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ÖZET 

Bu çalıĢmanın temel amacı uzaktan öğrenme ortamının, öğrencilerin biliĢsel 

stillerine göre (alan bağımlı/alan bağımsız), öğrenme süreci içerisinde belirlenen 

hedeflere ulaĢmada ve problem çözmede yol gösterici araç olan biliĢsel senaryoları 

oluĢturma becerilerine, akademik baĢarılarına ve derste öğrenilenlerin kalıcılığına 

etkisini belirlemektir. AraĢtırma, 2008-2009 eğitim öğretim yılı bahar döneminde, 10 

haftalık sürede, Muğla Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Eğitimi Anabilim 

Dalı ve Resim-ĠĢ Eğitimi Anabilim Dalı’nda öğrenim görmekte olan ve “Öğretim 

Teknolojileri ve Materyal Tasarımı” dersini alan 2. sınıf öğrencileriyle 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmada ön-test, son-test kontrol gruplu deneysel model 

kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma baĢlangıcında öğrencilerin biliĢsel stillerini belirlemek amacıyla 

“Saklı ġekiller Grup Testi (Group Embedded Figure Test-GEFT)” kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin testten aldıkları puanlar doğrultusunda deney ve kontrol grupları yansız 

olarak seçilmiĢtir. Deney ve kontrol grupları cinsiyetleri, biliĢsel stil puanları ve 

sayıları bakımından eĢitlenmeye çalıĢılmıĢtır. Daha sonra her iki gruptaki öğrencilere 

“Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı” dersi kazanımlarını kapsayan baĢarı 

testi uygulanmıĢ, veriler doğrultusunda yapılan bağımsız gruplar t-testi analizi 

sonucunda ön bilgi düzeyleri arasında anlamlı bir farka rastlanamamıĢtır. Yine 

araĢtırmaya baĢlamadan önce her iki grup öğrencilerinin de “uzaktan öğrenme” ana



temasıyla verilen bir problemle ilgili biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri bağımsız 

gruplar t-testi ile analiz edilmiĢ ve istatistiksel olarak anlamlı bir farklılaĢmaya 

rastlanamamıĢtır.  

Deneysel iĢlem sürecinde deney grubu öğrencilerine, web tabanlı uzaktan 

öğrenme ortamları sunularak verilen biliĢsel senaryo eğitimi ile müfredat konuları 

iĢlenmiĢ, kontrol grubu öğrencilerine ise geleneksel olarak adlandırılan sınıf 

ortamında biliĢsel senaryo oluĢturma eğitimi verilerek dersler iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonunda ise, her iki gruba da verilen bir problem cümlesine iliĢkin 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri ölçülmüĢ, ayrıca ön-test olarak uygulanan baĢarı 

testi son-test olarak tekrar uygulanmıĢtır. BiliĢsel senaryolardan elde edilen verilere 

Mann Whitney U testi, baĢarı testinden elde edilen puanlara ise kovaryans analizi 

uygulanmıĢtır. Son test uygulamasından yirmi sekiz gün sonra baĢarı testi ve 

“uzaktan eğitim” temalı problem içeren biliĢsel senaryo oluĢturma etkinliği tekrar 

uygulanarak öğrencilerin edindikleri bilgilerin kalıcılığına t-testi ve kovaryans 

analizleri ile bakılmıĢtır. Ġstatistiki iĢlemler SPSS 14.0 paket programı ile analiz 

edilmiĢ ve elde edilen verilerin yorumlanmasında .05 anlamlılık düzeyi olarak kabul 

edilmiĢtir. Bu iĢlemlerden sonra yapılan uygun istatistikler sonucunda baĢarı 

düzeyleri ve kalıcılıkları arasında bir farklılaĢmaya rastlanamamıĢtır. Ancak biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerinde deney grubundaki alan bağımsız stil lehine anlamlı 

bir farkın olduğu görülmüĢtür. 

Ayrıca her grubun kendi içerisinde farklı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan 

bağımsız) sahip öğrencilerin, sahip oldukları biliĢsel stiller bakımından da baĢarı 

düzeyleri ve kalıcılık arasında anlamlı bir farklılaĢmaya rastlanamamıĢtır. Ancak 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerinde hem deney hem de kontrol grubundaki alan 

bağımsız stilleri lehine anlamlı bir farkın olduğu görülmüĢtür. 
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ABSTRACT 

The aim of this study is to determine the effect of distance learning on the 

students’ ability of creation of cognitive scenarios which is a means in problem 

solving and to reach the goals and objectives determined during the learning process, 

their academic successes and the stability of what is learnt in the course in terms of 

their cognitive styles (field dependent/field independent). The study was conducted 

in 2008-2009 Spring academic year at Muğla University during ten-week period with 

the sophomores studying in Pre-School Teaching and Art Teaching Department of 

Education Faculty. The students were also taking the course of “Learning 

Technologies and Material Design”. In the research pre-test, post-test, experimental 

model with control group was used. 

Embedded Figure Test-GEFT was used to determine the cognitive styles of 

the students at the beginning of the study. Experimental and control groups were 

chosen objectively according to the scores the students got from the test.  

Experimental and control groups were tried to be equalized in terms of gender, 

scores of cognitive styles and their numbers. Then, achievement test which covers 

the objectives of the course of “Learning Technologies and Material Design” was 

applied to the students in both groups. After the result of t-test analysis of 

independent groups which was carried out according to the data, it was found out that 

there was no meaningful difference between the pre-knowledge of the groups.  

Moreover, before the study started, both groups of the students’ ability to create a 



cognitive style with the main theme of “distance learning” was analysed by 

independent groups’ t-test and no meaningful difference was found statistically.    

During the process of experimental operation, the subjects of the curriculum 

were taught by the education of cognitive scenarios which the students of 

experimental group were presented via web-based distance learning environment, 

however; the lessons were taught to control group students in the classes which are 

called as traditional by teaching them the formation of cognitive scenarios. At the 

end of the research, the ability of formation of cognitive scenarios related to a 

problem sentence given to both groups was evaluated. In addition, the achievement 

test which was applied as pre-test was reapplied as post-test. Mann Whitney U test 

was applied to the data obtained from cognitive scenarios and covariance analysis 

was applied to the scores obtained from achievement test.  After post-test was 

applied a month later, the activity of formation of cognitive scenario which included 

a problem with a theme of “distance learning” was applied again and the stability of 

the knowledge the students acquired was checked by t-test and covariance analysis. 

Statistical operations were analysed by SPSS 14.0 and .05 was accepted as 

significance level in the interpretation of the data obtained. Differentiation was not 

found between the achievement level and the stability as a result of the suitable 

statistics performed after these operations. However, there was a meaningful 

difference in favour of the field independent style in the experimental group in the 

ability of formation of cognitive scenarios.   

Moreover, there was no meaningful difference between the achievement 

success and the stability in terms of the cognitive styles the students have due to the 

different cognitive styles (field dependent/field independent) the students have in 

each group. However, there was a meaningful difference in favour of the field 

independent style both in the experimental group and the control group in the ability 

of formation of cognitive scenarios.   

Key words   : Distance learning, Cognitive style, Cognitive scenario, 

Academic success, Stability, Learning technologies and material  

Number of pages  : 138 
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BÖLÜM I  KURAMSAL ÇERÇEVE 

1.1. GiriĢ 

Toplumlar, hızlı ilerleyen teknoloji çağında var olma mücadelesinin üst 

sıralarında yer bulabilmek için ihtiyaçları olan bilgiyi üretmek ve uygun Ģekilde 

kullanmak zorundadırlar. Bilgiyi üretebilen, doğru kullanabilen, organize edebilen, 

kolay ve hızlı Ģekilde paylaĢabilen toplumlar çağın gerekliliklerini yerine getirebilen 

toplumlardır. Gücün, bilgi ile ölçüldüğü 21. yy bu anlamda “bilgi çağı” olarak 

adlandırılmaktadır. Bilgi çağında, baĢarılı ve kaliteli geliĢmiĢlik ancak yeni ve iĢe 

yarar bilginin üretilmesi ile mümkün olmaktadır. 

Bilgi üretebilmenin ve bilgiye ulaĢabilmenin bu denli önem kazanması 

toplumsal sistemlerin tümünde olduğu gibi eğitimde de birtakım değiĢiklikleri 

beraberinde getirmiĢtir. Eğitim sistemlerindeki eksikliklerin giderilebilmesi için 

dinamik biçimde, döneme uygun ve sistematik değiĢiklikler yapılmıĢtır. Bu 

değiĢiklikler ile öğrenme-öğretme süreçlerinde, bireyi bilgiye ulaĢtıracak, bireyin 

ulaĢtığı bilgiyi değerlendirmesini ve paylaĢmasını sağlayacak teknolojik imkânları 

kullanma ihtiyacı ortaya çıkmıĢtır. Çağın teknoloji olanaklarının eğitim ortamında 

nasıl faydalı olabileceği sorgulanmıĢ ve bilgiyi yayarak daha çok kitleye ulaĢmasını 

sağlayacak teknolojilerden yararlanılmıĢtır. YaĢadığı çağın teknolojisinden haberdar 

olan, bu teknolojileri gerektiği Ģekilde kullanabilen, kendini geliĢtirebilen bireyler de 

çağdaĢ birey olmanın gerekliliklerinden birini yerine getirmiĢ olmaktadırlar. 21. 

yy’da özellikle biliĢim teknolojilerinin hızlı ilerlemesi ve insan hayatında çabuk yer 

bulabilmesi, çağdaĢ bireyin bilgisayar ve internetten uzak durmasını düĢünülemez 

hale getirmiĢtir. 

Hayatımızın hemen her alanına giren internet, iĢ ortamlarında, iletiĢim 

ortamlarında, eğlence ortamlarında kullanıldığı gibi eğitim ortamlarında da 

kullanılarak bireyler için farklı ve zengin öğrenme olanakları sunmuĢtur. Öğrenme-

öğretme süreçlerinde internet teknolojilerinin en çok kullanıldığı alanların baĢında 

uzaktan öğrenme ortamları gelmektedir. Uzaktan öğrenme ortamları, sadece 

teknolojiyi kullanmasıyla değil, öğrenme sürecine yeni boyutlar dâhil etmesi ve 

geleneksel eğitimin eksikliklerini giderebilmesi açısından büyük bir öneme sahiptir. 
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Bu yönüyle uzaktan öğrenme, uygulama anlamında geleneksel eğitimden farklılık 

gösteren bir eğitim modelidir. 

California Uzaktan Eğitim Enstitüsü uzaktan öğrenmeyi, eğitim kaynakları ile 

öğrenciler arasındaki bağlantıyı kuran bir öğretim sistemi Ģeklinde tanımlamaktadır. 

Uzaktan öğrenme programlarının herhangi bir eğitim kurumuna kayıtlı bulunmayan 

kimselere de eğitim imkânı sağlaması gerektiğini vurgulamaktadır 

(http://www.cdlponline.org). Uzaktan öğrenmenin uygulanmaya baĢlanmasından bu 

yana mektup, radyo, kaset, televizyon gibi içinde bulunulan döneme uygun araçlar 

kullanılmıĢtır. Günümüzde ise bu araçlar güncelliğini kaybetmiĢ ve yerini son 

teknolojilere paralel olarak web tabanlı öğrenmeye bırakmıĢtır. Web tabanlı 

öğrenmenin kullanılmaya baĢlanması eğitim ortamına gerek öğrenen, gerekse 

öğreten açısından birçok katkı sağlamaktadır. Öğrencinin bilgiyi yapılandırarak 

öğrenmesinin temele alındığı yapılandırmacı yaklaĢımın uygulanıĢında internet 

tabanlı öğretim, öğrenme sürecini zenginleĢtirmektedir. Dünyanın çeĢitli ülkelerinde 

yaĢayan öğrenciler ve eğitimciler internet ortamları sayesinde kendi aralarında etkili 

iletiĢim kurma fırsatı elde etmektedirler. Aynı zamanda öğrenciler uzaktan öğrenme 

ile dünyanın çeĢitli ülkelerinde bulunan üniversitelerin eğitim imkânlarından 

yararlanmakta ve bu üniversitelerden yüksek lisans ve doktora derecesi alabilme 

fırsatını elde etmektedirler. Bu fırsatlar uzaktan öğrenmenin öneminin artmasına 

katkılar sağlamakta olup uzaktan öğrenme programları, öğrencilerin ve 

öğretmenlerin bağımsız, bireysel ve kubaĢık çalıĢma ortamlarına girmelerini 

sağlamaktadır (ĠĢman, 2005, s. 4). 

Uzaktan öğrenme ortamlarından verimli bir Ģekilde yararlanmak için ortamın 

eğitim durumlarına uygun biçimde düzenlenmesi gerekmektedir. Uzaktan öğrenmede 

amaç; teknolojiden yararlanarak ideal bir öğrenme-öğretme ortamı düzenlemektir. 

Ġdeal öğrenme-öğretme ortamları öğreneni merkeze alan, bireysel özellikleri göz 

önünde bulunduran, kalıcı ve etkili öğrenmenin oluĢmasını sağlayabilen 

düzenlemeleri içerir. Eğitim ortamlarının düzenlenmesinde öğrencilerin tutumları, 

motivasyonları, öğrenme stilleri, biliĢsel stilleri, karar verme yetenekleri, kültürleri, 

öz yeterlikleri gibi bireysel farklılıkları göz önünde bulundurulmalıdır. Yapılan 

araĢtırmalar bireysel farklılıklar dikkate alınarak geliĢtirilen içeriklerin öğrenci 

baĢarısı üzerinde etkili olduğunu göstermektedir (Alessi & Trollip, 2001; Shih & 
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Gamon, 2002; Güngör ve AĢkar, 2004; Güven, 2007). Bu yönüyle bakıldığında 

öğrenme sürecinin öznesi bireydir. Yapılan tüm etkinlikler bireyin özellikleri dikkate 

alınarak düzenlenmelidir. 

Birey, özelliklerine uygun olarak düzenlenmiĢ bir eğitim ortamında nasıl 

öğreneceğini bilir ve öğrenmeden zevk alır. Nasıl öğreneceğini bilen birey 

öğrenmenin ön koĢulunu gerçekleĢtirmiĢ yani “öğrenmeyi öğrenmiĢ” demektir. 

Öğretmen ve öğrencinin bireysel faklılıklardan haberdar olması ve bu farklılıkları 

öğrenme ortamında lehine kullanabilmesi, öğrenilenin çabuk ve kalıcı olmasında 

önemli bir etkendir. Bu bireysel farklılıklardan biliĢsel tarz, öğrenme stratejileri ve 

beceri, bireyin öğrenme performansını doğrudan etkileyen önemli faktörlerdir 

(Arbak, Özmen ve Saatçıoğlu, 2004, s. 31-43). 

Bireysel farklılıklara verilen önem, araĢtırmacıları öğrencilerin farklı tür 

öğretimlerle nasıl etkileĢime girdiğini araĢtıran çalıĢmalara yönlendirmiĢtir (Kolb, 

2004; Weinstein & Mayer, 1983; Babadoğan, 2000). Bu çalıĢmalarda öğrenme 

üzerinde etkili olan bazı yaklaĢımlar üzerinde durulmuĢtur. Öğrencinin öğrenmesinde 

etkili olan bu yaklaĢımlar, “stratejiler” ve “stiller” olarak adlandırılmaktadır 

(Dikdere, 1999). Stratejiler, biliĢsel öğrenmede bilgileri iĢleme ve kodlama 

prensiplerine dayanarak, biliĢsel süreçleri basitleĢtiren araçlar ve tekniklerdir 

(Namlu, 2003). Stiller ise bireyin tercihleridir. Öğrenme-öğretme süreçlerinde 

öğrenme stilleri ve biliĢsel stiller dikkat edilmesi gereken iki boyuttur. Bireyler 

öğrenirken bilgiyi çevreden almada, organize etmede ve değerlendirerek kullanmada 

birtakım biliĢsel süreç bilgisine baĢvururlar. Bireyin baĢvurmada tercih ettikleri 

biliĢsel süreç bilgileri onların biliĢsel stillerinin bir ürünüdür.   

Witkin, Moore, Goodenough & Cox (1977), uzun yıllar üzerinde çalıĢıp 

geliĢtirdikleri biliĢsel stil kuramında alan bağımlı ve alan bağımsız olmak üzere iki 

stil belirlemiĢlerdir. Alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip bireylerin 

öğrenme özellikleri de farklılaĢmaktadır. Bireyler biliĢsel stillerinin etkisiyle çevreyi 

farklı Ģekillerde algılayarak, problemlere farklı çözümler oluĢturmaktadırlar. 

Bireylerin problemleri algılayıĢı ve problemlere iliĢkin çözüm önerilerinin farklı 

oluĢu, öğrenme-öğretme süreçlerindeki ortam ve materyallerin de farklılaĢmasını 

gerektirmektedir. Sınıf ortamında geleneksel anlamda yapılan eğitim öğretimin çevre 
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Ģartları ile sınırlandırılarak, gruplar halinde uygulanıyor oluĢu, öğrenenlerin biliĢsel 

stillerine uygun zengin öğrenme ortamları sunmakta yetersiz kalabilmektedir. 

Öğrenenlerin biliĢsel stillerine uygun bireysel, bağımsız ve farklı eğitime gereksinim 

duymaları ve var olan eğitim sisteminin bunu karĢılayamaması uzaktan öğrenme 

ortamlarını öğrenmede etkili kılmaktadır. Uzaktan öğrenme ortamları, sağladığı 

avantajlar bakımından öğrenmenin etkililiğini ve kalıcılığını arttırmaktadır. Uzaktan 

öğrenme, bilginin hızla çoğalmasıyla gündeme gelen “bilgiyi nasıl öğretelim?” 

sorusuna yanıt bulmada yeni bir yönelim olmuĢ ve popülerlik kazanmıĢtır. 

Günümüzde ise; uzaktan öğrenme anlamında gelinen nokta öğrenenlere çoklu 

ortamların sunulabildiği web tabanlı öğrenme ortamlarıdır. 

Uzaktan öğrenme ortamları, yüz yüze yapılan eğitimin öğrenene sağladığı 

pek çok avantajı sağlayabilmektedir. Uzaktan öğrenme ortamlarında da tıpkı sınıf 

ortamlarında olduğu gibi aĢamalı bir sunuĢ programı kullanılmaktadır. Sınıf 

ortamlarında kullanılan, bireyi sürece dâhil eden, ilgi ve merak uyandıran, düĢünme 

ve problem çözme becerilerini geliĢtiren aktif öğretim yöntemleri farklı materyallerle 

zenginleĢtirilerek kullanılmaktadır. Senaryolara dayalı yapılan öğrenme de merak ve 

ilgiyi uyandırma, bireylerin düĢünme becerilerini geliĢtirme, yaparak 

öğrenebilecekleri bir ortam sunma, kaygıyı ortadan kaldırarak bireyin rahat ifadeler 

kullanabilmesini sağlama vb. düzenlemelerde karĢılaĢılabilecek sorunları ortadan 

kaldırmada kullanılan bir aktif öğretim yöntemidir. Senaryoya dayalı öğrenme 

ortamlarında problematik senaryo durumları ortama getirilip tartıĢılabileceği gibi bir 

sorun çerçevesinde öğrenciler tarafından oluĢturulan biliĢsel senaryolarla da 

probleme çözüm aranabilinir. 

Filiz, Özsoy ve Koçak Fidan (2005) senaryoların öğrenme ortamına 

kattıklarını Ģu Ģeklide sıralamaktadır: 

 Öğrenci merkezlidir. 

 Öğrenciler senaryolar sayesinde kendi görsel konularını oluĢturmaya aktif 

olarak katılırlar.  

 Gerçek hayattan alınmıĢ olması elde ettikleri bilgilerin de gerçek hayata 

uyarlanabilmesi demek olduğundan öğrenme istekleri de artar. 
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 Öğretmen ve öğrenciler, düzenli olarak baĢarılı çıktılar alındığında 

birbirlerine güven duyarlar.  

 Gerçek hayattan alınan hikâyeler üzerinde çalıĢmak okul içi ve dıĢı 

yaĢantılara uyumu kolaylaĢtırır. 

 Öğrenenin konuĢmakta ya da ifade etmekte zorlandığı konular senaryo 

üzerinde çalıĢılarak rahatlatıcılık sağlanır. 

 Farklı içerikteki farklı dersler aynı senaryo üzerinde iĢleneceğinden, öğrenci 

konuya bütünsel bir Ģekilde bakabilir. 

 Öğretmenlerin sınıfındaki her bir öğrenci için uygun zorluk düzeyi 

belirlemesini sağlar. 

 Bir senaryo üzerinde bireysel olarak çalıĢılabileceği gibi grup halinde de 

çalıĢılarak iĢbirlikli dayalı öğrenmeye ortam sağlar. 

Senaryo etkinlikleri bu özellikleri ile yapılandırmacı öğrenme kuramına da 

uygun düĢmektedirler. Yapılandırmacı öğretim bir problemi öğrencinin kendisinin 

yorumlayıp yapılandırarak yine kendisini ait bir anlam oluĢturmasını sağlar. 

Yapılandırmacı kuramın öğretimsel stratejileri, problemi araĢtırmak için araçlar 

belirler ve problemlere yapılandırmacı çözümler getirir (Duman, 2004, s. 60). 

BiliĢsel senaryo oluĢturma etkinlikleri, öğrencilerin birtakım bilgileri 

sistematik olarak öğrenmelerini, eleĢtirel düĢünebilmelerini, problem durumlarına 

gerçekçi, rahat, alternatif çözüm önerileri getirebilmelerini sağlar. Öğrencilerin 

problemlere eleĢtirel ve alternatif çözüm önerileri getirebilmesi, probleme 

yaklaĢımları, sorunu algılama biçimleri ve soruna bütünsel mi yoksa ayrıntısal mı 

baktıklarıyla yani sahip oldukları biliĢsel stillerle ilgilidir. 

1.2. BiliĢsel Stil 

“Eşit olmayanlara eşit davranmak en büyük eşitsizliktir.” Thomas Jefferson 

Amerika BirleĢik Devletleri üçüncü baĢkanı Jefferson’un 1800’lü yılların 

baĢında söylediği bu sözü, psikoloji ve eğitim alanında yapılan araĢtırmalar (Witkin 

& Goodenough, 1986; Sadler-Smith, 2000; Sternberg & Zhang, 2001) her bireyin 

eĢsiz özelliklere sahip olduğu konusunda fikir birliğine vararak desteklemektedirler. 
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Eğitimciler gayet iyi bilirler ki, öğrencilerin belirli bir tür öğretim uygulamasından 

yararlanma düzeyleri, tercih ettikleri öğretme-öğrenme yaklaĢımları ve her bir 

öğrencinin belirli bir türdeki öğretim uygulamasına tepkisi sahip olduğu bireysel 

özelliklere göre farklılaĢmaktadır (Kuzgun ve Deryakulu, 2004, s. 7).  

Bireysel farklılıklar kavramı, bu anlamda pek çok değiĢkeni içermektedir. 

Bireylerin kendilerine has saç rengi, ten rengi, vücut yapısı gibi fiziksel özellikleri, 

zekâsı, yetenekleri gibi biliĢsel özellikleri ve ilgi alanları, ahlaki değerleri gibi 

duyuĢsal özelliklerine bireysel farklılık kavramı içerisinde yer almaktadır. Bireysel 

benzerlikleri ve farklılıkları Smith ve Ragan (1999) Ģu Ģekilde özetlemektedir (Akt: 

Kuzgun ve Deryakulu, 2004, s. 8). 

Tablo 1.1. Bireysel benzerlikler ve farklılıklar 

 Benzerlikler Farklılıklar 

D
eğ

iĢ
m

ey
en

 

Duyusal algılama kapasitesi 

Bilgi iĢleme kapasitesi 

Zekâ bölümü 

Bilişsel biçim / Öğrenme biçimi 

Psiko-sosyal özellikler 

Cinsiyet 

Irksal köken 

D
eğ

iĢ
en

 

GeliĢimsel Süreçler 

Zihinsel geliĢim 

Dil geliĢimi 

Psiko-sosyal geliĢim 

Ahlaki geliĢim 

GeliĢim Düzeyi 

Zihinsel geliĢim düzeyi 

Dil geliĢimi düzeyi 

Psiko-sosyal geliĢim düzeyi 

Ahlaki geliĢim düzeyi 

Ön bilgi düzeyi 

Bireylerin sahip oldukları ve değiĢmeyen özelliklerinden biri de biliĢsel 

stilleridir. BiliĢsel stil kavramını tanımlarken, “biliĢsel” ve “stil” sözcüklerinin sözlük 

anlamlarını ayrı ayrı irdelemek gerekir. BiliĢ, canlının bir nesne veya olayın varlığına 

iliĢkin bilgili ve bilinçli duruma gelmesi olarak tanımlanırken, biliĢsel sözcüğü, 

biliĢle ilgili, zekânın iĢleyiĢiyle ilgili (TDK, 2005, s. 271) olarak tanımlanmaktadır. 

Dilimizde üslup, biçim, tarz gibi eĢ anlamları barındıran stil sözcüğü ise anlatma, 

oluĢ, deyiĢ veya yapıĢ biçimi (TDK, 2005, s. 1810) olarak tanımlanmaktadır. 
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Öğrenme-öğretme süreçlerinde stil kavramı sıklıkla karĢımıza çıkmakta ve eğitimde 

kullanıldığı anlamıyla bireyin sahip olduğu üslup, davranıĢ biçimi anlamına 

gelmektedir. Öğrenme stilleri, düĢünme stilleri, biliĢsel stiller vb. kavramlar özellikle 

son yıllarda araĢtırmacıların ilgisini bir hayli çekmekte ve çalıĢmalara konu 

olmaktadır. 

BiliĢsel sözcüğü, akıl, bilgi, bellek, akıl yürütme, anımsama, unutma, sorun 

çözme, kavramlar ve düĢünce gibi zihinsel iĢlevleri tanımlar (YeĢilyaprak, 2004). 

BiliĢsel psikoloji, organizmanın nasıl bildiğiyle, davranıĢı etkileyen olaylarda 

kararlara rehberlik etmede bilginin nasıl kullanıldığıyla ilgilenir (Bover ve Hilgard, 

1981; Akt. Curzon, 2004, s. 91). Bu anlamda hem psikoloji araĢtırmalarının hem de 

eğitim araĢtırmalarının dikkatini çeken biliĢsel stil terimi, 1937 yılında Allport 

tarafından kullanılmıĢ; “bireyin genel ve alıĢık olduğu Ģekilde sorun çözmesi, 

düĢünmesi, algılaması ve hatırlaması” olarak tanımlanmıĢtır (Ataizi, 1999, s. 32). 

Daha sonraki süreçte birçok araĢtırmacı (Saracho, 1997; Rayner & Riding, 2000; 

Sternberg & Zhang, 2001), bireysel farklılıkları dikkate alarak öğrenmenin 

etkililiğini arttırmak amacıyla biliĢsel stil araĢtırmaları yapmıĢ ve farklı tanımlar 

ortaya koymuĢtur. Bu tanımlardan bazıları aĢağıda verilmiĢtir. 

Messick (1984, s. 59-74) biliĢsel stili, bireyin bilgiyi organize etmede ve 

düzenlemede tercih ettiği yol olarak tanımlarken, Rayner ve Riding (2000, s. 448) 

problem çözmede, düĢünmede, kavramada ve hatırlamada kiĢinin karakteristik ya da 

alıĢılagelmiĢ durumu olarak tanımlamıĢtır. Sternberg ve Zhang (2001, s. 2) ise 

biliĢsel stilin, bireylerin bilgiyi iĢleme yollarını ifade ettiğini ve bu terimin biliĢsel 

psikologlar tarafından problem çözme ve duygusal-algısal yetenekleri içeren 

araĢtırmalar yürütülerek geliĢtirildiğini vurgulamıĢlardır. Saracho (1997, s. 3-4) ise 

problem çözmedeki ve çeĢitli durumlara tepki göstermede ki, düĢünme, hatırlama, 

muhakeme ve kiĢisel yöntemler olarak tanımlamaktadır. 

BiliĢsel stiller bireysel bir süreç bilgisine baĢvururken tercih edilen yoldur. 

BiliĢsel süreçler temel alındığında, öğrenme çevrede oluĢan olay ve olguların, 

merkezi sinir sistemine aktarılması biçiminde ele alınmaktadır. Bu aktarılma iĢi 

duyusal kayıttır. Duyu organları aracılığıyla kayıt edilen uyaranları izleyen süreçler 

algılama, depolama, bütünleĢtirme gibi iĢlemlerden oluĢur. Bireyin kendi içinde 
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geçen bu süreçler de kendi duyusal kayıt, uyarılma, algılama ve düzenleme özelliğine 

bağlı olarak değiĢiklik gösterir. Bu değiĢiklikler biliĢsel stil (tarz) olarak 

adlandırılmaktadır. BiliĢsel stil kavramı genelde bireyin problemlere yaklaĢım 

biçimini ortaya koyar (Güven, 2007, s. 2-3). Harrison & Rainer (1992, s. 93-111)’a 

göre biliĢsel stil, bilgiyi toplamada, analiz etmede, değerlendirmede ve yorumlamada 

bireylerin tercih ettikleri yoldur.  

BiliĢsel stil tanımları, bilgiyi alma ve kullanma gibi zihinsel süreçlere vurgu 

yapmaktadır. Bazı araĢtırmacılar biliĢsel stil kavramını öğrenme stili ile eĢ anlamda 

kullanmıĢlardır. Yüklendikleri anlam bakımından araĢtırmacıların büyük 

çoğunluğunda ise öğrenme stili ve biliĢsel stil arasında farklar olduğunu 

vurgulamıĢlardır. Örneğin; Entwistle (1981) iki kavramın aynı anlama geldiğinden 

söz ederek her iki terimi birbirinin yerine kullanırken, Das (1988) bu iki kavrama 

farklı anlamlar yüklemiĢ ve ikisini de farklı Ģekilde tanımlamıĢtır (Akt. Ataizi, 1999, 

s. 32). Bireylerin, belli tip öğrenme aktivitelerini kullanmaya yönelik genel 

yaklaĢımları öğrenme stilini ifade ederken, biliĢsel stiller bireyin algısal ve biliĢsel 

iĢlem sürecine yönelik karakteristik özelliklerini ifade etmektedir (Kyriacou, 

Benmansour ve Low, 1996; Akt. Çakan, 2002, s. 86-95). 

BiliĢsel stiller, çevreden gelen uyarıcıların organizasyonuna ve iĢlenmesine 

rehberlik ederken öğrenme stilleri, bireylerin öğrenme tercihlerini temsil etmektedir 

(Hunt, 2006, s. 1). Bu anlamda, biliĢsel stiller uygun öğrenme stratejilerini seçmede 

yol gösterici olabilirler (Sadler-Smith, 2000, s. 181-182). BiliĢsel yaklaĢıma göre 

biliĢsel stil, bireyin bilgiyi alma ve biliĢsel fonksiyonlarındaki tercihlerini, yani hem 

algısal hem de entelektüel çalıĢmasını ifade etmektedir; ancak, öğrenme stili, 

öğrenme durumunda bireyin çevresel faktörlerle ilgili tercihlerini de içerir ve biliĢsel 

stil, öğrenme stilinin bir boyutu olarak karĢımıza çıkar (Rule & Grippin, 1988; Akt. 

AlĢan, 2009, s. 117-133). Diğer boyutlar ise duyuĢsal boyut ve fizyolojik boyuttur. 
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ġekil 1.1. Öğrenme stili kapsamındaki boyutlar 

BiliĢsel Boyut: Bilgiyi alma, iĢleme, depolama, kodlama ve kodları çözme biçimi.  

DuyuĢsal Boyut: Güdü, dikkat, denetim odağı, ilgiler, risk almaya isteklilik, sebat, 

sorumluluk ve sosyal hayattan zevk alma gibi alanlarla ilgili bireysel özellikler ve 

heyecana dayalı özellikler.  

Fizyolojik Boyut: Duyusal algı (görsel, iĢitsel, kinestetik, dokunma ve tat alma), 

çevresel özellikler (gürültü düzeyi, ısı, ıĢık ve oda düzeni), çalıĢma sırasında yiyecek 

ihtiyacı ve gün içinde en iyi öğrenmenin sağlanacağı zaman aralığı (Çaycı ve Ünal, 

2007). 

McLoughlin (1999, s. 222-241) stiller ve stratejiler ile ilgili benzer terimlerin 

tanımını Ģu Ģekilde göstermiĢtir. 

Tablo 1.2. Stiller ve stratejiler ile ilgili benzer kavramların tanımları 

Terim Anlamı 

Öğrenme Stratejisi Bilgi, beceri ya da tutum edinmede belli bir eylem planını benimseme 

Öğrenme Stili Bilgi edinmede alıĢılmıĢ ve belli bir yolu benimseme 

BiliĢsel Strateji Bilginin iĢlenmesi ve düzenlenmesinde belli bir eylem planını benimseme 

BiliĢsel Stil 
Bilginin iĢlenmesi ve düzenlenmesinde sistematik ve alıĢılmıĢ bir yolu 

benimseme 

Öğrenme Stilleri

Fizyolojik 
Boyut

DuyuĢsal 
Boyut

BiliĢsel 
Boyut
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Alan yazında yer alan biliĢsel stil çalıĢmaları incelendiğinde (Kagan & 

Messick, 1976; Holzman & Klein, 1954; Witkin ve arkadaĢları, 1977), çeĢitli biliĢsel 

stillerden söz edildiği görülmektedir. Bu türlerden en çok ilgi gören ve kabul edileni 

ise Witkin ve arkadaĢları (1977) tarafından geliĢtirilen alan bağımlılık, alan 

bağımsızlık yaklaĢımıdır. Yansıtmacılık-giriĢkenlik, düzleĢtirme-keskinleĢtirme 

üzerinde tartıĢılan diğer farklı kuramsal yaklaĢımlardır. 

 

ġekil 1.2. BiliĢsel stil türleri ve özellikleri 

Bu araĢtırmada alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stiller üzerinde 

durulmuĢtur. 

 

BĠLĠġSEL STĠLLER                                  ÖZELLĠKLERĠ

•Yansıtmacı biliĢsel stile sahip bireyler çözüme çok
fazla zaman harcayarak ulaĢır ve kesin olarak
doğruya ulaĢmayı amaçlar.

•GiriĢkenlik biliĢsel stile sahip bireyler
problemlerin çözümlerinin sonucunu en alt
düzeyde göz önüne alarak sonucu belirler.

•Bilinen Ģekilleri eĢleĢtirme testi ile belirlenir
(Dinçer, 1993, s. 19).

YANSITMACILIK 
GĠRĠġKENLĠK

•Ġlk olarak Klein tarafından ortaya konmuĢtur.

•DüzleĢtirmeci biliĢsel stile sahip bireyler
problemle ilgili ayrıntıları çeĢitli yönlerden benzer
durumlarla iliĢkilendirir ve dikkate alır.

•KeskinleĢtirmeci biliĢsel stile sahip bireyler bir
problemle ya da anlatılan bir olayla ilgili ayrıntı ve
farklılıkları vurgulama eğilimindedirler.

•Hikaye anlatma ölçeği ile bu boyutlar belirlenir
(Güven, 2003; s. 24-25).

DÜZLEġTĠRME 
KESKĠNLEġTĠRME

•Witkin vd. tarafından geliĢtirilmiĢtir.

•Alan bağımlı biliĢsel stile sahip bireyler daha
çevreye bağlı ve sosyaldirler.

•Alan bağımsız biliĢsel stile sahip bireyler
çevrelerinden daha bağımsız ve kendini motive
edebilen daha az sosyal bireylerdir.

•Saklı Ģekiller grup testi ile belirlenir.

ALAN BAĞIMLILIK 
ALAN BAĞIMSIZLIK
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1.2.1.  Alan Bağımlılık ve Alan Bağımsızlık 

Bireyler, çevrelerinde meydana gelen olayları aynı Ģekilde algılamazlar. Bazı 

bireyler olayları çevrelerinden soyutlayarak ele alırlarken, bazıları ise olayları 

meydana geldikleri çevre içinde değerlendirme eğilimi gösterirler. Witkin (1977) 

tarafından geliĢtirilen alan bağımlı-alan bağımsız kavramları bu farklılığı ifade 

etmektedir (Bacanlı, 2003, s. 129). 

Acsh ve Witkin, 1937 yılında Allport tarafından kullanılan biliĢsel stil 

kavramını araĢtırmak üzere, 1948 yılında laboratuar çalıĢmaları yapmıĢlardır. Witkin 

ve meslektaĢları 1950’li yıllarda bu alanda özgün araĢtırmalar yapmaya baĢlayarak 

alan bağımlı ve alan bağımsız kavramlarını tanımlamıĢlardır. Bu araĢtırmalar 

kapsamında, insanların iyi düzenlenmiĢ bir çevre içinde önceden tanımlanmıĢ 

herhangi bir öğeyi ayırt edebilme becerileri araĢtırılmıĢtır. Bu amaçla Witkin ve 

arkadaĢları Ģekil algılamaya dayalı bazı ölçme araçları geliĢtirmiĢ daha sonraki 

süreçte bunların yeni sürümlerini ortaya çıkarmıĢlardır (ġimĢek, 2004, s. 95-136). Bu 

testlerden biri olan “Saklı ġekiller Grup Testi” (Group Embedded Figure Test-

GEFT) bireylerin alan bağımlı ya da alan bağımsız olduklarını belirlemek için 

kullanılmaktadır. Birtakım karmaĢık Ģekillerin içinde daha basit Ģekilleri bulmaya 

yönelik olarak hazırlanan bu test sonucunda Ģekilleri ayırt edebilenler alan bağımsız 

olarak belirlenirken, ayırt edemeyenler ise alan bağımlı olarak belirlenmektedir. Bu 

uygulama basit bir Ģekil bulma testi olmaktan öte, bireyin bütünleyici ya da 

çözümleyici algı yeteneğine sahip olduğunu gösteren bir sınama durumu olarak da 

değerlendirilmektedir (ġimĢek, 2004, s. 95-136).  

Alan bağımlılık ve alan bağımsızlık bireylerin biliĢsel davranıĢları ve 

kiĢilerarası davranıĢları için önem taĢımaktadır (Liu & Ginther, 1999, s. 1-17). 

Çünkü alan bağımlı ve alan bağımsız bireyler sahip oldukları bireysel özelliklerden 

dolayı çevreyi farklı algılamakta, farklı tarzda öğrenmekte, problemlere farklı 

yaklaĢmakta, bireylerle olan iliĢkilerinde farklı değerlere önem vermektedirler. 

1.2.2. Alan Bağımlı ve Alan Bağımsız Bireylerin Özellikleri 

Alan yazında farklı biliĢsel stil türleri yer almakla birlikte, alan bağımlı ve 

alan bağımsız olarak karakterize edilen biliĢsel stiller, yaygın olarak çalıĢılmıĢ ve 
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eğitim ile ilgili uygulamalarda geniĢ bir yer tutmuĢtur (Gordon, 1998). Eğitimin 

temel amaçlarından biri de öğrenme ortamlarını öğrenenlere göre düzenlemektir. Bu 

anlamda farklı bireysel özelliklere sahip öğrencilerin, öğrenmeye karĢın ilgi ve 

ihtiyaçları doğrultusunda düzenlenen öğrenme ortamları öğrenmenin etkililiğini 

arttırmaktadır. Alan bağımlılık ve alan bağımsızlık biliĢsel stiller bireylerin tüm 

yaĢamlarında olduğu gibi öğrenme ortamlarındaki birtakım özelliklerini ifade 

etmektedir.  

Alan bağımlı ve alan bağımsız bireylerin özelliklerini (Witkin & 

Goodenough, 1981; Witkin & Goodenough, 1986; McEvoy, 1998; Saracho, 1988; 

Miller, 1997; Oh & Lim, 2005) aĢağıdaki Ģekilde özetleyebiliriz; 

Tablo 1.3. Alan bağımlı ve alan bağımsız bireylerin özellikleri 

Alan Bağımsız Bireyler Alan Bağımlı Bireyler 

 Öğrenme aktiviteleri için kendi planlarını 

yapabilirler, amaçlarını ve stratejilerini kendileri 

belirleyebilirler. 

DıĢtan belirtilen hedefleri ve organizasyonları 

tercih ederler, egemen durumdan kolay 

etkilenirler. 

Rekabetçi, bağımsız, enerjik bireylerdir. Çevreye duyarlı sakin bireylerdir. 

Bireysel projeleri, yarıĢmayı, rekabeti tercih 

ederler. 

ĠĢbirliğini, grup projelerini tercih ederler. 

Sosyal becerileri daha az geliĢmiĢtir, çoğunlukla 

toplumdan bağımsızdırlar. 

GeliĢmiĢ sosyal becerilere sahiptirler ve 

çoğunlukla sosyal ortamlara uyum sağlarlar. 

Aktif öğrenme ortamlarını tercih ederler. 

 

Öğrenmede edilgin bir yapıdadırlar. 

 

Giysileriyle ve temizliklerine daha az önem 

verirler. 

KiĢisel görünümlerine önem verirler. 

Bilgi için, hayali olmayan mizah ve bilimkurgu 

okurlar. 

Zevk için, kurgu okurlar. 

Hatırlama ve bellekte tutabilme becerileri için 

ipuçları ve öğrenme materyallerinin kendilerine 

göre yeniden düzenleyebilirler. 

 

Öğrenme materyallerini olduğu gibi 

kabullenirler. 

 Ġçsel referansları kullanır. DıĢsal referansları kullanır. 

ArkadaĢları ve öğretmenleriyle iletiĢime daha az 

ihtiyaç duyar. 

ArkadaĢları ve öğretmenleriyle iletiĢime daha 

fazla ihtiyaç duyar. 

Kendi baĢına çalıĢarak iyi öğrenir. Grupla çalıĢarak iyi öğrenir. 

DıĢsal etmenlerden fazla etkilenmezler. DıĢarıdan verilen kurallara uyma eğilimdedirler. 

Kendi baĢlarına problemleri çözme 

eğilimindedirler. 

Sunulan düzeni olduğu gibi kabul ederler. 
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Her ne kadar farklı özelliklere sahip olsalar da, alan bağımlı ve alan bağımsız 

bireyler doğalarında “iyi” ya da “kötü” değildirler ve her stil diğerinden farklı bir 

bağlamda ele alınabilir (Witkin & Goodenough, 1986, s. 59). Her biliĢsel stilin 

kendine has üstün, etkin ve iyi yönleri bulunmaktadır. Bu bakımdan biliĢsel stiller 

zekâ ile paralellik göstermezler. BiliĢsel stilleri belirlemeye yönelik uygulanan 

testlerin de zekâyı veya üstün bir yeteneği ölçmediği sadece bireyin tercihlerini 

belirlemeye yönelik bir ölçüm yaptığı gözden kaçırılmamalıdır. Bir öğrenme-

öğretme ortamında her iki biliĢsel stile sahip öğrenci de bulunacaktır ve öğrencilerin 

öğrenmeye iliĢkin bu özellikleri göz ardı edilmemelidir. Öğrenme ortamlarının 

düzenlenmesinde her biliĢsel stilin kendine has özelliklerinden yararlanılırsa hem 

öğreticiye hem de öğrenene büyük kolaylık sağlayacak bir süreç tasarlanabilir. 

Bireylerin farklı bireysel özelliklere sahip olmaları sorunlara yaklaĢımlarının, 

problem çözmede seçtikleri yöntemlerin, çevreyi algılama biçimlerinin, bilgiyi 

organize etmedeki yöntemlerin, öğrenirken tercih ettikleri ortam ve materyallerin 

farklı olması gerekliliğini ortaya çıkarmaktadır. Bireysel öğrenmelere uygun, bireyin 

kendi hızında ve istediği zamanda çalıĢmasına olanak sağlayacak, isteği kadar tekrar 

imkânı sunacak ortamlar bu durumda iĢe koĢulmalıdır. Öğrenene bu imkânları 

sağlayabilecek eğitim ortamları uzaktan öğrenme ile mümkündür. 

1.3. Uzaktan Öğrenme 

1.3.1. Uzaktan Öğrenmenin Tanımı ve Ġçeriği 

Tüm ulusların ortak amacı, kalkınma ve çağdaĢ uygarlık düzeyine ulaĢmaktır. 

Kalkınma için duyulan gereksinim evrenseldir ve her ülke bunun için gerekirse baĢka 

ülkelerle ortak çabalara giriĢmektedir. Çağımızda “iyi eğitim iyi ekonomiye, iyi 

ekonomi de iyi eğitime neden olur” sözü ortak bir slogan halini almıĢtır (Türkoğlu, 

1997, s. 44). Eğitim toplumların her alandaki geliĢmelerine doğrudan etki 

edebilmektedir. Eğitimin geniĢ çaplı bu etkisi toplumları eğitime önem vermeye ve 

hep “Hangi Ģartlarda daha iyi bir eğitim yapabiliriz?” sorusuna cevap aramaya 

yönlendirmiĢtir. 

Eğitim uzmanları bu arayıĢta öğrenenler için en uygun öğrenme Ģartlarının 

neler olduğunu sorgulamıĢ ve bu Ģartları belirlemek için öğrenmeyi belli bir 
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çerçevede tanımlamıĢlardır. Gagne, öğrenmeyi çevresel değiĢiklikler nedeniyle 

bireyin duygu, düĢünce ve ifadesinde meydana gelen değiĢme olarak tanımlarken, 

Ausubel öğrenmeyi “anlamları paylaĢma” olarak ifade etmektedir (Ekici, 2003, s. 8-

10). Öğrenmenin gerçekleĢtiği ortamlarının kontrol edilebilmesi ve öğrenenlerin 

ihtiyaçları doğrultusunda düzenlenmesi, öğrenmenin verimliliğini artırabilmektedir. 

Öğrenenin ihtiyaçları ve özellikler doğrultusunda öğrenme ortamlarının 

düzenlenmesinde sınıfta yapılan geleneksel eğitimin artık kurumsal ve evrensel 

anlamda örgün eğitim olanakları sağlayan, en iyi uygulama olma niteliğini yitirdiği 

gözlemlenmektedir (Kaya, 2006, s. 407). Dört duvar arasında yapılan eğitim, 

sınırlılıklarından kaynaklanan birtakım eğitim sorunlarını da beraberinde 

getirmektedir. Zamana ve mekâna bağlı kalma zorunluluğunun olması, bireysel 

öğrenme imkânını ortadan kaldırması, yaĢam boyu eğitim için uygun olmaması vb. 

sınırlılıklar geleneksel sınıf ortamlarının bazı sorunlarındandır. Eğitim ortamında 

karĢılaĢılan bu sorunları çözmek için, ileri teknolojiler kullanılıp yeni eğitim 

ortamları geliĢtirilebilir. Bu ileri teknolojiler internet, Wi-Fi, kiĢisel asistanlar, uydu 

bağlantılarıdır. Bunlardan en önemlisi ise yaygın olarak kullanılması, etkileĢimliliği, 

hızlı iletiĢim olanakları, bireysel çalıĢma olanakları ve çoklu ortam olanakları gibi 

olanakları öğrenme ortamına sunabilen internettir. Ġnternet sayesinde uzaktan 

öğrenme ortamları, öğrencilere zengin öğrenme olanakları sunulabilmekte, daha çok 

bireye ulaĢılabilmekte, bu bireylerin birbirleriyle hızlı ve kolay iletiĢim kurmaları 

sağlayabilmekte dolayısıyla daha iĢlevsel hale gelebilmektedir.  

Uzaktan eğitim, uzaktan öğretme ve öğrenme tanımlarını bir araya getiren bir 

terimdir (UĢun, 2006, s. 10). Dolayısıyla uzaktan eğitim kavramı, uzaktan öğrenme 

ortamını yani öğretme-öğrenme sürecini karĢılamakta ve uzaktan öğrenim ile uzaktan 

eğitim tanımları çoğu zaman birbirinin yerlerine kullanılmaktadır.  

Uzaktan öğrenme için uzmanlar tarafından birbirine paralel birçok tanım 

yapılmıĢtır. Kaya (2006, s. 406) uzaktan öğrenmeyi fırsat eĢitsizliğine çözüm getiren, 

isteyen herkese yaĢam boyu eğitim sağlayan ve bunların yanı sıra eğitimin bir dizi 

bireysel ve toplumsal amaçlarının gerçekleĢtirilmesine katkıda bulunabilen, eğitim 

teknolojilerinden yararlanmaya ve daha çok kendi kendine öğrenmeye dayalı olan bir 

disiplin olarak tanımlamıĢtır. 
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Uzaktan öğrenme, öğrencinin ve öğreticinin birbirinden uzak olduğu 

durumlarda elektronik araçların ve yazılı-basılı materyallerin kullanılarak öğrencilere 

ulaĢılması durumudur (http://www.usdla.org). 

Alan yazındaki uzaktan öğrenme tanımları (Yalın, 2008; UĢun, 2006; Bates, 

2005) arasında farklılaĢmalar olsa da bazı ortak noktalara vurgu yapmıĢlardır. 

Bunlar; 

 Öğrenci ve öğretmenler farklı yerlerde bulunması. 

 Öğrencilere bireysel çalıĢma imkânı sunması. 

 Teknolojilerden yararlanması. 

 Ders notları, kaynaklar ve materyaller web üzerinden paylaĢılması. 

 Geleneksel eğitimle birlikte de kullanılabilmesi. 

 Eğitimin eĢzamanlı ya da eĢzamansız olabilmesi. 

 Hayat boyu bir eğitim sağlama imkânının olması. 

Bu kriterler doğrultusunda uzaktan eğitim; geleneksel öğrenme-öğretme 

ortamlarının yetersiz kaldığı, öğrenci ve öğretmenlerin birbirlerine uzak olduğu 

durumlarda, mekân ve zaman problemini ortadan kaldırmaktadır. Uzaktan öğrenme 

teknolojilerden yararlanarak eĢzamanlı ya da eĢzamansız olarak tasarlanan, 

öğrencilere bireysel çalıĢma ve hayat boyu eğitim imkânı gibi eğitim olanakları 

sunmaktadır. 

Uzaktan öğrenme, eğitim sistemlerinde var olan bazı sorunların çözümüne 

olanak sağlayabilir. Eğitim sistemleri içindeki bu sorunlar; 

1. Öğrenci sayıları uygun öğrenme-öğretme ortamlarının hazırlanması için 

hem öğrenen hem de öğreten açısından sorun olması, 

2. Öğretenlerin, öğretmen yeterlilikleri bakımından istenilen nitelik ve 

kalitede olmayıĢı fırsat ve imkân eĢitliğini ortadan kaldırması, 

3. Zamanlama ve planlama gruplar için yapılmakta, bireysel öğrenme 

imkânlarına yeterince yer verilememesi, 

4. Kullanılan malzeme, materyal ve kaynaklara sınıf ortamında hemen 

ulaĢılamaması, bütün okulların imkânlarının aynı olmaması, 

5. Öğrenen açısından görsel, iĢitsel ve etkileĢimli ortamlar oluĢturma adına 

yeterince özel sınıfın olmaması, 
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6. Öğrencileri eğitim amacıyla bir araya getirmek için yeterli ekonominin 

olmaması, 

7. Öğrenilenin tekrarı için öğrencilere aynı ortamı tekrar tekrar sunma Ģansı 

zaman açısından sınıf ortamında mümkün görülmemesi, 

8. Sınıf ortamındaki eğitim belli bir süre ile sınırlandırılması. Hayat boyu 

eğitim için yetiĢkin bireyler aile, iĢ, ekonomik, kültürel vs. nedenlerden ötürü zaman 

ve imkân bulamamasıdır. 

Eğitimde fırsat ve imkân açısından eĢitsizlik oluĢturan bu sorunlar daha özele 

indirgenerek çoğaltılabilir. Uzaktan öğrenme, gelecekte eğitimin sorunlarının 

çözümüne yönelik ortamları hazırlayabilecek potansiyeli bünyesinde taĢımaktadır.  

Uzaktan öğrenme sürecine tarihsel bir perspektiften bakıldığında, her çağa 

uygun olarak teknolojik imkânlardan yararlanıldığı ve toplumların eğitim 

anlayıĢlarının dönemin gerektirdiği Ģekilde biçimlendirildiği görülmektedir. Uzaktan 

öğrenmenin 1800’lü yıllarda mektupla baĢlayan serüveni daha sonraki yıllarda radyo, 

televizyon, video, bilgisayar gibi araçların kullanılmasıyla devam etmiĢtir. 

Günümüzde ise teknolojiye paralel olarak geliĢen uzaktan öğrenme, internet ve 

internet teknolojilerinin kullanılmasıyla farklı bir boyut kazanmıĢtır. 

1.3.2. Uzaktan Öğrenmenin Tarihsel GeliĢimi 

Kökenleri 19.yy’a kadar dayanan uzaktan öğrenme, günümüzde kullanılan 

anlamıyla 1920’li yıllarda ortaya çıkmaktadır. Öğrenme-öğretme süreçlerinde, 

teknolojinin geliĢimine paralel olarak, farklı zaman dilimlerinde farklı araçlar 

kullanılmıĢtır. Bu doğrultuda, uzaktan öğrenme ortamlarında öğreten ve öğrenen 

açısından ekonomik ve verimli, yeni öğrenme ortamları düzenlenmiĢtir. Bu öğrenme 

ortamları, içinde bulunulan süreçsel döneme ve o dönemin imkânlarına göre 

ĢekillenmiĢ ve değiĢmiĢtir.  

Uzaktan öğrenme tarihsel geliĢimi açısından üç aĢamada incelenebilir. Ġlk 

nesil uzaktan öğrenme uygulamaları, tek bir teknolojinin baskın kullanımı ile 

karakterize edilmiĢ olan ve doğrudan öğrenci etkileĢimi olmayan uygulamalardır. 

Eğitimde kullanılan televizyon ve radyo bu açıklamaya uygun olsa da, ilk nesil 

uzaktan öğrenmenin asıl Ģekli baskı tabanlı yazıĢmalı eğitim olmuĢtur. Ġkinci nesil 
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uzaktan öğrenme ise multimedya (çoklu) ortamların kullanıldığı eğitim ortamları 

olmuĢtur. Üçüncü nesil uzaktan öğrenmede ise internet, video-konferans gibi çift 

yönlü iletiĢim araçları kullanılmıĢtır (Bates, 2005, s. 6-9). 

Teknolojinin uzaktan öğrenmeye hizmeti 1728 yılında Amerika BirleĢik 

Devletleri’nin Boston eyaletinde mektupla stenografi dersleri verilmesi Ģeklinde 

baĢlamıĢ ve 1920’li yıllarda radyo, 1940’lı yıllarda televizyon, 1950’li yıllarda 

bilgisayar destekli eğitim, 1970’li yıllarda videolar, 1980’li yıllarda kiĢisel 

bilgisayarlar, uydu televizyonlar, telekonferans, 1990’lı yıllarda internet, DVD, 

kiĢisel asistanlar, kablosuz ağ (wireless) teknolojileri son olarak da 2000’li yıllarda 

WiFi teknolojilerinin kullanılmasıyla devam eden bir kronoloji oluĢturmuĢtur (Dam, 

2005, s. 42). 

Mektup

Radyo

Televizyon

Video

Kişisel Bilgisayar

Telekonferans

İnternet

Kişisel Asistan

Kablosuz Ağ

Wi-Fi

                                             1920                 1940           1970         1980                1990              2000  

 

ġekil 1.3. Eğitim teknolojilerinin tarihsel süreci 

Bu süreçte uzaktan öğrenme teknolojik geliĢmelere paralel olarak değiĢmiĢ ve 

farklı öğrenme-öğretme ortamlarını kullanmıĢtır. Günümüzde ise uzaktan öğrenme 

kavramı internet kullanımının yaygınlaĢması ve kolaylaĢması ile internet tabanlı 

uzaktan öğrenme ile özdeĢleĢmiĢtir. Uzaktan öğrenme kavramının yanı sıra, internet 
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tabanlı uzaktan öğrenme, web tabanlı uzaktan öğrenme ve bilgisayar destekli 

öğrenme kavramları çok kullanılan ve karıĢtırılabilen kavramlardır. Kapsam 

bakımından ve öğrenenlere sağladıkları öğrenme ortamları bakımından bu kavramlar 

farklılaĢmaktadır. 

 

 

ġekil 1.4. Uzaktan öğrenme’nin kapsamı 

Uzaktan öğrenmede çok farklı uygulamalara rastlamak mümkündür. Basılı 

materyaller, radyolar, CD’ler, cep telefonları ve birçok araç öğrenme materyali 

olarak kullanılmaktadır. Ancak internetin günlük hayatta kolay yer alıyor olması, 

hemen her bireyin artık interneti rahatlıkla kullanıyor olması, öğrenme ortamı 

açısından birçok avantaj sağlıyor olması internet tabanlı öğrenme ortamlarını daha 

cazip hale getirmiĢtir. 

Ġnternet tabanlı uzaktan öğrenme uygulamalarının verimlilikleri açısından en 

çok kullanılan modelleri web tabanlı öğrenme, mobil öğrenme, e-posta yoluyla 

öğrenme, video konferanslar, anında mesajlaĢma, tartıĢma grupları ve forumlardır. 

Uzaktan öğrenme uygulamaları senkron (eĢzamanlı) ve asenkron (eĢzamansız) olmak 

üzere iki temel yöntem kullanılarak gerçekleĢtirilebilir. Senkron uzaktan öğrenme 

ortamlarında tüm katılımcılar ve öğreticiler aynı zamanda katılım sağlarlar, süreç 

içerisinde doğrudan karĢılıklı iletiĢim sağlayabilirler. Beyaz tahta uygulamaları, 

MSN uygulamaları, sohbet odaları, canlı konferans uygulamaları senkron uzaktan 

Uzaktan 
Öğrenme 

Ġnternet Tabanlı 
Öğrenme

Web Tabanlı 
Öğrenme

Bilgisayar 
Destekli 

Öğrenme
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öğrenmeye örnek olarak verilebilir. Asenkron uzaktan öğrenme de ise katılımcılar ve 

öğreticiler aynı zamanda öğrenme ortamına katılmazlar. Öğrenme bireylerin 

kendilerine uygun zamanlarda öğrenme materyallerine ulaĢmasıyla gerçekleĢir. 

Forumlar, tartıĢma grupları, e-posta grupları asenkron uzaktan öğrenmeye örnek 

olarak verilebilir. 

 

ġekil 1.5. Uzaktan öğrenme uygulamaları 

Senkron öğrenme sürecinde mekân güçlükleri ortadan kakmakta, hem iĢ 

hayatına devam etmek hem de öğrenimine devam etmek isteyen bireyler için uygun 

bir fırsat oluĢmaktadır. Diğer taraftan bu süreçte oluĢan dağıtık öğrenme ortamları, 

zamanlama gibi sorunları da beraberinde getirmektedir (Gülpınar, 2009, s. 10). 

Asenkron eğitimin eĢ zamanlı olma gibi bir kısıtlaması bulunmadığından daha 

yaygındır. Ġyi tasarlanmıĢ bir eğitim içeriği ile öğrenme aktivitesi efektif bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilir. Asenkron eğitim uygulamasında öğrencinin kendini izole edilmiĢ 

hissetmesi ve motivasyonunun buna bağlı olarak azalması olasılığı için, eğitimin en 

azından belirli bir kısmının senkron eğitim veya iletiĢim araçlarıyla zenginleĢtirilmiĢ 

asenkron eğitim ile yapılması öngörülmektedir. Bu Ģekildeki karma eğitim ile çok 

daha baĢarılı sonuçlar elde edilmektedir (Duran, Ünal ve KurtuluĢ, 2006). 

1.3.3.  Neden Uzaktan Öğrenme? 

Uzmanlar tarafından uzaktan öğrenme ortamlarında gerçekleĢen öğrenmenin, 

geleneksel sınıf ortamlarında gerçekleĢen öğrenme kadar etkili olup olmadığı 

tartıĢılmıĢtır (KarataĢ, 2006, s. 113-132; EĢgi, 2006, s. 459-473; Kaya, Erden, Çakır 

ve Bağırsakçı, 2004, s. 165-175; Burgessa & Russell, 2003, s. 289–303). Doğru 

yöntem, doğru teknolojik imkânlar, doğru tasarım kullanıldığında uzaktan öğrenme 

ortamlarının da en az geleneksel sınıf ortamları kadar etkili olduğu görülmüĢtür. Bu 

UZAKTAN ÖĞRENME UYGULAMALARI

Senkron (EĢzamanlı) Asenkron (EĢzamansız)



20 

 

tartıĢmaların kaynağında uzaktan öğrenme ortamlarının öğrenen ve öğreten açısından 

sağladığı avantajlar ve oluĢturduğu sınırlılıklar bulunmaktadır. 

Uzaktan öğrenme ortamları öğrenenlere bazı avantajlar sağlamaktadır (UĢun, 

2006; Kaya,  2006; ĠĢman, 2005). Bunlardan bazıları;  

 Fırsat ve imkân eĢitliği,  

 Maddiyat ve zaman açısından ekonomiklik,  

 Öğretim materyali zenginliği,  

 Kaynağa eriĢim kolaylığı,  

 Zengin öğrenme ortamı,  

 Zaman ve mekândan bağımsız bir öğrenme  

 Çoklu ortam imkânı sağlayabilmektedir.  

Uzaktan öğrenme ortamlarının sınırlılıklarından bazıları ise; 

 Ġyi bir planlama ve zaman alıcı ön hazırlık gerektirmesi,  

 Öğrenen-öğreten arasındaki yüz yüze iletiĢim olanaklarını sınırlandırması,  

 Bireysel farklılıklardan ötürü bu ortamda çalıĢma baĢarısı gösteremeyen 

bireyler için çalıĢma zorluğu oluĢturması,  

 Uygulamaya dönük derslerin iĢlenmesinde etkileĢimi azaltmasıdır.  

Bütün bu avantajları ve sınırlılıkları bir araya getirilip değerlendirildiğinde, 

yapılan çalıĢmaların raporları ıĢığında uzaktan öğrenmenin tek baĢına bütün eğitim 

sorunlarını çözmede yeterli olmadığı ancak geleneksel eğitime destek olarak ya da 

geleneksel eğitimle desteklenerek daha verimli olduğu görülmektedir. 

1.3.4. Uzaktan Öğrenme ve BiliĢsel Stiller 

BiliĢsel stil baĢlığı altında değinildiği üzere öğrenme-öğretme süreçlerinde 

bireylerin öğrenmelerini etkileyen bireysel farklılıklar üzerinde birçok araĢtırma 

yapılmıĢtır. AraĢtırmaların sonucunda farklı bireysel özelliklerin çevreyi algılamada 

ve öğrenmede de farklılıklar oluĢturduğu belirtilmiĢtir. Bireylerin çevreyi algılaması 

ve bütünleĢtirmesinin farklı olması, onların öğrenmelerini sağlayacak yaĢantıların, 

materyal ve öğretim ortamlarının da farklı olması gerektiği izlenimini vermektedir. 
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Öğrencilerin bireysel özeliklerinde biri olan biliĢsel stillerinin ve bu stillerin 

özelliklerinin bilinmesi onlar için hazırlanacak olan programların etkililiğini 

artıracak, öğretmenlerin öğrencilerini daha iyi tanımalarını ve anlamalarını 

sağlayacaktır (Güven, 2007). 

BiliĢsel stillerin özellikleri dikkate alındığında her iki tür sitilinde öğrenme 

ihtiyaçlarını karĢılayabilecek ortamların gerekliliği söz konusu olmaktadır. Çünkü bir 

sınıfta hem alan bağımlı hem de alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrenciler 

bulunmaktadır. Sınıf ortamında geleneksel anlamda yapılan eğitim, çoğu zaman her 

iki biliĢsel stile hitap edebilmekte yetersiz kalmaktadır.  

Alan bağımlı ve alan bağımsızlık türleri her ne kadar zekâ, yetenek gibi 

özellikler bakımından birbirlerinden üstün değilseler de, çevreyi algılama ve 

öğrenme özellikleri olarak farklılaĢmaktadırlar. Dolayısıyla çevrenin bireyin 

ihtiyaçları doğrultusunda düzenlenmesi öğrenmelerini arttırıcı bir unsur 

olabilmektedir. Öğrenene materyal zenginliği, bireysel çalıĢma imkânı, tekrar 

stratejilerini kullanma olanağı, anında bilgiye ulaĢma imkânı vs. sağlayan uzaktan 

öğrenme ortamları geleneksel sınıf ortamlarından bu boyutta farklılaĢmaktadır. 

Öğrenen ilgi ve ihtiyaçları doğrultusunda uzaktan öğrenme ortamlarını kullanmakta, 

uzaktan öğrenme ortamları da beraberinde getirdiği avantajlarla öğrenene bu imkânı 

sunabilmektedir. Özellikle internete dayalı uzaktan öğrenme ortamlarında çeĢitli 

öğretim yöntemleri uygular ve farklı materyaller kullanılır. Simülasyonlar, online 

sohbet odaları, beyaz tahta uygulamaları, flaĢlar, görüntülü-sesli animasyonlarla 

oluĢturulan senaryolar vs. bunlardan bazılarıdır. Senaryoları kullanmak hem 

öğrenciyi öğrenme sürecinin içine daha çok alacak hem de çoklu ortam sağlayarak 

ilgisini çekebilmektir. 

1.4. BiliĢsel Senaryo 

1.4.1. Senaryo 

ÇağdaĢ öğrenme-öğretme sistemlerinin en önemli amaçlarından biri, bireylere 

yaĢamda karĢılaĢabilecekleri sorunları çözebilecek yetenekleri kazandırmaktır. Bu 

bağlamda öğrenenler, öğrenme ortamlarında gerçek ya da gerçek olması muhtemel 

olaylarla karĢılaĢtıkları sürece, hayata daha hazır olabileceklerdir. Eğitim senaryoları, 
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bu süreçler için uygun araçlardır. Eğitim senaryoları gerçek yaĢantılara dayandığı 

için biliĢsel süreçlerin yapılandırılmasında etkilidirler. BiliĢsel araĢtırma bulgularında 

biliĢin yapılandırılmasında örüntülemenin, örneklendirmenin ve gerçek yaĢam 

deneyimlerinin etkisinin önemli olduğu vurgulanmaktadır (ÇalıĢkan ve ġimĢek, 

2000; Raymond & David, 1998;  KeleĢ ve Çepni, 2006; Duman, 2007). 

Bir eğitim aracı olarak senaryolar, öğrencinin merakını uyandırabilecek çeĢitli 

sorunların neden kaynaklandığını düĢündüren ve ulaĢılmak istenen hedefe doğru 

giderken öğrencilere yeni ipuçları sunarak, öğrenme dürtüsünü sürekli canlı tutan 

kurgulardır. Senaryoların temel amacı öğrenciyi belirli süreçler içinde edinmesi 

istenilen öğrenme hedeflerine ulaĢtırmaktır (Güven ve ġengün, 2005, s. 69-71). 

Senaryolar, öğrenme sürecinde belirlenen hedeflere ulaĢmada yol gösterici ve 

yönlendirici araçlar olarak iĢlev görmektedir. Senaryolar aracılığı ile öğrencilerin, 

çeĢitli problemlerle karĢılaĢıp çözüme yönelik çoklu yollar üretmeleri ve sürekli 

öğrenme isteğinde olmaları sağlanmaktadır (Akpınar ve Ergin, 2005, s. 3-14). 

Senaryolardaki, öğrenme hedefleri, öğretmen tarafından verilen senaryoların 

içinde gizlidir. Senaryolarla, öğrencilerin düĢünme becerilerini kullanarak, alternatif 

bakıĢ açıları getirerek ve kendilerini sürecin içerisine koyarak hedeflere ulaĢması 

amaçlanır. Aktif öğretim yöntemlerinden biri olan senaryolar, öğrenenin problemin 

farkına varmasını, sorgulayıcı bir tavırla soruna yaklaĢmasını, çözüm için geçmiĢ 

bilgilerini kullanarak özgün ürün ortaya koymasını, yaratıcı düĢünmesini ve konu 

üzerinde zihnini yorarak gerçekçi ve mantıksal hipotezler oluĢturmasını 

sağlamaktadır. 

Senaryoların amacı esas olarak öğrenciyi belli süreçlerde sorunların neden 

kaynaklandığını düĢündürmektir. Sorunun kaynağına inebilen öğrenci böylelikle 

sorunu nasıl çözüleceği hususunda düĢünerek öğrenme hedeflerine ulaĢmıĢ 

olabilmektedir. Senaryo aracılığı ile konunun önemine dikkat çekilir, merak 

uyandırılır ve böylelikle öğrencilerin motivasyonu arttırılabilir. Bu sayede öğrenci 

gerçek problemlerin çözümüne yönelik olarak, düĢünme, problem çözme, yaratıcılık, 

bilgiye eriĢim, iĢleme, yeniden harmanlama, sorgulama, uzlaĢma gibi aktiviteler 

yapar. Böylelikle her senaryonun sonunda gerçekçi ve öğrenci tarafından 



23 

 

geliĢtirilmiĢ bir ürün ortaya çıkabilmektedir (Seyrankaya, Cöcen, Onargan, Kaya, 

Onur, ġafak ve Yenice, 2005). 

Senaryoların öğrenci merkezli oluĢu, aktif bilgiyi içermesi, öğrenci için 

oldukça güçlü bir yapı sağlaması, bütünleĢtirici olması, iĢbirlikli öğrenme için uygun 

bir yöntem olması farklı zekâlara hitap edebilmesi nedeniyle (Filiz, Özsoy ve Koçak 

Fidan, 2005), bireylerin sosyal problemleri aktif olarak çözmelerine yardımcı 

olabilmektedir. Öğretmenler, öğrencinin yaĢamına dönük, öğrenciyi düĢündüren, 

anlamlı araĢtırmaya sevk eden, birlikte çalıĢma becerisini geliĢtiren ve müfredatın 

dağınıklığını toparlayan senaryolar hazırlamalıdır. Bu senaryoların amacı öğrenciyi 

aktif hale getirerek öğrenci merkezli ders iĢleme olanağı sağlamaktır. Senaryolar 

konuyu anlatmanın yerini almalıdır (Boydak, 2001, s. 84). 

Eğitim ortamlarında kullanılan, bireylerin probleme iliĢkin hafızalarında var 

olan bilgi ve çözüm önerilerinden oluĢan, zihinsel süreçlerin aktif edilmesiyle ortaya 

çıkan senaryolarda biliĢsel senaryolardır. Bu araĢtırmada da senaryo türlerinden 

biliĢsel senaryo ele alınacaktır. 

1.4.2. BiliĢsel Senaryo 

BiliĢsel yaklaĢım, davranıĢların biliĢsel bir süreç olarak ele alınmasını 

gerektirir. Bireylerin davranıĢlarında biliĢsel Ģemaların rol oynadığı ve davranıĢın 

gerçekleĢmesinin biliĢsel senaryonun gerçekleĢmesi anlamına geldiği vurgulanır. 

BiliĢsel senaryolar, bireyin uzun süreli hafızasında oluĢan olayın nasıl 

gerçekleĢtiğiyle ilgili Ģemalardır. Ġnsanlar problemlerin çözümlerinde kullandıkları 

stratejilere göre bazı senaryolar tasarlarlar. Bu senaryolar, birey ile çevresi arasında 

Ģekillendirilen bir bilgiyi iĢleme durumu olarak tanımlanabilir. BiliĢsel senaryolar 

bireylerin kendi hafızalarında var olan bilgilerin üzerinde duran zihinsel bir 

durumken aynı zamanda bireylerin bilgiyi dıĢarıdan gelen farklı uyarıcılar 

doğrultusunda Ģekillendirdikleri çevresel bir durum olarak da tanımlanabilir.  

Problem çözmede stratejiler hakkında karar vermeyi desteklemek için biliĢsel 

stiller birtakım araç ve yöntemlerle kullanılmaktadır. Bilginin iĢlenmesindeki bu araç 

ve yöntemler iç faktörler olabileceği gibi dıĢ faktörler de olabilir. Semantik bakıĢtaki 

farklılıklar sadece problemin algılanmasında değil, problemle yüz yüze gelmede ya 
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da problem çözme stratejilerini geliĢtirmede etkili olabilmektedir (Veneziano, 2001, 

s. 5-6). Bu anlamda biliĢsel süreçlerin kullanıldığı biliĢsel senaryoların oluĢturulması 

problemin farkına varılması, problemin irdelenmesi ve problemin çözümünde 

çeĢitlilik gösterir. 

Öğrenenlerin önceki bilgi ve deneyimlerine bağlı olarak, bilgi ve anlamanın 

gerçekleĢmesiyle bir probleme çok değiĢik çözüm yolları ve senaryolar 

oluĢturulabilir. Öğrenciler problemle ilk kez öğrenme sürecinde karĢılaĢırlar (Kaptan 

ve Korkmaz, 2002). Öğrenme sürecinde karĢılaĢılan senaryolar bireyin daha sonraki 

yaĢamında bir deneyim olarak karĢılarına çıkar. Birey karĢılaĢtığı problematik 

durumlarda deneyimlerinden yararlanarak biliĢsel süreçlerini düzenler. BiliĢsel 

senaryolar öğrenme ortamlarında kullanılarak öğrenme senaryoları haline getirilir. 

BiliĢsel senaryolar öğrenme ortamlarında iki Ģekilde kullanılabilir.  

1. Öğretmen tarafından hazırlanan yaĢanmıĢ ya da yaĢanması olası 

problematik bir durumun öğrencilere sunulmasıyla yapılan uygulamalar. Bu 

uygulamada öğrenciler problemle yüzleĢtirilir ve alternatif çözüm önerileri üzerinde 

tartıĢılır. 

2. Öğrenciler tarafından oluĢturulan biliĢsel senaryolar. Bu uygulamada 

öğretmen bir problem durumu belirler ve öğrenci kendisini o problemi çözen kiĢinin 

yerine koyarak sorunun kaynağını irdeler. Burada dikkat edilmesi gereken 

öğrencilerin somut, gerçekçi, uzlaĢmacı ve akılcı çözüm önerileri sunmalarıdır. 

Öğrenme senaryolarının kullanıldığı yöntem de senaryo temelli öğretim 

yöntemi olarak adlandırılmaktadır. 

1.4.3. Senaryo Temelli Öğretim 

Öğrenme-öğretme ortamları bireyleri gerçek hayata hazırlamak amacıyla 

kurulmuĢtur. Bireyler yaĢamda karĢılaĢmaları olası problemleri, öğrenme sürecinde 

yakından tanırlar ve ilgili çözüm yollarını hafızalarında saklarlar. Ancak öğrencileri 

sorunlarla yüzleĢtirmek adına teorik bilgilerin çözüm olarak kabul edilmesi, sorunla 

gerçekten karĢılaĢmayan, soruna farklı boyutlardan bakamayan, kendisini sorunun 

içinde hissetmeyen birey için çok etkili olamayabilir. Öğrencinin soruna 

derinlemesine dalması ve kendini sorunun içinde hissetmesi için öğretimi 
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senaryolaĢtırma yoluna gidilmelidir. Öğretimi senaryolaĢtırma, öğrencinin kendini 

oyuncu yerine koymasını sağlamak suretiyle olur. SenaryolaĢtırmak için gerçek bir 

olay bulunmadığı takdirde olması muhtemel bir hikâyeden de faydalanılabilinir. 

Önce roller belirlenir ve olayın sonucu öğrenenlerin senaryodaki oyunu kendilerini 

kahramanın yerine koyarak oynamaları ile aydınlanır. Öğretilecek kavram ve 

beceriler senaryonun içinde örtülü olarak verilir. Öğrenci neyi öğrendiğini en 

sonunda anlar (Altun, 1999, s. 41-56). 

Senaryo terimi çoğu zaman bizlere bir diziyi, filmi, kurguyu anımsatır. 

Kendimizi izlediğimiz dizilerin ya da filmlerin kahramanının yerine koyar ve “ben 

olsam ne yapardım?” sorusunu kendimize gizil olarak sorarız. Sorumuza aldığımız 

yanıtların bizi problemlerin çözümüne götüreceğini düĢünürüz. Sinema filminden 

çıktıktan sonra kısa bir değerlendirme yapıp, “bence sonunda Ģöyle olmalıydı” ya da 

“senarist olayları harika çözmüĢ” gibi kritik sözcükleri sarf ederiz. Yani izlediğimiz 

filmlerde kendimizi film kahramanının ya da senaristin yerine koyarak olayları tekrar 

gözden geçiririz. Aynı değerlendirmeyi öğrenme öğretme süreçlerinde yapmak için 

senaryo temelli öğrenme ortamları düzenlenebilir. Senaryo temelli öğrenme, 

gerçekleĢtirilmesi beklenen hedef ve davranıĢların bir senaryo çerçevesinde örülmesi 

suretiyle, öğrencinin kendisini oyuncu yerine koyarak karĢılaĢtığı problemleri 

çözebilecek hedef ve davranıĢları gösterebilmesi temeline dayanan bir öğrenme 

yöntemidir (Veznedaroğlu, 2005, s. 14). Etkili bir öğrenme, gerçekçi problemler ve 

ayrıntılı olarak tanımlanmıĢ roller içeren senaryolar üzerinden yapılabilir. 

Senaryolarda yer alan gerçek ya da gerçeğe yakın problemleri çözerken öğrenenin 

güdülenmesi artar ve bu Ģekilde kazanılan deneyimler ile gerçek yaĢam sorunları da 

çözülebilir (Shanck, 1982).  

Senaryoya dayalı öğrenme, belleği etkin biçimde kullanmayı sağlamakta ve 

problem çözme becerilerini iĢe koĢabilmektedir (Akt. Çelen ve Akar Vural, 2009, s. 

425-438). Öğrencilere farklı Ģekillerde geliĢmesi muhtemel olayların sunulması ve 

karĢılaĢılan problemleri irdeleyip bu problemlere çözüm önerileri geliĢtirmeleri 

istenmesi bireylerin problemlere yaklaĢım biçimlerini ve problem çözme becerilerini 

ortaya çıkarabilmektedir. 
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Senaryo temelli öğrenme özellikle tıp, mühendislik, iĢletme, yönetim ve son 

dönemde eğitim alanlarında yaygın Ģekilde kullanılmaktadır. Eğitimde senaryo 

temelli öğrenme ortamlarıyla geleneksel öğrenme ortamlarının karĢılaĢtırmasını 

(Kindley, 2002) Ģu Ģekilde incelemektedir. 

Tablo 1.4. Senaryo Temelli Öğrenme ile Geleneksel Öğretimin KarĢılaĢtırılması 

 Geleneksel Öğretim Senaryo Temelli Öğrenme 

Kapsam 

Tümdengelim: 

Öğrenmelerin kapsamına, 

konu ve bileĢenlerini 

inceleyerek, doğru ve yanlıĢ 

cevapları belirleyerek 

uzmanlar karar verir. 

Tümevarım: Konu ile ilgili 

deneyimler paylaĢılır, baĢarılı 

sonuçların göstergeleri 

oluĢturulur ve baĢarılı-

baĢarısız davranıĢlar 

tanımlanır. 

Odak 
Hedef ya da konu 

merkezlidir 

Öğrenen davranıĢları 

merkezlidir 

Öğrenme Hedefleri 

Bilgi ve beceri gerektiren 

listelenmiĢ ve hedef temelli 

kararlara öncelik tanınır. 

Durağandır; dersin akıĢını 

değiĢtirene kadar dersin 

yapılandırılmasını engeller. 

Öğrenme çıktıları olay tabanlı 

araç ya da etkileĢimlere 

dayalıdır. 

Senaryo deneyimlerinin akıĢı 

etrafında dinamiktir. 

Hedefler tam olarak ders 

sonuna kadar belli değildir. 

Öğrenmenin 

Doğası ve Öğrenme 

Deneyimlerinin 

Doğası 

HiyerarĢik, doğrusal, kural 

tabanlı, 

 

• BranĢ noktaları 

• Eğitmen kontrolü 

• Örneklendirme 

• Az sayıda yol 

• DüĢük veri bulundurma 

• Sınıflandırma 

• Doğru ve yanlıĢ cevaplar 

• Değerlendirme 

Sistematik, çoklu geribildirim 

ile doğrusal olmayan, 

değerlendirme, 

 

• Karar noktaları 

• Öğrenen kontrolü 

• Gerçekçi içerik 

• Kontrol ve birden fazla yol 

• Yüksek veri kullanılabilirliği 

• Tavsiye ve rehberlik 

• Problematik çözümler 

• Performans geribildirimi 

Öğrenme Stilleri 

Çoklu olabilir ama daha az 

kinestetiktir. 

Genellikle yüksek görsellik 

vardır ve son derece 

kinestetiktir. 

Tasarım Süreci Sistematik örnekleme Olay araĢtırması 

En Uygun Konu 

Türleri 

Nispeten basit, iyi bilinen ve 

iyi planlanmıĢ konular, bilgi 

odaklı konular. 

Yüksek etkileĢimli ya da 

uygulama gereksinimli 

performans odaklı karmaĢık 

konular. 
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Geleneksel sistemde pasif ve öğretilen olan öğrenci senaryo temelli 

öğrenmede aktif ve araĢtıran, öğrenen pozisyonundadır. Doğru geliĢtirilen ve 

kullanılan senaryolar öğrenciyi öğrenme sürecinde aktif kılacak araçlardır. 

1.4.4. Senaryo GeliĢtirme ve Kullanma Süreci 

Senaryo oluĢturma süreci konunun tanımlanması ve yönetim için sorun 

yaratan konulara dair kararın alınması ile baĢlar. Bu aĢamada senaryo planlamasının 

üzerinde odaklanacağı nokta belirlenir. Ana konunun içeriği ve zaman aralığı ortaya 

konulur. Ġlgilendiğimiz ve daha iyi kararlar verebileceğimiz konular seçilmelidir 

(Altuğ, 2002). Senaryoların geliĢtirilmesi iki Ģekilde olabilir. Birincisi, öğretmen 

tarafından öğrenenlere sunulan senaryolar, ikincisi öğrenciler tarafından geliĢtirilerek 

kullanılan senaryolardır. Öğretmenlerin öğrenme ortamı için hazırladıkları senaryolar 

hedeflere ve öğrenci düzeyine uygun, öğrencinin ilgisini çekebilecek, biliĢsel 

süreçleri çalıĢtıracak, gerçek hayatta iĢe yaracak ve öğreneni aktif kılacak nitelikte 

olmalıdır. 

Eğitim süreçlerinde senaryolar birçok yöntemle kullanılmaya elveriĢlidir. 

Hatta “Siz Olsaydınız Ne Yapardınız?” ve “Probleme Dayalı Öğrenme” gibi 

yöntemlerin yapısı senaryoya dayalıdır. “Siz Olsaydınız Ne Yapardınız?” 

yönteminde öğrenciler kendilerini senaryodaki kiĢi veya kiĢilerin yerine koyar. 

“Probleme Dayalı Öğrenme” de ise senaryo özel öğretici eĢliğinde küçük gruplarla 

gerçekleĢtirilen problem çözme oturumlarında kullanılır (Ün Açıkgöz, 2003, s. 118-

122). Uygulama olarak bu yöntemler farklılık göstermektedir. Senaryolara dayalı 

olarak problemin farkına varma, problem çözme ve alternatif düĢünme becerileri 

üzerine yapılan çalıĢmalar olarak da benzerlik göstermektedirler. 

Hangi yöntem kullanılırsa kullanılsın iyi bir planlamanın öğrenme ortamları 

için ön koĢul olduğu unutulmamalıdır. Planlama aĢamasında öğretmenlerin program 

amaçlarını karĢılayacak, öğrencilerin ilgilerini çekebilecek, motivasyonlarını 

yükseltecek ve sorular sormalarını, fikirler üretmelerini sağlayabilecek bir problem 

senaryosuna karar vermeleri gereklidir. Uygun senaryonun bulunması, öğretmenlerin 

çabası ile gerçekleĢebilir. Öğretmenlerin tüm ihtiyaçları karĢılayabilecek bir durum 

bulabilmeleri, kiĢisel deneyimlerini, gazete ve magazin haberlerini, önlerine çıkan 
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her türlü malzemeyi süreçte kullanmalarıyla ilgilidir (Baysal, 2005, s. 471-485). 

Öğretmenler bu malzemeleri ve deneyimleri senaryolarda kullanmak amacıyla sürece 

taĢırken bazı temel özelliklerin bulunmasına dikkat etmek zorundadırlar. 

Öğretmenlerin hazırladıkları senaryolarda bulunması gereken özellikler (Kılınç, 

2007, s. 561-578; Ün Açıkgöz, 2003; Boydak, 2001, s. 84-90) Ģunlardır. 

 Senaryolar, hedeflere ve öğrenci düzeyine uygun olmalıdır. 

 Senaryolar, öğrenciyi aktif kılarken öğretmeni rehber pozisyonuna 

getirmelidir. 

 Senaryolar, öğrencilere var olan bilgilerinin iĢlevselliğini ve öğrenme 

stratejilerinin etkinliğini belirlemede yardımcı olmalıdır. 

 Senaryolar, öğrencinin ilgisini çekmeli ve öğrenciyi öğrenmeye motive 

etmelidir. 

 Senaryolar, gerçek olmalı ya da gerçek yaĢamla ilgili çeĢitli yansımalar 

içermelidir. 

 Senaryolar, öğrencilerin günlük hayatta kullanabilecekleri bilgi ve becerileri 

geliĢtirecek nitelikte olmalıdır. 

 Senaryolar, uygun örnekler içermelidir. 

 Senaryolar, bir taraf tutulmadan objektif veriler kullanılarak hazırlanmalıdır. 

 Senaryolar, çözümü belli olmayan, öğrenci tarafından özgün sonuçlar ortaya 

konabilecek hedefler içermelidir. 

 Senaryolarda olay, yansız, nesnel bir gözle anlatılmalıdır. 

Öğretmenlerin oluĢturdukları ve öğrenme ortamına sundukları senaryoların 

yanı sıra, öğrencilerin bazı özel problemlere olası çözümler bulmak için kendilerini 

olayların içindeki kahramanın yerine koyarak oluĢturdukları biliĢsel senaryolar da 

kullanılmaktadır. Bu yöntemde öğretmen rehber görevindeyken, öğrenci kurguyu ve 

senaryoyu oluĢturandır. ÇalıĢma sonunda yaĢama dair gerçekçi ve öğrencinin bizzat 

geliĢtirdiği bir ürün ortaya çıkmıĢ olur. Bu sayede öğrenciler problem durumlarına 

farklı yaklaĢımlar getirebilir, problem çözme stratejilerini üst düzeyde kullanabilir ve 

öğrendiklerini bizzat kendisi tasarladığı için kolaylıkla gerçek yaĢantısına aktarabilir. 

Ancak öğrencilerin her yazdıkları metin biliĢsel senaryo niteliği taĢımamaktadır. 

Ġlgili alan yazın dikkate alındığında bir metnin biliĢsel senaryo olabilmesi için sahip 
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olması gereken özellikleri aĢağıdaki gibi özetleyebiliriz: (Seyrankaya ve diğerleri, 

2005; Veznedaroğlu, 2005; Carroll, 1999; Kapucu Kocatürk, 2008). 

 Senaryo gerçek yaĢamla uyumlu mu? Fantastik olaylardan ziyade gerçekçi ve 

uygulanabilir çözümler içeriyor mu? 

 Senaryolar sorunun temeline inilebilmiĢ mi? 

 Senaryo sorunun çözümüne yönelik olumlu ve farklı öneriler içeriyor mu? 

 Senaryolarda hipotezler kurulmuĢ mu? 

 Öğrenciler kendilerine problemi çözen senaryo kahramanı olarak görerek 

empati kurup, özgürce fikir yürütebilmiĢler mi? 

 Senaryoda karĢılaĢtırmalara yer verilmiĢ mi? 

 Günlük hayattan veya gerçekleĢmesi muhtemel olaylardan uygun örnekler 

verilmiĢ mi? 

 Senaryo aktarılırken belli bir akıĢ içerisinde neden-sonuç iliĢkisine dikkat 

edilmiĢ mi? 

 Sorunun çözümüne yönelik uzlaĢmacı bir yaklaĢım sergilenmiĢ mi? 

 Akıcı bir hikâyeleĢtirme yapılmıĢ mı? 

 Senaryolar özgün olarak kurulmuĢ mu? 

 BiliĢsel ve akla uygun mu? 

Senaryo amaçlı oluĢturulmuĢ bir metin bu kriterlerden ne kadar fazlasını 

içeriğinde barındırırsa o derece biliĢsel senaryo niteliği taĢıyabilir. 

1.4.5. Uzaktan Öğrenme Ortamlarında Senaryo Temelli Öğrenme 

Günümüzde öğrenme-öğretme iĢinin geliĢen teknolojik imkânlardan 

yararlanarak bilgisayar ve internet ortamına taĢınmasıyla, sınıf ortamında kullanılan 

yöntem ve teknikler de elektronik ortamlarda kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Senaryo 

temelli öğrenme de birtakım araçlar ve eğitim yazılımları kullanılarak elektronik 

öğrenme ortamlarında uygulanabilir hale getirilmiĢtir. E-öğrenme ortamlarında iki 

farklı türden bahsetmek mümkündür. Bunlardan birincisi bilginin doğrudan ve 

sadece aktarıldığı geleneksel e-öğrenme ortamları, diğeri ise senaryolara dayalı 

yapılan senaryo tabanlı e-öğrenme ortamlarıdır (Kindley, 2002). Senaryo temelli e-

öğrenmede, sınıf versiyonunda olduğu gibi öğrenciler içeriğe uygun, bilgilerini 
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kullanabilecekleri sorular sorulur. Bu soru Ģekilleri çoktan seçmeli, doğru-yanlıĢ, 

boĢluk doldurma, sürükle bırak Ģeklinde olabilir. Senaryolar online simülasyonlarla 

bu sorular kullanılarak öğrenme ortamına sunulur (Gathany & Stehr-Green, 2003). 

Tasarımı iyi yapılmıĢ senaryo temelli bir uzaktan öğrenme, iyi hazırlanmıĢ 

“senaryoya (storyboard)” dayanır. Senaryo ile animasyonlarda kullanılacak uygun 

karakterin seçimi, buna bağlı olarak animasyon ortamı ve kullanılacak materyaller, 

metin ve animasyon alanları, öğrencinin bilgisayarla iletiĢimini sağlayacak 

yönergelerin standartlaĢması sağlanmalıdır. Bir ders sunumunda, farklı yaĢ 

gruplarında ve farklı öğrenme düzeyine sahip öğrenciler için aynı metni, farklı 

karakterlerle, farklı materyallerle animasyon haline getirmek gerekir (Hakkari, Ġbili, 

Kantar, Boy, Bayram ve Doğan, 2010).  

Senaryo temelli e-öğrenmelere bir dizi hikâyeleĢtirmeler ya da simülasyonlar 

(benzetimler) kullanılabilir. Bu sayede öğrenen, öğrenme için gerekli biliĢsel 

bağlantıları yapmıĢ olur. Senaryo temelli e-öğrenmede çeĢitli yardımcı malzeme ve 

kaynaklar kullanılır. Sanal iletiĢim sayesinde hikâyeler elektronik ortamlarda 

öğrencilere sunulur ve böylece zengin bir öğrenme deneyimi sağlanır (Iverson & 

Colky, 2004, s. 16-22). Uzaktan öğrenme ortamlarındaki senaryolaĢtırma ölçütleri 

sınıf ortamlarındakinden farklı değildir, ancak bilgisayarın sağladığı çoklu ortam 

senaryolara grafik, ses, Ģema, tasarım gibi kullanıĢlılık açısından katkılar 

sağlamaktadır. Bu özelliklerde bireysel öğrenme için uygun bir ortam sağlamaktadır. 

Öğrenenler kiĢisel özellilerine göre öğrenme tercihlerinde bulunurlar ve bireysel 

özelliklerine uygun öğrenme ortamlarını tercih ederler. Alan bağımlı ve alan 

bağımsız bireylerin de sınıf ortamlarında olduğu gibi uzaktan öğrenme ortamlarında 

öğrenme ihtiyaçları farklılaĢmaktadır. 

Toplumlar ideal eğitim için bu amaçları yerine getirebilmek adına farklı 

yollar izlemiĢlerdir. Bazı ülkeler mesleki eğitime ağırlık verirken bazıları 

ilköğretimlerine ağırlık vermiĢtir. Mesleki eğitim evrensel olarak %60,65, genel 

(akademik) eğitim ise %40,35 arasında değiĢmektedir. Yine bazı ülkeler örgün 

eğitimde okullaĢma oranlarını arttırırken bazıları yetiĢkin eğitimi üzerinde durarak 

yaygın eğitimlerini arttırmayı amaçlamıĢlardır. 
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Ülkemizde de bu anlamda eğitim sistemlerindeki sorunları gidermek 

amacıyla değiĢiklikler olmaktadır. Türkiye’de belirgin olarak ortaya çıkan eğitim 

sorunlarından biri çok sayıda adayın yükseköğrenim görmek istemesine rağmen 

mevcut üniversitelerin kontenjanlarının bu isteği karĢılayamamasıdır. Genç bir 

nüfusa sahip toplumumuzda yükseköğrenim görmek isteyen aday sayısı her geçen 

gün artmaktadır. 2009 yılı itibariyle yüksek öğrenim görmek amacıyla 1.451.350 

aday Öğrenci Seçme Sınavına (ÖSS) baĢvuruda bulunurken bu sayı 2010 yılı 

itibariyle 1.587.410 olmuĢtur. Ancak 2009 yılı itibariyle sınava giren adaylardan 

528.728 kiĢi devlet üniversiteleri, vakıf üniversiteleri, KKTC üniversiteleri, yurtdıĢı 

üniversiteler ve özel yetenek sınavı ile öğrenci alan bölümlere yerleĢerek örgün 

yüksek öğrenim hakkına sahip olabilmiĢtir (http://www.osym.gov.tr). Geri kalan bir 

milyona yakın aday ise ülkenin sınırlı finansal, insan gücü, teknoloji, altyapı 

imkânları yüzünden yüksek öğrenimden faydalanamamaktadır.  

Bunun yanı sıra zaman ve maddi imkânları sınırlı olan ancak eğitim 

imkânlarından yararlanmak isteyen bireyler de örgün eğitime devam 

edememektedirler. Eğitime ayrılan personel ve yatırım harcamaları Devlet bütçeleri 

içinde sürekli önemli yer tutmasına rağmen, okul sayısındaki artıĢ, öğrenci 

sayısındaki artıĢ karĢısında yetersizdir (Türkoğlu, 1997). GeliĢen ve değiĢen bilgi 

çağında eğitimin bireyler için en büyük donanım olduğu düĢünülürse, çağın 

gerekliliğine uymak ve eğitim düzeylerini yükseltmek gerekmektedir. Uzaktan 

öğrenme ortamları geleneksel öğrenmenin birtakım sınırlılıklarının aĢılması için 

alternatif bir eğitim uygulaması olduğundan gelecekteki eğitim öğretim uygulamaları 

açısından oldukça önemlidir. GeliĢmiĢ ülkeler eğitimde teknolojiyi özellikle çoklu 

ortam teknolojilerini kullanarak geleneksel öğrenme ortamlarını uzaktan öğrenme 

ortamları ile desteklemektedirler. 

 

 

 

http://www.osym.gov.tr/
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Tablo 1.5. GeliĢmiĢ ve geliĢmekte olan ülkelerde uzaktan eğitimde öğretim 

materyallerinin kullanım oranları 

Materyal Endüstriyel Ülkeler    (%) GeliĢmekte Olan Ülkeler  

Çoklu ortam 30 7 

Bilgisayar tabanlı medya 50 43 

Video 82 77 

ĠĢitsel materyaller 67 86 

Basılı materyaller 99 100 

(http:// moodle.midas.baskent.edu.tr) 

Gerek sınıf ortamında gerekse uzaktan öğrenme ortamında öğrenme öğretme 

süreçlerine etki eden birtakım değiĢkenlerin etkilerinin ne yönde olduğunu ortaya 

koymak, daha verimli bir ortam sağlamak açısından önemlidir. Eğitim ortamındaki 

öğeler, öğrenenlerin bireysel farklılıkları, ilgileri, öğrenme stilleri, biliĢsel stilleri, 

hazır bulunuĢlukları dikkate alınarak düzenlenmelidir. Bu nedenle, öğrencilerin sahip 

oldukları biliĢsel stillere göre uzaktan öğrenme ortamlarının etkililiğini ortaya koyma 

açısından araĢtırma önem taĢımaktadır. 

1.5.  Problem Cümlesi 

Farklı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan bağımsız) sahip öğrenciler için 

“Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı” dersinin iĢleniĢi sırasında, uzaktan 

öğrenme ortamı tasarlanılarak ders yapılan grubun, biliĢsel senaryo oluĢturma 

becerileri, akademik baĢarıları, öğrenmenin kalıcılığı ile uzaktan öğretim ortamları 

kullanılmadan geleneksel olarak sınıfta ders yapılan grubun biliĢsel senaryo 

oluĢturma becerileri, akademik baĢarıları, öğrenmenin kalıcılığı arasında bir fark var 

mıdır? 

1.6. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın genel amacı uzaktan öğrenme kapsamında web tabanlı 

öğrenme ile sınırlandırılacak olan öğrenme ortamının öğrencilerin biliĢsel senaryo 
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oluĢturmalarına etkisini saptamaktır. AraĢtırma ayrıca öğrencilerin akademik 

baĢarılarına ve derste öğrenilenlerin kalıcılığına web tabanlı öğrenmenin etkisinin 

olup olmadığını belirlemeyi amaçlamaktadır. 

Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır. 

1. Aynı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan bağımsız) sahip uzaktan öğrenme 

ortamında öğrenim gören öğrencilerle, geleneksel sınıf ortamında öğrenim gören 

öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri, akademik baĢarıları ve öğrenmenin 

kalıcılığı arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Farklı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan bağımsız) sahip uzaktan öğrenme 

ortamında öğrenim gören öğrencilerle, geleneksel sınıf ortamında öğrenim gören 

öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri, akademik baĢarıları ve öğrenmenin 

kalıcılığı arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

1.7. AraĢtırmanın Önemi 

Bütün dünya ülkeleri, çağın Ģartlarından geri kalmamak adına eğitim 

sistemlerindeki sorunları gidermek ve yeniden yapılandırmak zorundadırlar. Bu 

yapılanma sürecinde toplumların amaçlarından bazıları, her bireye eğitim verilmesi, 

öğrenenlerin bireysel farklılıklarına göre ortamlar sunulması, eğitimde fırsat ve 

imkân eĢitliğinin sağlanması, bireylere daha verimli öğrenme ortamları 

sağlanmasıdır.  

Eğitim ortamının en önemli öğelerinden biri de öğrenme yöntemleridir. 

BiliĢsel senaryolar ile yapılan öğretim sürecinde öğrencilerin derse olan ilgisi 

artmaktadır. Derse aktif katılımları sağlanmakta, öğrenciler dinleyen pozisyonundan 

kurtulmaktadırlar. Bu da dersi sıkıcı kılmaktan uzak tutmaktadır (Akınoğlu ve 

ÖzkardeĢ Tandoğan, 2006). Bu anlamda kullanılan biliĢsel senaryo öğretiminin 

kullanılması, öğrencilerin yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirecek, 

problem çözme becerilerinin daha yüksek olmasını sağlayabileceği umulmaktadır. 

BiliĢsel senaryo oluĢturmayı öğrenmede sınıf ortamından farklı olarak uzaktan 

öğrenme ortamı Ģeklinde tasarlanmıĢ web tabanlı öğrenmenin farklı biliĢsel stildeki 
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öğrenciler üzerindeki etkililiği eğitim durumlarının düzenlenmesi hususunda yol 

gösterici nitelikte olması beklenmektedir. 

AraĢtırma sürecinde, öğrencilerin biliĢsel senaryo yazma becerisi kazanmaları 

sağlanarak, eleĢtirel düĢünme, kendini özgürce ifade etme, araĢtırma yapma, aktif 

katılım sağlama, motivasyonunu yüksek tutma becerilerini kazanmaları 

beklenmektedir. AraĢtırma konusuyla ilgili alan yazın ve tez dokümanları 

tarandığında ülkemizde ve diğer ülkelerde yapılan uzaktan öğrenmenin çeĢitli 

boyutlarıyla ilgili birçok çalıĢmaya rastlamak mümkündür. Bunun yanı sıra biliĢsel 

stillerin akademik baĢarı üzerindeki etkisinin araĢtırıldığı (Arbak, Özmen ve 

Saatçıoğlu, 2004; Altun, 2003; Güven, 2007; DeTure, 2004; Güngör ve AĢkar, 2004; 

Grieve & Davis, 1971) çalıĢmalarda çok fazla sayıda olmasa da görülmektedir. 

Ayrıca biliĢsel senaryo oluĢturma becerisine dair ülkemizde ve yurt dıĢında çok 

sınırlı sayıda çalıĢmalar bulunmaktadır. Öğretmen adaylarının Öğretim Teknolojileri 

ve Materyal Tasarımı derslerine yönelik tutumlarını arttırmaya, teknolojinin eğitimde 

kullanılmasına, eğitim materyali tasarlamada farklı bakıĢ açıları geliĢtirmeye, 

geleceğe dair stratejiler ve planlar geliĢtirmeye yönelik olarak biliĢsel senaryo 

yazmanın yararlı olacağı düĢünülmektedir. 

ÇeĢitli alanlarda yapılan yurtiçi ve yurt dıĢı çalıĢmaların (Chen, 2010; Umar 

& Maswan, 2007; Oh & Lim, 2005; DuTure, 2004) birçoğu öğrencilerin biliĢsel 

stillerine göre uzaktan eğitimi ne derece tercih ettiklerini ve uzaktan eğitim 

ortamlarının alan bağımlı-alan bağımsız öğrencilerin baĢarılarına nasıl etki ettiğini 

belirlemeye yönelik çalıĢmalardır. Bu çalıĢmada ise uzaktan öğrenme ortamlarının 

senaryo temelli olarak düzenlenmesi sonucunda, alan bağımlı ve alan bağımsız 

öğrencilerin, senaryo temelli olarak düzenlenmiĢ geleneksel öğrenme ortamlarındaki 

alan bağımlı ve alan bağımsız öğrencilere göre, akademik baĢarılarının yanı sıra 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine ve öğrenmenin kalıcılığına yönelik bir 

inceleme yapılmıĢtır. Alanda bu bakımdan benzer bir çalıĢmanın olmaması 

araĢtırmayı önemli kılmaktadır. 

AraĢtırmanın, yapılan çalıĢmalardan farklı olarak, öğrenenlerin biliĢsel 

senaryoları oluĢturmalarında olaylara bakıĢ açılarını belirleyici olan biliĢsel stillerin, 
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senaryo oluĢturma üzerine etkisini incelemeye çalıĢmasıyla da yeni bir boyut 

kazanarak alanda bir boĢluğu doldurması umulmaktadır. 

1.8. Hipotezler 

Uzaktan öğrenme ortamının öğrencilerin biliĢsel stillerine göre biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerine, akademik baĢarılarına ve öğrenmenin kalıcılığına 

etkisi vardır. 

Alt Hipotezler; 

Aynı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan bağımsız) sahip uzaktan öğrenme 

ortamında öğrenim gören ve görmeyen öğrencilerin  

1. BiliĢsel senaryo oluĢturma becerileri,  

2. Akademik baĢarıları, 

3. Öğrenmenin kalıcılığı arasında anlamlı bir fark vardır. 

Farklı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan bağımsız) sahip uzaktan öğrenme 

ortamında öğrenim gören ve görmeyen öğrencilerin  

4. BiliĢsel senaryo oluĢturma becerileri,  

5. Akademik baĢarıları,  

6. Öğrenmenin kalıcılığı arasında anlamlı bir fark vardır. 

1.9. Sayıltılar 

1. AraĢtırma sürecine katılan denekler, kendilerine uygulanan ölçme 

araçlarına nesnel ve güvenilir yanıtlar vermiĢlerdir. 

2. Deney ve kontrol gruplarına araĢtırmacı tarafından uygulanan yöntemler 

birbirinden etkilenmemiĢtir. 

3. AraĢtırmadaki deney düzenekleri, araĢtırmanın amaçlarını 

geçekleĢtirebilecek kapasitededir. 
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1.10. Sınırlılıklar 

1. AraĢtırma 2008-2009 öğretim yılının bahar yarıyılında Muğla 

Üniversitesinde öğrenim gören Okulöncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı ve Resim ĠĢ 

Eğitimi Anabilim Dalı öğrencilerinden elde edilen verilerle sınırlıdır. 

2. AraĢtırma Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersi ile sınırlıdır. 

3. AraĢtırma alan bağımlılık ve alan bağımsızlık olmak üzere iki biliĢsel stil 

boyutuyla sınırlıdır. 

1.11. Tanımlar 

Uzaktan öğrenme ortamının öğrencilerin biliĢsel stillerine göre biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerine, akademik baĢarılarına ve öğrenmenin kalıcılığına 

etkisinin inceleneceği bu çalıĢma için uzaktan öğrenme, uzaktan öğrenme kavramı 

araĢtırmada web tabanlı öğrenme ile sınırlanacağı için web tabanlı öğrenme, biliĢsel 

stil, senaryo, biliĢsel senaryo kavramları temel önemde olmaları nedeniyle 

tanımlanmaktadırlar. 

Uzaktan Öğrenme:  

Uzaktan öğrenme hususunda yazarlar birbirlerinden çok farklı olmayan 

tanımlar yapmıĢlardır. Uzaktan öğrenme, fiziksel olarak aynı mekânlarda olan 

öğretmen ve öğrenci ya da öğrencilerin, teknoloji yoluyla etkileĢimde bulunup 

öğrenme etkinliklerini gerçekleĢtirdikleri bir sistemdir (Yalın, 2008, s. 202).  

Uzaktan öğrenme farklı ortamlarda bulunan öğrenci ve öğretmenlerin 

öğrenme-öğretme faaliyetlerini iletiĢim teknolojileri ile gerçekleĢtirdikleri bir eğitim 

sistemi modelidir (ĠĢman, 2003, s. 93). 

Uzaktan öğrenme ortamı, bireyin bir eğitim kurumuna ders saatlerinde gitmek 

zorunda olmadığı yani mekândan ve zamandan bağımsız bir Ģekilde iletiĢim 

teknolojilerinden yararlanarak oluĢturulan öğrenme ortamıdır. 
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Web Tabanlı Öğrenme (www):  

Web tabanlı öğrenme, yüz yüze verilen bir dersin Web’e dayalı elektronik 

ortamda sunulan, uzaktan öğrenme aracılığıyla yüz yüze eğitim öğrencilerine yönelik 

Ģeklidir (UĢun, 2006). 

Web tabanlı öğrenme internet üzerinde çeĢitli araçlar kullanılarak web 

sayfaları üzerinden yapılan bir uzaktan öğrenme türüdür. Bu bağlamda internet yapısı 

içinde kullanılan World Wide Web (www) sayfası, konferans sistemleri, haber 

grupları, dosya transferi, elektronik posta (e-mail) vb. sistemler internete dayalı 

uzaktan öğrenme olanaklarındandır. Web tabanlı öğrenme öğrencinin zaman ve 

mekân kaygısı olmadan hazırlanan web sayfası üzerinden öğrenmesidir. 

BiliĢsel Stil:  

BiliĢsel stil bilgiyi alma, bilgiyi düzenleme, kullanma sürecinde bireyin tercih 

ettiği yollardır (Witkin vd., 1977). 

Senaryo:  

Senaryo gerçek olaylardan yola çıkarak ya da gerçeğe benzetilerek geliĢtirilen 

anlatımlardır. Küçük öykücükler ya da birkaç kiĢi arasında geçen konuĢmalar 

Ģeklinde olabilir. Senaryolar aracılığı ile gerçek dünya sınıfa getirilir, öğrencilere bir 

problem üzerinde düĢünme, öğrendiklerini gerçeğe benzer durumlarda kullanma, 

bilgi eksikliklerini fark etme ve onu gidermek için araĢtırma yapma fırsatı verir (Ün 

Açıkgöz, 2003, s. 118). 

BiliĢsel Senaryo:  

Ġnsanların problem çözmede kullandıkları stratejilere göre tasarladıkları, birey 

ve bireyin çevresi arasında Ģekillendirilen bir bilgiyi iĢleme durumu olarak 

tanımlanabilir (Veneziano, 2001). 

1.12. Kısaltmalar 

AB  : Alan Bağımlı 

ABsız : Alan Bağımsız 
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UÖ : Uzaktan Öğrenme 

BSO : BiliĢsel Senaryo OluĢturma  
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BÖLÜM II    ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Uzaktan Öğrenme Ortamları ve BiliĢsel Stiller Ġle Ġlgili YapılmıĢ 

ÇalıĢmalar 

Uzaktan Öğrenme ortamları ve alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stillere 

iliĢkin yurt içinde ve yurt dıĢında birçok araĢtırma yapılmıĢtır. Bu araĢtırmalar 

çerçevesinde uzaktan öğrenme ortamlarında biliĢsel stillerin öğrenme ortamının 

düzenlenmesi açısından önemine iliĢkin bulgulara rastlanmıĢtır. Farklı alanlarda, 

farklı amaçlarla ve farklı gruplara yönelik olarak yapılan bu araĢtırmalar sonucunda 

her iki biliĢsel stilin de birçok değiĢken tarafından etkilendiği gözlemlenmiĢtir. 

2.1.1. Yurt Ġçinde YapılmıĢ Uzaktan Öğrenme ve BiliĢsel Stil ÇalıĢmaları 

Her ne kadar uzaktan öğrenme ve biliĢsel stiller konularını ayrı ele alan 

çalıĢmalar yoğun olarak yapılmıĢsa da, uzaktan öğrenme ortamlarında biliĢsel stilleri 

dikkate alan sınırlı sayıda yurtiçi çalıĢmaya ulaĢılabilmiĢtir. Bunlar; 

Atasoy (2004) Gazi Üniversitesinde 54 kiĢiden oluĢan öğrenci grubu üzerinde 

yaptığı çalıĢmada “Saklı ġekiller Grup Testi”ni kullanarak öğrencilerin biliĢsel 

stillerini tespit etmiĢtir. Bilgisayar Destekli Öğrenme ortamlarında farklı biliĢsel 

stillere sahip öğrencilerin, biliĢsel-rasyonel ve duygusal-motivasyonel öğrenme 

stratejilerini kullanma durumlarının akademik baĢarılarına etkisi incelenmek 

amacıyla yapılan çalıĢmada, denekler; önce biliĢsel stillerine göre ikiye ayrılmıĢtır. 

Bu iki grupta kendi içinde, B.D.Ö. ortamında öğrenci kontrolünün yer alma ya da 

almama durumuna göre rastgele dağılımla iki gruba ayrılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda, öğrencilerin biliĢsel stil puanları arasında cinsiyet açısından anlamlı bir 

fark bulunduğu tespit edilmiĢ ve araĢtırmanın örneklemi için kız öğrencilerin erkek 

öğrencilerden daha alan bağımsız oldukları belirlenmiĢtir. Öğrenci kontrolü bulunan 

ve bulunmayan ortamlarda çalıĢan alan bağımlı öğrencilerin akademik baĢarıları 

arasında anlamlı fark olmadığı ve öğrenci kontrolü bulunan ve bulunmayan 

ortamlarda çalıĢan alan bağımsız öğrencilerin akademik baĢarıları arasında anlamlı 

bir fark olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, öğrenci kontrolü bulunan B.D.Ö. 

ortamlarıyla çalıĢan alan bağımlı ve alan bağımsız öğrencilerin akademik baĢarıları 

arasında anlamlı bir fark bulunmadığı tespit edilmiĢtir. 
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Güngör ve AĢkar (2004)’ın yaptıkları araĢtırmada e-öğrenmenin ve biliĢsel 

stilin öğrenci baĢarısı ve internet öz yeterlik algısı üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. 

Son test kontrol gruplu araĢtırma modeline göre tasarlanan araĢtırmada, deney grubu 

e-öğrenme, kontrol grupları da yüz yüze öğretim yöntemlerine göre MS Excel 

eğitimi verilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda e-öğrenme ve yüz yüze öğretim yöntemleri 

arasında baĢarı yönünden anlamlı bir farklılık bulunmazken, biliĢsel stile göre 

(alandan bağımsız–alan bağımlı) anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Alandan bağımsız 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin daha baĢarılı olduğu gözlenmiĢtir. BiliĢsel stile göre 

öğrencilerin internet öz yeterlik algılarında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Atasoy ve Yalın (2007)’ın alan bağımlı ve alan bağımsız öğrencilerin e-

öğrenme ortamlarında biliĢsel-rasyonel ve duygusal-motivasyonel öğrenme 

stratejilerini kullanma durumlarının öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini 

incelemek amacıyla yaptıkları çalıĢma 54 katılımcıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenme 

stratejileri kontrolleri sunulan ortamdaki öğrencilere not tutma, metin üzerinde 

biçimsel değiĢiklik yapma ve ara yüzü kiĢiselleĢtirme seçenekleri sunulmuĢtur. 

AraĢtırmanın sonunda, öğrenme stratejileri sunulan ve sunulmayan ortamlarda 

çalıĢan hem alan bağımlı hem de alan bağımsız öğrencilerin akademik baĢarıları 

arasında anlamlı fark olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, öğrenme stratejileri 

bulunan e-öğrenme ortamlarıyla çalıĢan alan bağımlı ve alan bağımsız öğrencilerin 

akademik baĢarıları arasında anlamlı bir fark bulunmadığı tespit edilmiĢtir. 

Ġpek (2010), 88 üniversite öğrencisi üzerinde yaptığı çalıĢmasında, “Saklı 

ġekiller Grup Testi”ni kullanarak alan bağımlı, alan bağımsız ve nötr öğrencileri 

belirlemiĢtir. Web de doğrusal ve dallanmalı olmak üzere iki tip ders aracı 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen veriler değerlendirilerek, 

öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinin ders yapılarına ve biliĢsel stillere göre 

farklılaĢmadığı bulgusuna rastlanmıĢtır. 

2.1.2. Yurt Ġçinde YapılmıĢ Diğer BiliĢsel Stil ÇalıĢmaları 

Altun (2003)’un öğretmen adaylarının biliĢsel stilleri ile bilgisayara yönelik 

tutumlarını belirlemek ve aralarındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla yaptığı 

araĢtırmanın örneklemini, Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, eğitim fakültesinde 
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okuyan 68 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada öğrencilerin biliĢsel 

stillerini belirlemek amacıyla Grup Saklı Figürler Testi kullanılmıĢtır. Öğrencilerin 

bilgisayara iliĢkin tutumları ise Bilgisayar Tutum Ölçeği ile belirlenmiĢtir. Sonuç, 

öğretmen adaylarının bilgisayara iliĢkin tutumlarını kestirmede biliĢsel stillerin etkili 

bir değiĢken olmadığına iĢaret etmektedir. 

Bahar (2003)’ın yaptığı çalıĢmada biyoloji ile ilgili bir konuda, geleneksel ve 

grup çalıĢmasına dayalı öğretim tekniklerinin, öğrencilerin baĢarısına etkisi ve alana 

bağlı/alana bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin baĢarıları arasındaki fark rapor 

edilmiĢtir. Ġlköğretim bölümündeki 80 fen bilgisi öğrencisinin yer aldığı çalıĢmada, 

alana bağlı olma/alandan bağımsız olma özelliği Gurup Saklı ġekiller Testi ve 

öğrencilerin öğretim öncesi ve sonrası baĢarı düzeylerini ölçmek amacı ile de bir 

baĢarı testi uygulanmıĢtır. Kontrol grubundaki öğrencilere geleneksel yöntem, deney 

grubuna da tartıĢmaya dayalı grup çalıĢma tekniği uygulanmıĢtır. Sonuçta, baĢarı 

testinde, deney grubundaki öğrencilerin kontrol gurubundaki öğrencilerden anlamlı 

düzeyde daha yüksek baĢarı gösterdiğini ve grup çalıĢması tekniğinin Alana 

Bağlı/Alandan bağımsız biliĢsel stilinin her ikisini de hitap ettiğini ama geleneksel 

öğretim yönteminden alandan bağımsız öğrencilerin daha fazla faydalandığını 

göstermiĢtir. 

Çakan (2005) Fransızca’yı ikinci dil olarak öğrenen öğrencilerin Fransızca 

baĢarıları ile biliĢsel stilleri arasında nasıl bir iliĢki olduğunu saptamayı amaçlamıĢtır. 

Toplam 258 sekizinci sınıf öğrencisinin katılımıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

öğrencilerin biliĢsel stilleri Grup Saklı Figürler Testi ile saptanmıĢtır. Öğrencilerin 

Fransızca baĢarıları ise Fransızca Yeterlik Testi ile saptanmıĢtır. AraĢtırmada 

öğrencilerin konuĢma ve yazma testleri hariç diğer alt bölümlerdeki ve toplamdaki 

Fransızca baĢarıları ile biliĢsel stilleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Aynı 

Ģekilde alana bağlı ve alandan bağımsız öğrencilerin okuma ve dinleme baĢarıları 

arasında da anlamlı fark bulunmuĢtur. Cinsiyet açısından bakıldığında hiç bir alt 

testte kız ve erkek öğrencilerin baĢarıları arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır. 

Demirkan (2006)’nın bağlaĢık öğrenme gruplarında bağlam çokluğu ve 

biliĢsel stilin baĢarı, transfer ve bağlamsızlaĢtırmaya olan etkilerini incelemek 

amacıyla 78 üniversite öğrencisi üzerinde yaptığı çalıĢmada biliĢsel stillere göre 3 
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grup oluĢturulmuĢtur. Bilgi testinden elde edilen puanların alan bağımlı ya da alan 

bağımsız biliĢsel stile sahip olma durumuna bağlı olarak değiĢtiği belirlenmiĢtir.  

Horzum ve Alper (2006) fen bilgisi dersinde öğrenme-öğretme 

yöntemlerinin, biliĢsel stilin ve cinsiyetin tek ve ortak etkilerini saptanmaya 

çalıĢmıĢladır. AraĢtırma, Sakarya ilinde yürütülmüĢ ve 70 ilköğretim öğrencisinin 

biliĢsel stilleri tespit edilerek yansız olarak 35 tanesine geleneksel öğretim yöntemi, 

geriye kalan 35 kiĢiye ise olaya dayalı öğrenme yöntemi konunun devam ettiği 3 

hafta boyunca uygulanarak, uygulama sonunda konu ile ilgili baĢarı testi 

uygulanmıĢtır. BaĢarı testi sonucunda bağımlı değiĢkenlerden öğrenme-öğretme 

yöntemleri ve biliĢsel stilin anlamlı düzeyde etkisinin bulunduğu cinsiyetin etkisinin 

ise istatistiksel olarak anlamlı düzeyde olmadığı tespit edilmiĢtir.  Sonuçlara göre 

öğrenme-öğretme yöntemleri ve biliĢsel stilin ortak etkilerinin anlamlı düzeyde 

olduğu; diğer ortak etkilerin ise istatistiksel olarak anlamlı düzeyde olmadığı tespit 

edilmiĢtir. 

Güven (2007) yaptığı çalıĢmada bireysel farklılıkları incelemiĢtir. AraĢtırma 

kapsamında biliĢsel stiller ve bu stillerde bulunan bireylerin özellikleri alan yazın 

taramasına dayalı olarak tanıtılmıĢtır. Bireylerin dıĢ dünya ile gerçekleĢtirdikleri 

etkileĢimin kendi bedensel, zihinsel, sosyal, duygusal özelliklerine ve yaĢantılarının 

geçtiği ortamlara bağlı olarak değiĢmekte olduğuna değinen araĢtırmacı, bu 

değiĢimin sonucu olarak bireylerin öğrenmeleri de farklılık gösterdiklerini 

vurgulamaktadır. ÇalıĢmasında, bireysel farklılıkların öğrenme öğretme sürecine 

yaptığı etki ortaya konmaya çalıĢılarak, özellikle öğretim üzerinde etkileri sürekli 

araĢtırılan biliĢsel stiller ve bu stillerde bulunan bireylerin özellikleri alan yazın 

taramasına dayalı olarak tanıtılmakta, öğretmenlere bu özelliklere uygun stratejiler 

önerilmektedir. 

Somyürek ve Yalın (2007)’ın Bilgisayar Destekli Eğitim yazılımlarında ön 

örgütleyicilere yer verilmesinin farklı biliĢsel stillere sahip öğrencilerin akademik 

baĢarıları üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla yaptıkları çalıĢmaya, Gazi 

Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Resim ve Tarih Eğitimi Bölümlerinde okuyan 54 

öğrenci katılmıĢtır. “Saklı ġekiller Grup Testi” kullanılarak, öğrencilerin biliĢsel 

stilleri belirlenmiĢ, öğrenciler biliĢsel stilleri ve ön örgütleyicilerin bulunma 
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durumuna göre 4 ayrı ortama yerleĢtirilmiĢlerdir. 3 haftalık deneysel iĢlem 

sonrasında, alan bağımlı ve alan bağımsız öğrencilerin akademik baĢarıları arasında 

anlamlı bir fark olmadığı saptanmıĢtır. 

2.1.3. Yurt DıĢında YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Thompson ve Knox (1987) alan bağlılığa göre öğrencilerin uzaktan eğitimden 

yararlanmaya yönelik eğilimlerini incelediği çalıĢmasında alan bağımlı öğrencilerin, 

alan bağımsızlara göre uzaktan eğitim çalıĢmalarına daha çok kayıt olduklarını 

belirlemiĢtir. Mektupla yazıĢma ile uzaktan eğitimin yapıldığı çalıĢmada sonuç 

olarak biliĢsel stillerin uzaktan öğrenme ortamlarının düzenlenmesinde önemli bir 

etken olabileceği vurgulanmıĢtır. 

Daniels (1996) çalıĢmasında alan bağımlılık/alan bağımsızlık biliĢsel stili ile 

hiper ortamlardaki sunum türlerininin kontrolleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. 122 

öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğrencilerin biliĢsel stilleri ile sunum 

türlerinin kontrolü arasında anlamlı bir iliĢkiye rastlanamamıĢtır.  

Brenner (1997) çalıĢmasında Güneybatı Virginia Kolejin’de, televizyonla 

yapılan uzaktan eğitimde öğrencilerin biliĢsel stillerinin baĢarılarına nasıl bir 

etkisinin olduğunu incelemeyi amaçlamıĢtır. Öğrencileri alan bağımlı ve alan 

bağımsız biliĢsel stillere göre gruplandırmıĢ ve alan bağımsızların alan bağımlı 

öğrencilere göre televizyonla uzaktan eğitimde daha baĢarılı olacağını öngören bir 

hipotez oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda biliĢsel stillerin televizyonla aracılığıyla 

yapılan asenkron uzaktan eğitim ortamlarındaki öğrenci baĢarısı üzerinde etkisinin 

olmadığı sonucu bulunmuĢtur. 

Miller (1997) ziraat eğitimi için düzenlenmiĢ uzaktan öğrenme ortamının alan 

bağımsız öğrencilere, alan bağımlılardan daha uygun olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yaptığı çalıĢmaya 191 öğrenci katılmıĢtır. “Saklı ġekiller Grup Testi” 

kullanılarak öğrencilerin biliĢsel stilleri belirlenmiĢ ve   öğrencilerin tümü en az bir 

uzaktan eğitim kursuna kayıt edilmiĢtir. Videolar ve interaktif iletiĢim ağları 

kullanılarak tarım bilgisi, hayvan bilimi, ekolojik sistem, sosyoloji ve biyokimya 

dersleri yapılmıĢtır. Alan bağımsız öğrenciler, alan bağımlı öğrencilere göre  kurslara 
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daha düzenli olarak katılmıĢlardır. Bu anlamda öğretim üyeleri ve yöneticilerin 

uzaktan eğitimde öğrenci özelliklerini dikkate alması gerektiği sonucuna varılmıĢtır. 

Luk (1998) uzaktan öğrenme bağlamında alan bağımlılık ve akademik 

baĢarının iliĢkisini incelemek amacıyla, hemĢirelik lisans öğrencileri üzerinde yaptığı 

çalıĢmada, her iki grup öğrencilerinden de alan bağımsızların alan bağımlılara göre 

daha baĢarılı olduklarını tesbit etmiĢtir. 

Sullivan (1998) çalıĢmasında öğrencilerin biliĢsel stilleri ile teknoloji 

ortamlarına ilgisi ve etkileĢim algıları arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırma alan bağımsız öğrencilerin alan bağımlılıra göre uzaktan öğrenme 

ortamlarında daha baĢarılı olduklarını göstermiĢtir. 

Chuang (1999) alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stillere sahip 

öğrencilerin düz metinlerdeki görsel anlatımın ve bilgisayar animasyonlu bir ders 

uygulamasının öğrenmelerine etkisini incelemek amacıyla Taiwan’da 175 yedinci 

sınıf öğrencisi üzerinde çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢmada animasyon-metin, animasyon-

ses, animasyon-metin-ses ve serbest seçim modellerinin olduğu ara yüzlerle eğitim 

yazılımları geliĢtirilmiĢtir. “Saklı ġekiller Grup Testi” kullanılarak öğrencilerin 

biliĢsel stilleri belirlenmiĢ ve matematik baĢarı testi tüm gruplara uygulanmıĢtır. Elde 

edilen bulgularda alan bağımsız biliĢsel stile sahip olan öğrencilerin alan bağımlılara 

göre daha baĢarılı oldukları bulunmuĢtur. 

Ogle (2002) alan bağımlı ve alan bağımsız öğrencilerin sanal ortamlarda nasıl 

öğrendiklerini incelemek amacıyla yaptığı çalıĢmasını 100 katılımcı ile 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmacı, katılımcıların biliĢsel stillerini “Saklı ġekiller Grup 

Testi” ile belirlemiĢ ve bir web sayfasını öğretim materyali olarak kullanmıĢtır. Sanal 

ortamlarda 3 boyutlu ve statik olarak sunulan görsellerin farklı biliĢsel stillere sahip 

öğrencilerin test puanları arasında anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmadığı 

bulgusuna rastlanmıĢtır. 

Shih ve Gamon (2002) yaptıkları çalıĢmada web tabanlı uzaktan öğrenme 

ortamlarında öğrencilerin biliĢsel stilleri ile baĢarıları arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmaya katılan 99 üniversite öğrencisinin biliĢsel stilleri “Saklı 

ġekiller Grup Testi” ile belirlenmiĢ ve e-posta, tartıĢma forumları ve sohbet 
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odalarının kullanıldığı web sitesi üzerinden biyoloji ve zooloji dersleri yapılmıĢtır. 

Bulgular neticesinde alan bağımlı öğrenciler ile alan bağımsız öğrencilerin baĢarıları 

arasında anlamlı bir farklılaĢmaya rastlanamamıĢtır. 

Lu, Yu ve Liu (2003) tarafından 96 yüksek lisans öğrencisi üzerinde yapılan 

çalıĢmanın amacı, web tabanlı bir derste öğrencilerin akademik baĢarılarının alan 

bağımlı/alan bağımsız biliĢsel stillere ve cinsiyet, yaĢ, iĢ durumu gibi demografik 

özelliklerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemektir. Öğrencilerin biliĢsel 

stilleri “Saklı ġekiller Grup Testi” kullanılarak belirlenmiĢ, 0-6 puan alanlar tam alan 

bağımlı, 7-11 puan alanlar alan bağımlı, 12-16 puan alanlar alan bağımsız ve 17-18 

puan alan da tam alan bağımsız olarak kabul edilmiĢtir. Web tabanlı uzaktan eğitim 

içerisinde ders programları, ödevlerin, okumaların, Powerpoint sunumlarının, 

testlerin, tartıĢma panolarının, e-mail, öğrenci profilleri ve sözlüklerin olduğu 

bölümlerden oluĢacak Ģekilde düzenlenmiĢtir. Her bölüm dersin ön sayfasında bir 

link ve simgeyle temsil edilmiĢtir. Ġnternet üzerinden öğrencilere bağımsız olarak 

kurs materyalleri ve araĢtırma konuları dağıtılmıĢ ve öğrenciler bu öğrenme 

ortamlarından istediklerini seçmiĢlerdir. Öğrencilerin akademik baĢarıları online ara 

sınavlarla değerlendirilmiĢ ve web tabanlı öğretim dersinde öğrencilerin akademik 

baĢarılarının alan bağımlı/alan bağımsız stillere ve demografik özelliklerine göre 

farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

DeTure (2004) web-temelli uzaktan eğitimde, öğrencilerin bireysel 

özelliklerine göre baĢarılarını belirlemek için yaptığı çalıĢmasında 6 adet online ders 

açılmıĢtır. Bu derslere kayıt olan öğrencilerin öz-yeterliliklerini belirlemek amacıyla 

online teknolojiler öz-yeterlilik anketi, biliĢsel stilleri belirlemek amacıyla ise “Saklı 

ġekiller Grup Testi” kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçları online teknolojilerde alan 

bağımsızların, alan bağımlılara göre daha yüksek güven düzeyine sahip oldukları ve 

alan bağımsızların online kurslara daha çok yöneldikleri ancak bu özelliğin 

kurslardaki baĢarı puanına aktarılamadığı görülmüĢtür. Alan bağımsızların online 

teknoloji özyeterliliklerinin daha yüksek olmasına rağmen baĢarı puanları arasında 

anlamlı bir farklılaĢma bulunamamıĢtır. 

Oh ve Lim (2005) öğrencilerin çevrimiçi eğitime iliĢkin tutumları ve 

çevrimiçi öğrenme ortamlarındaki davranıĢları ile biliĢsel stilleri arasındaki iliĢkiyi 
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incelemek amacıyla, çeĢitli online derslere kayıtlı 104 öğrenci üzerinde bir çalıĢma 

yapmıĢtır. BiliĢsel stilleri belirlemek amacıyla “Saklı ġekiller Grup Testi”, 

öğrencilerin tutumlarını belirlemek amacıyla da “online eğitime karĢı tutum anketi” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin biliĢsel stilleri ile tutumları ve 

eğitim biçimleri için tercihleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. 

Umar ve Maswan (2007) çalıĢmalarında web tabanlı öğrenme ortamında iki 

farklı yaklaĢım uygulamıĢlardır. Rehberli sorgulama (GIA) ve öğretici yaklaĢımın 

(TuA) araĢtırmacılar tarafından uygulandığı çalıĢmada, bu yaklaĢımların alan 

bağımlı/alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin baĢarıları üzerinde nasıl bir 

etkisinin olduğu incelenmek istenmiĢtir. Görsel sanatlar eğitimi alan 141 öğrencinin 

katıldığı çalıĢmada öğrencilerin biliĢsel stilleri “Saklı ġekiller Grup Testi” ile 

belirlenmiĢ ve iki grup öğrencileri rastgele seçilmiĢtir. Rehberli sorgulama 

yaklaĢımına göre düzenlenen web sitesinde öğrenci öğretmen tarafından 

yönlendirilip ve öğretmenin sorduğu sorulara yanıt verebilmiĢ ve bu Ģekilde kendi 

cevaplarına dönüt alabilmiĢlerdir. AraĢtırma verilerine göre rehberli sorgulama grubu 

ile öğretici yaklaĢım grubu öğrencileri arasında anlamlı bir farklılaĢma olduğu, alan 

bağımsız öğrencilerin alan bağımlı öğrencilere göre daha baĢarılı olduğu, rehberlikli 

sorgulama yaklaĢımındaki alan bağımsız öğrencilerin öğretici yaklaĢımdaki alan 

bağımsız öğrencilerden daha baĢarılı olduğu, rehberlikli sorgulama yaklaĢımındaki 

alan bağımsız öğrencilerin, alan bağımlılardan daha baĢarılı olduğu ve her iki 

gruptaki alan bağımsız öğrencilerin baĢarıları arasında anlamlı bir fark olmadığı 

bulgularına rastlanmıĢtır. 

Lee ve Chen (2009) “Web tabanlı öğrenme programlarında madencilik 

öğrencilerinin davranıĢları” baĢlıklı çalıĢmalarında 65 öğrencinin biliĢsel stillerini 

alan bağımlı, alan bağımsız, orta düzey olarak belirlemiĢlerdir. Öğrencilere web 

sayfası üzerinden çeĢitli araçlar kullanılarak dersler yapılmıĢ ve farklı biliĢsel stildeki 

öğrencilerin daha çok hangi araçları kullandıkları kayıt altına alınmıĢtır. AraĢtırma 

bulgularına göre alan bağımsız öğrenciler daha çok ileri-geri butonlarını kullanmıĢ, 

navigasyon araçlarına çok zaman ayırmamıĢlardır. Diğer taraftan alan bağımlı 

öğrenciler ise daha çok “ana menü” yü kullanmayı ve tekrar tekrar sayfaları gezmeyi 

tercih etmiĢlerdir. 
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Chen (2010) çalıĢmasında farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin web tabanlı 

öğrenme ortamlarındaki davranıĢlarını incelemeyi amaçlamaktadır. Bu amaçla 

Tayvan da bir teknoloji üniversitesinde muhasebe bilgi sistemleri dersi alan 105 

öğrencinin web sayfasında gezinme verileri günlüğe kayıt edilmiĢtir. Web sayfasında 

öğrenciler öğrenmeleri için istedikleri araçları seçebilmekte özgür bırakılmıĢlardır. 

Konuları ve alt konularını istedikleri sırada ve mevcut gezinme araçlarından 

istediklerini kullanarak çalıĢmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin sahip 

oldukları biliĢsel stillerin web tabanlı öğrenme ortamlarındaki etkileĢimlerde önemli 

rolü olduğu bulgusuna rastlanmıĢtır. Alan bağımsız öğrenciler için daha esnek web 

eğitim programlarının verilmesi gerektiği, ayrıca bu öğrencilerin birtakım özel 

bilgilere ulaĢabilmesine rehberlik edilmesi gerektiği, alan bağımlı öğrenciler için de 

öğrenme ihtiyaçlarına uygun bütüncül görüntü sunulması gerektiği sonuçları 

çıkarılmıĢtır. 

2.2. Uzaktan Öğrenme ve BiliĢsel Senaryolar Ġle Ġlgili YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

2.2.1. Yurt Ġçinde YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

KoĢaner (2007) çalıĢmasında Probleme dayalı öğrenme senaryolarının sanal 

ortamlarda nasıl gerçekleĢtirilebileceğine iliĢkin bir uygulama geliĢtirilmeye 

çalıĢmıĢtır. Bu amaçla Dokuz Eylül üniversitesinde uygulanan probleme dayalı 

öğrenme senaryolarını yüz yüze eğitimden sanal ortama bir öğretim modeli 

geliĢtirerek uygulamıĢtır. Bu kapsamda araĢtırmacı bir karĢılama ekranının, 

senaryonun, tartıĢma ortamının, kaynakların bulunduğu bileĢenleri düzenleyip 

uygulama hazırlamıĢtır. AraĢtırma sonunda bu bileĢenlerin özelliklerinin 

iyileĢtirilerek kullanılabileceği sonucuna varılmıĢtır. 

Gürpınar ve Zayim (2008)’un araĢtırmalarında Tıp eğitiminde uygulanan e-

öğrenme ortamı ile desteklenmiĢ bir probleme dayalı öğrenim (PDÖ) senaryoları 

uygulaması sonrası öğrencilerin öğrenme stilleri ile e-öğrenme ortamından 

memnuniyetleri ve baĢarıları arasındaki iliĢkileri araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. 

Öğrencilerinin PDÖ senaryoları modülünde kullanacakları bir e-öğrenme ortamı 

oluĢturulmuĢ ve PDÖ modül haftası boyunca öğrencilerin kullanımına sunulmuĢtur. 

ÇalıĢma grubunu 2007-2008 eğitim öğretim periyodunda öğrenim gören 165 öğrenci 
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oluĢturmuĢtur. Modül sonunda öğrencilerin öğrenme stillerini belirlemeye yönelik 

Kolb öğrenme stili envanteri ve öğrencilerin uygulama ile ilgili memnuniyetlerini 

belirlemeye yönelik bir anket formu uygulanmıĢtır. Bulgular öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun e-öğrenme uygulamasından memnun olduklarına iĢaret etmektedir. 

Öğrenme stillerine göre ise araĢtırma grubunun büyük çoğunluğunun “özümseyen” 

grupta olduğu ve e-öğrenme uygulamasından en fazla memnun olan grubunda yine 

özümseyen grup olduğu saptanmıĢtır.  

Gürpınar, Zayim, BaĢarcı, Gündüz, Asar ve Oğuz (2009)’un yaptıkları 

çalıĢmanın amacı, mezuniyet öncesi tıp eğitiminde kardiyoloji ile ilgili bir eğitimi 

probleme dayalı öğrenme senaryoları ve bu uygulamayı destekleyen bir e-öğrenme 

ortamı geliĢtirerek öğrencilerin kullanımına sunmak, öğrencilerin uygulama 

hakkındaki memnuniyetlerini ve bu uygulamaların sınav baĢarıları üzerine olan 

etkilerini saptamaktır. Bu amaçla çalıĢma, Tıp Fakültesinde 2007-2008 eğitim 

öğretim yılında 2. sınıfta eğitim programında yer alan kardiyoloji ile ilgili bir PDÖ 

modülü, e-öğrenme ile desteklenerek öğrencilere uygulanmıĢtır. Probleme dayalı 

öğrenme haftasının bitiminden sonra e-öğrenme uygulamasını kullanan ve 

kullanmayan öğrenciler ile uygulamayı sık kullanan ve az kullanan öğrenciler e-

öğrenme uygulamasının log (günlük) kayıtları ile belirlenmiĢ ve bu öğrencilerin 

sınav puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin e-öğrenme ile ilgili 

memnuniyetlerini belirlemeye yönelik bir anket uygulanmıĢtır. Yapılan bu 

araĢtırmanın sonucunda öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun e-öğrenme 

uygulamasını kullandığı (%72.6), kullananların sınav puanlarının kullanmayanlara 

göre daha yüksek olduğu ancak istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı, e-

öğrenme uygulamasını çok kullanan öğrencilerin az kullananlara göre istatistiksel 

olarak anlamlı ölçüde daha yüksek puan aldıkları saptanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin 

büyük çoğunluğunun uygulamadan memnun olduğu ve benzer uygulamaların devam 

etmesini istedikleri belirlenmiĢtir. 

Samsa, Akyüz, Keser ve Numanoğlu (2009)’nin araĢtırmalarının amacı 

BiliĢim Teknolojileri öğretmen adaylarının “Öğretmenlik Uygulaması” dersinde 

edindikleri deneyimler ve harmanlanmıĢ öğrenme ortamında kazandıkları bilgi ve 

becerilerin öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarına etkisini belirlemektir. Ön test-
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son test tek gruplu desende gerçekleĢtirilen araĢtırmada çalıĢma grubunu, 2008–2009 

Bahar döneminde Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Bilgisayar ve 

Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü’nde, sekizinci yarıyılda Öğretmenlik 

Uygulaması dersini alan 37 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak, “Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutum Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının uygulama süreci 10 hafta olarak belirlenmiĢ ve dördüncü 

haftadan itibaren öğrencilere, öğretmenlik mesleğinde karĢılaĢabilecekleri 

problemlere farklı bakıĢ açılarıyla yaklaĢmalarını sağlamayı amaçlayan senaryolar 

çevrimiçi ortamda sunulmuĢtur. Haftada bir senaryo olmak üzere toplam sekiz adet 

senaryo verilmiĢtir. Ġki haftada bir yapılan yüz yüze derslerde, senaryolar ve 

çözümler tartıĢılmıĢtır. Uygulama sürecinin son haftasında Öğretmenlik Uygulaması 

süreci, senaryolarda verilen problemlere sunulan çözümler öğretmen adaylarıyla 

değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda, son testten elde edilen puanların 

ortalaması ile ön testten alınan puanların ortalaması arasında anlamlı bir fark olduğu 

ve bu farkın son test lehine çıktığı görülmüĢtür. Yani uzaktan öğrenme ortamlarında 

yapılan senaryo eğitimi, öğretmenlerin öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarını 

olumlu yönde etkilemiĢtir. 

Hakkari ve diğerleri (2010) çalıĢmalarında, uzaktan öğrenme ortamlarında 

kullanılan senaryo temelli etkili içerik tasarımının nasıl yapılabileceği ve öğrenci 

motivasyonunun önemi, pedagojik yönünden, hedef kitlenin öneminden ve bir dersin 

hedef kitleye göre senaryosunun nasıl Ģekilleneceğini incelemiĢ, etkili içerik 

tasarımında senaryonun önemi ve nasıl yazıldığını açıklamıĢlardır. AraĢtırma da 

senaryolar örnek çalıĢmalar üzerinde denenmiĢ ve senaryo yazarken empati kurarak 

özellikle kendini öğrencinin yerine koyarak dersi tasarlamanın büyük avantajlar 

sağladığı, birtakım bilgilerin hikâyeleĢtirilerek verildiğinde daha kalıcı olduğunu ve 

bilginin farklı yöntemlerle çağrıĢtırılması açısından da önemli olduğu bulgularına 

rastlanmıĢtır. 

2.2.2. Yurt DıĢında YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Peplow (1996)’un çalıĢmasının amacı, olaya dayalı senaryoların öğrencilerin 

tutumları ve baĢarılarına etkisini incelemektir. AraĢtırmacı video konferans 

sistemlerini kullanarak düzenlediği uzaktan öğrenme ortamlarında anatomi dersini 
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olaya dayalı senaryolarla iĢlemiĢtir. ÇalıĢma sonunda öğrencilerin derse olan 

tutumlarının geleneksel öğretime göre daha olumlu yönde arttığı gözlenmiĢtir. Ancak 

öğrencilerin baĢarıları arasında anlamlı bir farklılaĢmaya rastlanamamıĢtır. 

Kindley (2002) çalıĢmasında geleneksel e-öğrenme ortamları ile bu 

ortamların bir adım ilerisi olarak nitelendirdiği senaryo temelli e-öğrenme 

ortamlarını karĢılaĢtırmıĢtır. Senaryo tabanlı e-öğrenme tasarımlarından örnekler 

hazırlanarak sunulan bu çalıĢmada, çeĢitli sorular katılımcılara yöneltilmiĢtir. Sınıf 

ortamlarındaki senaryo temelli öğrenme durumları resim, görsel efekt vs. ile 

desteklenerek uzaktan öğrenme ortamlarına taĢınmıĢtır. AraĢtırmacı çalıĢma sonunda 

senaryo temelli düzenlenen e-öğrenme ortamlarının geleneksel e-öğrenme 

ortamlarından daha etkili yönlerini tartıĢmıĢtır. 

Reategui, Polonia ve Roland (2007)’ın araĢtımalarındaki amaç, animasyonlu 

eğitim yazılımlarının senaryo tabanlı e-öğrenme ortamındaki dil eğitiminin 

etkililiğini incelemektir. Brezilya Portekizcesini öğretmek amacıyla ses ve 

animasyonların bulunduğu, gerçek olaylara dayanarak tasarlanmıĢ senaryolar, 

yazılım ajanları olarak kullanılmıĢtır. Web tabanlı uzaktan öğrenme ortamlarında 

kullanılan senaryoların, katılımcıların dil konuĢma becerilerini, kültürel 

farkındalıklarını ve iletiĢim becerilerini geliĢtirdiği sonucu bulunmuĢtur. 

Kanjilal, Khare, Naidu ve Menon (2008) çalıĢmalarında senaryo temelli e-

öğrenmeye dayalı bir öğretim tasarımın etkililiğini incelemiĢlerdir. AraĢtırmacılar 

özel bir e-platform oluĢturmuĢ ve tıp, mühendislik, eğitim, yönetim gibi farklı 

alanlardan katılımcılar mesleki kursa alınmıĢtır. Her bir alana ait öğrenme 

senaryoları geliĢtirilmiĢ ve katılımcılardan alanlarındaki bu problemleri çözmeleri 

istenmiĢtir. AraĢtırma sonunda problem çözmenin anlamlı ve ilgi çekici bir öğrenme 

ortamı sağladığı, kısa sürede baĢarılı bir geliĢim sağlandığı bulgusuna eriĢilmiĢtir.  

Mwewa, Moono ve Lwanga (2009) çalıĢmalarında senaryolara dayalı e-

öğrenme ortamı düzenlemiĢtir. Öğrencilerin e-öğrenme araçları ile kendilerinin 

keĢfedebilecekleri geleceğe dair senaryolar düzenlenmiĢtir. Düzenlenen öğrenme 

araçlarının sadece geleceğe yönelik tahminlerde bulunmaya değil aynı zamanda 
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farklı e-öğrenme araçlarını kendi baĢlarına nasıl kullanmaya yönelik bir katkı 

sağladığı ifade edilmiĢtir. 

2.3. BiliĢsel Stiller ve BiliĢsel Senaryolar Ġle Ġlgili YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

AraĢtırmanın bu bölümünde biliĢsel stiller ile biliĢsel senaryolar ve senaryo 

temelli öğrenme ile farklı değiĢkenlerin öğrenme üzerindeki etkilerini inceleyen yurt 

içi ve yurt dıĢı araĢtırmaların bulgularına yer verilmiĢtir. 

2.3.1. Yurt Ġçinde YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Horzum ve Alper (2006) çalıĢmalarında fen bilgisi dersinde öğrenme-öğretme 

yöntemlerinin (öğrenci merkezli olaya dayalı öğrenme yöntemi, geleneksel öğretim 

yöntemi), alan bağımlı - alan bağımsız biliĢsel stilin ve cinsiyetin tek ve ortak 

etkilerini saptamayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmaya Sakarya ilinde öğrenim görmekte 

olan 70 ilköğretim öğrencisi dâhil edilmiĢ, öğrencilerin biliĢsel stillerini belirlemek 

için “Saklı ġekiller Grup Testi” kullanılmıĢtır. Testten alınan puanlara göre 13 

puanın üzerindeki öğrenciler alan bağımsız altındaki öğrenciler alan bağımlı olarak 

kabul edilmiĢtir. BiliĢsel stillerine göre öğrencilerin 35 tanesine geleneksel öğretim 

yöntemi, geriye kalan 35 tanesine ise olaya dayalı öğrenme yöntemi konunun devam 

ettiği 3 hafta boyunca uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda uygulanan baĢarı testi 

sonucunda bağımlı değiĢkenlerden öğrenme-öğretme yöntemleri ve biliĢsel stilin 

anlamlı düzeyde etkisinin bulunduğu, cinsiyetin etkisinin ise istatistiksel olarak 

anlamlı düzeyde olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Bulca ve Deryakulu (2009) yaptıkları çalıĢmalarında farklı video-durum 

türlerinin (tam sürüm ve kurgulanmıĢ sürüm) kullanıldığı duruma-dayalı öğretim 

senaryolarının voleybol antrenörlerinin voleybol oyun seti çözümleme becerisine 

etkisini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmaya, 2006–2007 yılında II. ve III. 

kademe antrenörlük belgesine sahip, birinci ve ikinci ligde voleybol antrenörlüğü 

yapan 60 erkek voleybol antrenörü katılmıĢtır. Deneysel iĢlem öncesi, 60 erkek 

voleybol antrenörüne biliĢsel stillerini belirlemek amacıyla “Saklı ġekiller Grup 

Testi” uygulanmıĢtır. Altı-yedi kiĢilik oluĢturulan gruplar bir araya gelerek video 

durum türlerine göre sırasıyla kadın milli takım kazanılan set, kadın milli takım 
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kaybedilen set, erkek milli takım kazanılan set, erkek milli takım kaybedilen set 

biçiminde izlemiĢler ve uzmanlar tarafından hazırlanan soruları yanıtlamıĢlardır. 

Daha önce uzman voleybol antrenörlerinin verdikleri yanıtlardan yararlanılarak 

hazırlanan bir puanlama anahtarına göre değerlendirme yapılmıĢtır. Sonuçta tam 

sürüm ve kurgulanmıĢ sürüm video-durumları izleyen voleybol antrenörlerinin oyun 

seti çözümleme puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır ama video-durum 

türü ile biliĢsel stilin voleybol oyun seti çözümleme puanları üzerindeki ortak etkisi 

istatistiksel olarak anlamlaĢtığı bulgusuna eriĢilmiĢtir. 

Çelik ve Duman (2009), 71 öğrencinin katılımıyla yaptıkları çalıĢmalarında 

farklı biliĢsel stillere sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo yazma becerilerini 

incelemeyi amaçlamıĢlardır. Öğrencilerin biliĢsel stilleri “Saklı ġekiller Grup Testi” 

kullanılarak belirlenmiĢ ve biliĢsel senaryo temelli iĢlenen dersler sonunda biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerileri incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonunda öğrencilerinin biliĢsel 

stillerine göre (Alan bağımlı-Alan bağımsız) biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri 

aralarında anlamlı bir farklılaĢma saptanmıĢtır. 

2.3.2. Yurt Ġçinde YapılmıĢ Diğer BiliĢsel Senaryo ÇalıĢmaları 

Köroğlu ve YeĢildere (2002) ilköğretim 7. sınıfta yer alan bazı matematik 

konularına yönelik oyunlar ve senaryolar geliĢtirilmiĢ ve senaryolardan yararlanarak 

dersleri yapılandırmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda bu derslerde öğrencilerin 

baĢarılarında %70 artıĢ olduğu bulgusuna rastlanmıĢtır. 

Aydın (2005) “Öğretmenlik Uygulaması” dersini nasıl daha verimli hale 

getirilebileceği konusunda yaptığı çalıĢmada matematik eğitimi ile ilgili ve özellikle 

belli bir öğretim yönteminin etkinliğini araĢtırmıĢtır. Öğretim elemanının 

denetiminde, altıĢar-yediĢer kiĢiden oluĢan altı gruba daha önce yapılmıĢ olan 

bilimsel nitelikli çalıĢmalardan öğrencilerden uygulanabilir düzeyde olan iki tane 

araĢtırmayı seçilerek uygulama okullarında denenmesi istenmiĢtir. Öğrenciler 

araĢtırmalarını bitirdiklerinde çalıĢmalarının amacını, yöntemini ve bulgularını içeren 

bir rapor oluĢturmaları istenmiĢtir. Raporların değerlendirilmesi sonucunda 

“Permutasyon, kombinasyon, logaritma gibi soyut konuların sunuĢ yolu ve düz 

anlatım ile pek fazla akılda kalmadığı, senaryolu öğretimin daha zevkli ve rahat 
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öğrenildiğini ayrıca senaryo yönteminin eğlenceli ve verimli olduğu bulgusuna 

rastlanmıĢtır. 

Veznedaroğlu (2005) araĢtırmasında, “senaryo temelli öğrenme, bilgisayar ve 

öğretim teknolojileri eğitimi bölümü son sınıf öğrencilerinin öğretmenlik mesleğine 

yönelik tutumlarında ve öz yeterlik algılarında anlamlı bir fark oluĢturmakta mıdır?” 

sorusuna yanıt aranmıĢtır. Deney kontrol grubu olarak tasarlanan deneysel çalıĢma 

sonucunda gerek deney grubu gerekse kontrol grubu ölçümleri sonucu öğretmenlik 

mesleğine yönelik öz yeterlik algısı ve öğretmenlik mesleğine yönelik tutum 

değiĢimleri arasında bir iliĢki gözlenmemiĢtir. 

Cengizhan (2006) bilgisayar destekli ve proje temelli senaryolarla yapılan 

öğretim tasarımlarının bağımsız biliĢsel stillere sahip öğrencilerin akademik 

baĢarısına ve öğrenme kalıcılığına etkisini incelenmek amacıyla yaptığı çalıĢmada 

katılımcılar üniversite öğrencilerinden oluĢmaktadır. Öğrencilerin biliĢsel stilleri 

tespit edildikten sonra düzenlenen iki farklı ortamda eğitim yapılmıĢtır. AraĢtırmanın 

bulgularına göre bağımsız öğrenme stiline sahip öğrencilerden; bilgisayar destekli 

öğretim alan öğrencilerin akademik baĢarı puanlarının ve öğrenmenin kalıcılığının, 

proje temelli öğretim alan öğrencilerden daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

ÖzkardeĢ Tandoğan (2006)’ın Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Aktif 

Öğrenmenin Öğrencilerin BaĢarılarına ve Kavram Öğrenmelerine Etkisi baĢlıklı 

çalıĢmasının örneklemini Ġstanbul ilinde, devlet okulunun okuyan toplam 50 tane 7. 

Sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırma deneme modelinde olup deney-kontrol 

grupları belirlenerek baĢarı testi uygulanmıĢtır. “Kuvvet ve Hareketin BuluĢması – 

Enerji” ünitesinin “Evrende Her ġey Hareketlidir” ve “Kuvvet Etkisinde Cisimler Nasıl 

Davranır?” konuları boyunca devam eden araĢtırmada deney grubuna probleme dayalı 

hazırlanan senaryolar ile dersler iĢlenirken kontrol grubunda geleneksel yöntemle dersler 

iĢlenmiĢtir.  Bulgular doğrultusunda probleme dayalı aktif öğrenme senaryolarının 

öğrencinin kavram geliĢimlerine ve baĢarılarına olumlu yönde etki ettiği saptanmıĢtır. 

Kapucu Kocatürk (2008) bilgisayar destekli kavram haritası kullanımının, 

öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine etkisini belirlemek amacıyla 

yaptığı çalıĢmayı 30 kiĢilik 6. sınıf öğrenci grubuyla gerçekleĢtirmiĢtir. Deneysel 

çalıĢmada, deney grubuna, Sosyal Bilgiler dersi “Demokrasinin Serüveni” ünitesi, 7 
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haftalık sürede bilgisayar destekli kavram haritalarıyla senaryolaĢtırarak anlatılmıĢtır. 

Kontrol grubunda ise geleneksel sözlü anlatım yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

deney grubu öğrencilerinin biliĢsel senaryo yazma becerilerinin kontrol grubuna göre 

daha baĢarılı olduğu bulgusuna rastlanmıĢtır. 

Ġlgili alanyazındanda anlaĢılacağı gibi biliĢsel stiller üzerine yapılan 

çalıĢmalar büyük oranda alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip bireylerin 

öğrenme özelliklerini ortaya çıkarmaya yöneliktir. Ayrıca alan bağımlı ve alan 

bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin öğrenme özelliklerine uygun öğretim 

etkinliklerinin kullanıldığı araĢtırmalarada rastlamak mümkündür. Bununla birlikte 

yapılan araĢtırmaların büyük çoğunluğunda alan bağımlı ve alan bağımsız 

öğrencilerin akademik baĢarıları üzerinde durulmuĢtur.  

Uzaktan öğrenme ortamları ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde           

e-senaryo yönteminin uygulandığı ve bu yöntemin alan bağımlı-alan bağımsız 

biliĢsel stile sahip bireylerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine etkisinin 

araĢtırıldığı bir çalıĢmaya rastlanamamıĢtır. Bu bakımdan “uzaktan öğrenme 

ortamlarında kullanılan senaryoların alan bağımlı ve alan bağımsız bireylerin biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerine, akademik baĢarılarına ve öğrenmelerinin kalıcılığına 

etkisi var mıdır?” sorusuna verilecek yanıtlar araĢtırmanın odak noktasını 

oluĢturmaktadır. 
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BÖLÜM III    YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmanın deseni, araĢtırma grupları, veri 

toplama araçları, deneysel iĢlemler, deney ve kontrol gruplarında kullanılan 

materyaller, verilerin toplanması, verilerin çözümlenmesi ve yorumlanması ile ilgili 

yöntem ve teknikler yer almaktadır. 

3.1. AraĢtırma Deseni 

Bu araĢtırmada yansız olarak seçilen deney ve kontrol grupları oluĢturularak, 

ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. Ön test-son test kontrol 

gruplu modelde, yansız atama ile oluĢturulmuĢ iki grup bulunur. Bunlardan biri 

deney, öteki kontrol grubu olarak kullanılır. Her iki grupta da deney öncesi ve deney 

sonrası ölçmeler yapılır (Karasar, 2005, s. 97). 

AraĢtırmada 4 x 2’ lik faktöriyel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bağımlı 

değiĢkenleri biliĢsel senaryo oluĢturma becerisi, akademik baĢarı, kalıcılık, bağımsız 

değiĢkenleri de uzaktan öğrenme ortamları, geleneksel öğrenme ortamları ve biliĢsel 

stillerdir. Desenin simgesel görünümü aĢağıdaki gibidir. 

Tablo 3.1. Deney deseni 

GRUPLAR ÖN TEST ĠġLEM SON TEST KALICILIK 

Kontrol Grubu 

Sınıflar 

AB’lı 
Senaryo Yazma, 

Ön Bilgi 
Geleneksel Ortam 

Senaryo 

Yazma, BaĢarı 

Kontrol 

Grubu Sınıflar 
AB’sız 

Deney Grubu 

Sınıflar 

AB’lı 
Senaryo Yazma, 

Ön Bilgi 

Uzaktan Öğrenme 

(Web Tabanlı) 

Ortamı 

Senaryo 

Yazma, BaĢarı 

Deney Grubu 

Sınıflar 
AB’sız 

 

3.2. AraĢtırma Grupları 

Bu deneysel araĢtırma 2008-2009 öğretim yılında Muğla Üniversitesinde 

öğrenim gören, Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersini alan 2. Sınıf 

Okul Öncesi Öğretmenliği ve Resim-iĢ Öğretmenliği bölümü öğrencileri üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu bölümlerin seçiliĢ gerekçesi araĢtırmacının bu bölümlerde derslere 
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girmesidir. AraĢtırmada her iki programın öğrencilerinin biliĢsel stilleri belirlenerek 

alan bağımlı ve alan bağımsız öğrencilerden yansız olarak deney ve kontrol grupları 

oluĢturulmuĢtur. Deney ve kontrol gruplarının simgesel görünümü aĢağıdaki gibidir. 

Tablo 3.2. Deney ve kontrol gruplarının simgesel görünümü  

Gruplar Uzaktan eğitim Geleneksel eğitim 

BiliĢsel stiller Alan bağımlı Alan bağımsız Alan bağımlı Alan bağımsız 

Bölümler O.Ö. R.Ġ. O.Ö. R.Ġ. O.Ö. R.Ġ. O.Ö. R.Ġ. 

Mevcut 3 7 16 5 4 7 14 7 

Toplam 
10 21 11 21 

31 32 

Deney ve kontrol gruplarının eĢitlenmesinde öğrencilerin Saklı Ģekiller grup 

testinden aldıkları puanlar dikkate alınmıĢtır. Deney grubu öğrencilerin testten 

aldıkları puanların ortalaması ( X = 11.21), kontrol grubu öğrencilerin testten 

aldıkları puanların ortalaması ise ( X = 11.17) olarak bulunmuĢtur.  Ayrıca gruplar 

cinsiyetleri (Deney Grubu Kız=20, Erkek=11; Kontrol Grubu Kız=22, Erkek=10) ve 

bölümleri açısından da dengelenmiĢtir. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın baĢlangıcında öğrencilerin biliĢsel stillerini (alan bağımlı/alan 

bağımsız) belirlemek için Witkin ve arkadaĢları (1971) tarafından geliĢtirilen “Saklı 

ġekiller Grup Testi (The Group Embedded Figures Test –GEFT)” kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin testten aldıkları puanlar doğrultusunda alan bağımlı, alan bağımsız 

biliĢsel stillerden hangisine sahip oldukları belirlenmiĢtir. Öğrencinin saklı Ģekiller 

grup testinden aldıkları puanlar, öğrenim gördükleri program ve cinsiyetleri 

eĢitlenerek deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢtur. Grupların denkleĢtirilmesinde 

baĢlıca Ģu iĢlemlere yer verilmiĢtir. 

1. Okul Öncesi Öğretmenliği programında öğrenim görmekte olan bayan 

öğrenciler saklı Ģekiller grup testinden aldıkları puanlara göre büyükten küçüğe 

sıralanmıĢtır. 
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2. Listeden sırasıyla bir öğrenci deney grubuna alınmıĢ bir öğrenci 

kontrol grubuna alınmıĢtır. 

3. Okul Öncesi Öğretmenliği programında öğrenim görmekte olan erkek 

öğrenciler saklı Ģekiller grup testinden aldıkları puanlara göre büyükten küçüğe 

sıralanmıĢtır. 

4. Ġlk üç maddedeki iĢlem basamakları sırasıyla Resim-iĢ Öğretmenliği 

programında öğrenim görmekte olan öğrencilere uygulanmıĢtır. 

Daha sonraki süreçte derslere baĢlamadan önce araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan geçerlilik ve güvenirlilik çalıĢması yapılmıĢ 34 soruluk “Öğretim 

Teknolojileri ve Materyal Tasarımı Dersi BaĢarı Testi” uygulanmıĢtır. Aynı süreç 

içerisinde öğrencilerden verilen bir konuyla ilgili kendi senaryolarını oluĢturmaları 

istenmiĢ ve oluĢturulan metinlerin senaryo oluĢturma ölçütlerinden kaçına uyup 

uymadığı değerlendirilerek öğrencilerin ön bilgileri tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

ĠĢlem sürecinde deney grubuna uzaktan eğitim ortamlarında senaryoları kullanarak 

verilen senaryo eğitimleri yapılırken, kontrol grubunda ise sınıf ortamında 

senaryoları kullanarak senaryo eğitimi ile dersler devam etmiĢtir. 

AraĢtırma sonunda hem deney hem de kontrol gruplarına çalıĢmanın baĢında 

uygulanan baĢarı testi son test olarak uygulanmıĢ bu alınan puanlara göre iki 

uygulama arasındaki korelasyona bakılmıĢtır. Aynı süreçte öğrencilerden verilen bir 

konu ile ilgili biliĢsel senaryo oluĢturmaları istenmiĢ ve bu senaryolar, verilerin 

analizi bölümünde belirtilen senaryo oluĢturma kriterlerine göre değerlendirilerek 

önceki senaryoları ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın son testlerinin uygulanmasından yirmi sekiz gün sonra baĢarı testi 

kalıcılık testi olarak uygulanmıĢ ve böylelikle edinilen bilgilerin kalıcılığı 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. BiliĢsel senaryo yazma becerilerindeki kalıcılık ise bir 

problem durumuyla yeniden ölçülmüĢ ve değerlendirilmiĢtir. 
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Tablo 3.3. Deneysel çalıĢmada kullanılan ölçme araçları ve ölçütleri değiĢkenlerin 

simgesel görünümü 

       Gruplar 

Bağımsız  

DeğiĢkenler 

Deney 

Grubu  

(Ön test) 

Kontrol 

Grubu  

(Ön test) 

Deney 

Grubu  

(Son test) 

Kontrol 

Grubu  

(Son test) 

BiliĢsel senaryo 

oluĢturma 

BiliĢsel 

Senaryo 

Metni 

BiliĢsel 

Senaryo 

Metni 

BiliĢsel 

Senaryo 

Metni 

BiliĢsel 

Senaryo 

Metni 

Akademik baĢarı BaĢarı Testi BaĢarı Testi BaĢarı Testi BaĢarı Testi 

Öğrenmenin kalıcılığı 
Kalıcılık 

Testi 

Kalıcılık 

Testi 

Kalıcılık 

Testi 

Kalıcılık 

Testi 

 

Tablo 3.4. AraĢtırmada kullanılan ölçekler ve uygulama zamanları 

       Ölçme Aracı 

Uygulama  

Zamanı 

BiliĢsel 

senaryo metni 
BaĢarı testi 

Kalıcılık 

testi 

Deneysel iĢlem öncesi X X  

Deneysel iĢlem esnası    

Deneysel iĢlem sonrası X X  

Deneysel iĢlemden yirmi sekiz gün 

sonra 
X X X 

AraĢtırmanın verilerini toplamak amacıyla yapılan iĢlemler; 

1. Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersi alan Muğla Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Öğretmenliği ve Resim-ĠĢ Öğretmenliği 2. Sınıf 

öğrencileri çalıĢma grubu olarak belirlenmiĢtir.  

2. ÇalıĢma grubuna Saklı ġekiller Grup Testi-GEFT uygulanarak alan 

bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stillerden hangisine sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

3. BiliĢsel stillere göre yansız olarak kontrol ve deney grupları tayin 

edilmiĢtir. 

4. Öğrencilere uygulama hakkında ön bilgi verilmiĢ ve derslerin 10 hafta 

boyunca araĢtırmacının katılımıyla yürütüleceği söylenmiĢtir. Deney grubunda olan 
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öğrencilerin uzaktan öğrenme ortamlarında nasıl bir süreci takip edecekleri hakkında 

ayrıntılı açıklama yapılmıĢtır. Ayrıca deney grubu öğrencilerine 

www.materyaltasarla.com çalıĢma sitesi tanıtılmıĢ, siteyi nasıl kullanacakları 

hakkında bilgiler verilmiĢtir. Öğrencilere siteye girebilmeleri için kiĢisel Ģifreler 

dağıtılmıĢtır. 

5. AraĢtırmaya baĢlanmadan deney ve kontrol gruplarına ön test 

uygulamaları yapılmıĢtır. 

6. Deneysel çalıĢma boyunca dersin sorumlu öğretim elemanı ve araĢtırmacı 

10 hafta boyunca (2+2) 4 saat olmak üzere toplam 40 saat ders vermiĢtir. 

AraĢtırmanın baĢında biliĢsel stillerin belirlenmesinden sonra ön test uygulanmıĢ ve 

uzaktan eğitim ile ilgili verilen bir konuda biliĢsel senaryo metinleri hazırlamaları 

istenmiĢtir. Uygulama sürecinin sonunda ise son test uygulanmıĢ ve yine belirlenen 

bir konu ile ilgili biliĢsel senaryo metni oluĢturmaları istenmiĢtir. Ön test ve son test 

olarak kullanılan aynı baĢarı testi uygulamanın bitiminden 4 hafta sonra kalıcılık testi 

olarak kullanılmıĢtır. 

7. Süreçte deney grubuna uzaktan öğrenme ortamları kapsamında web tabanlı 

bir uzaktan öğrenme ortamı sunulmuĢ ve dersler senaryoya dayalı olarak bu 

ortamlarda iĢlenmiĢtir. Kontrol gruplarında ise geleneksel ortam olarak adlandırılan 

sınıf ortamlarında senaryoya dayalı etkinliklerle dersler iĢlenmiĢtir. 

3.3.1. Saklı ġekiller Grup Testi ve UygulanıĢı 

AraĢtırma deneklerinin alan bağımlı-alan bağımsız biliĢsel stillerini 

belirlemek amacıyla uygulama öncesinde Witkin ve arkadaĢları (1971) tarafından 

geliĢtirilen, Okman (1979) tarafından Türkçe’ye uyarlanarak geçerlik ve güvenilik 

çalıĢması yapılarak uyarlanan “Saklı ġekiller Grup Testi (The Group Embedded 

Figures Test –GEFT)” uygulanmıĢtır. “Saklı ġekiller Grup Testi” nin Spearman-

Brown testi güvenirliği .82 olarak bulunmuĢtur.  

Bu ölçek üç bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde 7 Ģekil bulunmakta ve 

bu bölüm katılımcının teste alıĢması için hazırlanmıĢ olduğundan puanlamaya dâhil 

edilmemektedir. Ġkinci ve üçüncü bölümler içlerinde basit Ģekillerin gizli olduğu 9’ar 

karmaĢık Ģekilden oluĢmaktadır. Katılımcılar birinci bölüm için verilen 2 dakikalık, 

ikinci ve üçüncü bölümler için verilen 5’er dakikalık sürelerde saklı olan basit 

http://www.materyaltasarla.com/
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Ģekilleri karmaĢık Ģekiller içinden bulurlar. Katılımcıların basit Ģekli bulma 

kabiliyetleri biliĢsel stillerinin alan bağımlı ya da alan bağımsız olduğunu 

göstermektedir. Doğru olarak bulunan Ģekiller sayılır ve alınan puanlara göre (0-18) 

bireyin alan bağımlı-bağımsız olduğu belirlenir. 

KarmaĢık ġekil Basit ġekil Doğru Cevap 

 

 

 

 

ġekil 3.1. Saklı Ģekiller grup testinden bir örnek 

Saklı ġekiller Grup Testinin UygulanıĢı ve Puanlanması; 

1. Öncelikle öğrencilere testin amacı hakkında bilgi verilerek testin herhangi 

bir baĢarı testi olmadığı, zekâ belirlemede kullanılmadığı söylenmiĢ ve böylelikle 

rahat bir Ģekilde testi cevaplama ortamı hazırlanmıĢtır. 

2. Kitapçıkların ve yumuĢak uçlu kalemlerin araĢtırmacı tarafından 

öğrencilere dağıtılmasından sonra testin açıklama bölümünü dikkatlice okumaları 

istenmiĢtir. Açıklama bölümünde bulunan örnekler araĢtırmacı tarafından bir kez 

daha anlatıldıktan sonra öğrencilere testi çözerken dikkat etmeleri gereken önemli 

noktalar vurgulanmıĢtır. 

3. Testin birinci bölümünde bulunan 7 soru için 2 dakika, ikinci ve üçüncü 

bölümlerinde bulunan dokuzar soru için beĢer dakikalık süre verilmiĢ ve bu süreler 

arasında kısa açıklamalar yapılmıĢtır. AraĢtırmacının iĢaretiyle test bitmiĢ ve test 

süresince toplamda 12 dakikalık sürede yirmi beĢer soru öğrenciler tarafından 

yanıtlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

4. Testin puanlanma aĢamasında doğru olarak bulunup iĢaretlenen her soru 

bir puan olarak belirlenmiĢtir. ĠĢaretlenmeyen ya da yanlıĢ iĢaretlenen sorulara ise 

puan verilmemiĢtir. 
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5. Saklı ġekiller Grup Testinin değerlendirilmesinde Ģu yöntem izlenmiĢtir. 

Soyut        11.3             Somut 

0               18 

Soyut        11.3             Somut 

Alan Bağımlı   Alan Nötr   Alan Bağımsız 

0    8 9    11     12              18 

ġekil 3.2. Saklı Ģekiller grup testi değerlerinin sınıflandırılması 

ġekil 3.2’ de görüldüğü gibi; Saklı ġekiller Grup Testi değerleri 0 ile 18 

arasında değiĢen değerler almaktadır. 0 değeri soyut durumları ifade ederken 18 

değerine yaklaĢtıkça somut durumlar ifade edilmektedir. 11.3 değeri ulusal norm 

olarak kabul edilmektedir (Akt. Ekici, 2003, s. 38). Eldeki uygulamada testin 

ortalaması ( X = 11.2) olarak bulunmuĢtur. 

Testten 0-8 arasında puan alanlar, alan bağımlı, 12-18 arası puan alanlar, alan 

bağımsız olarak değerlendirilmiĢtir. Bunun yanında 9 ile 11 arasında puanlar alanlar 

ise her iki stilin özelliklerini taĢıyan alan nötr stilleri temsil etmektedir ve her iki 

grubun özelliklerini taĢıdıkları için çalıĢma grubuna dahil edilmemiĢlerdir. 

3.3.2. BaĢarı Testinin GeliĢtirilmesi 

Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersi akademik baĢarı testinin 

hazırlanmasında izlenen yollar aĢağıdaki sıra ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

1. BaĢarı testinin geliĢtirilmesinde öncelikle “Öğretim Teknolojileri ve 

Materyal Tasarımı” dersinde iĢlenecek konular belirlenmiĢtir. Konuları ve 

kazanımlarını belirleme de Yükseköğretim Kurumu’nun yayınlamıĢ olduğu Eğitim 

Fakülteleri Programlarından yararlanılmıĢtır. 

2. Ölçme aracının içerik geçerliliğini belirlemek amacıyla belirtke tablosu 

kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmalar sonucunda beĢer seçenekli 44 çoktan seçmeli test 
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maddesi oluĢturulmuĢtur. Uzman görüĢlerine sunularak soruların ölçme için uygun 

olup olmadığı belirlenmiĢtir. 

3. BaĢarı testinin soruları oluĢturulurken ilgili alan yazın taranarak bazı 

kaynaklardan ve Anadolu Üniversitesi Açık öğretim Fakültesi Öğretim Teknolojileri 

ve Materyal Tasarımı sınavlarında çıkmıĢ sorulardan, uzmanların görüĢleri 

doğrultusunda dahil edilen sorulardan yararlanılmıĢtır. 

4. Elde edilen 44 maddelik baĢarı testi Muğla Üniversitesi Eğitim 

Fakültesinde daha önce Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersini bir 

önceki yıl almıĢ olan Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalı ve Okulöncesi Öğretmenliği 

Anabilim Dalı 3. sınıf (n=90) öğrencilerine pilot uygulama olarak uygulanmıĢtır. 

5. Pilot uygulama sonrasında test maddeleri üzerinde madde analizleri ve test 

analizleri yapılmıĢtır. Maddelerin ayırt etme indeksi ve madde güçlüğü hesaplanmıĢ 

sonuçta 10 soru testten çıkarılmıĢ ve teste 34 maddelik son Ģekli verilmiĢtir. 

Tablo 3.5. BaĢarı testinden çıkarılan maddelerin ayırt edicilik ve madde güçlükleri 

Madde Ayırt 

Ediciliği 

0 veya (-) Ayırt Edicilik Yok 

0.10 - 0.19 DüĢük Ayırt Edici 

0.20 – 0.39 Orta Ayırt Edici 

0.40 ve üzeri Ġyi Ayırt Edici 

Madde Güçlüğü 0 – 0.15 Çok Zor 

0.16 – 0.39 Zor 

0.40 – 0.60 Orta Güçlük 

0.61 – 0.84 Kolay 

0.85 – 1.00 Çok Kolay 

Madde 

Normalliği 

Üst Grup% > Orta Grup% > Alt Grup% Normal 

Alt Grup% > Orta Grup% > Üst Grup% Anormal 

Bunların dıĢında Yarı Anormal 

EĢit ise Anormal 
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Tablo 3.6. BaĢarı testinden çıkarılan maddelerin ayırt edicilik ve soru güçlükleri 

Madde 

Numarası 

Madde Ayırt Edicilik 

Değeri 
Madde Güçlüğü Soru Normalliği 

7 DüĢük (.13) Çok Zor (.85) Yarı Normal 

16 DüĢük (.17) Orta (.42) Normal 

18 DüĢük (.13) Kolay (.81) Yarı Normal 

20 DüĢük (.17) Kolay (.75) Normal 

26 Yok (-.08) Zor (.21) Anormal 

31 Yok (.04) Zor (.31) Yarı Normal 

37 Yok (-.08) Kolay (.83) Yarı Normal 

38 Yok (.00) Zor (.25) Yarı Normal 

41 Yok (.00) Zor (.21) Yarı Normal 

43 Yok (-.21) Zor (.31) Anormal 

 

Tablo 3.7. BaĢarı testi maddelerine son Ģekli verildikten sonraki madde ayırt edicilik, 

madde güçlüğü ve soru normalliği değerleri 

Madde Numarası 
Madde Ayırt 

Edicilik Değeri 
Madde Güçlüğü Soru Normalliği 

1 .46 .27 (Zor) Normal 

2 .38 .65 (Kolay) Normal 

3 .42 .67 (Kolay) Normal 

4 .25 .29 (Zor) Normal 

5 .21 .81 (Kolay) Normal 

6 .42 .67 (Kolay) Normal 

7 .50 .75 (Kolay) Normal 

8 .46 .56 (Orta) Normal 

9 .38 .27 (Zor) Normal 

10 .46 .60 (Orta) Normal 

11 .29 .65 (Kolay) Normal 

12 .42 .71 (Kolay) Normal 
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13 .58 .58 (Orta) Normal 

14 .38 .81 (Kolay) Normal 

15 .29 .31 (Zor) Normal 

16 .50 .67 (Kolay) Normal 

17 .25 .75 (Kolay) Normal 

18 .54 .65 (Kolay) Normal 

19 .29 .56 (Orta) Normal 

20 .42 .58 (Orta) Normal 

21 .33 .17 (Zor) Normal 

22 .29 .77 (Kolay) Normal 

23 .50 .71 (Kolay) Normal 

24 .67 .63 (Kolay) Normal 

25 .38 .69 (Kolay) Normal 

26 .29 .60 (Orta) Normal 

27 .29 .19 (Zor) Normal 

28 .25 .67 (Kolay) Normal 

29 .38 .69 (Kolay) Normal 

30 .50 .33 (Zor) Normal 

31 .71 .35 (Zor) Normal 

32 .33 .29 (Zor) Normal 

33 .21 .81 (Kolay) Normal 

34 .25 .71 (Kolay) Normal 

 

BaĢarı testi maddelerinin, madde ayırt edicilik değerleri (rjx) .21 ile .67 

arasında değiĢmektedir. Test maddelerinin madde güçlüğü ise (pj) .19 ile .81 arasında 

değiĢmekte ve maddelerden 19 tanesi kolay, 6 tanesi orta, 9 tanesi de zor 

kategorisindedir. Ayrıca bütün maddeler soru normalliği bakımından normal 

kategorisinde yer almaktadır. 

Madde analiz sonuçları dikkate alınarak, ayırt ediciliği .20’nin altında olan, 

anormal ve yarı normal olarak nitelendirilen maddeler (7, 16, 18, 20, 26, 31, 37, 38, 

41, 43) testten çıkarılmıĢtır. Teste son Ģekli verildikten sonra 34 maddelik bir baĢarı 

testi elde edilmiĢtir. 
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3.3.2.1. BaĢarı Testinin Geçerlik ve Güvenirlik Bulguları 

Testin güvenirliği farklı yöntemler kullanılarak test edilmiĢtir. Deneme 

uygulamasından sonra sonuçlar SPSS paket programına girilerek testin iki yarı 

güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢ ve .78 olarak bulunmuĢtur. Ayrıca yine güvenirliği 

test etmek için Cronbach Alpha değeri hesaplanmıĢ ve .79 olarak bulunmuĢtur. 

Uzman görüĢleri doğrultusunda testin kullanım amacı göz önünde bulundurularak 

elde edilen bu değerlerin, güvenirlik için yeterli olduğu kanısına varılmıĢtır. 

Testin geçerliği için ise deneme uygulaması daha önce Öğretim Teknolojileri 

ve Materyal Tasarımı dersini alan öğrencilere yapılmıĢtır. Elde edilen verilere göre 

deneme uygulamasının yapıldığı ve dersi daha önce alan grubun ortalaması                

( X = 20.8), uygulama yapılacak grubun test puanları ortalamasından ( X = 14.5) 

yüksek çıkmıĢtır. Bu veriler doğrultusunda, testin ölçme geçerliği açısından uygun 

olduğu kanısına varılmıĢtır. Kapsam geçerliği için konu alanı ve ölçme 

uzmanlarından alınan görüĢler doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılmıĢ ve test 

istenilen bilgileri ölçmek için uygun hale getirilmiĢtir. 

Tablo 3. 8. BaĢarı testi analiz sonuçları 

N 
Madde 

Sayısı 
X  S.S 

Tepe 

Değeri 
Ortanca 

Ortalama 

Güçlüğü 
KR-20 

90 34 19.8 5.4 20 20 .57 .79 

Tablo 3.8 incelendiğinde ortalama ( X =19.8) ve ortancanın (20) birbirine 

yakın olması testin normal dağılım gösterdiği Ģeklinde yorumlanabilir. Testin KR-20 

güvenirlik katsayısı .79, ortalama güçlüğü .57 (orta güçlük), standart sapması 5.4 

olarak hesaplanmıĢtır. Elde edilen bu verilere göre baĢarı testinin bu çalıĢmada 

kullanılabilecek düzeyde bir güvenirliğe sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

3.4. Deney ve Kontrol Gruplarının OluĢturulması 

ÇalıĢma 2009-2010 Eğitim Öğretim yılı bahar döneminde, Muğla 

Üniversitesi Eğitim Fakültesinde Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersini 

alan Okul Öncesi ve Resim-iĢ Öğretmenliği öğrencilerinin katılımıyla 
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gerçekleĢtirilmiĢtir. Amaçlı örnekleme yöntemine göre belirlenen deney ve kontrol 

grupları alınarak deneysel çalıĢma yapılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının 

belirlenmesinde öğrencilerin Saklı ġekiller Grup Testinden aldıkları puanlar bazında 

belirlenen biliĢsel stiller dikkate alınmıĢtır. Grupların denkliğini gösteren aritmetik 

ortalama, standart sapma ve t-testi sonuçları aĢağıdaki Tablo 3.9.’da gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.9. Deney ve kontrol gruplarının ön test puanlarına iliĢkin aritmetik ortalama, 

standart sapma ve bağımısız gruplar t-testi sonuçları 

GRUPLAR N X  S.S Sd t p 

Deney Grubu 31 14.38 2.92 
61 -.363 .718 

Kontrol Grubu 32 14.71 4.19 

 

Tablo 3.9’a göre, deney ve kontrol gruplarının, ön testten aldıkları toplam 

puanların aritmetik ortalama, standart sapma ve t- testi analiz sonuçları 

görülmektedir. Deney grubunun (N=31) aritmetik ortalamasının ( X =14.38) kontrol 

grubunun (N=32) aritmetik ortalamasına ( X =14.71) yakın olduğu görülmektedir. 

Bağımsız t-testi sonucuna göre grupların aritmetik ortalamaları arasında ön test 

puanları açısından anlamlı bir farklılaĢmanın olmadığı görülmektedir (t=-.363; 

p=.718). 

3.5. Deneysel ĠĢlem 

Deneysel araĢtırma öncesinde çalıĢma için ilgili makamlardan gerekli resmi 

izinler (Ek7) alınmıĢtır. ÇalıĢma gruplarına belirlenen hedefler doğrultusunda 

hiyerarĢik bir dizi iĢlemler uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarındaki 

uygulamalar özel bir çalıĢma süreci gerektirdiği için araĢtırmacı dersleri uzman 

gözetiminde kendisi yürütmüĢtür. ÇalıĢma baĢlamadan önce 

www.materyaltasarla.com internet sitesi uzaktan öğrenme için uzman yardımları 

alınarak düzenlenmiĢtir. Ġnternet sitesi çalıĢma boyunca deneysel iĢlemlerden elde 

edilen materyaller kullanılarak güncelleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın baĢında öğrencilerin biliĢsel stillerini belirlemek amacıyla N=73 

kiĢilik gruba “Saklı ġekiller Grup Testi-GEFT” uygulanmıĢtır. Testin kurallarının 
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dikkate alınarak uygulanması ve değerlendirilmesi sonucunda, alan bağımlı (N=21), 

alan bağımsız (N=42) ve alan nötr (N=10) biliĢsel stile sahip öğrenciler 

belirlenmiĢtir. Alan nötr öğrenciler, her iki biliĢsel stilin özelliklerini taĢıyor 

olmasından ve bu çalıĢmanın, biliĢsel stiller bazında sadece alan bağımlı ve alan 

bağımsız stilleri ele almasından dolayı çalıĢma gruplarının dıĢında bırakılmıĢtır. Alan 

nötr öğrenciler de süreci diğer öğrenciler gibi takip etmiĢler ama değerlendirmeye 

alınmamıĢlardır. 

Öğrencilerin biliĢsel stilleri belirlendikten sonra oluĢturulan deney ve kontrol 

gruplarına aĢağıdaki iĢlem basamakları uygulanmıĢtır. 

Deney grubu iĢlem basamakları 

 AraĢtırmacı tarafından geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılarak 

geliĢtirilen “Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı BaĢarı Testi” öğrencilerin 

ders ile ilgili ön bilgilerini tespit amacıyla uygulanmıĢtır. 

 “Uzaktan eğitim” temasıyla belirlenen problem cümlesine yönelik bir 

metin yazdırılmıĢtır. Metin yazdırılırken öğrencilerden görüĢlerini bir kompozisyon 

metni Ģeklinde yazmaları istenmiĢtir. 

 Deney grubu öğrencilerine derslerin yapılacağı web sitesi detaylı Ģekilde 

tanıtılmıĢtır. Sitede yer alan menüleri, ünite materyallerini, video izleme sayfasını, 

forum sayfasını, kiĢisel bilgilerinin bulunduğu sayfayı nasıl kullanacakları hakkında 

uygulamalı tanıtım yapılmıĢtır. 

 Her öğrenciye kiĢisel kullanıcı adları ve Ģifreleri dağıtılmıĢ, siteye girmek 

için sadece kendi Ģifrelerini kullanmaları ve Ģifrelerini baĢkalarıyla paylaĢmamaları 

gerktiği söylenmiĢtir. 

 Öğrencilerle eĢzamanlı bir Ģekilde siteye girilmiĢ ve iletiĢim ve paylaĢım 

denemeleriyle kontroller yapılmıĢtır. 

 Web sayfası üzerinden öğrencilere biliĢsel senaryo kavramının ne olduğu 

ve nasıl biliĢsel senaryo yazılacağı anlatılmıĢtır. Bu çerçevede biliĢsel senaryo 

örnekleri sunularak, biliĢsel senaryo yazımında dikkat edilmesi gereken hususlar 

vurgulanmıĢtır. 

 Öğrenciler sınıf ortamındaki derslere katılmayıp, dersleri web sayfası 

üzerinden takip etmeye baĢlamıĢlardır. 
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 Ġlgili ünitenin ders materyalleri (senaryo animasyonu, video, ppt sunu, 

çalıĢma yaprakları, testler, yararlanılabilecek kaynaklar) web sayfasında yayınlanmıĢ 

ve öğrenciler dersleri bazı zamanlarda senkron bazı zamanlarda asenkron olarak 

buradan takip etmiĢlerdir.  

 Öğrenciler senkron derslerin dıĢında mail yoluyla ya da çevrimiçi olarak 

araĢtırmacıya ulaĢabilmiĢler, sordukları sorulara anında dönüt alabilmiĢlerdir. Bazı 

konularda yüzyüze iletiĢim kurmak isteyen öğrenciler de araĢtırmacı ile iletiĢime 

geçmiĢlerdir. 

 AraĢtırmanın baĢlangıcında ön test olarak uygulanan baĢarı testi 

araĢtırma sonunda tekrar uygulanmıĢtır. Ayrıca belirlenen bir problem cümlesi 

verilerek öğrencilerden biliĢsel senaryo oluĢturmaları istenmiĢtir. Bu uygulamalar 

farklı etkenlerin ortama dahil olarak sınavın güvenirliğini düĢürmemesi adına sınıf 

ortamında araĢtırmacının gözetiminde yapılmıĢtır. 

 Deneysel çalıĢmalar tamamlandıktan yirmi sekiz gün sonra, ön test ve 

son test olarak kullanılan baĢarı testi, öğrenmenin kalıcılığını tespit etmek için 

kalıcılık testi olarak uygulanmıĢtır. Öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma 

becerilerindeki kalıcılığı tespit etmek için de bir problem cümlesi verilmiĢ ve 

öğrencilerden biliĢsel senaryo oluĢturmaları istenmiĢtir. 

Kontrol grubu iĢlem basamakları 

 AraĢtırmacı tarafından geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılarak 

geliĢtirilen “Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı BaĢarı Testi” öğrencilerin 

ders ile ilgili ön bilgilerini tespit amacıyla uygulanmıĢtır. 

 “Uzaktan eğitim” temasıyla belirlenen problem cümlesine yönelik bir 

metin yazdırılmıĢtır. Metin yazdırılırken öğrencilerden görüĢlerini bir kompozisyon 

metni Ģeklinde yazmaları istenmiĢtir. 

 Sınıfta öğrencilere biliĢsel senaryo kavramının ne olduğu ve nasıl biliĢsel 

senaryo yazılacağı anlatılmıĢtır. Bu çerçevede biliĢsel senaryo örnekleri sunularak, 

biliĢsel senaryo yazımında dikkat edilmesi gereken hususlar vurgulanmıĢtır. 

 Sınıf ortamında sernaryolardan da yararlanarak dersler iĢlenmiĢtir. 
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 AraĢtırmanın baĢlangıcında ön test olarak uygulanan baĢarı testi 

araĢtırma sonunda tekrar uygulanmıĢtır. Ayrıca belirlenen bir problem cümlesi 

verilerek öğrencilerden biliĢsel senaryo oluĢturmaları istenmiĢtir. 

 Deneysel çalıĢmalar tamamlandıktan yirmi sekiz gün sonra, ön test ve 

son test olarak kullanılan baĢarı testi, öğrenmenin kalıcılığını tespit etmek için 

kalıcılık testi olarak uygulanmıĢtır. Öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma 

becerilerindeki kalıcılığı tespit etmek için de bir problem cümlesi verilmiĢ ve 

öğrencilerden biliĢsel senaryo oluĢturmaları istenmiĢtir. 

3.6. Etkinlik Planı 

Deney ve kontrol gruplarında uygulanan etkinlikler Ģu Ģekildedir: 

Tablo 3.10. Deney ve kontrol gruplarınında uygulanan etkinlikler 

Deney grubu Kontrol grubu 

Öğrencilerin derse iliĢkin ön bilgi 

düzeyleri tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerin derse iliĢkin ön bilgi 

düzeyleri tespit edilmiĢtir. 

UÖ ortamında biliĢsel senaryo oluĢturma 

eğitimi verilmiĢtir. 

Sınıf ortamında biliĢsel senaryo 

oluĢturma eğitimi verilmiĢtir. 

Dersler UÖ ortamlarında senaryo 

etkinlikleri kullanılarak yapılmıĢtır. 

Dersler sınıf ortamında senaryo 

etkinlikleri kullanılarak yapılmıĢtır. 

UÖ ortamlarının biliĢsel stillere göre 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri 

üzerindeki etkileri ölçülmüĢtür. 

Öğrencilerin biliĢsel stillerine göre 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri 

ölçülmüĢtür. 

UÖ ortamlarının biliĢsel stillere göre 

akademik baĢarı üzerindeki etkileri 

ölçülmüĢtür. 

Öğrencilerin biliĢsel stillerine göre 

akademik baĢarıları ölçülmüĢtür. 

UÖ ortamlarının biliĢsel stillere göre 

öğrenmenin kalıcılığı üzerindeki etkileri 

ölçülmüĢtür. 

Öğrencilerin biliĢsel stillerine göre 

kalıcılık düzeyleri ölçülmüĢtür. 
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Tablo 3.11. Deney grubu uygulama planı 

1. Hafta 
Uygulama hakkında bilgi verilmesi. Saklı Ģekiller grup testi uygulanarak biliĢsel 

stillerin belirlenmesi 

2. Hafta BaĢarı testinin ön testin uygulanması. BiliĢsel senaryo metinlerinin oluĢturulması. 

3. Hafta 

Deney grubu 
Öğretim Teknolojisi ile ilgili 

kavramlar 

UÖ ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

Kontrol grubu 
Sınıf ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

4. Hafta 

Deney grubu 
ÇeĢitli öğretim 

teknolojilerinin özellikleri 

UÖ ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

Deney grubu 
Sınıf ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

5. Hafta 

Deney grubu 

Görsel tasarım ilkeleri 

UÖ ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

Kontrol grubu 
Sınıf ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

6. Hafta 

Deney grubu Öğretim teknolojilerinin 

öğretim sürecindeki yeri ve 

kullanımı, etkili sunum 

hazırlama 

UÖ ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

Kontrol grubu 
Sınıf ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

7. Hafta 

Deney grubu Öğretim teknolojileri yoluyla 

iki ve üç boyutlu materyaller 

geliĢtirilmesi  

 

UÖ ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

Kontrol grubu 
Sınıf ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

8. Hafta 

Deney grubu Bilgisayar Destekli Eğitim ve 

Eğitim yazılımlarının 

incelenmesi 

 

UÖ ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

Kontrol grubu 
Sınıf ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

9. Hafta 

Deney grubu Öğretim gereçlerinin 

geliĢtirilmesi ve çeĢitli 

nitelikteki öğretim 

gereçlerinin değerlendirilmesi 

UÖ ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

Kontrol grubu 
Sınıf ortamında derslerin iĢlenmesi 

ve biliĢsel senaryo eğitimi. 

10. Hafta 
Deney ve kontrol grubuna baĢarı testinin son test olarak uygulanması. BiliĢsel senaryo 

metinlerinin oluĢturulması. 

 

3.7. Verilerin Analizi 

AraĢtırma kapsamına giren katılımcılarla ilgili ölçme iĢlemleri 

tamamlandıktan sonra verilerin analizi iĢlemine geçilmiĢtir. Ölçme araçlarından elde 

edilen nicel verilerin analizlerinde Microsoft Office Excel 2007 ve SPSS paket 

programları kullanılmıĢtır. Denekler tarafından oluĢturulan biliĢsel senaryo metinleri, 

içerik çözümleme yöntemiyle nitel olarak analiz edilmiĢtir. Analizler sonucunda 
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oluĢturulan metinlerin senaryo oluĢturma ölçütlerine uygunluğu ve elde edilen 

sonuçlar yorumlanmıĢtır. 

Bütün analizler, deney grubundan 31 ve kontrol grubundan 32 öğrencinin ön 

testlerden, son testlerden ve kalıcılık testlerinden aldıkları puanlar üzerinde 

yapılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının ön test, son test ve kalıcılık testi puanları 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek için bağımsız gruplar t-testi ve 

Mann-Whitney U testi kullanılmıĢtır. Alan bağımlı ve alan bağımsız öğrencilerin 

baĢarılarını belirlemek için de kovaryans (ANCOVA) analizi kullanılmıĢtır. 

Sonuçların yorumlanmasında grupların puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlık 

düzeyi .05 olarak kabul edilmiĢ ve bu düzeyde yorumlanmıĢtır.  

Öğrencilerin oluĢturdukları biliĢsel senaryo metinleri, alan yazın taraması 

sonucunda elde edilen bilgilerden yararlanılarak belirlenen, senaryo oluĢturma 

ölçütlerine uygunluğu açısından değerlendirilmiĢtir. Bu ölçütler Ģu Ģekilde 

belirlenmiĢtir; 

1. Senaryo gerçek yaĢamla uyumlu mu? Fantastik olaylardan ziyade gerçekçi ve 

uygulanabilir çözümler içeriyor mu? 

2. Senaryolar ile sorunun temeline inilebilmiĢ mi? 

3. Senaryo sorunun çözümüne yönelik olumlu ve farklı öneriler içeriyor mu? 

4. Senaryolarda hipotezler kurulmuĢ mu? 

5. Öğrenciler kendilerine problemi çözen senaryo kahramanı olarak görerek 

empati kurup, özgürce fikir yürütebilmiĢler mi? 

6. Senaryoda karĢılaĢtırmalara yer verilmiĢ mi? 

7. Günlük hayattan veya gerçekleĢmesi muhtemel olaylardan uygun örnekler 

verilmiĢ mi? 

8. Senaryo aktarılırken belli bir akıĢ içerisinde neden-sonuç iliĢkisine dikkat 

edilmiĢ mi? 

9. Sorunun çözümüne yönelik uzlaĢmacı bir yaklaĢım sergilenmiĢ mi? 

10. Akıcı bir hikâyeleĢtirme yapılmıĢ mı? 

11. Senaryolar özgün olarak kurulmuĢ mu? 

12. Senaryolardaki çözüm önerileri biliĢsel ve akla uygun mu? 
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Öğrencilerin oluĢturdukları biliĢsel senaryo metinlerinin bu ölçütlerden ne 

kadar fazlasını içeriği denetlenmiĢtir. Ön senaryo oluĢturma, son senaryo oluĢturma 

ve kalıcılık senaryo oluĢturma metinlerinin ölçütleri içerme durumlarından aldıkları 

puanları arasında farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için bağımsız gruplar t-testi 

ve Mann-Whitney U istatistikî analizi kullanılmıĢtır. BiliĢsel senaryo metinlerine 

iliĢkin analiz sonuçlarının yorumlanmasında .05 anlamlılık düzeyi kabul edilmiĢtir. 

AraĢtırma verilerinin analizi sonunda elde edilen bulgulara ve bulgulara 

iliĢkin yorumlara dördüncü bölümde ayrıntılı olarak yer verilmiĢtir. 
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BÖLÜM IV    BULGULAR 

AraĢtırmanın bu bölümünde, geleneksel öğrenme ortamlarındaki öğretim ile 

uzaktan öğrenme ortamlarındaki öğretimin, öğrencilerin sahip oldukları biliĢsel 

stillere göre biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine, akademik baĢarılarına ve 

öğrenmelerin kalıcılığına etkisi karĢılaĢtırılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarında yer 

alan aynı ve farklı biliĢsel stillere sahip öğrencilerin, ön-son ve kalıcılık biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerileri, ön-son ve kalıcılık akademik baĢarı testi uygulamaları 

sonucunda elde edilen bulguları ve testlerden elde edilen puanların ortalama ( X ), ss, 

t-testi ve Mann-Whitney U sonuçları sunulmaktadır. 

Burguların ve yorumların sunulmasında kurulan hipotezlerde izlenmiĢ olan 

sıraya uyulmuĢtur. AraĢtırmanın hipotezleri doğrultusunda elde edilen bulgular 

aĢağıdaki gibidir. 

1. AraĢtırmada öncelikle “Aynı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan bağımsız) 

sahip uzaktan öğrenme ortamında öğrenim gören ve görmeyen öğrencilerin biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerileri arasında anlamlı bir fark vardır.” hipotezi test edilmek 

istenmiĢtir. 

Tablo 4.1. Deney ve kontrol gruplarında, aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin aldıkları ön test puanlarının bağımsız 

gruplar t-testi sonuçları 

BiliĢsel Stil Gruplar N X  S.S sd t p 

Alan Bağımlı 
Deney 10 2.90 1.28 

19 1.478 .156 
Kontrol 11 2.09 1.22 

Alan 

Bağımsız 

Deney 21 3.33 2.28 
40 -.337 .738 

Kontrol 21 3.57 2.29 

Tablo 4.1.’de alan bağımlı biliĢsel stile sahip deney grubu ( X =2.90) ve 

kontrol grubu ( X =2.09) ile alan bağımsız biliĢsel stile sahip deney grubu ( X =3.33) 

ve kontrol grubu ( X =3.57) öğrencilerinin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine 

iliĢkin ön test puanlarının aritmetik ortalamaları görülmektedir. Bu ortalamalar 

arasında anlamlı bir farklılaĢma olup olmadığına t-testi ile bakılmıĢtır. Tablo 4.1. 
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incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarındaki alan bağımlı biliĢsel stile sahip 

öğrencilerin, biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

bir farklılaĢmanın olmadığı görülmektedir (t=1.478; p=.156). Ayrıca deney ve 

kontrol gruplarındaki alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin ön test puanları 

incelendiğinde de biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri arasında anlamlı bir 

farklılaĢmanın olmadığı görülmektedir (t=-.337; p=.738). 

Tablo 4.2. Deney ve kontrol gruplarında, aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin aldıkları son test puanlarının bağımsız 

gruplar t-testi sonuçları 

BiliĢsel Stil Gruplar N X  S.S sd t p 

Alan Bağımlı 
Deney 10 4.70 2.49 

19 1.652 .115 
Kontrol 11 3.27 1.34 

Alan 

Bağımsız 

Deney 21 8.23 2.50 
40 3.102 .004 

Kontrol 21 5.90 2.36 

Tablo 4.2. incelendiğinde alan bağımlı biliĢsel stile sahip deney grubu             

( X =4.70) ve kontrol grubu ( X =3.27) ile alan bağımsız biliĢsel stile sahip deney 

grubu ( X =8.23) ve kontrol grubu ( X =5.90) öğrencilerinin biliĢsel senaryo 

oluĢturma becerilerine iliĢkin son test puanlarının aritmetik ortalamaları 

görülmektedir. Bu ortalamalar arasında anlamlı bir farklılaĢma olup olmadığına        

t-testi ile bakılmıĢtır. Bu puanların t-testi sonuçları incelendiğinde, deney ve kontrol 

gruplarındaki alan bağımlı biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma 

becerileri son test puanları arasında anlamlı bir farklılaĢmanın olmadığı 

görülmektedir (t=1.652; p=.115). Deney ve kontrol gruplarındaki alan bağımsız 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri son test puanları 

arasında ise anlamlı bir farklılaĢmanın olduğu görülmektedir (t=3.102; p=.004). 

Bu veriler, deneysel iĢlemin alan bağımlı deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri üzerinde herhangi bir anlamlı 

farklılaĢma yaratmazken alan bağımsız deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri üzerinde anlamlı farklılaĢma yaratmıĢtır. BaĢka 

bir deyiĢle, deney grubundaki alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel 
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senaryo oluĢturma becerilerinin, kontrol grubundaki alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

öğrencilere göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığı söylenebilir. 

2. “Aynı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan bağımsız) sahip uzaktan öğrenme 

ortamında öğrenim gören ve görmeyen öğrencilerin akademik baĢarıları arasında 

anlamlı bir fark vardır.” 

Tablo 4.3. Deney ve kontrol gruplarında, aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

akademik baĢarılarına iliĢkin ön test puanlarının bağımsız gruplar t-testi 

sonuçları 

BiliĢsel Stil Gruplar N X  S.S sd T p 

Alan Bağımlı 
Deney 10 11.80 3.35 

19 -.202 .842 
Kontrol 11 12.18 5.05 

Alan 

Bağımsız 

Deney 21 15.61 1.68 
40 -.567 .574 

Kontrol 21 16.04 3.02 

Tablo 4.3.incelendiğinde alan bağımlı biliĢsel stile sahip, deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarına iliĢkin ön test puanlarının ortalaması ( X =11.80) 

ve kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarılarına iliĢkin ön test puanlarının 

ortalaması ( X =12.18) görülmektedir. Alan bağımsız biliĢsel stile sahip, deney grubu 

öğrencilerinin akademik baĢarına iliĢkin ön test puanlarının ortalaması ( X =15.61) 

ve kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarılarına iliĢkin ön test puanlarının 

ortalaması  ( X =16.04) görülmektedir. Bu ortalamalar arasında anlamlı bir 

farklılaĢmanın olup olmadığına t-testi ile bakılmıĢtır. 

Tablo 4.3. incelendiğinde deney grubundaki alan bağımlı biliĢsel stile sahip 

öğrenciler ile kontrol grubundaki alan bağımlı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

akademik baĢarı testinden aldıkları ön test puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma 

yoktur (t=-.202; p=.842). Aynı Ģekilde deney grubundaki alan bağımsız biliĢsel stile 

sahip öğrenciler ile kontrol grubundaki biliĢsel stile sahip öğrencilerin akademik 

baĢarı testinden aldıkları ön test puanları arasında da anlamlı bir farklılaĢma yoktur 

(t=-.567; p=.574). Bir baĢka deyiĢle deney ve kontrol gruplarında bulunan 

öğrencilerin deneysel iĢlem öncesi akademik baĢarıları arasında, biliĢsel stilleri 
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bakımından anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. Bu grupların akademik baĢarı açısından 

deney öncesi durumlarının denk olduğunu söyleyebiliriz. 

Tablo 4.4. Deney ve kontrol gruplarında, aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

akademik baĢarılarına iliĢkin son test puanlarının bağımsız gruplar t-testi 

sonuçları 

BiliĢsel Stil Gruplar N X  S.S sd t p 

Alan Bağımlı 
Deney 10 17.60 3.27 

19 .842 .410 
Kontrol 11 15.63 6.66 

Alan 

Bağımsız 

Deney 21 21.42 2.67 
40 1.049 .300 

Kontrol 21 20.23 4.45 

Tablo 4.4.’de alan bağımlı biliĢsel stile sahip deney grubu ( X =17.60) ve 

kontrol grubu ( X =15.63) ile alan bağımsız biliĢsel stile sahip deney grubu                

( X =21.42) ve kontrol grubu ( X =20.23) öğrencilerinin akademik baĢarına iliĢkin 

son test puanlarının aritmetik ortalamaları görülmektedir. Bu ortalamalar arasında 

anlamlı bir farklılaĢmanın olup olmadığına t-testi ile bakılmıĢtır. 

Tablo 4.4. incelendiğinde alan bağımlı biliĢsel stile sahip deney grubunda 

bulunan öğrenciler ( X =17.60) ile kontrol grubunda bulunan öğrencilerin                   

( X =15.63) akademik baĢarı testinden aldıkları son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılaĢma olmadığı görülmektedir (t=.842; p=.410). Bununla birlikte Tablo 4.4.’e 

göre, alan bağımsız biliĢsel stile sahip deney grubunda bulunan öğrenciler                  

( X =21.42) ile kontrol grubunda bulunan öğrencilerin ( X =20.23) akademik baĢarı 

testinden aldıkları son test puanları arasında da anlamlı bir farklılaĢma olmadığı 

görülmektedir (t=1.049; p=.300). Bu durum hem alan bağımlı hem de alan bağımsız 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin, UÖ ya da sınıf ortamlarında ders görmelerinin 

akademik baĢarıları üzerinde anlamlı bir fark oluĢturmadığını göstermektedir. 
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3. “Aynı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan bağımsız) sahip uzaktan öğrenme 

ortamında öğrenim gören ve görmeyen öğrencilerin öğrenme kalıcılığı arasında 

anlamlı bir fark vardır.” 

Tablo 4.5. Deney ve kontrol gruplarında, aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

öğrenmenin kalıcılığına iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları puanlarının 

bağımsız gruplar t-testi sonuçları 

BiliĢsel Stil Gruplar N X  S.S sd t p 

Alan Bağımlı 
Deney 10 17.70 3.88 

19 -.360 .723 
Kontrol 11 18.45 5.48 

Alan 

Bağımsız 

Deney 21 22.42 2.59 
40 1.653 .106 

Kontrol 21 20.90 3.33 

Tablo 4.5.’deki analiz sonuçlarına göre alan bağımlı biliĢsel stile sahip deney 

grubu ( X =17.70) ve kontrol grubu ( X =18.45) ile alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

deney grubu ( X =22.42) ve kontrol grubu ( X =20.90) öğrencilerinin öğrenmenin 

kalıcılığına iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları puanlarının aritmetik ortalamaları 

görülmektedir.  

Grupların öğrenmenin kalıcılığına iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları 

puanların ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı bağımsız gruplar t-

testi ile analiz edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre; alan bağımlı biliĢsel stile sahip, 

deney ve kontrol gruplarında bulunan öğrencilerin öğrenme kalıcılıkları anlamlı 

düzeyde farklılaĢmamaktadır (t=-.360; p=.723). Alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

deney ve kontrol gruplarında bulunan öğrencilerin de öğrenme kalıcılıkları anlamlı 

düzeyde farklılaĢmamaktadır (t=1.653; p=.106). Bu durumda alan bağımlı veya alan 

bağımsız öğrencilerin, UÖ ya da sınıf ortamlarında ders görmeleri öğrenmenin 

kalıcılıkları üzerinde anlamlı bir fark oluĢturmamaktadır. 
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Tablo 4.6. Deney ve kontrol gruplarında, aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları puanlarının 

bağımsız gruplar t-testi sonuçları 

BiliĢsel Stil Gruplar N X  S.S sd t p 

Alan Bağımlı 
Deney 10 3.30 1.41 

19 1.006 .372 
Kontrol 11 2.72 1.19 

Alan 

Bağımsız 

Deney 21 7.28 1.90 
40 3.317 .002 

Kontrol 21 5.04 2.43 

Tablo 4.6.’daki analiz sonuçları incelendiğinde alan bağımlı biliĢsel stile 

sahip deney grubu ( X =3.30) ve kontrol grubu ( X =2.72) ile alan bağımsız biliĢsel 

stile sahip deney grubu ( X =7.28) ve kontrol grubu ( X =5.04) öğrencilerinin biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları puanlarının 

aritmetik ortalamaları görülmektedir.  

Grupların biliĢsel senaryo oluĢturmaya iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları 

puanların ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı bağımsız gruplar t-

testi ile analiz edilmiĢtir. Analizden elde edilen verilere göre; alan bağımlı biliĢsel 

stile sahip öğrencilerin aldıkları puanların ortalamaları arasında anlamlı bir farkın 

olmadığı görülmektedir (t=1.006; p=.371). Ancak Alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

deney ve kontrol grubu öğrencilerin aldıkları puanların ortalamaları arasında ise 

anlamlı düzeyde UÖ gören deney grubu lehine bir fark olduğu görülmektedir 

(t=3.317; p=.002). Bu durumda alan bağımlı öğrencilerin, UÖ ya da sınıf 

ortamlarında ders görmeleri biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin 

kalıcılıkları üzerinde anlamlı bir fark oluĢturmazken, alan bağımsız öğrencilerin UÖ 

ya da sınıf ortamlarında ders görmeleri biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin 

kalıcılık düzeyinde anlamlı bir fark oluĢturmaktadır. 
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4. “Farklı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan bağımsız) sahip uzaktan öğrenme 

ortamında öğrenim gören ve görmeyen öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma 

becerileri arasında anlamlı bir fark vardır.” 

Tablo 4.7. Deney ve kontrol gruplarında, farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin aldıkları ön test puanlarının 

Mann-Whitney U testi sonuçları 

Gruplar BiliĢsel Stiller N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U P 

Deney 
Alan Bağımlı 10 15.45 154.50 

99.50 .814 
Alan Bağımsız 21 16.26 341.50 

Kontrol 
Alan Bağımlı 11 12.27 135.00 

69.00 .060 
Alan Bağımsız 21 18.71 393.00 

Tablo 4.7. incelendiğinde, deney grubundaki alan bağımlı ve alan bağımsız 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin ön test 

puanları arasında anlamlı bir farklılaĢmanın olmadığı görülmektedir (U=99,50; 

p=.814). Yine Tablo 4.7’ye göre kontrol grubundaki alan bağımlı ve alan bağımsız 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin ön test 

puanları arasında da anlamlı bir farklılaĢmanın olmadığı görülmektedir (U=69.00; 

p=.60). Bu sonuca göre, hem deney hem de kontrol grubundaki farklı biliĢsel stile 

sahip öğrenciler arasında biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri açısından bir farklılık 

yoktur. Deneysel iĢlem öncesinde gruplar biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri 

açısından denklik göstermektedir. 

Tablo 4.8. Deney ve kontrol gruplarında, farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin aldıkları son test puanlarının 

Mann-Whitney U testi sonuçları 

Gruplar BiliĢsel Stiller N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U P 

Deney 
Alan Bağımlı 10 8.60 86.00 

31.00 .002 
Alan Bağımsız 21 19.52 410.00 

Kontrol 
Alan Bağımlı 11 9.50 104.50 

38.50 .002 
Alan Bağımsız 21 20.17 423.50 
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Tablo 4.8.’e göre, deney grubundaki alan bağımlı ve alan bağımsız farklı 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma olduğu görülmektedir (U=31.00; p=.002). 

Bununla birlikte kontrol grubundaki alan bağımlı ve alan bağımsız farklı biliĢsel stile 

sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin son test puanları 

arasında da anlamlı bir farklılaĢma olduğu görülmektedir (U=38.50; p=.002). Sıra 

ortalamaları dikkate alındığında hem deney grubundaki hem de kontrol grubundaki 

farklılaĢmanın alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrenciler lehine olduğu 

anlaĢılmaktadır. 

Bu veriler doğrultusunda, UÖ ortamlarında öğrenim gören alan bağımsız 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerinin, alan 

bağımlılara oranla anlamlı düzeyde arttığını, sınıf ortamlarında öğrenim gören alan 

bağımsız öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerinin de, alan bağımlılara 

oranla anlamlı düzeyde arttığını söylemek mümkündür. 

5. “Farklı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan bağımsız) sahip uzaktan öğrenme 

ortamında öğrenim gören ve görmeyen öğrencilerin akademik baĢarıları arasında 

anlamlı bir fark vardır.” 

Tablo 4.9. Deney ve kontrol gruplarında, farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

akademik baĢarılarına iliĢkin ön test puanlarının Mann-Whitney U testi 

sonuçları 

Gruplar BiliĢsel Stiller N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U p 

Deney 
Alan Bağımlı 10 8.85 88.50 

33.50 .002 
Alan Bağımsız 21 19.40 407.50 

Kontrol 
Alan Bağımlı 11 11.36 125.00 

59.00 .024 
Alan Bağımsız 21 19.19 403.00 

Tablo 4.9.’da deney grubundaki alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile 

sahip öğrencilerin akademik baĢarılarına iliĢkin ön test puanları arasında anlamlı 

düzeyde farklılaĢma olduğu görülmektedir (U=33.50; p=.002). Sıra ortalamaları 

dikkate alındığında farklılaĢmanın alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrenciler lehine 
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olduğu anlaĢılmaktadır. Kontrol grubundaki alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel 

stile sahip öğrencilerin akademik baĢarılarına iliĢkin ön test puanlarına bakıldığında 

ise, puanlar arasında anlamlı düzeyde bir farklılaĢma olduğu görülmektedir 

(U=59.00; p=.024). 

Bu sonuca göre, deney ve kontrol gruplarındaki alan bağımsız ve alan bağımlı 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin deneysel iĢlemin baĢlangıcındaki baĢarı düzeylerinin 

farklı olduğu, alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin alan bağımlılara göre 

daha baĢarılı olduğu saptanmıĢtır. 

Tablo 4.10. Deney ve kontrol gruplarında, farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

akademik baĢarılarına iliĢkin son test puanlarının kovaryans (ANCOVA) testi 

sonuçları 

Gruplar 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Deney 

Kontrol Edilen 

DeğiĢken(Öntest) 
112.623 1 112.623 24.846 .000 

Gruplar 1.552 1 1.552 .342 .563 

Hata 126.920 28 4.533   

Toplam 338.839 31    

Kontrol 

Kontrol Edilen 

DeğiĢken(Öntest) 
589.530 1 589.530 67.621 .000 

Gruplar .083 1 .083 .010 .923 

Hata 252.825 29 8.718   

Toplam 995.219 32    

Tablo 4.10.’daki analiz sonuçları incelendiğinde, deney grubundaki alan 

bağımlı biliĢsel stile sahip ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin akademik 

baĢarılarına iliĢkin son test puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma olmadığı 

görülmektedir (F=.342; p=.563). Kontrol grubundaki alan bağımlı biliĢsel stile sahip 

ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin akademik baĢarılarına iliĢkin son test 

puanları arasında da anlamlı bir farklılaĢma olmadığı görülmektedir (F=.010; 

p=.923) BaĢka bir ifadeyle deneysel iĢlem, UÖ ortamlarında öğrenim gören alan 

bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin öğrenmelerini anlamlı 
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boyutta farklı olarak etkilememiĢtir. Ayrıca deneysel iĢlem, sınıf ortamlarında 

öğrenim gören alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

öğrenmelerini de anlamlı boyutta farklı olarak etkilememiĢtir. 

Bu sonuçlardan hareketle UÖ ortamlarında yapılan veya sınıf ortamlarında 

yapılan öğrenmelerin, alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

akademik baĢarıları üzerinde anlamlı bir farklılaĢma yaratmadığı söylenebilir. 

 6. “Farklı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan bağımsız) sahip uzaktan 

öğrenme ortamında öğrenim gören ve görmeyen öğrencilerin öğrenmenin kalıcılığı 

arasında anlamlı bir fark vardır.” 

Tablo 4.11. Deney ve kontrol gruplarında, farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

öğrenmenin kalıcılığına iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları puanlarının 

kovaryans (ANCOVA) testi sonuçları 

Gruplar 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Deney 

Kontrol Edilen 

DeğiĢken(Öntest) 
128.664 1 128.664 25.267 .000 

Gruplar 6.926 1 6.926 1.360 .253 

Hata 142.579 28 5.092   

Toplam 422.710 31    

Kontrol 

Kontrol Edilen 

DeğiĢken(Öntest) 
314.142 1 314.142 43.716 .000 

Gruplar 3.910 1 3.910 .544 .467 

Hata 208.395 29 7.186   

Toplam 565.875 32    

Tablo 4.11.’e bakıldığında, deney grubundaki alan bağımlı biliĢsel stile sahip 

öğrenciler ile alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin öğrenmenin kalıcılığına 

iliĢkin testten aldıkları puanlar arasında anlamlı düzeyde bir farklılaĢma olmadığı 

görülmektedir (F=1.360; p=.253). Ayrıca kontrol grubundaki alan bağımlı biliĢsel 

stile sahip öğrenciler ile alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin öğrenmenin 

kalıcılığına iliĢkin testten aldıkları puanlar arasında da anlamlı düzeyde bir 

farklılaĢma olmadığı görülmektedir (F=.544; p=.467). 
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Bu sonuca göre gerek UÖ ortamlarında gerekse sınıf ortamlarında öğrenim 

gören alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin öğrenmelerinin 

kalıcılığının anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı söylenebilir. Bir baĢka deyiĢle UÖ 

ortamlarında yapılan veya sınıf ortamlarında yapılan etkinlikler, alan bağımlı ve alan 

bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin öğrenmelerinin kalıcılığının aynı olduğu 

anlamlı düzeyde herhangi bir farklılık yaratmadığı söylenebilir. 

Tablo 4.12. Deney ve kontrol gruplarında, farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları 

puanlarının Mann-Whitney U testi sonuçları 

Gruplar BiliĢsel Stiller N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U p 

Deney 
Alan Bağımlı 10 6.35 63.50 

8.50 .000 
Alan Bağımsız 21 20.60 432.50 

Kontrol 
Alan Bağımlı 11 10.32 113.50 

47.50 .006 
Alan Bağımsız 21 19.74 414.50 

BiliĢsel senaryo oluĢturma becerilerinin kalıcılığı bakımından Tablo 4.12. 

incelendiğinde, deney grubundaki alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin kalıcılık testi puanları 

arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma olduğu görülmüĢtür (U=8.50; p=.000). 

Bununla birlikte kontrol grubunda da alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stillere 

sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin kalıcılık testinden 

aldıkları puanların Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre alan bağımsızlar lehine 

anlamlı bir farklılaĢma olduğu görülmektedir (U=47.50; p=.006). 

Sonuç olarak; biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerinin kalıcılığının hem deney 

hem de kontrol gruplarında, alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrenciler lehine 

anlamlı düzeyde fark yarattığı saptanmıĢtır.  
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BÖLÜM V    TARTIġMA VE YORUM 

Bu bölümde, araĢtırma sonucunda elde edilen bulgularla ilgili çalıĢmalar 

tartıĢılıp yorumlanmıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarında, aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin aldıkları ön test puanlarının bağımsız 

gruplar t-testi sonuçları 

4. bölümdeki 4.1. no’lu Tablo’da, deney ve kontrol gruplarında aynı biliĢsel 

stile sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin ön testten 

aldıkları puanların aritmetik ortalama ( X ), standart sapma (S.S), serbestlik derecesi 

(sd), t değeri (t) ve anlamlılık değerleri (p) görülmektedir.  

Tablo’da ki biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin ön test puanları 

incelendiğinde, alan bağımlı biliĢsel stile sahip deney grubu ortalamasının ( X =2.90) 

ve kontrol grubu ortalamasının ( X =2.09) olduğu, alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

deney grubu ortalamasının ( X =3.33) ve kontrol grubu ortalamasının ( X =3.57) 

olduğu görülmektedir. Tablo’ya göre alan bağımlı biliĢsel stile sahip deney grubu 

öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri arasında anlamlı bir farklılaĢma 

görülmemektedir (t=1.478; p=.156). Bu verilere göre deney ve kontrol gruplarında 

bulunan alan bağımlı öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri arasında fark 

olmadığı söylenebilir. 

Alan bağımsız biliĢsel stile sahip deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu 

öğrencileri arasında da anlamlı bir farklılaĢma görülmemektedir (t=-.337; p=.738). 

Bu durum deney ve kontrol gruplarında bulunan alan bağımsız öğrencilerin biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerileri arasında da fark olmadığını göstermektedir. 

Öğrencilerin daha önceki öğrenme-öğretme etkinliklerinde, biliĢsel senaryo eğitimi 

almamıĢ olmaları her iki gruptada biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerinin  

birbirlerine yakın olduğunu söyleyebiliriz.   
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Deney ve kontrol gruplarında, aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin aldıkları son test puanlarının bağımsız 

gruplar t-testi sonuçları 

Tablo 4.2. incelendiğinde, UÖ ortamlarında öğrenim gören alan bağımlı 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerinin, sınıf 

ortamlarında öğrenim gören alan bağımlı biliĢsel stile sahip öğrencilere göre anlamlı 

düzeyde farklılaĢmadığı görülmektedir (t=1.652; p=.115). Tablo’ya göre, UÖ 

ortamlarında öğrenim gören alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerileri de, sınıf ortamlarında öğrenim gören alan bağımsız 

biliĢsel stile sahip öğrencilere göre anlamlı düzeyde farklılaĢmaktadır (t=3.102; 

p=.004). Bu düzeyde anlamlı farklılaĢmanın, alan bağımsız öğrencilerin,  web tabanlı 

UÖ ortamlarında sınıf ortamlarına göre kendilerini daha özgür hissetmelerinden, bu 

ortamlarda problem durumlarına iliĢkin kendi kiĢisel stratejilerini daha rahat 

uygulayabilmelerinden, hatırlama ve bellekte tutabilme becerileri için ipuçları ve 

öğrenme materyallerinin kendilerine göre yeniden düzenleyebilmelerinden 

kaynaklandığı söylenebilir. 

Ġlgili alan yazın incelendiğinde, biliĢsel stillerin biliĢsel senaryo oluĢturma 

becerileri üzerindeki etkisini araĢtıran bir çalıĢmaya tarafımızca rastlanamamıĢtır. Bu 

bakımdan da araĢtırmamız özgün bir araĢtırma niteliği taĢımaktadır. 

Deney ve kontrol gruplarında, aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

akademik baĢarılarına iliĢkin ön test puanlarının bağımsız gruplar t-testi 

sonuçları 

Tablo 4.3.’e göre öğrencilerin akademik baĢarılarına iliĢkin ön test puanları, 

alan bağımlı biliĢsel stile sahip deney grubu ortalaması ( X =11.80) ve kontrol grubu 

ortalaması ( X =12.18), alan bağımsız biliĢsel stile sahip deney grubu ortalaması         

( X =15.61) ve kontrol grubu ortalaması ( X =16.04)’dür. Tablo’ya göre alan bağımlı 

biliĢsel stile sahip deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu öğrencileri arasında 

akademik baĢarıları açısından anlamlı bir farklılaĢma görülmemektedir (t=-.202; 

p=.842). Alan bağımsız biliĢsel stile sahip deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu 
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öğrencileri arasında da akademik baĢarıları açısından anlamlı bir farklılaĢma 

görülmemektedir (t=-.567; p=.574). Deneysel iĢlem öncesinde, deney ve kontrol 

gruplarında bulunan aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin akademik baĢarılarının denk 

olduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol gruplarında, aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

akademik baĢarılarına iliĢkin son test puanlarının bağımsız gruplar t-testi 

sonuçları 

Tablo 4.4.’de UÖ ortamlarında öğrenim gören ve sınıf ortamlarında öğrenim 

gören alan bağımlı biliĢsel stile sahip öğrencilerin akademik baĢarılarına iliĢkin son 

test puanlarının anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı görülmektedir (t=.842; p=.410). 

Yine Tablo’ya göre UÖ ortamlarında öğrenim gören ve sınıf ortamlarında öğrenim 

gören alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin akademik baĢarılarına iliĢkin son 

test puanlarının da anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı görülmektedir (t=1.049; p=.300). 

Bu düzeyde gruplar arasında anlamlı bir farkın olmamasının nedeninin, UÖ 

ortamlarının iyi düzenlenmesi ve kullanılması durumunda öğrenme koĢulları 

bakımından hem alan bağımlı hem de alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrenciler 

için sınıf ortamları kadar uygun olmasından kaynaklandığı söylenebilir. 

AraĢtırmamızda kullandığımız web tabanlı UÖ ortamının da her iki biliĢsel stile 

sahip öğrenciler için, uygun öğrenme koĢulları oluĢturabilecek etkililikte olduğu 

söylenebilir. Web tabanlı UÖ ortamlarındaki öğrenme süreçleri öğrencinin öğrenme 

isteklerine bırakıldığından, öğrenci öğrenme için tercih ettiği materyali, zamanı, 

süreyi, tekrarı kendine göre seçebilmektedir. Böylelikle öğrenci, öğrenme ortamlarını 

kendi öğrenme tercihleri doğrultusunda düzenleyebilmektedir. 

Bu sonuçlara göre “Aynı biliĢsel stillere (alan bağımlı/alan bağımsız) sahip 

uzaktan öğrenme ortamında öğrenim gören ve görmeyen öğrencilerin akademik 

baĢarıları arasında anlamlı bir fark vardır.” denencesi reddedilmiĢtir. 
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Deney ve kontrol gruplarında, aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

öğrenmenin kalıcılığına iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları puanlarının bağımsız 

gruplar t-testi sonuçları 

Tablo 4.5.’de alan bağımlı biliĢsel stile sahip deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin, öğrenmenin kalıcılığına iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları puanların 

aritmetik ortalamaları arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (t=-.360; 

p=.723). Yine Tablo’da alan bağımsız biliĢsel stile sahip deney grubu ve kontrol 

grubu öğrencilerinin öğrenmenin kalıcılığına iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları 

puanların aritmetik ortalamaları arasında da anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir 

(t=1.653; p=.106).  

Aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin UÖ ortamlarında veya sınıf ortamlarında 

öğrenim görmeleri öğrenmelerinin kalıcılıklarında bir faklılık oluĢturmamıĢtır. Web 

tabanlı UÖ ortamları, alan bağımlı ve alan bağımsız öğrencilerin öğrenmelerinin 

kalıcılığında sınıf ortamları kadar etkili olabilmektedir. Öğrenme sürecinde 

öğrencilere çoklu ortam uygulamalarının sunulmasının, öğrenilenleri tekrar etme 

Ģansının olmasının, görsel materyallerin ağırlıklı kullanılmasının ve etkileĢimli, 

dönüt verebilen uygulamaların kullanılmasının öğrenmelerin kalıcılığını sınıf 

ortamlarındaki somut yaĢantılar kadar arttırdığı söylenebilir. 

Deney ve kontrol gruplarında, aynı biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları puanlarının 

bağımsız gruplar t-testi sonuçları 

Tablo 4.6.’da da alan bağımlı biliĢsel stile sahip deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin kalıcılık testinden 

aldıkları puanların aritmetik ortalamaları arasında anlamlı bir fark olmadığı 

belirlenmiĢtir (t=1.006; p=.372). Ancak alan bağımsız biliĢsel stile sahip deney grubu 

ve kontrol grubu öğrencilerinin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin 

kalıcılık testinden aldıkları puanların aritmetik ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

olduğu görülmektedir (t=3.337; p=.002). Bu sonuca göre, alan bağımsız biliĢsel stile 

sahip öğrencilerin UÖ ortamlarında öğrenim görmelerinin biliĢsel senaryo oluĢturma 

becerilerine iliĢkin kalıcılıkları üzerinde sınıf ortamında öğrenim görmelerine göre 
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anlamlı düzeyde farklılık yarattığı söylenebilir. Bu farklılığın alan bağımlı biliĢsel 

stile sahip öğrencilerde gözlemlenmemesinin nedeninin, web tabanlı UÖ 

ortamlarının bu biliĢsel stile sahip öğrencilerin problemlere iliĢkin algılarını ve 

yaklaĢımlarını değiĢtirmede en az sınıf ortamları kadar etkili olduğundan 

kaynaklandığı söylenebilir. 

Deney ve kontrol gruplarında, farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin aldıkları ön test puanlarının 

Mann-Whitney U testi sonuçları 

Tablo 4.7.’ye göre deney grubunda bulunan alan bağımlı ve alan bağımsız 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin ön test 

puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma bulunmamaktadır (U=99.50; p=.814). yine 

kontrol grubunda bulunan alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin ön test puanları arasında 

da anlamlı bir farklılaĢma bulunmamaktadır (U=69.00; p=.060).  

Deney ve kontrol gruplarında, farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin aldıkları son test puanlarının 

Mann-Whitney U testi sonuçları 

Tablo 4.8.’de de deney grubunda bulunan alan bağımlı ve alan bağımsız 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin son test 

puanları arasında anlamlı düzeyde bir faklılaĢma olduğu görülmektedir (U=31.00; 

p=.002). Kontrol grubunda bulunan alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin son test puanları arasında 

da anlamlı düzeyde bir faklılaĢma olduğu görülmektedir (U=38.50; p=.002). BiliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin olarak, UÖ ortamlarında ya da sınıf 

ortamlarında öğrenim gören alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin puanlarının 

alan bağımlı biliĢsel stile sahip öğrencilere göre anlamlı düzeyde farklılaĢma 

gösterdiği anlaĢılmaktadır. 

Alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin, hayali olmayan bilim kurgu 

okumayı tercih ettikleri, bireysel yaklaĢımlar geliĢtirmeyi sevdikleri, dıĢsal 
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etmenlerden fazla etkilenmedikleri, kendi planlarını kendileri yapmayı sevdikleri, 

alan bağımlı biliĢsel stile sahip öğrencilerin ise daha çok kurgu okumayı tercih 

ettikleri, dıĢtan belirtilen hedeflere kolay yönlendikleri, edilgin bir yapıda olmayı 

tercih ettikleri (Witkin & Goodenough, 1986; Saracho, 1988; Miller, 1997; Oh & 

Lim, 2005) göz önüne alındığında problemlere gerçekçi, somut, özgün ve demokratik 

çözüm önerileri getirebilmeyi amaçlayan biliĢsel senaryoların alan bağımsız biliĢsel 

stile sahip öğrenciler tarafından daha çok gerçekleĢtirildiği söylenebilir. Bu anlamda 

BSO etkinliklerinin, gerek UÖ ortamlarında gerekse sınıf ortamlarında olaylara 

yaklaĢım biçimlerinden dolayı alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin BSO 

becerilerine etkisinin daha fazla oranda olduğunu söylemek mümkündür. 

Reategui, Polonia ve Roland (2007), Kanjilal, Khare, Naidu ve Menon (2008) 

ve Mwewa, Moono ve Lwanga, (2009) tarafından yapılan çalıĢmalarda senaryoların 

öğrencilerin geleceğe dair tahminde bulunma, problem çözebilme ve kendi baĢlarına 

sorunları çözebilme becerilerine katkı sağladığı görülmüĢtür. BiliĢsel senaryoların 

problem çözme ve tahminlerle soruna yaklaĢıp sorunun özüne inme gibi temel 

özellikleri düĢünüldüğünde, bulgular bu araĢtırmanın bulguları ile paralellik 

göstermektedir. 

Deney ve kontrol gruplarında, farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

akademik baĢarılarına iliĢkin ön test puanlarının Mann-Whitney U testi 

sonuçları 

Tablo 4.9.’da deney grubunda bulunan alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel 

stile sahip öğrencilerin akademik baĢarılarına iliĢkin ön test puanları arasında anlamlı 

bir farklılaĢmanın olduğu görülmektedir (U=33.50; p=.002). Bununla birlikte, 

kontrol grubunda bulunan alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

öğrencilerin akademik baĢarılarına iliĢkin ön test puanları arasında da anlamlı bir 

farklılaĢmanın olduğu görülmektedir (U=59.00; p=.024). 
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Deney ve kontrol gruplarında, farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

akademik baĢarılarına iliĢkin son test puanlarının kovaryans (ANCOVA) testi 

sonuçları 

 Deney ve kontrol gruplarında bulunan farklı biliĢsel stillere sahip öğrencilerin 

akademik baĢarılarına iliĢkin ön test puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma 

olduğundan son test karĢılaĢtırmaları için kovaryans analizi kullanılmıĢtır. Tablo 

4.10.’da görüldüğü gibi UÖ ortamlarında öğrenim gören farklı biliĢsel stile sahip 

öğrencilerin akademik baĢarılarına iliĢkin son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılaĢma yoktur (F=.342; p=.563). Ayrıca sınıf otamlarında ders gören farklı 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin akademik baĢarılarına iliĢkin son test puanları 

arasında da anlamlı bir farklılaĢma yoktur (F=.010; p=.923). Bu sonuca göre, hem 

web tabanlı UÖ ortamlarında hem de sınıf ortamlarında yapılan öğretim etkinlikleri 

farklı biliĢsel stillere sahip öğrencilerin öğrenmelerini aynı düzeyde etkilemiĢtir. 

Ġlgili alan yazın incelendiğinde, alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stillere 

sahip öğrencilerin UÖ ortamlarındaki akademik baĢarılarını araĢtıran Ogle (2002), 

Shih ve Gamon (2002), Lu, Yu ve Liu (2003), DeTure (2004), Güngör ve AĢkar 

(2004), Atasoy ve Yalın (2007), Umar ve Maswan (2007) ve Chen (2010)’in 

yaptıkları araĢtırmalara rastlanmıĢtır. AraĢtırmalarda öğrencilere çeĢitli sanal 

öğrenme ortamları sunulmuĢ ve bu ortamların biliĢsel stillerine göre akademik 

baĢarıları üzerindeki etkileri araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaların ortak sonuçları, öğrencilerin 

UÖ ortamlarında dersleri takip etmelerinin alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel 

stile sahip olma durumlarına göre akademik baĢarıları üzerindeki etkisinin 

farklılaĢmadığı yönündedir. Bu araĢtırmaların sonuçları araĢtırmamızın sonuçları ile 

paralellik göstermektedir. Brenner (1997), Bahar (2003), Somyürek ve Yalın 

(2007)’nin araĢtırmalarının bulguları da sınıf ortamlarında farklı biliĢsel stillere sahip 

olma durumlarının akademik baĢarı üzerindeki etkisinin olmadığı yönündedir. 

AraĢtırmaların bulguları bizim araĢtırmamızın bu hipotezine iliĢkin bulgular ile 

paralellik göstermektedir. 

Luk (1998), Sullivan (1998), Chuang (1999) ve Chen (2010)’in yaptıkları 

araĢtırmalarda ise biliĢsel stillerin UÖ ortamlarında önemli bir değiĢken olduğu ve 

öğrencilerin akademik baĢarılarının alan bağımlı-alan bağımsız biliĢsel stile sahip 
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olma durumlarına göre değiĢtiği ortak sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmaların 

bulguları, eldeki araĢtırmanın bulguları ile farklılaĢmaktadır. UÖ ortamlarının çok 

farklı Ģekillerde tasarlanıp, farklı yaĢ gruplarına uygulanabildiği düĢünülürse bu 

farklılaĢmanın kullanılan UÖ ortamlarının niteliklerinden ya da öğrenenlerin 

düzeyleirnden kaynaklandığı söylenebilir. 

Deney ve kontrol gruplarında, farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

öğrenmenin kalıcılığına iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları puanlarının 

kovaryans (ANCOVA) testi sonuçları 

Tablo 4.11. incelendiğinde UÖ ortamlarında ders gören farklı biliĢsel stile 

sahip öğrencilerin öğrenmelerinin kalıcılığına iliĢkin kalıcılık testi puanları arasında 

anlamlı bir farklılaĢma olmadığı görülmektedir (F=1.360; p=.253). Sınıf otamlarında 

ders gören farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin öğrenmelerinin kalıcılığına iliĢkin 

kalıcılık testi puanları arasında da anlamlı bir farklılaĢma görülmemektedir (F=.544; 

p=.467). Bu sonuca göre, UÖ ortamlarının ve sınıf ortamlarının, farklı biliĢsel stillere 

sahip öğrencilerin öğrenmelerinin kalıcılığı üzerinde aynı düzeyde etki oluĢturduğu 

söylenebilir.  

Deney ve kontrol gruplarında, farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları 

puanlarının Mann-Whitney U testi sonuçları 

Tablo 4.12. incelendiğinde UÖ ortamlarında ders gören farklı biliĢsel stile 

sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin kalıcılık testinden 

aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılaĢma vardır (U=8.50; p=.000). Bununla 

birlikte sınıf ortamlarında ders gören farklı biliĢsel stile sahip öğrencilerin biliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerine iliĢkin kalıcılık testinden aldıkları puanlar arasında da 

anlamlı bir farklılaĢma vardır (U=47.50; p=0.06). Bu sonuçlara göre; hem UÖ 

ortamlarında hem de sınıf ortamlarında alan bağımsız öğrencilerin BSO becerilerinin 

kalıcılıklarının alan bağımlılara göre farklılaĢtığı görülmektedir. Bağımsız 

çalıĢabilen, sınıfın arkadaĢlarının etkisinde kalmadan kendi çözümlerini geliĢtirebilen 

ve öğrenme ortamlarında aktif olmayı tercih eden alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

öğrencilerin, grupla çalıĢmayı seven, dıĢarıdan gelen kurallara uyma eğiliminde olan, 
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öğrenme ortamlarında daha çok eidlgin bir yapıyı tercih eden alan bağımlı 

öğrencilere göre BSO iliĢkin kalıcılıkları daha anlamlı düzeyde artmıĢtır. 

Yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan ilgili araĢtırmalar incelendiğinde; 

araĢtırmamıza benzer nitelikte bir çalıĢmaya araĢtırmacı tarafından rastlanamamıĢtır. 

Ancak değiĢkenlerden elde edilen sonuçlar açısından, araĢtırmanın bulgularına 

paralel nitelikte olan çalıĢmalar mevcuttur. Uzaktan öğrenme ortamlarının 

öğrencilerin biliĢsel stillerine göre biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerine etkisinin 

araĢtırıldığı baĢka bir çalıĢmaya rastlanamamasından dolayı, çalıĢmamızın tüm 

değiĢkenlerinden elde edilen bulguların hepsini birden destekleyen nitelikte bilgilere 

ulaĢılamamıĢtır. AraĢtırmamız bu yönüyle de özgün bir araĢtırma niteliği 

taĢımaktadır. 

AraĢtırmanın sonuçları doğrultusunda web tabanlı UÖ ortamlarının farklı 

biliĢsel stillere sahip öğrencilerin, akademik baĢarılarını arttırmada ve öğrenilenlerin 

kalıcılığını sağlamada sınıf ortamları kadar etkili olduğu söylenebilir. Web tabanlı 

UÖ ortamları bu sayede sadece örgün eğitim sürecinde değil, yaĢam boyu öğrenme 

platformlarında, hizmet öncesi, hizmet içi ve hizmet sonrası, kariyer eğitimi ve 

lisansüstü eğitim süreçlerinde kullanılabilir. UÖ kendi baĢına bir model olarak 

kullanılabileceği gibi, bir takım sorunlarını çözmek amacıyla geleneksel eğitimi 

destek olarak da kullanılabilir. UÖ ortamlarının tasarlanması sürecinde biliĢsel 

senaryo etkinliklerinden yararlanılması öğrenenlerin problem çözmeye iliĢkin 

algılarını geliĢtirecek, öğrenenin sorunun kökenine inip kendi sorunuymuĢ gibi 

içtenlikle alternatif çözüm yoları aramasını sağlayacaktır. Bu araĢtırma ile BSO 

etkinliklerinin sınıf ortamlarındaki öğrenme-öğretme süreçlerinde olduğu gibi etkili 

bir Ģekilde UÖ ortamlarında da kullanılabildiği görülmüĢtür. 
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BÖLÜM VI    SONUÇ VE ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın bu bölümünde, elde edilen bulgular ıĢığında sonuçlara ve 

önerilere yer verilmiĢtir. 

6.1. Sonuçlar 

AraĢtırmanın birinci hipotezi ile ilgili elde edilen bulgular, Öğretim 

Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersi kapsamında UÖ ortamlarında öğrenim 

gören alan bağımlı biliĢsel stile sahip öğrencilerin BSO becerilerinin, sınıf ortamında 

öğrenim gören alan bağımlı biliĢsel stile sahip öğrencilere göre farklılaĢmadığını 

göstermektedir. Ancak UÖ ortamlarında öğrenim gören alan bağımsız biliĢsel stile 

sahip öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerinin, sınıf ortamında öğrenim 

gören alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilere göre farklılaĢtığı görülmektedir. 

Bu sonuca göre araĢtırmanın birinci hipotezi doğrulanmıĢtır. Alan bağımsız biliĢsel 

stile sahip bireylerin problemleri kendi baĢlarına çözme eğilimde oldukları, kendi 

planlarını yapıp amaç ve stratejilerini kendilerinin oluĢturduğu göz önünde 

bulundurulursa UÖ ortamlarının alan bağımsızların plan yapıp stratejik 

davranabilmeleri için uygun bir ortam olduğu görülmüĢtür. 

AraĢtırmanın ikinci hipotezi ile ilgili bulgular, alan bağımlı biliĢsel stile sahip 

UÖ ortamlarında öğrenim gören öğrenciler ile sınıf ortamlarında öğrenim gören 

öğrencilerin akademik baĢarı testinden aldıkları son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılaĢma olmadığını göstermektedir. Alan bağımsız biliĢsel stile sahip UÖ 

ortamlarında öğrenim gören öğrenciler ile sınıf ortamlarında öğrenim gören 

öğrencilerin akademik baĢarı testinden aldıkları son test puanları arasında da anlamlı 

bir farklılaĢma olmadığını görülmektedir. Bu sonuca göre araĢtırmanın ikinci 

hipotezi doğrulanmamıĢtır. Her iki biliĢsel stil açısından da, UÖ ortamlarında yapılan 

öğrenme etkinliklerinin, sınıf ortamlarında yapılanlar kadar etkili öğrenmeyi 

sağlayabildiği görülmüĢtür. Özellikle ülkemiz gibi yüksek oranda eğitim talebi olan 

kalabalık ve genç nüfusa sahip ülkelerin, yaĢam boyu eğitim, her bireye eğitim hakkı, 

fırsat ve imkan eĢitliği, eğitimde ekonomiklik sağlayabilmeleri için UÖ bir alternatif 

model olabilmektedir. UÖ modeli, uygulanması açısından geleneksel eğitim 

modellerinden farklılık gösterir ve öğrencinin eğitmenin etkisinde kalmaksızın kendi 
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istemi ile öğrenmesini sağlar. UÖ ortamları eğitim teknolojilerinin kitle eğitim 

boyutunu oluĢturmalı ve geleneksel eğitime destek olarak ya da bağımsız olarak 

kitlelerin eğitiminde kullanılabilmelidir. 

AraĢtırmanın üçüncü hipotezine yönelik olarak elde edilen bulgular, Öğretim 

Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersi kapsamında, alan bağımlı biliĢsel stile sahip 

UÖ ortamlarında öğrenim gören ve sınıf ortamlarında öğrenim gören öğrencilerin 

öğrenme kalıcılıklarının farklılaĢmadığını göstermektedir. Alan bağımsız biliĢsel 

stile sahip UÖ ortamlarında öğrenim gören ve sınıf ortamlarında öğrenim gören 

öğrencilerin öğrenme kalıcılık puanlarının da anlamlı düzeyde farklılaĢmadığı 

görülmektedir. Bu sonuca göre araĢtırmanın üçüncü hipotezi doğrulanmıĢtır. UÖ 

ortamlarında öğrenim gören alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

öğrencilerin öğrenmelerinin kalıcılığının sınıf ortamlarındaki kadar etkili olduğu 

söylenebilir. 

AraĢtırmanın dördüncü hipotezi ile ilgili bulgular, UÖ ortamlarında öğrenim 

gören alan bağımsız bireylerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerinin, alan 

bağımlılara oranla anlamlı düzeyde arttığını, sınıf ortamlarında öğrenim gören alan 

bağımsız bireylerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerinin de, alan bağımlılara 

oranla anlamlı düzeyde arttığını göstermektedir. Bu sonuca göre araĢtırmanın 

dördüncü hipotezi doğrulanmıĢtır. Alan bağımsız bireyler hem UÖ ortamlarında hem 

de sınıf ortamlarında biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri bakımından daha 

baĢarılıdırlar. 

 AraĢtırmanın beĢinci hipotezine yönelik olarak, UÖ ortamlarında veya sınıf 

ortamlarında öğrenim gören, alan bağımlı ve alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

öğrencilerin baĢarıları üzerindeki etkisinin farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. Bu 

sonuca göre araĢtırmanın beĢinci hipotezi doğrulanmamıĢtır. UÖ ortamlarının 

öğrenene sağladığı zengin öğrenme ortamı bireylerin biliĢsel stilleri ne olursa olsun 

kendilerine uygun çalıĢma yöntemini seçebilmelerine olanak sağlamıĢtır. 

AraĢtırmanın altıncı hipotezi ile ilgili bulgular ele alındığında ise, UÖ 

ortamlarında veya sınıf ortamlarında öğrenim gören, alan bağımlı ve alan bağımsız 

biliĢsel stile sahip öğrencilerin öğrenmelerinin kalıcılığının farklılaĢmadığı 
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görülmüĢtür. Bu sonuca göre araĢtırmanın altıncı hipotezi doğrulanmamıĢtır. BiliĢsel 

senaryo oluĢturma becerilerinin kalıcılığı ile ilgili bulgular ise, UÖ ortamlarında 

öğrenim gören alan bağımsız biliĢsel stile sahip öğrencilerin BSO becerilerine iliĢkin 

kalıcılığının alan bağımlılara göre daha fazla olduğunu göstermektedir. Sınıf 

ortamında öğrenim gören öğrencilerde ise, biliĢsel stiller açısından öğrenmenin 

kalıcılıkları arasında anlamlı bir farklılaĢma görülmemektedir. UÖ ortamlarında 

öğrenim gören alan bağımlı öğrencilerin, biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerinin 

alan bağımsızlar kadar kalıcı olamadığı söylenebilir. Her iki biliĢsel stilin 

problemlere farklı yaklaĢıp, farklı çözüm getirdikleri göz önünde bulundurulduğunda 

UÖ ortamları alan bağımsız öğrencileri daha çok düĢündürmeye ve çözüm üretmeye 

sevk ettiğini söylemek mümkündür. 

Sonuçlar genel olarak değerlendirildiğinde; UÖ ortamlarının, öğrencilerin 

bireysel özellikleri dikkate alınarak, doğru Ģekilde tasarlandığında en az geleneksel 

öğrenme ortamları kadar etkili olduğu görülmektedir. UÖ ortamları öğrenenin 

tercihine bırakılmıĢ ortamlar olduğundan, öğrenenin özgürce davranabildiği, istediği 

öğrenme materyalini tercih edebildiği, farklı uyarıcılarla yüzleĢtiği alternatifli bir 

öğrenme süreci oluĢturmaktadır. Bu yönüyle de farklı biliĢsel stillere sahip 

öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarına cevap verebilmektedir. Özellikle alan bağımsız 

öğrenciler uzaktan öğrenme ortamlarında kendileri için daha özgür bir ortam 

bulabilmekte, böylelikle problemlere farklı açılardan, özgürce düĢünceler yürüterek 

yaklaĢıp çözüm getirebilmektedirler. Dolayısıyla uzaktan öğrenme ortamları alan 

bağımsız biliĢsel stile sahip bireylerin problemi tanıma, probleme farklı açılardan 

yaklaĢma ve problemi çözme becerilerini geliĢtirebilmektedir. 

6.2. Öneriler 

Bu bölümde araĢtırmada elde edilen sonuçlara dayalı olarak, araĢtırmamıza 

ve daha sonra yapılacak araĢtırmalara bazı öneriler getirilmiĢtir. 

6.2.1. Yapılan ÇalıĢmaya ĠliĢkin Öneriler 

1. UÖ ortamları ve etkinlikleri, Eğitim Fakültelerinde özellikle öğretmen 

adaylarını teknoloji ile tanıĢtıran, eğitim teknolojilerini kullanmaya sevk eden 
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Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı derslerinde etkili bir Ģekilde 

kullanılabilir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre doğru tasarlanmıĢ bir uzaktan öğrenme 

ortamı öğrencilerin bireysel farklılıklarından kaynaklanan sorunların bir kısmını 

ortadan kaldırmakta ve öğrenen için kontrollü, bilinçli ve seveceği bir ortam 

oluĢturmaktadır. 

2. Derslerin UÖ ortamlarında yapılması alan bağımsız biliĢsel stile sahip 

öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerini arttırmaktadır. BSO etkinlikleri 

bireyi geleneksel öğretimde olduğu gibi ezberleyerek öğrenmeden kurtarır, problem 

çözerek, eğlenerek, sorunu hissederek, hayal gücünü ve geçmiĢ yaĢantılarını 

kullanarak öğrenmeye sevk eder. Bu nedenle UÖ ortamlarında yapılan biliĢsel 

senaryo etkinliklerini sınıf ortamında da bir model olarak kullanıp, alan bağımsız 

öğrencilerinde özellikleri göz önünde bulundurularak düzenlenmesi yapılabilir. 

6.2.2. Yapılacak ÇalıĢmaya ĠliĢkin Öneriler 

1. Farklı disiplinler kapsamında, UÖ ortamlarındaki öğrenme stilleri ve ya 

düĢünme stilleri gibi değiĢkenlerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri üzerindeki 

etkileri ele alınıp araĢtırılabilir. 

2. Öğrencilerin biliĢsel stilleri göz önünde tutularak hazırlanan UÖ 

ortamları ve sınıf ortamlarında öğrenim gören bireylerin akademik baĢarılarını, 

biliĢsel senaryo oluĢturma becerilerini araĢtıran çalıĢmalar yapılabilir. 
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EKLER 

EK 1 SAKLI ġEKĠLLER GRUP TESTĠ 
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EK 2 ÖĞRETĠM TEKNOLOJĠLERĠ VE MATERYAL TASARIMI BAġARI 

TESTĠ 

 

Adı-Soyadı  :    Bölümü    : 

Numarası :    Sınıfı       : 

ÖĞRETĠM TEKNOLOJĠLERĠ VE MATERYAL TASARIMI DERSĠ 

SORULARI 

1. AĢağıdakilerden hangisi tepegöz kullanımının sağladığı bir avantajdır? 

A) Tepegöz üzerinden değiĢik materyallerde siluet olarak yansıtılabilir. 

B) Resim, metin, çizim vb. önceden hazırlanması gerekmektedir. 

C) Birçok duyu organına hitap edebilir. 

D) Bireysel öğrenmelerde daha çok kullanılır. 

E) Grafikleri mevcut basılı materyalden doğrudan yansıtma imkânı sağlar. 

2. I - Karşılıklı etkileşim içerisinde bulunan unsurların, tasarlanan amaçları 

gerçekleştirmek amacıyla bir bütün meydana getirecek şekilde organize 

edilmesidir. 

II - Bilimsel araştırmalarda elde edilen sistematik bilgilerin pratik alanlara 

uygulanmasıdır. 

III - Ġletişim devriminin yarattığı öğretmen, kitap ve yazı tahtası yanında 

öğretimsel amaçlar için kullanılabilecek kitle iletişim araçlarıdır. 

Yukarıda verilen tanımlar sırasıyla aĢağıdaki kavramlardan hangilerine karĢılık 

gelmektedir? 

A) ĠletiĢim – Teknoloji – Öğretim Teknolojisi 

B) Eğitim – Öğretim Teknolojisi – Eğitim Teknolojisi 

C) Eğitim Teknolojisi – Teknoloji – Sistem 

D) Teknoloji – ĠletiĢim – Eğitim 

E) Sistem – Teknoloji – Öğretim Teknolojisi 

3. AĢağıdakilerden hangisi basılı materyallerin yararlarından birisi değildir? 

A) Temin edilmesi kolaydır. 

B) Maliyeti diğer materyallere göre çoğu zaman düĢüktür. 

C) TaĢınması kolaydır. 

D) Kullanımı kolaydır. 

E) Okur-yazarlık gerektirir. 

4. Maddelerin teker teker gösterileceği bir tepegöz saydamı hazırlanmak isteniyor. 

Bu amaçla hangi kapama tekniğini kullanmak uygun düĢecektir? 

A) ġerit kapama   B) Bölge kapama    C)  Kaydırma kapama 

     D) Akerdeon kapama    E) Seçmeli kapama 
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5. Edgar Dale’nin yaĢantı konisinin dayandığı bilimsel ilkelere göre aĢağıdakilerden 

hangisi yanlıĢtır? 

A) Model ve numunelerle edinilen yaĢantılar, hareketli resimlerle elde edilen 

yaĢantılardan daha kalıcıdır. 

B) En iyi öğretim soyuttan somuta doğru olandır. 

C) Öğrendiğimiz Ģeylerin çoğunu gözlerimiz yardımıyla öğreniriz. 

D) Kendimizin yaparak öğrenmesi, baĢkalarının yardımıyla öğrenmeden daha 

etkilidir. 

E) Ġnsanların iĢitme yoluyla edindikleri yaĢantıları, dokunma yoluyla edindikleri 

yaĢantılarına oranla daha fazladır. 

6. AĢağıdakilerden hangisi iletiĢim kavramının tanımına karĢılık gelmektedir? 

A) Olaylar, nesneler, insanlar hakkındaki ilk algımızdır. 

B) Özellikle sözel bilgilerin öğrencilere kazandırılmasında öğretmene yardımcı 

olan yöntemdir. 

C) Anlamları ortak kılma sürecidir. 

D) Belirli fiziksel hareketlerin belirli sıraya göre yapılmasıdır. 

E) Yazı, jest, mimik, resim vb. harekete çevirerek kodlanması.  

7. AĢağıda verilenlerden hangisi araç-gereç kullanımının öğretim ortamına sağladığı 

faydalardan biri değildir? 

A) Araç-gereç kullanımı içeriği basitleĢtirir. 

B) Araç-gereçler öğrencilerin bireysel ihtiyaçlarının karĢılanmasına yardımcı 

olurlar. 

C) Hazırlanması zor olduğundan yüz yüze sözel iletiĢim daha avantajlıdır. 

D) Araç-gereçler güvenli gözlem yapma imkânı sağlarlar. 

E) Araç-gereçler hatırlamayı kolaylaĢtırırlar. 

8. AĢağıdaki kurallardan hangisi tepegöz saydamlarını çerçeveleme için doğru 

değildir? 

A) Saydamlarda dikkatin toplanması için yapılır. 

B) Saydam konulduktan sonra projektör üzerinde açıkta kalan 4 cm’lik boĢ 

alanın kağıtla kapatılmasıyla da yapılır. 

C) Öğretmene yardımcı olabilecek notlar bu çerçeve esnasına yazılır. 

D) Çerçeveler saydamın etrafını kaplayacak Ģekilde düzgünce çizilmelidir. 

E) Renkli saydamlarda dikkat dağılmayacağı için çerçeve yapmaya gerek 

yoktur. 
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Merhaba dünya Merhaba dünya 

Merhaba dünya 

Merhaba dünya 

Merhaba dünya 

Merhaba dünya 

Merhaba dünya 

 

9.   I – Birçok materyali gösterme imkânının olması. 

II – Geri bildirim imkânı sunması 

III – Eğitim-öğretim ortamı açısından hiçbir sınırlılığının olmaması. 

IV -  Bütün duyu organlarına hitap ediyor olması. 

Yukarıdakilerden hangisi ya da hangileri Powerpoint sunuların klasik 

materyallere tercih edilmesinin nedenidir? 

A) Yalnız I B) I ve II    C) II ve IV   D) I – II – IV      E) I – III – IV 

10. AĢağıdakilerden hangisi öğretimde görsel araç-gereç kullanımının öğretmene 

sağladığı yararlardan birisidir? 

A) Öğretmenin kısa sürede müfredatı yetiĢtirmesini sağlar. 

B) Öğretmenin plan ve hazırlık yapmadan da dersi yürütebilmesini sağlar. 

C) Öğrenci görsel materyal yardımıyla dersi iĢlerken öğretmen kendisine zaman 

ayırabilir. 

D) Görsel araç-gereç kullanarak öğretmen tahtaya yazı yazmaktan kurtulmuĢ 

olur. 

E) Öğretilenlerin farklı zamanlarda sunulması hususunda öğretmenlere yardımcı 

olur. 

11. Sistem yaklaĢımı sürecini oluĢturan unsurlar aĢağıdakilerden hangisinde doğru 

olarak verilmiĢtir? 

A) Analiz, Özet 

B) Analiz, Tasarım/GeliĢtirme, Değerlendirme 

C) Sentez, Bilgi, Değerlendirme 

D) Özet, Analiz, Değerlendirme 

E) Tasarım/GeliĢtirme, Özet 

12. I- Kanal           II- Kod Çözme  III- Ortak Yaşantı Alanı   IV- Mesaj 

Yukarıdakilerden hangisi ya da hangileri iletiĢim süreci öğelerindendir? 

A) I ve III    B) I –II- III     C) II ve I        D) I – IV         E) I – III – IV 

 

13.                 I- Saydamdaki bilgilerin okunaklılığı 

II – Yatay dikey hizalama 

III – Çerçeveleme 

IV – Her satırda en fazla 6 kelime bulunması 

Yandaki tepegöz saydamı örneğinde uygun olmayan 

hangileridir? 

A) Yalnız I B) Yalnız III      C) I – II – IV      D) I ve III E) II ve III 
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14. AĢağıdaki durumlardan hangisinde sağlıklı iletiĢim kurulmasına engel bir husus 

söz konusu değildir? 

A) Alıcının kaynağa karĢı olan olumsuz tutumu. 

B) Kaynak ile alıcının farklı özelliklere sahip olması. 

C) Ortak yaĢantı alanının geniĢ olması. 

D) Kaynağın veya alıcının temel iletiĢim becerisini sağlayamaması. 

E) Kaynağın güvenirliğinin az olması. 

15. AĢağıdakilerden hangisi Powerpoint sunuları için bir sınırlılık değildir?  

A) Belli bir üretim süreci ve teknik bilgi gerektirir. 

B) Powerpointler kendi kendine sunma Ģeklinde programlanamaz. 

C) Sunu sırasında ıĢığın iyi ayarlanması gerekmektedir. 

D) Öğrenciye dokunma Ģansını verememesi. 

E) Sunuyu yapan kiĢinin Powerpoint’e çok bağlı kalması. 

16. ĠletiĢim sürecinin “Geri Bildirim” öğesinin görevi aĢağıdakilerin hangisinde 

doğru olarak verilmektedir? 

A) Alıcının mesajı kanala geri göndermesidir 

B) Kaynağın alıcıyla paylaĢmak istediği düĢünce, duygu ve davranıĢları temsil 

eder 

C) Mesajla kanal arasındaki verilerin geri bildirilmesidir 

D) Mesajların alıcıya iletilmesini sağlayan araç-gereç ve yöntemleri oluĢturur. 

E) Alıcının mesaja reaksiyonunu kaynağa ulaĢtırır 

17. Bilgiyi iĢlem sürecinin safhaları sırasıyla aĢağıdaki Ģıkların hangisinde doğru 

olarak verilmiĢtir? 

A) Duyusal bellek - Kısa süreli bellek - Uzun süreli bellek 

B) Alıcılar - Kısa süreli bellek – Duyusal bellek – Uzun süreli bellek 

C) Alıcılar – Duyusal bellek – Kısa süreli bellek – Uzun süreli bellek 

D) Uzun süreli bellek – Duyusal bellek – Alıcılar 

E) Kısa süreli bellek – Alıcılar – Uzun süreli bellek 

 

18. AĢağıdakilerden hangisi tepegöz kullanımının sınırlılıklarından biri değildir? 

A) Bireysel çalıĢmaya uygun değildir 

B) Sunuya bağlı kalınırsa tekdüze sunum sıkıcı olabilir 

C) Tepegöz projektörleri sıcakken hareket ettirilmemelidir 

D) Kullanım esnasında karartma gerektirmez 

E) Opak makineleri gibi materyalden doğrudan yansı yapamazlar 
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19. Powerpoint sunu hazırlama esnasında yansıtılacak sunuya resim eklemek için 

hangi adım izlenmelidir? 

A) Ekle > Resim > Dosyadan     B)  Tasarım > Ekle >  Resim  

C) Ekle > Küçük Resim                  D) Ekle > Nesne > Resim      

                                E) Animasyonlar > Resim Ekle 

20. AĢağıdakilerden hangisi ya da hangileri gerçek nesnelerin öğretim ortamına 

sağlayacağı yararlardandır? 

I- Kalıcı izli öğrenme sağlar. 

II- Yaratıcılığı geliştirir. 

III- Öğrenilenleri genelleme fırsatı sağlar. 

IV- Öğrendiklerini günlük hayata daha kolay aktarır. 

A) I - II      B) I – II- IV      C) II – III    D) I – III – IV  E) I – II – III – IV 

21. AĢağıdakilerden hangisi sınıfta slayt kullanımının öğrencinin öğrenmesi 

bakımından sağladığı bir avantaj olamaz? 

      A) Dikkat çekerek öğrenmeye güdüler.  

      B) Soyut kavramları somutlaĢtırmayı sağlar.  

      C) Çoklu öğrenme ortamı sağlar.      

      D) Öğrencileri düĢünmeye sevk eder. 

      E) Öğrencilerin bireysel ihtiyaçlarını karĢılamalarına yardımcı olur. 

22. AĢağıda verilenlerden hangisi slaytlarda kullanılan görsel tasarım ilkelerine 

uygun değildir? 

A) Ġnsanlar dikey ya da yatay olarak hizalananı hizalanmayana göre daha kolay 

öğrenirler. 

B) Vurgulanacak öğe için ok ve benzeri yön gösteren araçlar kullanmak uygun 

değildir. 

C) Görsellerde metin miktarı sınırlandırılmalıdır. 

D) Bütünlük sağlayarak verilmek istenen ifade daha kolay ve uygun hale 

getirilebilir. 

E) Verilmek istenen mesajlarla ilgisi olmayan ve önemsiz unsurlar 

temizlenmelidir. 

23. AĢağıdakilerden hangisi tepegöz saydamlarının kullanımında hatalı bir 

davranıĢtır? 

A) Yüzünü perde yerine izleyenlere dönmek. 

B) Ġzleyenlerin dikkatini sadece bir noktaya çekmek için saydam üzerindeki 

diğer bilgileri kapatmak. 

C) Saydamları projektör açıkken değiĢtirmek. 

D) Saydam üzerindeki bilgileri özetlemek. 

E) Materyali, izleyenlerin en az iki defa gözden geçirebileceği kadar yansıtmak. 
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24. Sınıfta interneti kullanarak ders iĢleyen bir öğretmen hangi tür araç-gereci 

kullanmaktadır? 

A) Görsel         B) ĠĢitsel        C) Görsel-ĠĢitsel      D) Somut     E) Dokunulabilen 

25. AĢağıdakilerden hangisi öğretimde görsel materyal hazırlanmasında dikkat 

edilecek öğelerden birisi değildir? 

A) Görselin boyutuna materyaldeki boĢ alana göre karar verilmelidir. 

B) Materyaldeki Ģekiller basit ve sade olmalıdır. 

C) Görsel materyallerde bir öğeyi vurgulamak, duygusal tepkiler yaratmak için 

renkler kullanılabilir. 

D) Görselde zemin/figür renkleri birbirine zıt olmalıdır. 

E) Görsel ne büyük ne de küçük olmalı kolay algılanabilecek büyüklükte 

olmalıdır. 

26. AĢağıdakilerden hangisi Tepegöz kullanımı esnasında uyulması gereken 

ilkelerden biri değildir? 

A) Aktarmak istenilen bilginin ayrıntılarını açıklamak için basılı materyal 

kullanılmalıdır. 

B) Sunuya içeriği gösteren bir taslak yansıtarak baĢlanmalıdır. 

C) Sunum esnasında tepegözün önünde durulmalıdır. 

D) Parlak yüzeylerin ekran olarak kullanılmasından kaçınılmalıdır. 

E) Perde tepegözün konulduğu yerden daha yüksekte olmalıdır. 

27. AĢağıdakilerden hangisi ya da hangileri görsel tasarım ilkelerindendir? 

I – Denge  II – Yakınlık  III – Alan  IV – Çekicilik 

      A) Yalnız II     B) I ve II     C) I – II – III     D) II – III – IV    E) I – II – III - IV 

28.  I- e-mail      II- www (web sayfaları)  III- Msn, Icq, Mirc vb. Programlar 

Yukarıda verilenlerden hangisi ya da hangileri internet tabanlı uzaktan eğitim 

ortamında kullanılabilir? 

A) Yalnız I    B) Yalnız III  C) I-II         D) II-III              E) I-II-III 

29. “Hazırlanan test soruları ölçülmesi istenilen bilgi, tutum ve becerileri her zaman 

aynı Ģekilde ölçmelidir.” 

Yukarıdaki açıklamada ölçme aracının hangi niteliğinden söz edilmektedir? 

A) Kapsam geçerliği  B) Yordama geçerliği  C) KullanıĢlılık 

D) Güvenirlik     E) Yapıcılık 
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30. AĢağıdakilerden hangisi basılı materyallerin değerlendirilmesinde 

kullanılabilecek bir kriter olamaz? 

A) EtkileĢimlilik 

B) Kullanılan fotoğraf, resim, çizim vs. özelliği 

C) Öğrenci düzeyine uygunluk 

D) Dönüt verebilme özelliği 

E) Ġçerikteki bilgilerin düzenleniĢi 

31. 

I- Modeller 

II- Yazılı materyaller 

III- KumaĢ tahtalar 

IV- Posterler 

Yukarıdakilerden hangisi ya da hangileri üç boyutlu görsel materyaller arasında 

yer almaz? 

A) Yalnız II B) I ve II        C) II ve IV   D) II-III ve IV      E) Yalnız IV 

32. AĢağıdakilerden hangisi web temelli öğrenmenin dünyada giderek 

yaygınlaĢmasının en önemli sebebi olarak sayılabilir? 

A) Bilgiyi araĢtırma, derleme ve oluĢturmada tüm sorumluluğun öğrencide 

olması 

B) Sosyal etkileĢimi sınırlandırması 

C) Eğitimde zamandan tasarruf sağlaması 

D) Artık çoğu bireyin internet kullanıyor olması 

E) Hızlı değiĢim nedeniyle teknolojinin eğitimde kullanılma gerekliliği 

33. Birtakım olay ve durumları modelleyerek öğrenciye bu olay ve durumlar 

hakkında bilgi ve beceri kazandırmayı amaçlayan ders yazılımları aĢağıdakilerden 

hangisidir? 

      A) AlıĢtırma yazılımları        B) BenzetiĢim yazılımları      C) Senaryo yazılımları 

  D) Kelime iĢlemci yazılımları        E) Açıklama yazılımları 

 

34. AĢağıdakilerden hangisi bir eğitim yazılımı incelenirken “biçimsel” yönden ele 

alınabilecek bir ölçüttür. 

A) Animasyonlar  B) Anlamlılık  C) Konu bütünlüğü 

   D) ÇalıĢma hızı   E) Rehberlik sağlama 
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Testi yanıtlama süresi 45 dakikadır. BaĢarılar… 

 

 CEVAP ANAHTARI - 

1 (A) (B) (C) (D) (E) 18 (A) (B) (C) (D) (E) 

2 (A) (B) (C) (D) (E) 19 (A) (B) (C) (D) (E) 

3 (A) (B) (C) (D) (E) 20 (A) (B) (C) (D) (E) 

4 (A) (B) (C) (D) (E) 21 (A) (B) (C) (D) (E) 

5 (A) (B) (C) (D) (E) 22 (A) (B) (C) (D) (E) 

6 (A) (B) (C) (D) (E) 23 (A) (B) (C) (D) (E) 

7 (A) (B) (C) (D) (E) 24 (A) (B) (C) (D) (E) 

8 (A) (B) (C) (D) (E) 25 (A) (B) (C) (D) (E) 

9 (A) (B) (C) (D) (E) 26 (A) (B) (C) (D) (E) 

10 (A) (B) (C) (D) (E) 27 (A) (B) (C) (D) (E) 

11 (A) (B) (C) (D) (E) 28 (A) (B) (C) (D) (E) 

12 (A) (B) (C) (D) (E) 29 (A) (B) (C) (D) (E) 

13 (A) (B) (C) (D) (E) 30 (A) (B) (C) (D) (E) 

14 (A) (B) (C) (D) (E) 31 (A) (B) (C) (D) (E) 

15 (A) (B) (C) (D) (E) 32 (A) (B) (C) (D) (E) 

16 (A) (B) (C) (D) (E) 33 (A) (B) (C) (D) (E) 

17 (A) (B) (C) (D) (E) 34 (A) (B) (C) (D) (E) 

TEST BĠTMĠġTĠR… 
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EK 3 GRUPLARIN BAġARI TESTĠNDEN ALDIKLARI ÖN TEST 

PUANLARI 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

Denek Sıra No Test Puanı Denek Sıra No Test Puanı 

1 18 1 22 

2 18 2 20 

3 17 3 19 

4 17 4 18 

5 17 5 18 

6 17 6 18 

7 17 7 18 

8 17 8 17 

9 17 9 17 

10 16 10 17 

11 16 11 17 

12 16 12 17 

13 16 13 17 

14 15 14 17 

15 15 15 16 

16 15 16 16 

17 15 17 16 

18 15 18 16 

19 15 19 15 

20 14 20 15 

21 14 21 14 

22 14 22 14 

23 13 23 13 

24 12 24 12 

25 12 25 12 

26 12 26 12 

27 11 27 11 

28 11 28 11 

29 10 29 10 

30 7 30 9 

31 7 31 4 

  32 3 
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EK 4 GRUPLARIN BAġARI TESTĠNDEN ALDIKLARI SON TEST 

PUANLARI 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

Denek Sıra No Test Puanı Denek Sıra No Test Puanı 

1 26 1 27 

2 25 2 25 

3 25 3 25 

4 24 4 25 

5 24 5 25 

6 23 6 24 

7 23 7 24 

8 23 8 24 

9 23 9 24 

10 23 10 24 

11 22 11 21 

12 21 12 21 

13 21 13 20 

14 21 14 20 

15 21 15 20 

16 20 16 20 

17 20 17 19 

18 20 18 19 

19 19 19 19 

20 19 20 18 

21 19 21 18 

22 19 22 17 

23 18 23 16 

24 18 24 15 

25 17 25 15 

26 17 26 14 

27 17 27 13 

28 17 28 12 

29 14 29 11 

30 14 30 11 

31 13 31 7 

  32 4 
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EK 5 GRUPLARIN BAġARI TESTĠNDEN ALDIKLARI KALICILIK 

PUANLARI 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

Denek Sıra No Test Puanı Denek Sıra No Test Puanı 

1 27 1 28 

2 26 2 27 

3 26 3 25 

4 25 4 25 

5 25 5 25 

6 25 6 24 

7 25 7 23 

8 24 8 23 

9 24 9 23 

10 23 10 22 

11 22 11 22 

12 22 12 22 

13 22 13 22 

14 21 14 21 

15 21 15 21 

16 21 16 20 

17 21 17 20 

18 21 18 20 

19 21 19 19 

20 21 20 19 

21 20 21 18 

22 20 22 18 

23 18 23 18 

24 18 24 17 

25 18 25 17 

26 18 26 17 

27 16 27 16 

28 15 28 16 

29 15 29 16 

30 14 30 16 

31 13 31 16 

  32 6 
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EK 6 ÇALIġMA YAPRAĞI ÖRNEĞĠ 
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EK 7 RESMĠ YAZIġMALAR 
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EK 8 ARAġTIRMADA KULLANILAN WEB SAYFASI GÖRÜNTÜLERĠ 
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EK 9 ÖRNEK BĠLĠġSEL SENARYO METĠNLERĠ
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KĠġĠSEL BĠLGĠLER 

 

Adı Soyadı   : Özkan ÇELĠK 

Doğum Yeri  : YeĢilova / BURDUR 

Doğum Yılı   : 01.04.1981 

Medeni Hali  : Bekâr 

 

 

EĞĠTĠM VE AKADEMĠK BĠLGĠLER 

 

Lise         1994-1997  : Acıpayam Lisesi 

Önlisans 1998-2000  : Ege Üniversitesi, Tire Kutsan MYO, Bilgisayar 

Programcılığı 

Lisans     2001-2005  : Muğla Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, 

Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalı 

Yabancı Dil             : Ġngilizce 

 

 

MESLEKĠ BĠLGĠLER 

 

2005- : Muğla Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf 

Öğretmenliği Anabilim Dalı AraĢtırma Görevlisi 

2005-2005  : Bingöl Ġli Genç Ġlçesi Yaydere Köyü Ġlköğretim Okulu Müdür Yetkili 

Sınıf Öğretmeni 

 




