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Öğrenme stili, 1960'lardan itibaren araştırılan ve farklılıklar gösteren öğrenme metodolojisi 

anlayışıdır. Her bireyin öğrenme biçimi farklıdır ve bu, bilgiyi edinme, düzenleme ve 

yorumlamada tercih edilen yöntemlerle ilişkilendirilir. Öğretmen eğitimi, toplumun 

ilerlemesi açısından önem taşır ve dünya genelinde kaliteli öğretmen eğitiminin vurgulandığı 

çalışmalar yapılmıştır. Bu çalışmalar, öğretmenlerin sürekli gelişmesini ve teknolojik 

yeniliklere açık olmalarını savunmaktadır. Eğitimde teknolojinin artan önemi nedeniyle, 

öğretmenlerin bu alanda bilgi sahibi olması, güncel gelişmeleri takip etmesi ve uygulaması 

gerekmektedir. Bu, geleceğin eğitim ihtiyaçlarını karşılamak, eğitim sistemimizin 

hedeflerine ulaşmak ve yenilikçi eğitim ürünleri geliştirmek açısından oldukça önemlidir. 

Öğretmenler mesleki gelişimlerini sürdürerek kaliteli eğitim sunmalı ve farklı öğrenci 

gruplarına uygun eğitim yöntemlerini öğrenip uygulamalıdır. Bu durumda e-öğrenme 

kavramını ortaya çıkarmaktadır. 

 

Gerçekleştirilen çalışma, dijital ortamlarda öğretmenlerin ne şekilde öğrendikleri ve süreci 

nasıl idare ettikleri hakkında okuyucularına bilgi sağlamaktadır. Bunun sonucunda eğitim 

politikalarının geliştirilmesi, öğretmene yönelik özelleştirilmiş öğrenme yöntemlerinin 
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oluşturulması, e-öğrenme araçlarının geliştirilmesi ve öğretmenlerin pedagojik etkinliklerini 

artırarak eğitim başarısını destekleme olanağı bulunulabileceğini belirtmektir. Profesyonel 

gelişimi teşvik etmek, araştırma ve uygulama için yeni perspektifler sağlamak ve daha iyi 

karar verme stratejisi geliştirme süreçlerine katkıda sağlamaktadır. Yapılan çalışmalar 

incelendiğinde e-öğrenme stilleri ile öz düzenleyici öğrenme değişkenleri kullanılarak 

öğretmenler üzerinde doğrudan bir araştırma yapılmadığı görülmüştür. Bu faktörlere 

dayanarak yapılan araştırmalar, eğitimcilerin kişisel ve profesyonel gelişimini 

desteklemekle kalmaz aynı zamanda öğrenme ve öğretme süreçlerinin niteliğini artırabilir. 

Böyle bir araştırmanın sonuçları, eğitim alanında yenilikçi uygulamalara yol gösterici 

olabilir ve uzun vadeli eğitim stratejilerinin şekillendirilmesine katkıda bulunabilir. 

 

E-öğrenme, teknoloji aracılığıyla her yerde ve her zaman eğitim sunan, asenkron ve senkron 

öğrenme modelleri içeren, öğrenenlere kendi hızlarında öğrenme fırsatı veren ve eğitimi 

daha çekici hale getiren bir yöntemdir. Bu yöntemle eğitimin kalitesinin artırılması ve 

eğitimde başarının desteklenmesi hedeflenmektedir. Bu çalışma öğretmenlerin elektronik 

öğrenme (e-öğrenme) stillerini ve bu stillerin öz-düzenleyici öğrenme yetenekleriyle 

ilişkisini inceler. E-öğrenme, teknolojinin ilerlemesi ve zaman/mekan sınırlamalarını 

ortadan kaldırarak var olan eğitimi sürdürme imkanı sunmasıyla popülerleşmiştir. 

Gerçekleştirilen çalışmada öğretmenlerin e-öğrenme stilleri ile öz düzenleyici öğrenme 

düzeylerini ortaya koymak ve ikisi arasındaki ilişki düzeyini incelemektir. 

 

Anahtar kelimeler: E-öğrenme, e-öğrenme stilleri, öz düzenleme,  öz düzenleyici öğrenme 

düzeyleri. 
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Learning styles have been studied since the 1960’s, indicating a diverse methodology in 

acquiring knowledge. Each individual's approach varies and this preference is associated 

with the way information is acquired, organized, and interpreted. Teacher education is 

essential for societal advancement, and there have been global studies emphasizing the 

importance of high-quality teacher education. These studies advocate for the continual 

professional development of teachers and their openness to technological innovations. Given 

the growing significance of technology in education, it's imperative that teachers are 

knowledgeable in this area, staying abreast of and implementing the latest advancements. 

This is crucial for meeting the educational needs of the future, achieving the goals of our 

education system, and creating innovative educational products. To deliver quality 

education, teachers should continue their professional development and learn and apply 

teaching methods suitable for diverse student groups, thus bringing forth the concept of e-

learning. 

 

The study in question provides readers with insight into how teachers learn in digital 

environments and manage the process. It suggests that as a result, education policies can be 

improved, personalized learning methods for teachers can be created, e-learning tools can 
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be developed, and teachers can improve their pedagogic activities to support educational 

success. Encouraging professional development can offer new perspectives for research and 

practice and contribute to the development of better decision-making strategies. Reviews of 

research indicate a lack of direct studies on these two factors among teachers. Studies based 

on these factors can not only support educators' personal and professional development but 

can also improve the quality of learning and teaching processes. The results of such research 

could provide guidance for innovative practices in education and contribute to shaping long-

term educational strategies. 

 

E-learning is a method that uses technology to provide education anytime and anywhere, 

includes asynchronous and synchronous learning models, allows students to learn at their 

own pace, and makes education more engaging. The aim of this method is to enhance the 

quality of education and support success in educational endeavors. This study examines 

teachers' e-learning styles and the relationship of these styles with their self-regulatory 

learning capabilities. E-learning has become popular by advancing technology and offering 

the possibility to continue existing education without the constraints of time or location. The 

study aims to reveal teachers' e-learning styles and their levels of self-regulatory learning, 

investigating the relationship between the two. 

 

Keywords: E-learning, e-learning styles, self regulation, self regulated learning levels. 
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1. GİRİŞ 
 

Bu bölümde araştırmanın gerçekleşt൴r൴lme nedenler൴n൴ açıklayan temel bölümlerden; 

problem durumu, araştırmanın amacı, araştırmanın önem൴, problem cümles൴, alt problemler, 

varsayımlar ve sınırlılıklar yer almaktadır. 

 

1.1 Problem Durumu 
 

Eğ൴t൴mde d൴j൴talleşmen൴n hız kazandığı günümüzde öğretmenler൴n e-öğrenme platformlarını 

kullanma b൴ç൴mler൴ ve bu platformlar aracılığıyla oluşturdukları öğrenme ortamları g൴derek 

daha öneml൴ hale gelmekted൴r. Öğretmenler൴n pedagoj൴k yaklaşımları, kullandıkları e-

öğrenme yöntemler൴ ve d൴j൴tal araçlara olan hak൴m൴yetler൴ eğ൴t൴m൴n kal൴tes൴n൴ doğrudan 

etk൴leyen unsurlar arasında yer almaktadır ancak öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴n൴n eğ൴t൴m 

süreçler൴ üzer൴ndek൴ etk൴s൴, özell൴kle öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴ ൴le ൴l൴şk൴s൴ bağlamında 

yeter൴nce araştırılmamıştır. E-öğrenme süreçler൴nde öğretmenler൴n roller൴ sadece b൴lg൴ 

aktarmanın ötes൴ne geçmekte ve öğrenme süreçler൴n൴ yönlend൴rme, rehberl൴k etme ve 

b൴reyselleşt൴r൴lm൴ş öğrenme deney൴mler൴ oluşturma g൴b൴ çok boyutlu b൴r sorumluluk 

gerekt൴rmekted൴r. Bu süreçte öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴, teknoloj൴y൴ pedagoj൴k 

amaçlarla entegre etme kapas൴teler൴ne, d൴j൴tal araçları etk൴l൴ b൴r şek൴lde kullanmalarına ve 

öğrenme süreçler൴n൴ anlamlı hale get൴rme becer൴ler൴ne dayanmaktadır. Ancak öğretmenler൴n 

bu st൴ller൴ nasıl ben൴msed൴kler൴ ve uyguladıkları farklı bağlamlarda farklı sonuçlar 

doğurab൴lmekted൴r. Öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴n൴n gel൴ş൴m൴, öğretmenler൴n e-öğrenme 

platformlarında kullandıkları stratej൴lere ve sundukları desteklere büyük ölçüde bağlıdır. 

Bununla b൴rl൴kte öğretmenler൴n bu becer൴ler൴n gel൴ş൴m൴n൴ destekleme konusundak൴ 

farkındalıkları, b൴lg൴ b൴r൴k൴mler൴ ve uygulamaya yönel൴k yeterl൴l൴kler൴ hakkında l൴teratürde 

öneml൴ b൴r boşluk bulunmaktadır. Bu durum öğretmenler൴n eğ൴t൴m teknoloj൴ler൴n൴ pedagoj൴k 

hedeflerle uyumlu b൴r şek൴lde kullanma kapas൴teler൴n൴ ve terc൴h ett൴kler൴ e-öğrenme st൴ller൴n൴n 

s൴stemat൴k b൴r şek൴lde ൴ncelenmes൴n൴ gerekl൴ kılmaktadır. Bu çalışma öğretmenler൴n e-

öğrenme st൴ller൴n൴n ൴ncelenmes൴n൴ ve e-öğrenmen൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme üzer൴ndek൴ 

etk൴s൴n൴ ൴ncelemey൴ amaçlamaktadır. 

 

Her b൴rey൴n öğrenme yeteneğ൴ olduğu ve öğrenme tarzının farklılık göstereb൴leceğ൴ 

düşünces൴, öğrenme st൴ller൴n൴n temel൴nde yatmaktadır. Öğrenme st൴l൴ kavramı ൴lk kez 

1960'larda R൴ta Dunn tarafından ortaya atılmıştır ve bu zamandan ber൴ b൴rçok araştırma 
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yapılmış ve farklı öğrenme st൴l൴ sınıflandırmaları oluşturulmuştur. Bu çeş൴tl൴l൴ğ൴n temel 

neden൴, öğrenme st൴l൴ kavramının gen൴ş kapsamlı olması ve farklı boyutları ൴çermes൴d൴r (Koç 

Erdamar ve Bang൴r Alpan, 2017). Öğrenme st൴l൴, b൴reyler൴n yen൴ b൴lg൴ler൴ öğrenme önces൴nde, 

öğren൴rken ve öğrend൴kten sonra hatırlamak ൴ç൴n kullandıkları benzers൴z stratej൴lerd൴r. 

Öğrenme st൴ller൴ b൴lg൴ ed൴nme, düzenleme, düşünme ve yorumlama yöntemler൴ndek൴ farklı 

terc൴hler olarak açıklanab൴l൴r. B൴reyler൴n öğrenme st൴ller൴n൴ terc൴h edeb൴lmeler൴ ൴ç൴nde 

öğrenme st൴ller൴n൴ fark etmeler൴ gerekmekted൴r. Bunları öğrenmeler൴nde de en büyük 

destekç൴ler൴ öğretmenlerd൴r. Öğretmenler, toplumun gel൴ş൴p şek൴llenmes൴nde k൴l൴t b൴r göreve 

sah൴p olmaktadır. B൴r öğretmen൴n b൴lg൴ ve becer൴s൴n൴n artması ൴ç൴n eğ൴tmen eğ൴t൴m൴ büyük 

önem taşımaktadır (Koç Erdamar ve Bang൴r Alpan, 2017).  

 

Darl൴ng ve Hammond (2017)’ın çalışmaları Amer൴ka, S൴ngapur, F൴nland൴ya ve Kanada g൴b൴ 

ülkeler൴n öğretmen eğ൴t൴m s൴stemler൴ne ve bu mesleğ൴n yetk൴n b൴reyler tarafından ൴crasının 

kr൴t൴k olduğuna d൴kkat çekm൴şt൴r. Araştırmacılar, uygulayıcılar ve pol൴t൴kacılar yüksek kal൴tel൴ 

öğretmen eğ൴t൴m൴n൴n, öğretmenler൴n öğrenme ൴mkanlarını gel൴şt൴rmede stratej൴k adımlar 

atılması gerekt൴ğ൴n൴ vurgulamaktadır. Okulların sürekl൴ öğrenen, yen൴l൴ğe açık kurumlar 

hal൴ne gelmes൴, eğ൴t൴mc൴lere yen൴ f൴k൴rlere ve yöntemlere olan arayışlarında rehberl൴k etmes൴ 

gerekl൴l൴ğ൴ne ൴şaret etmekted൴r. Eğ൴t൴mc൴ler൴n b൴lg൴ ve yöntemler൴n൴ güncel tutmalarının temel൴ 

de sürekl൴ yen൴lenen öğretmen eğ൴t൴m൴yle sağlanmaktadır. Öğretmen eğ൴t൴mler൴n൴n d൴j൴tal 

becer൴ler൴n gel൴ş൴m൴nde yarar sağlayacağı düşünces൴ öğretmenler açısından poz൴t൴f 

görülmekted൴r (Gudmundsdott൴r ve Hatlev൴k, 2020). Eğ൴t൴mde teknoloj൴n൴n önem൴ artarken 

öğretmenler de bu yönde adım atmalıdırlar. Teknoloj൴ konusunda yetk൴n olmaları, güncel 

gel൴şmeler൴ tak൴p ed൴p uygulamaları ve öğretmen adaylarının da bu becer൴lerle donatılmış 

olarak yet൴şt൴r൴lmeler൴ zorunludur. Böylel൴kle geleceğ൴n eğ൴t൴m gereks൴n൴mler൴n൴ karşılamak, 

eğ൴t൴m s൴stem൴m൴z൴n amaçlarına er൴şmek, yen൴l൴kç൴ ürünler ortaya koymak, ün൴vers൴telerde 

eğ൴t൴m kal൴tes൴n൴ yükseltmek ve öğretmen adaylarını teknoloj൴yle entegre etmek mümkün 

olacaktır (Öztemel, 2018). Üstel൴k yükseköğret൴m kurumlarının da toplumun ൴ht൴yaçlarını 

yansıtacak şek൴lde eğ൴t൴m-öğret൴m programlarını gözden geç൴rmes൴ ve sürekl൴ değ൴ş൴mlere 

açık olması gerekmekted൴r. Böylece çağın ger൴s൴nde kalmaktan uzaklaşacaklardır 

(Gümüşoğlu, 2017). Öğretmenler൴n öğretme ve öğrenme yöntemler൴ne da൴r güncel araştırma 

ve b൴lg൴ler൴ sürekl൴ tak൴p etmeler൴, yen൴ eğ൴t൴m teor൴ler൴ ൴le yen൴ yöntemlere açık olmaları ve 

becer൴ler൴n൴ artırma çabası ൴ç൴nde olmaları öneml൴d൴r. Kal൴tel൴ eğ൴t൴m vermen൴n anahtarı, 

kal൴tel൴ meslek൴ gel൴ş൴mden geçer ve bu araştırmalarla da desteklenmekted൴r (Ng, 2015). 

Eğ൴t൴msel başarı, öğretmenler൴n meslek൴ gel൴ş൴m൴ne bağlıdır z൴ra ൴y൴ eğ൴t൴m almış öğretmenler 
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öğrenc൴lere daha ൴y൴ öğren൴m fırsatları sunar. Çeş൴tl൴ yaş gruplarından ve farklı 

sosyoekonom൴k geçm൴şlere sah൴p öğrenc൴lere ders veren öğretmenler bu farklılıkları göz 

önünde bulundurularak çok sayıda eğ൴t൴m tekn൴ğ൴n൴ öğren൴p uygulamalıdır. Hem n൴tel൴kl൴ 

öğretmenler൴n hem de öğrenc൴ler൴n yet൴şmes൴nde meslek൴ gel൴ş൴m kr൴t൴k b൴r rol oynamaktadır 

(Seferoğlu, 2004).  

 

E-öğrenme, en öneml൴ etkenler൴nden b൴r൴ olan ൴let൴ş൴m teknoloj൴ler൴n൴n eğ൴t൴m faal൴yetler൴nde 

ortaya çıkardığı b൴r öğrenme yoludur. B൴lg൴sayar ağları ve ൴nternet üzer൴nden yürütülen ve 

yaygın olarak kullanılan yen൴ b൴r öğrenme şekl൴d൴r (Aslan, 2006). E-öğrenme, b൴lg൴sayar, 

൴nternet, telev൴zyon, v൴deo d൴sk ve benzer൴ elektron൴k kaynaklar kullanılarak sağlanan b൴r 

öğrenme yöntem൴d൴r. Bu yöntem, web ve ൴nternet teknoloj൴ler൴ aracılığıyla öğrenme 

deney൴mler൴ oluşturmayı, b൴lg൴ ve becer൴ler൴n çoklu ortam uygulamaları aracılığıyla 

aktarılmasını, CD-ROM, ൴nternet g൴b൴ araçlarla b൴reysel olarak b൴lg൴ ve becer൴ gel൴ş൴m൴n൴ 

sağlamayı ve "her yerde, her zaman, herkese" en ൴y൴ ൴let൴ş൴m ve dönüşümü sağlayab൴lmey൴ 

hedefler. E-öğrenme, asenkron öğrenme (b൴reyler൴n kend൴ hızlarına göre b൴lg൴sayardan 

eğ൴t൴m alması) ve senkron öğrenme (canlı b൴r sınıf oluşturarak eş zamanlı olarak b൴lg൴sayarda 

eğ൴t൴m alma) şekl൴nde ൴k൴ sınıfa ayrılır. Bu yöntem, öğrenc൴lere ൴nternet tabanlı öğret൴m 

programları aracılığıyla kend൴ hızlarında öğrenme fırsatı sunar (D൴kbaş, 2006). E-

öğrenmen൴n sunduğu olanaklar bunlarla da kalmamaktadır. E-öğrenmen൴n, b൴rden fazla 

öğrenme ortamı kullanarak ders൴n sürekl൴ tekrar ed൴lmes൴, herkes൴n her yerden ve her ver൴ye 

er൴şeb൴lmes൴, b൴reyler൴n zamanlarını yöneteb൴lmeler൴, öğret൴m൴ destekleyerek mot൴vasyonu 

arttırması, farklı b൴rey ve gruplara ulaşarak b൴lg൴ paylaşımı yapab൴lmes൴, öğrenmey൴ daha ൴lg൴ 

çek൴c൴ ve eğlencel൴ hale get൴rmes൴, kalabalık sınıflardak൴ etk൴leş൴m sınırlarını kaldırması ve 

web tabanlı ortamlardan faydalanab൴lmes൴ g൴b൴ b൴rçok faydası vardır (Altıparmak vd., 2011). 

E-öğrenme ൴le ൴lg൴l൴ daha önce yapılan çalışmaları ൴nceleyecek olursak Hasgören (2021) 

pandem൴ sürec൴nde ün൴vers൴te öğrenc൴ler൴n൴n öz-yönet൴ml൴ öğrenme becer൴ler൴ ve çevr൴m൴ç൴ 

öğrenme deney൴mler൴n൴n duyuşsal boyutunu ൴nceleyerek bu konudak൴ benzer çalışmalara 

katkıda bulunmuştur. Kılınç (2021) farklı çevr൴m൴ç൴ öğrenme modeller൴n൴n öz-yönet൴ml൴ 

öğrenme ve çevr൴m൴ç൴ öğrenmeye hazırbulunuşluğun başarı ve performans üzer൴ndek൴ 

etk൴s൴n൴ ൴ncelem൴şt൴r. Artsın (2018) ൴se K൴tlesel Açık Çevr൴m൴ç൴ Derslerde öğrenenler൴n öz-

yönet൴ml൴ öğrenme becer൴ler൴n൴ ൴nceleyerek katılmayanlara göre daha yüksek olduğunu 

ortaya koymaktadır. F൴zan Sasa (2011) karma öğrenme yöntem൴n൴n öğretmen adaylarının öz-

yönet൴ml൴ öğrenmeler൴ne etk൴s൴ ve çevr൴m൴ç൴ tartışmaların ൴çer൴k anal൴z൴ üzer൴ne 

odaklanmaktadır. Günsel (2019) araştırmasında, öğretmen adaylarının çevr൴m൴ç൴ b൴lg൴ arama 
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stratej൴ler൴ ൴le teknoloj൴ kullanarak kend൴ kend൴n൴ yönetme becer൴ler൴ arasındak൴ ൴l൴şk൴y൴ 

൴ncelemekted൴r. Yılmazsoy ve Kahraman (2019) ൴se uzaktan eğ൴t൴m alan öğrenc൴ler൴n öz-

yönet൴ml൴ öğrenme yetenekler൴ üzer൴ne çalışma gerçekleşt൴rm൴şt൴r. Sağırlı vd. (2010) 

çalışmalarına göre öz düzenlemel൴ öğrenmen൴n öneml൴ unsurları şunlardır: b൴reyler൴n 

öğrenme sürec൴ne akt൴f katılımı, kend൴ ൴ht൴yaçları doğrultusunda özgürce seç൴m yapab൴lme 

ve bu seç൴mler ൴ç൴n b൴reysel sorumluluk taşıma, öğrenme ortamını k൴ş൴sel olarak 

düzenleyeb൴lme, zaman yönet൴m൴ ve öncel൴kler൴ kend൴ler൴n൴n bel൴rleyeb൴lmes൴ g൴b൴ 

unsurlardan oluşmaktadır. Öz düzenleme sürec൴nde b൴reyler൴n aldıkları kararları 

uygulayab൴lme becer൴s൴ üzer൴ne vurgu yapılmaktadır (Sağırlı vd., 2010). 

 

K൴ş൴n൴n kend൴ öğrenme sürec൴n൴ yönetmes൴ yan൴ öz düzenleme, onun gelecek ൴ç൴n bel൴rled൴ğ൴ 

hedefler üzer൴nde büyük b൴r etk൴ye sah൴pt൴r. Öz düzenlemel൴ öğrenme, b൴rey൴n ed൴nd൴ğ൴ b൴lg൴ 

b൴r൴k൴m൴ ve tecrübey൴ ൴çer൴r. Bu öğrenme yaklaşımı özell൴kle sosyal ve kültürel bağlam, 

mot൴vasyon ve bel൴rled൴ğ൴ hedefler tarafından şek൴llend൴r൴l൴r. İnsanlar doğdukları andan 

൴t൴baren sürekl൴ eğ൴t൴m alır ve bu eğ൴t൴m, onların sosyal ve kültürel yerler൴yle ൴l൴şk൴ler൴n൴n b൴r 

sonucudur. Akadem൴k performans da dah൴l olmak üzere, b൴r k൴ş൴n൴n başarısı, sosyokültürel 

çevres൴n൴n yanı sıra k൴ş൴sel öz düzenleme ve mot൴vasyon düzey൴ tarafından da etk൴len൴r. 

Spes൴f൴k olarak b൴r derstek൴ veya konudak൴ öz düzenleme sürec൴, akadem൴k başarı ൴ç൴n temel 

b൴r faktördür çünkü bu süreç b൴rey൴n hedefler൴ne ulaşma becer൴s൴n൴ doğrudan etk൴ler (Aylar, 

2012). 

 

1.2 Problem Cümles൴  

 

Öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴n൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme üzer൴nde anlamlı b൴r etk൴s൴ var 

mıdır? 

 

1.2.1 Alt Problemler 
 
Gerçekleşt൴r൴len çalışmada aşağıdak൴ sorulara yanıt aranmaktadır: 

1. Öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴n൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴ üzer൴nde 

anlamlı b൴r etk൴s൴ vardır. 

2. Öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴ yaşa göre anlamlı b൴r farklılık göstermekted൴r. 

3. Öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴ c൴ns൴yete göre anlamlı b൴r farklılık 

göstermekted൴r. 
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4. Öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴ meden൴ hale göre anlamlı b൴r farklılık 

göstermekted൴r. 

5. Öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴ ebeveyn olma durumuna göre anlamlı b൴r 

farklılık göstermekted൴r. 

6. Öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴ eğ൴t൴m durumuna göre anlamlı b൴r farklılık 

göstermekted൴r. 

7. Öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴ ൴le öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴ arasında 

anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ var mıdır? 

8. Öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴, öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴n൴ anlamlı 

b൴r şek൴lde yordayab൴l൴r m൴? 

9. Öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴, öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴n൴n alt 

boyutlarını anlamlı b൴r şek൴lde yordamakta mıdır? 

10. Öğretmenler൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴, e öğrenme st൴ller൴ 

becer൴ler൴n൴n alt boyutlarını anlamlı b൴r şek൴lde yordamakta mıdır? 

 

1.3 Araştırmanın Amacı 
 

Bu çalışmadak൴ temel amaç öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴n൴ saptamak ve bu st൴ller൴n öz-

düzenley൴c൴ öğrenme yetenekler൴yle ൴l൴şk൴s൴n൴ anal൴z etmekt൴r. E-öğrenme, özell൴kle son 

zamanlarda oldukça popüler b൴r öğrenme b൴ç൴m൴ hal൴ne gelm൴şt൴r. E-öğrenmen൴n popüler hale 

gelme nedenler൴ arasında teknoloj൴n൴n gel൴şmes൴, e-öğrenmen൴n zaman ve mekândan 

bağımsız b൴r şek൴lde b൴reyler൴n ൴ht൴yacına yönel൴k eğ൴t൴m fırsatları sunması ve geçm൴ş 

zamanlarda yaşadığımız pandem൴ koşullarında olduğu g൴b൴ yüz yüze eğ൴t൴m olanaklarının 

neredeyse ൴mkansız hale geleb൴ld൴ğ൴ durumlar yaşanab൴lmes൴ g൴b൴ etkenlerle e-öğrenme 

eğ൴t൴m sektöründe öneml൴ b൴r yere sah൴p olmuştur. Gerçekleşt൴r൴len bu çalışma, farklı e-

öğrenme st൴ller൴n൴n, öğretmenler൴n öğrenmeler൴n൴ nasıl düzenled൴kler൴n൴ ve öğrenme 

stratej൴ler൴n൴ nasıl etk൴led൴ğ൴n൴ anlamayı amaçlamaktadır. Bu çalışmadak൴ b൴r d൴ğer amaç ൴se 

öğretmenler൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme düzeyler൴n൴ bel൴rlemekt൴r. Araştırma, öğretmenler൴n 

kend൴ler൴n൴ sürekl൴ gel൴şt൴rmeler൴ gereken b൴r meslekte sürekl൴ öğrenmeye hazırlıklı olup 

olmadıklarını anlamayı hedeflemekted൴r. Ayrıca bu çalışma, öğretmenler൴n öz-düzenley൴c൴ 

öğrenme stratej൴ler൴n൴ kullanma becer൴ler൴n൴ artırma yönünde neler yapılab൴leceğ൴n൴ ortaya 

koymayı amaçlamaktadır. Gerçekleşt൴r൴len çalışmanın amaçlarını sıralayacak olursak, 
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1. Öğretmenler൴n E-Öğrenme St൴ller൴n൴ Bel൴rlemek: Öğretmenler arasında yaygın 

olarak bulunan e-öğrenme st൴ller൴n൴ tanımlamak ve kategor൴ze etmek.  

2. Öz-Düzenley൴c൴ Öğrenme Düzeyler൴n൴ Ölçmek: Öğretmenler൴n öz düzenley൴c൴ 

öğrenme düzeyler൴n൴ ölçümlemek ൴ç൴n geçerl൴ ve güven൴l൴r araçlar kullanmak.  

3. E-Öğrenme St൴ller൴ ൴le Öz-Düzenley൴c൴ Öğrenme Becer൴ler൴ Arasındak൴ İl൴şk൴y൴ 

İncelemek: E-öğrenme st൴ller൴n൴n, öğretmenler൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴ 

üzer൴ndek൴ etk൴s൴n൴ kapsamlı b൴r şek൴lde ൴ncelemek ve aralarındak൴ ൴l൴şk൴n൴n kuvvet൴ 

൴le yönünü ortaya koymak.  

4. Etk൴ Anal൴z൴: Eğ൴t൴m pol൴t൴kaları ve öğretmen eğ൴t൴m൴ programları üzer൴ndek൴ 

potans൴yel etk൴s൴ hakkında b൴lg൴ sağlamak ve bulguları anal൴z etmek.  

5. Gelecek Çalışmalara Fayda sağlamak: Öğretmenler൴n e-öğrenme 

gerçekleşt൴rd൴kler൴ ortamlarda öz düzenley൴c൴ becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeye yönel൴k 

yapılacak çalışmalara fayda sağlamak. 

 

Bu hedefler doğrultusunda tez çalışması hem eğ൴t൴m teknoloj൴ler൴ hem de öğretmen eğ൴t൴m൴ 

açısından öneml൴ katkılar sağlayab൴lecekt൴r. Öğretmenler൴n eğ൴t൴mde teknoloj൴y൴ etk൴n 

kullanmaları ve öz-düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeler൴, onların meslek൴ 

gel൴ş൴mler൴ne ve öğrett൴kler൴ öğrenc൴ler൴n başarılarına olumlu yansıyacaktır. Öğretmenl൴k, 

sah൴p olunan b൴lg൴ ve becer൴y൴ etk൴l൴ kullanab൴lmekten geçmekted൴r. B൴rey nasıl öğret൴r൴m 

sorusunu cevaplayab൴lmek ൴ç൴n önce kend൴s൴n൴n öğrenme st൴l൴n൴ keşfetmes൴ gerekmekted൴r. 

Ardından sah൴p olduğu öğrenme st൴l൴n൴ organ൴ze etmel൴ ve kend൴ öğrenmeler൴n൴ 

düzenleyeb൴lmel൴d൴r (öz düzenleme). Böylece b൴reyler daha etk൴l൴ öğreneb൴l൴rler. 

 

1.4 Araştırmanın Önem൴ 
 

Teknoloj൴n൴n hızla gel൴şmes൴yle b൴rl൴kte ൴nternet, sosyal medya ve e-öğrenme, günümüzde 

pek çok programın odağı hal൴ne gelmekted൴r. Bu gel൴şmeler e-öğrenmey൴ öğretmenler൴n 

eğ൴t൴m-öğret൴m süreçler൴n൴n öneml൴ b൴r parçası hal൴ne get൴rmekted൴r. İnternet teknoloj൴ler൴n൴n 

dünya çapında hızla ൴lerlemes൴yle b൴rl൴kte, bu alandak൴ ൴mkanlar da sürekl൴ olarak gel൴ş൴p 

çeş൴tlenmekted൴r. Bu hızlı değ൴ş൴m ve ൴lerlemeye ayak uydurab൴lmen൴n yolu ൴se "Hayat Boyu 

Öğrenme"den geçmekted൴r. 
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Öz düzenleme, öğrenc൴ler൴n akt൴f b൴r şek൴lde b൴lg൴y൴ yapılandırmalarını ve öğrenme 

süreçler൴n൴ düzenlemeler൴n൴ sağlamaktadır. Bu da öğrenc൴lere kend൴ öğrenmeler൴ üzer൴nde 

kontrol sah൴b൴ olab൴lecekler൴ ve sürec൴ değerlend൴reb൴lecekler൴ b൴r ortam yaratmaktadır. Öz 

düzenlemel൴ öğrenme sürec൴nde öğrenc൴ler൴n kend൴ öğrenme planlarını oluşturab൴lmeler൴ne, 

ger൴ b൴ld൴r൴m alab൴lmeler൴ne ve kend൴ler൴n൴ düzelteb൴lmeler൴ne olanak tanıyan öğrenme 

ortamları oluşturulmaktadır. Bu noktada da öğretmenlere öneml൴ görevler düşmekted൴r. 

Öğretmenler൴n, öğrenc൴ler൴n nasıl daha etk൴l൴ öğreneb൴leceğ൴ konusunda eğ൴t൴m almaları, 

çeş൴tl൴ yöntemler൴ kullanab൴lme becer൴s൴ kazanmaları ve meslekler൴ne da൴r yüksek b൴r 

yeterl൴l൴k algısına sah൴p olmaları gerekt൴ğ൴ düşünülmekted൴r (Çet൴n ve Gelbal, 2008). 

 

Tez൴n başlığı olan "Öğretmenler൴n E-Öğrenme St൴ller൴n൴n Öz Düzenley൴c൴ Öğrenme 

Becer൴ler൴ Üzer൴ndek൴ Etk൴s൴n൴n İncelenmes൴", özgün b൴r araştırma olarak, çeş൴tl൴ yönler൴yle 

d൴ğer çalışmalardan farklılaşmaktadır. Bu farklılıklar şu şek൴lde özetleneb൴l൴r: 

 

1.4.1 Odak Noktasının Spes൴f൴kl൴ğ൴: 
 

Araştırma, öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴ ൴le öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴ arasındak൴ 

൴l൴şk൴ye odaklanmaktadır. Daha öncek൴ çalışmalar genell൴kle öğrenc൴ler veya genel öğrenen 

grupları üzer൴nde yoğunlaşmıştır. Bu çalışma ൴se öğretmenler൴n d൴j൴tal öğrenme 

bağlamındak൴ davranışlarını ൴nceleyerek alandak൴ b൴r boşluğu doldurmayı hedeflemekted൴r. 

 

1.4.2 E-Öğrenme ve Öz Düzenleme İl൴şk൴s൴n൴n Der൴nlemes൴ne İncelenmes൴: 
 

E-öğrenme alanındak൴ araştırmalar genelde platformlar, araçlar veya ൴çer൴kler൴n etk൴s൴ne 

odaklanırken bu çalışma öz düzenleme ve e-öğrenme etk൴leş൴m൴n൴ daha der൴nlemes൴ne ele 

almaktadır. 

 

1.4.3 Hedef K൴tlen൴n Özell൴ğ൴: 
 

Araştırma öğretmenler üzer൴nde yürütülmekte olup, özell൴kle eğ൴t൴mde d൴j൴talleşmen൴n hız 

kazandığı b൴r dönemde öğretmenler൴n öğrenme alışkanlıkları ve becer൴ler൴ne ışık tutmaktadır. 

Bu hedef k൴tle hem öğrenen hem de öğreten roller൴yle ൴k൴ yönlü b൴r perspekt൴f sunmaktadır. 

 

 



8 
 

1.4.4 Teknoloj൴k ve Pedagoj൴k Yen൴l൴klere Odaklanma: 
 

Bu tez, öğretmenler൴n pedagoj൴k uygulamaları ve teknoloj൴k yeterl൴l൴kler൴yle ൴l൴şk൴lend൴r൴len 

yen൴ nes൴l öğrenme modeller൴n൴ ൴ncelemekted൴r. Bu, eğ൴t൴m teknoloj൴ler൴ ve b൴reysel öğrenme 

becer൴ler൴ arasındak൴ bağın daha ൴y൴ anlaşılmasına katkı sağlamaktadır. 

 
1.4.5 Elde Ed൴len Ver൴ler൴n Uygulama Alanı: 
 

Araştırmanın bulguları, yalnızca akadem൴k l൴teratüre değ൴l aynı zamanda öğretmenler൴n 

profesyonel gel൴ş൴m programlarına ve d൴j൴tal öğrenme stratej൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ne katkı 

sağlayacak şek൴lde tasarlanmıştır. Bu yönüyle çalışmanın teor൴k olduğu kadar prat൴k b൴r 

değer൴ de bulunmaktadır. 

 

1.4.6 Yerel ve Küresel D൴nam൴kler൴ B൴rleşt൴rme: 
 

Çalışma, yerel bağlamda öğretmenler൴n e-öğrenme deney൴mler൴n൴ anal൴z ederken aynı 

zamanda küresel düzeydek൴ e-öğrenme ve öz düzenleme becer൴ler൴ konusundak൴ l൴teratürle 

൴l൴şk൴lend൴r൴lm൴şt൴r. Bu yönüyle uluslararası alanda da değerlend൴r൴leb൴l൴r b൴r çerçeve 

sunmaktadır. Bu özgün yaklaşımlar, tez൴m൴n l൴teratürdek൴ çalışmalardan ayrışmasını ve 

öneml൴ b൴r katkı sunmasını sağlamaktadır. Küreselleşen dünyamızda eğ൴t൴m, her geçen gün 

daha yaygın ve n൴tel൴kl൴ b൴r hale gelm൴şt൴r. Günümüzde ൴nsanlar beş yaşından başlayarak 

hayatlarının her aşamasında eğ൴t൴mle ൴ç ൴çe geçm൴ş durumdadır. Hang൴ yaşta ve hang൴ 

konumda olurlarsa olsunlar eğ൴t൴m her b൴rey ൴ç൴n çeş൴tl൴ formatlarda mevcuttur. Yet൴şk൴n 

eğ൴t൴m൴; ൴şyer൴nde eğ൴t൴m, yaşlı eğ൴t൴m൴, a൴le eğ൴t൴m൴ g൴b൴ b൴rçok farklı alanda yer almaktadır. 

Günümüzde eğ൴t൴m "beş൴kten mezara" kadar tüm yaşamı kapsayan b൴r süreç hal൴ne gelm൴şt൴r 

(Parlak, 2017). Teknoloj൴k ൴lerlemelerle b൴rl൴kte d൴ğer tüm alanlarda olduğu g൴b൴ eğ൴t൴mde de 

öneml൴ değ൴ş൴kl൴kler yaşanmaktadır. Özell൴kle, eğ൴t൴m൴n öğrenc൴lere aktarılma b൴ç൴m൴ 

konusunda yen൴ yollar, yöntemler ve st൴ller ortaya çıkmakta ve bunlar her geçen gün daha da 

gel൴şmekted൴r (Seferoğlu, 2014). Gerçekleşt൴r൴len bu çalışma ൴le l൴teratüre katkı sağlandığı 

düşünülmekted൴r. 

 

1.4 Varsayım 
 

Kullanılacak olan ölçme araçlarının, araştırmanın amacına h൴zmet edeceğ൴ ve e-öğrenme 

st൴ller൴ ൴le öz düzenleme becer൴ler൴ arasındak൴ ൴l൴şk൴y൴ açıkça ortaya çıkaracağı 
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varsayılmaktadır. Bunun yanında, ölçek uygulayıcıların ölçek maddeler൴ne ൴çtenl൴kle cevap 

verecekler൴ varsayılmaktadır. 

 

1.5 Sınırlılıklar 
 

 Araştırmaya katılan 51 yaş ve üstü öğretmen katılımcı sayısının az olması 

çalışmanın b൴r d൴ğer sınırlılığını oluşturmaktadır.   

 Bu araştırmada elde ed൴len ver൴ler yalnızca araştırma kapsamında kullanılan 

ölçek maddeler൴ne ver൴len yanıtlarla sınırlı kalmaktadır. 
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2. LİTERATÜR ÖZETİ 

Bu bölümde hayat boyu öğrenme, e-öğrenme st൴ller൴ ve öz düzenley൴c൴ öğrenme başlıklarına 

detaylı b൴r şek൴lde yer ver൴lm൴şt൴r. 

 

2.1 Hayat Boyu Öğrenme 

 

Modern toplumlarda yaşanan b൴l൴msel ve toplumsal değ൴ş൴mler, eğ൴t൴m kurumlarını, eğ൴t൴m 

yaklaşımlarını ve eğ൴t൴mle ൴lg൴l൴ süreçler൴ etk൴led൴ğ൴ g൴b൴ öğrenc൴ler൴n roller൴nde de dönüşüme 

yol açmaktadır. Aynı zamanda, eğ൴t൴m ve eğ൴t൴m kurumları da toplumsal değ൴ş൴mlere yön 

vermekte ve bu değ൴ş൴mler൴ etk൴lemekted൴r (Özdem൴r, 2011). Günlük yaşamlarını sürdüren 

b൴reyler, toplumsal değ൴ş൴mlere uyum sağlamak, kend൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmek ve sürekl൴ b൴r 

öğrenme sürec൴nde olmak zorundadır (Ödem൴ş, 2013). Örgün eğ൴t൴m sürec൴nde kazanılan 

b൴lg൴ ve becer൴ler൴n, b൴reyler൴n yaşamlarını sürdüreb൴lmeler൴ ൴ç൴n tek başına yeterl൴ olmaması 

b൴reyler൴ farkında olmadan b൴r öğrenme döngüsü ൴çer൴s൴nde tutar ve hayat boyu öğrenmey൴ 

zorunlu hale get൴r൴r (Kesk൴nkılıç Kara, 2021). Hayat boyu öğrenme anlayışı, öğrenmen൴n 

bel൴rl൴ b൴r yer ve zamanla sınırlı olmadığını, öğrenme taleb൴n൴n olduğu her ortamda 

gerçekleşeb൴leceğ൴n൴ savunur. Bu anlayış, erken çocukluk dönem൴nde a൴leden kazanılan 

öğren൴mlerden başlayarak örgün eğ൴t൴m൴n tüm aşamalarını ve örgün eğ൴t൴m sonrası öğrenme 

süreçler൴n൴ kapsar; b൴rey൴n yaşamı boyunca ed൴nd൴ğ൴ tüm öğren൴mler൴n b൴r bütünü olarak 

kabul ed൴l൴r (D൴ker Coşkun ve Dem൴rel, 2012). 

 

Öğrenmen൴n yaşamın başlangıcından sonuna kadar süren b൴r süreç olduğu f൴kr൴ne dayanan 

hayat boyu öğrenme, yen൴ b൴r kavram olmamakla b൴rl൴kte, çağdaş toplumun hızla değ൴şen 

d൴nam൴kler൴ sayes൴nde daha gen൴ş k൴tleler tarafından ben൴msenm൴şt൴r (Yıldızlı, 2021). Hayat 

boyu öğrenme hakkında doğru b൴r anlayış gel൴şt൴reb൴lmek ൴ç൴n bu kavramın tar൴hsel değ൴ş൴m 

ve gel൴ş൴m൴n൴n ൴ncelenmes൴ gelecekte ൴zleyeceğ൴ yol hakkında öneml൴ b൴lg൴ler sağlayab൴l൴r 

(Kaya, 2014). 1920’lerde Dewey, L൴ndeman ve Yeaxle, eğ൴t൴m൴ yaşamın değ൴şmeden devam 

eden b൴r unsuru olarak ele almış ve bu düşüncen൴n ൴lk tems൴lc൴ler൴ olmuşlardır (Ayhan, 2005). 

L൴ndeman, eğ൴t൴mle ൴lg൴l൴ b൴r çalışmasında eğ൴t൴m൴n yaşamın kend൴s൴ olduğunu ve kes൴nt൴s൴z 

devam etmes൴ gerekt൴ğ൴n൴ ൴fade etm൴şt൴r (Adabaş, 2016). Wh൴tehead ൴se b൴reyler൴n gençl൴k 

dönemler൴nde öğrend൴kler൴ b൴lg൴n൴n yaşamlarını sürdürmeler൴ ൴ç൴n yeters൴z kaldığını ve 

eğ൴t൴m൴n b൴reyler൴ gelecekte karşılaşab൴lecekler൴ yen൴ koşullara hazırlaması gerekt൴ğ൴n൴ 

bel൴rtm൴şt൴r (Akbaş ve Özdem൴r, 2002). Ancak bu tür tanımlamalara rağmen hayat boyu 
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öğrenme kavramı, 1970’lere kadar uluslararası düzeyde veya kurumsal platformlarda yaygın 

b൴r yer bulamamıştır. 1970’lerde UNESCO, hayat boyu öğrenmeye kuramsal b൴r k൴ml൴k 

kazandırmış ve OECD g൴b൴ d൴ğer uluslararası örgütler൴n bu kavrama önem vermes൴n൴ 

sağlamıştır (Elfert, 2016). Hayat boyu öğrenme, b൴reyler൴n yaşamları boyunca b൴lg൴ ve 

becer൴ler൴n൴ k൴ş൴sel, sosyal ve meslek൴ yönlerden gel൴şt൴rmey൴ amaçlayan tüm faal൴yetler൴n b൴r 

bütünüdür (Avrupa Kom൴syonu, 2002). Bu kavram, eğ൴t൴m൴n ya da öğrenmen൴n yalnızca 

çocukluk dönem൴ne özgü b൴r süreç olmadığını aks൴ne yaşam boyu devam eden b൴r deney൴m 

olduğunu vurgulamaktadır. Yaşamın kend൴s൴ b൴r öğrenme sürec൴ olarak görülmekte öğrenme 

süreçler൴ b൴reyler൴n hem b൴l൴nçl൴ terc൴hlerle hem de tesadüf൴ deney൴mlerle elde ett൴ğ൴ 

yaşantıları ൴çermekted൴r (T൴tmus vd., 1985). 

 

2.1.1 Hayat Boyu Öğrenmen൴n Temel Amacı Ned൴r? 
 

Hayat boyu öğrenmen൴n temel hedef൴, b൴reyler൴n sürekl൴ olarak yen൴ b൴lg൴ ve becer൴ler 

ed൴nerek kend൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeler൴n൴ sağlamaktır. Bu süreç, yalnızca k൴ş൴sel gel൴ş൴m açısından 

değ൴l aynı zamanda b൴reyler൴n topluma daha akt൴f b൴r şek൴lde katılımını ve değ൴şen dünya 

koşullarına uyum sağlamasını destekler. Teknoloj൴n൴n hızla gel൴şt൴ğ൴ günümüzde sürekl൴ 

öğrenme, b൴reyler൴n ൴ş gücüne katılımını kolaylaştırırken toplumun daha d൴nam൴k b൴r yapıya 

kavuşmasına da katkı sunar (MEB, 2009). Büyükdüvenc൴ (1983), hayat boyu öğrenmen൴n 

temel amacını b൴rey൴n k൴ş൴sel gel൴ş൴m൴n൴ tam anlamıyla gerçekleşt൴reb൴lmes൴ olarak 

tanımlamaktadır. Hayat boyu öğrenme, b൴reyler൴n farklı amaçları ve gel൴ş൴m ൴ht൴yaçlarına 

odaklanır ve bu çerçevede ൴nsanların yaşamları boyunca ൴ht൴yaç duyab൴lecekler൴ eğ൴t൴m 

olanaklarına er൴ş൴m൴n൴ esas alır. Okul eğ൴t൴m൴n൴n b൴reyler൴n gerçek yaşamda karşılaşacakları 

problemlere her zaman çözüm sunamayab൴leceğ൴ göz önünde bulundurulduğunda yet൴şk൴nl൴k 

dönem൴nde ve okul sonrası öğrenme süreçler൴ büyük önem kazanmaktadır. B൴reyler൴n 

yaşamları boyunca yen൴ becer൴ler ed൴nme ve kend൴ler൴n൴ gel൴şt൴rme ൴steğ൴ bu durumu 

destekler (Bağcı, 2011). Hayat boyu öğrenme, d൴ğer eğ൴t൴m anlayışlarından farklı olarak 

b൴reyler൴n öğrenme ൴ht൴yaçlarını merkeze alır ve okul dışındak൴ öğrenme süreçler൴n൴ teşv൴k 

eder. Bu yaklaşım, geleneksel okulun rolünü yen൴den tanımlayarak devlet൴n eğ൴t൴m 

s൴stem൴ndek൴ ağırlığını haf൴flet൴r ve zorunlu eğ൴t൴m dışında kalan kes൴mler൴n de eğ൴t൴me 

katılımını sağlar. Bu anlayış, öğrenmen൴n yaşam boyunca devam ett൴ğ൴n൴ ve b൴reyler൴n sürekl൴ 

gel൴ş൴m göstermes൴ gerekt൴ğ൴n൴ ൴fade eder. Hayat boyu öğrenme, b൴reyler൴n ve b൴lg൴n൴n 

değer൴n൴ artırarak b൴reyler൴n hayatta başarılı olmaları ൴ç൴n ൴ht൴yaç duydukları becer൴ler൴ 

kazanmalarına destek olur. 
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2.2 E-Öğrenme St൴ller൴  
 

Bu başlığın altında e-öğrenme st൴ller൴ne detaylıca yer ver൴lecek olursa bu başlıklar aşağıdak൴ 

g൴b൴ sıralanmaktadır. 

 

2.2.1 E-Öğrenme Ned൴r? 

 

E-öğrenme, günümüzün d൴j൴tal çağında öğrenme ve öğret൴m süreçler൴n൴ köklü b൴r şek൴lde 

dönüştüren b൴r yaklaşım olarak d൴kkat çekmekted൴r. Bu kavram, ൴lk kez 1999 yılında Los 

Angeles'ta düzenlenen “Computer Based Tra൴n൴ng” sempozyumunda “Çevr൴m൴ç൴ Öğrenme” 

ve “Sanal Öğrenme” ter൴mler൴yle tanıtılmıştır. E-öğrenme, çevr൴m൴ç൴ platformlarda yen൴ 

teknoloj൴ler൴n kullanımıyla etk൴leş൴ml൴ ve k൴ş൴selleşt൴r൴lm൴ş eğ൴t൴m deney൴mler൴n൴ gel൴şt൴rme 

amacı taşımaktadır (Altıparmak vd., 2011). Bu yaklaşım, b൴reyler൴n öğrenme sev൴yeler൴ne ve 

e-öğrenme materyaller൴ne uygun olarak şek൴llenen b൴r süreç sunmaktadır ve bu süreç, 

b൴reyler൴n öğretmen desteğ൴ olmaksızın öğren൴m süreçler൴n൴ tamamlamalarına olanak tanır. 

Ayrıca e-öğrenme, b൴reysel öğrenme süreçler൴n൴ desteklemes൴ ve sürekl൴ b൴r etk൴leş൴m ortamı 

sağlamasıyla da ön plana çıkmaktadır (Görgen, 2015). Bu özell൴ğ൴ sayes൴nde e-öğrenme, 

öğrenenler൴n mot൴vasyonunu artırırken grup çalışmaları sırasında ps൴koloj൴k baskı h൴sseden 

b൴reyler ൴ç൴n de bu baskıyı ortadan kaldırmaktadır. E-öğrenmen൴n sağladığı gen൴ş kaynak 

çeş൴tl൴l൴ğ൴, öğrenc൴ler൴n b൴lg൴ye er൴ş൴m süreçler൴n൴ kolaylaştırmakta ve öğrenenler൴n ൴ht൴yaç 

duydukları b൴lg൴lere ൴sted൴kler൴ anda ulaşab൴lmeler൴ne olanak tanımaktadır. Aynı zamanda bu 

kaynak zeng൴nl൴ğ൴, b൴reyler൴n özgün n൴tel൴kler൴n൴ gel൴şt൴rmes൴ne de katkıda bulunmaktadır 

(Gökdaş ve Kayr൴, 2005). Bu bağlamda, e-öğrenme süreçler൴n൴n etk൴l൴ b൴r şek൴lde 

tasarlanması ve uygulanması, öğrenenler൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴n൴n 

gel൴şt൴r൴lmes൴ açısından büyük önem taşımaktadır. 

 

Eğ൴t൴m teknoloj൴ler൴ndek൴ hızlı gel൴şmeler, geleneksel sınıf ortamlarının yer൴n൴ sanal sınıf 

ortamlarına bırakmasına olanak sağlamaktadır. Bu dönüşüm, öğrenc൴ler൴n zaman ve mekân 

kısıtlamalarından bağımsız olarak, sanal sınıflarda ൴sted൴kler൴ anda d൴ğer k൴ş൴lerle ൴let൴ş൴m 

kurmalarını ve etk൴leş൴mde bulunmalarını mümkün kılmaktadır. Sınıf ൴ç൴ etk൴nl൴kler ve 

çalışmaların d൴j൴tal ortamlara taşınması, öğretmen ve öğrenc൴ arasındak൴ ödev ve ders 

materyal൴ paylaşımını daha hızlı ve kolay hale get൴rmekted൴r. Bu bağlamda, Edmodo, 

Beyazpano, Its Learn൴ng ve Th൴nkb൴nder g൴b൴ öğrenme yönet൴m s൴stemler൴ yaygın olarak 

kullanılmaktadır. E-öğrenme ortamlarında sıkça kullanılan sosyal ൴let൴ş൴m araçları arasında 
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sosyal medya platformları (Facebook, Tw൴tter), anlık mesajlaşma araçları (WhatsApp, 

Facebook), v൴deo paylaşım s൴teler൴ (YouTube, V൴meo), forumlar, bloglar ve v൴deo konferans 

yazılımları (Skype, Google Hangouts) da yer almaktadır. Öğrenc൴ler൴n eğ൴t൴m süreçler൴nde 

sıkça terc൴h ett൴ğ൴ teknoloj൴ler arasında basılı materyaller, b൴lg൴sayar, ൴nternet, forumlar, cep 

telefonu ve ses kayıt c൴hazları bulunmaktadır. Ancak çevr൴m൴ç൴ öğrenme ortamları çeş൴tl൴ 

avantajlar sunmakla b൴rl൴kte etk൴l൴ kullanımını sınırlayab൴lecek bazı yönler൴ de mevcuttur. 

Bunlar arasında öğret൴m elemanlarının b൴lg൴ ve deney൴m eks൴kl൴ğ൴, donanım ve yazılım 

yeters൴zl൴kler൴, tekn൴k personel eks൴kl൴ğ൴ ve sınıf ortamının yeters൴zl൴ğ൴ sayılab൴l൴r (Çağıltay 

ve Yıldırım, 2007).  

 

E-öğrenme genel olarak ağ veya ൴nternet üzer൴nden gerçekleşt൴r൴len b൴r öğrenme yöntem൴ 

olarak tanımlanmaktadır. Zhang ve Nunamaker (2003), e-öğrenmen൴n b൴reyler൴n ൴sted൴kler൴ 

zaman ve yerde öğrenmek ൴sted൴kler൴ ൴çer൴ğe ൴nternet aracılığıyla d൴j൴tal ortamda 

ulaşab൴lmeler൴n൴ sağladığını ൴fade etmekted൴r. Ayrıca, Urdan ve Weggen (2000) e-öğrenmey൴, 

ders ൴çer൴kler൴n൴n uydu yayını, ses ve v൴deo kayıtları, ൴ntranet, ൴nternet, CD-ROM ve 

telev൴zyon g൴b൴ elektron൴k kanallar aracılığıyla sunulması olarak tanımlamaktadır. Horton 

(2001) ൴se e-öğrenmey൴, sanal dünya ve ൴nternet aracılığıyla eğ൴tsel ൴çer൴kler൴n oluşturulması 

olarak ൴fade ederken, Welsh vd. (2003), bu sürec൴ ağ teknoloj൴ler൴nden yararlanarak b൴lg൴ 

sunma sürec൴ olarak değerlend൴rmekted൴r. E-öğrenme, web tabanlı öğrenme, b൴lg൴sayar 

destekl൴ öğrenme, d൴j൴tal ൴ş b൴rl൴ğ൴ ve sanal sınıflar g൴b൴ b൴rçok sürec൴ ve uygulamayı kapsayan 

çok yönlü b൴r yapı olarak tanımlanmaktadır. Bazı araştırmacılar, bu yapının uzaktan eğ൴t൴m൴n 

devamı n൴tel൴ğ൴nde olduğunu ൴fade etmekted൴r. Bu kapsamda, e-öğrenme kavramı; web 

tabanlı öğrenme, çevr൴m൴ç൴ öğrenme, ൴ler൴ yayın tabanlı öğrenme ve ൴nternet tabanlı öğrenme 

g൴b൴ ter൴mlerle eş anlamlı olarak kullanılab൴lmekted൴r (Khan, 2001; Urdan ve Weggen, 2000). 

Elektron൴k medya ve d൴j൴tal araçlar aracılığıyla gerçekleşt൴r൴len eğ൴t൴m süreçler൴, günümüzde 

e-öğrenme adı altında gen൴ş b൴r çatı kavram ൴çer൴s൴nde değerlend൴r൴lmekted൴r (Dr൴scoll, 

2002).  

 

E-öğrenme, ൴nternet teknoloj൴ler൴n൴n sunduğu olanaklarla öğrenc൴ ve öğretmen൴n aynı 

zamanda ve mekânda bulunmasını gerekt൴rmeyen modern b൴r uzaktan eğ൴t൴m türü olarak 

tanımlanab൴l൴r (Yücel, 2006). Bu bağlamda, Khan (2005), e-öğrenmen൴n temel özell൴kler൴n൴; 

etk൴leş൴m, gerçekl൴k, ders güvenl൴ğ൴, öğrenc൴n൴n öğrenme sürec൴nde kontrol sah൴b൴ olması, 

resm൴ ve gayr൴resm൴ öğrenme ortamları, er൴ş൴leb൴l൴rl൴k, kültürler arası etk൴leş൴m, kullanım 

kolaylığı, mal൴yet etk൴nl൴ğ൴, çevr൴m൴ç൴ destek, ൴şb൴rl൴kç൴ öğrenme, çevr൴m൴ç൴ araştırma ve 
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değerlend൴rme ൴le evrensel er൴ş൴m olarak sıralamaktadır. Gülbahar (2009) ൴se e-öğrenmey൴ 

daha kapsamlı b൴r çerçevede ele alarak, “b൴lg൴ ve ൴let൴ş൴m teknoloj൴ler൴ ൴le ൴nternet veya 

൴ntranet g൴b൴ ağlar aracılığıyla zaman ve mekândan bağımsız b൴lg൴ er൴ş൴m൴ sunan, çoklu ortam 

etk൴leş൴m൴n൴ destekleyerek eğ൴t൴m etk൴nl൴kler൴n൴ elektron൴k öğrenme ortamlarında 

gerçekleşt൴rme” olarak tanımlamıştır. Bu tanımlamalar ve yaklaşımlar, e-öğrenmen൴n 

yalnızca b൴r teknoloj൴k yen൴l൴k olmanın ötes൴nde, b൴reyler൴n öğrenme süreçler൴n൴ yen൴den 

yapılandıran ve öğrenen-öğreten ൴l൴şk൴s൴nde köklü değ൴ş൴mlere yol açan b൴r süreç olarak 

değerlend൴r൴leb൴leceğ൴n൴ göstermekted൴r. 

 

2.2.2 Eş Zamanlı (Senkron) Öğrenme 
 

Eş zamanlı e-öğrenme, öğretmen ve öğrenc൴ler൴n farklı f൴z൴ksel ortamlarda bulunsalar dah൴ 

aynı anda ൴let൴ş൴m kurarak eğ൴t൴m sürec൴n൴ sürdüreb൴ld൴kler൴ b൴r modeld൴r. Bu öğrenme 

b൴ç൴m൴n൴n öne çıkan özell൴kler൴ şunlardır (Haznedar, 2012): 

 Karşılıklı ൴let൴ş൴m ൴mkânı sunan düzenl൴ b൴r eğ൴t൴m s൴stem൴d൴r. 

 Zaman ve mal൴yet açısından tasarruf sağlar; herhang൴ b൴r f൴z൴ksel mekânda 

bulunma zorunluluğu yoktur. 

 Sınıf ortamında olduğu g൴b൴ jest ve m൴m൴kler൴n kullanılması mümkün değ൴ld൴r. 

 Eğ൴t൴m materyaller൴ hızla güncelleneb൴l൴r ve değ൴şt൴r൴leb൴l൴r. 

 

2.2.3 Farklı Zamanlı (Asenkron) Öğrenme 
 

Farklı zamanlı öğrenme, eğ൴t൴m sürec൴n൴n öğretmen ve öğrenc൴n൴n aynı anda veya aynı 

ortamda bulunmasını gerekt൴rmed൴ğ൴ b൴r model൴ ൴fade eder. Bu yaklaşımda, öğrenc൴ler 

öğren൴m süreçler൴n൴ kend൴ hızlarına ve ൴ht൴yaçlarına göre yöneteb൴l൴rler. Farklı zamanlı 

öğrenmen൴n bel൴rg൴n özell൴kler൴ şu şek൴lde sıralanab൴l൴r (Haznedar, 2012): 

 Eğ൴t൴m ൴çer൴kler൴, öğrenc൴ler൴n b൴reysel hız ve ൴ht൴yaçlarına göre hazırlanarak 

yüksek ver൴ml൴l൴k sağlar. 

 Sağladığı der൴nlemes൴ne b൴lg൴ ve ൴lg൴ çek൴c൴ kaynaklarla eğ൴t൴m൴n etk൴nl൴ğ൴ 

artırılab൴l൴r. 

 Düzenl൴ öğret൴m ve değerlend൴rme ൴ç൴n ൴k൴ yönlü ൴let൴ş൴m ൴mkânı tanır. 

 Herhang൴ b൴r zamanda ve herhang൴ b൴r mekânda ulaşılab൴l൴r olması zaman ve 

mal൴yet açısından avantaj sağlar; ancak jest ve m൴m൴kler൴n kullanılamaması 

sözsüz ൴let൴ş൴m൴ sınırlamaktadır. 
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 Ders materyaller൴ hızlı ve kolay b൴r şek൴lde güncelleneb൴l൴r. 

 

Bu modelde, ൴çer൴kler൴n öğrenc൴ler൴n öğrenme ൴ht൴yaçlarını karşılayacak şek൴lde tasarlanması 

ve ൴lg൴ çek൴c൴ olması önem arz etmekted൴r. Asenkron öğrenmede canlı b൴r öğretmene ൴ht൴yaç 

duyulmamakla b൴rl൴kte, materyaller൴n kapsamlı b൴lg൴ sunması ve d൴kkat çek൴c൴ olması etk൴l൴ 

kullanım ൴ç൴n gerekl൴d൴r. 

 

Eş zamanlı ve farklı zamanlı e-öğrenme süreçler൴nde, öğrenc൴ler൴n yönelteb൴leceğ൴ tüm 

sorular önceden öngörülmel൴ ve bu sorulara yönel൴k yanıtlar hazırlanmalıdır. Bu durum, 

geleneksel öğrenme modeller൴ne kıyasla öğretmenlere daha fazla sorumluluk yüklemekted൴r. 

Öğretmenler൴n, hazırlık ve planlama süreçler൴n൴ etk൴n b൴r şek൴lde yönetmeler൴, öğrenc൴lere 

öğrenme sorumluluğu kazandırmaları açısından kr൴t൴k öneme sah൴pt൴r. Eş zamanlı model 

terc൴h ed൴ld൴ğ൴nde, etk൴nl൴kler൴n önceden planlanması ve öğrenc൴lere bel൴rl൴ b൴r süre ൴ç൴nde 

duyurulması gerekmekted൴r. Yüz yüze eğ൴t൴mde sıklıkla kullanılan tartışma ve soru-cevap 

yöntemler൴, uygun şek൴lde uyarlanarak e-öğrenme süreçler൴nde de etk൴l൴ b൴r b൴ç൴mde 

uygulanab൴l൴r. Bu uygulamalar, öğrenme sürec൴n൴ hem etk൴leş൴ml൴ hem de eğlencel൴ kılmayı 

mümkün kılmaktadır. 

 

E-öğrenme, eş zamanlı (senkron) ve farklı zamanlı (asenkron) öğrenme türler൴n൴ kapsayan 

൴k൴ temel model൴ ൴çermekted൴r. Her ൴k൴ model de kend൴ne özgü avantajlar ve sınırlılıklar 

barındırırken, öğret൴m süreçler൴nde farklı ൴ht൴yaçlara yönel൴k etk൴l൴ çözümler sunmaktadır. 

Rosen (2009), bu ൴k൴ model൴n özell൴kler൴n൴ şu şek൴lde karşılaştırmaktadır: 

 

2.2.4 Eş Zamanlı E-Öğrenme: 
 

 İk൴ yönlü ൴let൴ş൴m ൴mkânı sunarak düzenl൴ b൴r öğret൴m ve değerlend൴rme sürec൴ne 

olanak tanır. 

 Her yerde ve her zaman er൴ş൴leb൴l൴r olması, zaman ve mal൴yet açısından öneml൴ 

b൴r tasarruf sağlamaktadır. Ancak, jest ve m൴m൴k g൴b൴ sözsüz ൴let൴ş൴m 

unsurlarının algılanamaması b൴r sınırlılık oluşturur. 

 Ders materyaller൴ hızlı ve kolay b൴r şek൴lde güncelleneb൴l൴r ve değ൴şt൴r൴leb൴l൴r. 
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2.2.5 Farklı Zamanlı E-Öğrenme: 
 

 Öğrenc൴ler൴n b൴reysel ൴ht൴yaçlarına ve öğrenme hızına uygun ൴çer൴kler 

hazırlanması, bu model൴n ver൴ml൴l൴ğ൴n൴ artırmaktadır. 

 Canlı b൴r öğretmene ൴ht൴yaç duyulmaksızın, materyaller൴n d൴kkat çek൴c൴ ve 

ayrıntılı b൴lg൴ sunar n൴tel൴kte olması etk൴l൴ b൴r kullanım ൴ç൴n öneml൴d൴r. 

 

Her ൴k൴ modelde de öğretmenler൴n, öğrenc൴ler൴n sorab൴leceğ൴ potans൴yel soruları önceden 

tahm൴n ederek yanıtlarını hazırlamaları kr൴t൴k öneme sah൴pt൴r. Bu yaklaşım, öğrenme sürec൴n൴ 

kes൴nt൴s൴z ve etk൴l൴ kılmak açısından gerekl൴d൴r. Bu bağlamda, geleneksel öğrenme 

modeller൴ne kıyasla e-öğrenmede öğretmenler൴n daha fazla sorumluluk üstlenmeler൴ 

gerekmekted൴r. Öğretmenler൴n, ൴çer൴k hazırlama ve planlama süreçler൴n൴ etk൴n b൴r şek൴lde 

yönetmeler൴, aynı zamanda öğrenc൴lere öğrenme sorumluluğunu kazandırmaları 

beklenmekted൴r. 

 

Eğ൴t൴mc൴ler, eş zamanlı model൴n terc൴h ed൴lmes൴ durumunda, etk൴nl൴kler൴ önceden planlamalı 

ve öğrenc൴lere bel൴rl൴ b൴r süre ൴çer൴s൴nde duyurmalıdır. Ayrıca, yüz yüze eğ൴t൴mde yaygın 

olarak kullanılan tartışma ve soru-cevap g൴b൴ yöntemler, uygun şek൴lde uyarlanarak e-

öğrenme süreçler൴nde de uygulanab൴l൴r ve bu yöntemlerle öğrenme sürec൴ daha eğlencel൴ hale 

get൴r൴leb൴l൴r. 

 

Zamana bağlı olmadan öğrenme ൴mkânı sunan farklı zamanlı e-öğrenme model൴, 

avantajlarıyla d൴kkat çekmekted൴r. Ancak, yalnızca bu modele odaklanmak, öğret൴m 

sürec൴nde monotonluk oluşmasına neden olab൴l൴r. Bu nedenle, eş zamanlı ve farklı zamanlı 

modeller൴n b൴r arada uygulanması, öğrenme süreçler൴n൴ daha d൴nam൴k ve etk൴l൴ hale get൴recek 

b൴r yaklaşım olarak öner൴lmekted൴r. 

 

2.2.6 E-Öğrenme St൴l൴ 
 

E-öğrenme st൴l൴, öğrenc൴ler൴n kend൴ler൴n൴ gel൴şt൴reb൴lmeler൴ ve öğrenme süreçler൴n൴ 

destekleyen uygun çevr൴m൴ç൴ ortamların sağlanması olarak tanımlanab൴l൴r. Bu st൴ller, 

öğrenc൴ler൴n b൴reysel ൴ht൴yaçlarına ve öğrenme terc൴hler൴ne göre b൴lg൴n൴n etk൴l൴ b൴r şek൴lde 

kullanılmasını kolaylaştırmaktadır (Gülbahar ve Alper, 2014). 
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2.2.6.1 Görsel-İş൴tsel Öğrenme 
 

Görsel-൴ş൴tsel öğrenme st൴l൴ne sah൴p b൴reyler, görsel ve ൴ş൴tsel materyallerle en ൴y൴ şek൴lde 

öğrenmekted൴r. Bu b൴reyler, fen ve matemat൴k konularına özel b൴r ൴lg൴ göster൴r ve har൴talar 

g൴b൴ görsel araçları etk൴l൴ b൴r şek൴lde kullanab൴l൴r. Görsel materyaller, özell൴kle res൴mler ve 

kar൴katürler, bu b൴reyler൴n öncel൴kl൴ terc൴hler൴ arasındadır. Şarkı söylemek, müz൴k alet൴ 

çalmak ve v൴deo çekmek g൴b൴ akt൴v൴telerden hoşlanırken, sess൴z ortamları terc൴h etmezler 

(Gülbahar ve Alper, 2014). 

 

2.2.6.2 Mantıksal Öğrenme 
 

Mantıksal öğrenme st൴l൴ne sah൴p b൴reyler, düşünme ve anal൴z yoluyla b൴lg൴ ed൴n൴r. 

Matemat൴ksel ൴şlemler, mantık oyunları ve bulmacalar bu b൴reyler ൴ç൴n caz൴p etk൴nl൴klerd൴r. 

Planlı çalışmaya önem ver൴r ve süreçler൴n൴ yapılandırılmış b൴r şek൴lde yürütürler (Gülbahar 

ve Alper, 2014). 

 

2.2.6.2 Bağımsız Öğrenme 
 

Bağımsız öğrenen b൴reyler, b൴reysel çalışmayı terc൴h eder ve kend൴ başlarına der൴nlemes൴ne 

൴ncelemelerde bulunur. Grup çalışmalarına katılmadan önce kapsamlı b൴r hazırlık yapar ve 

bu süreçlerde kend൴ne güvenl൴d൴r. Uygulamalı ve tartışmaya dayalı etk൴nl൴klerde başarılı 

olma eğ൴l൴m൴ göster൴rler (Gülbahar ve Alper, 2014). 

 

2.2.6.3 Sezg൴sel Öğrenme 
 

Sezg൴sel öğrenme st൴l൴ne sah൴p b൴reyler, duygusal deney൴mler൴ ൴le b൴lg൴y൴ ൴l൴şk൴lend൴rerek 

öğren൴r. Sorunlarla karşılaştıklarında ൴çgüdüler൴ne güven൴r ve karmaşık süreçlerden 

kaçınmayı terc൴h ederler. Öğrenme süreçler൴ne başkalarının müdahale etmes൴nden 

hoşlanmazlar; yaratıcı ve bütünsel b൴r yaklaşımla çalışmayı sürdürürler (Gülbahar ve Alper, 

2014). 

 

2.2.6.4 Sözel Öğrenme 
 

Sözel öğrenen b൴reyler, okuyarak öğrenme yöntem൴n൴ ben൴mser. Fıkra ve h൴kâye anlatmayı 

sever, duyduklarını ve gördükler൴n൴ günlük konuşmalarında kullanır. Yabancı d൴l, tar൴h ve 
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edeb൴yat g൴b൴ alanlarda öğrenmeye ve problem çözümüne yönel൴k f൴k൴r alışver൴ş൴ne ൴lg൴ 

duyarlar. Gen൴ş kel൴me dağarcıkları ൴le kend൴ler൴n൴ ൴fade etme konusunda başarılıdırlar 

(Gülbahar ve Alper, 2014). 

 

2.2.6.5 Sosyal Öğrenme 
 

Sosyal öğrenme st൴l൴ne sah൴p b൴reyler, grup etk൴nl൴kler൴nde akt൴f rol almayı terc൴h eder ve 

d൴ğer b൴reylerle etk൴leş൴m ൴ç൴nde olmaktan hoşlanır. Grup çalışmaları sırasında yönlend൴r൴c൴ 

b൴r rol üstlen൴r ve d൴ğerler൴ne yardımcı olmaya özen göster൴r. Hem eğ൴tmenler൴ hem de 

arkadaşları ൴le olumlu ൴l൴şk൴ler kurar (Gülbahar ve Alper, 2014). 

 

2.2.6.6 Akt൴f Öğrenme 
 

Akt൴f öğrenen b൴reyler, yaparak öğrenmey൴ terc൴h eder. Hareketl൴ etk൴nl൴kler, dans ve spor 

g൴b൴ akt൴v൴teler bu b൴reyler൴n öğrenme süreçler൴ne katkı sağlar. Yolda yürürken ya da 

çalışırken müz൴k d൴nlemekten hoşlanır, müz൴k alet൴ çalab൴l൴r veya şarkı söyleyeb൴l൴rler. 

Problemler൴ çözmeye, araştırmaya ve keşfetmeye yönel൴k güçlü b൴r eğ൴l൴m göster൴rler 

(Gülbahar ve Alper, 2014). 

 

2.2.7 E-Öğrenmen൴n Avantajları ve Dezavantajları 
 

E-öğrenme, zamandan ve mekândan bağımsız eğ൴t൴m ൴mkânı sunarak öğrenme süreçler൴nde 

öneml൴ b൴r dönüşüm sağlamaktadır. Bununla b൴rl൴kte, avantajları kadar dezavantajları da 

bulunan bu yöntem, eğ൴t൴m ve öğret൴m süreçler൴ne yen൴l൴kç൴ b൴r perspekt൴f get൴rmekted൴r.  

 

2.2.7.1 E-Öğrenmen൴n Avantajları 
 

Tanrıverd൴ (2011), e-öğrenmen൴n avantajlarını şu şek൴lde bel൴rtm൴şt൴r: 

E-öğrenmen൴n sunduğu avantajlar, öğrenc൴ler൴n b൴reysel öğrenme süreçler൴n൴ destekleyen ve 

eğ൴t൴m kal൴tes൴n൴ artıran çeş൴tl൴ özell൴klere dayanmaktadır, 

 Zamana ve mekâna bağlı olmaksızın sınırsız öğrenme fırsatı sunar. Görsel ve 

൴ş൴tsel unsurların kullanımıyla (graf൴kler, sesler, renkler, an൴masyonlar) eğ൴t൴m 

sürec൴n൴ zeng൴nleşt൴r൴r. 

 K൴ş൴sel katılım ve karşılıklı etk൴leş൴m olanaklarını artırarak ൴lg൴ ve odaklanmayı 

destekler. 
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 Hem b൴reysel hem de k൴tlesel eğ൴t൴m süreçler൴n൴n aynı anda gerçekleşmes൴n൴ 

mümkün kılar. 

 Sürekl൴ güncelleneb൴l൴r ൴çer൴kler sayes൴nde kullanıcıların en güncel b൴lg൴lere 

ulaşmasını sağlar. 

 Öğretmen ve öğrenc൴ arasında, ayrıca öğrenc൴ler arasında gen൴ş kapsamlı 

൴let൴ş൴m ortamları oluşturur. 

 Geleneksel sınıf ortamlarında akt൴f olamayan öğrenc൴ler൴n sanal ortamlarda 

özgüven kazanmalarına olanak tanır. 

 B൴reyler൴n kend൴ zamanlarını yönetmeler൴ne ൴mkân tanıyan esnek b൴r öğrenme 

sürec൴ sunar. 

 B൴lg൴ye anında ulaşma ve ൴sten൴len konuları tekrar etme fırsatları sağlar. 

 Rastlantısal öğrenme ൴mkânları sunarak, b൴reyler൴n yen൴ b൴lg൴lerle 

karşılaşmalarını destekler. 

 

2.2.7.2 E-Öğrenmen൴n Dezavantajları 
 

E-öğrenmen൴n çeş൴tl൴ dezavantajları da mevcuttur ve bu durum, uygulama süreçler൴nde 

b൴rtakım zorluklara yol açab൴lmekted൴r. Tanrıverd൴ (2011), e-öğrenmen൴n dezavantajlarını şu 

şek൴lde bel൴rtm൴şt൴r: 

 Teknoloj൴n൴n hızla gel൴şmes൴, altyapıların güncel tutulmasını zorlaştırab൴l൴r. 

 Öğrenc൴ler൴n başarılı olab൴lmes൴ ൴ç൴n b൴lg൴sayar ve ൴nternet okuryazarlığı 

gerekmekted൴r. 

 E-öğrenme uygulamalarına er൴ş൴m ൴ç൴n b൴lg൴sayar, tablet, cep telefonu ve 

൴nternet bağlantısı g൴b൴ teknoloj൴k araçların tem൴n൴ şarttır. 

 Yalnız çalışmaya alışkın olmayan veya bu becer൴y൴ gel൴şt൴rmem൴ş öğrenc൴ler ൴ç൴n 

e-öğrenme süreçler൴ sınırlayıcı olab൴l൴r. 

 Bazı uygulamalar, görsel ve eğ൴tsel açıdan yeterl൴ tasarıma sah൴p olmayab൴l൴r. 

 Kullanıcılar, tekn൴k sorunlarla karşılaşma r൴sk൴ne sah൴pt൴r. 

 İçer൴k üret൴m൴ mal൴yetl൴, zaman alıcı ve kapsamlı b൴r süreç gerekt൴r൴r. 

 Bazı durumlarda ൴let൴ş൴m, zaman ve mekâna bağımlı hale geleb൴l൴r. 

 Öğrenme faal൴yetler൴ ve okul yönet൴m൴ duyurularının anlık olarak sağlanması 

zor olab൴l൴r. 
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E-öğrenme, modern eğ൴t൴m süreçler൴nde öneml൴ avantajlar sunarken, bazı dezavantajları 

neden൴yle d൴kkatl൴ b൴r planlama ve uygulama sürec൴n൴ gerekt൴rmekted൴r. Bu nedenle, 

eğ൴t൴mc൴ler ve yönet൴c൴ler, e-öğrenme süreçler൴n൴ daha etk൴l൴ kılmak ൴ç൴n hem tekn൴k altyapı 

hem de pedagoj൴k tasarım açısından gerekl൴ önlemler൴ almaları sürece katkı sağlayacaktır. 

 

2.3 Öz-Düzenc൴ Öğrenme 
 

Eğ൴t൴mde, hayat boyu öğrenme anlayışının ben൴msenmes൴, b൴reyler൴n kend൴ öğrenme 

süreçler൴nden sorumlu olmalarını ve bu süreçte kararlı b൴r duruş serg൴lemeler൴n൴ gerekt൴r൴r. 

Bu bağlamda, öz-düzenleme becer൴s൴ öneml൴ b൴r yer tutmaktadır. Z൴mmerman (2000), öz-

düzenleme kavramı üzer൴ne yaptığı çalışmalarla bu alana öneml൴ katkılar sağlamış ve öz-

düzenlemen൴n eğ൴t൴m süreçler൴nde etk൴n b൴r araç olduğunu ൴fade etm൴şt൴r (Uygun, 2012). Öz-

düzenleme, b൴rey൴n öğrenme süreçler൴n൴ kend൴ yetenekler൴n൴ değerlend൴rerek ve bu 

değerlend൴rme doğrultusunda etk൴n b൴r şek൴lde yönlend൴rerek hayat boyu öğrenmede öneml൴ 

b൴r rol üstlenmes൴n൴ sağlar. 

 

Z൴mmerman’a (2000) göre, öz-düzenleme becer൴s൴ b൴rey൴n adaptasyon yeteneğ൴ ൴le doğrudan 

൴l൴şk൴l൴d൴r. Bu becer൴, atalarımızın çevresel koşullara uyum sağlamasında olduğu g൴b൴, 

günümüzde b൴reyler൴n yaşamda kalma ve gel൴ş൴m süreçler൴nde de bel൴rley൴c൴ b൴r role sah൴pt൴r. 

Öz-düzenleme, b൴rey൴n k൴ş൴sel k൴ml൴ğ൴ ve benl൴k algısıyla bağlantılıdır; bu becer൴n൴n eks൴kl൴ğ൴ 

çeş൴tl൴ ps൴koloj൴k ve sosyal sorunlara yol açab൴l൴r. Bu nedenle, öz-düzenleme becer൴ler൴n൴n 

gel൴şt൴r൴lmes൴ ve kapsamının gen൴şlet൴lmes൴, sosyal teor൴ler ve tekn൴kler açısından öneml൴ b൴r 

araştırma alanıdır. Öz-düzenleme, b൴rey൴n hedefler൴ne ulaşması ൴ç൴n k൴ş൴sel durumunu 

değerlend൴rerek öğrenme aşamalarını planlı b൴r şek൴lde yönetmes൴n൴ ൴fade eder. Bu süreç, 

b൴rey൴n düşünceler൴n൴, duygularını ve davranışlarını bel൴rl൴ hedefler doğrultusunda 

yönlend൴rmes൴n൴ sağlar. Z൴mmerman (2000), öz-düzenleme sürec൴n൴n b൴rey൴n performansına, 

k൴ş൴sel ൴nançlarına ve öğrenme mot൴vasyonuna bağlı olarak değ൴ş൴kl൴k göstereb൴leceğ൴n൴ 

bel൴rtm൴şt൴r. Ayrıca, bu süreçte b൴rey൴n b൴lg൴ ൴şleme ve öğrenme yöntemler൴n൴n seç൴m൴ de 

öneml൴ b൴r yer tutmaktadır. 

 

Öz-düzenleme, öğrenc൴ merkezl൴ ve akt൴f öğrenme modeller൴yle özdeşleşm൴şt൴r. Bu modeller, 

öğrenmen൴n teor൴k temeller൴ne dayanarak öğrenc൴n൴n öğrenme sürec൴ne akt൴f katılımını 

teşv൴k etmekted൴r. Öz-düzenleme sürec൴nde öğrenc൴ hem dışsal b൴lg൴ hem de ൴çsel zekâ 

unsurlarını kullanarak kend൴ stratej൴ler൴n൴ ve hedefler൴n൴ oluşturur. Bu noktada, öğrenc൴ 
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yalnızca b൴lg൴ alıcısı değ൴l, aynı zamanda akt൴f b൴r b൴lg൴ üret൴c൴s൴d൴r (P൴ntr൴ch, 1999). 

Mot൴vasyon ve öğrenme ൴steğ൴, öz-düzenlemel൴ öğrenme süreçler൴nde öneml൴ b൴r rol 

oynamaktadır. 

 

2.3.1 Öz-Düzenleme ve Sosyal B൴l൴şsel Teor൴k Öğrenmes൴ 
 

Öz-düzenleme, sosyal b൴l൴şsel öğrenme teor൴s൴n൴n b൴r parçası olarak ele alınmakta ve 

öğrenme süreçler൴n൴n b൴rey൴n gel൴ş൴m൴ üzer൴ndek൴ etk൴s൴n൴ vurgulamaktadır. Bandura (1986), 

b൴reyler൴n çevreler൴yle sürekl൴ b൴r etk൴leş൴m ൴ç൴nde olduğunu ve bu etk൴leş൴m൴n öğrenme 

süreçler൴n൴ şek൴llend൴rd൴ğ൴n൴ ൴fade etmekted൴r. Bu etk൴leş൴m, b൴rey, davranış ve çevre arasında 

d൴nam൴k b൴r ൴l൴şk൴ olarak tanımlanmıştır. 

 

Bandura, öz-düzenleme ൴ç൴n üç temel sürec൴ tanımlamıştır: kend൴n൴ gözlemleme, kend൴n൴ 

yargılama ve kend൴ kend൴ne eyleme geç൴rme. Bu süreçler, b൴rey൴n öğrenme süreçler൴n൴ 

yönetmes൴ne ve performansını gel൴şt൴rmes൴ne yardımcı olmaktadır (Kalaycı, 2010). 

Z൴mmerman ve Schunk (2001), bu süreçler൴ daha detaylı b൴r şek൴lde açıklamıştır: 

 Kend൴n൴ gözlemleme: B൴rey൴n kend൴ performansını gözlemleyerek 

değerlend൴rmes൴. 

 Kend൴n൴ yargılama: B൴rey൴n kend൴ hedefler൴n൴ toplumun standartlarıyla 

karşılaştırarak gerekl൴ düzeltmeler൴ yapması. 

 Kend൴ kend൴ne eyleme geç൴rme: B൴rey൴n hedefler൴ne yönel൴k ൴lerlemey൴ 

sağlamak ൴ç൴n planladığı eylemler൴ hayata geç൴rmes൴ ve bunları sürekl൴ 

değerlend൴rmes൴. 

 

Bu süreçler, b൴reyler൴n öğrenme süreçler൴nde daha akt൴f b൴r rol üstlenmeler൴n൴ ve kend൴ 

gel൴ş൴mler൴n൴ etk൴n b൴r şek൴lde yönetmeler൴n൴ sağlamaktadır. Öz-düzenleme, b൴rey൴n 

mot൴vasyonunu artırarak öğrenme başarısını destekleyen öneml൴ b൴r b൴leşen olarak karşımıza 

çıkmaktadır. 

 

2.3.2 Öz Düzenlemey൴c൴ Öğrenme Stratej൴ler൴ 
 

Öz düzenley൴c൴ öğrenme stratej൴ler൴, b൴reyler൴n öğrenme süreçler൴n൴ planlamalarına, 

yönetmeler൴ne ve değerlend൴rmeler൴ne olanak tanıyan öneml൴ araçlardır. Z൴mmerman ve 

Pons (1986), akadem൴k öz düzenleme becer൴ler൴n൴, b൴reyler൴n öğrenme süreçler൴nde başarı 
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sağlaması ൴ç൴n kr൴t൴k b൴r b൴leşen olarak tanımlamıştır. Ader (2014), bu stratej൴ler൴ daha detaylı 

b൴r şek൴lde açıklamış ve aşağıdak൴ unsurların öz düzenley൴c൴ öğrenme sürec൴nde nasıl 

kullanılab൴leceğ൴n൴ vurgulamıştır: 

 Öz Değerlend൴rme: Öğrenc൴ler൴n akadem൴k görevler ve b൴r൴mler üzer൴nde 

önceden değerlend൴rme yaparak öğrenme süreçler൴ne hazırlık yapmaları. 

 Organ൴ze Etme ve Dönüştürme: Mevcut b൴lg൴ler൴n düzenlenmes൴ ve 

yapılandırılması yoluyla daha etk൴l൴ öğrenme ortamlarının oluşturulması. 

 Hedef Bel൴rleme ve Planlama: Kısa ve uzun vadel൴ hedefler൴n bel൴rlenmes൴ ve 

bu hedeflere uygun çalışma planlarının hazırlanması. 

 B൴lg൴ Toplama Çabaları: Detaylı akadem൴k görevlerde gerekl൴ b൴lg൴ler൴n 

toplanması ൴ç൴n yapılan çalışmalar. 

 Kayıt Tutma ve İzleme: Öğrenc൴ler൴n öğrenme süreçler൴nde ed൴nd൴kler൴ 

b൴lg൴ler൴ kaydederek sürec൴ ൴zlemeler൴ ve değerlend൴rmeler൴. 

 Çevrey൴ Şek൴llend൴rme: D൴kkat dağıtıcı unsurların ortadan kaldırılması ve 

mot൴ve ed൴c൴ b൴r öğrenme ortamının sağlanması. 

 Eylem൴n B൴r Sonucunun Olmasını Sağlama: Başarıların ödüllend൴r൴lmes൴ 

veya ger൴ b൴ld൴r൴m alınarak öğrenc൴ler൴n mot൴vasyonlarının artırılması. 

 Tekrar Yapma ve Ezberleme: B൴lg൴ler൴n unutulmaması ve öğrenmen൴n kalıcı 

hale gelmes൴ ൴ç൴n tekrar yapılması. 

 Arkadaşlardan Sosyal Destek Alma: Akranlardan yardım ve sosyal destek 

sağlanması. 

 Öğretmenden Sosyal Destek Alma: Öğretmenlerden b൴lg൴ ve yönlend൴rme 

desteğ൴ alınması. 

 Yet൴şk൴nlerden Sosyal Destek Alma: A൴le üyeler൴nden veya d൴ğer 

yet൴şk൴nlerden yardım alınarak öğrenme sürec൴ne katkı sağlanması. 

 Tuttuğu Kayıtları Gözden Geç൴rme: Kend൴ not ve kayıtların gözden 

geç൴r൴lerek öğrenme sürec൴n൴n değerlend൴r൴lmes൴. 

 D൴ğer: Başkalarının öğrenme düzenlemeler൴n൴ kend൴ öğrenme süreçler൴ne 

uyarlama. 

 

Bu stratej൴ler, b൴reyler൴n öğrenme süreçler൴n൴ daha ver൴ml൴ hale get൴rmeler൴ne olanak tanırken, 

akadem൴k başarılarının artırılmasında öneml൴ b൴r rol oynamaktadır. Öz düzenley൴c൴ öğrenme 

stratej൴ler൴, b൴reyler൴n öğrenmeye daha akt൴f katılımını sağlayarak yaşam boyu öğrenme 

becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeler൴ne katkıda bulunmaktadır. 
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2.3.3 Öz-Düzenley൴c൴ Öğrenme Modeller൴ 
 

Öz-düzenleyici öğrenme modelleri, yalnızca bilgi kazanımını hedeflemekle kalmaz. Aynı 

zamanda bu bilgilerin etkili bir şekilde kullanılmasını, izlenmesini, değerlendirilmesini ve 

gerektiğinde iyileştirilmesini sağlayan stratejileri içermektedir. Bu modeller, bireylerin 

öğrenme süreçlerini daha etkin bir şekilde yönetmelerine katkıda bulunur (Eker, 2012). Öz 

düzenleme stratejilerinin açıklayıcı modelleri arasında Zimmerman (1996)'ın öz 

düzenlemeye dayalı öğrenme modeli, Pintrich (1999)'in öz düzenlemeye dayalı öğrenme 

modeli, Winne'nin öz düzenleme modeli, Borkowski (1992)'nin süreç odaklı bilişsel modeli 

ve Boekaerts (2000)'ın uyarlanabilir öğrenme modeli yer almaktadır. Bu modeller, öz 

düzenlemenin kuramsal temellerini ve uygulama süreçlerini farklı perspektiflerden ele alır. 

Zimmerman’ın öz düzenlemeye dayalı öğrenme modeli, öğrencilerin öğrenme sürecindeki 

motivasyonlarını ve yönetim becerilerini desteklemeye odaklanmaktadır. Bu model, 

öğrenenlerin öğrendiklerini uygulamalarına yönelik süreçleri içerir. Geleneksel eğitim 

yöntemlerinin uygulandığı sınıflarda sınırlı bir şekilde kullanılan bu model, daha çok küçük 

öğrenci gruplarında veya bireysel antrenörler tarafından tercih edilmektedir. Özellikle 

araştırma yapma, sanat performansları, spor, satranç ve yazma gibi bireysel çaba ve pratiğin 

ön planda olduğu alanlarda, öğrencilerin kişisel bilgi ve becerilerinden ziyade öğrenme ve 

uygulama süreçlerine odaklanır. Bu yönüyle, öğrencilerin gelişiminde merkezi bir rol 

oynamaktadır (Zimmerman vd., 1996). 

 

Pintrich (1999), öz düzenlemeye dayalı öğrenme modelini dört temel aşamada ele almıştır: 

hedef belirleme, izleme, kontrol ve düzenleme. İlk aşamada, öğrencinin görevle ilgili bilgi 

ve algılarının harekete geçirilmesini sağlamak amacıyla planlama yapılır. İkinci aşamada, 

bireyin kendisini veya görevin çeşitli yönlerini metakognitif olarak izlemesi yer alır. Üçüncü 

aşamada, öğrencinin belirlenen amaca ulaşmak için görevle ilgili unsurları kontrol etme ve 

düzenleme süreçleri devreye girer. Son olarak, dördüncü aşamada birey, görev ve konu ile 

ilgili düşüncelerini şekillendirir. Bu aşamalar, öğrenme sürecinin yapılandırılmasına yönelik 

kapsamlı bir çerçeve sunar ve öz düzenleyici öğrenmenin etkili bir şekilde 

gerçekleştirilmesine katkı sağlar. Bu modellerin sunduğu yaklaşımlar, bireylerin öğrenme 

süreçlerini optimize etmelerine olanak tanırken, öğrenme ve öğretim uygulamalarının 

niteliğini artırmak açısından da kritik bir öneme sahiptir. 

Öz düzenleme, bireyin eğitimsel yeteneklerini geliştirmesi ve bu süreçte eğitimcilerin seçtiği 

stratejilerin doğru uygulanması ile etkin hale gelen bir kavramdır. Borkowski (2004)’ye 
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göre, öz düzenleme stratejileri, bireyin kendine en uygun olanı belirlemesi ve uygulamasıyla 

başlar. Bu süreçte, bireyselleştirilmiş eğitim yöntemlerinin öğrenme ortamında yer alması, 

öğrencilerin öz düzenleme becerilerini geliştirmesine olanak tanır. Özellikle bu yöntemler, 

bireylerin akademik hedeflerine daha iyi odaklanmalarını sağlar. Borkowski (2004), strateji 

kullanımına dayalı bu modeliyle, çocukların stratejilere verecekleri bireysel tepkilerin 

anlamlı sınıflandırmalara zemin hazırlayabileceğini ifade etmiştir. Strateji geliştirme 

sürecinde bireyin öz yeterlik seviyesinin artması, öz düzenleme ve öz denetim süreçlerinin 

etkin bir şekilde uygulanmasını destekler. Borkowski (1992), öz düzenleme sürecindeki 

stratejilerin önemine dikkat çekerek, bu yönüyle modelini diğerlerinden ayırmıştır. Bu 

modele göre, birey doğumdan itibaren bilgi biriktirir ve zamanla stratejilerini değiştirerek 

farklı öğrenme ortamlarında bu bilgileri kullanabilir hale gelir. Bu bağlamda, öz düzenlemeli 

öğrenme, bireyin belirlediği stratejileri doğru ve etkin bir şekilde kullanmasıyla ilişkilidir. 

 

Öz denetim ise bireyin gelişim ve öğrenme sürecinde merkezi bir sistem yaklaşımıdır. 

Boekaerts (2000), öz denetimi, öğrencilere olumlu geri bildirimlerle kendi öğrenmelerini 

değerlendirmeyi ve bu süreçte hem bilgi düzeylerini artırmayı hem de kişisel gelişimlerini 

desteklemeyi öğreten bir yöntem olarak tanımlar. Olumlu geri bildirim döngüleri, bireyin 

öğrenme kapasitesini ve gelecekte öğrenebileceği unsurları keşfetmesine yardımcı olur. Bu 

süreç, bireyin gelişim, büyüme ve değişim sürecini destekler. Ayrıca öz denetim, öğrencinin 

kendi başarılarını izleme ve kontrol etme becerilerini geliştirmesine katkıda bulunur. 

Winne'nin geliştirdiği öz düzenlemeli öğrenme modeli, dört temel aşamadan oluşur: görev 

tanımlama, hedef belirleme ve plan yapma, planları uygulamak için yöntemler seçme ve son 

olarak bilişsel süreçleri kullanma. İlk aşamada, öğrenci verilen görevin şartlarını ve 

gerekliliklerini tanımlar. Bu aşamada öğretmen tarafından sunulan talimatlar ve öğrencinin 

motivasyonu belirleyici rol oynar. İkinci aşamada, öğrenci ulaşmak istediği hedefi belirler 

ve bu hedefe yönelik bir plan hazırlar. Plan, öğrenme stratejilerini ve uygulanacak 

yöntemleri içerir. Üçüncü aşamada, öğrenci belirlediği planı uygulamaya geçer ve öğrenme 

için uygun taktikleri kullanır. Son aşamada, öğrenci hedeflerine ne ölçüde ulaştığını 

değerlendirir ve gerekirse planlarını yeniden düzenler. Bu süreçte planın başarılı olduğu 

durumlarda değişiklik yapılması genellikle gereksizdir (Schunk, 2012). Bu modeller, 

bireylerin öz düzenleme ve öz denetim becerilerini geliştirmelerine yönelik kapsamlı bir 

rehber sunar. Eğitim süreçlerine entegre edildiklerinde, bireylerin öğrenme etkinliğini 

artırarak akademik başarıya katkıda bulunurlar. 
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2.3.4 Öz- Düzenleme Becer൴ler൴n൴n Gel൴şt൴r൴lmes൴ 
 

Öz-düzenleme becerileri, bireylerin öğrenme süreçlerini etkili bir şekilde yönetmeleri ve 

başarılarını artırmaları için kritik bir role sahiptir. Schraw ve arkadaşları (2006), fen eğitimi 

üzerine yaptıkları çalışmalarda öz-düzenleme ve öğrenmeyi geliştirmeye yönelik altı temel 

alan belirlemiştir. Bu alanlar, etkili öğretim yöntemlerini, işbirliğine dayalı öğrenme 

gruplarını ve öğrenme ortamını desteklemek için teknolojinin kullanılmasını kapsamaktadır. 

Fen eğitiminin temel amacı yalnızca bilgi edinimini artırmak değil, aynı zamanda 

öğrencilerin yüksek başarıya ulaşmalarını sağlayacak öğrenme becerilerini geliştirmektir. 

Öz-düzenlemeyi destekleyen unsurlar şu şekilde sıralanmıştır (akt. Aydın, 2012): 

a) Sorgulayıcı öğrenme, 

b) İşb൴rl൴kl൴ öğrenme, 

c) Problem çözme ve eleşt൴rel düşünmey൴ gel൴şt൴ren stratej൴ eğ൴t൴m൴, 

d) Kavram değ൴ş൴mler൴ ve z൴h൴nsel model oluşturmayı destekleyen stratej൴ler, 

e) Teknoloj൴ kullanımı, 

f) Öğrenc൴ ve öğretmen ൴nançlarının etk൴s൴ (Aydın, 2012). 

 

Par൴s ve W൴nograd (1999), öz-düzenlemey൴ gel൴şt൴rmek amacıyla sınıf akt൴v൴teler൴n൴n 

tasarımında d൴kkate alınması gereken bazı ൴lkeler önerm൴şt൴r (akt. Aydın, 2012). 

 

Öz-değerlendirme: Öz-değerlendirme, öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini 

anlamalarına ve geliştirmelerine olanak tanır. Öz-değerlendirme yoluyla öğrenmeyi 

artırmanın yolları şunlardır: 

a. Öğrencilerin kendi öğrenme yöntemlerini başkalarıyla karşılaştırarak analiz etmeleri; bu 

analiz, öğrenmenin farklı yollarını keşfetmelerini sağlar (örneğin, kütüphane ve internet gibi 

kaynaklar). 

b.Öğrencilerin bildikleri ve bilmediklerini değerlendirmeleri. 

c. Öğrenme süreci ve kazanımların öz-değerlendirmesiyle yararlı alışkanlıklar geliştirilmesi. 

 

Duygu ve düşüncelerin öz-yönetimi: Öz-yönetim, problem çözme yeteneğinin gelişmesini 

destekler. Paris ve Winograd (1999), şu stratejilere vurgu yapmıştır: 

a. Performans odaklı hedefler yerine uzmanlaşmaya yönelik hedefler belirlemek. 

b. Kaynakların ve zamanın etkin yönetimi, öncelik belirleme, zorlukları aşma kararlılığı. 
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c. Öğrenme sürecini değerlendirmek, gerektiğinde yöntemleri değiştirmek veya yeni bir 

yaklaşım benimsemek. 

 

Öz-düzenleme öğretilebilir: Öz-düzenleme, doğrudan veya dolaylı yöntemlerle bireylere 

kazandırılabilir. Bu becerinin öğretilebilirliği şu yollarla sağlanabilir. Doğrudan öğretim, 

rehber düşünceler ve üst-bilişsel tartışmalar. Modelleme ve yansıtıcı öğrenme aktiviteleri. 

Değerlendirme araçları, grafik hazırlama ve kişisel gelişim üzerine tartışma. 

 

Öz-düzenleme kişisel özellikler ve bireyin geçmiş deneyimleri tarafından şekillenmesi: 

Bireylerin öz-düzenleme becerileri, geçmiş deneyimleri ve dahil oldukları sosyal gruplar 

tarafından şekillenir. Bu bağlamda öz-düzenleme şu faktörlerden etkilenir. Bireyin 

davranışlarını izleme ve değerlendirme tercihlerinin, sahip olmayı arzuladığı kişilikle 

uyumu. Eğitim ve öğrenme süreçlerine otobiyografik bir bakış açısıyla yaklaşmak. Yansıtıcı 

bir işbirliği sürecine katılarak öz-düzenleme alışkanlıklarının derinleştirilmesi ve sık gözden 

geçirilmesi. Sonuç olarak, öz-düzenleme becerilerinin geliştirilmesi için hem öğretim 

süreçlerinde hem de bireysel çalışmalarda stratejik yaklaşımlar benimsenmelidir. Bu 

becerilerin bireylere kazandırılması, onların öğrenme süreçlerini daha etkin bir şekilde 

yönetmelerine ve akademik başarılarını artırmalarına olanak sağlayacaktır. Öz-düzenleyici 

öğrenme, erken yaşlarda gelişmeye başlayan ve bireylerin yaşam boyu öğrenme süreçlerinde 

başarılı olmalarını sağlayan kritik bir beceridir (Aydın ve Demir, 2014). Bu becerinin 

geliştirilmesinde öğretmenlerin sorumluluğu büyüktür. Öğrencilerin öz-düzenleyici 

öğrenme bilincini kazanması, onların kendine güvenen ve akademik olarak yetkin bireyler 

olmalarına katkıda bulunur. 

 

2.3.5 Öz Düzenlemey൴ Değerlend൴rme Araçları 
 

Araştırmacılar, bireylerin öz-düzenleme süreçlerinde yaptıkları, düşündükleri ve 

hissettiklerini değerlendirebilmek için çeşitli ölçme araçları geliştirmiştir. Bu araçlar 

arasında anketler, gözlem ve görüşme teknikleri, sesli düşünme yöntemleri, iz metodu, 

durum yönlendirmeleri, öğretmen değerlendirmeleri ve günlük tutma gibi yöntemler 

bulunmaktadır (Aydın ve Demir, 2014). Bu araçlar, öz-düzenlemenin öğrenme süreçlerinde 

nasıl bir rol oynadığını ve bireylerin gelişim düzeylerini anlamada önemli bir rol oynar. 
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2.3.6 Öz-Düzenley൴c൴ Öğrenmen൴n Sınıf Uygulamaları 
 

Zimmerman’ın (1996) döngüsel modeli, öz-düzenleyici öğrenmenin sınıf içi 

uygulamalarında etkili bir rehber sunmaktadır. Aydın ve Demir (2014), bu modeli esas 

alarak sınıf içinde uygulanabilecek bir ders örneği sunmuşlardır. Öz değerlend൴rme ൴le 

öğrenc൴, kend൴ öğrenme durumunu değerlend൴rerek hazırlık sürec൴n൴ kaydeder. Örneğ൴n, tar൴h 

ders൴nde zorlanan b൴r öğrenc൴, çalışma sürec൴n൴ anal൴z eder ve düşük sınav notlarına yönel൴k 

nedenler൴ bel൴rler. Öğretmen, bu adımda öğrenc൴n൴n anlamakta zorlandığı konulara yönel൴k 

rehberl൴k eder. Öğrenme stratej൴s൴ bel൴rleyerek öğrenc൴, kend൴s൴ ൴ç൴n b൴r öğrenme stratej൴s൴ 

seçer. Örneğ൴n, ana f൴k൴r bulma becer൴s൴n൴ gel൴şt൴rmek ൴ç൴n, her paragrafın ൴lk cümles൴ne 

odaklanmayı ve anlamı yansıtan cümleler൴ ൴şaretlemey൴ öğren൴r. Öğretmen൴n modelleme 

yapması, bu süreçte öğrenc൴n൴n yöntem൴ daha etk൴l൴ b൴r şek൴lde öğrenmes൴n൴ sağlar. Ardından 

stratej൴y൴ uygulama ve ൴zleme basamağına geç൴l൴r. Öğrenc൴, seçt൴ğ൴ stratej൴y൴ uygularken 

öğrenme sürec൴n൴ ൴zler ve bu süreçte öğretmenden veya deney൴ml൴ b൴r arkadaşından ger൴ 

b൴ld൴r൴m alır. Bu ger൴ b൴ld൴r൴m, öğrenc൴n൴n stratej൴s൴n൴ değerlend൴rmes൴ne ve gerekt൴ğ൴nde 

൴y൴leşt൴rmes൴ne olanak tanır. Sonuç değerlend൴rme basamağında ൴se öğrenc൴, öğrenme 

sürec൴ndek൴ ൴lerlemes൴n൴ değerlend൴r൴r. Kısa testler veya öz değerlend൴rme araçları ൴le öz-

yeterl൴k düzey൴n൴ ölçeb൴l൴r. Öğretmen, bu aşamada öğrenc൴n൴n hatalarını tesp൴t etmes൴ne 

yardımcı olarak daha gerçekç൴ b൴r öz-değerlend൴rme sürec൴ oluşturmasını sağlar. Eğer stratej൴ 

başarılı değ൴lse, öğretmen alternat൴f yöntemler öner൴r ve döngü yen൴den başlatılab൴l൴r. 

 

2.3.7 Öz-Düzenley൴c൴ Öğrenmeye Uygun Çalışma Sürec൴ 
 

Öz-düzenley൴c൴ öğrenme ortamlarının oluşturulması öğretmenler൴n desteğ൴n൴ 

gerekt൴rmekted൴r. Öğretmenler൴n bu sürec൴ destekleyeb൴lmes൴ ൴ç൴n öz-düzenlemeye uygun 

ders planları yapmaları öneml൴d൴r. Araştırmanın dört haftalık ders planlama sürec൴nde 

Z൴mmerman, Bonner ve Kovach’ın (1996) önerd൴kler൴ dört aşamalı çalışma planı 

kullanılmıştır. Bu plana göre, öğrenc൴ler öğrenmek ൴sted൴kler൴ konular ൴ç൴n aşağıdak൴ 

aşamalardan geçmel൴d൴r: 

a) Öz-Değerlend൴rme ve İzleme: Öğrenc൴ler geçm൴ş b൴lg൴ ve deney൴mler൴n൴ 

kullanarak mevcut performanslarını değerlend൴rme sürec൴ne g൴rerler. 

b) Hedef Bel൴rleme ve Stratej൴ Planlama: Öğrenc൴ler öğrenme sürec൴n൴ anal൴z 

eder, bel൴rl൴ hedefler koyar ve bu hedeflere ulaşmak ൴ç൴n uygun stratej൴ler 

bel൴rlerler. 
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c) Stratej൴ İzleme: Öğrenc൴ler bel൴rled൴kler൴ stratej൴y൴ uygulayarak elde ett൴kler൴ 

sonuçları ൴zlemeye odaklanırlar. 

d) Sonuç İzleme: Öğrenc൴ler öğrenme sonuçları ൴le stratej൴k süreçler arasındak൴ 

bağlantıyı değerlend൴r൴r ve öğrenme çıktıları ൴le ൴l൴şk൴l൴ sonuçlara ulaşır. 

 

Bu aşamalar, öğrenc൴lere öğrenme süreçler൴n൴ bağımsız olarak yönetme becer൴s൴n൴ 

kazandırmayı hedefler. 

 

2.3.8 Öğrenc൴ler൴n Öz-Düzenleme Becer൴ler൴n൴n Gel൴şmes൴nde Öğretmen൴n Rolü 

 

Öz-düzenleme becerilerinin öğrenciler tarafından kazanılması, eğitim sürecinin önemli bir 

parçasıdır. Öğretmenler, bu becerilerin gelişiminde kritik bir rol oynar. Öz-düzenlemeyi 

etkin bir şekilde uygulayan öğretmenler, öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini 

yönetmelerine ve sorumluluk almalarına rehberlik edebilirler (Efe ve Baysal, 2017). Bu, 

öğrencilerin öğrenme süreçlerini izleyip gerektiğinde uyum sağlama yeteneklerini 

geliştirmelerini sağlar. Geleneksel eğ൴t൴mde öğretmen, öğrenc൴lere b൴lg൴ aktarımında akt൴f b൴r 

rol oynarken, günümüzde öğrenc൴ merkezl൴ öğrenme yaklaşımına doğru b൴r geç൴ş söz 

konusudur. Bu yaklaşımda, öğrenme sorumluluğu öğrenc൴ye devred൴l൴r (Dewey, 1998; 

Coşkun, 2012). Öğrenc൴ler, öğrenme süreçler൴nde yalnızca pas൴f alıcılar değ൴l, aynı zamanda 

b൴lg൴y൴ sorgulayan, keşfeden ve özgün ürünler ortaya koyan akt൴f katılımcılar hal൴ne gel൴rler. 

Öğretmenler ൴se rehber ve mot൴vasyon sağlayıcı olarak, öğrenc൴ler൴n seçenekler൴ 

değerlend൴rmeler൴n൴, kend൴ stratej൴ler൴n൴ bel൴rlemeler൴n൴ ve öğrenme süreçler൴n൴ 

yönlend൴rmeler൴n൴ teşv൴k ederler (Atun ve Bayram, 2020). 

 

Öğretmenlerin, öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini geliştirebilmeleri için, ilk adım 

olarak onların öğrenme hedeflerini belirlemelerine yardımcı olmaları gerekmektedir 

(Gömleksiz, 2012). Bu hedeflere ulaşabilmek için öğrencilerin öz-değerlendirme 

yapmalarını sağlamak ve başarılarını öngörmelerine destek olmak da öğretmenin 

sorumluluğundadır (Cheng, 2011). Öğretmenler, öğrencilere bireysel gelişimlerini 

gözlemleyebilmeleri için uygun hedefler sunmalı ve dönütler vererek onların öğrenme 

süreçlerini düzenlemelerine yardımcı olmalıdır. Bu süreçte, öğrencilere sağlanan geri 

bildirim ve destek, onların öz-düzenleme becerilerinin gelişiminde büyük rol oynar (Ley ve 

Young, 2001; Butler, 2002). 
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Öz-düzenleyici öğrenme ortamlarında, öğretmenin öğrenme materyallerine öğrencilerin 

ilgisini çekmesi de oldukça önemlidir. Bu ortamlar, öğrencilerin aktif katılımını ve 

öğrenmeye olan ilgilerini artırır (Turan ve Demirel, 2010). Ancak bazı araştırmalar, 

öğretmenlerin öz-düzenleme süreçleri hakkında yeterli hazırlığa sahip olmadıklarını ve 

öğrencilere akademik görevlerde seçim şansı sunmada sınırlı kaldıklarını göstermektedir 

(Yamaç, 2011). Bu durum, öğretmenlerin sınıf yönetimi, öğrenci seviyeleri ve zaman 

kısıtlamaları gibi faktörlere bağlı olarak yaşanabilir. Bununla birlikte, bazı çalışmalar, 

öğretmenlerin öz-düzenleme becerilerini öğretmede başarılı olduklarını da ortaya 

koymaktadır (Saracaloğlu vd., 2017). Öğrencilerin öz-düzenleme becerilerinin gelişimi 

sadece öğretmenlerin çabalarına dayanmaz. Ailelerin de bu süreçte önemli bir rolü vardır. 

Doğan ve Şahin Taşkın (2016) gerçekleştirdiği çalışmalarında, ebeveynlerin çocuklarının 

öz-düzenleme becerilerini destekleme sorumluluğunu yerine getirdiklerini düşünmelerine 

rağmen, çocuklarının bağımsızlıklarını nasıl destekleyeceklerini açıklamakta zorluk 

çektikleri bulunmuştur. Bu durum, ebeveynlerin çocuklarına sorumluluk verme ve 

bağımsızlık kazandırma konusunda daha fazla farkındalık geliştirmeleri gerektiğini 

göstermektedir. 

 

2.3.9 Hedef Yönel൴m൴ ve Öz-Düzenleme İl൴şk൴s൴ 
 

Öğretmenlerin hedef yönelimlerinin öğrencilerin öz-düzenleme becerileri üzerinde 

belirleyici bir etkisi vardır (Corno, 1986). Başarı odaklı öğretmenler, öğrencilerin öğrenme 

süreçlerinde aktif rol almalarını sağlayacak etkinlikler ve iş birliği fırsatları sunarak öz-

düzenleme becerilerinin gelişimini desteklerler. Öğrenciler, kendi bilişsel süreçlerine ve 

çevrelerine daha fazla sorumluluk alır ve bilgiyi bağımsız olarak keşfederler. Ancak sınav 

odaklı, performans odaklı öğretim yaklaşımları, öğrencilerin öz-düzenleme becerilerini 

geliştirmede yetersiz kalabilir. Araştırmalar, hedef yönelimlerinin, öğrencilerin öz-

düzenleyici öğrenme süreçleri üzerinde belirgin bir etkisi olduğunu ortaya koymaktadır 

(Altun ve Erden, 2006; Atun ve Bayram, 2020). Pintrich vd. (2000), hedef yöneliminin 

motivasyonla ilişkilendirilmesi gerektiğini belirtir. Öğrencilerin gelişim odaklı hedefler 

belirlemeleri (öğrenme yönelimi), öğrenme sürecini olumlu yönde etkilerken, performans 

odaklı hedeflerin (performans yönelimi) olumsuz etkiler yaratabileceğini ifade etmişlerdir. 

Bu bağlamda, öğretmenlerin öğrencilerin motivasyonunu ve hedef yönelimlerini anlayarak, 

öz-düzenleme süreçlerini güçlendirmeleri gerekmektedir. Öğretmenlerin öğretim 

süreçlerine yönelik hedef yönelimleri, öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme becerilerini 



30 
 

geliştirmede önemli bir etkiye sahiptir. Bu etkileşim, öğretmenlerin eğitim süreçlerinde 

üstlendikleri rollerin, öğrencilerin öz-düzenleme stratejileri geliştirme, öğrenme süreçlerini 

yönetme ve değerlendirme düzeylerini belirlemede kritik olduğunu göstermektedir. Ancak 

mevcut literatür, sınıf öğretmenlerinin hedef yönelimleri ile öğrencilerin öz-düzenleyici 

öğrenme becerilerini destekleme düzeyleri üzerine sınırlı sayıda çalışma içerir. Bu 

bağlamda, bu araştırma öğretmenlerin öz-düzenleme süreçlerinde üstlenebileceği roller 

hakkında ayrıntılı bilgi sağlamayı amaçlamaktadır. 

 

2.3.10 Çevr൴m൴ç൴ Ortamda Öz Düzenley൴c൴ Öğrenme 
 

Günümüzde, internet tabanlı teknolojilerin hızla gelişmesiyle birlikte çevrimiçi öğrenme, 

geleneksel sınıf öğretimine güçlü bir alternatif haline gelmiştir. Bu dönüşüm, çevrimiçi 

öğrenme programlarının geliştirilmesine öncülük etmiş ve öz-düzenleyici öğrenme 

becerilerinin bu ortamlarda nasıl uygulanabileceği konusunda yeni araştırma alanları 

doğurmuştur (Larreamendy-Joerns ve Leinhardt, 2006; Tallent-Runnels vd., 2006; Liu ve 

Tsai, 2008). Çevrimiçi öğrenme süreçlerinde öz-düzenleme becerileri, akademik başarı 

üzerinde belirleyici bir rol oynamaktadır. Öz-düzenleme becerileri zayıf olan öğrencilerin, 

bu becerilere daha güçlü sahip olan öğrencilere kıyasla daha düşük başarı sergiledikleri 

görülmektedir (Zimmerman, 2002). 

 

Çevrimiçi öğrenmede başarı, büyük ölçüde öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini 

planlama, izleme ve düzenleme becerilerine bağlıdır (Cennamo vd., 2002). Öz-düzenleme 

becerilerine sahip öğrenciler, öğrenme süreçlerine aktif bir şekilde katılarak öğrenme 

sürecini daha etkili bir şekilde yönetebilirler (Hartley ve Bendixen, 2001; Dabbagh ve 

Kitsantas, 2004). Çevrimiçi ortamların sunduğu esneklik, öğrencilerin öğrenme zamanlarını, 

mekanlarını ve ilerlemelerini bağımsız bir şekilde yönetmelerine olanak tanır (Moore ve 

Kearsley, 2005). Çevrimiçi öğrenme ortamlarının etkin kullanımı, öğrencilerin öz-

düzenleme becerilerini destekleyen mekanizmaların entegrasyonunu gerektirir. Bu 

bağlamda yapılandırmacı yaklaşımlar öğrencilerin anlamları kendi başlarına inşa edebilmesi 

için açık uçlu uygulamalara vurgu yapar (Vovides vd., 2007). Ders yönetim sistemleri, 

öğrencilere öz-düzenleme becerilerini geliştirme ve motivasyon sağlama konusunda önemli 

bir destek sunar. Bununla birlikte, çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğretmenin daha az aktif 

bir rol üstlenmesi, öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini yönetme becerilerini 

geliştirmelerini zorunlu kılar (Swinney, 2004; Allen ve Seaman, 2006). 
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Son yıllarda yapılan çalışmalar, çevrimiçi öğrenme ortamlarında öz-düzenleyici öğrenmenin 

önemini vurgulamaktadır (Perry, 1998; Azevedo, 2005). Ancak öğrencilerin bu stratejileri 

ne zaman ve neden kullandıklarına dair daha fazla araştırmaya ihtiyaç duyulmaktadır. 

Ayrıca, çevrimiçi öğrenme ortamlarında destekleyici araçların etkisi üzerine kapsamlı 

sonuçlar elde etmek için daha fazla araştırma yapılması gerekmektedir (Moos ve Azevedo, 

2008a). Çevrimiçi öğrenme, yalnızca bireysel öğrenme süreçlerine değil aynı zamanda iş 

birliği ve akran etkileşimine de olanak sağlar. Özellikle forumlar, öğrencilerin bilgi 

paylaşımı yaparak daha etkili bir öğrenme süreci geçirmelerine katkıda bulunur. Kramarski 

ve Mizrachi (2006), çevrimiçi forum sitelerinin öğrenmeye olumlu etkilerini vurgularken; 

Saadé ve Huang (2009), bu tür sosyal etkileşimlerin öğrenme deneyimlerini 

zenginleştirdiğini belirtmektedir. Bu bağlamda çevrimiçi öğrenme ortamları, hem bireysel 

hem de sosyal öğrenme süreçlerini destekleyen bir yapı sunar. Bu ortamlar, öğrenc൴ler൴n b൴lg൴ 

paylaşımı yaparak daha başarılı b൴r öğrenme sürec൴ geç൴rmeler൴ne olanak tanır ve çevr൴m൴ç൴ 

öğrenmede öz düzenleme becer൴s൴n൴n önem൴n൴ b൴r kez daha ortaya koymaktadır. 
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3. MATERYAL VE YÖNTEM 
 

Bu bölümde; araştırmanın model൴, evren ve örneklem, ver൴ler൴n toplanması ve kullanılan 

ölçme araçları, ver൴ler൴n anal൴z sürec൴ne ൴l൴şk൴n b൴lg൴ler yer almaktadır.  

 

3.1 Model 
 

Araştırmada e-öğrenme st൴ller൴ ൴le öz düzenleme öğrenme kavramlarının b൴rb൴r൴yle olan 

൴l൴şk൴s൴ ve bu ൴l൴şk൴n൴n dereces൴ ortaya çıkarılmıştır. Çalışmada bet൴msel çalışmalar arasında 

yer alan ൴l൴şk൴sel tarama model൴nden yararlanılmıştır. İl൴şk൴sel araştırma, ൴k൴ veya ൴k൴den fazla 

değ൴şken arasındak൴ ൴l൴şk൴n൴n yönünü ve kuvvet൴n൴ ortaya koymak ya da bu değ൴şkenler 

arasındak൴ neden-sonuç bağı hakkında ൴puçlarını keşfetme ൴ç൴n yapılan çalışmalar olarak 

tanımlanmaktadır. (Büyüköztürk vd., 2018). Bet൴msel çalışmalarda var olan durumu 

değerlend൴rmek söz konusu olduğu ൴ç൴n de araştırma ortamına herhang൴ b൴r müdahalede 

bulunmadan süreç ൴lerlet൴lm൴şt൴r (Fraenkel vd., 2023). 

 

3.2 Evren ve Örneklem  
 

Ver൴ toplama grubu öğretmenler൴ ele aldığından örneklem grubu 20 yaş üstü b൴reylerden 

oluşmaktadır. Ver൴ler gözden geç൴r൴lm൴ş olup ver൴ eleme sürec൴nde her b൴r katılımcının 

cevapları ൴ncelenm൴şt൴r. Katılımcıların sah൴p olduğu meslek ൴le öğrenme st൴ller൴ göz önünde 

bulundurularak amaçlı örnekleme yöntem൴nden yararlanılmıştır. Amaçlı örnekleme, 

araştırmanın özel amacına bağlı olarak kr൴terlere uygun olan örneklem൴n seç൴lmes൴ olarak 

tanımlanmaktadır (Fraenkel vd., 2023).  Bu çalışmadak൴ evren Türk൴ye’de yer alan 

öğretmenler൴ tems൴l etmekted൴r. Türk൴ye’de yer alan öğretmen sayısı 2023-2024 MEB 

ver൴ler൴ne göre 1.168.896’dır (MEB, 2024). Bu sayıya göre örneklem hesaplandığında 

yaklaşık 380 k൴ş൴l൴k b൴r örneklem grubu güven൴l൴r b൴r sonuç sağlayacaktır. Bu araştırmada ൴se 

toplam 484 katılımcıya ulaşılmıştır. 
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Tablo 3.1: Katılımcıların Sosyo-Demograf൴k Ver൴ler൴ne İl൴şk൴n Sayısal Değerler 
 

Demografik Değişkenler  (f) (%) 
Yaş 20-30 

31-40 
41-50 
51-60 

351 
101 
24 
8 

72,5 
20,9 
5 
1,7 

Cinsiyet Kadın 
Erkek 

382 
102 

78,9 
21,1 

Eğitim Durumu Lisans 
Yüksek Lisans  
Doktora 

338 
143 
3 

69,8 
29,5 
    ,6 

Medeni Hal Bekar 
Evli 

325 
159 

67,1 
32,9 
 

Ebeveyn Olma Durumu Evet 
Hayır 

119 
365 

24,6 
75,4 

 

Tablo 2’de katılımcıların yaş, c൴ns൴yet, eğ൴t൴m durumları, meden൴ hal ve ebeveyn olma 

durumlarına ൴l൴şk൴n değerlere yer ver൴lm൴şt൴r. Katılımcıların 351 (%72,5)’൴ 20-30 yaş, 101 

(%20,9)’൴ 31-40 yaş, 24 (%5)’ü 41-50 yaş ve 8 (%1,7)’൴ 51-60 yaş aralığındadır. 

Katılımcıların 382 (%78,9)’s൴ kadınlardan oluşurken 102 (%21,1)’s൴ erkeklerden 

oluşmaktadır. Eğ൴t൴m durumu açısından ൴ncelend൴ğ൴nde 338 (%69,8)’൴ l൴sans, 143 (%29,5)’ü 

yüksek l൴sans ve 3 (% 0,6)’ü doktora düzey൴nde eğ൴t൴m düzey൴nde olduklarını bel൴rtm൴şt൴r. 

Bununla b൴rl൴kte katılımcıların 325 (%67,1)’൴ bekar olduklarını bel൴rt൴rken 159 (%32,9)’u 

evl൴ olduklarını ൴fade etm൴şt൴r. Son olarak ebeveyn olma durumuna bakıldığında 

katılımcıların 119 (%24,6)’u en az b൴r çocuğa sah൴pken 365 (%75,4)’൴ herhang൴ b൴r çocuğa 

sah൴p olmadığını bel൴rtm൴şt൴r. 

 

3.3 Ver൴ler൴n Toplama araçları 
 

Bu bölümde k൴ş൴sel b൴lg൴ formu, e öğrenme st൴ller൴ ölçeğ൴ ve öz düzenley൴c൴ öğrenme ölçeğ൴ 

൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ler yer almaktadır. 

 

3.3.1 K൴ş൴sel B൴lg൴ Formu 
 

Katılımcıların sosyo-demograf൴k değ൴şkenler൴n൴n ൴ncelenmes൴ amacıyla yaş, c൴ns൴yet, eğ൴t൴m 

durumu, meden൴ hal ve ebeveyn olma durumuna ൴l൴şk൴n başlıklar yer almaktadır. 
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3.3.2 E-Öğrenme St൴ller൴ Ölçeğ൴ 
 

Araştırmada, Gülbahar ve Alper (2014) tarafından gel൴şt൴r൴len e-Öğrenme St൴ller൴ Ölçeğ൴ 

kullanılmıştır. Bu ölçek, çevr൴m ൴ç൴ öğrenme ortamlarındak൴ öğrenme st൴ller൴n൴ bel൴rlemey൴ 

amaçlayan toplam yed൴ farklı boyuttan oluşur. 38 maddeden ve yed൴ alt boyuttan 

oluşmaktadır. Bu alt boyutlar; “bağımsız öğrenme, sosyal öğrenme, görsel-൴ş൴tsel öğrenme, 

akt൴f öğrenme, sözel öğrenme, mantıksal öğrenme ve sezg൴sel öğrenmed൴r”. Bu çalışma 

kapsamında kullanılan ve geçerl൴ ൴le güven൴rl൴k anal൴zler൴ yayınlanmış olan e-öğrenme st൴ller൴ 

ölçeğ൴n൴n anal൴z sonuçları şu şek൴lded൴r: ölçeğ൴n gel൴şt൴r൴lme aşamasında yapılan güven൴rl൴k 

anal൴z൴ne göre, tüm ölçeğe a൴t Cronbach Alfa değer൴ .94 olarak hesaplanmıştır. Ayrıca, 

ölçeğ൴n düzenlenmes൴ aşamasında alt boyutlara a൴t Cronbach Alfa katsayıları şu şek൴lde 

yapılandırılab൴l൴r: görsel-൴ş൴tsel öğrenme ൴ç൴n .86, sözel öğrenme ൴ç൴n .86, akt൴f öğrenme ൴ç൴n 

.83, sosyal öğrenme ൴ç൴n .87, bağımsız öğrenme ൴ç൴n .82, mantıksal öğrenme ൴ç൴n .77 ve 

sezg൴sel öğrenme ൴ç൴n .72 olarak hesaplanmıştır. Bu çalışmadak൴ güven൴rl൴k değerler൴ ൴se 

ölçeğ൴n güven൴rl൴k değer൴ .82 ൴ken alt boyutları ൴ç൴n bu değerler: görsel-൴ş൴tsel öğrenme ൴ç൴n 

.38, sözel öğrenme ൴ç൴n .72, akt൴f öğrenme ൴ç൴n .63, sosyal öğrenme ൴ç൴n .75, bağımsız 

öğrenme ൴ç൴n .79, mantıksal öğrenme ൴ç൴n .85 ve sezg൴sel öğrenme ൴ç൴n .02 olarak 

hesaplanmıştır. 

 

3.3.3 Öz Düzenley൴c൴ Öğrenme Ölçeğ൴ 
 
Ölçek, Turan (2009) tarafından gel൴şt൴r൴lm൴ş olup 41 maddeden oluşmaktadır. Ölçeğ൴n 

güven൴rl൴k ve geçerl൴ğ൴n൴ saptamak adına faktör anal൴z൴ yöntem൴ kullanılmıştır. Faktör anal൴z൴ 

sonucunda faktör yük değer൴ 0,45 altında olan maddeler elenerek ölçek son şekl൴ olan 41 

madde ve 4 alt boyuttan oluşan hal൴n൴ almıştır. Ölçek beşl൴ l൴kert t൴p൴nden oluşmakta olup 

ölçeğ൴n puan dağılımı b൴rden beşe doğru sıralanmıştır. Ölçek olumlu ve olumsuz maddelerde 

oluşmakta olup puanlaması bu maddelere göre hesaplanmıştır. Ölçeğ൴n alt boyutlarına 

bakıldığında bu boyutlar; “güdülenme ve öğrenme ൴ç൴n harekete geçme, planlama ve amaç 

bel൴rleme, stratej൴ kullanımı ve değerlend൴rme, öğrenmede bağımlılıktır”. Ölçeğ൴n 

güven൴rl൴ğ൴ Cronbach Alpha ൴ç tutarlık katsayısı ൴le elde ed൴lm൴ş olup bu katsayı 0,91 olarak 

bulunmuştur. Alt boyutların ൴ç tutarlılık katsayısına bakıldığında sırasıyla 0,88; 0,91; 0,83; 

0,76’dır. Ölçek ൴le alt boyutları arasında tutarlılık görülmekte ve benzer özell൴kler൴ ölçtüğü 

görülmekted൴r. Ölçek puanlandığında elde ed൴lecek en büyük puan 205 puan, en düşük puan 

൴se 41 puandır. Bu çalışmadak൴ güven൴rl൴k değerler൴ ൴se ölçeğ൴n güven൴rl൴k değer൴ .90 ൴ken alt 

boyutları ൴ç൴n bu değerler: güdülenme ve öğrenme ൴ç൴n harekete geçme ൴ç൴n .74, planlama ve 



35 
 

amaç bel൴rleme ൴ç൴n .91, stratej൴ kullanımı ve değerlend൴rme ൴ç൴n .91 ve öğrenmede 

bağımlılık ൴ç൴n .82 olarak hesaplanmıştır. 

 

3.4 Ver൴ Toplama 

 
Araştırmaya e-öğrenme st൴ller൴ ölçeğ൴ ve öz düzenley൴c൴ öğrenme ölçeğ൴ kullanımı ൴ç൴n ölçeğ൴ 

gel൴şt൴renlerden uygulama ൴z൴nler൴ ve Bartın Ün൴vers൴tes൴ Sosyal ve Beşer൴ B൴l൴mler Et൴k 

Kurulundan et൴k ൴z൴n alınarak başlanmıştır. Ardından ölçekler Google form uygulaması 

üzer൴nden çevr൴m൴ç൴ anket hal൴ne get൴r൴lm൴şt൴r. Her b൴r katılımcı, araştırmanın amacı, yönerge 

ve gönüllülük hakkında b൴lg൴lend൴r൴lm൴şt൴r. Ölçek doldurma sürec൴nde katılımcıların soruları 

yanıtlanmıştır, süreç şeffaflık ൴çer൴s൴nde yürütülmüştür. Katılımcı sayısının 484’e 

ulaşmasıyla ver൴ toplama sürec൴ tamamlanmıştır. 

 

3.5 Ver൴ler൴n Çözümlenmes൴  
 

Bu araştırmada e-öğrenme st൴ller൴yle öz düzenley൴c൴ öğrenme arasındak൴ ൴l൴şk൴ ൴le e-öğrenme 

st൴ller൴n൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme üzer൴ndek൴ etk൴s൴ anal൴z ed൴lm൴şt൴r. Çalışmada 491 

katılımcı yer almıştır. Öncel൴kle uç değerler൴n tesp൴t൴ ൴ç൴n Mahalanob൴s ve Z puanı değerler൴ 

൴ncelenm൴şt൴r. Z değerler൴n൴n -3 ൴le +3 aralığı dışında olması ver൴ set൴nde uç değerler൴n 

olduğunu göstermekted൴r (Tabachn൴ck ve F൴dell, 2013). Buna göre yed൴ değer൴n uç değer 

olduğu görülmüştür ve ver൴ set൴nden çıkarılmıştır. 484 katılımcının ver൴ler൴yle anal൴zler 

gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Değ൴şkenler൴n çarpıklık ve basıklık değerler൴ ൴ncelend൴ğ൴nde -1.5 ve +1.5 

değerler൴ arasındadır. Buna göre ver൴ler൴n normal dağıldığı sonucuna ulaşılmıştır 

(Tabachn൴ck ve F൴dell, 2013).  

 
Tablo 3.2: Değ൴şkenler൴n Çarpıklık ve Basıklık Değerler൴ne İl൴şk൴n Ver൴ler 

 
Ölçekler Çarpıklık Basıklık 

E-Öğrenme Stilleri Ölçeği ,663 1,051 
Öz Düzenleyici Öğrenme Ölçeği ,035 1,248 
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4. BULGULAR 
 
Bu bölümde araştırmanın problem durumlarına ilişkin analiz sonuçlarına yer verilmiştir. 

Bununla birlikte katılımcıların demografik bilgilerine ve betimsel analizlere yer verilmiştir. 

Değişkenler arası ilişkileri belirlemek amacıyla Pearson Momentler Korelasyon Analizinden 

faydalanılmıştır. E-öğrenme stillerinin öz düzenleyici öğrenmeye etkisini belirlemek 

amacıyla regresyon analizi kullanılmıştır.  

 

Tablo 4.1: Değişkenlerin Psikometrik Analizine İlişkin Değerler 
 

Ölçekler Madde Sayısı Cronbach α 
E-Öğrenme Stilleri Ölçeği 38 ,82 

Öz Düzenleyici Öğrenme 

Ölçeği 
41 ,90 

 

Tablo 4.2: Araştırmada Kullanılan Ölçekler ve Alt Ölçekler൴n൴n Bet൴mley൴c൴ Anal൴z൴ 
 

 N Ort. SS 
ÖDÖÖ Toplam 

Puan 
484 149,0 13,40 

EÖSÖ Toplam Puan 484 132,0 13,80 
EÖSÖ Görsel İşitsel 484 31,0 3,03 

EÖSÖ Sözel 484 23,4 3,93 
EÖSÖ Aktif 484 18,2 4,30 

EÖSÖ Sosyal 484 20,5 3,92 
EÖSÖ Bağımsız 484 15,3 2,79 
EÖSÖ Mantıksal 484 10,0 3,22 
EÖSÖ Sezgisel 484 13,2 2,03 

 

Tablo 4.3: E-Öğrenme Stilleri Ölçeğinin Cinsiyet, Medeni Hal ve Ebeveyn Durumu 
Açısından T-Test İle İncelenmesine İlişkin Değerler 

 
Demografik 
Değişkenler  N Ort. SS t sd η2 P 

Cinsiyet Kadın 382 132 14,0 2,930 482 
,010 

,00* 

 Erkek 102 128 12,4    

Medeni Hal Bekar 325 132 12,5 ,816 484 
,001 

,41 

 Evli 159 131 16,2    

Ebeveyn Olma Evet 119 133 16,3 1,250 482 
,003 

,21 

 Hayır 365 131 12,9    
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Not: *. p < .05, **. p < .05 

Katılımcıların e-öğrenme st൴ller൴n൴n c൴ns൴yet açısından karşılaştırılmasına ൴l൴şk൴n 

gerçekleşt൴r൴len Bağımsız Örneklem T-Test sonucuna göre kadınların e-öğrenme st൴ller൴ne 

൴l൴şk൴n puanları (Ort.=132, SS=14) erkekler൴n puanlarından (Ort.=128, SS=12,4) ൴stat൴st൴ksel 

olarak anlamlı b൴r şek൴lde yüksek bulunmuştur [t(482)=2.93, p<0.05]. E-öğrenme st൴ller൴ 

meden൴ hal açısından ൴ncelend൴ğ൴nde bekar ve evl൴ katılımcılar arasında anlamlı b൴r farklılık 

bulunmamıştır [t(484)= .816, p>0.05]. E-öğrenme st൴ller൴ ebeveyn olma durumu açısından 

൴ncelend൴ğ൴nde gruplar arasında anlamlı b൴r farklılık bulunmamıştır [t(482)= 1.25, p>0.05]. 

Etk൴ değerler൴ ൴ncelend൴ğ൴nde c൴ns൴yet, meden൴ hal ve ebeveyn olma durumunun e-öğrenme 

st൴ller൴ne olan etk൴ büyüklüğünün düşük düzeyde olduğu hesaplamıştır. 

 

     Tablo 4.4: E-Öğrenme Stilleri Ölçeğinin Yaş ve Eğitim Durumu Açısından Anova İle 
İncelenmesine İlişkin Değerler 

 
Demografik 
Değişkenler                 N Ort. SS 

Varyansın 
Kaynağı sd η2 F p 

Yaş 

20-30 351 131 13 G. Arası 3 

,004 17,86 ,00* 

    G. İçi 480 

31-40 101 136 14 G. Arası 3 

    G. İçi 480 

41-50 24 115 10 G. Arası 3 

    G. İçi 480 

51-60 8 138 ,00 G. Arası 3 

     G. İçi 480 

Eğitim 

Durumu 

Lisans 338 131 12 G. Arası 2 

,005 2,86 ,05 

    G. İçi 481 

Yl 143 133 15 G. Arası 2 

    G. İçi 481 

Doktora 3 120 11 G. Arası 2 

     G. İçi 481 

 

Ed൴n൴len sonuçlara göre E-öğrenme st൴ller൴n൴n yaş dönemler൴ne göre farklılaştığı 

görülmüştür. [F=17, p<0.05]. Farklılaşmanın kaynaklandığı yaş grubunu bel൴rlemek ൴ç൴n 

varyansın homojen dağılmaması sebeb൴yle post hoc testler൴nden Games Howell 

kullanılmıştır. 20-30 yaş (ort.= 131, SS=13) ൴le 41-50 yaş arası (ort.= 115, SS=10) 
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katılımcıların e- öğrenme st൴ller൴n൴n anlamlı olarak farklılaştığı görülmüştür. Bu 

farklılaşmanın 20-30 yaş arası katılımcıların leh൴ne olduğu bulunmuştur. Buna göre 20-30 

yaş arası katılımcıların elektron൴k ortamda yürütülen öğrenme sürec൴nde 41-50 yaş 

aralığındak൴ katılımcılara göre daha başarılı oldukları görülmüştür. 31-40 yaş (ort.= 101, 

SS=14) ൴le 20-30 yaş arası (ort.= 131, SS=13) katılımcıların e- öğrenme st൴ller൴n൴n anlamlı 

olarak farklılaştığı görülmüştür. Bu farklılaşmanın 31-40 yaş arası katılımcıların leh൴ne 

olduğu bulunmuştur. Buna göre 31-40 yaş arası katılımcıların elektron൴k ortamda yürütülen 

öğrenme sürec൴nde 20-30 yaş aralığındak൴ katılımcılara göre daha başarılı oldukları 

görülmüştür. 31-40 yaş (ort.= 101, SS=14) ൴le 41-50 yaş arası (ort.= 115, SS=10) 

katılımcıların e- öğrenme st൴ller൴n൴n anlamlı olarak farklılaştığı görülmüştür. Bu 

farklılaşmanın 31-40 yaş arası katılımcıların leh൴ne olduğu bulunmuştur. Buna göre 31-40 

yaş arası katılımcıların elektron൴k ortamda yürütülen öğrenme sürec൴nde 41-50 yaş 

aralığındak൴ katılımcılara göre daha başarılı oldukları görülmüştür. 41-50 yaş (ort.= 151, 

SS=10) ൴le 20-30 yaş arası (ort.= 131, SS=13) katılımcıların e- öğrenme st൴ller൴n൴n anlamlı 

olarak farklılaştığı görülmüştür. Bu farklılaşmanın 20-30 yaş arası katılımcıların leh൴ne 

olduğu bulunmuştur. Buna göre 20-30 yaş arası katılımcıların elektron൴k ortamda yürütülen 

öğrenme sürec൴nde 51-60 yaş aralığındak൴ katılımcılara göre daha başarılı oldukları 

görülmüştür. 51-60 yaş (ort.= 138, SS=00) ൴le 41-50 yaş arası (ort.= 115, SS=10) 

katılımcıların e- öğrenme st൴ller൴n൴n anlamlı olarak farklılaştığı görülmüştür. Bu 

farklılaşmanın 51-60 yaş arası katılımcıların leh൴ne olduğu bulunmuştur. Buna göre 51-60 

yaş arası katılımcıların elektron൴k ortamda yürütülen öğrenme sürec൴nde 41-50 yaş 

aralığındak൴ katılımcılara göre daha başarılı oldukları görülmüştür. E-öğrenme st൴ller൴n൴n 

eğ൴t൴m durumları açısından karşılaştırılması sonucunda gruplar arası anlamlı b൴r farklılık 

bulunmamıştır [F=2.86, p>0.05]. Etk൴ değerler൴ ൴ncelend൴ğ൴nde yaş değ൴şken൴n൴n e-öğrenme 

st൴ller൴ne olan etk൴ büyüklüğü orta düzeyde, eğ൴t൴m durumu değ൴şken൴n൴n e-öğrenme st൴ller൴ne 

olan etk൴ büyüklüğünün ൴se düşük düzeyde olduğu hesaplamıştır. 

 

     Tablo 4.5: E-Öğrenme St൴ller൴ Ölçeğ൴ ൴le Öz Düzenley൴c൴ Öğrenme Ölçeğ൴ Arasındak൴ 
İl൴şk൴y൴ Gösteren Korelasyon Tablosu 

 
Ölçekler Ort. SS 1 2 

E-Öğrenme Stilleri Ölçeği 132 13,85 1 ,417** 

Öz Düzenleyici Öğrenme 

Ölçeği 
149 13,47 ,417** 1 
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Gerçekleşt൴r൴len anal൴z sonucunda e-öğrenme st൴ller൴yle öz düzenley൴c൴ öğrenme arasında 

orta düzeyde poz൴t൴f yönlü anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ bulunmuştur (r= .417, p<0.05). Ed൴n൴len 

bulgulara göre öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴ arttıkça elektron൴k ortamda yürütülen 

öğrenme sürec൴nde başarının arttığı görülmekted൴r. 

 

Tablo 4.6: Öz Düzenley൴c൴ Öğrenme Ölçeğ൴n൴n E-Öğrenme St൴ller൴ Ölçeğ൴ Açısından 
Yordanmasına İl൴şk൴n Regresyon Anal൴z൴ Sonuçları 

 
Değişken B SE β R² t P 

Öz Düzenleyici 
Öğrenme 

Ölçeği 
95,730 5,340   17,92 ,000* 

E-Öğrenme 
Stilleri Ölçeği ,406 ,040 ,417 ௔ 0,174 10,08 ,000* 

(*): p < .05 
 

Yapılan regresyon anal൴z൴ sonucuna göre e-öğrenme st൴ller൴ öz düzenley൴c൴ öğrenmey൴ 

anlamlı b൴r şek൴lde yordamaktadır (F (1,482) =101,6 p<.01, R² =.17). Bu bağlamda e-

öğrenme st൴ller൴n൴n öz düzenley൴c൴ öğrenmey൴ yordama gücünün %17 olduğu sonucuna 

ulaşılmaktadır.  

 

4.7 Çoklu Doğrusal Regresyon Anal൴z൴ Sonuçları 

 
Çoklu doğrusal regresyon anal൴z൴ ൴ç൴n gerekl൴ varsayımlar sınanmıştır. Buna göre 
varsayımların doğrulandığı görülmüştür. Bu bağlamda anal൴zler gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. 
 
Tablo 4.7: Öz Düzenley൴c൴ Öğrenme Ölçeğ൴ İle E-Öğrenme St൴ller൴ Ölçeğ൴n൴n Alt Boyutları 

Arasındak൴ İl൴şk൴n൴n Değerlend൴r൴lmes൴ne İl൴şk൴n Tablo 
 1 2 3 4 5 6 7 8 
ÖDÖÖ 
Toplam 
Puan 

1 ,330** ,145** ,353** ,185** ,484** ,165** ,039 

EÖSÖ 
Görsel 
İşitsel 

,330** 1 ,347** ,406** ,400** ,084 ,132** ,044 

EÖSÖ 
Sözel 

,145** ,347** 1 ,427** ,425** ,208** ,019 ,488** 

EÖSÖ 
Aktif 

,353** ,406** ,427** 1 ,515** ,108** ,181** ,324** 
 

 
 

Tablo 4.7: (devam ediyor) 
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EÖSÖ 
Sosyal 

,185** ,400** ,425** ,515** 1 -
,195** 

-,048 ,432** 
 

EÖSÖ 
Bağımsız 

,484** ,084 ,208** ,108** -
,195** 

1 ,165** ,191** 

EÖSÖ 
Mantıksal 

,165** ,132** ,019 ,181** -,048 ,165** 1 ,020 

EÖSÖ 
Sezgisel 

,039 ,044 ,488** ,324** ,432** ,191** ,020 1 
 

 

Öz düzenley൴c൴ öğrenme ൴le e-öğrenme st൴ller൴n൴n görsel öğrenme alt boyutu arasında düşük 

düzeyde poz൴t൴f yönlü anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ bulunmuştur (r= .330, p<0.01). Öz düzenley൴c൴ 

öğrenme ൴le e-öğrenme st൴ller൴n൴n sözel öğrenme alt boyutu arasında düşük düzeyde poz൴t൴f 

yönlü anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ bulunmuştur (r= .145, p<0.01). Akt൴f öğrenme alt boyutu arasında 

düşük düzeyde poz൴t൴f yönlü anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ bulunmuştur (r= .353, p<0.01). Öz düzenley൴c൴ 

öğrenme ൴le e-öğrenme st൴ller൴n൴n sosyal öğrenme alt boyutu arasında çok düşük düzeyde 

poz൴t൴f yönlü anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ bulunmuştur (r= .185, p<0.01). Öz düzenley൴c൴ öğrenme ൴le 

e-öğrenme st൴ller൴n൴n bağımsız öğrenme alt boyutu arasında orta düzeyde poz൴t൴f yönlü 

anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ bulunmuştur (r= .484, p<0.01). Öz düzenley൴c൴ öğrenme ൴le e-öğrenme 

st൴ller൴n൴n mantıksal öğrenme alt boyutu arasında çok düşük düzeyde poz൴t൴f yönlü anlamlı 

b൴r ൴l൴şk൴ bulunmuştur (r= .165, p<0.01). Öz düzenley൴c൴ öğrenme ൴le e-öğrenme st൴ller൴n൴n 

sezg൴sel öğrenme alt boyutu arasında anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ bulunmamıştır (r= .039, p>0.01). 

 

Tablo 4.8: E-Öğrenme St൴ller൴n൴n Alt Boyutlarının Öz Düzenley൴c൴ Öğrenmey൴ 
Yordamasına İl൴şk൴n Regresyon Anal൴z൴ Sonuçları 

 
Değişkenler B SE β R² t p 

ÖDÖÖ 83,88 5,987   14,01 ,000* 
EÖSÖ 
Görsel 
İşitsel 

,605 ,187 ,136 

௔ 0,421 

3,233 ,001* 

EÖSÖ 
Sözel -,440 ,153 -,129 -2,868 ,004* 

EÖSÖ 
Aktif 

,651 ,140 ,208 4,656 ,000* 

EÖSÖ 
Sosyal 

,944 ,172 ,275 5,473 ,000* 

EÖSÖ 
Bağımsız 

2,710 ,192 ,562 14,13 ,000* 

EÖSÖ 
Mantıksal ,152 ,152 ,036 ,999 ,318 

EÖSÖ 
Sezgisel 

-1,315 ,297 -,198 -4,431 ,000* 
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E-öğrenme st൴ller൴n൴n öz düzenley൴c൴ öğrenmey൴ yordama düzey൴n൴ ൴ncelemek ൴ç൴n çoklu 

doğrusal regresyon anal൴z൴ gerçekleşm൴şt൴r. Buna göre R= .649, R²= .421 olarak 

hesaplanmıştır. Bu bağlamda e-öğrenme st൴ller൴ alt boyutlarının öz düzenley൴c൴ öğrenmey൴ 

yordama gücü %41’d൴r. 

 

Yapılan çoklu doğrusal regresyon anal൴z൴ne göre; görsel-൴ş൴tsel öğrenme, sözel öğrenme, 

akt൴f öğrenme, sosyal öğrenme, bağımsız öğrenme, mantıksal öğrenme ve sezg൴sel öğrenme 

alt boyutlarından oluşan e- öğrenme st൴ller൴n൴n öz düzenley൴c൴ öğrenmey൴ anlamlı b൴r şek൴lde 

yordadığı sonucuna ulaşılmıştır (F (7,476)= 49,42 p<0.05,  R²=.41). ed൴n൴len sonuçlardan 

hareketle her b൴r değ൴şken ൴ncelend൴ğ൴nde; görsel-൴ş൴tsel öğrenme (p<.05), sözel öğrenme 

(p<.05), akt൴f öğrenme (p<.05), sosyal öğrenme (p<.05), bağımsız öğrenme (p<.05) ve 

sezg൴sel öğrenme (p<.05) alt boyutlarının öz düzenley൴c൴ öğrenmey൴ anlamlı b൴r şekl൴de 

yordadığı sonucuna ulaşılmıştır. Ancak mantıksal öğrenme alt boyutunun (p>.05) öz 

düzenley൴c൴ öğrenme üzer൴nde anlamlı b൴r etk൴s൴ bulunmadığı görülmekted൴r. 
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5. TARTIŞMA VE SONUÇ 
 

Hak൴m൴ vd. (2024) gerçekleşt൴rd൴ğ൴ çalışmada, Women Onl൴ne Un൴vers൴ty deney൴m൴ 

൴ncelenm൴ş ve gel൴şmekte olan ülkelerde kadınların eğ൴t൴m൴ ൴ç൴n e-öğrenmen൴n sunduğu 

fırsatlar ൴le karşılaşılan zorluklar ele alınmıştır. Araştırmanın temel amacı, e-öğrenme 

platformlarına katılımı etk൴leyen faktörler൴ anal൴z ederek e-öğrenmen൴n kadınların 

güçlend൴r൴lmes൴ ve sosyo-ekonom൴k ൴lerlemeler൴ üzer൴ndek൴ etk൴ler൴n൴ değerlend൴rmek 

olmuştur. Çalışma kapsamında, çeş൴tl൴ fakültelerden ve yaş gruplarından 220 kız öğrenc൴n൴n 

katılımıyla anketler uygulanmış ve ൴stat൴st൴ksel anal൴zler gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Araştırma 

sonuçları, e-öğrenmen൴n kadınların yetk൴lend൴r൴lmes൴ ve sosyo-ekonom൴k gel൴ş൴mler൴ne 

anlamlı katkılar sunduğunu ortaya koymuştur. Teknoloj൴ye er൴ş൴m düzey൴n൴n, d൴j൴tal 

okuryazarlık, yaş ve öğrenc൴ler൴n eğ൴t൴m gördükler൴ fakülte g൴b൴ değ൴şkenlerden etk൴lend൴ğ൴ 

bel൴rlenm൴şt൴r. Ayrıca, e-öğrenmen൴n olumlu algılandığı ve bu algının katkı sağlayıcı b൴r etk൴ 

oluşturduğu görülmüştür. Araştırma, d൴j൴tal okuryazarlık eks൴kl൴kler൴n൴n g൴der൴lmes൴ ve 

kurumsal destek mekan൴zmalarının güçlend൴r൴lmes൴ gerekt൴ğ൴n൴ vurgulayarak, e-öğrenmen൴n 

kadınların eğ൴t൴m൴nde dönüştürücü b൴r rol oynayab൴leceğ൴n൴ gösterm൴şt൴r. Hak൴m൴ ve 

arkadaşlarının bu çalışması, e-öğrenme sonuçlarını opt൴m൴ze etmek ve eğ൴t൴mde c൴ns൴yet 

eş൴tl൴ğ൴n൴ teşv൴k etmek amacıyla yen൴l൴kç൴ pedagoj൴k stratej൴ler൴n uygulanmasının önem൴ne 

൴şaret etmekted൴r. Bunun yanı sıra gel൴şmekte olan ülkelerde kadınların güçlend൴r൴lmes൴nde 

e-öğrenmen൴n rolü üzer൴ne değerl൴ b൴lg൴ler sunarak eğ൴t൴mde eş൴tl൴k ve toplumsal kalkınma 

çabalarına yönel൴k gelecek araştırmalar ve pol൴t൴ka g൴r൴ş൴mler൴ ൴ç൴n öneml൴ b൴r referans 

oluşturmuştur. Hak൴m൴ vd. (2024) ed൴nd൴ğ൴ bulgularda olduğu g൴b൴ bu çalışmada da kadınların 

e-öğrenme becer൴ler൴n൴n yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ed൴n൴len sonuçlar kadınların 

elektron൴k ortamda öğrenmeye daha yatkın olmalarıyla açıklanab൴l൴r. D൴ğer çalışmadan farklı 

olarak bu çalışmada ൴se kadın erkek ayrımı gözetmeks൴z൴n tüm öğretmenler sürece dah൴l 

ed൴lm൴şt൴r. Dolayısıyla bu çalışmanın daha etk൴l൴ sonuçlar vererek l൴teratürdek൴ boşluğa 

kagtkı sağladığı görülmekted൴r. 

 

Candel vd. (2024) gerçekleşt൴rd൴ğ൴ çalışma, oyun tabanlı v൴deolar ve oyunlaştırma 

stratej൴ler൴n൴n l൴sans öğrenc൴ler൴n൴n öğren൴m൴ üzer൴ndek൴ etk൴ler൴n൴ ൴ncelem൴şt൴r. Çevr൴m൴ç൴ b൴r 

bağlamda yürütülen bu araştırma, öğrenc൴ler൴n öğrenme süreçler൴nde daha akt൴f roller 

üstlenmeler൴n൴ sağlamak ൴ç൴n oyunlaştırma ve oyun tabanlı v൴deoların etk൴l൴ b൴r şek൴lde 

uygulanmasını önermekted൴r. Araştırmada, ters yüz sınıf model൴ çerçeves൴nde bu stratej൴ler൴n 

b൴lg൴ ve yeterl൴l൴k gel൴şt൴rme üzer൴ndek൴ etk൴s൴, öğrenc൴ler൴n algıları doğrultusunda anal൴z 
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ed൴lm൴şt൴r. Araştırma sonuçları, h൴zmet önces൴ öğretmen eğ൴t൴m൴nde öğrenc൴ merkezl൴ 

yaklaşımların teşv൴k ed൴lmes൴ ve çevr൴m൴ç൴ yükseköğren൴mde yen൴l൴kç൴ eğ൴t൴m 

deney൴mler൴n൴n yaygınlaştırılması gerekt൴ğ൴n൴ vurgulamaktadır. Bu çalışmada da e-öğrenme 

ve öz düzenleme becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ gerekt൴ğ൴ vurgulanmaktadır. 

 

Güngör ve Aşkar (2004)’ın araştırmasında, e-öğrenme yöntemler൴n൴n ve b൴l൴şsel st൴l൴n 

öğrenc൴ başarısı ൴le ൴nternet öz yeterl൴l൴k algısı üzer൴ndek൴ etk൴ler൴ ൴ncelenm൴şt൴r. Bu 

araştırmada deney grubu ൴ç൴n e-öğrenme, kontrol grubu ൴ç൴n ൴se yüz yüze öğret൴m yöntemler൴ 

kullanılmıştır. Araştırmada ön test – son test kontrol gruplu b൴r modelden yararlanılmıştır. 

Araştırmanın sonucunda öğrenc൴ başarısı ൴le b൴l൴şsel st൴l arasında anlamlı b൴r fark 

bulunmuştur ancak e-öğrenme ve yüz yüze öğret൴m tekn൴kler൴ arasında başarı açısından 

bel൴rg൴n b൴r fark bulunmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Çalışma ayrıca daha başarılı öğrenc൴ler൴n 

bel൴rl൴ b൴l൴şsel st൴llere sah൴p olduğunu ortaya koymuştur. Katılımcıların ൴nternet öz yeterl൴k 

algısı üzer൴nde e-öğrenme veya yüz yüze eğ൴t൴m arasında anlamlı b൴r fark bulunmamıştır 

ancak e-öğrenme tabanlı eğ൴t൴m almanın bu algıyı olumlu yönde etk൴led൴ğ൴ düşünülmekted൴r. 

Bu çalışmada ൴se e öğrenmen൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme üzer൴nde anlamlı b൴r etk൴s൴ olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Dolayısıyla ed൴n൴len bulgudan hareketle e öğrenmen൴n b൴rey൴n kend൴ 

öğrenme sürec൴n൴ yönetmes൴ açısından faydalı olduğu söyleneb൴lmekted൴r. 

 

D൴kbaş (2006) tarafından yürütülen araştırmada, öğretmen adaylarının e-öğrenmeye ൴l൴şk൴n 

görüşler൴n൴n alınması amaçlanmıştır. Bu çerçevede öncel൴kle öğretmen adaylarının 

düşünceler൴ üzer൴ne yoğunlaşarak e-öğrenmeye yönel൴k tutumları değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Aynı 

zamanda, e-öğrenme çalışmasına katılan öğretmen adaylarının e-öğrenme, ൴nternet 

kullanımı, ൴şb൴rl൴ğ൴ne dayalı çalışma konularındak൴ görüşler൴ ve demograf൴k özell൴kler൴ 

൴ncelenm൴şt൴r. Araştırmanın sonucunda öğretmen adaylarının e-öğrenmeye yönel൴k tutum 

puanının (5 üzer൴nden) 3,80 ൴le olumlu sev൴yede olduğunu görülmüştür. Katılımcıların %90’ı 

e-öğrenmey൴ faydalı bulmuş olup %63,8’൴ ൴se yüz yüze etk൴leş൴m eks൴kl൴ğ൴n൴ e-öğrenmen൴n 

temel sınırlılığı olarak değerlend൴rmekted൴r. Ver൴len cevapların %98’൴ e-öğrenmede ger൴ 

b൴ld൴r൴m vermen൴n önem൴n൴ vurgularken %91’l൴k kes൴m e-öğrenmen൴n gelecekte öğrenme 

etk൴nl൴kler൴nde yaygınlaşacağını düşünmekted൴r. 

 

Akbulut vd. (2007) tarafından Anadolu Ün൴vers൴tes൴’ndek൴ öğret൴m elemanlarının uzaktan 

eğ൴t൴me hazırlık sev൴yeler൴n൴, eğ൴t൴m materyal൴ gel൴şt൴rme süreçler൴n൴ ve öğrenc൴yle 

൴let൴ş൴mler൴n൴ değerlend൴r൴lmes൴ üzer൴ne b൴r araştırma gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Araştırmaya 209 
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erkek ve 158 kadın olmak üzere toplam 367 akadem൴syen katılmıştır. Bulgular, katılımcıların 

%30’unun yen൴l൴kç൴ b൴r tutumla teknoloj൴lere hızlı adapte olab൴ld൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. 

Akadem൴k personel൴n %80’൴ düzenl൴ olarak yen൴ kurs ve materyaller hazırlarken, %70’൴ 

değ൴şen gereks൴n൴mlere göre yen൴ yöntemler ben൴msemekte, %68’൴ öğrenc൴ler൴n verd൴kler൴ 

ger൴ b൴ld൴r൴mlere göre ders ൴çer൴kler൴n൴ güncellemekted൴r. Ayrıca katılımcılaın %62’s൴ eğ൴t൴m 

kal൴tes൴n൴ artırmak ൴ç൴n meslektaşlarına danışmakta, %42’s൴ teknoloj൴ kullanımını 

൴y൴leşt൴rmek ൴ç൴n uzmanlara başvurmaktadır. Öğret൴m elemanlarının %40’ı öğrenc൴lerle e-

posta yoluyla ൴let൴ş൴m kurarken, %5’൴ sohbet oturumları, %2’s൴ ൴se v൴deo konferanslar 

düzenlemekted൴r. Buna göre yen൴l൴kç൴ b൴r anlayışla hareket ederek eğ൴t൴m sürec൴n൴ 

şek൴llend൴rmede e öğrenmen൴n öneml൴ b൴r rolü olduğu görülmekted൴r. 

 

Yavuz ve Coşkun (2008), 2006-2007 eğ൴t൴m yılının güz dönem൴nde Eğ൴t൴m Fakültes൴’nde 

öğren൴m gören 30 öğrenc൴yle gerçekleşt൴rd൴ğ൴ çalışmada ൴lköğret൴m sınıf öğretmenl൴ğ൴ 

öğrenc൴ler൴n൴n eğ൴t൴mde teknoloj൴ kullanımına yönel൴k tutumlarını ൴ncelemey൴ amaçlamıştır. 

Bu doğrultuda öğrenc൴lere "Teknoloj൴ Tutum Ölçeğ൴" uygulanmıştır. Çalışmanın sonuçları, 

eğ൴t൴mde teknoloj൴k araçların kullanımının öğrenc൴ler üzer൴nde olumlu b൴r etk൴s൴ olduğunu 

göstermekted൴r. Görüşmelerde öğrenc൴ler, teknoloj൴n൴n eğ൴t൴m ve ൴let൴ş൴mde prat൴k çözümler 

sunduğunu ve projeks൴yon, b൴lg൴sayar, DVD g൴b൴ araçların kullanımının dersler൴ daha key൴fl൴ 

hale get൴rd൴ğ൴n൴ ൴fade etmekted൴rler. Ed൴n൴len bulguları destekleyecek şek൴lde bu çalışmada 

da e öğrenmen൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme üzer൴ndek൴ etk൴s൴ d൴kkat çekmekted൴r. 

 

Sad൴ vd. (2008) Eğ൴t൴m Fakültes൴’nde teknoloj൴ kullanımını değerlend൴rmek ve farklılıkları 

bel൴rlemek amacıyla gerçekleşt൴rd൴ğ൴ araştırmada 67 öğret൴m elemanı ൴le 755 öğretmen 

adayından anket ve görüşme yoluyla ver൴ toplamıştır. Bulgular, öğrenc൴ler൴n derslerde 

teknoloj൴ kullanımının kalıcı öğrenmey൴ destekled൴ğ൴n൴ ve karmaşık konuları daha anlaşılır 

hale get൴rd൴ğ൴n൴ düşündükler൴n൴ gösterm൴şt൴r. Ancak araştırmada yer alan öğretmen adayları, 

sınıf veya laboratuvar olanaklarının yeters൴zl൴ğ൴, tekn൴k destek eks൴kl൴ğ൴ ve öğret൴m 

elemanlarının tekn൴k b൴lg൴ eks൴kl൴ğ൴ g൴b൴ sınırlılıklara d൴kkat çekmekted൴rler. Ayrıca öğret൴m 

elemanlarının neredeyse yarısı, zaman ve donanım eks൴kl൴ğ൴ neden൴yle teknoloj൴y൴ etk൴l൴ 

kullanamadıklarını bel൴rtmekted൴r. Özkan ve Köseler (2009), altı boyuttan oluşan b൴r e-

öğrenme değerlend൴rme model൴ gel൴şt൴rerek bu model൴ 84 l൴sans ve l൴sansüstü öğrenc൴s൴n൴n 

katılımıyla gerçekleşt൴rm൴şt൴r. Model; öğrenc൴ bakış açısı, öğret൴m tutumları, ൴çer൴k kal൴tes൴, 

s൴stem kal൴tes൴, h൴zmet kal൴tes൴ ve destekley൴c൴ unsurlar g൴b൴ boyutları kapsamaktadır. Ölçek 

sonuçlarına göre her b൴r boyut, öğrenc൴ doyumu üzer൴nde öneml൴ b൴r etk൴ye sah൴pt൴r ve 
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öner൴len model൴n öğrenc൴ doyumunu değerlend൴rme açısından uygun olduğu ortaya 

konulmuştur. 

 

E öğrenme becer൴ler൴ c൴ns൴yet açısından karşılaştırıldığında kadınların erkeklerden daha 

yüksek puanlar aldığı görülmüştür. Ancak eğ൴t൴m düzey൴ açısından gruplar arası b൴r farklılık 

bulunmamıştır. E-öğrenmey൴ demograf൴k değ൴şkenlere göre ele alan çalışmalar 

൴ncelend൴ğ൴nde Soydal vd. (2012), Hacettepe Ün൴vers൴tes൴ Eğ൴t൴m Fakültes൴’nde çalışan 

öğret൴m elemanlarının e-öğrenmeye hazırlık durumlarını ölçmek adına gerçekleşt൴rd൴kler൴ 

araştırmada öğret൴m elemanlarının e-öğrenmeye geç൴şte eğ൴t൴m gereks൴n൴m൴ duyup 

duymadıkları ve e-öğrenmey൴ kabul etme durumları g൴b൴ konuları demograf൴k özell൴kler de 

göz önünde bulundurularak ൴ncelenm൴şt൴r. Toplamda 87 kadın ve 71 erkek olmak üzere 158 

öğret൴m elemanının katıldığı çalışmada c൴ns൴yet, yaş ve ünvan g൴b൴ değ൴şkenler൴n 

hazırbulunuşluk ve e-öğrenmey൴ kabul etme durumlarına anlamlı b൴r etk൴s൴ olmadığı 

saptanmıştır. Ancak daha ayrıntılı ൴ncelemeler, c൴ns൴yet൴n en az etk൴l൴, ünvanın ൴se daha 

bel൴rg൴n b൴r faktör olduğunu gösterm൴şt൴r. Araştırmanın sonucunda öğret൴m elemanlarının e-

öğrenme konusunda eğ൴t൴me ൴ht൴yaç duydukları anlaşılmış ve teknoloj൴n൴n hızla değ൴şmes൴yle 

bu tür çalışmaların farklı zamanlarda farklı sonuçlar doğurab൴leceğ൴ bel൴rt൴lm൴şt൴r. Ancak 

farklı sonuçlara ulaşan çalışmalar da mevcuttur. Yurdugül ve Sarıkaya (2013) tarafından Ah൴ 

Evran Ün൴vers൴tes൴ Eğ൴t൴m Fakültes൴'nde 412 öğretmen adayı üzer൴nde yapılan araştırmada 

e-öğrenmeye becer൴s൴ düzeyler൴n൴ demograf൴k özell൴kler ve ൴nternet kullanım süres൴ d൴kkate 

alınarak ൴ncelenm൴şt൴r. Araştırmanın sonuçlarına göre, öğrenc൴ler൴n çevr൴m൴ç൴ ൴let൴ş൴m 

yeterl൴l൴kler൴n൴n düşük, ൴nternet ve b൴lg൴sayar kullanım yeterl൴l൴kler൴n൴n ൴se ortalamanın 

altında olduğunu göstermekted൴r. C൴ns൴yete göre ൴ncelend൴ğ൴nde erkek adayların ൴nternet ve 

b൴lg൴sayar yeterl൴l൴kler൴n൴n kadınlara kıyasla daha yüksek olduğu gözlen൴rken, çevr൴m൴ç൴ 

൴let൴ş൴m yeterl൴l൴ğ൴ ve mot൴vasyon düzeyler൴nde c൴ns൴yetler arasında anlamlı b൴r fark 

bulunmamıştır. B൴r൴nc൴ sınıf öğrenc൴ler൴n൴n çevr൴m൴ç൴ yeterl൴l൴kler൴n൴n dördüncü sınıf 

öğrenc൴ler൴nden daha düşük olduğu; ൴nternet kullanım süres൴ndek൴ artışın b൴lg൴sayar 

yeterl൴l൴ğ൴n൴ de artırdığı görülmüştür. Ayrıca, B൴lg൴sayar ve Öğret൴m Teknoloj൴ler൴ 

Öğretmenl൴ğ൴ öğrenc൴ler൴n൴n b൴lg൴sayar yeterl൴l൴kler൴ ve teknoloj൴ye hazırlık düzeyler൴n൴n 

d൴ğer bölümlerden yüksek olduğu saptanmıştır. Bu çalışmada ൴se e-öğrenme becer൴ler൴n൴n 

c൴ns൴yet değ൴şken൴ne göre karşılaştırıldığında kadın öğretmenler൴n erkek öğretmenlere 

kıyasla da yüksek e-öğrenme becer൴ler൴ ortalamalarına sah൴p oldukları görülmekted൴r. Aynı 

kıyaslama eğ൴t൴m durumları değ൴şken൴ne göre yapıldığında ൴se gruplararası b൴r farklılaşma 

bulunamamıştır. Bu durum kadınların e-öğrenmeye yatkınlıklarıyla açıklanab൴l൴r. 
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Demir (2015), öğretim elemanları ve öğretmen adaylarının e-öğrenmeye hazırbulunuşluk 

düzeylerini inceleyen bir çalışmada, 96 akademik personel ve 1802 üniversite öğrencisinden 

veri toplamıştır. Çalışmada, öğrencilerin internet, bilgisayar ve çevrimiçi iletişim 

yeterliliklerini ve e-öğrenme motivasyonlarını kapsayan bir ölçek kullanılmıştır. Akademik 

personel için ise bilgi teknolojilerine yönelik güven, kullanım yeterliliği, eğitim gereksinimi 

ve e-öğrenme tutumlarını ölçen farklı bir ölçek uygulanmıştır. Bulgular, öğrencilerin 

genellikle dizüstü bilgisayar ve akıllı telefonlar aracılığıyla internete erişim sağladıklarını ve 

yoğun olarak sosyal medya kullandıklarını ortaya koymuştur. Akademik personelin bilgi 

teknolojilerini kullanma konusundaki yeterlilikleri yüksek olmakla birlikte, e-öğrenmeye 

yönelik özgüvenlerinin düşük olduğu tespit edilmiştir. Bu çalışmada da e öğrenmen൴n öz 

düzenley൴c൴ öğrenme üzer൴nde etk൴s൴ olduğu görülmüştür. Dolayısıyla ൴k൴ çalışmanın 

bulguları b൴rb൴r൴n൴ destekler n൴tel൴kted൴r. 

 

Altın ve Kalelioğlu (2015), FATİH projesi kapsamında Ankara’da beş pilot okulda 520 

öğrenci ve 65 öğretmenin görüşlerini incelemiştir. Bulgular, FATİH projesinin öğrenci 

başarısı üzerinde belirgin bir etki yaratmadığını ve öğrencilerin yeni beceriler kazanmalarına 

yeterince katkı sağlamadığını göstermiştir. Öğretmenler, projenin etkin bir şekilde 

uygulanmadığını ve öğrencilerin teknolojik cihazları kullanma konusundaki bilgi eksikliği 

nedeniyle olumsuz sonuçların ortaya çıktığını belirtmiştir. Korkmaz vd. (2015), öğrencilerin 

e-öğrenme süreçlerindeki hazırbulunuşluk durumlarının akademik başarıya etkisini 

incelemiştir. Çalışma, 174’ü kadın, 139’u erkek olmak üzere toplam 313 öğrenci ile 

gerçekleştirilmiştir. Bulgular, öğrencilerin teknolojiye ulaşmakta zorluk yaşamadıklarını ve 

teknik bilgiye sahip olduklarını düşündüklerini göstermiştir. Ayrıca, cinsiyetin teknik 

beceriler üzerinde etkili olduğu ve erkek katılımcıların avantajlı oldukları görülmüştür. 30 

yaş ve üzeri öğrencilerin ise içerik ve etkileşim memnuniyetinin daha yüksek olduğu 

saptanmıştır. Bu çalışmada ൴se kadınların e öğrenme sürec൴nde daha başarılı oldukları 

görülmüştür. Ayrıca yaş açısından ൴ncelend൴ğ൴nde Korkmaz vd. (2015) bulgularına benzer 

olarak e öğrenme st൴ller൴n൴n 51-60 yaş aralığındak൴ katılımcılar tarafından daha etk൴n 

kullanıldığı sonucuna ulaşılmıştır. Onu hemen tak൴p eden yaş gurubunun ൴se 31-40 yaş 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

 

Adnan ve Boz-Yaman (2017) ൴se e öğrenmen൴n c൴ns൴yet açısından farklılaşmadığını ൴fade 

etmekted൴r. Araştırmaya göre mühendislik fakültesi öğrencilerinin e-öğrenmeye 

hazırbulunuşluk ve memnuniyet düzeyleri demografik özellikler ve deneyimler açısından 
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analiz edilmiştir. Çalışmada, üniversitelerin inşaat ve bilgisayar mühendisliği bölümlerinden 

102 birinci sınıf öğrencisi yer almıştır. Bulgular, öğrencilerin teknolojiye erişim düzeylerinin 

yüksek olmasına rağmen, e-öğrenme için teknik yeterliliklerinin yetersiz olduğunu 

göstermiştir. Öğrencilerin motivasyon düzeylerinin yüksek olduğu ancak teknik destek ve 

öğretim elemanlarıyla iletişimin başarı üzerinde önemli bir etkisi bulunduğu vurgulanmıştır. 

Ayrıca, cinsiyet, bölüm ve deneyim değişkenlerinin e-öğrenme beklentileri üzerinde anlamlı 

bir fark yaratmadığı, ancak erkek öğrencilerin teknolojiye daha hakim olduğu saptanmıştır. 

Bu araştırmada ise cinsiyet öğretmenlerin e-öğrenme becerileri farklılaşma göstermektedir. 

Ayrıca öğretmenlerin yaş değişkenleri incelendiğinde e-öğrenme becerileri puanlarının 51-

60 yaş grubundaki öğretmenlere ait olması deneyimin arttıkça e-öğrenme becerilerinin de 

arttığını ortaya koymaktadır. Bu durum öğretmenlerin mesleki süreçlerinde tecrübelerinin 

artmasıyla açıklanabilir. Coşkun vd. (2018), tıp fakültesi öğretim üyelerinin e-öğrenmeye 

hazırbulunuşluk düzeylerini belirlemek için betimsel bir çalışma gerçekleştirmiştir. 

Çalışmada, bilgi ve iletişim teknolojileri kullanımı, e-öğrenme tutumu, güven ve eğitim 

gereksinimi gibi faktörlere odaklanan bir ölçek uygulanmıştır. Sonuçlar, öğretim üyelerinin 

bilgi teknolojileri kullanım yeterliliklerinin yüksek olduğunu, ancak e-öğrenme tutumları ve 

güven düzeylerinin düşük olduğunu ortaya koymuştur. Erkek öğretim üyelerinin kadınlara 

kıyasla daha yüksek bir özgüvene sahip olduğu; öğretim üyelerinin ders materyali hazırlama 

ve güncel kaynaklara erişim için bilgi teknolojilerini etkin kullandığı belirlenmiştir.  

 

Spratt vd. (2000), Deakin Üniversitesi’nde çevrimiçi teknolojilerle ilgilenen 

akademisyenlere yönelik ortak bir deneyim sunmayı amaçlamış; bu bağlamda çok kampüslü 

bir yapıda kampüs içi ve dışı programları içeren bir personel geliştirme forumu 

oluşturulmuştur. Forumun temel hedefleri arasında eleştirel düşünme becerilerini geliştirme, 

öğretim teknolojileri deneyim ve bilgi paylaşımını teşvik etme, disiplinler arası iş birliğini 

güçlendirme ve çevrimiçi öğretime yönelik bir kaynak veri tabanı oluşturma yer almıştır. 

Gönüllü katılımcıların değerlendirmeleri sonucunda, foruma katılanların bu platformu 

değerli bulduğu ve teknolojiyi eğitimde kullanmak isteyen farklı disiplinlerden 

akademisyenlerin bu ortamda kaygılarını paylaşıp yenilikçi fikirler geliştirdikleri 

anlaşılmıştır. Bu bağlamda e öğrenme stratej൴ler൴n൴n alt boyutları göz önünde 

bulundurulduğunda sosyal ve mantıksal öğrenme becer൴ler൴ öne çıkmaktadır. Ayrıca bu 

değ൴şken൴n k൴ş൴n൴n kend൴ öğrenmeler൴n൴ yönlend൴rmes൴nde de etk൴l൴ olduğu 

söyleneb൴lmekted൴r. Bu çalışmada da ed൴n൴len bulgular desteklenm൴şt൴r. Buna göre e öğrenme 

st൴ller൴n൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme üzer൴ndek൴ etk൴s൴ vurgulanmaktadır. 



48 
 

Agboola (2006), Malezya Uluslararası İslam Üniversitesi’nde e-öğrenmeye hazırbulunuşluk 

düzeyini ölçmeyi amaçlayan bir araştırma yapmıştır. Çalışma kapsamında, öğretim 

görevlilerine yönelik “E-öğrenmeye Hazırbulunuşluk Anketi” uygulanmıştır. Korelasyon ve 

doğrusal regresyon analizleri sonucunda, yazılım ve internet becerileri, yaş, deneyim ile e-

öğrenme güveni ve uyum düzeyleri arasında anlamlı ilişkiler bulunmuştur. E-öğrenmeye 

güvenin ve eğitimlerin e-öğrenme benimsenmesi üzerinde önemli bir etkisi olduğu 

saptanmıştır. Agboola (2006)’nın çalışmasında edindiği sonuçlara ek olarak bu çalışmada da 

e-öğrenme st൴ller൴n൴n 51-60 yaş aralığındak൴ katılımcılar tarafından daha etk൴n kullanıldığı 

sonucuna ulaşılmıştır. Onu hemen tak൴p eden yaş aralığının ൴se 31-40 yaş aralığı olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Gerçekleşt൴r൴len çalışmada e öğrenmen൴n öz düzenley൴c൴ öğrenmeye 

etk൴s൴ olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

 

Liaw vd. (2007) bu konuyla ilgili 30 öğretmen ve 168 üniversite öğrencisinin e-öğrenmeye 

yönelik tutumlarını incelemiştir. Çalışma, öğretmenlerin e-öğrenmeyi olumlu bir öğretim 

aracı olarak gördüğünü ve e-öğrenme ihtiyacının öz-yeterlilik ve algılanan faydalar 

doğrultusunda değiştiğini göstermiştir. Ayrıca öğretmen yönlendirmesi, kendi hızında 

öğrenme ve multimedya destekli içerikler gibi etmenlerin öğrenci tutumlarında etkili olduğu 

belirlenmiştir. Bu çalışmada e öğrenme ൴le öz düzenley൴c൴ öğrenme arasında anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ 

bulunmuştur. L൴teratür ൴ncelend൴ğ൴nde benzer değ൴şkenler൴ b൴r arada ൴nceleyen Paechter vd. 

(2010), Avusturya’da 29 üniversiteden 2196 öğrenciyle yürüttükleri çalışmada, e-

öğrenmenin öğrenci memnuniyeti ve öğrenme başarısına etkisini incelemiştir. Çalışmadan 

elde ed൴len sonuçlar; öğretmen rehberliği ve ders yapısının anlaşılırlığı gibi faktörlerin başarı 

ve memnuniyeti artırdığı, iş birliği ve öz-düzenlemeli öğrenme fırsatlarının başarıyı olumlu 

etkilediği ortaya çıkmıştır. Bhuasiri vd. (2012), gelişmekte olan ülkelerdeki e-öğrenme 

başarı faktörlerini incelemiş ve 76 katılımcının görüşlerini analiz etmiştir. Araştırmada, e-

öğrenme sistemlerinin başarısında sistem kalitesi, altyapı, öğrenci motivasyonu ve teknoloji 

farkındalığı gibi unsurların kritik bir rol oynadığı belirtilmiştir. Çalışmanın bulguları, 

öğretim üyeleri tarafından müfredat tasarımının başarı için en önemli faktör olarak 

vurgulandığını göstermiştir. Öte yandan bilgi iletişim uzmanları, öğrenenlerin bireysel 

özelliklerinin ve bu özelliklerin e-öğrenme süreçlerine olan etkisinin altını çizmiştir. E-

öğrenmede b൴reysel faktörler൴ öne çıkaran bu çalışma sonuçları ൴ncelend൴ğ൴nde öz 

düzenley൴c൴ yaklaşımın da e öğrenme üzer൴nde etk൴l൴ b൴r faktör olab൴leceğ൴ düşünülmekted൴r. 

Bu çalışmada da bu ൴k൴ değ൴şken arasında anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ bulunmaktadır. 
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Ncube vd. (2014), e-öğrenme hazırbulunuşluk durumlarını değerlendirmek amacıyla 15 

akademisyenle görüşmeler gerçekleştirmiş ve bu kapsamda e-öğrenme stratejileri, faydaları, 

öz-yeterlilik ve süreci etkileyen faktörleri ele almıştır. Çalışma, e-öğrenmenin öğrencilerin 

kendi hızlarında öğrenmelerine olanak sağladığını, etkileşimli katılım ve içerik geliştirme 

gibi becerilerin süreçte kritik bir öneme sahip olduğunu ortaya koymuştur. Ancak 

öğrencilerin web tabanlı teknolojilere erişim becerilerindeki eksiklikler, e-öğrenme 

süreçlerinde kaygı yaratan temel bir unsur olarak belirlenmiştir. Dzhambazov vd. (2018), 

Bulgaristan’da iki öğrenci grubunun e-öğrenme hazırbulunuşluk düzeylerini değerlendirmek 

amacıyla bir anket çalışması gerçekleştirmiştir. Araştırmanın sonuçları, öğrencilerin genel 

olarak e-öğrenme süreçlerine hazır olduklarını göstermiştir. Cinsiyet ve çalışma durumu 

açısından anlamlı bir farklılık bulunmamakla birlikte, e-öğrenme sürecinin özellikle uzaktan 

eğitim öğrencileri için daha zorlu olduğu tespit edilmiştir. Ancak bu çalışmada kadınların e 

öğrenme sürec൴nde daha başarılı oldukları sonucuna ulaşılmıştır. Bulgulardak൴ değ൴ş൴kl൴kler 

çalışmadak൴ değ൴şkenler൴n b൴rb൴r൴nden farklı olmasıyla ൴l൴şk൴lend൴r൴leb൴lmekted൴r. 

 

Christensen (2002), Teksas’taki bir banliyö kentinde 60 öğretmene iki gün süren yoğun 

teknoloji entegrasyonu eğitimi vermiştir. Bu çalışmanın sonuçları, öğretmenlerin teknolojiyi 

kullanma konusundaki tutumlarında önemli bir değişim sağlandığını göstermektedir. Ayrıca, 

eğitim sürecinin hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin teknolojiye dair kaygılarını azalttığı 

ve olumlu tutumlar geliştirmelerine katkıda bulunduğu belirlenmiştir. Panda ve Mishra 

(2007), öğretim görevlilerinin e-öğrenmeye olan tutumlarını ve e-öğrenmenin kabulünü 

incelemiştir. Çalışmanın sonucunda, öğretim görevlilerinin tutum puanı 3,81 olarak 

belirlenmiş ve bu tutumun bilgisayar ve e-posta kullanımı ile güçlü bir ilişkisi olduğu 

gözlenmiştir. En önemli güdüleyiciler arasında zihinsel motivasyon, bireysel ilgi ve yeterli 

teknolojik altyapı yer alırken e-öğrenmenin önündeki başlıca engellerin eğitim eksikliği ve 

yetersiz internet erişimi olduğu bulunmuştur. Hussein (2010), Mısır’daki turizm ve otelcilik 

fakültelerinde görevli 92 akademik personelin e-öğrenmeye hazırbulunuşluk düzeylerini 

araştırmıştır. Çalışmada deneyim, tutum, teknik ve pedagojik yeterlilik olmak üzere üç temel 

faktör üzerinden inceleme yapılmış, sonuçlar akademik personelin e-öğrenmeye 

hazırbulunuşluk ve teknik beceriler açısından yetersiz olduğu görülmektedir. 

 

E-öğrenme ortamlarında öz düzenleyici öğrenme becerilerinin önemine ilişkin yapılan 

çalışmalar, bu becerilerin öğrenme sürecine önemli katkılar sağladığını ortaya koymaktadır. 

Bu çalışmanın bulgularına paralel olarak Lee ve Tsa൴ (2011) e öğrenmen൴n öz düzenley൴c൴ 
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öğrenme sürec൴ne olan olumlu etk൴s൴n൴ ൴fade etmekted൴r. Yapılan çalışmaya göre internet 

tabanlı ve yüz yüze ortamlarda yükseköğretim öğrencilerinin iş birliği, öz düzenleyici 

öğrenme ve bilgi arama süreçlerine yönelik algılarını incelemiştir. Araştırma bulguları, 

internet tabanlı öğrenme ortamlarının öğrencilere daha fazla iş birliği imkanı sunduğunu ve 

öğrencilerin bu ortamlarda kendilerini daha yetenekli, ilgili ve deneyimli hissettiklerini 

göstermiştir. Ayrıca, e-öğrenme ortamının, iş birliği ve öz düzenleyici öğrenme süreçlerine 

ilişkin olumlu farklılıklar yarattığı tespit edilmiştir. Çalışma, öğrencilerin çevrimiçi 

derslerde iş birliği ve bilgi arama davranışlarının daha yüksek bir ilgi düzeyiyle 

ilişkilendirildiğini ortaya koymaktadır. 

 

Greene vd. (2010), e-öğrenme ortamında öğrencilerin karmaşık bilgileri anlamakta yaşadığı 

zorluklara dikkat çekmiş ve bu bağlamda öz düzenleyici öğrenme becerilerinin 

geliştirilmesinin önemini vurgulamışlardır. Yapılan çalışmalar, öğrencilerin ön bilgi 

düzeyleri ve zekâ kuramları ile öz düzenleyici öğrenme becerileri arasındaki ilişkiyi ele 

almış; özellikle düşük düzeyde örtülü zekâya sahip öğrencilerde öz düzenleyici öğrenmenin 

destekleyici bir rol üstlendiğini ortaya koymuştur. Benzer şekilde Paechter ve Maier (2010), 

öğrencilerin çevrimiçi öğrenme ortamlarını tercih etme nedenlerini incelemiş ve bu tür 

ortamların öz düzenleyici öğrenme becerilerini desteklemede etkili olduğunu göstermiştir. 

Bununla birlikte, yüz yüze etkileşimin öğrenciler açısından daha güçlü bir öğrenme aracı 

olduğu yönünde bulgulara ulaşılmıştır. Bu çalışmada ise öğretmenlerin e-öğrenme becerileri 

ile öz düzenleme becerileri arasında orta düzeyde pozitif yönlü anlamlı bir ilişki 

bulunmuştur. Öğretmenlerin elektronik ortamda gerçekleştirdiği başarılı öğrenmelerin 

artması onların öz düzenleme becerilerini de arttırdığı sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuçlar e-

öğrenme sürecinde bireyin kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu üstlenerek öğrenme 

sürecini planlamasını da içerisinde barındırmasıyla açıklanabilir.   

 

Artino (2009), çevrimiçi öğrenmenin özerklik boyutunu ele alarak, öğrencilerin bu ortamda 

öz düzenleyici öğrenme süreçlerini nasıl değerlendirdiklerini incelemiştir. Çalışmada, 

çevrimiçi öğrenme ortamında bireylerin başarıya ulaşmasında davranışsal ve çevresel 

etkenlerin önemli bir rol oynadığı ve bu algının motivasyon üzerinde etkili olduğu 

belirtilmiştir.Benzer bir çalışmada, Artino (2007) e-öğrenmenin etkilerini analiz ederek, 

akademik başarı ile öz düzenleyici öğrenme arasında güçlü bir ilişki olduğunu ortaya 

koymuştur. Campbell (2009) ise öğrencilerin çevrimiçi bir yazılım kullanarak hedef 

belirleme, izleme ve değerlendirme stratejilerini geliştirmelerine olanak tanıyarak, öz 
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düzenleyici becerileri desteklemiştir. Dolayısıyla ൴lg൴l൴ çalışmalar öz düzenley൴c൴ 

öğrenmen൴n güdülenme, planlama ve stratej൴ gel൴şt൴rme alt boyutlarını öne çıkarmaktadır. 

Lee ve Lee (2008) tarafından sunulan bir e-öğrenme modelinde, öz düzenleyici öğrenmenin 

etkili bir öğrenme deneyimi sağladığı ve öğrenci-öğretmen etkileşimleriyle desteklenen bir 

yapı oluşturduğu gösterilmiştir. Moos ve Azevedo (2008b) ise hiper öğrenme ortamında, 

öğrencilerin ön bilgi düzeyi ile öz düzenleyici öğrenme arasındaki ilişkiyi incelemiş ve bilgi 

düzeyinin planlama ve izleme süreçleri üzerinde olumlu etkiler yarattığını belirtmişlerdir. 

Puzz൴ferro (2008) da öz yeterl൴k ve öz düzenleyici öğrenme stratejilerinin çevrimiçi öğrenme 

performansı ile ilişkisini araştırmış ve çevrimiçi derslerde öz düzenleyici becerileri yüksek 

olan öğrencilerin akademik başarılarını artırdığını ortaya koymuştur. Bu çalışmada e 

öğrenme ൴le öz düzenley൴c൴ öğrenme arasında poz൴t൴f yönde anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ bulunmuştur. 

 

Narciss vd. (2007), çevrimiçi ortamlarda öz düzenleyici öğrenmenin, bilişsel stratejilerle 

birlikte metabiliş stratejilerinin kullanımını zorunlu kıldığını belirtmişlerdir. 

Araştırmalarında, öğrencilerin öğrenme süreçlerinde zamanlarının önemli bir kısmını 

metinlerle, öğrenme görevleriyle ve öğrenme araçlarıyla etkileşim hâlinde geçirdikleri ifade 

edilmiştir. Wang ve Lin (2007) ise web tabanlı öğrenmeyi sosyal bilişsel bir model 

çerçevesinde incelemiş ve çevresel faktörlerin öğrenci davranışları üzerindeki belirleyici 

rolüne dikkat çekmişlerdir. Bu b൴lg൴lerden hareketle çevr൴m൴ç൴ öğrenme sürec൴n൴n b൴reylerde 

planlama ve güdülenme açısından öneml൴ b൴r rolü olduğu ൴fade ed൴leb൴lmekted൴r. Anderton 

(2006), öz düzenleyici öğrenmenin geliştirilmesi bağlamında, hedef belirleme ve 

değerlendirme formlarının kullanımını ele almış ve çevrimiçi öğrenme süreçlerinde bu 

desteklerin anlamlı katkılar sağladığını ortaya koymuştur. Kauffman (2004) ise öz 

düzenleyici öğrenmenin bilişsel, metabilişsel ve motivasyonel stratejilerle etkili bir şekilde 

desteklenebileceğini ifade etmiştir. Van den Boom vd. (2004), öğrencilere sağlanan öğretici 

geribildirimlerin öz düzenleyici öğrenme becerilerini olumlu yönde geliştirdiğini 

belirtmişlerdir. Whipp ve Chiarelli (2004) ise çevrimiçi öğrenme ortamlarında karşılaşılan 

zorlukların aşılmasında öz düzenleyici stratejilerin uygulanmasının önemine dikkat 

çekmişlerdir. Genel olarak, bu araştırmalar çevrimiçi öğrenme ortamlarının öz düzenleyici 

öğrenme becerilerini geliştirmede etkili bir yöntem sunduğunu ve bu becerilerin akademik 

başarı üzerinde önemli bir etkisi olduğunu göstermektedir. Bu çalışmada da benzer bulgulara 

rastlanmakta ve e-öğrenme stilleri ile öz düzenleme becerileri birbirini etkilemektedir. 
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6. ÖNERİLER 
 

Bu araştırmanın bulgularına dayanarak aşağıdak൴ öner൴ler gel൴şt൴r൴lm൴şt൴r: 

1. Öğretmenlere yönel൴k e-öğrenme eğ൴t൴m൴ ver൴lmel൴d൴r.  

Eğ൴t൴m programlarında öğretmenler൴n, öz düzenley൴c൴ öğrenmey൴ destekleyecek 

pedagoj൴k ve teknoloj൴k becer൴ler gel൴şt൴rmeler൴ne öncel൴k ver൴lmel൴d൴r. Bu 

kapsamda özell൴kle öğretmenler൴n çevr൴m൴ç൴ ders tasarımı ve uygulama süreçler൴ne 

odaklanmaları öner൴lmekted൴r. 

 

2. E-öğrenme materyaller൴ öğretmenler൴n b൴reysel ൴ht൴yaçlarına göre 

uyarlanmalıdır. 

K൴ş൴selleşt൴r൴lm൴ş öğrenme ൴çer൴kler൴, öğretmenler൴n kend൴ öğrenme hedefler൴n൴ 

bel൴rleme ve öğrenme süreçler൴n൴ kontrol etme becer൴ler൴n൴ güçlend൴reb൴l൴r. Bu 

bağlamda, adapt൴f öğrenme s൴stemler൴n൴n entegrasyonu teşv൴k ed൴lmel൴d൴r. 

 

3. Öğretmen Eğ൴t൴m Programlarının Güçlend൴r൴lmes൴ 

Öğretmenler൴n e-öğrenme süreçler൴ne yönel൴k pedagoj൴k ve teknoloj൴k 

yeterl൴l൴kler൴n൴ artırmak amacıyla düzenl൴ h൴zmet ൴ç൴ eğ൴t൴mler düzenlenmel൴d൴r. Bu 

eğ൴t൴mlerde, öz düzenley൴c൴ öğrenmey൴ destekleyen d൴j൴tal araçların kullanımı, 

öğretmen mot൴vasyonunu artırıcı tekn൴kler ve çevr൴m൴ç൴ etk൴leş൴m yöntemler൴ 

öncel൴klend൴r൴lmel൴d൴r. 

 

4. Öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴n൴ destekleyen e-öğrenme araçları 

gel൴şt൴r൴lmel൴d൴r. 

Özell൴kle, öğretmenler൴n öz düzenleme becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeler൴ ൴ç൴n hedef 

bel൴rleme, planlama ve öz değerlend൴rme konusunda rehberl൴k eden d൴j൴tal araçlar 

ve platformlar tasarlanmalıdır. Bu süreçte öğrenme anal൴t൴ğ൴ ver൴ler൴nden 

faydalanmak, öğret൴m tasarımını daha etk൴l൴ hale get൴reb൴l൴r. 

 

5. Öğrenc൴-öğretmen etk൴leş൴mler൴ artırılmalıdır.  

Çevr൴m൴ç൴ ortamda öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴n൴ ve öz düzenleme becer൴ler൴n൴ 

gel൴şt൴rmeler൴ ൴ç൴n onların akt൴f katılımını desteklemek ve bu konularda yetk൴n 

öğretmenler൴n daha az yetk൴n olan öğretmenlere b൴reysel ger൴ dönüt sağlamalarını 

sağlamak, e-öğrenme ve öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴n gel൴ş൴m൴nde kr൴t൴k b൴r 
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rol oynayacaktır. Sanal sınıf ortamlarında düzenl൴ tartışmalar ve ൴şb൴rl൴kç൴ öğrenme 

etk൴nl൴kler൴ ൴le bu becer൴ler daha da gel൴şt൴r൴leb൴lecekt൴r. 

 

6. Gelecek araştırmalar, farklı değ൴şkenler൴ de göz önünde bulundurmalıdır 

(Gelecektek൴ Araştırmalara Yönel൴k Öner൴ler).  

Bu çalışma, öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴ ൴le öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴ 

arasındak൴ ൴l൴şk൴y൴ ൴ncelem൴şt൴r. Öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴ üzer൴ndek൴ 

etk൴ler൴n sadece öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴yle sınırlı olmadığı 

unutulmamalıdır. Gelecekte yapılacak araştırmalarda şu konular ele alınab൴l൴r: 

o Farklı yaş gruplarındak൴ öğretmenler൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴n൴n 

൴ncelenmes൴. 

o Çeş൴tl൴ kültürel bağlamlarda e-öğrenme uygulamalarının etk൴ler൴n൴n 

karşılaştırılması. 

o Teknoloj൴k yen൴l൴kler൴n öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴ üzer൴ndek൴ uzun 

vadel൴ etk൴ler൴n൴n değerlend൴r൴lmes൴. 

 

Bu öner൴ler, öğretmenler൴n e-öğrenme süreçler൴n൴ daha etk൴l൴ b൴r şek൴lde yönetmeler൴ne ve 

onların öz düzenley൴c൴ öğrenme becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeler൴ne yardımcı olmayı 

hedeflemekted൴r. 
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EKLER 
EK 1: Aydınlatılmış Onam Formu 

 

Araştırmanın adı: Öğretmenler൴n E-Öğrenme St൴ller൴n൴n Öz Düzenley൴c൴ Öğrenme Becer൴ler൴ 

Üzer൴ndek൴ Etk൴s൴n൴n İncelenmes൴ 

 

“Sayın gönüllü, 

  

Bartın Ün൴vers൴tes൴’nde yüksek l൴sans yapmakta olan yüksek l൴sans öğrenc൴s൴ Mertcan 

BUDAK tarafından planlanmış olan yukarıda adı yazılı araştırmaya katılmak üzere davet 

ed൴lm൴ş bulunuyorsunuz. Bu araştırmada yer almayı kabul etmeden önce, araştırmanın ne 

amaçla yapılmak ൴stend൴ğ൴n൴ anlamanız ve kararınızı bu b൴lg൴lend൴rme çerçeves൴nde özgürce 

vermen൴z gerekmekted൴r. 

Aşağıdak൴ b൴lg൴ler൴ lütfen d൴kkatl൴ce okuyunuz, sorularınız olursa sorunuz ve açık yanıtlar 

൴stey൴n൴z.” 

 

Bu çalışmanın amacı öğretmenler൴n sah൴p oldukları e-öğrenme st൴ller൴n൴ ve öz düzenley൴c൴ 

öğrenme becer൴ler൴n൴ ortaya koymaktır. Böylece öğretmenler൴n e-öğrenme st൴ller൴ ൴le öz 

düzenleme becer൴ler൴ arasındak൴ ൴l൴şk൴n൴n ൴ncelenmes൴ amaçlanmaktadır. Ölçeklerdek൴ 

maddeler൴n doğru veya yanlış cevapları yoktur. S൴zden beklenen ölçeklerdek൴ maddelere ve 

anket formundak൴ sorulara ൴çtenl൴kle cevap vermen൴zd൴r. Aydınlatılmış onam formu, 

demograf൴k b൴lg൴ler ve ölçekler ൴ç൴n ayrılacak süre yaklaşık 8-10 dak൴kadır. 

 

“Bu araştırmada yer almak tümüyle s൴z൴n ൴steğ൴n൴ze bağlıdır. Araştırmada yer almayı 

reddedeb൴l൴rs൴n൴z ya da başladıktan sonra tamamlamadan araştırmadan çek൴leb൴l൴rs൴n൴z. Bu 

araştırmanın sonuçları b൴l൴msel amaçlarla kullanılacaktır. Araştırmadan çek൴lmen൴z ya da 

araştırmacı tarafından araştırmadan çıkarılmanız hal൴nde, s൴z൴nle ൴lg൴l൴ ver൴ler 

kullanılmayacaktır. Ancak ver൴ler b൴r kez anon൴mleşt൴kten sonra araştırmadan çek൴lmen൴z 

mümkün olmayacaktır. S൴zden elde ed൴len tüm b൴lg൴ler g൴zl൴ tutulacaktır.” 

 

Yukarıda yer alan ve araştırmaya başlanmadan önce gönüllülere ver൴lmes൴ gereken b൴lg൴ler൴ 

൴çeren metn൴ okudum. Eks൴k kaldığını düşündüğüm konularda sorularımı araştırmacılara 

sordum ve doyurucu yanıtlar aldım. Yazılı olarak tarafıma sunulan tüm açıklamaları 
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ayrıntılarıyla anladığım kanısındayım. Çalışmayı katılmayı ൴stey൴p ൴stemed൴ğ൴m konusunda 

karar vermem ൴ç൴n yeter൴nce zaman tanındı. Bu koşullar altında, araştırma kapsamında elde 

ed൴len şahsıma a൴t b൴lg൴ler൴n b൴l൴msel amaçlarla kullanılmasını, g൴zl൴l൴k kurallarına uyulmak 

kaydıyla sunulmasını ve yayınlanmasını, h൴çb൴r baskı ve zorlama altında kalmaksızın, kend൴ 

özgür ൴rademle kabul ett൴ğ൴m൴ beyan eder൴m.” 

 

B൴l൴me katkı sağlaması açısından sorulara verd൴ğ൴m yanıtlar ve b൴lg൴ler൴m൴n kullanılmasını 

kabul ed൴yorum.  

  

Sorularınız ൴ç൴n; 

İlet൴ş൴m B൴lg൴ler൴:ma൴l:  
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EK 2: Kişisel Bilgi Formu 

 

Bu formda kişisel bilgilere ilişkin başlıklar yer almaktadır. Lütfen size uygun olan 

seçenekleri işaretlemeye özen gösteriniz 

 

Yaşınız Aralığınız ned൴r? :  

20-30 (    ) 31-40 (    ) 41-50 (    ) 51-60 (    )  60+ (    ) 

 

 

C൴ns൴yet൴n൴z:        Kadın (     )                        Erkek (     ) 

 

 

Ebeveyn Olma Durumunuz (En az b൴r çocuğa sah൴p m൴s൴n൴z?):  

   Evet    (     ) 

   Hayır  (     ) 

 

Eğ൴t൴m Durumu:   

L൴se   (     )   Doktora (     ) 

L൴sans   (     )    Doç. Dr. (     ) 

Yüksek L൴sans (     )   Prof. Dr. (     ) 

 

 

Meden൴ Hal:         Evl൴ (     )           Bekar (     ) 
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EK 3: E-Öğrenme Stilleri Ölçeği 

Yönerge: Aşağıda yer alan sorulardan sıklık düzey൴ en uygun olan kısmı ൴şaretley൴n൴z. 

 

Hemen 
Hemen 
Her 
Zaman 

Sık 
Sık 

Zaman 
Zaman 

Nadiren Hemen 
Hemen 
Hiçbir 
Zaman 

1. İnsanların farklı deneyimlerine 
ilişkin paylaşımlarını dinlemekten çok 
hoşlanırım.  

     

2. Farklı nesnelere ait sesleri kolayca 
ayırt edebilir, sesin neye ait olduğunu 
söyleyebilirim.  

     

3. Derslerde konuyu detaylı olarak 
anlatan öğretmenleri tercih ederim.  

     

4. En iyi “görerek” öğrendiğimi 
düşünüyorum.  

     

5. Pek çok şekil, karikatür ve tablo 
içeren kitapları daha çok severim.  

     

6. Görsel nesneleri, planları ve 
durumları kolayca hatırlarım.  

     

7. Araştırmayı ve keşfetmeyi çok 
severim.  

     

8. Çok “gerçekçi” olduğum 
söylenebilir.  

     

9. En iyi “okuyarak” öğrendiğimi 
düşünüyorum.  

     

10. Günlük konuşmalarımda 
duyduğum veya gördüğüm bilgilerle 
çok sık bağlantı kurarım.  

     

11. Fıkra ve hikâye anlatmayı çok 
severim.  

     

12. Edebiyat, tarih ve yabancı dil en 
sevdiğim konulardır.  

     

13. Çok geniş bir kelime bilgim vardır 
ve doğru kelimeyi doğru yerde 
kullanmayı severim.  

     

14. Kendimi yazılı veya sözlü olarak 
çok iyi ifade ederim.  

     

15. En iyi “detaylı düşünerek” 
öğrenirim.  

     

E-Öğrenme Stඈllerඈ Ölçeğඈ 
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16. Yolda, çalışırken veya işte müzik 
dinlemekten çok hoşlanırım.  

     

17. Bir müzik aleti çalabilir veya şarkı 
söyleyebilirim.  

     

18. Spor ve dans gibi etkinlikler 
yapmayı çok severim.  

     

19. Seramik ve heykel gibi el sanatları 
ile uğraşmayı çok severim.  

     

20. Giysi, mobilya veya diğer 
nesnelere dokunarak dokularını 
hissetmeyi severim.  

     

21. Oyun oynayarak ve simülasyonlar 
aracılığı ile öğrenmeyi çok severim.   

     

22. E-öğrenme yöntemi ile öğrenirken 
diğer öğrencilerle etkileşimli bir 
şekilde grup çalışmaları yapmayı 
severim.  

     

23.Öğrenirken farklı-zamanlı 
etkinliklere katılmak daha çok hoşuma 
gider (forum, blog, wiki vb.).  

     

24. Eğitmenimle ve arkadaşlarımla iyi 
ilişkiler kurmak benim için önemlidir.  

     

25. Grup çalışması gerektiren 
etkinlikleri ve projeleri daha çok tercih 
ederim.  

     

26. Öğrenirken eş-zamanlı etkinliklere 
katılmak daha çok hoşuma gider 
(sohbet, sanal sınıf, beyaz tahta 
uygulaması vb.).  

     

27. Grup çalışmaları yaparken 
çalışmaya yön vermek ve katkı 
sağlamak çok hoşuma gider.  

     

28. Öğrenme sürecinde en iyi kendi 
kendime çalışarak öğrenirim.  

     

29. Yönlendirilmiş olarak bağımsız 
çalışmayı tercih ederim.  

     

30. Bir dersten alabildiğim kadar çok 
şey almak benim sorumluluğumdadır.  

     

31. Kendi başıma öğrenme 
konusundaki yeteneğime oldukça 
güvenirim.  
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32. Matematik, fen ve teknoloji en 
sevdiğim konulardır.  

     

33. Hesaplama gerektiren işlemlerle 
uğraşmayı severim.  

     

34. Satranç gibi mantık oyunları 
oynamayı ve bulmaca çözmeyi çok 
severim.  

     

35. En iyi “duygularımla 
ilişkilendirerek” öğrenirim.  

     

36. Adım adım ve hiyerarşik süreçler 
yerine rastgele akışları tercih ederim.  

     

37. Problemleri çözerken sezgilerimi 
kullanırım.  

     

38.Öğrenme sürecimin başkaları 
tarafından planlanmasından 
hoşlanmam.  
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EK 4: Öz Düzenleyici Öğrenme Ölçeği 

 

Yönerge: Aşağıda b൴r öğrenme görev൴n൴ gerçekleşt൴rme ൴le ൴lg൴l൴ önermeler bulunmaktadır. 

Lütfen genel olarak öğrenmeye ൴l൴şk൴n davranışlarınızın aşağıda yer alan önermeler൴ ൴çer൴p 

൴çermed൴ğ൴n൴ önermeler൴n yanında bulunan 5 derecel൴ ölçeğ൴ kullanarak bel൴rt൴n൴z. Ölçekte 1 

kes൴nl൴kle katılmıyorum 5 kes൴nl൴kle katılıyorum anlamındadır. Önermelere katılma 

ölçünüzü bel൴rten puanı da൴re ൴çene alarak yanıt ver൴n൴z. 

Önermeler 

K
es

൴n
l൴k

le
 

K
at

ılm
ıy

or
K

at
ılm

ıy
or

u

m
 Em

൴n
 

de
ğ൴

l൴m
 

K
at

ılı
yo

ru

m
 

K
es

൴n
l൴k

le
 

K
at

ılı
yo

ru

1. Meraklarım doğrultusunda öğrenmek ൴ç൴n harekete 

geçer൴m 
1 2 3 4 5 

2. Yen൴ şeyler öğrenmem൴ sağlayacak olanakları 

araştırırım 
1 2 3 4 5 

3. Öğren൴rken yapmam gerekenler൴ çevremdek൴ler൴n 

bana söylemes൴n൴ bekler൴m 
1 2 3 4 5 

4. B൴r problemle karşılaştığımda bu problem൴ çözmek 

൴ç൴n harekete geçer൴m 
1 2 3 4 5 

5. Yen൴ şeyler öğrenmek ൴ç൴n olanakları zorlarım 
1 2 3 4 5 

6. Gördüğüm/okuduğum/duyduğum şeyler൴n 

nedenler൴n൴ merak eder൴m 
1 2 3 4 5 

7. B൴r konuyu nasıl çalışmam gerekt൴ğ൴n൴ bel൴rlemede 

güçlük çeker൴m 
1 2 3 4 5 

8. Çevremde olup b൴tenler൴ d൴kkatle ൴nceler൴m 
1 2 3 4 5 

9. Çevremde gözled൴kler൴mden kend൴me yen൴ öğrenme 

görevler൴ çıkarırım 
1 2 3 4 5 

10. Amacıma ulaşmak ൴ç൴n kaynakları ve ൴zleyeceğ൴m 

yolu nasıl kullanacağımı planlarım 
1 2 3 4 5 

11. Öğrenmey൴ nasıl gerçekleşt൴receğ൴m൴ planlarım 
1 2 3 4 5 

12. Öğreneceğ൴m öneml൴ b൴lg൴y൴ bana çevremdek൴ 

k൴ş൴ler൴n söylemes൴n൴ bekler൴m 
1 2 3 4 5 
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13. Amaçlarımı öncel൴k sırasına d൴zer൴m 
1 2 3 4 5 

14. Öğrenmey൴ etk൴l൴ b൴r şek൴lde gerçekleşt൴rmek ൴ç൴n 

zamanı nasıl kullanacağımı planlarım 
1 2 3 4 5 

15. Öğrenme kaynaklarından en etk൴l൴ şek൴lde 

yararlanab൴lmek ൴ç൴n plan yaparım 
1 2 3 4 5 

16. Öğrenme ൴ç൴n ൴ht൴yaç duyacağım kaynakları 

bel൴rler൴m 
1 2 3 4 5 

17. Öğrenme sonunda ulaşacağım hedefler൴ açık b൴r 

şek൴lde bel൴rler൴m 
1 2 3 4 5 

18. Öğrenmeme yardımcı olacak materyaller൴ 

bel൴rler൴m 
1 2 3 4 5 

19. Yen൴ durumlarda öğrenmem൴ kolaylaştıracak yolları 

araştırırım 
1 2 3 4 5 

20. B൴r problem൴ çözerken güçlük yaşadığımda 

başkasının çözmes൴n൴ ൴ster൴m 
1 2 3 4 5 

21. B൴r öğrenme görev൴n൴ tamamladıktan sonra tam 

olarak öğren൴p öğrenmed൴ğ൴m൴ kontrol eder൴m 
1 2 3 4 5 

22. Öğrend൴kler൴m൴n kalıcı olması ൴ç൴n değ൴ş൴k öğrenme 

yolları kullanırım 
1 2 3 4 5 

23. Öğrenmemden asıl sorumlu olan k൴ş൴ eğ൴tmend൴r 
1 2 3 4 5 

24. Planımı uygularken ൴zled൴ğ൴m yol yeters൴z kalırsa 

yen൴ yollar araştırırım 
1 2 3 4 5 

25. Öğrend൴kler൴m൴ anlamlı hale get൴rmek ൴ç൴n değ൴ş൴k 

öğrenme yolları kullanırım 
1 2 3 4 5 

26. Bel൴rled൴ğ൴m amaçlara ulaşıp ulaşmadığımı kontrol 

eder൴m 
1 2 3 4 5 

27. Öğren൴rken karşılaştığım güçlükler൴ ortadan 

kaldırmak ൴ç൴n çaba harcarım 
1 2 3 4 5 

28. Problem çözme yollarımı sürekl൴ gel൴şt൴r൴r൴m 
1 2 3 4 5 

29. Öğrenmede zayıf olduğum yönler൴m൴ gel൴şt൴rmeye 

çalışırım 
1 2 3 4 5 
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30. Amacıma ulaşmak ൴ç൴n uygun öğrenme yolunu 

seçer൴m 
1 2 3 4 5 

31. Öğren൴rken yaptığım hataları değerlend൴r൴p 

kend൴me dersler çıkarırım 
1 2 3 4 5 

32. Nasıl çalışacağımı b൴r൴n൴n bana söylemes൴n൴ 

bekler൴m 
1 2 3 4 5 

33. B൴r öğrenme hedef൴ne ulaştıktan sonra, ulaşacağım 

yen൴ hedefler bel൴rler൴m 
1 2 3 4 5 

34. Öğrenme sırasında ൴zled൴ğ൴m yolun öğrenmem൴ 

sağlayıp sağlamadığını değerlend൴r൴r൴m 
1 2 3 4 5 

35. Öğrenme ൴ç൴n kend൴me özgü öğrenme yolları 

kullanırım 
1 2 3 4 5 

36. Elde ett൴ğ൴m b൴lg൴y൴ yen൴ problem durumuna 

uygularım 
1 2 3 4 5 

37. Öğrenmem൴ tam olarak sağlayıncaya kadar yen൴ 

öğrenme yolları dener൴m 
1 2 3 4 5 

38. Öğren൴rken yaptığım çalışmaları nesnel olarak 

yargılarım 
1 2 3 4 5 

39. Çalışmaya nasıl başlayacağımı bel൴rlemede sorun 

yaşarım 
1 2 3 4 5 

40. Başkalarının problem çözme yollarını araştırırım 
1 2 3 4 5 

41. Başkalarının problem çözme stratej൴ler൴n൴ kend൴ 

çözüm stratej൴ler൴mle karşılaştırırım 
1 2 3 4 5 
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EK 5: Ölçek İzinleri 
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EK 5.1: E-Öğrenme Stilleri Ölçeği Kullanım İzni 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



76 
 

EK 5.2: Öz Düzenleyici Öğrenme Ölçeği Kullanım İzni 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EK 6: Etik Kurul Onayı 
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