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Öz 

Bu tez çalıĢmasının amacı online kimya dersine katılan öğrencilerin sahip 

oldukları üst biliĢsel farkındalık ve öz düzenleme yeteneklerinin akademik 

baĢarılarına etkisi olup olmadığını araĢtırmaktır. Ayrıca uygulama öncesi ve 

sonrası öğrencilerin online kimya eğitimi ile ilgili algı düzeylerinin değiĢip 

değiĢmediği araĢtırılmıĢtır. Uygulamada akademik baĢarıyı ölçmek için 

elektrokimya, çözeltiler, asit-baz, kimyasal bağlar konuları seçilmiĢtir. AraĢtırmada; 

araĢtırma sürecinde geliĢtirilen akademik baĢarı testi, ―Üst BiliĢsel Farkındalık 

Envanteri‖, ―Özdüzenleyici Öğrenme Stratejileri‖, ―Online Eğitim Algısı Ölçeği‖ 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma deseni deneysel desenlerden tek grup ön test-son test 

desenidir. ÇalıĢma grubu kimya/kimya teknolojisi, fen bilgisi öğretmenliği mezunu 

veya son sınıf öğrencisi olan 149 öğretmen adayıdır. Öğrencilerin online eğitim 

algısında, üstbiliĢsel farkındalık düzeyinde, çevrim içi öz düzenleyici öğrenme 

stratejileri seviyelerinde uygulama öncesi ve sonrası anlamlı düzeyde bir artıĢ 

görülmüĢtür. Öğrencilerin akademik baĢarı testinden aldıkları puanlarda ön test 

son test arasında anlamlı düzeyde artıĢ gözlenmiĢtir. AraĢtırmada yapılan öğretim 

uygulaması bağımsız değiĢkendir. Ġki ya da daha çok değiĢken arasındaki iliĢkiyi 

ölçmek için araĢtırmada regresyon analiz metodu kullanılmıĢ ve bulgular 

yorumlanmıĢtır. Öğrencilerin üst biliĢsel farkındalık düzeyleri ve çevrimiçi 

öğrenmede özdüzenleme stratejileri akademik baĢarılarını yordamaktadır. Ancak 

öğrencilerin online eğitim algı düzeyleri akademik baĢarılarını yordamamaktadır. 

 

Anahtar sözcükler: online eğitim, online eğitim algı, özdüzenleme, üstbiliĢ 

farkındalık, kimya eğitimi 
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Abstract 

The purpose of this thesis research students attending online chemistry class is to 

investigate whether their metacognitive avarenes and self-regulation skills of 

students have on effect on their academics success. Additionally, it was 

investigated whether the perception  levels of the students change with online 

chemistry education before and after  the practice. Electrochemistry, solutions, 

acid-base, chemical bonds topics were selected to measure academic success in 

practice.In the research, academic achievement tests developed during the 

research process, metacognitive awareness inventory self-regulating learning 

strategies,online education perception scale were applied. The research pattern is 

one group pretest post test pattern of from experiment to patterns. The study 

group is 149 teacher candidates who are graduated  or senior students in 

chemistry, chemistry technology, science teaching. There was a 

significantincrease in students  online education perception, metacognitive 

awareness level and online self-regulated learning strategies before and after the 

practice.It has been observed that, there was a significant increase in the scores 

of the students in the academic achievement test between the pretest and 

posttest. The teaching practice in research is an independent variable. Regression 

analysis method was used on the studyto measure the relationship between two or 

more variables and findings were interpreted. Students metacognitive awareness 

levels and self-regulation strategies in onlinelearning their academic achievement. 

However, student perception levels of online education don't predict their 

academic success. 

 

Keywords: online education, online education perception, self-regulation, 

metacognitive awareness, chemistry education  
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BÖLÜM 1 

GiriĢ 

Bu bölümde problem durumu ortaya konularak araĢtırmanın amacına, 

amaca bağlı olarak yanıt aranan sorulara, araĢtırmanın önemine, sayıltılara, 

sınırlılıklara ve araĢtırmanın dayandığı kuramsal temele yer verilmiĢtir. 

Problem Durumu 

Öğrenme gerek sınıf ortamında gerek sınıf dıĢı ortamlarda 

gerçekleĢebilmektedir. Yakın zamana kadar, baskın görüĢ, bilgisayarların 

geleneksel öğretim ortamında kullanıldığı bilgi iĢleme yaklaĢımı olmuĢtur 

(Seamans, 1990). Bilgi çağında, bilim insanları süper bilgi ağlarından nesnel bir 

maddeyi atomlara ayırarak bir yerden baĢka bir yere transfer etmekten, sanal 

üniversitelerden, öğrenme iletiĢim ağlarından, küreselleĢmeden ve aklımıza Ģu 

anda gelmeyen birçok teknolojik geliĢmeden bahsetmektedir (Negroponte 1995). 

Üniversiteler, dijital çağda toplumun dönüĢümünde, bilgi endüstrisinin rekabetçi 

yapısı içerisinde yaĢamını sürdürebilecek bilgi ve beceriye sahip bireylerin 

yetiĢtirilmesinde önemli bir role sahiptir (Laurillard, 2002). Öğrenciler, veliler ve 

politika yapıcılar yükseköğretimden baĢarılı ve tatmin edici bir eğitim deneyimi 

sağlamayı beklemektedir (Zusman, 1999). 

 

Günümüzde birçok yüksek öğretim kuruluĢunda sanal sınıf ortamları ile 

online ortamda dersler verildiği gibi öğrencinin sınıf dıĢı ortamlarda bireysel olarak 

kullanabileceği öğrenme platformları da mevcuttur. Teknolojiler, öğrenmek ve bilgi 

çağında yaĢamak için çok elveriĢli yapılardır (Michaelis, 1998). Ġnternet ile küresel 

bir eğitim, küresel bir okul, küresel bir sınıf, küresel bir öğrenci, küresel bir 

öğretmen ve bunun sonucunda da küresel bir toplum meydana gelir (ĠĢman, 

2015).  

 

KüreselleĢen dünyada bireyin kendi bilgisinin farkında olarak, öğrenmelerini 

yönetmesi çok daha önem kazanmıĢtır. Bireyin biliĢi ve öğrenmesiyle ilgili adı 

geçen faktörlerin iĢlevselliği, büyük oranda öğrenenin bu özelliklerinin farkında 

olmasıyla ilgilidir. Bu farkındalık, öğrenenin kendi öğrenmesiyle ilgili olarak insiyatif 

ve sorumluluk alıp, öğrenmesini yönlendirebilmesi ve kendi kendine öğrenebilmesi 

için çok önemlidir. Öğrenenin kendi biliĢ ve öğrenme özellikleri hakkındaki 

farkındalığı ile ilgili olarak, literatürde bahsedilen kavramlardan biri   ―üstbiliĢ‖ 
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(metacognition) kavramıdır. Kendi biliĢsel süreçlerinin bilgisine ve bunları kontrol 

yeteneğine sahip olan öğrenciler, ―bilmedikleri hakkında ne yapması gerektiğinin 

de farkındadırlar‖ (Anderson, 1999; BaltaĢ, 2004). Bu farkındalık, onları baĢarıya 

götüren bir özelliktir. Bu bağlamda öz-düzenleme kendi kendini düzenleyen 

öğrencilerin aktif katılımcılar olarak nitelendirilmesi süreci olarak tanımlanır ve Ģu 

Ģekilde gerçekleĢir: 

 

a) verimli çalıĢma ortamının oluĢturulması ve kaynakların etkin kullanılması,  

(b) örgütlenmesi ve öğrenilecek bilgileri prova etmek, 

(c) anlamadıklarında yardım istemek, 

(d) yetenekleri ve öğrenmenin değeri hakkında olumlu motivasyonel inançlar 

taĢımak, 

(e) öğrenmeyi etkileyen faktörler konusunda açık fikirli olmak (Schunk ve 

Zimmerman, 

1994). 

 

Uzaktan eğitim algısı ise öğrencilerin uzaktan eğitime devamını sağlayan ve 

öğrencilerin motivasyonlarında ve baĢarılarında çok etkili bir faktördür  (Verduin ve 

Clark, 1994). Biner (1993), çeĢitli uzaktan eğitim ihtiyaçlarınınbelirlenmesi 

sürecinde tutumsal değerlendirme araçlarının oluĢturulmasına yönelik bir sistem 

önererek, duyusal araĢtırmaların desteklenmesini savunmuĢ ve Biner ve ark. 

(1994) öğrenci memnuniyeti boyutlarında (yani öğretim, teknoloji, ders yönetimi ile 

ilgili bileĢenler) faydalı ayrımlar yapmıĢtır.Günümüzde sayısı gittikçe artmaya 

devam eden online eğitim platformlarında hizmet almakta olan bireylerin 

tercihlerini yaparken bu değiĢkenlerin farkında olarak tercih yapıp yapmadıkları, ya 

da bu tercihlerin onlar için doğru olup olmadığı sorularının cevabı ancak bireylerin 

algılarının, kendi öğrenmelerinin farkında olup, Ģekillendirmeleri ile, baĢka bir 

deyiĢle üstbiliĢsel stratejilerle mümkün olabilmektedir.  

 

Bu nedenle problem durumu belirlenirken bu değiĢkenler seçilerek 

araĢtırmaya yön verilmiĢtir. 
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AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Yükseköğretimde internet hizmetleri ile destekli tabanlı teknolojilerin sürekli 

artacağı açıktır (Angulove Bruce, 1999). Yükseköğretim teknolojinin bilimsel metod 

eĢliğinde kullanılarak, bilimsel araĢtırmaların yürütüldüğü ortamlardır. BaĢarılı 

bilimsel araĢtırmalara katılmak, açıklamalar üretmek ve ne anladığını kontrol 

etmek için -kavramsal modelleri kullanabilmek gibi- üstbiliĢsel yeteneklerin 

geliĢmiĢ olması gerekir (Chi, Bassok, Lewis, Reimann ve Glaser, 1989). 

Bu çalıĢma ile Ankara ilinde Kamu Personeli Seçme Sınavına (KPSS)  

hazırlanan öğrencilere uzaktan eğitim veren bir kurumda online kimya derslerine 

katılan öğrencilerin sahip oldukları biliĢsel faktörlerden üst biliĢsel farkındalık, 

uzaktan eğitim algıları ve öz düzenleyici öğrenme yeteneklerinin elektrokimya, 

çözeltiler, asit-bazlar, kimyasal bağlar, konusundaki akademik baĢarıya etkilerinin 

incelenmesi planlanmıĢtır. Çözeltiler, asit-bazlar, kimyasal bağlar,  elektrokimya 

konularında yürütülen online kimya eğitimi sonrasında öğrencilerin üst biliĢsel 

farkındalık, uzaktan eğitim algıları ve öz düzenleyici öğrenme yeteneklerinde 

farklılık olup olmadığının saptanması amaçlanmıĢtır. 

Pandemi koĢullarında hazırlığı olan ya da olmayan her birim zorunlu olarak 

uzaktan eğitim çalıĢmaları yürütmek zorunda kalmıĢtır. Yüz yüze eğitime göre 

hazırlanmıĢ müfredatlara, materyallere ve dökümanlara uyum sağlamak gerek 

öğrenenler için gerekse öğretenler için zorlayıcı olmuĢtur. Benzer olağanüstü 

durumlar karĢısında önceden önlemler alınması, alınacak önlemlerde farklı 

değiĢkenleri göz önünde tutmak bu süreçte daha fazla önem 

kazanmıĢtır.AraĢtırmadan elde edilen bulguların, uzaktan eğitim programlarının 

hazırlanması, ders tasarlama ve öğrenci özelliklerini tanıyarak bireysel faklılıkları 

göz önüne alan uygulamaların hazırlanmasında kaynak oluĢturması 

beklenmektedir. 

Problem Cümlesi 

Online eğitime katılan öğrencilerin sahip oldukları üst biliĢsel farkındalık ve 

öz düzenleme yeteneklerinin çözeltiler, asit-bazlar, kimyasal bağlar, elektrokimya 

konularındaki baĢarıları üzerine etkisi nedir? 
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Alt problemler.Çözeltiler, Asit-Bazlar, Kimyasal Bağlar,  Elektrokimya 

Konularında Online Derse Katılan Öğrencilerin, 

1. Online kimya dersi uygulamalarından önce ve sonra öğrencilerin 

onlineeğitim algı düzeylerinde anlamlı bir faklılık var mıdır? 

2. Online kimya dersi uygulamalarından önce ve sonra öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalık düzeylerinde anlamlı bir faklılık var mıdır? 

3. Online kimya dersi uygulamalarından önce ve sonra öğrencilerin 

özdüzenleyici öğrenme seviyelerinde anlamlı bir farklılık var mıdır? 

4. Online kimya dersi uygulamalarından önce ve sonra öğrencilerin baĢarı 

seviyelerinde anlamlı bir farklılık var mıdır? 

5. Üst biliĢsel farkındalık seviyeleri akademik baĢarılarını yordamakta mıdır? 

6. Özdüzenleyici öğrenme yetenekleri akademik baĢarılarını yordamakta 

mıdır? 

7. Online eğitim algı düzeyleri akademik baĢarılarını yordamakta mıdır? 

Sayıltılar 

Bu araĢtırma süresince, 

 Öğretmen adaylarının ölçme araçlarına samimiyetle cevap verdikleri,   

 Kontrol altına alınamayan değiĢkenlerin çalıĢmaya katılan Kimya ve Fen 

Bilgisi öğretmen adayların tümünü eĢit Ģekilde etkilediği,   

 Öğretmen adayları arasında araĢtırmanın sonuçlarını etkileyecek bir 

etkileĢimin olmadığı,  

 Ġlk test ve son test arasında geçen sürede öğretmen adaylarının üst 

biliĢsel farkındalık ve öz düzenleme yeteneklerininaraĢtırma dıĢında 

formal ya da informal bir öğretimsel uygulamaya maruz kalmadıkları 

varsayılmıĢtır. 

Sınırlılıklar 

 AraĢtırma çözeltiler, asit-bazlar, kimyasal bağlar, elektrokimya konuları 

ile sınırlandırılmıĢtır.   

 Kimyasal Bağlar, Asit ve Bazlar, Çözeltiler, Elektrokimya konularında 

uygulanacak testlerin madde analizleri 250 öğrenci ile sınırlandırılmıĢtır.  
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 Kimyasal Bağlar, Asit ve Bazlar, Çözeltiler, Elektrokimya konularında 

hazırlanan madde analizi gerçekleĢtirilerek son Ģekli verilen baĢarı 

testlerinin uygulanması 149 öğrenci ile sınırlandırılmıĢtır. 

 Online eğitim algısı, öğrencilerin sahip oldukları üst biliĢsel farkındalık ve 

öz düzenleme yeteneklerinin ölçülmesi için uygulanan testlerin güvenirlik 

ve geçerlik çalıĢması 250 öğrenci ile sınırlandırılmıĢtır. 

 Güvenirlik ve geçerlik çalıĢmaları yapılmıĢ online eğitim algısı, 

öğrencilerin sahip oldukları üst biliĢsel farkındalık ve öz düzenleme 

yeteneklerinin ölçülmesi için ön test ve son test olarak uygulanan testler 

149 öğrenci ile sınırlandırılmıĢtır. 

Tanımlar 

Uzaktan eğitim: Öğreticinin ve öğrenenin yüz yüze olmadığı, bilginin 

aktarılması için farklı yöntemler kullanıldığı, bireysel ya da grup öğrenmelerin 

gerçekleĢebildiği sistemli, yapılandırılmıĢ öğrenme Ģeklidir.  

E- öğrenme: Bilgisayar ve internet teknolojilerinin kullanıldığı uzaktan öğrenme 

türüdür. 

Online eğitim: Bir ağ üzerinden ortak bir sunucuya bağlanılarak sunan birey ve 

dinyecilerin birbiri ile sunucu üzerinden etkileĢime geçerek gerçekleĢen eğitim-

öğretim Ģeklidir. 

ÜstbiliĢsel öğrenme: Bireyin kendi öğrenme stratejilerinin farkında olduğu, 

buna göre öğrenme ortamlarını düzenlediği öğrenme Ģeklidir. 

Algı: Duyusal girdiler kullanılarak nesnel dünyanın beynimizdeki imgesidir. 

Öz düzenleme: Bireyin kendi öğrenme yaĢantısı ile ilgili durumları 

düzenlemesidir. 

  



6 
 

BÖLÜM 2 

AraĢtırmanın Kuramsal Temeli ve Ġlgili AraĢtırmalar 

Teknoloji ve Eğitim 

Teknoloji, insanın bilimi kullanarak doğaya üstünlük kurmak için tasarladığı 

rasyonel bir disiplindir (Simon, 1983). Bu disiplin yeni çalıĢmalar ve bilgiler ile 

devamlı olarak değiĢmekte ve geliĢmektedir. Ġnsanın değiĢen ihtiyaçları, artan 

nüfus, globalleĢme bu değiĢimi hızlandırmaktadır. Bu hızlı değiĢim teknolojinin 

yaĢamın tüm alanlarındaki hakimiyetini artırmaktadır.  

Bununla birlikte değiĢen dünya bu dünyada yaĢayabilecek insan niteliklerini 

de değiĢtirmektedir. Artık bilgiye daha hızlı ulaĢan, depolayan ve bilgiyi daha hızlı 

kullanan bireyler yaĢamda avantajlı hale gelmektedir. ÇağdaĢ dünyada bireylerden 

beklenen niteliklerin değiĢmesi, doğal olarak eğitim anlayıĢlarını da etkilemekte ve 

öğretme-öğrenme süreçlerinde teknolojinin önemini artırmaktadır (Demirli, 2002). 

Teknolojinin eğitim-öğretim ortamlarının içerisine dahil edilmesi kaçınılmaz hale 

gelmiĢtir.  

Günümüzde her bireye daha kaliteli eğitim hizmeti sunabilmek için sosyal, 

ekonomik, teknolojik ve eğitsel Ģartları göz önünde bulundurmak gerekmektedir. 

Bilgi ve iletiĢim teknolojisindeki geliĢmeler bilgi toplumu yaratma sürecinde önemli 

iĢlevleri gerçekleĢtirmektedir. 

 

Geleneksel eğitim anlayıĢının yetersiz kaldığı sistemlerde, eğitim 

politikalarında, amaçlarında, eğitim kurumlarının yapı ve iĢlevlerinde, eğitim 

programlarının içeriklerinde köklü yenilikler ve bir dizi dönüĢümleri planlamak, bir 

zorunluluk olarak karĢımıza çıkmaktadır (Arslan ve Eraslan, 2003). ĠĢte teknoloji 

bu noktada dönüĢüm ve değiĢimlerin çok daha kolay ve hızlı olmasını 

sağlamaktadır. Aynı zamanda teknoloji bu değiĢimin daha az maliyet ile daha fazla 

bireye ulaĢma olanağı vermektedir. 

Eğitim teknolojisi, insanların nasıl öğrendiği hakkındaki bilimsel bilgilerin 

öğretme ve öğrenme problemlerinin çözümü için uygulanması; öğretimle ilgili 

kuramların en etkin ve olumlu uygulamalara dönüĢtürülmesi için personel, araç, 

gereç süreç ve yöntemlerden oluĢturulmuĢ bir sistemler bütünü; davranıĢsal veya 

fiziksel bilim kavramları ile öğretimsel  problemlerin çözümü için diğer bilgilerden 
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türetilmiĢ sistemli veya sistematik strateji uygulamaları ve teknikleri olarak 

tanımlanmaktadır (UĢun, 2004). 

Eğitim teknolojisini, öğrenme-öğretme ortamlarını etkili bir Ģekilde 

tasarlayan, öğrenmeyi zenginleĢtiren, öğrenme ve öğretmede meydana gelen 

sorunları çözen, ürünün kalitesini ve kalıcılığını artıran akademik sistemler bütünü 

olarak tanımlayan ĠĢman’a (2015) göre ise eğitim teknolojisi kavramı farklı 

bireylerde farklı anlamlar ifade etmektedir. 

Uzaktan Eğitim Temel Kavramlar  

Uzaktan eğitim öğrenci ve öğretmenin fiziksel olarak birbirlerinden ayrı 

mekanlarda oldukları durumlarda yapılan eğitim stilini temsil eder (Özfırat ve 

Yürüker, 1999). Birbirinden uzaktaki öğrenci ve öğretmenler arasındaki etkileĢimin 

teknolojik araçlar yoluyla gerçekleĢtiği bir öğrenme-öğretme sistemidir 

(Yalın,2008).  

Her ne kadar uzaktan öğrenme ve uzaktan eğitim kavramları birbirlerinin 

yerine kullanılıyorlarsa da, uzaktan öğrenme kavramı öğreneni daha çok 

vurgulamaktadır.  

Uzaktan gerçekleĢtirilen öğrenmelerde öğrenciye büyük sorumluluklar 

düĢmektedir. Bilgi ekonomisinin oluĢmasıyla geliĢen ve değiĢen teknolojik 

yapılanmalar eğitim kalitesini de hızla etkilemektedir. 

Uzaktan eğitim teknolojisi, uzaktan eğitimi, yüz yüze eğitime bir alternatif 

olarak sunmak için, büyük bir hızla geliĢmektedir. Bu yönelimin baĢlıca nedenleri 

arasında da sosyal talep, bireysel gereksinim, sosyal adalet ve olanak eĢitliği 

yönünden dengesiz dağılım gelmektedir (Haddad, 2001). 
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Şekil 1 Uzaktan Eğitim Kavramları (Çekiç,2010) 

 

Kaynak tabanlı öğrenme.Uzaktan öğrenme kavramlarının en geniĢ 

terimidir. Çünkü öğrenenler için her türlü basılı veya elektronik kitap, resim, ses, 

video, yazılım vb  kaynağa ulaĢabilmesini amaçlar. Açık kaynak kod, ürünün 

kaynağına rahatça eriĢebilme imkanı sunan bir uygulama geliĢtirme yöntemidir 

(Stallman, R. 2007). 

 

Teknoloji tabanlı öğrenme.Teknoloji tabanlı öğrenme internet, intranetler, 

uydu yayınları, sesli ve görüntülü konferans, bülten panoları, sohbet odaları, web 

yayınları ve CD-ROM gibi teknoloji araçlarından faydalanılan öğrenmedir. 

Günümüzde geliĢen dijital beyinleri aktif olarak kullanmak için geleneksel öğretim 

yöntemleri bir dönüĢüme ihtiyaç duymaktadır (Hainline,L., ve diğerleri, 2010). 

Teknoloji tabanlı öğrenme gerek geleneksel gerek uzaktan eğitim ortamlarında 

kullanılabilir.  

Uzaktan öğrenme.Uzaktan öğrenme öğretmen ile öğrenenin fiziksel olarak 

farklı mekânlar da olduğu durumda yapılan öğrenme etkinliğidir. Niper, S. (1989) 

de üç kuĢak uzaktan eğitim tanımlamıĢtır: ilk olarak yazıĢma ile öğretimi ikincisi 

çoklu ortam öğretimi – yayınların kullanılması, video kaset ve bir dereceye kadar 

bilgisayarlar-; üçüncü kuĢak ise yeni interaktif iletiĢim teknolojileri ile 

tanımlanmıĢtır.  
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Tablo 1 Uzaktan Eğitim Modelleri (Demirel, Ö. (2004)) 

Uzaktan Eğitim Modelleri 

EĢzamanlı (senkron) Uzaktan Eğitim EĢzamansız (asenkron) uzaktan Eğitim 

Ġnteraktif Pasif Ġnteraktif Pasif 

Ders aynı anda 

öğrencilere iletilir ve 

öğrenciler aynı 

anda soru sorabilir. 

Ders aynı anda 

Öğrencilere iletilir, 

ancak öğrenciler ders 

seansı sırasında soru 

soramazlar. 

Önceden hazırlanmıĢ 

ders notlarını öğren-

ciler dilediği zaman ve 

tekrarlı olarak ulaĢırlar. 

Öğrenciler e-mail yo-

luyla soru gönderebilir-

ler. 

Önceden hazırlan-mıĢ 

ders notlarına öğren-

ciler dilediği zaman ve 

tekrarlı olarak ulaĢa-

bilir, ancak öğrenciler 

soru soramazlar. 

 

E-öğrenme.E-öğrenme, ―neyi, nerede, ne zaman öğren‖ yaklaĢımıyla, 

internet veya intranet teknolojileri kullanılarak, öğretmenin ve öğrencinin aynı 

fiziksel ortamı paylaĢmak zorunda olmadığı bir öğretim Ģeklidir. e-öğrenme 

öğrenme kolaylığı (internet ortamındaki sanal iletiĢim uygulamaları olan video 

konferans, sesli, görüntülü konuĢma gibi), öğrenmede sınırların kaldırması, sanal 

kütüphaneler ve duvarları olmayan okul sunması gibi farklı boyutlarıyla  (Halis, 

2001; AĢkar, 2003) dikkat çekmektedir. Bununla birlikte bireysel farklılıklara göre 

öğrenme ortamlarının düzenlenmesi önemli bir avantajıdır. Gerek eĢ zamanlı 

gerekse eĢ zamansız aktarılan bilgi öğrencinin her an bilgiye ulaĢmasını sağlar. 

 

Ġnternet tabanlı düzenlenen öğrenme ortamları hazırlanırken kolaydan zora, 

basitten karmaĢığa, bilinenden bilinmeyene doğru konular ve hedefler seçilmelidir. 

Ġçerik öğrencinin yaĢına, hazır bulunuĢluğuna uygun olmalıdır. Ayrıca seçilen 

örnekler ve etkinlikler bilimsel bilginin tüm özellikleri ile örtüĢmekle beraber ilgi 

çekici olmalıdır. Web tabanlı öğrenme ortamlarının görsel ve iĢitsel açıdan zengin 

içeriklerle donatılabilir olması, öğrencilerin verilmek istenen konuya karĢı olan 

ilgilerini arttırabilir (AktaĢ, M.,2013). 
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Ġnternet ya da bir bilgisayar ağı üzerinden, bireyin kendi kendine öğrenmesi 

ile gerçekleĢen, 

 

• Bilgiye ulaĢmada zaman, mekan sınırı tanımayan 

• EĢ-zamanlı ya da eĢ-zamansız olarak diğer öğrenenler ve öğretenler 

ile iletiĢim kurulan 

• Bilgisayar teknolojisinin sağladığı görsel ve iĢitsel tepkiler ile etkileĢim 

kurulabilen, 

• Sosyo-ekonomik statü engellerini ortadan kaldıran, bireylere yaĢam 

boyu eğitimin üstünlüğünden yararlanma olanağı sağlayan bir 

öğrenmedir. 

 

Online öğretim, bilginin internet, intranet kullanılarak iletildiği öğretim 

modelidir (Urdan ve Weggen, 2001).  

 

E-öğrenme uygulanıĢ bakımından üç gruba ayrılır: 

 

• EĢ zamanlı(senkron) Eğitim  

Aynı mekânda ve yüz yüze verilen eğitimdir. Bu eğitim modeli klasik sınıf 

ortamında yapılan örgün eğitim modelidir. Ayrıca Internet tabanlı etkileĢimli 

öğrenim modeli de, eğitim bilimcileri tarafından eĢ zamanlı eğitim kategorisi altında 

değerlendirilmektedir. Farklı ortamda yer alan öğretmen ve öğrenciler aynı zaman 

aralığında teknolojik araçları kullanarak öğrenmeyi gerçekleĢtirebilir.Bu yöntemle 

verilen derslerin kaydedilip, daha sonra katılımcıların istedikleri yer ve saatte dersi 

tekrar etmelerine olanak verilmektedir (Çinici, 2006). 

 Ayrı zamanlı(asenkron) Eğitim  

Zamandan ve mekândan bağımsız olarak verilen eğitimdir. Anlatılmakta 

olan bir dersin, kamera, mikrofon gibi elektronik cihazlarla bilgisayar 

ortamına alınmasıdır (Özmen ve Ediz, 2002). 

 HarmanlanmıĢ (Karma) Eğitim (b-learning) 

Her türlü teknolojinin kullanılabildiği, geleneksel ve uzaktan eğitimin farklı 

modellerinin bir araya getirilerek düzenlendiği eğitimdir.OsguthorpeveGraham 
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(2003) tarafından yapılan tanıma göre harmanlanmıĢ öğrenme;  özellikle 

bilgisayartabanlı teknolojilerin vurgulandığı, iki ayrı öğrenme/öğretme modelinin, 

geleneksel yüz yüze öğrenme sistemi ve dağıtık öğrenme sisteminin birleĢimidir.  

 

Bilgisayar tabanlı öğrenme.Öğrenme sürecinde yararlanılan bilgisayarın 

bir bilgisayar ağına bağlı olmaksızın öğrenme ortamında kullanıldığı materyallerdir. 

Bilgisayar tabanlı öğrenme ortamlarının yeni sistemleri, bilgi birikimini 

bütünleĢtirerek karmaĢık problemleri çözmeyi kolaylaĢtırmak amacıyla 

tasarlanmaktadır (Dijkstra, Krammer ve Merri nboer, 1992). Bu sayede 

öğrencilerin biliĢsel becerilerini ve problem çözme yeteneklerinin geliĢmesi 

beklenmektedir. Dijkstra,Krammer ve Merri nboer,1992 bilgisayar tabanlı öğrenme 

ortamlarının üst düzey düĢünme ve öğrenme becerilerinin edinilmesini ve 

aktarılmasını kolaylaĢtırdığı hipotezini kesin olarak doğrulamamasına 

rağmen,Salomon (1992), bilgisayarların, alt düzey biliĢsel görevlerin çoğunu 

gerçekleĢtirerek, bellek desteği sağlayarak ve birbiriyle iliĢkili değiĢkenleri 

dengeleyerek öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerine olanak tanıdığını ileri 

sürmektedir. 

 

Çevrimiçi öğrenme.Çevrimiçi öğrenme bireyin bir ağ bağlantısı ile 

içeriklere ulaĢabildiği öğrenme türüdür.  Carliner (1999) çevrimiçi öğrenmeyi, 

bilgisayar üzerinden sunulan öğrenme türü olarak tanımlamıĢtır. Günümüzde 

online öğrenme olarakta tanımlayabileceğimiz öğrenme türü öğrenenlerin ortak bir 

ağda aynı zamanda bulunma prensibine dayanır.  

 

Ġnternet tabanlı öğrenme.Ġnternet tabanlı öğrenme web tabanlı öğrenmeye 

göre daha geniĢtir. Çünkü internet birbirine bağlı çok sayıda bilgisayar ağının yanı 

sıra web, e-posta, Telnet, FTP gibi hizmetleri de barındırır. Hopper (2001) e göre 

internet tabanlı öğretim,   öğrenen bireylere aynı zaman ve uygunlukta,  aynı 

ortamda bilgi sağlamak üzere yapılandırılmıĢ etkileĢimsel, geçerli bilgi ve öğrenme 

seçenekleri sunan bir öğretim sürecidir. Birçok ağın bir arada bulunduğu internet 

bilgisayar tabanlı uygulamaları desteklemektedir. Ġnternet tabanlı öğretimde sınıf 

yerine  internet   bağlantılı   herhangi   bir   bilgisayar,   esnek   olmayan   öğretim 

programları yerine öğrenme gereksinimlerine göre değiĢen esnek ve zengin 

programlar iĢe koĢulmaktadır (Demirel, Ö., 2015) 
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WEB tabanlı öğrenme.Öğretim ortamı olarak web teknolojilerinden 

faydalanılan öğrenme türüdür. Web teknolojisi HTTP protokolüne dayanır ve 

HTML, web tarayıcısı, url gibi hizmetlerden yararlanır. Webtabanlı öğrenme, 

zaman ve mekân bağımlılığı olmadan öğrencinin kendi için en uygun olan koĢulda 

öğrenimini web üzerinden gerçekleĢtirmesine imkân tanıyan uzaktan öğrenme 

modelidir (ġiĢman, ġimĢek ve Reis, 2007). 

 

M-öğrenme.Mobil iletiĢim araçları kullanılarak gerçekleĢen öğrenmelerdir. 

Alexander (2004), mobil öğrenme ya da m-öğrenmeyi mobil cihazlar aracılığıyla 

gerçekleĢen her türden öğrenme faaliyeti olarak tanımlarken, dijital yerlileri olan 

yükseköğrenim düzeyindeki öğrencileri potansiyel öğrenenler olarak tanımlamıĢtır. 

Sanal sınıf (webinar).Belli bir ağ üzerinden öğrenenleri bir araya getiren, 

içeriği paylaĢmalarını ve iletiĢime geçebilmelerini sağlayan ortamlardır. 

Ġngilizce’deki Web-based Seminer (web tabanlı seminer) kelimelerinden türetilmiĢ 

olan Webinar, kullanıcıların internet üzerinden aktif olarak katılım gösterdiği 

çevrimiçi seminer anlamına gelmektedir (Erturan, Y.N., Çevik, R.& Gürel, 

N.,2012). Ġnternet eriĢimi olan bir bilgisayar, görüntü aktarımı için bir kamera, ses 

aktarımı için bir mikrofon bu ortamlar için yeterlidir.  

 

Uzaktan Eğitim Yararları Ve Sınırlılıkları 

Artan dünya nüfusu eğitim ve öğretim ortamlarında farklı ihtiyaçları da 

yanında getirmiĢtir. Gerek örgün eğitimin içinde gerekse dıĢında bireyin öğrenme 

ortamları farklılaĢmıĢtır. Bu da uzaktan eğitimi gerekli hale getirmiĢtir. Uzaktan 

eğitim iĢ ve eğitim hayatı dıĢında esnek saatlerde kullanılabildiği gibi bireysel 

ihtiyaçlara göre de belirlenerek devam edilebilmesi yararlılıkları arasındadır. 

Bununla birlikte alt yapı çalıĢması yapılması sırasında maliyetleri yüksek olsa da 

yüz yüze eğitime göre eğitim maliyetleri çok daha düĢüktür. Dünyanın her yerine 

ulaĢabilmesi açısından ise eğitimde fırsat eĢitliği sunmaktadır. Eğitmen ve 

öğrencinin farklı mekânda olmasına rağmen internet aracılığıyla tek veya çift yönlü 

iletiĢim kurması sağlanmaktadır (Çağıltay ve diğerleri, 2001). Yeni konu alanlarının 

eğitimi, yeni teknolojiler ve yöntemlere ulaĢma konusunda da büyük avantaj 

sağlamaktadır.Web tabanlı eğitim teknolojilerinin geliĢmesi ile sadece o anda (just 
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in case) eğitimden, tam zamanında eğitim (just in time) modeline geçilmektedir 

(Arslan, 2003). 

 

En önemli sınırlılığı bireyin kendisini planlama konusunda yaĢayabileceği 

güçlüklerdir. Bireyin zaman yönetimi ve disiplin konusunda çok dikkatli olması 

gerekmektedir. Bununla birlikte duyu motor geliĢimi, algı motor geliĢimi, duyuĢsal 

alan geliĢimini gerektiren öğrenmelerde uygun öğrenme ortamları uzaktan 

eğitimde sağlanamayabilir. Ayrıca bireylerin sosyalleĢmesini olumsuz etkileyebilir. 

Senkron yapılan eğitimlerde bağlantı hataları bireylerin konsantrasyonunu 

olumsuz etkileyebilir. Öğretmenler açısından da sisteme yeterince aĢina olmayan 

öğretmenler verimli ders ortamları sağlayamayabilir. Tekinarslan, Gürer (2019) ise 

uzaktan eğitimin dezavantajlarını Ģöyle sıralamıĢtır;   

 

1) Öğrenme ortamlarında önemli görülen yüz yüze etkileĢim ortam ve olanakları,  

2) Öğrenme sürecinde karĢılaĢılan öğrenme güçlüklerinin anında çözülememesi 

ve bu durumun ardından geliĢebilecek sıkıntılar,  

3) Anında yardım görememe ve sorunun giderilmemesinden kaynaklanan 

davranıĢların geliĢimi,  

4) Kendi kendine çalıĢma alıĢkanlığı olmayan ve bu yeteneğini geliĢtirmemiĢ 

bireyler için planlama zorluğu,  

5) ÇalıĢan bireylerin kendine ayıracakları vakitte ders çalıĢma zorunluluğu,  

6) Laboratuvar, atölye gibi uygulama ağırlıklı konuların islenmesindeki sınırlılıklar,  

7) Öğrenci sayısındaki fazlalık nedeni ile iletiĢimdeki sınırlılıklar. 

 

Uzaktan eğitimin yararları ve sınırlılıkları göz önünde bulundurularak bireyler kendi 

seçimlerini yapmaktadır. 

 

Teknolojinin sunduğu olanaklar ile gün geçtikçe yaygınlaĢan uzaktan 

eğitimde yaĢanan sıkıntılardan biri de, programları yarıda bırakan öğrenci 

sayılarının örgün eğitime göre yüksek olmasıdır (Keegan, 1990; Morgan & Tam, 

1999). 
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Dünyada ve Türkiye’ de Uzaktan Öğrenme 

Uzaktan öğrenmenin dünyadaki geçmiĢi 1900 lü yılların baĢına kadar 

gitmektedir. Ancak bizim ele aldığımız internet tabanlı uzaktan öğretim olduğu için 

özellikle bu kısmı inceleyeceğiz. Dünyada uzaktan öğretimin geliĢimindeki en 

önemli parametre ülkelerin nüfusu ve ülkelerin hayat boyu öğrenmeye verdiği 

değerdir. Nüfuslarının fazla olması sebebiyle Japonya, Hindistan ve Çin’ de, hayat 

boyu öğrenmeye önem vermeleri nedeniyle Amerika, Kanada, Ġngiltere ve Güney 

Kore’ de, iklim ve coğrafi koĢulları nedeni ile de Norveç ve Ġsveç’ te açık ve 

uzaktan öğrenmeden yaygın olarak yararlanılmaktadır (Tekinarslan, Gürer 2019). 

Amerika BirleĢik Devletlerinde uzaktan eğitimin geliĢmesinde özellikle askeri 

çalıĢmaların önemli katkısı olmuĢtur. Yeni teknolojilerin eğitiminin daha fazla 

sayıda insana ulaĢması bu sayede gerçekleĢmiĢtir. Mevcut durumda ise 

üniversitelerde öğretim üyelerinin %58’ i her iki öğretim arasında baĢarı anlamında 

fark olmadığını, %30’ u yüz yüze eğitimin daha baĢarılı sonuçlar verdiğini, %12’ si 

ise çevrimiçi öğretimin daha yüksek baĢarı sağladığını ifade etmiĢtir (Seaman, 

Allen ve Seaman 2018). Uzaktan eğitim, bütün dünyada (ABD, Kanada, 

Avustralya, Rusya, Hindistan, Afrika Ülkeleri, Ġngiltere, Almanya, Türkiye, Ġsviçre, 

Hollanda, Polonya, Macaristan, Romanya ve diğerleri) eğitim sistemlerinde 100 

yıldan fazladır yaygın olarak kullanılmaktadır (ĠĢman 2015). 

 

Uzaktan öğrenmenin temeli olarak kabul ettiğimiz mektupla öğretimin temeli 

1840’ lı yıllarda Ġngitere’ de atılmıĢtır (Tekinarslan, Gürer 2019). Ancak asıl hızlı 

geliĢmeler 1989’ da Tim Berners-Lee’ nin webi (World Wide Web) keĢfetmesi ile 

yaĢanmaya baĢlamıĢtır (Yalın, H.Ġ. 2008). 1996 yılında Ġngiltere’ de kurulan Ġngiliz 

Açık Üniversitesi’ nde (The Open University) ise dersler tamamen online olmak 

üzere önlisans, lisans, yüksek lisans eğitimleri bireylere sunulmaktadır. Bununla 

birlikte aynı üniversitede farklı sertifika programları da mevcuttur ve birçok Avrupa 

ülkesinde de merkezi vardır. 2000’li yıllarda, 90’ larda geliĢtirilmeye baĢlanan 

çeĢitli internet temelli ders dağıtım ürünleri, üniversitelerce kullanılmaya 

baĢlanmıĢtır, bunların en yaygın örnekleri: Lotus Notes (1995), FirstClass (1996-

1999), Serf (1997-1999), Allaire Forums (1999), WebBoard (1999), WebCourse in 

a Box (1998), Blackboard (2000) ve WebCT (2001) olarak sayılabilir (Yalın, H.Ġ. 

2008).  
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Çevrimiçi öğrenmenin katlanarak büyümekte olduğuna dair çarpıcı bir 

örnek; 1993’ te Peterson’ ın yüksekokul rehberinde 93 ―sanal üniversite‖ yi 

listelemesi ve 1997’ de bu listenin 762 ―siber okul‖ ile büyümesidir (Yalın, H.Ġ. 

2008).  

 

Türkiye’ de ise ilk uzaktan eğitim çalıĢmaları Dünyada olduğu gibi mektupla 

öğrenim yolu olarak baĢlamıĢtır. Bu çalıĢma 1956 yılında Ankara Üniversitesi 

Hukuk Fakültesi Banka ve Ticaret Hukuku AraĢtırma Enstitüsünde hizmetiçi eğitim 

kapsamında yürütülmüĢtür. 1982 yılında çıkarılan 41 sayılı Kanun Hükmünde 

Kararname ile yükseköğretim düzeyinde açıköğretim yapma görevi Anadolu 

Üniversitesi’ ne verilmiĢ ve Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Fakültesi 

kurulmuĢtur(Tekinarslan, Gürer 2019). 

 

Ülkemizde uzaktan eğitimin geliĢim aĢamaları Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır:  

1. 1951 MEB Öğretici Filmler Merkezinin kuruluĢu.  

2. 1974 Mektupla Öğretim Merkezi  

3. 1975 Yaygın Yükseköğretim Kurumu (YAYKUR) 

4. 1982 Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Fakültesi oluĢturulması.  

5. 1992 Açıköğretim Lisesinin öğretime baĢlaması.  

6. 1997 TUBĠTAK –BĠLTEN UE Fizibilite ÇalıĢması ve Raporu Hazırlanması.  

7. 1998 ODTÜ IDE_A  (Ġnternete Dayalı Eğitim) Sertifika Projesinin 

BaĢlaması.  

8. 1998 Açıköğretim Ġlköğretim Okulu’nun öğretime baĢlaması.  

9. 1998 Anadolu Üniversitesi’nden Kazakistan Ahmet Yesevi Üniversitesi’nde 

videokonferans ile uzaktan ders sunumunun gerçekleĢmesi.  

10. 1999 YÖK Uzaktan Eğitim Yönetmeliği Yayınlandı – Enformatik Milli 

Komitesi oluĢturulması.  

11. 2003 Ahmet Yesevi Üniversitesi TÜRTEP (Türkiye Türkçesi ile Eğitim 

Programları) olarak eğitime baĢlanması.  

12. 2005 YÖK Uzaktan Eğitim Komisyonunun kurulması. 

13. 2010 Ġstanbul Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesi’nin kurulması (AktaĢ, M., 

2013).  
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Yükseköğretimde uzaktan ve açık öğrenmenin standartlarının belirlenmesinde 

Yüksek Öğretim Kurulu sorumludur. Ġlk ve ortaöğretimde ise açık öğretim 

uygulamaları ve mevzuatı Milli Eğitim Bakanlığı Hayat Boyu Öğrenme Genel 

Müdürlüğü’nün sorumluluğundadır. Ülkemizde ilkokul dıĢındaki tüm kademelerde 

örgün eğitime benzer müfredatta açık öğretim programları mevcuttur.  

Ayrıca Ģu anda Milli Eğitim Bakanlığı’nın (MEB) Fatih Projesi kapsamında 

online eğitim platformu olarak geliĢtirilen Eğitim BiliĢim Ağı (EBA),tüm ders 

içeriklerini internet üzerinden sunmaktadır. MEB bünyesindeki Yenilik ve Eğitim 

Teknolojileri (YEĞĠTEK) Genel Müdürlüğü tarafından yürütülen çevrimiçi bir sosyal 

eğitim platformu olan EBA’ya, ―Öğrenci‖, ―Öğretmen‖ veya ―Veli‖ olarak giriĢ 

yapılabilmektedir. Bununla birlikte birçok kurum ve kuruluĢun kendi kurduğu 

uzaktan eğitim ağı günümüzde mevcuttur. Çevrimiçi ve/veya çevrimdıĢı 

kullanılabilen mobil uygulamalar ile farklı disiplinlerde öğrenme bireysel ve/veya 

grup olarak uzaktan gerçekleĢebilmektedir. Ġleriyinet bir Ģekilde görüp gelecekte 

ihtiyaç duyulabilecek bilgi ve iletiĢim teknolojileri hakkında gerekli önlemleri alan, 

çeĢitli düzenlemeleri gerçekleĢtiren, teknolojik alt yapı çalıĢmalarını hazırlayan ve 

bu yeniliklerin ülkenin tüm alanlarındaki yansımalarını tahmin ederek harekete 

geçen ülkelerin bir adım daha öne çıkacağı hiç Ģüphe götürmez bir gerçektir 

(Sarıabdullahoğlu ve Ersoy, 2008:1). 

 

Öğrenme Kuramları ve Uzaktan Eğitim 

 

DavranıĢçılık.1900’lü yılların baĢından baĢlayarak günümüze kadar etkileri 

devam eden davranıĢçılık için öğrenme uyarıcı ile tepki tepki arasında kurulan bağ 

ile gerçekleĢir. Öğrenmede süreçten çok ürün önemlidir. Gözlemlenebilen ve 

ölçülebilen değiĢimler öğrenme kabul edilir. DavranıĢçı kurama göre hazırlanmıĢ 

özellikle internet temelli öğrenme ortamlarında bilgi küçük parçalara ayrılarak 

yapılandırılmıĢ bir Ģekilde sunulmalı. AlıĢtırmalar, geri bildirimler, olumlu ve 

olumsuz pekiĢtireçler doğru yapılandırılarak sunulmalıdır. (Yalın, 2008) 

 

BiliĢsel kuram.BiliĢsel kuram savunucuları; öğrenmeyi hafıza, düĢünme, 

yansıtma, soyutlama, güdüleme ve metabiliĢi kapsayan içsel bir süreç olarak 

tanımlarlar ve öğrenmenin doğrudan gözlenemeyeceğini savunurlar (Yalın, 2008 ) 
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BiliĢsel kurama göre ĢekillendirilmiĢ bir internet temelli öğrenme ortamında 

dikkat çekecek stratejiler yer alması birinci aĢamadır. Sonrasında ise öğrenme 

içeriği yine küçük parçalara ayrılarak, hiyerarĢik bir Ģekilde hatta bilgi 

düzenleyiciler (kavram haritaları, V-diyagramları vb.) ile birlikte sunulur. Bir 

uzaktan öğrenme ortamında öğrencilerin diğer öğrenciler ve öğrenme materyali ile 

etkileĢim halinde olmaları öğrenme sürecine katılımı sağlamada en önemli 

faktörlerden biri olarak görülmektedir (Moore ve Kearsley,1996). 

 

Sosyal öğrenme kuramı.Sosyal öğrenme kuramı, ilk önce 1950’lerin 

ortalarında Rotter tarafından geliĢtirilmiĢtir, ancak kurama asıl büyük katkılar daha 

sonra Bandura ve Mischel tarafından yapılmıĢtır. Sosyal öğrenme kuramı 

davranıĢçı kuramlar ile örtüĢen bazı özelliklerinden ve biliĢsel özelliklerinden 

dolayı BiliĢsel Ağırlıklı DavranıĢçı Kuramlardan biri sayılmaktadır (Eyyam, Doğruer 

& MeneviĢ 2012).  

Sosyal öğrenme kuramına göre öğrenmenin gerçekleĢmesinde etkili olan 

temel kavramlar: 

 

Dikkat (Attention): Model alınan davranıĢa dikkat edilmelidir. Gözlemci 

davranıĢı görmeli, duymalı veya duyu organları ile hissetmeli. 

 

Hatırda tutma (Retention): Gerektiğinde taklit etmek için modelin 

davranıĢlarının belleğe görsel, sözel ya da sembolik olarak kodlanması gerekir. 

 

DavranıĢın oluĢumu (Realizin): Bireyin gözlemlerini kendi davranıĢına 

dönüĢtürmesi. Model alınan davranıĢın aynısı olmayabilir. 

 

Güdülenme (Motivation): Modelin davranıĢ sonucu ödüllendirilmesi veya 

cezalandırılmasıdır. Ġnsanlar, olası eylemlerinin olası sonuçlarını tahmin ederler, 

kendileri için hedefler belirlerler ve aksi takdirde istenen sonuçları üretmesi 

muhtemel eylem planlarını planlarlar. Öngörülen durumlar sayesinde insanlar 

kendilerini motive eder ve eylemlerini beklenti içinde sürdürürler (Bandura, 1989, 

s.39), 
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Sosyal öğrenme kuramının temel ilkeleri : 

 

1. Öngörü kapasitesi.Bireyler sahip oldukları ön bilgilerle daha sonraki 

yaĢantıları yordayabilme - kestirebilme becerisi geliĢtirirler. Bu durum, 

davranıĢların seçilmesi ve planlanması açısından önem taĢır. 

 

2. Dolaylı öğrenme kapasitesi.Bandura’ya göre insanlar baĢkalarının 

davranıĢlarını ve o davranıĢ sonuçlarını gözlemleyerek öğrenmektedirler. 

Gözlemleyerek öğrendikleri davranıĢları kendi davranıĢlarına eklemektedirler. 

 

3. Kendini düzenleme kapasitesi.Bandura’ya göre insanlar kendi 

davranıĢlarını kontrol edebilmelidirler. Ġnsanlar ne kadar çalıĢacaklarını, ne kadar 

uyuyacaklarını, neleri yiyeceklerini vb. birçok davranıĢı kendileri kontrol ederler. 

Bunlar kendi güdülerine dayalıdır. 

 

4. Kendini yargılama kapasitesi.Bireyler düĢündüklerini uyguladıktan sonra 

sonuçları değerlendirip, kendilerini yargılayabilirler. Ġnsanın kendinin farkında 

olması ve kapasitesi ile yapacağı iĢ arasında değerlendirme yapması öğrenme 

sürecinde önemli bir durumdur. 

 

5. Öz yeterlik. Bandura’ya göre öz yeterlik inancı, dört farklı öz yeterlik 

kaynağından etkilenerek geliĢir. Bu etkilenmede en önemlisi; insanın kendi 

deneyimleridir. Diğer kaynaklar ise sosyal modellerin gözlenmesi ile elde edilen 

dolaylı yaĢantılar, sözel ifadeler ve kiĢinin psikolojik durumudur. 

Sosyal öğrenme kuramı biliĢsel ve davranıĢsal kurama ait kavramları bir 

araya getirir ve biliĢsel, davranıĢsal ve çevresel faktörlerin birbirini etkileyici 

yapısını vurgular (Luthans, F, 1989). Bu kuramda öğrenme sürecinde birey aktiftir. 

Öğrenmenin gerçekleĢmesi için bireyde kalıcı davranıĢ değiĢikliği olmalıdır. Bilgiyi 

biliĢsel süreçlerden geçirerek iĢleyen birey gerekliliğine inandığı anda performans 

göstererek davranıĢı gerçekleĢtirir. Uzaktan eğitim süreci incelendiğinde birey 

kendi öğrenme stillerinin farkında olmalı ve bu süreci belli bir müfredat dahilinde 

planlamalıdır. Bunun için bireyin kendi içsel motivasyonunun etkisi büyüktür. 
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Bununla birlikte uygulamalar içine yerleĢtirilen ödüller, pekiĢtireçler de dıĢsal 

motivasyonu desteklemektedir.  

Farklı bireyler ile etkileĢim halinde olan uzaktan eğitim platformlarının 

bireyin öğrenmesinde etkisi vardır. Bandura, bireyin/çocuğun davranıĢlarında 

akran grupların, yetiĢkinlerden daha etkili olduğunu ileri sürmektedir. (Stadjkovic, 

A.D.& Luthans, F. ,1998) 

Fiziksel yapı, duyuĢsal yapı ve sinir sistemi davranıĢta ve bazı kapasitelerin 

geliĢmesinde önemli bir etkiye sahiptir ( Tudge, R. H. & Winterhoff, A.P., 1993). Bu 

nedenle günümüzde kullanılan uzaktan eğitim çeĢitlerinde bireyin görsel, iĢitsel 

algılarına uygun, zenginleĢtirilmiĢ içerikler düzenlenmektedir. 

Uzaktan eğitim bireyin öğrenme sürecini kendi yönetmesi gereken, bireyi 

kendi öğrenmesinde aktif kılan bir süreçtir. Uzaktan eğitim ve geleneksel eğitimin 

içi içe geçtiği hibrid ortamlar ise iki eğitim türünün dezavantajlı yerlerini avantaja 

dönüĢtürmeyi amaçlamaktadır. Dikkate alınması gereken geleneksel eğitim ve e-

öğrenmenin her ikisinin de avantajlarından azami ölçüde yararlanmaktır (Uluyol ve 

Karadeniz, 2009). 

 

Uzaktan Eğitim Algısı 

Algı kuramı.Algı, bireyin duyusal girdileri beynindeki mevcut Ģemalar ile bir 

araya getirerek durumlara kattığı anlamdır. Algı duyular sayesinde çevreden 

toplanan bilgilerin, biliĢsel ve duyuĢsal süreçler iĢlenmesi ve anlamlandırılması 

sürecidir (Rock, 1997; Gifford, 2007). Duyu ve algı biliĢ için hammaddeyi oluĢturan 

iki değiĢkendir. Bununla birlikte algı dağarcığımıza kaydedilmek için beynimiz 

birçok duyusal girdiyi an be an iĢlemektedir. Algıya iliĢkin ―duyu evrenindeki‖ iki 

temel problem ise uyaranların ―yetersiz‖ veya ―çok fazla‖ olmalarıdır (Smith E, 

Kosslyn S, 2017 ). Bu durumda ise biliĢsel süreçler devreye girerek önceki 

deneyimleri kullanıp gelen bilgiyi anlamlandırmaya çalıĢacaktır.  

Beynimizin duyular ile bilgiyi kaydetmesi için beynimizde farklı bağlantılar 

vardır. Ancak bu bağlantılar verimli çalıĢması için bireyin erken yaĢlarda yani her 

duyu için kritik dönemde belirli seviyelerde uyaranlara maruz kalması 

gerekmektedir. Ayrıca bazı çalıĢmalar doğum öncesi (prenatal) uyarımın yaĢamın 
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sonraki yıllarında normal algısal geliĢimi bozabileceğini göstermektedir (Lickliter, 

2000).  

Beynin nesne ve durumları tanıyabilmesi için Smith E, Kosslyn S, (2017) 

tarafından çeĢitli modeller ortaya konmuĢtur. Bunlar: 

 Duyusal bilginin bütünlük içinde bir zihinsel temsille eĢleĢmesi olan Ģablon 

eĢleme modeli,  

 Girdinin farklılaĢan özelliklerini nesnenin depolanmıĢ niteliksel özellikleriyle 

eĢleyen özellik eĢleme modeli, 

 Parçalar aracılığıyla tanıma modeli, 

 Nesnenin depolanmıĢ temsile iliĢkin prototipten sapma derecesine göre 

eĢleĢtiren yapılandırılmıĢ modeldir. 

 

YetiĢkinlerin çevrelerindeki olay ve nesneleri algılamaları, onların toplam 

davranıĢlarına güçlü bir etki yapabilir ve sonuçta, onların varolan veya baĢka alana 

yönelmelerine neden olur (Verduin ve Clark, 1994). Bazı durumlarda birey 

deneyimlerinden getirdiği çok fazla duyusal girdi ile analiz yapmaya çalıĢtığı 

zaman ihtiyacı olandan daha fazla bilgi kullanılmaya çalıĢılır. Bu da algının 

anlaĢılması zor bir süreç olduğunu bize daha net gösterir. Bilgilerimiz aynı 

zamanda Ģimdiki çevremiz hakkında en olası çıkarsamaları yapabilmemiz için 

algımıza kılavuzluk etmektedir (Smith E, Kosslyn S, 2017 ). Bilgi algıya eĢlik 

etmelidir. BaĢka bir açıdan algı ne bildiğimize kılavuzluk eder.  

DavranıĢların nedenlerini anlamak için belli bir sosyal durumun objektif 

realitesinin değil bireyin o sosyal durumla ilgili algılamasının ve yorumunun 

irdelenmesi yeterlidir (Aytaç, 2000). Müdahale edilmesi gereken durumun öncelikle 

alt parametrelerine bakıp ona göre yorumlanması ve müdahale edilmesi 

gerekmektedir. BiliĢin oluĢma sürecinin doğru incelenmesi öğrenme sürecinin de 

daha verimli geçmesini sağlayacaktır. 

Uzaktan eğitim algısı.Çevrim içi ya da çevrim dıĢı ortamlarda öğrenme 

ortamları günümüz toplumunun bir parçası haline gelmiĢtir. Doğum öncesi 

zamanlarda bile doğacak birey annesinin teknoloji kullanımına tanıklık etmekte, 

küçük çocuklar bilgisayar, akıllı telefonlar ve video oyunları ile oynayarak erken 

yaĢta teknoloji ile tanıĢmaktadırlar. Hatta "Bilgilerinin bir kısmını televizyondan, 
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bilgisayarlardan, video oyunlarından, internetten alınmaktadır‖  (Barker ve 

Dickson, 1996).  

Ġnternet kullanımı motive edici unsurların iki boyutu tarafından teĢvik 

edilebilir: dıĢsal (algılanan kullanıĢlılık) ve içsel (memnuniyet) (Cheung ve Huang, 

2005). DıĢsal faktörler bireyin kendisi dıĢında kalan durumlardan gelen motive 

edici yapılardır. Maddi ve ya manevi ödüller dıĢardan gelir. Bunlara akranları 

tarafından beğenilme, kabul edilme, övülme, takdir edilme örnek verilebilir. Ġçsel 

motivasyon ise bireyin kendi kendini motive ettiği, içsel ödüller oluĢturduğu 

durumlardır. Ayrıca, hem algılanan yararlılığın hem de algılanan memnuniyetin 

lisans öğrencilerinin internet tabanlı öğrenme kaynaklarını kullanma niyetini 

doğrudan etkilediğini gösteren çalıĢmalarda mevcuttur (Lee, Cheung ve Chen, 

2005).   

Uzaktan eğitim içerikleri tasarlarken, geliĢtirirken ve verirken öğrencilerin 

ihtiyaçları ve algıları dikkate alınmalıdır. Öğrenci beklentilerini ve ihtiyaçlarını 

karĢılamayan bir ders, düĢük düzeyde öğrenci katılımına yol açabilir (Hall, 2001). 

Shuell ve Farber (2001) öğrencilerin ders sunumunda teknoloji kullanımının yararlı 

olduğunu ve teknoloji kullanımının materyalleri ve becerileri öğrenmelerini 

kolaylaĢtıracak Ģekilde öğrenmelerine yardımcı olduğunu bildirmiĢtir. 

Ġnançlar, tutumlar ve niyetler gibi değiĢkenlerin teknolojik bir uygulamanın 

kullanımı üzerindeki etkisini açıklamak önemlidir. Algılanan kullanıĢlılık ―potansiyel 

kullanıcının, belirli bir uygulama sistemi kullanmanın kurumsal bir içerik içindeki iĢ 

performansını artıracağı konusundaki öznel olasılığı‖ olarak tanımlanmaktadır 

(Davis ve diğerleri, 1989). Performansının artacağı ile ilgili algıya sahip birey bu tip 

eğitim Ģeklini kullanacaktır.  

Moore (2002) ve Mayadas (2001), çevrimiçi öğrenmenin kalitesini beĢ 

faktöre göre değerlendirir: öğrenme etkinliği, maliyet etkinliği, eriĢim, fakülte 

memnuniyeti ve öğrenci memnuniyeti. Bu faktörlere bakıldığında hiç birinin 

birbirinden ayırt edilemez olduğu görülmektedir. Bununla birlikte Moore (2002) da 

öğrencilerin tutumlarını ölçerken  ―tartıĢma ve eğitmenler ve akranlarıyla etkileĢim‖ 

in öğrenci memnuniyeti için gerekli bir faktör olduğunu bulmuĢtur. Bireylerin 

birbirleri ile iletiĢime geçebileceği uzaktan öğrenme ortamları uzaktan eğitime olan 

tutumlarını da etkilemektedir.  
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YaĢadığımız yıllarda uzaktan eğitim ile ilgili algı çok hızlı bir Ģekilde 

değiĢmektedir. Çevrim içi modeller kadar çevrim dıĢı modellerin de kullanımı 

gitgide artmaktadır. Bu deneyimler aynı zamanda bireylerin bundan sonraki 

süreçte algılarını ve doğal olarak davranıĢlarını da etkileyecektir. 

ÜstbiliĢ  

Birçok öğrenme kuramı, öğrencilerin bir sınıfta öğrenme yeteneğine 

yardımcı olabilecek bilgiler sağlar. Albert Bandura’nın sosyal biliĢsel öğrenme 

teorisi öğrencilerin nasıl öğrendiklerini anlamak için geliĢtirilmiĢtir. Bandura 

davranıĢ ve ödüllerin ilk inançlarının insan anlayıĢının tüm sürecini 

açıklayamayacağını fark etmiĢtir. Bandura, bireylerin belirli durumlarda 

baĢkalarının eylemlerini gözlemleyerek öğreneceklerini düĢünmektedir. Bu 

düĢünce de modern sınıf ortamlarının düzenlenmesini etkiler. Modern sınıf, 

öğrencilerin öğrenmesini etkileyen birçok faktörün yanı sıra teknoloji ile doludur. 

Albert Bandura’nın sosyal biliĢsel öğrenme kuramı, bireyin kiĢiliğinin davranıĢ, 

düĢünce ve çevre tarafından Ģekillendirildiğini belirtir. Bandura, öğrencilerin 

doğrudan deneyim ve baĢkalarının gözlemlerinden öğrendiklerini düĢünmektedir. 

Bu, öğrencinin öz-yeterliliğine veya öğrenme motivasyonuna yol açar. Bandura, bir 

öğrenci için öğrenme motivasyonunun baĢarının anahtarı olduğunu 

düĢünmektedir.  

 

Genellikle ―düĢünmeyi düĢünmek‖ olarak adlandırılan metabiliĢ, ilk olarak 

Flavell (1979) tarafından önerilen ve Brown (1987), baĢkaları tarafından eğitimsel 

ve biliĢsel psikolojide geliĢtirilen bir yapıdır. MetabiliĢsel bir birey kendi öğrenme 

süreçlerinin farkındadır ve bu süreçleri buna göre ayarlar. Bir yaklaĢım beklenen 

sonuçları veremediğinde, üstbiliĢsel bir birey hatalarını çabucak farkeder ve baĢka 

birini dener. MetabiliĢsel bireyler kendilerini öğrenmenin merkezinde tutabilirler. 

 

MetabiliĢ, çağdaĢ psikolojik araĢtırmalarda eğitimsel, öğretici ve geliĢimsel 

psikoloji alanındaki en çok çalıĢılan yapılardan biridir. MetabiliĢsel yapının 

tanımlanmasına yönelik sayısız giriĢime rağmen, onu nasıl en iyi Ģekilde 

sınırlandırılacağı konusunda anlaĢmaya varılamamıĢtır (Hacker, Dunlosky ve 

Graesser, 1998; Tobias ve Everson, 2000a). Ancak metabiliĢin tipik olarak 

öğrencilerin performans gözlemlerine dayanan çıkarımlardan, öğrencilerle yapılan 
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görüĢmeler yoluyla veya kiĢisel raporlama yoluyla (Schraw ve Impara, 2000) 

değerlendirildiği görülmektedir.  

MetabiliĢ, birinin öğrenmesini izlemek, değerlendirmek ve plan yapma 

yeteneği olarak tanımlanmaktadır (Tobias ve Everson, 2000b). Ayrıca, Pintrich, 

Wolters ve Baxter'in çalıĢmasını (2000) takiben metabiliĢ, üç ayrı bileĢene 

ayrılmıĢtır: metabiliĢ, bir kiĢinin öğrenme süreçlerini izleme yeteneği, öğrenme 

süreçlerini kontrol etme, meta yeteneği (Tobias ve Everson, 2002). Dolayısıyla 

ortaya çıkan fikir birliği görüĢü, metabiliĢin üç bileĢeninin hepsinin de öğrenmeyi 

etkili ve verimli bir Ģekilde düzenlemek için gerekli olduğu yönündedir. Üst biliĢ, 

öğrenme sırasında yapılan hatırlama, prova veya problem çözme gibi birkaç 

biliĢsel süreci izleyen ve koordine eden üst düzey bir yürütme sürecidir ve oldukça 

karmaĢıktır. 

 

KiĢinin kendi biliĢini bilmesi, biliĢi anlamak ve kontrol etmek için açık bir 

Ģekilde gereklidir (McCormick, 2003). 

MetabiliĢsel stratejiler.ÜstbiliĢ, öğrencilerin nasıl öğrendiklerinin farkında 

olmalarını ve bu becerileri öğrenmede giderek daha etkili olmak için değerlendirme 

ve uyarlamalarını sağlayan bir dizi beceridir. BaĢarılı öğrenciler, öğrendiklerinde 

genellikle üst biliĢsel stratejileri kullanırlar. Bu stratejiler yoluyla birey baĢarılı olup 

olamayacağını değerlendirir, görevi hangi adımlarla tamamlayacağına karar verir, 

iĢlemlerinin nasıl ilerlediğine dikkat eder ve o sırada edindiği tecrübeleri sonraki 

iĢlemlere transfer eder (Gourgey, 1998).MetabiliĢsel stratejiler, öğrenmeyi 

kolaylaĢtırır. Öğrencilerin metabiliĢsel stratejileri geliĢtirilirken Ģunlar yapılabilir: 

a. Ne bildiğini ve ne bilmediğini tanımlama: Bağımsız öğrenmeyi, 

öğrencilerden kendi sorularını oluĢturmalarını ve anlamalarını sağlamak 

için cevaplamalarını isteyerek desteklenmelidir. 

b. DüĢündüklerini ifade etme: Öğrenme deneyimleri sırasında ve 

sonrasında kiĢisel düĢüncenin önemini vurgulanmalıdır. Öğrencileri 

kendi varsayımlarını ve bunun öğrenmelerini nasıl etkilediğini eleĢtirel bir 

Ģekilde analiz etmeye teĢvik edilmelidir. 

c. Bir düĢünme ajandası (günlüğü) tutma: ÜstbiliĢi geliĢtirmede diğer bir 

araç da bir düĢünme ajandası (öğrenme günlüğü) tutmadır. DüĢünme 

ajandası (öğrenme günlüğü) öğrencilerin düĢüncelerini yansıttığı, 
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belirsizliklerinin ve tutarsızlıklarının farkında oldukları ve not aldıkları bir 

günlüktür. 

d. Plan yapma ve kendini izleme:Yazma ya da konuĢmada kendi kendini 

açıklamaları sağlanmalı, öğrencilerin zor bir konuyu anlamalarını 

geliĢtirmelerine yardımcı olunmalıdır. 

e. DüĢünme sürecini sorgulama: Öğrencilerin kendi öğrenme süreçleri ve 

stratejileri üzerinde düĢünmelerini sağlayan sorular sorulmalıdır. ĠĢbirlikçi 

öğrenmede, takımlar halinde problem çözerken oynadıkları rol hakkında 

düĢünmeleri sağlanmalıdır. 

f. Kendini Değerlendirme: Öğrencilere, simülasyonlar sırasında olduğu 

gibi, eğitim sırasında hata yapma fırsatı verilerek, hatalarının sebepleri 

üzerine düĢünmeleri ve kendilerini değerlendirmeleri teĢvik edilmelidir 

(Blakey ve Spence, 1990). 

ÜstbiliĢ, biliĢsel süreçlerin fark edilmesi, izlenmesi ve kontrolüyle ilgili bir dizi 

beceridir (Gunstone ve Mitchell, 1998). 

ÜstbiliĢ ve motivasyon iliĢkisi.Eğitim araĢtırmacılarının karĢılaĢtığı en 

zorlu konulardan biri, öğrencilerin kendi baĢlarına çalıĢtıkları veya pratik yaptıkları 

gibi, kendileri tarafından düzenlenen bağlamlarda nasıl öğrendiklerini açıklamaktır. 

Kendi kendini düzenleyen öğrenme, kiĢinin öğrenme hedeflerine ulaĢmak için 

kendi oluĢturduğu düĢünceleri, duyguları ve eylemleri ifade eder. Kendi kendini 

düzenleyen öğrenmeye iliĢkin araĢtırmalar, baĢlangıçta, en çok öğrencilerin, 

strateji kullanımı ve kendi kendini izleme gibi kilit metabiliĢsel süreçleri 

kullanmasına odaklanmıĢtır (Borkowski, 1985; Brown, Bransford, Ferrara ve 

Campione, 1983). ÜstbiliĢ, birinin düĢüncesinin bilgisi, farkındalığı ve 

düzenlenmesi anlamına gelir. Bir öğrencinin bu metabiliĢsel süreçleri öğrenmek 

için kullanmasının yalnızca bir yeterlilik meselesi olmadığını, aynı zamanda 

istekliliğini, çabasını ve sebatını açıklamak için bir motivasyon meselesi olduğunu 

gösteren çalıĢmalar vardır. Strateji eğitiminin etkilerinin zaman içinde iyi bir Ģekilde 

―korunmadığı‖ veya deneysel olmayan bağlamlara ―aktarılmadığı‖ konusunda 

önemli kanıtlar vardır Strateji öğretim uygulamaları yapılan bireyler, öğretim süreci 

bittikten sonra tekrar değerlendirildiğinde strateji öğretiminin etkinliğinin devam 

etmediği görülmektedir (Pressley ve McCormick, 1995). Öz düzenlemeli öğrenme 
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modellerinde metabiliĢsel süreçlerin yanı sıra motivasyonel yapıları da dahil etmek 

gerekmektedir(Schunk ve Zimmerman, 2007). 

MetabiliĢsel süreçlerin ve motivasyonel inançların kesiĢimi sosyal biliĢsel 

model kullanılarak açıklanabilir (Hattie ve Timperley, 2007). Bir kiĢinin belirlenmiĢ 

seviyelerde öğrenme ya da gerçekleĢtirme yeteneklerine dair inanç olarak 

tanımlanan kendi kendine yeterliliğinin, öğrencilerin hedeflerini ve stratejik 

seçimlerini tahmin ettiği gösterilmiĢtir (Zimmerman, Bandura ve Martinez-Pons, 

1992).  

Öğrencilerin hedef yönelimi, öngörülen strateji planlamasının önemli bir 

yordayıcısıdır. Örneğin, bir çalıĢmada, öğrenme hedefleri yönelimi güçlü olan 

üniversite öğrencileri, öğrenme hedefleri yönelimi zayıf olan öğrencilere göre daha 

fazla avantajlı ―derin‖ öğrenme stratejileri seçerek, uygulamıĢlardır (Grant ve 

Dweck, 2003).  

Motivasyonel inançlar, bir öğrencinin metabiliĢsel öğrenme çabalarının hem 

nedeni hem de etkisidir (Hacker Douglas J., Dunlosky John, Arthur C, 2009 ). 

 

Yazılımların meta kavramaya etkisi.Albert Bandura’nın sosyal biliĢsel 

öğrenme kuramı, bireyin kiĢiliğinin davranıĢ, düĢünce ve çevre tarafından 

Ģekillendirildiğini belirtir. Sınıftaki mevcut teknolojiyi kullanan öğretmenini gören 

birey de bundan etkilenebilir. Sosyal öğrenme teorisi merkezi bir kavramı olarak, 

bilgi teknolojiyi desteklemek için büyük bir potansiyele sahiptir. Sosyal ve 

ekonomik yaĢamdaki büyük değiĢikliklerin birçoğu da teknolojideki yeniliklerden 

kaynaklanmaktadır (Bandura, 1989). 

 

Yazılımlar bilginin daha derin öğrenilmesi için hangi öğrenme faaliyetleri 

kullanacağı konusunda öğrenciye yardım ederek ve meta anlamanın yanı sıra 

kazanılan bilginin (anlama) kendini değerlendirmek ve bu faaliyetler aracılığıyla 

nasıl kullanıldığını göstererek meta anlamayı kolaylaĢtırabilir (Hacker Douglas J., 

Dunlosky John, Arthur C, 2009 ). 

YapılandırılmıĢ müfredat programlarına uygun hazırlanan yazılımlar resmi 

eğitime eĢlik ederek biliĢsel geribildirim sunma potansiyeline sahiptirler. 

Uyarlanabilir testlerin en iyi Ģekilde eklenmiĢ modellerine ek olarak, internet 
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üzerinden testler (Bartram &Hambleton, 2006) ve karmaĢık görevlerin otomatik 

olarak skorlanması (Williamson, Mislevy & Bejar, 2006) mümkündür. Diğer eğitim 

yazılımı türleri, öğrenci performansı hakkında veri toplamak ve öğrencilerin bilgi ve 

yetenek modellerini oluĢturmak için kullanılabilir. BiliĢsel farkındalığın artması 

üstbiliĢsel farkındalığın da artmasını sağlayacaktır. 

 

Öz Düzenleyici Öğrenme 

Zimmerman (1989)’a göre öz düzenleme ―öğrencilerin üstbiliĢ, güdü ve 

davranıĢ açısından kendi öğrenme süreçlerine aktif olarak katılma derecesi‖dir.Öz-

düzenleme, öğrencinin öğrenmeye ve sorumluluk almaya motive olmasını 

etkileyen faktörlerin farkında olma seklinde de tanımlanmıĢtır (Perry ve 

Drummond, 2002). Kauffman (2004)’a göre ise öz-düzenleme, ―öğrenenin 

karmaĢık öğrenme etkinliklerini kontrol etmeye ve yönetmeye yönelik çabası‖ 

olarak tanımlanmıĢtır. 

Winne ve Hadwin (1998; Winne, 2001), özdüzenlemeyi özyinelemeli biliĢin 

dört esnek sıralı evresinde açılımı olarak nitelendirmektedir (ġekil 2). Özyinelemeli 

ise herhangi bir fazdaki olayların sonuçlarının baĢka bir fazda metakognitif izleme 

ve metakognitif kontrolle beslenebileceği anlamına gelmektedir. 
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Şekil 2 Winne ve Hadwin (1998) Dört Evreli Özdüzenleyici Öğrenme Modeli 

Winne ve Hadwin modelinin ilk aĢamasında, birey gerçekleĢtireceği görev 

ya da hedef doğrultusunda duyusal girdilerini, algılarını ve mevcut yargılarını 

kullanarak görevin kendisine özgü tanımını yapar. Ana hatları belirlenen görev ya 

da görevler üzerine bir plan yapan birey karar aĢamasına geldiğinde bu görevi 

yerine getirebilmek için doğru stratejileri seçmek durumunda kalır. Daha sonrası 

ise belirlenen hedef ya da hedefler için seçilen stratejilerin zamanı geldiğinde 

değiĢtirilip değiĢtirilemeyeceği ile ilgilidir. Birey zamanı geldiğinde 

stratejisinideğiĢtirebilecektir. Bahsedilen model idealize edilmiĢ bir modeldir. Her 



28 
 

zaman bu döngünün gerçekleĢmesi kolay olmaz ve bu konuda engeller ile 

karĢılaĢılabilir. Bireylerin neyi bildiklerini yeterince bilmemesi bunlardan sayılabilir. 

BireyüstbiliĢ kontrolünün yararlı olabileceği durumların farkında olmayınca, 

üretemez, alternatifler fark edilmez, bu nedenle bunlar yürürlüğe girmez; ya da bir 

öğrencinin ne bildiği konusunda aĢırı güven durumunda, alternatif süreçler yanlıĢ 

bir Ģekilde örneklenir, bu yüzden de ötelemeler devreye girer. 

Bununla birlikte bireyin mevcut yargıları öğrenmeye ket vurabilir. Bu 

bağlamda Winne (1997), öğrencilerin özdüzenleyici öğrenmede nasıl daha üretken 

olabileceğine dair bir metafor önermiĢtir; kendileri için ―neyin iĢe yaradığını " ortaya 

çıkarmak için bireyin kendi kendine yönlendirilmiĢ bir araĢtırmaya baĢlaması 

gerekir.‖ Bireyin sezgilerinin önceki deneyimlerinden etkilendiğini 

düĢündüğümüzde olumsuz deneyimler yeni öğrenmeler için engelleyici faktör 

haline gelebilir.  

Ayrıca birey öğrenme sürecinde bir beceriyi kazanabilmesi için birçok defa 

dener ve hata yapar. Hatalarını nasıl düzelteceğini bilmeyen birey bir süre sonra 

özgüvenini kaybedebilir. Hata yapmaktan tedirgin birey bir süre sonra hiçbir Ģey 

yapmamaya baĢlayabilir. Bu önemlidir, çünkü sosyal biliĢsel teori ile ilgili bir dizi 

araĢtırma çalıĢması, az kiĢisel etkinliğin zararlı motivasyonel ve performans 

etkilerine kesin olarak iĢaret etmektedir (Bandura & Locke, 2003). Bununla birlikte 

öğrenciler akademik öğrenmede karĢılaĢtıkları zorlukları gizleyebilir ve 

yardımlardan kaçınabilirler (Ryan, Patrick, & Shim, 2005). Ya da birey yardım 

istese bile, sıklıkla bu yardımı etkili kullanmaz (Aleven, Stahl, Schworm, Fischer, & 

Wallace, 2003). 

 

BiliĢim teknolojilerinin özdüzenleyici öğrenmeye etkisi.Yazılım 

teknolojileri teorik olarak öğrencilerin öğrenilecek olanı ve nasıl öğrenileceğini 

belirlemelerine yardımcı olan biliĢsel araçları sağlayarak öğrencilerin daha verimli 

bir Ģekilde etkileĢime girmesine yardımcı olabilir.Bu sistemler için oluĢturulacak 

ölçütler ile etkinliklerin eğitim ortamlarına daha hızlı kurulumu sağlanacaktır 

(CoĢgun, 2007). 

Yazılımın toplayabileceği veriler ve yazılımın verileri analiz edebileceği, bu 

analizlerin sonuçlarını öğrencilere geri bildirim olarak raporlayabileceği yöntemler 
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ile bu yardım gerçekleĢebilir. Yazılıma müfredat kolaydan zora, basitten karmaĢığa 

olabilecek Ģekilde yüklenebilir. Bununla birlikte bireye yazılımın içinde içeriği nasıl 

öğreneceğine dair ipuçları ve yöntem önerileri ile rehberlik bilgileri yer alabilir 

(Yalın, H.Ġ. (2008)). Bireyin karar verme aĢamasına gelene kadar ya da 

öğrenmenin tam olarak gerçekleĢmesi aĢamasına gelene kadar geçtiği yolların 

kaydının yer alması dijital ortamda günlük niteliği taĢır. Her bir olayı bir zaman 

çizgisi boyunca iĢaretleyerek, karar verme gibi tek gibi görünen olayın sürecini 

tanımlayan temsiller oluĢturmak ve daha önce görüntülenen içeriğin yeniden 

incelenmesi mümkündür. 

Bireyin kendi kendini düzenleyebilmesi çokta kolay değildir. Bireyin biliĢsel 

kapasitesinin, duygu durumunun iyi yapılandırılmıĢ olması gerekmektedir. Bireyin 

dikkat ve hafıza ile ilgili yaĢayabileceği sorunlar öğrenme durumunu etkiler. 

Yazılım bireye özgü doğru modellemeler ile bunun üstesinden gelebilir. Bireyin 

hem öğrenmeye çalıĢması hem de buna dair verileri toparlaması oldukça güçtür. 

Ayrıcaöğrenme süreçlerinin önemli özelliklerini ortaya çıkarabilecek bazı veri 

türlerini toplarken birey öğreneceği Ģeyi odağından çıkarabilir.  Teknolojik aygıtlar 

sayesinde kaybolan ödevlerin, unutulan metinlerin, yükte ve pahada ağır ders 

kitaplarının sonu gelmiĢ gibi görünmektedir (Fernandez, V.,Simo, P., & Sallan, J. 

M., 2009) 

Kendini izleme, biliĢsel davranıĢ terapisinde önemli bir bileĢen olup, 

bireylerin davranıĢsal değiĢimi kendi kendine yönettiği programlar tarafından geniĢ 

çapta kullanılmaktadır (Farmer & Chapman, 2008). Akademik performanslarını 

kaydedip değerlendirmeyi öğrenen öğrencilerin biliĢsel terapilerinde de olumlu 

sonuçlar alındığı görülmüĢtür (Bradley-Klug & Shapiro, 2003). Bazen öğrenciler 

nereden baĢlayacağını bilmezler ya da biliĢsel potansiyellerini kullanamazlar. 

Öğrencinin strateji kullanımıyla ilgili kaydına eriĢimi olan bir pedagojik öğretmen, 

öğrencileri seçimlere yönlendirebilir.  

AraĢtırmacılar; öğrenicilerin hata yapmalarını ve düzeltmelerini sağlayan, 

öğrenenlerin yeterli sayıda hata üretmesini ve öğrenicilerin ortak hatalar yapma ve 

düzeltme konusunda rehberlik etmelerini sağlayan eğitim yöntemlerinin etkilerini 

incelemiĢtir. Hatalardan kaçınan yöntemler ile karĢılaĢtırıldığında, karmaĢık 

beceriler bağlamında hatalardan öğrenmeyi sağlayan yöntemler, öğrencilerin bir 

hata yaptıkları zaman, düzeltici stratejiler geliĢtirdiklerinde ve edinilen becerileri 
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daha baĢarılı bir Ģekilde aktardıklarında öğrenenler için daha olumlu sonuçlar 

doğurduğunu göstermektedir (Dormann&Frese, 1994; Gully, Payne, Kiechel Koles 

ve Whiteman, 2002; Lorenzet, Salas ve Tannenbaum, 2005). Yazılımlar tekrar 

deneyimini bireye defalarca sunar.  

Yazılımlar bireylere akranlar ve öğretmenler gibi insanlardan ya da direkt 

olarak sistemden dijital yardım sunabilir.Tüm dünyada geliĢmiĢ dijital teknolojik ağ 

öğrencilerin akranlarından ve öğretmenlerden yardım almasını sağlamaktadır. 

ĠletiĢim anlık mesajlaĢma, e-posta, ses veya video yoluyla olabilir.Mevcut yazılıma 

potansiyel yardımcılar tanımlanabilir, bu sayede öğrenicinin bir yardımcı seçmesi 

kolaylaĢtırılır. Bu iĢlevlerden bazılarını benimseyen bir sistem örneği, çevrimiçi 

ortamda akranlarından akademik yardım almayı sağlayan ağ tabanlı bir yazılım 

olan I-Help’tir (Bull, Greer ve McCalla, 2003; Greer ve ark., 2001). I-Help, 

öğrencinin çeĢitli psikososyal ve lojistik değiĢkenler üzerindeki ihtiyaçlarını ve 

tercihlerini karĢılayan yardımcıları belirlemeyi amaçlamaktadır. Teorik olarak, I-

Help, yardıma kolay eriĢilmesini sağlar. Aynı zamanda, öğrencilere üstbiliĢsel 

olarak, kendilerininyapabileceği yardım türlerinin farkında olmaları için köprü 

görevi görür (Hacker Douglas J., Dunlosky John, Arthur C, 2009 ). 

Çevrimiçi değiĢ tokuĢlara aracılık etmenin yanı sıra, bu tür yazılımlar 

öğretmenlerin sınıfta yardım sağlamalarını kolaylaĢtırabilir. Bu tür bir sınıf yardım 

sistemi, öğretmenlerin bireysel öğrencilere verdiği dikkati, öğrenme ortamına 

adapte olmuĢ normal geliĢime sahip öğrencilerin öğretmenden yardımı almasını, 

öğretmenlerin öğrencilerin yardım alma konusundaki öncelikleri hakkında 

tavsiyelerde bulunabilmelerini ve genellikle akademik yardımın çoğu zaman eĢit 

olmayan dağıtımını dengelemek için çalıĢabilmelerini izleyebilir. Bireysel 

farklılıklardan kaynaklanabilecek eğitime eriĢim noktasında yaĢanabilecek sorunlar 

yazılımlar ile azaltılabilir.Öğrenme sürecinde teknoloji kullanımı, bireylerin 

öğrenme sürecinde öğrenciler ve öğretmenlerle olan etkileĢiminin yanı sıra medya 

ve materyallerle olan etkileĢimi de kolaylaĢtırmaktadır (Luo ve Lei, 2012).  

Teknolojinin, sosyal çevreden doğan doğal bir yapı olarak görülen psikolojik 

bir faktör olan motivasyonu geliĢtirebilmesi özyeterlilik kavramı ile 

iliĢkilidir.Öğretmenlerin öğrenci özyeterliliğini artırabilmesinin yollarından biri, 

genellikle küçük riskler almaya ve çaba sarfetmeye teĢvik edici olan sözlü ikna 

yoluyla gerçekleĢir. Elektronik olarak verilen sözel iknanın, baĢarı için öğrenen 
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özyeterliliğini artırabileceğine dair kanıtlar vardır.Öğrenciler eğitim teknolojisi ile 

zoru baĢarma duygusunu tadarlar ve zoru baĢardıkları için kazandıkları özsaygı ile 

her davranıĢı farklı ortamlarda rahatlıkla gösterebilirler (ĠĢman, A. (2015).  Jackson 

(2002), lisans öğrencilerinin özyeterliliğini arttırmak için tasarlanan bir eğitmenden 

gelen e-posta mesajlarının, özyeterlik ve daha sonraki sınav performansına dair öz 

raporları ortaya çıkardığını bulmuĢtur.  

Öğrencilerin çalıĢma stratejileri kaydedildiyse, bir rapor, öğrencinin belirli 

stratejileri en güvenilir Ģekilde hangi içerikte kullandığını içerir. Yazılım, analizleri 

öğretmenlere otomatik olarak bunları sunabilir ve öğrencilerin kendi baĢlarına 

düzenlenmiĢ öğrenmedeki baĢarılarını ve baĢarısızlıklarını vurgulayan eğilimleri 

veya iliĢkileri belirleyen grafikler ve tablolar sunabilir. Öğretmenler daha sonra 

sözel ikna yoluyla öğrencileri motive etmek için bu bilgileri kullanabilir. Yazılımın 

kendi kendini düzenlemeye yönelik özyeterliği geliĢtirebilmesinin bir baĢka yolu da, 

geçmiĢe dönük kendi kendini düzenleme eylemleri ve sonuçları arasındaki 

iliĢkilerin öğrencilere geri bildirimini sağlamaktır. Özdüzenlemeninrutin günlük 

yaĢam içerisinde etkileri geciktiğinden ve belirsiz olduğundan, öğrenenlerin 

öğrenmeyi izleme ve stratejik olarak hareket etme çabalarının sonuçsuz kaldığı 

sonucuna varmaları son derece kolaydır. Bir yazılımdan gelen anlık geri bildirimler 

bu engeli aĢabilir (Hacker Douglas J., Dunlosky John, Arthur C, 2009 ). 

Sadece metabiliĢ ve özdüzenlemeyi desteklemeye ve öğretmeye adanmıĢ 

bağımsız yazılım sistemlerinin geliĢtirilmesi pratik değildir. Bunun yerine, 

öğrencilerin metabiliĢini geliĢtiren yazılım araçları, diğer eğitim yazılımlarına 

gömülü modüler olarak dizayn edilebilir. 

Geri bildirimlerin olumsuz olmasımotivasyonu baltalar. Öngörü aĢamasında 

öğrencilerin hedef belirlemesi, kendini yeniden gözden geçirme aĢamasında kendi 

kendilerini değerlendirmek için kullandıkları standardı etkileyecektir. Kendini 

düzenleme döngülerini anlamada önemli rol oynayan kendini yargılama 

Ģeklinedensel atıflardır. Bu özellikler, kiĢinin sahip olduğu yetenek, çaba ve 

stratejilerin kullanılması gibi kiĢisel sonuçların nedensel sonuçları hakkındaki 

inançlar olarak tanımlanmaktadır. Bazı araĢtırmacılar (Schunk, 2007; Weiner, 

1992), performansa iliĢkin bazı niteliklerin öz motivasyona kolayca zarar 

verebileceği konusundaki endiĢelerini dile getirmiĢtir. Özyönetim aĢamasının 

anahtar kategorisi, iki tür özerklikten oluĢur: öz tatmin ve uyarlanabilir / savunma 



32 
 

mekanizmaları. Kendini tatmin etme, kiĢinin kendi yargılamalarına biliĢsel ve 

duyuĢsal tepkiler olarak tanımlanır. Daha önce memnuniyet ve olumlu etkiye yol 

açan öğrenme aktivitelerini tercih ettiği ve kaygı gibi memnuniyetsizlik ve olumsuz 

etki yaratanlardan kaçınma eğiliminde oldukları için kendi kendine doyum yaygın 

olarak araĢtırılmıĢtır (Bandura, 1991). Çaresizlik, erteleme, görevden kaçınma, 

biliĢsel çözülme ve ilgisizlik gibi savunma mekanizmaları bir öğrenciyi gelecekteki 

memnuniyetsizlikten ve olumsuz etkilerden korumak için daha fazla çaba 

göstermekten çekinir hale getirir.Oysa olumlu ya da olumsuz yaĢanan bir 

deneyimin sonucunun birey tarafından değerlendirilmesi sonuçların kontrol 

edilebilir nedenlere atfedilmesi bireyin gelecekte yaĢayacağı deneyimler için öz 

tatmininin artmasını sağlar.Öğrenciler deneyimler ile kendi zayıf ve eksik yönlerini 

görebilir (ĠĢman, A.,2015). 

ÇağdaĢ eğitim anlayıĢı öğrenmenin hem sınıf içinde hem de sınıf dıĢında 

gerĢekleĢebileceğini ifade etmektedir. Öğrenmenin gerek sınıf içinde gerekse sınıf 

dıĢında gerçekleĢtiği durumlarda biliĢsel bilginin yanında kiĢinin kendisi ile ilgili 

farkındalık, bilgi ve düzenleme aĢamalarının da bu ortamlarda planlanması bireyin 

daha sonraki yaĢamına katkı sunacaktır. Bilgiye bu kadar hızlı ulaĢılan bir çağda 

bireyin özdüzenleyici stratejiler kullanarak bilgiye ulaĢma yollarını Ģekillendirmesi 

önem taĢımaktadır. Öğrencilerin akademik baĢarıları üzerinde olumlu etkileri olan 

üst biliĢ ve özdüzenleyici öğrenme, öğretilebilir ve öğrenilebilir bir yapıdır (Azevedo 

ve Cromley, 2004). Bilinci olan bilgi ve bilinci olan bilgiyi kullanan bireyler 

yetiĢtirmek toplumsal bir kazanımdır. 

Ġlgili AraĢtırmalar 

Uzaktan eğitim algısı ile ilgili çalıĢmalar.Hamutoğlu ve diğerleri (2019) 

açıköğretim uygulamalarına katılan öğretmen adaylarının uzaktan eğitimin avantaj 

ve dezavantajlarına yönelik görüĢlerini belirlemeye çalıĢtıkları araĢtırmalarının 

sonuçlarına göre katılımcılar, uzaktan eğitimin avantajlarını, zaman ve mekândan 

bağımsız hareket edebilme (yapı), sadelik ve anlaĢılabilirlik (arayüz), öğrenci-

öğrenci etkileĢiminde fikir paylaĢımı (diyalog), öğretici-öğrenci etkileĢiminde ise 

içerik zenginliği (diyalog) olarak belirtirken; dezavantajlar olarakanında dönüt 

alamama (yapı), karmaĢıklık (arayüz), öğrenci-öğrenci etkileĢiminde denetimin 

olmaması (diyalog), öğretici-öğrenci etkileĢiminde ise dönüt alınamaması (diyalog) 

olarak belirtmiĢlerdir. 
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Çivril ve diğerleri (2018) 220 üniversite öğrencisinin uzaktan eğitim algısını 

inceledikleri metaforik çalıĢmasında öğrencilerin uzaktan eğitime yönelik algılarının 

olumlu olduğunu saptamıĢtır. Öğrenciler uzaktan eğitim yönteminin, kendi 

öğrenme ihtiyaçları doğrultusunda en uygun öğrenme yöntemini seçme 

konusunda da esneklik sunduğunu, zaman ve mekân engelleri nedeniyle derslere 

eriĢemeyen kiĢiler için bir olanak olduğunu, yüz yüze etkileĢim anlamında 

eksiklikleri ve dezavantajları olduğunu ve duyuĢsal anlamda doyum 

sağlayabildiğini belirtmiĢlerdir.  

 

Kırali ve Alcı (2016) üniversite öğrencilerinin uzaktan eğitim algılarını 

inceledikleri çalıĢmalarında öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun yüzyüze eğitimin 

gerekli olduğunu ancak bazı dersleri uzaktan almanın ya da zamandan bağımsız 

olarak dersleri tekrar etme açısından da uzaktan eğitimin etkili olacağını 

belirtmiĢlerdir. Ayrıca çalıĢmada kendi evde bilgisayarına sahip olan öğrencilerin 

uzaktan eğitim algılarının yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Gündüz (2013) , Sınıf öğretmenliği, Sosyal Bilgiler, Fen ve Teknoloji, Resim 

ve Müzik öğretmenliği bölümlerinden 692 öğretmen adayının cinsiyet, bölüm, sınıf, 

kiĢisel bilgisayara sahip olma ve internet bağlantısına sahip olma değiĢkenlerine 

göre uzaktan eğitim algılarını ölçtüğü çalıĢmasında, elde edilen bulguların 

sonuçlarına göre cinsiyet, kiĢisel bilgisayara sahip olma ve internet bağlantısına 

sahip olma değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır; ancak 

bölümlere göre anlamlı farklılık olduğu sonucuna varılmıĢtır, ayrıca, yapılan sınıf 

değiĢkenine göre de anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

 

Seyoum (2012), 120 üniversite öğrencisinin uzaktan eğitime yönelik 

algılarını incelemiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen verilere göre, öğrencilerin büyük 

bir kısmının uzaktan eğitim sistemi ile ilgili algılarının orta seviyeden düĢük 

seviyeye kadar değiĢtiği saptanmıĢtır. Öğrencilerin akademik baĢarıları ile algıları 

arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki tespit edilmiĢtir. Fen bilimi öğrencilerinin 

akademik baĢarıları, sosyal bilimler ve dil bilimi öğrencilerinden daha yüksek 

bulunmuĢtur. 
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Hughes ve diğerleri(2007), üniversite öğrencilerinin geleneksel ve online 

matematik dersine yönelik görüĢlerini ve baĢarılarını incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 

geleneksel eğitim gören üç, online eğitim alan üç grup katılmıĢtır. Yapılan analizler 

sonucunda online ders alan öğrencilerin akademik baĢarılarının daha yüksek 

olduğu, daha fazla öğretmen desteği alabildikleri ve matematik okuryazarlıklarının 

da daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. 

 

Uzoğlu (2009) fen bilgisi öğretmen adaylarının uzaktan eğitime yönelik 

görüĢlerini incelemiĢ ve öğretmen adaylarının, zaman ve mekan bağımsızlığını,  

ekonomikliği ve öğrenme kaynaklarına tekrar ulaĢabilmeyi uzaktan eğitimin olumlu 

yönleri olarak tanımladıklarını, uzaktan eğitimde öğrenen-öğreten ve akranlar 

arasındaki yararlı etkileĢimin sınırlı olması ve bunun sonucu olarak motivasyon  

eksikliğinin  ortaya  çıkabilmesi  gibi  durumları  da olumsuzluk  olarak ifade 

etmiĢlerdir. 

 

―Chang ve Tung, 2008 yılında öğrencilerin çevrimiçi uzaktan eğitim 

ortamlarını kullanma eğilimlerini inceledikleri çalıĢmada, öğrencilerin bilgisayar öz-

yeterlik algıları ile dersin web sitesinin kendi tercihlerine uyumlu olabilmesi, yararlı 

olması, kullanım kolaylığı ve niteliği konusundaki görüĢleri, çevrimiçi uzaktan 

öğrenme ortamlarını tercih etmelerinde önemli etmenler olarak ortaya konmuĢtur 

(Aktaran Gündüz, 2013). 

 

Koppelman ve Vranken (2008) öğretmen ve öğrencilerin uzaktan eğitim ile 

ilgili görüĢlerini belirledikleri çalıĢmalarında, öğrenciler kısa zamanlı ve sürekli 

olarak verilen dersleri sevdiklerini, konsantre olmada problem yaĢamadıklarını, 

uygulanan teknolojinin zaman ve mekandan zaman kazandırdığını ve konsantre 

olmakta sorun yaĢamadıklarını belirtmiĢlerdir. Öğrencilerden bazıları ise 

sistemden kaynaklanan bazı gecikmelerin ve ses problemlerinin can sıkıcı 

olduğunu ifade etmiĢlerdir.  

 

Fahad ve Fahad (2009) 186 üniversite öğrencisinin online öğrenmeye 

yönelik algılarını belirledikleri çalıĢmalarında öğrencilerin algı seviyelerinin oldukça 

yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. Ayrıca öğrenciler bu sistemin en büyük 
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avantajını istedikleri, zaman istedikleri yerden ders içeriğine ulaĢabilmeleri olarak 

tanımlamıĢlardır. 

 

Maushak ve Ellis (2003) lisansüstü öğrencilerinin uzaktan eğitime yönelik 

tutumlarını inceledikleri çalıĢmalarında, öğrencilerin uzaktan eğitime yönelik 

tutumlarının olumlu olduğu ve çeĢitli öğretim kademeleri için uygun olduğunu 

düĢündüklerini saptamıĢlardır. 

 

Online eğitim ve üst biliĢsel farkındalık ile ilgili çalıĢmalar. Kayashima, 

et al. 2004; Chalmers ve Nason, 2005, Kawaguchi, Mori, Nakamura, and Otsuki 

2002, Clements ve Natasi 1999, White ve Shimoda 1999, Gordon 1996 ve Anneli 

1993 çalıĢmalarında öğrenmeyi güçlendirmek amacıyla, bilgisayar veya Web 

Tabanlı Öğrenme gibi bilgisayar destekli ortamları, üstbiliĢsel bir araç olarak 

kullanmıĢlardır. 

 

Aydemir ve Karaman (2017), uzaktan eğitimdeki ders içeriklerinde yer alan 

üstbiliĢsel stratejilere göre hazırlanmıĢ etkinliklere katılan öğrencilerin ders çalıĢma 

sürecinin ve üstbiliĢ seviyesindeki değiĢim düzeyini inceledikleri çalıĢmalarını 30 

üniversite öğrencisi ile yürütmüĢlerdir. ÇalıĢmanın sonunda uzaktan eğitim 

öğrencilerinin ders içeriklerindeüstbiliĢsel etkinlikleri kullanmadan önceki ve 

sonraki üstbiliĢsel seviye puanlarında anlamlı derecede artıĢ olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca ders çalıĢma motivasyonu, ders çalıĢma hızı ve süresi, öz güven, 

güçlü ve zayıf yönleri fark etme becerisinin olumlu yönde geliĢtiği tespit edilmiĢtir. 

 

Weaver (2012), 44 üniversite öğrencisinin online olarak yürütülen Ġnsan 

YaĢamı ve GeliĢimi dersinde üstbiliĢsel stratejilerin akademik baĢarı, üstbiliĢsel 

farkındalık seviyeleri ve memnuniyet düzeylerine etkisini incelemiĢtir. Yapılan 

istatistiksel analizler sonucunda, üstbiliĢsel stratejilerin online derslerde 

kullanımının üstbiliĢsel farkındalık seviyeleri ve memnuniyet düzeylerinepozitif 

yönde etki ettiği, ancak akademik baĢarıda istatistiksel olarak anlamlı fark 

yaratmadığını tespit etmiĢtir.   
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Aydemir (2014) doktora tezi çalıĢmasında uzaktan eğitimde farklı üstbiliĢsel 

stratejilere göre hazırlanmıĢ etkinliklerin öğrencilerin ders çalıĢma süreçleri ve 

üstbiliĢ seviyesindeki değiĢim düzeylerini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada öğrencilerin 

üstbiliĢsel etkinliklere katılım ve beğeni düzeylerinin oldukça yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. Ayrıca uygulanan etkinlikler öğrencilerin motivasyonunun, ders 

çalıĢma hızı ve süresinin, öz güveninin, güçlü ve zayıf yönleri fark etme becerisinin 

olumlu yönde etkilendiği tespit edilmiĢtir. 

 

Wallejo (2019), online öğrenme ortamında üstbiliĢsel etkinliklerin farklı 

öğrenme stillerindeki öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık seviyelerine, akademik 

özyeterliklerine ve baĢarılarına etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 67 üniversite 

öğrencisi katılmıĢtır. ÜstbiliĢsel etkinliklerle yürütülen deney grubu ile sadece 

online eğitim olarak yürütülen kontrol grubunun üstbiliĢsel farkındalık seviyeleri, 

akademik özyeterlikleri ve baĢarıları incelendiğinde, bulguların deney grubu lehine 

anlamlı olduğu saptanmıĢtır.   

 

Tok, Özgan ve DöĢ (2010) Bu çalıĢmanın amacı uzaktan eğitim sınıfındaki 

öğrencilerin baĢarısında biliĢötesi farkındalık stratejisi ve öğrenme stratejisinin 

etkilerini araĢtırmaktır. AraĢtırmaya 126 üniversite öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonunda, biliĢötesi farkındalık ve öğrenme stratejilerinin öğrenci baĢarısı üzerinde 

önemli bir rolu olduğu, biliĢötesi farkındalık stratejisinin alt boyutundan olan 

değerlendirme stratejisinin akademik baĢarının pozitif yordayıcısı olduğu 

saptanmıĢtır. Öğrenme stratejilerinde ise alt boyutlardan organizasyon ve akran 

öğrenme stratejileri öğrencinin akademik baĢarısının yordayıcısı olduğu 

belirlenmiĢtir. 

 

Lai ve Hwang ( 2014 ) 606 lise öğrencisi ile yürüttüğü çalıĢmasında mobil 

öğrenmeye katılım süresinin öğrencilerin iĢbirliği, iletiĢim, kompleks problemleri 

çözebilme, üstbiliĢ ve yaratıcılıklarına etkisini incelemiĢtir. Bağımsız örneklem t-

testi sonuçları, mobil öğrenme aktivitelerine uzun süre katılımın, öğrencilerin 

iĢbirliği, iletiĢim, kompleks problemleri çözebilme, üstbiliĢ ve yaratıcılıklarının 

geliĢmesinde büyük rolü olduğunu göstermektedir.  
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Michalsky, Zion ve Mevarech (2007) asenkron öğrenme ortamlarının 

üstbilişsel farkındalık üzerine etkisini incelemiştir. 202 onuncu sınıf öğrencisiyle 

yürütülen çalışmada asenkron öğrenme ortamlarının öğrencilerin üstbilişsel 

farkındalıklarını olumlu yönde etkilediğini tespit etmiştir.  

 

Yılmaz and Keser (2017), üstbiliĢsel aktivitelerle desteklenen online 

öğrenme ortamının baĢarıya etkisinin incelendiği, 127 öğrenci ile yürütülen 

çalıĢmada elde edilen bulgulara göre; üstbiliĢsel aktivitelerle desteklenen online 

öğrenme ortamları akademik baĢarıda artıĢa neden olmaktadır. 

 

Altıok, BaĢer, Yükseltürk (2019) ise Ġngilizce bölümü öğrencileriyle 

yürüttüğü çalıĢmasında, eğitimsel e-portfolyo kullanımının öğrencilerin yabancı dil 

öğreniminde üst biliĢsel farkındalıklarını artırdığını ve öğrenmeyi desteklediğini 

saptamıĢlardır. 

 

Özdüzenleyici öğrenme ile ilgili çalıĢmalar. Lynch ve Dembo (2004), 

hibrit öğrenme ortamlarında özdüzenleme becerilerini öğrenci baĢarısının 

yordayıcısı olarak tespit etmiĢtir. Akademik baĢarının yordayıcısı olarak beĢ öz 

düzenleme özelliği belirlenmiĢtir.. Bu özellikler; içsel hedef yönelimi, öğrenme ve 

edim için öz yeterlik, zaman ve çalıĢma ortamı yönetimi, yardım arama ve Ġnternet 

öz yeterliğidir.  

 

Alcı vd. (2006), Matematik dersi alan 480 üniversite öğrencisi ile yürüttüğü 

çalıĢmasında öğrencilerin öz yeterlik algıları ile algıladıkları problem çözme 

becerileri arasında, biliĢ üstü öz düzenleme stratejileri ile algıladıkları problem 

çözme becerileri arasında ve öz yeterlik algıları ile biliĢ üstü öz düzenleme 

stratejileri arasında doğrusal yönde anlamlı iliĢki olduğunu tespit etmiĢtir. Öz 

yeterlik algılarının, biliĢ üstü öz düzenleme stratejilerinin ve ÖSS sayısal 

puanlarının matematik baĢarısını yordamada anlamlı etkisi olduğu, diğer 

taraftanalgıladıkları problem çözme becerilerinin matematik baĢarısını yordamada 

anlamlı etkisi olmadığını saptamıĢtır (akt Çobanoğlu, 2013). 
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Wang, Shannon ve Ross (2013) online öğrenme ortamlarında öğrenci kiĢilik 

özelliklerinin, özdüzenleyici öğrenmenin, teknoloji özyeterliğinin baĢarıya etkisini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢma 258 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Elde edilen sonuçlara göre, 

daha önce bir online öğrenme deneyimi olan öğrencilerin derse yönelik 

motivasyonlarının daha güçlü olduğu ve daha fazla öğretim stratejisi 

kullanabildikleri saptanmıĢtır. Ayrıca motivasyonu daha güçlü olan öğrencilerin öz 

yeterliklerinin, öz düzenleyici öğrenme becerilerinin ve ders notlarının daha yüksek 

oluğu saptanmıĢtır.  

 

Puzziferro (2008), üniversite seviyesinde bir online derste, öğrencilerin öz 

yeterlik ve öz düzenleme becerilerinin ders baĢarısını yordama becerisini 

incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 815 üniversite öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmadan ele edilen 

sonuçlar, online ortamlarda öğrencilerin öz yeterlik seviyelerinin baĢarılarıyla iliĢkili 

olmadığını, öz düzenleme becerisinin ise baĢarı ile iliĢkili olduğunu göstermektedir.  

 

Benzer Ģekilde Paecher vd (2010), 2198 üniversite öğrencisi ile yürüttüğü 

çalıĢmada, ders baĢarısı ve dersten memnun olma faktörleri arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda öz-düzenlemenin, öğrenme baĢarısını pozitif 

yönde yordadığı sonucuna varmıĢtır. 

 

Bayrakçı (2015), 397 üniversite öğrencisi ile yürüttüğü çalıĢmasında 

üniversitelerin uzaktan eğitim verilen bölümlerinde öğrenim gören üniversite 

öğrencilerin çevrimiçi öğrenme hazır bulunuĢluk düzeyleri ve çevrimiçi 

özdüzenleyici öğrenme becerileri ile web tabanlı öğretime yönelik tutumları 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre uzaktan 

eğitim alan üniversite öğrencilerinin çevrimiçi öğrenme hazır bulunuĢlukları, 

öğrencilerin web tabanlı öğretime yönelik tutumlarını pozitif yönde ve anlamlı 

olarak etkilediği görülmüĢtür. Ayrıca uzaktan eğitim alan üniversite öğrencilerinin 

çevrimiçi öz-düzenleyici öğrenme becerilerinin, öğrencilerin web tabanlı öğretime 

yönelik tutumlarını pozitif yönde ve anlamlı olarak etkilediği görülmüĢtür. Uzaktan 

eğitim alan üniversite öğrencilerinin çevrimiçi öz düzenleyici öğrenme 

becerilerinin,öğrencilerin çevrimiçi öğrenme hazır bulunuĢluklarını pozitif yönde ve 

anlamlı olarak etkilediği tespit edilmiĢtir. 
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Dominguez ve Marcello (2017), üniversite öğrencileri için  

―Üniversitede Teknoloji ile Öz düzenleyici Öğrenme Anketi‖ni geliĢtirdikleri 

çalıĢmalarını Ġspanya’daki çeĢitli üniversitelerdeki 711 üniversite öğrencisi ile 

yürütmüĢlerdir. ÇalıĢmadan ele edilen bulgulara göre, üniversite öğrencilerinin 

teknolojiyi aktif olarak kullandıkları ancak bu teknolojileri kendi öğrenme süreçlerini 

yönetmek için kullanmadıkları sonucuna varılmıĢtır. Tüm teknolojiler içinde 

öğrencilerin en çok internet bilgi arama teknolojilerini ve iletiĢim araçlarını 

kullandıkları saptanmıĢtır. Ayrıca en çok tercih edilen öz düzenleyici öğrenme 

stratejilerinin de sosyal desteklere benzer olanlar olduğu tespit edilmiĢtir.  
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BÖLÜM 3 

Yöntem 

 Deneysel desenlerden tek grup öntest-son test desen olan araĢtırmada 

deneysel iĢlemin etkisi tek bir grup üzerinde yapılan çalıĢmayla test edilmiĢtir. 

Deneklerin bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçümleri uygulama öncesinde öntest, 

uygulama sonrasında sontest olarak aynı denekler ve aynı ölçme araçları 

kullanılarak elde edilir (Büyüköztürk vd., 2012). Desenin simgesel gösterimi ġekil 

3’ de verilmiĢtir, desende tek gruba (G), ait öntest ve sontest değerleri arasındaki 

farkın (O1-O2)  anlamlılığı test edilir (Büyüköztürk vd., 2012). 

 

 Grup   Öntest ĠĢlem   Sontest 

 G   O1   X   O2  

Şekil 3 Tek Grup Ön Test-Son Test Desen Simgesel Gösterimi 

  

AraĢtırmada online eğitim uygulaması bağımsız değiĢken olarak kullanılmıĢtır. 

Deneklerin bağımlı değiĢkine (üst biliĢsel farkındalık, online eğitim algısı, öz 

düzenleyici öğrenme yeteneği; elektrokimya, çözeltiler, asit-bazlar, kimyasal bağlar 

konusundaki akademik baĢarı) iliĢkin verilerine ulaĢabilmek için uygulama 

öncesinde öntest olarak uygulanan ölçekler aynı gruba uygulama sonrasında da 

sontest olarak uygulanmıĢtır. Grupta seçkisiz atama yapılmamıĢtır. Online kimya 

derslerine katılan öğrencilerin sahip oldukları biliĢsel faktörlerden üst biliĢsel 

farkındalık, online eğitim algıları ve öz düzenleyici öğrenme yeteneklerinin 

elektrokimya, çözeltiler, asit-bazlar, kimyasal bağlar konularındaki akademik 

baĢarılarına etkileri de araĢtırmada incelenmiĢtir. 
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AraĢtırmanın Evreni ve Örnekleme 

 AraĢtırmada zaman, iĢ gücü kaybını önlemeyi temel amaç edinen 

araĢtırmacının en kolay ulaĢabileceği örneklem türü olan uygun örnekleme ile 

çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Ankara ilinde Kamu 

Personeli Seçme Sınavına (KPSS)  hazırlanan öğrencilere uzaktan eğitim veren 

bir kurumda online kimya derslerine katılan Fen Bilgisi Öğretmenliği, Kimya 

Teknolojisi bölümlerinden mezun veya4. sınıf öğrencisi 149 kiĢiden oluĢmuĢtur. 

Bununla birlikte, ölçeklerin güvenirlik ve geçerlik çalıĢmaları, baĢarı 

testlerinin madde analizleri için bu gruptan farklı olarak aynı eğitim kurumuna 

kayıtlı online kimya dersine katılan Fen Bilgisi Öğretmenliği, Kimya Teknolojisi 

mezunu, 4. sınıf öğrencisi 250 kiĢi araĢtırmaya katılmıĢtır. AraĢtırmaya toplam 399 

kiĢi katılmıĢtır.  

 

Katılımcılarla ilgili demografik bilgiler.149 kiĢiden oluĢan katılımcıların 

76’ sı Fen Bilgisi Öğretmenliği; 73’ ü Kimya Teknolojisi Bölümlerinden mezunya 

da4. sınıf öğrencisidir. 

250 kiĢilik grubun ise 140’ ı Fen Bilgisi Öğretmenliği; 110’ u Kimya 

Teknolojisi Bölümlerinden mezun ya da4. sınıf öğrencisidir. 

399 katılımcı Türkiye’ nin farklı illerinde bulunan üniversitelerden ilgili lisans 

mezunudur ya da üniversitelerdeki ilgili lisans programında son sınıfa devam 

etmektedir. 

 

Katılımcıların cinsiyete göre dağılımları.149 kiĢiden oluĢan katılımcıların 

30’ u erkek, 119’ u kadındır. 250 kiĢilik grubun ise 61’ i erkek, 189’ u kadındır. 
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Veri Toplama Süreci 
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Deneme test maddelerinin uygulandığı ayrıca ölçeklerin güvenirlik ve geçerlik 

çalıĢmalarının yapıldığı grupta dersler 34 oturum 102 ders saati devam etmiĢtir. 

Testin içeriğini oluĢturan kimyasal bağlar konusu 6 saatte, çözeltiler konusu 6 

saatte, asit ve bazlar konusu 12 saatte, elektrokimya ise 6 saatte anlatılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

Şekil 4 Ders anlatım örnekleri 1 

 

 

Konular anlatılırken konu ile ilgili önceden hazırlanan animasyonlar, soyut 

kavramların somutlaĢtırılması ve öğrencilerin dikkat süresini artırabilmek için 

kullanılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 5 Ders anlatım örnekleri 2 
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Şekil 6 Uygulama grubu ders anlatım çizelgesi 1 
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Şekil 7 Uygulama grubu ders anlatım çizelgesi 2 
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Şekil 8 Uygulama grubu ders anlatım çizelgesi 3 
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Şekil 9 Uygulama grubu ders anlatım çizelgesi 4 
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Şekil 10 Uygulama grubu ders anlatım çizelgesi 5 
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Şekil 11 Uygulama grubu ders anlatım çizelgesi 6 
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Şekil 12 Uygulama grubu ders anlatım çizelgesi 7 
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Şekil 13 Uygulama grubu ders anlatım çizelgesi 8 

Uygulama grubunda program 33 oturum 120 ders saati devam etmiĢtir. 

Ders anlatımları sırasında sosyal öğrenme kuramının dayandığı ilkeler temel 

alınarak hem davranıĢsal hem de biliĢsel kuramların ilkeleri de içeriklere dahil 

edilmiĢtir. Ġçerik oluĢturulurken bilginin küçük parçalarda hiyerarĢik verilmesi, ön 

örgütleyiciler kullanılması, bilginin derinlemesine iĢlenmesi için farklı stratejiler 

kullanılmasına ve öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen etkileĢiminin devamlılığına 

dikkat edilmiĢtir. Bu bağlamda ders anlatımları senkron gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Kullanılan ortak sisteme, her ders öncesi öğrencilerin bu konu ile ilgili mevcut 

bilgilerini hem kendilerinin hem de araĢtırmacının sorgulayabilmesi, öğrencilerin 
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bilgi yapılarını etkin hale getirebilmesi için çalıĢma yaprakları yüklenmiĢtir. ÇalıĢma 

yapraklarını hazırlama aĢamasında öğrenciler bir önceki yıla ait videoları 

izleyebilmiĢtir. Öğrencilerin bu etkinlikler ile kuramın temel ilkeleri olan öz 

düzenleme ve öz yargılama kapasitelerinin etkin kılınması amaçlanmıĢtır. Derse 

girmeden sistemden aldığı sonuçlar doğrultusunda araĢtırmacı ön koĢul bilgileri ile 

ilgili zayıf kalan yer varsa dersin baĢlangıcında bu bilgilere yer vermiĢtir. Ayrıca bu 

durum öğrenciyi dersin hedefleri için motive etmiĢtir. Dersin baĢlangıcında 

kullanılan günlük hayattan seçilen videolar, görseller derste anlatılacak konuya 

dikkat çekilmesini sağlamıĢtır. 

Kayıt altına alınan derslere ve ders sunumlarına öğrenciler ders sonrasında 

istedikleri zaman ulaĢabilmiĢtir. Bireysel farklılıklardan kaynaklanan bilgi iĢleme 

sürecini desteklemek için metinsel, iĢitsel ve görsel materyaller kullanılmıĢtır. 

 

 

Şekil 14 Uygulama ders anlatım örneği 1 
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Şekil 15 Uygulama ders anlatım örneği 2 

 

 

Şekil 16 Uygulama ders anlatım örneği 3 
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Şekil 17 Uygulama ders anlatım örneği 4  

Ders anlatımı sırasında araĢtırmacı öğrencilerin görüntüsünü görememiĢtir. 

Ancak öğrenciler anlık mesaj ekranı üzerinden gerek bireysel ekranlarından birebir 

gerekse grup mesaj kutusuna sorularını yazabilmiĢ bu da interaktif bir ders 

iĢlenmesini sağlamıĢtır. AraĢtırmacı her konunun bitiminde konu ile ilgili soru 

çözümü yaparak bilginin kalıcı olmasını sağlamaya çalıĢmıĢtır. Soru çözümü ve 

konu anlatımı sırasında öğrencilerin katılımını sağlayabilmek için soru ekranı 

açıldıktan sonra gerekli süre verilip onlardan cevaplamaları beklenmiĢtir. Doğru 

cevap veren öğrenciler hem diğer arkadaĢları için model olmuĢtur hem de grup 

içindeki motivasyonun artması sağlanmıĢtır. Bu durum sosyal öğrenme kuramında 

yer alan dolaylı pekiĢtirme kavramı ile iliĢkilendirilmiĢtir. Doğru cevap dıĢında 

gelen cevaplarda mutlaka incelenerek öğrencilerin düĢünme aĢamalarında 

yaĢadıkları sorunu görmeleri sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Öğrenciler, kendi düĢünme 

becerilerini kullanmaları için araĢtırmacı tarafından cesaretlendirilmiĢtir. 

AraĢtırmacı sosyal öğrenme kuramı perspektifinde öğrenciler için model birey 

konumunda olduğu için konu ile ilgili karĢılaĢılan problemler ile ilgili durumlarda 

kendi çözüm stratejilerinin neler olduğu ya da olabileceği ile ilgili öğrencilere kendi 

stratejilerini ifade etmiĢ onların stratejilerinin neler olabileceği ile ilgili de sorular 

sormuĢtur. Bununla birlikte araĢtırmacı öğrencilerin kendi aralarındaki iĢ birliğini 

teĢvik etmek için; öğrencilerin konular ile ilgili sorularını önce kendi sosyal medya 

gruplarında birlikte çözmeye çalıĢmalarını bunun sonucunda araĢtırmacıdan 

yardım istemelerini sağlamaya çalıĢmıĢtır.  Sosyal öğrenme kuramının temel 
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ilkelerinden olan karĢılıklı belirleyecilik olarak ifade edilen çevre ve bireyin 

etkileĢimini esas alan ilke bu Ģekilde oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Bu durum ile aynı 

zamanda öğrencilerin öz yeterliklerini fark etmelerine katkı sağlamak 

amaçlanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 18 Sınav çözüm ekranı görüntüsü 1 

 

Öğrenciler deneme sınavlarını ve uygulama testlerini Ģekil 22 görünen sistem 

üzerinden yapmıĢtır. 
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Şekil 19 Sınav çözüm ekranı görüntüsü 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 20 Sınav çözüm ekranı görüntüsü 3 
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Şekil 21 Sınav çözüm ekranı görüntüsü 4 

 

Şekil 22 Ölçek uygulama ekranı 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Şekil 23 Ölçek uygulama ekranı 2 
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Veri Toplama Araçları 

ÜstbiliĢsel farkındalık envanteri.Uygulamaların baĢında öğrencilerin 

üstbiliĢlerini değerlendirmek amacıyla Schraw ve Dennison (1994) tarafından 

geliĢtirilmiĢ ve Sungur ve Senler (2009) tarafından Türkçe’ye çevrilip uyarlanmıĢ 

olan ―ÜstbiliĢsel Farkındalık Envanteri‖ kullanılmıĢtır. 5’li Likert tipi envanter 52 

maddeden ve iki ölçekten oluĢmaktadır. Birinci ölçek, biliĢin bilgisi, ikinci ölçek ise 

biliĢin düzenlenmesi ölçeğidir.Envanterin ilk kısmı, 3 alt boyuttan oluĢmaktadır. 

Bunlar; bildirimsel bilgi, duruma bağlı bilgi ve yordamsal bilgi. Envanteri ikinci 

kısmı 5 alt ölçekten oluĢmaktadır. Bunlar; planlama, bilgiyi düzenleme, izleme, 

hata ayıklama ve değerlendirme. Cevaplar ―Her Zaman‖, ―Çoğunlukla‖, ―Bazen‖, 

―Nadiren‖ ve ‖Hiçbir Zaman‖ Ģeklindeki 5’li dereceleme ölçeği biçermektedir. Likert 

tipi ölçme yönteminde seçenekler önem derecesine göre 1, 2, 3, 4, 5 biçiminde 

derecelendirilmiĢtir. Bu derecelendirme ile ölçekten en az 52 en fazla ise 260 puan 

alınabilir. 

 

Bildirimsel bilgi alt boyutunda yer alan 8 madde bireyin varolan bilgilerini 

hatırlaması, kendi beceri ve yeteneklerinin farkında olması ile ilgilidir. Bireyin hangi 

konularda güçlü hangi konularda zayıf olduğunu ifade eden maddeler bu alt boyut 

altında yer alır. "Zihinsel olarak güçlü ve zayıf yönlerimi bilirim.‖ 

Duruma bağlı bilgi bilgi alt boyutu bireyin daha önce kullandığı stratejilerin, 

öğrenme süreçlerinin farkında olması, konulara dair net bilgilerle, bir iĢin nasıl 

yapılacağı ile ilgili maddeleri içerir. Bireyin çalıĢırken kullandığım stratejilerin 

farkında olması ile ilgilenen 4 maddedir.―Öğrenirken kullandığım her bir strateji için 

özel bir amacım vardır.‖ 

 

Yordamsal bilgi alt boyutunda yer alan 5 madde bireyin hem konu bilgisine hem 

stratejisine sahip olarak nerde neyi kullanması gerektiği bilgisini içerir."Duruma 

bağlı olarak farklı öğrenme stratejileri kullanabilirim." 

 

BiliĢin düzenlenmesi ölçeği ise planlama, bilgi yönetim stratejisi, izleme, hata 

ayıklama ve değerlendirme olmak üzere beĢ alt boyuttan oluĢur:  
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Planlama alt boyutunda yer alan 7 madde bireyin hedef belirlemesini, uygun 

stratejileri seçimini, ön bilgilerinin etkinleĢtirilmesi ve zaman yönetimi ile ilgili 

maddelerdir.'' Bir ödeve baĢlamadan önce kendime açık, net ve özel hedefler 

belirlerim.‖ 

 

Bilgiyi düzenleme alt boyutunda yer alan 9 madde bilgiyi etkili bir Ģekilde iĢlemek 

için kullanılan beceriler ve stratejilerle ilgilidir.―Bilinçli olarak dikkatimi önemli bir 

bilgiye odaklıyorum.‖ 

 

Ġzleme alt boyutunda yer alan 7 madde bireyin performansının veya strateji 

kullanımının bilgisini içerir. ―Bir problemi çözerken her türlü çözüm yolunu 

gözönüne alıp almadığımı kendime sorarım.‖ 

 

Hata ayıklama alt boyutunda yer alan 5 madde, anlama ve performansı düzeltmek 

için kullanılan stratejileri içerir.―Bir konuyu anlamazsam, kullandığım öğrenme 

stratejisini değiĢtiririm.‖ 

 

Değerlendirme alt boyutunda yer alan 6 madde strateji kullanımının ve performans 

verimliliğinin incelenmesiyle ilgilidir." ÇalıĢmanın sonuna geldiğimde, hedeflerime 

ne ölçüde ulaĢtığımı sorgularım. ‖ (Schraw & Dennison, 1994) 

 

Tablo 2 Üstbilişsel Farkındalık Envanteri Değerler 

  N Minimum Maximum Mean 
Std. 

Sapma 
Çarpıklık Basıklık 

Toplam 250 147,00 177,00 163,25 11,56 0,445 0,884 

Bildirimsel Bilgi 250 29,00 32,00 30,45 1,33 0,336 0,871 

Duruma Bağlı Bilgi 250 15,00 17,00 15,87 0,99 0,208 0,147 

Yordamsal Bilgi 250 18,00 22,00 19,32 1,36 0,101 0,225 

Planlama 250 20,00 30,00 25,42 3,73 0,117 0,157 

Bilgiyi Düzenleme 250 32,00 39,00 34,81 2,76 0,546 0,654 

Ġzleme 250 17,00 28,00 23,24 4,24 0,742 0,756 

Hata ayıklama 250 18,00 20,00 19,68 0,61 0,625 0,725 

Değerlendirme 250 15,00 24,00 21,04 3,68 0,332 0,225 
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250 öğrenciden oluĢan örneklem gruba uygulanan ―ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Envanteri‖ ne ait istatistiksel değerler Tablo 2’ de verilmiĢtir. Orijinal ölçeğin alt 

boyutları esas alınarak elde edilen değerler orijinal ölçek ile uyumludur. 

Güvenirlik analizleri.ÇalıĢmada kullanılan ölçeklerin güvenilirlik düzeyinin 

belirlenmesi için güvenilirlik analizi yapılmıĢ ve cronbach alfa katsayısı elde 

edilmiĢtir. Cronbach’ın alfa ve Kuder-Richardson 20 iç tutarlılık güvenirlik 

kestirimlerinde yaygın kullanılan yöntemlerdir (Barchard & Hakstian, 1997). Kuder-

Richardson 20, sadece iki değerli ölçümlenmiĢ maddeler için uygunken; 

Cronbach’ın alfa, hem iki değerle ölçümlenmiĢ maddelerle, hem de özellikle 

[1,2,3,4,5] Ģeklinde ölçümlenmiĢ maddelerle kullanılabilir (Bademci, 2001a; 

2006b;2010).Cronbach’ s Alfa katsayısının değerlendirilmesinde uyulan 

değerlendirme ölçütü; 

0.00 ≤ α < 0.40 ise ölçek güvenilir değildir. 

0.40 ≤ α < 0.60 ise ölçek düĢük güvenilirliktedir. 

0.60 ≤ α < 0.80 ise ölçek oldukça güvenilirdir. 

0.80 ≤ α < 1.00 ise ölçek yüksek derecede güvenilirdir. (Özdamar,2002) 

Güvenirlik analizleri araĢtırmacı tarafından yapılarak elde edilen chronbach alfa 

katsayıları Tablo 3’ teverilmiĢtir.  

 

Tablo 3 Üstbilişsel Farkındalık Ölçeği Faktörler Cronbach Alfa Katsayısı 

  Chronbach 

Toplam 0,841 

Bildirimsel Bilgi 0,749 

Duruma Bağlı Bilgi 0,808 

Yordamsal Bilgi 0,911 

Planlama 0,758 

Bilgiyi Düzenleme 0,742 

Ġzleme 0,698 

Hata ayıklama 0,769 

Değerlendirme 0,776 
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Çevrimiçi öğrenmede özdüzenleme stratejileri ölçeği.Uygulamanın 

baĢında Öğrencilerin öz düzenleyici öğrenme seviyelerini belirlemek amacıyla, 

Pintrich ve De Groot, 1990 tarafından geliĢtirilen Motivated Strategies for Learning 

Questionnaire (MSLQ)'nun Chih-Yuan (Jerry) Sun (2009) tarafından uzaktan 

eğitim için adapte edilmiĢ formu Türkçe'ye çevrilip, adapte edilerek 

kullanılmıĢtır.5’li Likert tipi olan ölçek 9 maddeden oluĢmaktadır. Cevaplar 

―Kesinlikle Katılmıyorum‖, ―Katılmıyorum‖, ―Kararsızım‖, ―Katılıyorum‖ ve 

‖Kesinlikle Katılıyorum‖ Ģeklindeki 5’li dereceleme ölçeği içermektedir. Likert tipi 

ölçme yönteminde seçenekleriniçeriğinegöre 1, 2, 3, 4, 5 biçiminde 

derecelendirilmiĢtir. 

Bu durumda ölçekten alınabilecek en az puan 11 iken alınabilecek en fazla 

puan 31’ tür. 

Çeviri yapılırken Ģu aĢamalara dikkat edilmiĢtir.  

1. Uygulanacak ölçeğin Türkçeyi anadili olarak konuĢan farklı kiĢilerce, 

ölçek üzerinde hiçbir değiĢiklik yapmadan diğer dile çevrilmesi, 

2. AraĢtırmacılar tarafından çevirilerin incelenmesi, üzerinde tartıĢılarak en 

uygun ifadenin belirlenmesi,  

3. Çevirisi tamamlanan ölçeğin, farklı çevirmenlerce ölçeğin orijinal diline 

çevrilmesi, 

4. Üçüncü olarak elde edilen ölçeğin, orijinal ölçekle karĢılaĢtırılıp, çevirinin 

uygunluğunun tespit edilmesi (Aynı anlamı verip vermedikleri konusunda 

tartıĢılması)  

5. Ölçeğin orijinalini hazırlayan kiĢiye, son aĢamada elde edilen anketin 

gönderilip geribildirim alınarak izin istenmesi (Campbell ve Russo, 2001). 

Çevirinin uygunluğu; sadece çeviri ve geri-çeviri süreçleri gibi öznel 

değerlendirmelerle sınırlı kalmamalı ve istatistikî değerlendirmelerle de (faktör 

analizi) desteklenmelidir (Van de Vijver & Hambleton, 1996).  
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Çevrimiçi öğrenmede özdüzenleme stratejileri ölçeği geçerlilik ve 

güvenirlik çalıĢması.Öz düzenleme ölçeğinin geçerliliğini belirlenmesi amacıyla 

faktör analizi yapılmıĢ ve sonuçları verilmiĢtir. Veri setinin faktör analizi için uygun 

olup olmadığının değerlendirilmesi için yapılan KMO ve Bartlett küresellik testi 

sonuçlarına göre KMO katsayısının 1’e yakın olması (0,766) ve Barttlet küresellik 

testi sonucunun anlamlılık düzeyi p<0,05 olduğu için veri setinin faktör analizi için 

uygun olduğu söylenir  (Field, 2000; Büyüköztürk, 2010; Karagöz ve Kösterelioğlu, 

2008). 

 

Toplam açıklanan varyans tablosuna göre; özdeğeri 1’den büyük olan bileĢen 

sayısı 4 olduğu için 9 maddenin 4 faktör altında ağırlıklandığı söylenir. Buna göre 

birinci faktör tek baĢına toplam varyansın %46,03’ünü, ikinci bileĢen toplam 

varyansın %23,02’sini, üçüncü faktör tek baĢına toplam varyansın %14,39’unu, 

dördüncü faktör tek baĢına toplam varyansın %12,45’ini açıklamaktadır. 4 faktör 

ise birlikte toplam varyansın %95,89’unu açıklamaktadır.  

 

Tablo 4Temel Bileşenler Analizi 

BileĢen 

BaĢlangıç Özdeğeri Kareler Toplamı 

Total % Varyans Kümülatif % Total % Varyans Kümülatif % 

1 4,14 46,03 46,03 4,14 46,03 46,03 

2 2,07 23,02 69,05 2,07 23,02 69,05 

3 1,30 14,39 83,44 1,30 14,39 83,44 

4 1,12 12,45 95,89 1,12 12,45 95,89 

5 0,36 4,05 99,94 
   

6 0,01 0,06 100,00 
   

7 0,00 0,00 100,00 
   

8 0,00 0,00 100,00 
   

9 0,00 0,00 100,00 
   

 



63 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 24 Özdeğer-faktör sayısı grafiği 

Maddelerin hangi faktör altında ağırlıklandığı ve madde ağırlıkları Tablo x.’de 

verilmiĢtir. Buna göre; 9. Madde tek baĢına bir faktör olduğundan dolayı çalıĢma 

dıĢı bırakılarak faktör analizi tekrarlanmıĢtır.  

 

Tablo 5 Faktör Transformasyon Matrisi 

 
Çıkarım Yöntemi: Temel BileĢenler Analizi; Rotasyon 
Yöntemi: Kaiser Normalizasyonu’na Dayalı Varimax; 
Ġterasyon: 6 

 

 

Faktör 

1 2 3 4 

b6 -0,99 
   

b5 -0,97 
   

b2 0,96 
   

b7 0,94 
   

b8 
 

0,89 
  

b1 
 

0,86 
  

b4 
 

0,81 0,48 
 

b3 
  

1,00 
 

b9 
   

0,99 
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Tekrarlanan faktör analizi sonrasına elde edilen toplam açıklanan varyans 

tablosuna göre, özdeğeri 2 den büyük olan faktör sayısı 3 olduğu için, kalan 8 

maddenin 3 faktörlü bir yapısı olduğu görülmektedir. Bu 3 faktör toplam varyansın 

%93,62’sini açıklamaktadır.  

 

Tablo 6Temel Bileşenler Analizi 

 

BileĢen 

BaĢlangıç Özdeğeri Kareler Toplamı 

Total % Varyans Kümülatif % Total % Varyans Kümülatif % 

1 4,14 51,76 51,76 4,14 51,76 51,76 

2 2,06 25,79 77,55 2,06 25,79 77,55 

3 1,29 16,07 93,62 1,29 16,07 93,62 

4 0,40 5,01 98,63 

      

5 0,11 1,37 100,00 

6 0,00 0,00 100,00 

7 0,00 0,00 100,00 

8 0,00 0,00 100,00 

 

AĢağıda verilen bileĢen matrisine göre; daha önceki adımda olduğu gibi 3. 

Madde tek baĢına bir faktör oluĢturduğu için çalıĢma dıĢı bırakılıp faktör analizi 

tekrarlanmıĢtır.  

 

Tablo 7 Faktör Transformasyon Matrisi 

 Faktör 

1 2 3 

b6 -,985   

b5 -,972   

b2 ,957   

b7 ,937   

b8  ,893  

b1  ,856  

b4  ,811  

b3   ,998 

Çıkarım Yöntemi: Temel BileĢenler Analizi; Rotasyon Yöntemi: Kaiser Normalizasyonu’na Dayalı 

Varimax; Ġterasyon: 4. 
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Tekrarlanan faktör analizi sonrasında elde edilen toplam açıklanan varyans 

tablosuna göre; özdeğeri 1’den büyük 2 faktör olduğu için kalan 7 maddenin 2 

faktör altında ağırlıklandığı görülmektedir. Birinci faktör tek baĢına toplam 

varyansın %58,83’ünü, ikinci faktör tek baĢına toplam varyansın %29,48’ini, iki 

faktör ise birlikte toplam varyansın %88,31’ini açıklamaktadır.  

 

Tablo 8Temel Bileşenler Analizi 

BileĢen 

BaĢlangıç Özdeğeri Kareler Toplamı 

Total % Varyans Kümülatif % Total % Varyans Kümülatif % 

1 4,12 58,83 58,83 4,12 58,83 58,83 

2 2,06 29,48 88,31 2,06 29,48 88,31 

3 0,40 5,73 94,04 

   

4 0,31 4,39 98,43 

5 0,11 1,57 100,00 

6 0,00 0,00 100,00 

7 0,00 0,00 100,00 

 

AĢağıda verilen bileĢen matrisine göre ise; 2-5-6 ve 7.maddeleri birinci 

faktör altında, 1-4 ve 8. Maddeler ise ikinci faktör altında ağırlıklanmıĢtır.  

 

Tablo 9 Faktör Transformasyon Matrisi 

 

Faktör 

1 2 

b6 -,986 
 

b5 -,974 
 

b2 ,958 
 

b7 ,926 
 

b8 
 

,877 

b1 
 

,854 

b4 
 

,846 

Çıkarım Yöntemi: Temel BileĢenler Analizi; Rotasyon Yöntemi: Kaiser Normalizasyonu’na Dayalı 

Varimax; Ġterasyon: 3 
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Aynı faktör altında yer alan maddelerin ortak özellikleri incelenip faktörlere 

uygun isimler verilmiĢtir. Maddeler incelenerek birinci faktör Öz Ġzleme, ikinci faktör 

ise Öz Değerlendirme olarak adlandırılmıĢtır. 

Öz izleme faktörü altında yer alan 4 madde; bireyin öğrenme öncesinde ve 

öğrenme sırasında kendi davranıĢlarını gözlemlemesine, bunlar ile ilgili karar alma 

süreçlerinin farkında olmasına ait bilgileri içerir. AĢağıda ölçekte yer alan madde 

örnekleri incelendiğinde bireyin gerek öğrenme öncesi gerek öğrenme sonrası 

davranıĢ, duygu ve düĢüncelerini gözden geçirdiği görülmektedir. 

 Online ortamda çalıĢırken anlamadığım bir konu olduğunda 

çalıĢmayı bırakırım.  

 

 Her bir online öğrenme oturumuna baĢlamadan önce, öğrenmek için 

ihtiyaç duyacağım Ģeyleri düĢünürüm. 

 

Öz değerlendirme faktörü altında yer alan 3 madde; bireyin güçlü ve zayıf 

yönlerinin farkında olması, kendi geliĢimini gerçekçi ve baĢkalarından bağımsız bir 

Ģekilde değerlendirmesini içerir. Ölçekte yer alan ―ÇalıĢırken öğrendiğim konu ile 

ilgili kendime sorular sorarım.‖ maddesinde olduğu gibi birey kendi süreci ile ilgili 

bir değerlendirme yapıp yapmadığı bilgisi ile ilgilenilen maddelerdir. 

AĢağıda verilen tabloda elde edilen chronbach alfa katsayıları verilmiĢtir.  

 

Tablo 10 Çevrimiçi Öğrenmede Özdüzenleme Stratejileri Ölçeği 

Chronbach Alfa Katsayıları 

  

Madde 

Sayısı 
Chronbach alfa 

Çevrimiçi Öğrenmede Özdüzenleme Stratejileri Ölçeği 7 0,80 

Öz Ġzleme 4 0,87 

Öz Değerlendirme 3 0,75 
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Online eğitim algısı ölçeği.Öğrencilerin online eğitim ile ilgili algılarını 

belirlemek amacıyla Gündüz (2013) tarafından geliĢtirilen 5'li Likert Tipi ölçeğin 

online eğitim için adapte edilmiĢ formu kullanılmıĢtır.  

 

23 maddenen oluĢan ölçekte öğretmen adaylarının algılarını ifade eden 

cevaplarda  ―Kesinlikle Katılmıyorum‖, ―Katılmıyorum‖, ―Kararsızım‖, ―Katılıyorum‖ 

ve ‖Kesinlikle Katılıyorum‖ Ģeklindeki 5’li dereceleme ölçeği bulunmaktadır. Likert 

tipi ölçme yönteminde seçenekler önem derecesine göre 1, 2, 3, 4, 5 biçiminde 

derecelendirilmiĢtir.Bu derecelendirme sonucunda ölçekte alınabilecek puan 39-99 

aralığındadır. 

 

 Online eğitim algısı ölçeği geçerlilik çalıĢması.Online eğitim algısı 

ölçeğinin geçerliliğini belirlenmesi, tek ya da çok boyutlu olup olmadığını, çok 

boyutlu ise hangi maddelerin hangi boyut altında toplandığını test etmek amacıyla 

faktör analizi yapılmıĢtır ve sonuçları verilmiĢtir. Veri setinin faktör analizi için 

uygun olup olmadığının değerlendirilmesi için yapılan KMO ve Bartlett küresellik 

testi sonuçlarına göre KMO katsayısının 1’e yakın olması (0,723) ve Barttlet 

küresellik testi sonucunun anlamlılık düzeyi p<0,05 olduğu için veri setinin faktör 

analizi için uygun olduğu söylenir (Field, 2000; Büyüköztürk, 2010; Karagöz ve 

Kösterelioğlu, 2008). 

Toplam açıklanan varyans tablosuna göre; özdeğeri 1’den büyük olan 

bileĢen sayısı 5 olduğu için 23 maddenin 5 faktör altında ağırlıklandığı söylenir. 

Buna göre birinci faktör tek baĢına toplam varyansın %30,21’ini, ikinci bileĢen 

toplam varyansın %20,64’ünü, üçüncü faktör tek baĢına toplam varyansın 

%15,82’sini, dördüncü faktör tek baĢına toplam varyansın %11,02’sini, beĢinci 

faktör tek baĢına toplam varyansın %5,99’unu açıklamaktadır. 5 faktör ise birlikte 

toplam varyansın %83,69’unu açıklamaktadır.  
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Tablo 11 Temel Bileşenler Analizi 

BileĢen 

BaĢlangıç Özdeğeri Kareler Toplamı 

Total % Varyans Kümülatif % Total % Varyans Kümülatif % 

1 6,95 30,21 30,21 6,95 30,21 30,21 

2 4,75 20,64 50,86 4,75 20,64 50,86 

3 3,64 15,82 66,67 3,64 15,82 66,67 

4 2,54 11,02 77,70 2,54 11,02 77,70 

5 1,38 5,99 83,69 1,38 5,99 83,69 

6 0,80 3,49 87,18 

      

7 0,60 2,62 89,80 

8 0,50 2,18 91,98 

9 0,42 1,83 93,81 

10 0,36 1,57 95,38 

11 0,22 0,97 96,36 

12 0,17 0,76 97,12 

13 0,16 0,69 97,81 

14 0,12 0,54 98,35 

15 0,10 0,43 98,77 

16 0,08 0,36 99,13 

17 0,06 0,25 99,38 

18 0,05 0,22 99,60 

19 0,04 0,16 99,76 

20 0,03 0,13 99,89 

21 0,02 0,07 99,96 

22 0,01 0,03 99,99 

23 0,00 0,01 100,00 
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Şekil 5 Özdeğer-faktör sayısı grafiği 

 

Maddelerin hangi faktör altında ağırlıklandığı ve madde ağırlıkları Tablo 

11’de verilmiĢtir. Buna göre; 5,19 ve 21. Maddeler birden fazla faktör altında 

birbirine yakın düzeyde ağırlıklandığından dolayı çalıĢma dıĢı bırakılıp faktör 

analizi tekrar edilmiĢtir. 
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Tablo 12 Faktör Transformasyon Matrisi 

 

Faktör 

1 2 3 4 5 

a7 -,890 
    

a22 ,858 
    

a1 ,803 
    

a10 ,797 
    

a13 -,783 
    

a5 ,763 
    

a8 ,489 
    

a16 
 

,916 
   

a2 
 

,906 
   

a11 
 

-,739 
   

a12 
 

-,608 
   

a17 
  

,760 
  

a20 
  

,717 
  

a6 
  

,709 
  

a18 
  

,699 
  

a15 ,634 
 

-,688 
  

a9 ,569 
 

,653 
  

a23 
   

,917 
 

a14 
   

,899 
 

a19 
   

-,809 
 

a21 -,561 ,411 
 

,584 
 

a4 
    

,908 

a3 
    

,723 

 

Faktör analizi tekrar edildiğinde toplam açıklanan varyans tablosunda 

özdeğeri 1’den büyük olan faktör sayısı 5 olduğundan, çıkan 3 madde sonrasında 

da kalan maddelerin 5 faktör altında ağırlıklandığı görülmektedir. 5 faktör toplam 

varyansın %%83,54’ünü açıklamaktadır.  
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Tablo 13 Temel Bileşenler Analizi 

BileĢen 

BaĢlangıç Özdeğeri Kareler Toplamı 

Total % Varyans Kümülatif % Total % Varyans Kümülatif % 

1 5,623 28,117 28,117 5,623 28,117 28,117 

2 4,603 23,013 51,130 4,603 23,013 51,130 

3 3,275 16,376 67,505 3,275 16,376 67,505 

4 2,113 10,564 78,070 2,113 10,564 78,070 

5 1,094 5,469 83,539 1,094 5,469 83,539 

6 ,697 3,487 87,025 

      

7 ,586 2,932 89,958 

8 ,455 2,273 92,231 

9 ,407 2,035 94,265 

10 ,346 1,729 95,994 

11 ,217 1,087 97,082 

12 ,141 ,706 97,788 

13 ,110 ,550 98,338 

14 ,099 ,497 98,835 

15 ,080 ,402 99,237 

16 ,057 ,285 99,521 

17 ,044 ,220 99,742 

18 ,034 ,171 99,913 

19 ,015 ,077 99,990 

20 ,002 ,010 100,000 

 

AĢağıda verilen bileĢen matrisinde 12. Madde yine aynı Ģekilde birden fazla 

faktör altında yakın düzeyde ağırlıklandığından dolayı 12. Madde çalıĢma dıĢı 

bırakılıp, faktör analizi tekrar edilmiĢtir.  
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Tablo 14 Faktör Transformasyon Matrisi 

 

Faktör 

1 2 3 4 5 

a7 -,889 
    

a22 ,869 
    

a1 ,800 ,437 
   

a10 ,789 
    

a13 -,784 
    

a5 ,782 
    

a8 ,446 ,416 
   

a2 
 

,907 
   

a16 
 

,894 
   

a11 
 

-,704 
   

a12 
 

-,608 -,533 -,450 
 

a23 
  

,912 
  

a14 
  

,900 
  

a19 
  

-,819 
  

a20 
   

,774 
 

a18 
 

,409 
 

,760 
 

a17 
   

,754 
 

a6 
   

,684 -,447 

a4 
    

,904 

a3 -,509 
   

,706 

Çıkarım Yöntemi: Temel BileĢenler Analizi; Rotasyon Yöntemi: Kaiser Normalizasyonu’na Dayalı 

Varimax; Ġterasyon: 8 

 

Faktör analizi tekrar edildiğinde toplam açıklanan varyans tablosunda 

özdeğeri 1’den büyük olan faktör sayısı 5 olduğundan, çıkan 1 madde sonrasında 

da kalan maddelerin 5 faktör altında ağırlıklandığı görülmektedir. 5 faktör toplam 

varyansın %%83,58’ini açıklamaktadır.  
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Tablo 15 Temel Bileşenler Analizi 

BileĢen 

BaĢlangıç Özdeğeri Kareler Toplamı 

Total % Varyans Kümülatif % Total % Varyans Kümülatif % 

1 5,53 29,10 29,10 5,53 29,10 29,10 

2 4,24 22,30 51,40 4,24 22,30 51,40 

3 2,94 15,46 66,86 2,94 15,46 66,86 

4 2,11 11,11 77,97 2,11 11,11 77,97 

5 1,07 5,61 83,58 1,07 5,61 83,58 

6 0,70 3,67 87,25 

      

7 0,54 2,85 90,10 

8 0,43 2,25 92,34 

9 0,40 2,11 94,45 

10 0,35 1,82 96,27 

11 0,21 1,08 97,35 

12 0,14 0,71 98,06 

13 0,10 0,53 98,59 

14 0,09 0,49 99,07 

15 0,07 0,35 99,42 

16 0,05 0,28 99,70 

17 0,04 0,19 99,89 

18 0,02 0,10 99,99 

19 0,00 0,01 100,00 

 

AĢağıda verilen bileĢen matrisinde; son aĢamada kalan 19 maddenin 5 

faktör altında ağırlık değerleri görülmektedir. Buna göre birinci alt boyutunda; 1-5-

7-8-10-13-22. maddeler, ikinci alt boyutta, 2-11-16. maddeler, üçüncü alt boyutta 

14-19-23. maddeler, dördüncü alt boyutta 6-17-18-20. maddeler, beĢinci alt 

boyutta ise 3 ve 4. maddeler yer almaktadır.  
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Tablo 16 Faktör Transformasyon Matrisi 

 

Faktör 

1 2 3 4 5 

a7 -0,89 
    

a22 0,87 
    

a1 0,80 
    

a10 0,79 
    

a5 0,78 
    

a13 -0,78 
    

a8 0,44 
    

a16 
 

0,91 
   

a2 
 

0,90 
   

a11 
 

-0,70 
   

a23 
  

0,90 
  

a14 
  

0,88 
  

a19 
  

-0,83 
  

a20 
   

0,77 
 

a17 
   

0,77 
 

a18 
   

0,76 
 

a6 
   

0,71 
 

a4 
    

0,91 

a3 
    

0,72 

Çıkarım Yöntemi: Temel BileĢenler Analizi; Rotasyon Yöntemi: Kaiser Normalizasyonu’na Dayalı 

Varimax; Ġterasyon: 7 

 

Aynı faktör altında yer alan maddelerin ortak özellikleri göz önünde 

bulundurularak faktörler isimlendirilmiĢtir: 

―Online Eğitimin Öğrenmeye Etkisi‖ olarak isimlendirilen birinci faktör altında 

yer alan maddeler incelendiğinde online eğitimin öğrenmeye olan etkisinin birey 

tarafından derecelendirildiği maddeler olduğu görülmektedir. Online eğitimde 

zaman ve mekan sorunu olmadan öğretim ortamlarına ulaĢabilmek ile ilgili 

durumlar bu maddelerde incelenmiĢtir.  

Ġkinci faktör ―Online Eğitim ile Ġlgili Olumlu Tutum‖ olarak isimlendirilmiĢtir. 

Bu faktör altında yer alan 3 madde ise bireyin online eğitime dair bilgi ve inancının 

davranıĢ ve düĢüncede bireyi neye eğilimli kıldığı ile alakalıdır. Örneğin ―Ġlerleyen 
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yıllarda örgün eğitimin yerini online eğitim alacaktır.‖ maddesinde görüldüğü gibi 

bireyin varolan bilgisi ile birey bir tutum geliĢtirir.  

Üçüncü faktör ―Online Eğitim ile Ġlgili Olumsuz Tutum‖ olarak 

isimlendirilmiĢtir. Bu maddeler bireyin online eğitim ile ilgili olumsuz tutumu ile 

ilgilidir. Maddeler online eğitimin daha zor ya da anlaĢılmaz olduğu ile bilgi 

içermektedir. 

Dördüncü faktör olan ―Teknolojinin Etkisi‖ n de yer alan maddeler ise online 

eğitim ile teknoloji arasındaki bağlantıyı içeren maddelerdir.  

―Online Eğitimin Lisans Eğitiminde Rolü‖ olarak isimlendirilen beĢinci 

faktörte yer alan maddeler ise online eğitimin üniversitelerdeki lisans eğitim 

içeriğinde bir değiĢikliğe neden olup olmayacağı ile ilgili maddelerdir.  

AĢağıdaki tabloda elde edilen chronbach alfa katsayıları verilmiĢtir.  

Tablo 17 Online Eğitim Chronbach Alfa Katsayıları 

 
Madde Sayısı Chronbach alfa 

Online Eğitim Algısı Ölçeği  19 0,89 

Online Eğitimin Öğrenmeye Etkisi 7 0,76 

Online Eğitim ile Ġlgili Olumlu Tutum 3 0,89 

Online Eğitim ile Ġlgili Olumsuz Tutum 3 0,88 

Teknolojinin Etkisi 4 0,78 

Online Eğitimin Lisans Eğitiminde Rolü 2 0,77 

 

BaĢarı testi.Öğrenciler için hazırlanan baĢarı testleri araĢtırmacılar 

tarafından geliĢtirilmiĢ ve uygun bir veri tabanı üzerinden online olarak 

uygulanmıĢtır. BaĢarı testi çoktan seçmeli test olarak hazırlanmıĢtır. Çoktan 

seçmeli testler cevapların cevaplayıcılar tarafından verilmediği, doğru cevabın testi 

hazırlayan tarafından seçenekler arasında verilerek, cevaplayıcılardan doğru 

cevabın bulunmasının istendiği testlerdir (Güler, 2017). Testte kimyasal bağlar, 

çözeltiler, asit-baz, elektrokimya konularının her birinden 10 madde olmak üzere 

toplam 40 madde bulunmaktadır. 

Kamu Personeli Seçme Sınavı (KPSS), Milli Eğitim Bakanlığına bağlı 

olan eğitim kurumlarına öğretmen olarak atanmak isteyenEğitim Fakülteleri 
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ve Fen Edebiyat Fakültelerinden mezun olan tüm adayların girmesi gereken 

sınavdır.2002 yılından itibaren ugulanmakta olan sınavda öğretmen adayları için 

―Genel Kültür‖, ―Genel Yetenek‖ ve ―Eğitim Bilimleri‖ testleri yapılmıĢtır. Ancak ilk 

kez 2013 yılındaÖğretmenlik Alan Bilgisi Testi ÖSYM tarafından belirlenen içerik 

ile sınava dahil edilmiĢtir. Bu sınav her yılÖSYM tarafından belirlenen bu içerik ile 

uygulanmaktadır. Ülkemizde YÖK tarafından belirlenen ―Kimya Öğretmenliği 

Lisans Programı‖ içerisinde analitik kimya, anorganik kimya, organik kimya ve 

fizikokimya alanları yer almaktadır. Bu alanlarda öğretmen adaylarının edinmesi 

gereken beceriler ve disiplinlerde çalıĢılacak konular ise; 

Genel kimya 2.Çözeltiler, çözeltilerde deriĢim birimleri, koligatif özellikler, 

kimyasal tepkime ve türleri, kimyasal kinetik, tepkime hızına etki eden etmenler, 

kimyasal denge, denge durumuna etki eden faktörler, asit-baz teorileri, asit-baz 

dengeleri, tampon çözeltiler, asit-baz titrasyonları, çözünürlük dengeleri, 

termodinamik, elektrokimya, radyoaktivite. 

AE analitik kimya 1.Analitik kimyanın temel ilkeleri; kalitatif-kantitatif analiz, 

kimyasal analizde hatalar, analiz sonuçlarının değerlendirilmesi; numune alma, 

standardizasyon ve kalibrasyon; gravimetrik analiz; sulu çözelti kimyası, iyonik 

dengeler, kimyasal dengelere elektrolitlerin etkisi.  

AE analitik kimya laboratuvarı 1.Analitik kimya laboratuvarı nitel analiz 

uygulamalarının tanıtımı ve uygulanan iĢlemler; 1- 5. grup katyonlarının analizi; 

genel anyon analizi; bilinmeyen numunenin nitel analizi. 

Anorganik kimya 1.Atomun yapısı; hidrojen atomu, çok elektronlu atomlar, 

elementlerin periyodik özellikleri; Lewis nokta yapısı, rezonans, VSEPR kuramı, 

değerlik bağ kuramı, moleküler orbital kuramı; iyon bağı ve metal bağı, katıların 

yapıları, tanecikler arası etkileĢimler. 

AE analitik kimya 2.Volumetrik titrimetri; asit-baz titrasyonları; 

elektroanalitik yöntemler; elementel analiz yöntemleri.  

AE analitik kimya laboratuvarı 2.Analitik kimya laboratuvarı nicel analiz 

uygulamalarının tanıtımı ve uygulanan iĢlemler; gravimetrik ve volumetrik 

yöntemleri kullanarak numunelerin nicel analizi; nötralleĢtirme titrasyonları, 
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çötürme titrasyonları, yükseltgenme-indirgenme titrasyonları, kompleksometrik 

titrasyonlar.  

AE anorganik kimya.Asitler ve bazlar; geçiĢ metallerinin genel özellikleri, 

koordinasyon kimyasına giriĢ; koordinasyon bileĢiklerinde kimyasal bağlanma 

teorileri (EAN ve 18 elektron kuralı, değerlik bağı (VB) kuramı, kristal alan kuramı, 

moleküler orbital teorisi); periyodik sistem ve elementlerin özellikleri; anorganik 

reaksiyon mekanizmalarıolarak belirlenmiĢtir (YÖK, 2018).  

AraĢtırmada anlatılacak konular ve hazırlanan baĢarı testleri bu doğrultuda 

seçilmiĢtir. AraĢtırmadaki kimyasal bağlar, asit-baz, elektrokimya, çözeltiler 

konuları ―Kimya Öğretmenliği Lisans Programı‖ ve Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi 

Kimya Öğretmenliği için Konu Dağılımları (ÖSYM, 2013) ile örtüĢmektedir. 

 

KĠMYA ÖĞRETMENLĠĞĠ 

 
Genel 

Yüzde 

YaklaĢık 

Ağırlığı 
Soru Sayısı 

1)Alan Bilgisi Testi %80  40 

a) Analitik Kimya  %20  

b) Anorganik Kimya  %20  

c) Organik Kimya  %20  

d) Fizikokimya  %20  

2) Alan Eğitimi Testi %20  10 

Şekil 26 Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi Kimya Öğretmenliği için Konu Dağılımları 

(ÖSYM, 2013) 

Test geliĢtirme özellikleri önceden belli bir yaklaĢıklıkla kestirilebilen test 

hazırlama iĢidir(Baykul,2000). Test geliĢtirme önceden belirlenmiĢ özelliklerde bir 

testin hazırlanması olduğundan sistemetik bir süreçtir.   
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Şekil 27 Crocker ve Algina(1986) ve Baykul (2000) test geliĢtirme süreci iĢlem 

basamakları 

 

 



79 
 

Belirtke tablosu oluĢturulurken Haladyna (1997) taksonomisinin biliĢsel 

becerilere yönelik anlama, problem çözme, eleĢtirel düĢünme ve yaratıcılık 

boyutları göz önünde bulundurulmuĢtur.  

 

Tablo 18 Haladyna (1997) Taksonomisi Bilişsel Becerilere Göre Hazırlanmış 

Akademik Başarı Testine Ait Belirtke Tablosu 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  
BĠLĠġSEL SÜREÇLER 

 

Soruların Ġçerdiği Kazanımlar Soru 
No 

Anlama 
Problem 
Çözme 

EleĢtirel 
DüĢünme 

 

Kovalent bağ, koordine kovalent bağ, 

hibritleĢme türleri, hibritorbitalleri, 

Lewis yapısı ve molekül geometrisini 

kavrar.  

 

1 X   
5  X  
6  X  

10  X  
11 X   
14  X  
15  X  
19  X  
22   X 
24  X  
27  X  
28   X 

 

Sıvılar, katılar ve moleküller arası 

kuvvetleri kavrar.  

 

3  X  
4   X 
7   X 

13 X   
16   X 
17   X 
20  X  
25   X 

 

Valans bağ teorisini kavrar ve 

uygulamalarını yapar.  

 

2 X   
8  X  
9  X  

12  X  
18  X  
23  X  

26  X  

Moleküler orbital teorisini ve 

özelliklerini kavrar, uygulamalarını 

yapar. 

21  X  
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BĠLĠġSEL SÜREÇLER 

 

Soruların Ġçerdiği Kazanımlar 
Soru No Anlama 

Problem 
Çözme 

EleĢtirel 
DüĢünme 

Sulu çözeltilerin doğasını kavrar. 

Çözünme, çözünürlük, çökelme, 

çözelti, iyonik Ģiddet kavramlarını 

açıklar ve uygular. 

 

1 X   
4  X  
6   X 
8   X 
11  X  
12   X 
13 X   
21   X 
22  X  
23 X   
24   X 

ÇözünmüĢ madde oranını belirten 

birimleri kavrar ve uygulamalarını 

yapar. 

 

2  X  
3  X  
5  X  
9  X  
14  X  
17  X  
18  X  

Çözeltilerin donma ve kaynama 

noktasının, buhar basınıcının, 

osmotik basıncın çözücülerinkinden 

farklı olduğu ve deriĢime bağlı 

olarak değiĢimi açıklar ve uygular 

(koligatif özellikler). 

 

7  X  

16  X  

Çözünürlüğün sıcaklık ve basınçla 

iliĢkisini açıklar.  

 

15  X  
19  X  
20   X 

10  X  
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BĠLĠġSEL SÜREÇLER 
 

Soruların Ġçerdiği Kazanımlar Soru 
No 

Anlama 
Problem 
Çözme 

EleĢtirel 
DüĢünme 

Asit ve bazların özellikleri tanır. 

 

4   X 
6   X 
10   X 
18 X   
20   X 
29   X 

Çözelti pHı hesaplar. 

 

3  X  
9   X 
12 X   
15 X   
16   X 
19  X  
24  X  
28  X  
30   X 
31 X   

Asit ve bazları sınıflandırır ve yapısal 
özelliklerine göre özelliklerini öngörür ve 
tepkimelerini yazar. 

2  X  
7  X  
13  X  
14  X  
17   X 
22  X  
25  X  
27  X  
32  X  

Hidroliz kavramını tanımlar ve diğer asit 

baz reaksiyonlarından farkını ayırt eder. 

5 X   

21   X 

Tampon çözelti kavramını tanımlar, tampon 

çözelti hazırlar ve tampon çözeltilerin sahip 

olduğu özelliklerini kavrar. 

1  X  
8  X  
11 X   
23  X  
26   X 
33   X 
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BĠLĠġSEL SÜREÇLER 
 

Soruların Ġçerdiği Kazanımlar Soru 
No 

Anlama Problem 
Çözme 

EleĢtirel 
DüĢünme 

Galvanik ve elektrolitik pilleri ayırt eder. 14  X  
15  X  
12  X  

Standart elektrot potansiyeli kavramını 

kavrar ve uygulamalarını yapar. 

4  X  
5  X  
6  X  
7  X  
8   X 

10  X  
11  X  

Pil potansiyellerini hesaplar, pil 

potansiyellerinden yararlanarak çözünürlük 

çarpımı sabitlerini ve denge sabitlerini 

çıkarır. 

19   X 
21   X 

Yükseltgenme indirgenme reaksiyonlarını 

tanımlar, yükseltgenme indirgenme 

reaksiyonlarına dayalı titrimetrik yöntemleri 

açıklar. 

 

1  X  
2   X 
3  X  

13  X  
17   X 
20  X  
18  X  
22 X   
9  X  

Elektrokimya, hız ve dengeye iliĢkin 

davranıĢları kavrar. 

16   X 

 

Denemelik maddeleri yazılıp gözden geçirilen testler uygulanarak ilgili 

madde analizi, madde güçlük indeksi ve madde ayırt edicilik indeksleri 

hesaplanmıĢtır. 
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Tablo19 Denemelik testin madde güçlük ve ayırtedicilik indeksleri 

 

Madde 

Numarası 

Kimyasal Bağlar Çözeltiler Asit Baz Kavramı Elektrokimya 

MGĠ. MAĠ. MGĠ. MAĠ. MGĠ. MAĠ. MGĠ. MAĠ. 

1 0,5 1 0,36 0,43 0,57 0,57 0,5 0,71 

2 0,53 0,6 0,64 0,71 0,29 0,57 0,64 0,71 

3 0,62 0,75 0,83 0,33 0,6 0,6 0,68 0,5 

4 0,31 0,38 0,5 0,4 0,23 0,27 0,52 0,5 

5 0 0 0,25 0,5 0,47 0,53 0,05 0,1 

6 0,3 0,60 0,3 0,6 0,44 0,12 0,05 0,1 

7 0,5 0,60 0,2 0,4 0,44 0,88 0,55 0,7 

8 0,11 0,22 0,6 0,8 0,35 0,7 0,45 0,7 

9 0,33 0,44 0,55 0,9 0,15 0,3 0 0 

10 0,39 0,33 0,17 0,33 0,15 0,3 0,38 0,5 

11 0,69 0,62 0,33 0,67 0,25 0,5 0,38 0,75 

12 0,5 0,75 0,56 0,88 0,2 0,4 0,07 0,14 

13 0,5 0,75 0,5 0,75 0,28 0,56 0,29 0,57 

14 0,29 0,57 0,57 0,57 0,56 0,88 0,36 0,71 

15 0,36 0,71 0,36 0,43 0,56 0,88 0,56 0,88 

16 0,5 0,75 0,43 0,57 0,29 0,57 0,62 0,5 

17 0,21 0,43 0,36 0,71 0,43 0,86 0,43 0,86 

18 0,29 0,57 0,29 0,57 0,14 0,29 0,29 0,57 

19 0,21 0,43 0,5 1 0,69 0,62 0,5 1 

20 0,5 1 0,8 0,4 0,38 0,5 0,6 0,8 

21 0,75 0,5 0,5 1 0,19 0,38 0,4 0,8 

22 0,33 0,67 0,8 0,4 0,5 1 0,5 1 

23 0,58 0,83 0,43 0,86 0,5 1 0,43 0,57 

24 0,5 0,67 0,36 0,43 0,5 1 0,36 0,71 

25 0,33 0,67 0,14 0,29 0,5 1 0,5 1 

26 0,5 1   0,7 0,2 0,4 0,8 

27 0,4 0,8   0,6 0,8   

28 0,57 0,86   0,43 0,86   

29 0,36 0,71   0,5 1   

30 0,43 0,86   0,6 0,8   

31 0,4 0,8   0,6 0,8   

32 0,4 0,8   0,6 0,8   

33 0,4 0,8   0,5 0,71   

34     0,3 0,6   

35     0,5 1   
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Madde ayırt edicilik indeksi 0,40 ve üzerinde olan bir maddenin yüksek 

derecede ayırt edici özelliğe sahip olduğu, 0,30-0,39 aralığında olan bir maddenin 

ise orta düzeyde ayırıcı olduğu söylenebilir, ayırt edicilik indeksi 0,20-0,29 

aralığındaki maddeler düzeltilerek kullanılabilecek maddelerken, 0,19 ve altında 

ayırt edicilik indeksine sahip maddeler ise testten kesinlikle çıkarılması gereken 

maddelerdir (Yılmaz, 2004).  

Madde güçlük indeksi 1-0,70 aralığında olan maddeler çok kolay, 0,5-0,69 

aralığında olan maddeler kolay, 0,3-0,49 aralığında olan maddeler orta güçlükte, 

0,29 ve altı olan maddeler ise zor maddelerdir. Testin madde güçlük indekslerinin 

ortalamasının 0.50 civarında olması istenen bir durumdur (Turgut ve Baykul, 

2014). 

Maddelerin ayırtedicilik ve güçlük indeksleri incelenerek nihai test 

maddelerine karar verilmiĢtir. Buna göre nihai test her konudan 10 soru içermek 

üzere toplam 40 maddeden oluĢmaktadır.  

Ölçekte yer alacak maddelerin kapsam geçerliğinin tespiti için, uzman 

görüĢleri alınmıĢtır. 

Güvenirlik analizi.ÇalıĢmada kullanılan baĢarı testine iliĢkin güvenirlik 

analizine iliĢkin parametrelere ait katsayılar aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.  

 

Tablo 20 Nihai testin güvenirlik analizine ilişkin parametreler 

KR21 0,946 

KR20 0,953 
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Tablo 21 Nihai testin madde güçlük ve ayırtedicilik indeksleri 

Madde Numarası 
Madde indeksleri 

MGĠ. MAĠ. 

1 0,5 1 

2 0,53 0,6 

3 0,62 0,75 

4 0,3 0,6 

5 0,5 0,75 

6 0,5 0,75 

7 0,36 0,71 

8 0,58 0,83 

9 0,33 0,67 

10 0,36 0,71 

11 0,36 0,43 

12 0,25 0,5 

13 0,2 0,4 

14 0,33 0,67 

15 0,56 0,88 

16 0,36 0,43 

17 0,43 0,57 

18 0,29 0,57 

19 0,5 1 

20 0,36 0,43 

21 0,57 0,57 

22 0,29 0,57 

23 0,6 0,6 

24 0,44 0,88 

25 0,25 0,5 

26 0,29 0,57 

27 0,69 0,62 

28 0,38 0,5 

29 0,43 0,86 

30 0,3 0,6 

31 0,5 0,71 

32 0,45 0,7 

33 0,38 0,75 

34 0,29 0,57 

35 0,36 0,71 

36 0,56 0,88 

37 0,29 0,57 

38 0,5 1 

39 0,4 0,8 

40 0,43 0,57 

Nihai hali verilmiĢ 40 sorudan oluĢan test araĢtırmada kullanılmıĢtır. 
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Verilerin Analizi 

Verilerin normal dağılıma uygunluğunun tespit edilmesi amacıyla çarpıklık 

ve basıklık katsayıları incelenmiĢ ve değerleri -1;+1 aralığında olmasından dolayı 

verilerin normal dağılım uygun olduğu söylenir. Bu kapsamda çarpıklık ve basıklık 

katsayılarının ±1 sınırları içinde 0’a yakın olması normal dağılımın varlığına kanıt 

olarak değerlendirilmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013; McKillup, 2012). Bununla 

birlikte Tablo 22’ de Kolmogorov Smirnov testlerine ait verilen p>0.05 değerleri 

normal dağılımın kanıtı olarak ifade edilir. 

 

Tablo 22 Ölçek Alt Boyutlarının Çarpıklık, BasıklıkKatsayıları, Kolmogrov Smirnov 

Testi p Değerleri 

  Çarpıklık Basıklık KS 

Toplam Online Eğitim Algısı (Ön) 0,38 -0,12 0,200 

Online Eğitimin Öğrenmeye Etkisi (Ön) 0,21 -0,72 0,205 

Online Eğitim ile Ġlgili Olumlu Tutum (Ön) 0,89 0,65 0,125 

Online Eğitim ile Ġlgili Olumsuz Tutum (Ön) -0,17 0,47 0,129 

Teknolojinin Etkisi (Ön) -0,04 -0,26 0,200 

Online Eğitimin Lisans Eğitiminde Rolü (Ön) -0,15 -0,56 0,239 

Toplam Çevrimiçi Öz Düzenleme Stratejileri (Ön) -0,30 0,06 0,325 

Öz Ġzleme (Ön) 0,87 -0,26 0,147 

Öz Değerlendirme (Ön) -0,89 0,57 0,320 

Toplam ÜstbiliĢsel Farkındalık (Ön) 0,74 -0,05 0,120 

BiliĢin Düzenlenmesi (Ön) -0,16 -0,73 0,141 

BiliĢ Bilgisi (Ön) 0,39 0,40 0,201 

Toplam Online Eğitim Algısı (Son) -0,35 -0,23 0,058 

Online Eğitimin Öğrenmeye Etkisi (Son) 0,04 -0,58 0,074 

Online Eğitim ile Ġlgili Olumlu Tutum (Son) 0,87 0,43 0,082 

Online Eğitim ile Ġlgili Olumsuz Tutum (Son) -0,17 0,47 0,223 

Teknolojinin Etkisi (Son) -0,04 -0,26 0,410 

Online Eğitimin Lisans Eğitiminde Rolü (Son) -0,27 -0,43 0,222 

Toplam Çevrimiçi Öz Düzenleme Stratejileri (Son) -0,56 -0,38 0,326 

Öz Ġzleme (Son) -0,03 0,42 0,147 

Öz Değerlendirme (Son) -0,95 7,11 0,125 

Toplam ÜstbiliĢsel Farkındalık (Son) 0,04 -0,05 0,145 

BiliĢin Düzenlenmesi (Son) -0,16 -0,73 0,136 

BiliĢ Bilgisi (Son) 0,39 0,40 0,145 

BaĢarı Puanı (Ön test) -0,03 -0,69 0,412 

BaĢarı Puanı (Son test) -0,02 -0,65 0,125 
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Verilerin normal dağılım gösterdiği kanıtlandığı için veri analizinde parametrik 

testlerden bağımlı örneklem t-testi ve basit doğrusal regresyon analizi 

kullanılmıĢtır. 

 AraĢtırmanın iç ve dıĢ geçerliği.Bir çalıĢma eğer içsel geçerlilikle 

yapılırsa, iki ya da daha fazla değiĢken arasında gözlemlenen iliĢki açıktır 

anlamına gelir (Fraenkel, J.R & Wallen, N.E. (2006)). Bir araĢtırma eğer içsel 

geçerlilikten yoksunsa; sonucu açıklamak için, araĢtırmacılar tarafından içsel 

geçerlilik tehditleri olarak belirtilen hipotezler mevcuttur. 

 

AraĢtırmacılar içsel geçerlilik tehditlerini kontrol etmek ya da en aza 

indirmek için birçok yol ve yöntem kullanabilir ve temelde bunun için dört alternatif 

sunmuĢlardır:  

 

1) ÇalıĢmanın yapıldığı durumları standart hale getirmek,  

2) ÇalıĢma konusu hakkında daha fazla bilgi toplamak ve kullanmak, 

3) ÇalıĢmanın detayları hakkında daha fazla bilgi toplamak ve kullanmak, 

4) Uygun bir plan yapıp seçmek (Fraenkel, J.R & Wallen, N.E. (2006)).  

 

1. Seçilen KiĢi Özellikleri  

Grup içinde çalıĢmayı engelleyici davranıĢlar görülmemiĢtir. Öğrenciler 

senkron derste katılım göstermiĢtir. Asenkron dersler dinleyen öğrenciler ise 

araĢtırmacıya ulaĢarak sorularını sorabilmiĢtir. Grubun çalıĢmaya katılımı bu 

Ģekilde desteklenmiĢtir. 

 

2. KiĢi Kaybı  

ÇalıĢmaya baĢlangıçta alınan bireylerin bir kısmı daha sonra çıkarılmak 

zorunda kalınabilir. Bunun birçok sebebi olabilir: kiĢi gelmeyebilir, yapmak 

istemeyebilir. Derse devam etmeyen ya da program kaydını sildiren bireyler 

örneklem grup içinde yer almamıĢtır. AraĢtırmanın baĢladığı tarihte grup sayısı 

netleĢmiĢtir.  
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3. Konum 

ÇalıĢma yapılan sınıfların geniĢ, iyi aydınlatılmıĢ çalıĢma için uygun 

ortamlar olması gerekir. Bu durum iyi gerçekleĢtirilirse çalıĢmanın performansı 

artacaktır. Derslerin uzaktan yapıldığı sınıflar ve sistem her ders için 

standarttır. Kullanılan kameralar, ses sistemi standart olarak hazırlanmıĢtır.  

 

4. Ölçme Aracı  

Kullanılacak ölçme aracının ölçülecek duruma uygun olması ve bu engelin 

giderilmesi için:  

 

a) Ölçme aracının geliĢtirilmesinde deneme maddeleri içeren baĢarı testleri 

her konu için ayrı ayrı uygulanmıĢtır. Böylece her test için verilen süre 

maksimum doksan dakika olarak belirlenmiĢtir. 40 sorudan oluĢan nihai test 

için aynı Ģekil de 90 dakika verilmiĢtir. Hiç aralıksız tüm deneme 

maddelerinin uygulanmaması ölçme aracını çürütmemiĢtir.  

b) Her öğrenci kendi Ģifresi ile sisteme girmiĢtir. Sisteme giriĢ yaparak teste 

baĢlayan öğrencinin testi tamamlamadan sistemden çıkıp dönmesi mümkün 

olmamıĢtır. Teste baĢlayan öğrenci testi tamamlayana kadar sistemde 

belirlenen sürede kalmıĢtır. Süre bitince sistem otomatik kapanmıĢtır. 

c) ÇalıĢmanın tamamı tek bir kiĢi tarafından yapılmıĢtır. 

d) Veri toplayıcı bilinçsiz olarak hipotezi destekleyici yönde davranıĢlar 

sergileyebilir. Bunu çözmek için bütün çalıĢma aĢamaları standardize 

edilmiĢtir. 

 

5. Tarih  

Konunun gidiĢatını etkileyebilecek beklenmedik ve planlanmadık olaylar 

çalıĢma sürecinde meydana gelmemiĢtir. Bununla birlikte hiç bir zaman 

gruptaki bireylerin farklı Ģeyler yaĢadığından emin olmak mümkün 

olmamaktadır. 
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6. OlgunlaĢma 

Müdahalede yetiĢkin bireyler ile çalıĢıldığı için müdahale boyunca, 

müdahalenin kendisinden ziyade geçen zamanla bağlantılı olarak değiĢim 

meydana gelmemiĢtir. Bu olgunlaĢma tehdidi olarak bilinir. Bir dönemlik süre 

boyunca, örneğin özellikle, çok genç öğrenciler,  yaĢ ve deneyim faktöründen 

dolayı çok çabuk değiĢir ancak çalıĢmada böyle bir yaĢ grubu ile çalıĢılmamıĢtır.  

 

7. Katılımcı Tutumu 

Deneysel davranıĢın alıcıları davranıĢın doğasından ziyade davranıĢın 

yeniliğinden dolayı daha iyi performans gösterebilirler. Örneğin; uygulanacak 

deneysel koĢulları bilen deneklerde, oluĢabilecek beklentiler onların normalden 

farklı bir tepki vermelerine neden olabilir (Büyüköztürk ve diğer. 2012)AraĢtırma 

öğrencilerin doğal süreci içine dahil edilmiĢtir. Öğrenciler deneyin parçası 

olmaktan çok araĢtırmacı öğrencilerin ortamlarına dahil olarak çalıĢmayı 

gerçekleĢtirmiĢtir.  Ancak her durumda bu öğrencilerin sonuçları varolan 

durumlarını sergilemeyebilir. Bunun için araĢtırmacı bilginin toplanma Ģeklini ve 

koĢulları standart bir hale getirerek bu tehditi kontrol altına almaya çalıĢmıĢtır. 

Ölçek ve testler ortak sistemden standart bir Ģekilde uygulanmıĢtır. 

 

8. Gerileme  

DüĢük yetenekli öğrencilerden oluĢan bir sınıfta maruz kalınan müdahalenin 

etkisine bakılmaksızın ön test daha yüksek bir sonuç alabilir. Ancak çalıĢmada yer 

alan örneklem grup üniversitelerin ilgili bölümlerinden mezun ya da mezuniyet 

adayı öğrencilerdir. Grubun performansı değiĢime karĢı duyarsız değildir. Grubun 

özelliği sayesinde bu tehdit kontrol edilmiĢtir. 

 

AraĢtırmanın dıĢ geçerliği.Sonuçların deneklerin seçildiği büyük gruplara, 

evrene genellenebilirlik derecesi dıĢ geçerlik olarak tanımlanır (Büyüköztürk ve 

diğer. 2012, syf 174). DıĢ geçerliği tehdit eden faktörler Ģunlardır : 

1. Örnekleme etkisi 

2. Beklentilerin etkisi 
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3. Öntest-Deneysel değiĢken etkileĢim etkisi. (Büyüköztürk ve diğer. 2012 syf. 

176) 

Katılımcılar ülkenin farklı illerinden ve farklı üniversitelerinden mezundur, ayrıca 

geçerlik çalıĢması için 250, araĢtırma için 149 olmak üzere birbirinden bağımsız 

399katılımcı ile çalıĢılmıĢtır. Bu sayede örnekleme etkisi kontrol altına alınmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırma ortamı gerçek yaĢamdan seçilmiĢtir. Katılımcılar için uygulama 

varolan, devam etmekte olan derslerinin bir parçasıdır. AraĢtırmadan bilgileri olsa 

da, araĢtırmanın rutinlerinin bir parçası olması beklentilerin etkisi tehdinin kontrol 

altına alınmasını sağlamıĢtır. Öğrencilerin rutin süreçleri içerisine dahil edilen bu 

araĢtırma dıĢ geçerliliği güçlü kılmaktadır. 

Ancak deney öncesi uygulanan öntest ile deneysel değiĢkenden oluĢan bileĢim 

farklı nedenlere bağlı olabilir. Bu çalıĢmada bunun manipüle edilmesi mümkün 

olmamıĢtır.  
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BÖLÜM 4 

Bulgular ve Yorumlar 

 

Bu bölümde araĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarından elde edilen 

bulgular yorumlanmıĢ ve araĢtırmanın alt problemlerine göre değerlendirmeler 

yapılmıĢtır.  

Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası online eğitim ile ilgili algı 

düzeylerine iliĢkin bulgular.Bu bölümde araĢtırmanın birinci alt problemine iliĢkin 

bulgulara yer verilmiĢtir.  

AraĢtırmanın birinci alt problemi ―Çözeltiler, asit-bazlar, kimyasal bağlar,  

elektrokimya konularında online kimya dersi uygulamalarından önce ve sonra 

öğrencilerin online kimya eğitimi ile ilgili algı düzeylerinde anlamlı bir faklılık var 

mıdır?‖  

Uygulamadan önce ve sonra öğrencilerin Online eğitim algısı ölçeği ve alt 

boyutlarından elde edilen puanlar arasındaki farkın anlamlı olup olmadığının tespiti 

için bağımlı örneklem t testi uygulanmıĢtır. 

Tablo 23 Online Eğitim Algısı ÖlçeğiÖn Test Son Test Puanlarına İlişkin Bağımlı 

Örneklem t-Testi Sonuçları 

 
N Ortalama 

Std. 

Sapma 
t p 

Toplam Online Eğitim 

Algısı 

Ön Test 149 76,7 6,44 
-5,684 0,000 

Son Test 149 77,4 5,97 

Öğrenmeye Etkisi 
Ön Test 149 22,4 2,87 

-0,239 0,812 
Son Test 149 22,4 2,85 

Olumlu Tutum 
Ön Test 149 10,7 1,06 

-3,617 0,000 
Son Test 149 10,8 1,13 

Olumsuz Tutum 
Ön Test 149 10,33 0,93 

1,446 0,149 
Son Test 149 10,12 0,98 

Teknolojinin Etkisi 
Ön Test 149 16,42 2,34 

0,521 0,603 
Son Test 149 16,59 2,66 

Lisans Eğitiminde Rolü 
Ön Test 149 5,3 2,24 

-4,108 0,000 
Son Test 149 5,5 2,17 

 

Tablo 24 incelendiğinde, online eğitim algısı ölçeği genelinde ve ―Online 

Eğitimin Öğrenmeye Etkisi‖ alt boyutunda öntest ve son test puanları arasında 
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istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur (p<0,05). Online eğitimin öğrenme 

ortam ve zamanında sağladığı esneklik ve çeĢitlilik ile ilgili maddeler ile lisans 

eğitiminde online eğitimin yeri ile ilgili maddelerin ortalamalarında ön testten son 

teste anlamlı bir artıĢ görülmektedir. 

 

Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası üstbiliĢsel farkındalık 

seviyelerine iliĢkin bulgular.Bu bölümde araĢtırmanın ikinci alt problemine iliĢkin 

bulgulara yer verilmiĢtir. AraĢtırmanın ikinci alt problemi ―Çözeltiler, asit-bazlar, 

kimyasal bağlar,  elektrokimya konularında online kimya dersi uygulamalarından 

önce ve sonra öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık düzeylerinde anlamlı bir faklılık 

var mıdır?‖ 

Uygulamadan önce ve sonra öğrencilerin ÜstbiliĢsel Farkındalık Ölçeği ve alt 

boyutlarından elde edilen puanlar arasındaki farkın anlamlı olup olmadığının tespiti 

için bağımlı örneklem t testi uygulanmıĢtır. 

 

Tablo 24 Üstbilişsel Farkındalık Ölçeği Ön Test Son Test Puanlarına İlişkinBağımlı 

Örneklem t-Testi Sonuçları 

  
N Ortalama 

Std. 

Sapma 
T p 

ÜstbiliĢsel 

Farkındalık Ölçeği 

Öntest 

149 

162,27 11,76 
-2,377 0,018* 

Sontest 166,28 10,44 

BiliĢin 

Düzenlenmesi 

Öntest 77,93 11,36 
-2,790 0,006* 

Sontest 82,36 8,74 

BiliĢ Bilgisi 
Öntest 47,02 1,53 

-0,933 0,352 
Sontest 47,25 1,92 

 

Tablo 25 incelendiğinde, üst biliĢsel farkındalık ölçeği geneli ve alt 

ölçeklerden―BiliĢin Düzenlenmesi‖ nde öntest- sontest arasında istatistiksel olarak 

anlamlı düzeyde farklılık gözlenirken (p<0,05), ―BiliĢ Bilgisi‖ alt ölçeğinde 

istatistiksel olarak anlamlı fark gözlenmemektedir (p>0,05). 

Bireyin öğrenmeyi organize edip etmediğine odaklanan ―BiliĢin 

Düzenlenmesi‖ alt boyutlarında yer alan; bireyin görev ile ilgili çözümleri tahmin 

etmesi, seçtiği çözümü planlayarak uygulaması, sonrasında çözümün amaca 

uygun olup olmadığını kontrol ederek gerekiyorsa yeni çözüm uygulaması ile ilgili 
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maddelerde öntest- sontest arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılık 

gözlenmektedir. 

Bireyin; varolan bilgilerini hatırlaması, kendi beceri ve yeteneklerinin 

farkında olması, hangi konularda güçlü hangi konularda zayıf olduğunu bilmesi, 

çalıĢırken kullandığı stratejilerin farkında olması, hangi stratejiyi hangi durumda 

kullanacağını bilmesini ifade eden maddeleri içeren ―BiliĢ Bilgisi‖ alt ölçeğinde 

öntest- sontest arasında istatistiksel olarak anlamlı fark gözlenmemektedir. 

 

Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası çevrimiçi öğrenmede 

özdüzenleme stratejileri seviyelerine iliĢkin bulgular.Bu bölümde araĢtırmanın 

üçüncü alt problemine iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. AraĢtırmanın üçüncü alt 

problemi ―Çözeltiler, asit-bazlar, kimyasal bağlar,  elektrokimya konularında online 

kimya dersi uygulamalarından önce ve sonra öğrencilerin özdüzenleyici öğrenme 

seviyelerinde anlamlı bir farklılık var mıdır?‖ 

Uygulamadan önce ve sonra öğrencilerin Çevrimiçi Öğrenmede 

Özdüzenleme Stratejileri Ölçeğive alt boyutlarından elde edilen puanlar arasındaki 

farkın anlamlı olup olmadığının tespiti için bağımlı örneklem t testi uygulanmıĢtır. 

Tablo 25 Çevrimiçi Öğrenmede Özdüzenleme Stratejileri ÖlçeğiÖn Test Son Test 

Puanlarına İlişkin Bağımlı Örneklem t-Testi Sonuçları 

 
N Ortalama 

Std. 

Sapma 
t p 

Toplam Öz Düzenleme 
Ön Test 149 28,4 1,49 

5,332 0,000* 
Son Test 149 28,8 1,44 

Özizleme 

 

Ön Test 149 9,9 1,10 
6,307 0,000* 

Son Test 149 10,3 0,46 

Özdeğerlendirme 

 

Ön Test 149 11,5 1,42 
-2,701 0,008* 

Son Test 149 11,6 1,27 

Tablo 26 incelendiğinde, öz düzenleme ölçeği ile Özizleme, 

Özdeğerlendirme alt boyutlarında öntest ve son test sonuçlarına göre istatistiksel 

olarak anlamlı düzeyde farkgözlenmektedir (p<0,05).Ölçeğin genelinde ön test-son 

test arasında anlamlı düzeyde artıĢ gözlenmektedir. 

Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası asit-baz, bağlar, çözelti ve 

elektrokimya baĢarı testi puanlarına iliĢkin bulgular.Bu bölümde araĢtırmanın 

dördüncü alt problemine iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir 
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AraĢtırmanın dördüncü alt problemi, ―Çözeltiler, asit-bazlar, kimyasal bağlar,  

elektrokimya konularında online kimya dersi uygulamalarından önce ve sonra 

öğrencilerin baĢarı seviyelerinde anlamlı bir farklılık var mıdır?‖ 

Uygulamadan önce ve sonra öğrencilerin Asit-Baz, Bağlar, Çözelti ve 

Elektrokimya BaĢarı Testi Puanları arasında anlamlı fark olup olmadığının tespiti 

için bağımlı örneklem t testi uygulanmıĢtır. 

Tablo 26 Asit-Baz, Bağlar, Çözelti ve Elektrokimya Başarı Testi Puanlarına 

İlişkin Bağımlı Örneklem t-Testi Sonuçları 

  
N Ortalama Std. Sapma t p 

Asit-Baz, Bağlar, Çözelti ve 

Elektrokimya BaĢarı Testi 

Ön test 149 15,45 10,19 
-8,424 0,000* 

Son test 149 16,45 9,71 

       *p<0,05 

Tablo 27 incelendiğinde, uygulamadan önce ve sonra öğrencilerin Asit-Baz, 

Bağlar, Çözelti ve Elektrokimya BaĢarı Testi Puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı fark olduğu gözlemlenmektedir (p<0,05). Asit-bazkonusunu içeren 

soruların ortalamalarına bakıldığında ön testten son teste herhangi bir artıĢ 

görülmemiĢtir. Bağlar konusunu içeren soruların ortalamalarına bakıldığında ön 

testten son teste %5 luk bir artıĢ görülmektedir. Çözeltiler konusunu içeren 

soruların ortalamalarına bakıldığında ön testten son teste %3 luk bir artıĢ 

görülmektedir. Elektrokimya konusunu içeren soruların ortalamalarına bakıldığında 

ön testten son teste %2 luk bir artıĢ görülmektedir. Bu dört konu içerisinde özellikle 

asit baz konusu lisans düzeyinde hem ders saat yükünün hem de laboratuvar 

uygulamalarının diğer konulara göre daha fazla olduğu temel bir konudur. Özellikle 

analitik kimya alanında farklı dönemlerde alınan derste laboratuvar çalıĢmaları 

yoğundur. Bireyin kendi yaĢantısında geniĢ bir yelpazesi olan bu konu ile ilgili 

yeterli deneyimi olmaması test sorularında ön testten son teste herhangi bir artıĢ 

görülmemesine neden olmuĢ olabilir. 

ÜstbiliĢsel farkındalık seviyesinin akademik baĢarı üzerindeki etkisi.Bu 

bölümde araĢtırmanın beĢinci alt problemine iliĢkin bulgulara yer 

verilmiĢtir.AraĢtırmanın beĢinci alt problemi, ―Öğrencilerin Üst biliĢsel farkındalık 

seviyeleri akademik baĢarılarını yordamakta mıdır?‖ 
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Öğrencilerin üst biliĢsel farkındalık seviyelerinin akademik baĢarıyı yordayıp 

yordamadığını belirlemek amacıyla, baĢarı düzeyinin bağımlı değiĢken olarak 

alındığı basit doğrusal regresyon analizinden faydalanılmıĢtır. 

 

Tablo 27 Üstbilişsel Farkındalık Seviyesinin Akademik Başarı Üzerindeki  

Etkisini Gösteren Basit Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

  

Standart Olmayan 

Katsayılar 

Standart 

Katsayılar 
 

 

t 

 

 

p B 
Std. 

Hata 
Beta 

BaĢarı 

R
2
=0,184,  

F=12,130; p=0,000 

Sabit 

-149,371 51,448 0,373 -2,903 0,004 

 

BaĢarı düzeyinin bağımlı değiĢken olduğu basit doğrusal regresyon 

modelinde, üstbiliĢsel farkındalık puanlarının Asit-Baz, Bağlar, Çözelti ve 

Elektrokimyakonularında baĢarı düzeyine etkisi anlamlı bulunmuĢtur (F=12,130; 

p<0,000). Diğer bir ifade ile kurulan regresyon modeli anlamlı olup bağımsız 

değiĢkenlerin bağımlı değiĢkeni açıklama oranı %18,4’tür. BaĢarının %18,4’ ü üst 

biliĢssel farkındalığa atfedilebilir. Buna göre model denklemi aĢağıdaki gibidir; 

BaĢarı = -149,371 + 0,373 *( ÜstbiliĢsel Farkındalık) 

 

Özdüzenleme stratejileri seviyelerinin akademik baĢarı üzerindeki 

etkisi.Bu bölümde araĢtırmanın altıncı alt problemine iliĢkin bulgulara yer 

verilmiĢtirAraĢtırmanın altıncı alt problemi, ―Öğrencilerin özdüzenleme stratejileri 

seviyelerinin öğrenme yetenekleri akademik baĢarılarını yordamakta mıdır?‖ 

Öğrencilerin özdüzenleme stratejileri seviyelerinin akademik baĢarıyı 

yordayıp yordamadığını belirlemek amacıyla, baĢarı düzeyinin bağımlı değiĢken 

olarak alındığı basit doğrusal regresyon analizinden faydalanılmıĢtır. 
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Tablo 28 Özdüzenleme stratejileri Seviyesinin Akademik Başarı Üzerindeki 

EtkisiniGösteren Basit Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

 

  

Standart 

Olmayan 

Katsayılar 

Standart 

Katsayılar 

 

 

 

t 

 

 

 

p B 
Std. 

Hata 
Beta 

BaĢarı 

R2=0,074,  

F=5,847; p=0,004 

Sabit 29,727 7,228  -0,272 4,113 0,000 

 

BaĢarı düzeyinin bağımlı değiĢken olduğu basit doğrusal regresyon 

modelinde, özdüzenleme stratejileri seviye puanlarının Asit-Baz, Bağlar, Çözelti ve 

Elektrokimyakonularında baĢarı düzeyine etkisi anlamlı bulunmuĢtur (F=5,847; 

p=0,004). Diğer bir ifade ile kurulan regresyon modeli anlamlı olup bağımsız 

değiĢkenlerin bağımlı değiĢkeni açıklama oranı %7,4’tür. BaĢarının %7,4’ ü 

özdüzenleme stratejilerineatfedilebilir. Buna göre model denklemi aĢağıdaki 

gibidir; 

BaĢarı = 29,727 - 0,272 *(Özdüzenleme) 

 

Online eğitim algısının akademik baĢarı üzerindeki etkisi.Bu bölümde 

araĢtırmanın yedinci alt problemine iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtirAraĢtırmanın 

yedinci alt problemi, ―Öğrencilerin online eğitim algı düzeyleri akademik 

baĢarılarını yordamakta mıdır?‖Öğrencilerin online eğitim algı seviyelerinin 

akademik baĢarıyı yordayıp yordamadığını belirlemek amacıyla, baĢarı düzeyinin 

bağımlı değiĢken olarak alındığı basit doğrusal regresyon analizinden 

faydalanılmıĢtır. 
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Tablo 29 Online Eğitim Algısının Akademik Başarı Üzerindeki Etkisini Gösteren 

Basit Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

 

  

Standart 

Olmayan 

Katsayılar 

Standart 

Katsayılar 

 

 

 

t 

 

 

 

p B 
Std. 

Hata 
Beta 

 

R2=0,052,  

F=1,572; p=0,172 

Sabit 2,207 14,648 
 

0,151 0,880 

Öğrenmeye Etkisi  5,097 2,597 0,194 1,963 0,052 

Olumlu Tutum  0,845 2,505 0,030 0,337 0,736 

Olumsuz Tutum  -6,033 4,459 -0,184 -1,353 0,178 

Teknolojinin Etkisi  4,651 3,868 0,164 1,202 0,231 

Lisans Eğitiminde Rolü  -2,545 1,018 -0,258 -2,499 0,014 

 

Akademik baĢarı düzeyinin bağımlı değiĢken olduğu birinci regresyon 

modelinde, online eğitim algısı ölçeği alt boyutlarının Asit-Baz, Bağlar, Çözelti ve 

Elektrokimya konularında baĢarı düzeyine etkisi anlamlı bulunmamıĢtır (F=1,572; 

p=0,172). Diğer bir ifade ile kurulan regresyon modeli anlamsızdır.Öğrencilerin 

online eğitim algı düzeyleri akademik baĢarılarını yordamamaktadır. 
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Bölüm 5 

Sonuç, TartıĢma ve Öneriler 

 

Sonuç ve TartıĢma 

 

 Bu bölümde yapılan çalıĢmaya ait elde edilen bulgulardan yola çıkılarak 

sonuç, tartıĢma ve önerilere yer verilmiĢtir. 

 

Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası online eğitim ile ilgili algı 

düzeylerine iliĢkin sonuçlar.Online eğitim algısı ölçeği geneli ile öğrenmeye 

etkisi ön testten son testte anlamlı düzeyde artıĢ göstermiĢtir. McCleary ve Egan 

1989; Ritchie ve Newby, 1989 çalıĢmalarında uzaktan eğitimin duygusal yönleri ile 

iliĢkili olarak ders tasarımının ve yapılandırılmıĢ etkileĢimin kritik doğasını 

göstermiĢtir. Online eğitim algılarının ön testten son teste artmıĢ olmasının;  

öğretmen adaylarının yapılandırılmıĢ, etkileĢimi olan yani senkron ortamda ders 

dinlemiĢ olmalarından kaynaklanması bu çalıĢmalar ile örtüĢmektedir. Bununla 

birlikte sosyal öğrenme kuramı perspektifinde; öğrencilerin birbirleri ile ve 

araĢtırmacı ile etkileĢim, iĢ birliği halinde olmasının da ölçek sonuçlarındaki 

anlamlı düzeyde artıĢa neden olduğu düĢünülmektedir. 

Kyounghee 2000, tarafından yapılan araĢtırmada; web tabanlı uzaktan 

eğitim algılarının katılımcıların yaĢ, cinsiyet, bilgisayar öz-yeterliği, akademik öz-

yeterlik, kavram ve akademik seviyelerinin, bilgisayar kullanımyılı, haftalık 

bilgisayar kullanım sıklığı, bilgisayar eğitimi, internet deneyimi gibi değiĢkenlere 

bağlı olup olmadığı incelenmiĢtir. Bizim çalıĢmamızda süreç içerisinde bireylerin 

bilgisayar deneyimlerinin artmıĢ olmasıyla ön testten son teste anlamlı düzeyde bir 

artıĢ görülmesi bu bilgiile örtüĢmektedir. ġahin, I.,& Shelley, M. (2008) tarafından 

yapılan çalıĢma sonuçları; daha yüksek düzeyde bilgisayar bilgisine sahip 

olduklarını algılayan öğrencilerin uzaktan eğitimin esnekliği hakkında daha olumlu 

inanıĢlara sahip olduklarını göstermektedir. ÇalıĢmada, öğrencilerin algıları ile 

gerçekleri arasında bir fark olabileceği; algının, tanım gereği, kiĢinin kendi 

kriterlerine ve perspektifine dayandığı bilgisi de paylaĢılmıĢtır. Aynı çalıĢmada 

uzaktan eğitimin esnek ve kullanıĢlı olmasının algıyı olumlu yönde etkilediği de 

bulunmuĢtur.  
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Leonard and Guha 2001 tarafından araĢtırmadan elde edilen veriler, 

öğrencilerin çoğunluğunun çevrimiçi derslerin olması gerektiğine inandığını 

göstermektedir. Online eğitim algısı ölçeği geneli ile öğrenmeye etkisi alt 

boyutuortalamaları ön testten son testte anlamlı düzeyde artıĢ göstermesi bu 

çalıĢma ileörtüĢmektedir. 

Bireysel öğrenme ortamları öğrencilerin akademik davranıĢlarını 

Ģekillendirmekte ve öğrencilerin görüĢ ve algılarını etkilemektedir (Azevedo, 

Cromley, Winters, Moos ve Greene, 2008). Bununla birlikte öğrencilerin bağlar, 

çözelti, asit baz ve elektrokimya baĢarı testlerinde aldığı puanlarda ön testten son 

teste anlamlı düzeyde bir artıĢ gözlenmiĢtir. Akademik baĢarının artması 

öğrencilerin algı düzeyini de etkilemiĢ olabilir. 

 

Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası üstbiliĢsel farkındalık 

seviyelerine iliĢkin sonuçlar.Üst biliĢsel farkındalık ölçeği geneli ve alt 

boyutlarından ―BiliĢin Düzenlenmesi‖ alt ölçeğinde öntest- sontest arasında 

istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılık gözlenirken , ―BiliĢ Bilgisi‖ alt ölçeğinde 

istatistiksel olarak anlamlı fark gözlenmemiĢtir. 

 

ÜstbiliĢsel farkındalık genellikle öğrenenlerin farkındalıklarını ve 

öğrenimlerinin öz yönetimini düzeltmeyi amaçlarken, biliĢsel farkındalık öğrenmeyi 

kolaylaĢtırmayı ve öğrenme engellerini ele almayı amaçlar (Pifarré ve Cobos, 

2010; White ve Frederiksen, 1998, 2005; Zimmerman, 2002). MetabiliĢsel yapı, 

öğrencilere hedefleri üzerinde düĢünmelerini ve sorunları çözmek için mevcut 

kaynakları ve yöntemleri bulmasını hatırlatan bir rehber iĢlevi görür (Hannafin, 

Land ve Oliver, 1999). Bu nedenle baĢarı testleri ön test son test sonuçlarında 

biliĢsel yapıyı güçlendirerek farklılık görülmesine neden olmuĢtur. ÜstbiliĢsel 

farkındalık verimli strateji kullanımını etkilemekte ancak öğretimsel faaliyetler 

sırasında öğrencilerden kendi öğrenmeleri hakkında düĢünmeleri istenmediği 

sürece öğrenciler üstbiliĢsel düĢünme becerilerini kullanmamaktadırlar (Bransford 

ve arkadaĢları, 1999; Hartley, 2001). Senkron gerçekleĢen uygulamada 

uygulamacı hem kendi stratejilerini ifade etmiĢ hem de öğrencilerden kullandıkları 

stratejileri ifade etmelerini istemiĢtir. Sosyal öğrenme kuramına göre bireyler 

davranıĢları öğrenebilmek için kendilerine daha çok benzeyen kiĢileri model alırlar 
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(Eyyam, Doğruer & MeneviĢ 2012). AraĢtırmamızda ders anlatımları sırasında 

öğrencilerin kendi aralarındaki etkileĢimleri desteklenmiĢtir. Bu da araĢtırmamızda 

üstbiliĢsel farkındalık seviyelerinde bir farklılık görülmesinin nedeni ile 

örtüĢmektedir.  

Öğrencilere üstbiliĢ stratejilerini nasıl kullanacaklarını öğretmenin akademik 

baĢarıyı arttırdığı söylenebilir (Biggs, 1988). Shen ve Chuan’ un 2011 de yaptığı 

web tabanlı bir öğrenme ortamı tasarlanan ve web tabanlı eğitimin etkisi incelenen 

öntest-sontest yarı deneysel desen kullanılan araĢtırmada üstbiliĢsel beceri eğitimi 

de uygulamanın içine dahil edilmiĢtir. Deney grubunun (web tabanlı eğitim) son 

test puanlarının, üstbiliĢsel faaliyetlerde ön test puanlarından anlamlı derecede 

yüksek olduğu, ancak kontrol grubunda anlamlı fark olmadığı görülmüĢtür. Ayrıca 

üstbiliĢ farkındalığı bireylerde küçük yaĢlarda geliĢmeye baĢlamakta, bu geliĢim 

yaĢam boyunca devam etmekte (Karakelle ve Saraç, 2007; Veenman ve diğ., 

2005) ve çok geniĢ bir zaman dilimine yayılmaktadır. AraĢtırmadaki öğretim 

programı birçok materyal ve doküman ile desteklenmiĢtir. Bu da öğrencilerin 

üstbiliĢ farkındalık düzeylerinin geliĢmesine katkı sağlamıĢtır diyebiliriz. 

Baltacı ve Akpınar,2011 tarafından deneysel yöntemle yürütülen çalıĢmada 

öntest- sontest kontrol gruplu model kullanılmıĢtır. Deneyden önce, deney ve 

kontrol gruplarının bazı değiĢkenler açısından denk oldukları ispatlanmıĢtır. Deney 

boyunca dersler, deney grubuna web tabanlı öğretimle; kontrol grubuna ise, 

geleneksel yöntem (anlatım, soru cevap ve gösterip yaptırma) ile iĢlenmiĢtir. 

―ÜstbiliĢ Farkındalık Envanteri‖ ile elde edilen verilerin analizinden web tabanlı 

öğretimin, öğrencilerin üstbiliĢ farkındalık düzeyi üzerinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir etkiye sahip olmadığı belirlenmiĢtir. Bu sonuç bizim araĢtırmamızda 

―BiliĢ Bilgisi‖ alt boyutunda istatistiksel olarak anlamlı fark gözlenmemesi ile 

uyumludur.  

Bununla birlikte araĢtırmamız Kamu Personeli Seçme Sınavına hazırlanan 

aday öğretmenler ile yapılmıĢtır. Sınava hazırlık sürecinin bireyler üzerindeki 

olumsuz etkisi ile ilgili birçok araĢtırma söz konusudur(Arı, Yılmaz 2015; TaĢan, 

BektaĢ 2016; KarataĢ, GüleĢ,2013) . TaĢan, BektaĢ (2016)sonuçlara göre, fen 

bilgisi öğretmen adaylarının sınava hazırlık sürecinde sınava yakın dönemde 

motivasyonlarının düĢebildiği görülmektedir. Ölçeklerimizin son test uygulama 

tarihleri sınav tarihine yakın bir tarihtir. Bu tarihte de öğrencilerin motivasyonlarının 
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düĢmüĢ olma ihtimali normaldir. Öğrencilerin akademik baĢarılarında artıĢ 

görülmesine rağmen ―BiliĢ Bilgisi‖ alt boyutunda anlamlı bir artıĢ olmaması 

bununla iliĢkilendirilebilir.  

AraĢtırmamızda son testte ölçek soruların altına öğrencilerin maddeler ile 

ilgili istediklerinde yorum yapabilmeleri için bir alan da bırakılmıĢtır. ―Bir konu 

hakkında önceden bilgim varsa en iyi o zaman öğrenirim.‖ maddesine gelen bir 

cevap oldukça dikkat çekicidir. ―Çoğu zaman kavram yanılgıları ile 

karĢılaĢtığımızdan önceki bilgilere güvenerek ilerlemek yerine yenileri ile 

bütünleĢtirirken, sorgulayarak öğrenmeye çalıĢırım.‖ Bu ifadede görüldüğü gibi 

birey teoride kendi öğrenmelerini sorgulamaktadır. Yani üstbiliĢsel farkındalığı 

vardır. Ancak her zaman üstbiliĢsel farkındalığın olması bunun kullanılabileceği 

anlamına gelmemektedir. ġahin KürĢat 2018’ de sekizinci sınıf öğrencileri ile 

yapılan çalıĢmaya bakıldığında öğrencilerin üst biliĢ farkındalıklarının yüksek 

olmasına karĢın, soru düzeyinde değerlendirmeler yapıldığında üst biliĢ 

becerilerini etkin bir Ģekilde kullanamadıkları görülmüĢtür. 

 

Öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası çevrimiçi öğrenmede 

özdüzenleme stratejileri seviyelerine iliĢkin sonuç.Öğrencilerin çevrimiçi 

öğrenmede özdüzenleme stratejileri seviyelerinde ön testten son testte anlamlı 

derecede bir artıĢ gözlenmiĢtir.  

Garner ve Bol (2011), özdüzenleyici öğrenme çalıĢan araĢtırmacıların üç tür 

iliĢkiyi dikkate alması gerektiğini savunmaktadır. Bunlar: öğrenci- içerik, öğrenci-

eğitmen, öğrenci-öğrenci iliĢkisi. AraĢtırmada bu iliĢkiye dikkat edilmiĢtir. Bununla 

birlikte öğrencilerin bilginin doğası ve bilme süreci hakkındaki epistemik inançları 

özdüzenlemeyi etkileyebilir (Hofer ve Sinatra, 2010). Bazı araĢtırmacılar 

epistemikinançları bir tür üstbiliĢsel bilgi olarak görmektedir (örneğin Hofer, 2004; 

Kuhn, 1999), ancak en popüler özdüzenleme modelleri epistemik inançları 

özdüzenlemeye biliĢsel koĢulların bir bileĢeni olarak entegre eder (Hsu, Yen, 

Chang, Wang & Chen, 2014). ÇalıĢmamızdaöğrencilerin bilgi düzeyinin 

artmasıylabiliĢin bilgisini güçlenmiĢtir. Bunun sonucunda özdüzenleyici strateji 

seviyelerinde anlamlı farklılık görülmesi bu durum ile örtüĢmektedir.   
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Öğrencilerde görülen akademik olarak baĢarısız olunacağına iliĢkin inancın 

öğrencilerdeki öz yeterliliklerinin düĢük olmasından kaynaklandığı belirtilmektedir 

(Karagüven, 2012). ÇalıĢmamızda toplam baĢarı test değerlerinde artıĢ 

görülmüĢtür. Akademik baĢarının yükselmesi ile özdüzenleme stratejileri 

seviyelerinde ön testten son testte anlamlı derecede bir artıĢ gözlenmesi bu bilgi 

ile örtüĢmektedir. 

 

ÜstbiliĢsel farkındalık seviyesinin akademik baĢarı üzerindeki etkisine 

iliĢkin sonuç.BaĢarı düzeyinin bağımlı değiĢken olduğu basit doğrusal regresyon 

modelinde, üstbiliĢsel farkındalık puanlarının Asit-Baz, Bağlar, Çözelti ve 

Elektrokimya konularında baĢarı düzeyine etkisi anlamlı bulunmuĢtur. 

 

Uzaktan eğitim ile gerçekleĢen araĢtırmamızda konular öğretmen tarafından 

anlatılmıĢ, süreç ise öğrenci özerkliğinde ve kontrolünde olmuĢtur. Öğrenci 

özerkliğini ve kontrolünü teĢvik eden zorlu öğrenme ortamlarının farklı stratejilerin 

kullanımını teĢvik ettiğini ve uyarlanabilir motivasyonel inançların geliĢimine 

yardımcı olduğunu göstermiĢtir (Ames ve Archer, 1988; Eccles ve diğerleri, 1993; 

Greene, Miller, Crowson, Duke, & Akey, 2004; Pintrich ve Schunk, 2002). Sungur, 

(2007) tarafından yapılan çalıĢmada fen derslerinde motivasyonel inançlar, 

üstbiliĢsel strateji kullanımı ve öz düzenleme arasındaki iliĢkiler 

araĢtırılmıĢtır.  AraĢtırmaya 391 lise öğrencisi katılmıĢtır. ―Motive EdilmiĢ 

Öğrenme Stratejileri Anketi‖ öğrencilerin motivasyonel inançlarını, üstbiliĢsel 

strateji kullanımını ve öz düzenlemesini ölçmek için kullanılmıĢtır. Sonuçlar, 

içsel hedef yöneliminin, bir görevin faydası hakkındaki inançların, öğrenme 

inançlarının kontrolünün, öğrenme ve performans için öz-yeterliliğin 

öğrencilerin üstbiliĢsel strateji kullanımının yordayıcıları olduğunu 

göstermiĢtir.Ayrıca Elliot & Harackiewicz, 1996; mevcut araĢtırma baĢarısızlıktan 

kaçınmanın performans hedefleri için içsel motivasyonu- aynı zamanda üstbiliĢsel 

faaliyetleri- zayıflattığını göstermektedir. Öğrencilere uygulanan testteki 

performans ile üstbiliĢsel farkındalık arasındaki iliĢki litaratür ile 

uyuĢmaktadır.   Kaplan ve Midgley, 1997 tarafından yapılan araĢtırmada bireyin 
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algıladığı akademik yeterlilik düzeyinin öğrenme hedefleri ile davranıĢ arasındaki 

iliĢkiyi denetlediğine dair kanıtlar bulunmuĢtur.  

Aynı zamanda bir konuda daha fazla bilgi sahibi olmak ile üstbiliĢin bileĢeni 

arasında bulunan pozitif iliĢki, ilgili litaratürde mevcuttur (Elliot & McGregor, 2001). 

Elliot & McGregor, 2001 tarafından yapılan araĢtırmada uzmanlığa yakınlık, 

uzmanlıktan kaçıĢ, performans-yaklaĢımı ve performanstan kaçınmanın baĢarıya 

etkisini 2x2 faktör analizi ile inceleyen faktör analizi sonuçları, 4 baĢarı iliĢki 

yapısının bağımsızlığını desteklemektedir. Sonuçlar, uzmanlığa yaklaĢtıkça 

performansın da artacağını göstermektedir. 

Sarıer, 2016 tarafından yapılan çalıĢmada ise 2000- 2015 yılları arasında 

Türkiye’de gerçekleĢtirilen 62 çalıĢma, meta-analiz yöntemi kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, öğrencilerin akademik baĢarısını etkileyen en 

önemli faktörlerin; sosyo-ekonomik durum, öz-yeterlik ve motivasyon olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Bir konudaki bilgi birikiminin artması ile üstbiliĢsel faaliyetler arasında pozitif 

bir bağlantı olduğunu gösteren çalıĢmalardan birisi de Wolters ve diğerlerinin 1996 

da yaptıkları; bireyin bir öğrenme hedefine yönelimi ile motivasyonel inanç modeli 

arasında pozitif bir iliĢkiyi ortaya koyan araĢtırmadır. 

Özdüzenleme stratejileri seviyelerinin akademik baĢarı üzerindeki 

etkisine iliĢkin sonuç.BaĢarı düzeyinin bağımlı değiĢken olduğu basit doğrusal 

regresyon modelinde, özdüzenleme stratejileri seviye puanlarının Asit-Baz, Bağlar, 

Çözelti ve Elektrokimya konularında baĢarı düzeyine etkisi anlamlı bulunmuĢtur. 

Nota ve diğerleri (2004) çalıĢmalarında öz düzenleme stratejilerinden 

örgütleme ve transferi güçlendirme stratejilerini kullanan öğrencilerin akademik 

baĢarı derecesini de yüksek bulmuĢlardır.  

Amerika BirleĢik Devletlerinde 628 üniversite öğrencisi ile yapılan 

çalaıĢmada; çevrimiçi öz düzenleme öğrenme davranıĢlarının, kendi içlerinde 

akademik baĢarı ile güçlü bir Ģekilde iliĢkili olmasa da, öğrencilerin çevrimiçi ders 

iletiĢimine iliĢkin algıları ve akademik baĢarı ile iĢbirliği arasındaki pozitif iliĢkiye 

aracılık ettiğini göstermektedir (Barnard, L., Paton, V. ve Lan, W., 2008). 
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Barba, Kennedy ve Ainley (2016) çalıĢmalarında uzaktan eğitimde 

özdüzenleyici özelliklerin baĢarılı olmada önemli olduğunun altını çizerken, bu 

özelliklerin içsel motivasyon ve derslere katılım ile arttığını öne sürmüĢlerdir. 

 

Online eğitim algısının akademik baĢarı üzerindeki etkisine iliĢkin 

sonuçlar.Akademik baĢarı düzeyinin bağımlı değiĢken olduğu birinci regresyon 

modelinde, online eğitim algısı ölçeği alt boyutlarının Asit-Baz, Bağlar, Çözelti ve 

Elektrokimya konularında baĢarı düzeyine etkisi anlamlı bulunmamıĢtır. 

Öğrencilerin online eğitim algı düzeyleri akademik baĢarılarını yordamamaktadır. 

Baltacı, 2009 yapılan çalıĢmada web tabanlı öğretim uygulanan deney 

grubu ile geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin 

akademik baĢarıları üzerinde bir etkisi olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Z. Zhan ve  H. Mei’ nin (2013) 257 lisans öğrencisi ile yaptıkları çalıĢmada 

yüz yüze eğitime ve çevrimiçi eğitime ayrı ayrı devam eden öğrencilerin akademik 

baĢarıları, akademik benlik algıları ve sosyal aidiyet değiĢkenleri incelenmiĢtir. 

Yapılan araĢtırma sonucunda her iki grupta akademik baĢarı seviyelerinde anlamlı 

bir fark olmadığı görülmektedir.  

 

Aksaraylı, M. ve Pala, O (2017), Dokuz Eylül Üniversitesi Uzaktan Eğitim 

Uygulama ve AraĢtırma Merkezi bünyesinde yer alan programlarda kayıtlı olan 

285 öğrenci ile çalıĢma yapmıĢtır. Öğrencilere uzaktan eğitimde baĢarı durumlarını 

ve tercih nedenlerini sorgulayan çevrimiçi anket gönderilmiĢtir.  

Ankette uzaktan eğitim tercih nedenleri olarak;―yüksek akademik fayda 

beklentisi sebebiyle, askerlik tecili yapabilme sebebiyle, kariyerime yapacağı katkı 

nedeniyle, teknoloji ve yeniliklere yakın, ilgili olma sebebiyle, ücretinin düĢük 

olması sebebiyle, çalıĢarak okuyabilme nedeniyle,ulaĢım ve eriĢim kolaylığı 

nedeniyle, fiziksel engellilere sağladığı kolaylıklar nedeniyle, herhangi bir örgün 

eğitim programına puanımın yetmemesi nedeniyle seçenekleri içinden‖ verilmiĢtir. 

Bunların içinden   ―yüksek akademik fayda beklentisi‖ ve ―teknolojik ve yeniliklere 

yakın-ilgili olma nedeniyle‖ sebepleri yüzünden uzaktan eğitimi tercih eden 

öğrencilerin en yüksek baĢarıya sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bizim çalıĢmamızda 

öğrencilerin tercih nedenleri ile ilgili herhangi bir veri bulunmamaktadır. Bu çalıĢma 
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doğrultusunda bizim örneklemimizde bu iki nedenden dolayı online eğitimi tercih 

etmemiĢ öğrenci sayısının fazla olabilmesi online eğitim algısının akademik 

baĢarıyı yordamamasına neden olabilir. 

 

Öneriler 

Tüm dünyanın pandemi ile uğraĢtığı günlerde tüm ülkeler uzaktan eğitim ile 

ilgili çalıĢmalar yapmak durumunda kalmıĢtır. Ülkemizde de Milli Eğitim Bakanlığı 

tarafından Eğitim BiliĢim Ağı kullanılarak hem televizyondan hem de internet 

aracılığı ile dersler yapılmıĢtır. Ancak örgün eğitim disiplininden bir anda çıkmak 

tüm bireyler için çok zor olmuĢtur. Uzaktan eğitim platformlarını daha önce kurmuĢ 

kurum ve kuruluĢlar mevcut durumda eğitime devam etmiĢtir. 8 Mayıs 2020 

tarihinde Yüksek Öğretim Kurumu tarafından "Covid-19 Bilgilendirme" web sitesi 

eriĢime açılarak sitede, üniversitelerdeki online eğitim, internet seminerileri bir 

araya getirilmiĢtir. Aynı zamanda bu dönemde eğitim ve öğretimin uzaktan ve 

çevrimiçi olarak yürütülmeye devam etmiĢtir.  

Sadece uzaktan eğitim ile devam etmek zorunda kalmak bireylerin kendilerini 

düzenlemesini de çok daha önemli kılmıĢtır. Öz düzenleme becerileri geliĢmemiĢ, 

üstbiliĢsel farkındalığı az olan bireyler için süreç zorlayıcıdır. Bu nedenle uzaktan 

eğitim platformları oluĢturulurken bireyin üstbiliĢsel öğretiminin de 

Ģekillendirilmesinde fayda vardır. Yapay zekanın hızla geliĢtiği uygulamalar zeka 

ile bilinç kavramının birbirinden ayrılmasına neden olmuĢtur. Ġnsan bilinci olan 

zekasını biliĢsel aĢamaları kullanarak etkin hale getirmektedir. BiliĢsel ve 

üstbiliĢsel farkındalık insanı bir arada yaĢadığı canlılar arasında üstün kılmaktadır. 

Farklı nedenler ile bu farkındalığı geliĢmemiĢ bireylerin farkındalık kazanarak 

yaĢamlarına devam etmesi günümüz çağında oldukça önemlidir. Yukarıda 

aĢamaları verilen araĢtırmanın geliĢtirilmesi bu nedenlerle önemlidir.  

 Bu çalıĢma daha geniĢ bir demografik temsil ile çoğaltılabilir.  

 YetiĢkinler ile yapılacak çalıĢmada bireylerin kiĢilik özellikleri ile ilgili 

durumlar da çalıĢmalara eklenebilir.  

 YetiĢkinler ile yapılacak çalıĢmalarda akademik benlik kavramının da 

araĢtırmalara katılmasının fayda sağlayacağı düĢünülmektedir.  

 AraĢtırmanın içerisine üstbiliĢsel öğretim gömülü olarak yerleĢtirilebilir ve bu 

haliyle ön-son testteki değiĢimlere bakılabilir.   
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 AraĢtırma kontrol ve deney grubu ile yapılarak, gruplar arasındaki farka 

bakılabilir. 

 Örneklem grubundan seçilen belli bireyler ile mülakat yapılıp daha derin bir 

nitel çalıĢma yapılabilir.  

 ÇalıĢma okul çağındaki farklı yaĢ grupları örneklem olarak alınarak 

düzenlenebilir. 

 ÇalıĢmaya bağımlı değiĢken olarak bilgisayar okuryazarlığı da eklenebilir. 

 ÇalıĢmada bireylerin dikkat, planlama gibi biliĢsel özellikleri de incelenebilir. 

 Hibrit eğitim ortamlarında benzer bir çalıĢma yürütülebilir. 

AraĢtırmanın bundan sonra benzer araĢtırmalar yapacak olan araĢtırmacılar için 

yol gösterici olacağı düĢünülmektedir. 
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