilmesi ve yönetebilmesini içermektedir. Dolayısıyla uzaktan eğitim ortamlarının 
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öğrencilere sadece bilmesi gereken bilgiyi sağlamakla kalmayıp; öğrencilerin öğrendiklerini 

uygulayabilecekleri ve kendi öğrenme süreci üzerinde kontrol sahibi olabilecekleri bir 

öğrenme ortamı sağlaması yönünde teşvik edilebilir.  

Bu tez kapsamında ulaşılan bulgulara dayanarak; öğrencilerin olumlu duyguları ve 

keşfetmeye yönelik duygularını artırmanın, olumsuz duygularını azaltmanın, hazır 

bulunuşluluklarını sağlamanın ve üstbilişlerini geliştirmenin öğrenci bağlılığını sağlamada 

etkisinin olduğu ileri sürülebilir. Dolayısıyla ulaşılan bu sonuçlar,  eğitim politikacıları, eğitim 

bilimcileri, öğretim tasarımcıları ve uzaktan eğitim ortamındaki uygulayıcılar için işevuruk 

çıkarımları beraberinde getirmiştir.  

Öneriler 

Uygulamaya Yönelik Öneriler  

• Bu çalışmada öğrencilerin uzaktan eğitim ortamında en çok sıkılma 

duygusunu deneyimlediği ortaya çıkmıştır. Öğrencilerin aktif oldukları 

öğrenme etkinliklerinde en çok ilgi duygusunu deneyimlediği belirlenmiştir. 

Dolayısıyla uzaktan eğitim ortamlarında öğrenci bağlılığının artırılabilmesi 

için ders ve öğrenme etkinlikleri tasarlanırken öğrencilerin duygularının 

dikkate alınması gerektiği öne sürülebilir. Öğrencilerin daha fazla aktif katılım 

sağlayabileceği öğrenme ortamlarının oluşturulmasıyla öğrencilerin 

sıkılmasının önlenebileceği, ilgi ve meraklarının artırılabileceği ileri 

sürülebilir.  

• Bu çalışmada çevrimiçi öğrenme hazır bulunuşluluğunun duygular ile 

öğrenci bağlılığı arasındaki ilişkiye aracılık ettiği belirlenmiştir. Çevrimiçi 

ortamlarda etkili ve verimli öğrenme deneyimleri tasarlamak için çevrimiçi 

öğrenme hazır bulunuşluluğunun dikkate alınması ve hazır bulunuşluluğun 

sağlanmasına yönelik strateji geliştirilmesi gerektiği önerilebilir.  
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• Bu çalışma ile üstbilişin uzaktan eğitim ortamlarında duygular, bağlılık ve 

hazır bulunuşluluk ilişkisini düzenlediği belirlenmiştir. Dolayısıyla uzaktan 

eğitim ortamında üniversite öğrencilerinin üstbilişlerini aktif kullanabilecekleri 

veya üstbilişlerinin gelişimine katkı sağlayabilecek öğrenme etkinlikleri 

tasarlanması gerektiği ileri sürülebilir.  

• Eğitimcilere öğrenme süreçlerinde öğrenci bağlılığını sağlama konusunda 

duygu, hazır bulunuşluluk ve üstbiliş farkındalığının nasıl sağlanabileceği ve 

geliştirilebileceğine yönelik eğitimler verilebilir.  

• Uzaktan eğitim ortamlarında öğretim süreçlerinin genellikle içeriklerin 

aktarılması, ödevlerin izlenmesi ve akademik başarı odaklı olduğu 

görünmektedir. Dolayısıyla bu araştırma sonuçlarından hareketle duygular, 

hazır bulunuşluluk, üstbiliş ve öğrenci bağlılığı ilişkisinin eğitimci, öğretim 

tasarımcısı, yönetici vb. tarafından dikkate alınarak öğrenci destek hizmeti 

vb. yapılar oluşturulması gerektiği ileri sürülebilir. 

• Öğretmen yetiştirme programlarında öğretmen adaylarının duyguların 

öğrenme öğretme süreçlerindeki rolünün, bağlılık üzerindeki etkisinin, 

üstbiliş ve hazır bulunuşluluğun etkilerinden yola çıkarak duygular, hazır 

bulunuşluluk, üstbiliş ve bağlılık değişkenleri hakkında farkındalıklarını 

sağlamaya yönelik dersler verilebilir.   

Araştırmaya Yönelik Öneriler 

• Bu çalışmada uzaktan eğitim ortamlarında deneyimlenen duygulara yönelik 

genel bir çerçeve sunulmuştur. Belirli bir ders kapsamında, belirli bir 

öğrenme ortamında veya belirli bir öğrenme etkinliğine yönelik deneyimlenen 

duyguların neden ve sonuçlarının belirlenmesine ilişkin veya öğretim 

yöntemi gibi öğretim değişkenlerinin duygularla ilişkisini ortaya koyan 

çalışmalar gerçekleştirilebilir.  
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• Öğrencilerin deneyimledikleri duyguları deneyimlemesinin çeşitli nedenleri 

olabilir. Bu durum öğrencinin kendisinden, öğrenme ortamından, öğretim 

tasarımından veya eğitimciden kaynaklanabilir. Dolayısıyla bu duyguların 

neden kaynaklandığına dair gerekçelerini belirlemek için öğrencilerle 

görüşmeler ya da odak grup tartışmaları yapılarak, dersler gözlemlenerek 

derinlemesine çalışmalar yapılabilir.  

• Bu çalışma sonucunda duyguların hazır bulunuşluluk aracılığıyla öğrenci 

bağlılığını yordadığı belirlenmiştir. Dolayısıyla uzaktan eğitim ortamında 

öğrenci bağlılığını artırabilmek için öğrencilerin hem olumlu duygular 

deneyimlemesinin hem de hazır bulunuşluluğunun nasıl sağlanacağına 

yönelik bulgulara ulaşacak araştırmalar yapılabilir.  

• Bu çalışma sonucunda üstbilişin duygu, hazır bulunuşluluk ve bağlılık 

ilişkisini düzenlediği belirlenmiştir. Buradan hareketle uzaktan eğitim 

ortamında üniversite öğrencilerinin üstbilişlerinin nasıl geliştirilebileceğine 

yönelik çalışmalar yapılması önerilebilir.  

• Uzaktan eğitim ortamında üniversite öğrencilerinin üstbilişini aktif olarak 

kullanmalarını sağlayabilecek öğrenme ortamlarının ve öğrenme 

etkinliklerinin nasıl tasarlanabileceğine ilişkin araştırmalar yapılabilir.  

• Öğretim tasarımcılarına, öğretim elemanlarına, uzaktan eğitim uygulama ve 

araştırma merkezlerinde çalışanlara yönelik uzaktan eğitimde ortam, etkinlik 

ve ders tasarımı hakkında nasıl destek sağlanabileceğine ilişkin 

araştırmaların yapılması önerilebilir.  

• Bu çalışmadaki ilişkiler göz önüne alındığında öğretim elemanlarına uzaktan 

eğitim ortamlarındaki ders süreçlerinin tasarlanmasına yönelik destek 

programlarının nasıl olması gerektiğine yönelik araştırmaların yapılması 

önerilebilir.   
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