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ÖNSÖZ 

Günümüzde web temelli öğrenme ortamları giderek yaygınlaĢmakta ve bu da web 

temelli öğrenmenin sahip olduğu eksikliklerin giderilmesini üzerine yapılan 

çalıĢmaları arttırmaktadır. Bu eksikliklerden birisi de web temelli öğrenme 

ortamlarının bireysel özelliklere ve ihtiyaçlara cevap verememesidir. Uyarlanabilir 

web temelli öğrenme ortamları da bu eksiği tamamlamak ve öğrenenlerin kendi 

hızlarında, kendi farklı öğrenme yollarını seçerek, farklı yöntem ve stratejiler 

doğrultusunda öğrenmelerini sağlayabilecek olan web temelli öğrenme ortamları 

oluĢturarak öğrenmeyi desteklemek amacıyla geliĢtirilmektedirler. Bu amaç 

doğrultusunda bu araĢtırmada öğrenenlerin önbilgileri, öğrenme biçemleri, öğrenme 

yaklaĢımları ve uyarlanma tercihlerine göre modellenen, hem içeriğin hem de 

gezinmenin uyarlandığı bir uyarlanabilir eğitsel web ortamının öğrencilerin 

akademik baĢarı ve motivasyonuna etkisi incelenmiĢtir.   
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ÖZET 

UYARLANABĠLĠR EĞĠTSEL WEB ORTAMLARININ 

ÖĞRENCĠLERĠN AKADEMĠK BAġARILARINA VE 

MOTĠVASYONUNA ETKĠSĠ  

Canan Güngören, Özlem 

Doktora Tezi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Anabilim Dalı 

DanıĢman: Doç. Dr. Mehmet BarıĢ HORZUM 

Mart, 2015. xvii+139 Sayfa. 

Bu çalıĢmanın amacı uyarlanabilir olan, uyarlanabilir olmayan ve yüz yüze öğrenme 

etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlanabilir web temelli öğrenme ortamlarının, 

öğrencilerin baĢarıları ve motivasyonları üzerindeki etkilerinin farklı olup olmadığını 

belirlemektir. AraĢtırmada iki faktörlü 3x2‘lik faktöriyel desen kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma deseninin birinci faktörü deneysel iĢlemleri içeren öğrenme ortamı 

(uyarlamaların bulunduğu web temelli öğrenme ortamı, uyarlamaların bulunmadığı 

web temelli öğrenme ortamı ve yüzyüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ 

uyarlamaların olduğu web temelli ortamı), ikinci faktörü ise öntest ve sontest 

ölçümlerini içeren ve baĢarının değiĢimini ortaya koyan tekrarlı ölçümlerdir. 

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri baĢarı ve motivasyondur.  

AraĢtırma 2013-2014 öğretim yılı bahar döneminde Sakarya Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Sınıf Öğretmenliği, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği ve Fen Bilgisi 

Öğretmenliği bölümlerinin 2. sınıfında öğrenim görmekte olan ve Temel Bilgi 

Teknolojisi Kullanımı dersini alan 72 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Uyarlamaların 

olduğu web temelli ortam, uyarlamaların olmadığı web temelli ortam ve yüzyüze 

öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlamaların olduğu web temelli ortamlardaki 

gruplar öntest baz alınarak 24‘er kiĢilik eĢ gruplar Ģeklinde oluĢturulmuĢtur. 

Uyarlanabilir eğitsel web ortamında öğrencilerin önbilgileri, öğrenme biçemleri, 

öğrenme yaklaĢımları ve tercihleri gibi öğrencilerin bireysel özelliklerine uygun 

olarak öğrenci modellemesi sistem tarafından yapılmıĢ ve hem uyarlanabilir içerik 

hem de uyarlanabilir gezinme, ortam içerisinde yer almıĢtır. Uyarlanabilir içerik 

olarak bölümleri açma-kapama ve esnek metin, uyarlanabilir gezinme olarak da 

bağlantıları gizleme (pasifleĢtirme) ve bağlantıları açıklama yöntemleri 

kullanılmıĢtır. 

Kovaryans analizi (ANCOVA) sonucunda elde edilen bulgulara göre öğrencilerin 

çalıĢtıkları web ortamlarının uyarlanabilir olması, uyarlanabilir olmaması ve yüz 

yüze destek sağlanarak uyarlanabilir olması durumlarında, öğrencilerin akademik 

baĢarı puanları arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur (F(2-68) = 5,493, p < .05, ηp
2
= 
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.139). Yüzyüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlamaların olduğu web 

temelli ortamdaki baĢarının ( = 69,947) uyarlanabilir web temelli ortamdaki 

baĢarıdan ( = 60,170) ve uyarlamaların olmadığı web temelli ortamdaki baĢarıdan 

( = 62,550) daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Farklı öğrenme ortamlarındaki 

öğrencilerin deneysel iĢlem sonunda oluĢturdukları öğrenci ürünlerinin incelenmesi 

sonucunda gerçekleĢtirilen iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) ile kullanılan ortam türlerinin öğrencilerin rubrik baĢarı puanlarını 

etkilemediği ortaya konmuĢtur (F(2, 69) = .869, p>.05, η
2
= .025). Kullanılan öğrenme 

ortamlarına göre öğrencilerin motivasyonları arasında farklılık olup olmadığı ise 

iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) ile test edilmiĢ ve 

öğrenme ortamlarına göre motivasyonlar arasında anlamlı farklılık olmadığı tespit 

edilmiĢtir (F(2, 69) = 1,164, p>.05, η
2
= .033). 

Anahtar Kelimeler: Uyarlanabilir Öğrenme, Web Temelli Öğrenme, BaĢarı, 

Motivasyon. 
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ABSTRACT 

THE EFFECTS OF ADAPTIVE EDUCATIONAL WEB 

ENVIRONMENT TO THE STUDENTS’ ACADEMIC 

ACHIEVEMENT AND MOTIVATION  

Canan Güngören, Özlem 

Doctorate Thesis, Department of Computer And Instructional Technologies 

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Mehmet BarıĢ HORZUM 

March, 2015. xvii+139 Pages. 

The aim of the research is to determine whether the effects of adaptive web based 

learning environment, non-adaptive web based learning environment and adaptive 

web based learning environment supplemented with face to face learning activities 

on the students‘ success and motivation are different. 3x2 factorial design was used 

in this study. The first factor of the research design is learning environment including 

experimental procedures (adaptive web based learning environment, no-adaptive web 

based learning environment and adaptive web based learning environment 

supplemented with face to face learning), the second factor is repeated measures 

revealed the change of success including pre and post measurements. The dependent 

variables of the study are academic achievement and motivation.  

The research was conducted in 2013-2014 spring semester with 72 second year 

students, who took the course of Basic Information Technology, from Sakarya 

University, Education Faculty, Department of Primary Education, Primary Math 

Education and Science Education. In such a way that each group of 24 students, 

adaptive web based learning environment, non-adaptive web based learning 

environment and adaptive web based learning environment supplemented with face 

to face learning were formed as peer groups based on pretest. In the adaptive 

educational web based environment, student modelling was made according to 

individual characteristics such as students‘ prior knowledge, learning modalities, 

learning approaches and preferences by the system and both adaptive content and 

adaptive navigation were involved in the environment. Inserting/removing fragments 

and stretchtext methods for adaptive content and link hiding and link annotation 

methods for adaptive navigation were used.  

According to the findings obtained as a result of the covariance analysis (ANCOVA) 

significant differences were found between the students‘ academic achievement in 

the case of the students‘ working web environments were adaptive, non-adaptive or 

adaptive supplemented with face to face (F(2-68) = 5,493, p < .05, ηp
2
= .139). 

Academic achievement in adaptive web based learning environment supplemented 
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with face to face learning ( = 69,947) were determined to be higher than in 

adaptive web based learning environment ( = 62,550) and non-adaptive web based 

learning environment ( = 60,170). At the end of the experimental process, as a 

result of examination of the students‘ products in different learning environments, 

with performing one-factor analysis of variance for unrelated samples (ANOVA) it 

was shown that used environment type didn‘t influenced the students‘ rubrics grade 

points (F(2, 69) = .869, p>.05, η
2
= .025). According to the learning environments used, 

whether it is different between the students‘ motivation were tested with one-factor 

analysis of variance for unrelated samples (ANOVA) and it was determined that 

there was no significant difference among students‘ motivation according to their 

learning environment used (F(2, 69) = 1,164, p>.05, η
2
= .033).    

Keywords: Adaptive Learning, Web Based Learning, Achievement, Motivation.   
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

 

Bu bölümde araĢtırmanın problemi, amacı, önemi, sınırlılıkları ve temel kavramların 

açıklamaları belirtilmiĢtir.  

 

1.1 PROBLEM 

 

Günümüzde eğitimde farklılaĢmayı sağlayan internetin, bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinin ve web uygulamalarının kullanımının artması ile web temelli 

öğrenme (WTÖ)  giderek yaygınlaĢmaktadır.  Öyle ki WTÖ yükseköğretimde en çok 

yararlanılan uygulamalardan biri haline geliĢmiĢtir. Amerika BirleĢik Devletleri‘nde 

(ABD) 1997 yılında ilk olarak büyük Ģirketler, kolejler ve üniversitelerde uygulanan 

WTÖ, iki yıl içerisinde kolej ve üniversitelerin %10‘unda, Ģirketlerin %25‘inde 

yaygınlaĢarak uygulanmaya devam etmiĢtir. 2001 yılında bu oran kolej ve 

üniversitelerde %80, Ģirketlerde %60‘a ulaĢmıĢtır (Lynch, 2002). WTÖ derslerini 

takip eden öğrenci sayısı, 2005 yılında bir önceki yıla göre 360.000 kiĢilik bir artıĢla 

3,6 milyona (Allen & Seaman, 2006), 2008 yılında 4,6 milyona (Allen & Seaman, 

2010), 2010 yılında 6,1 milyona ulaĢmıĢtır (Allen & Seaman, 2011). Öğrencilere, 

derse istediği zaman katılabilme, eğitmenlerle ve o dersi alan herkesle iletiĢime 

geçme, soru sorma ve videolar, ders notları vb. gibi araçlara ulaĢma imkânı veren 

kitlesel eriĢimli çevrimiçi derslerin (MOOCs - Massively Open Online Courses) 

(Lewin, 2013) 2008 yılından itibaren geliĢmesi, WTÖ derslerini takip eden öğrenci 

sayısının artıĢında önemli bir faktör olarak görülebilir. New York Times‘ın (2012) 

yayınladığı verilere göre günümüzde edX, Coursera, Udacity gibi birçok MOOC, bu 

MOOClarda yürütülen 1000‘den fazla açık çevrimiçi ders ve 10 milyondan fazla 

katılımcı bulunmaktadır. 



2 
 

Türkiye‘de ise birçok üniversitede WTÖ ile ilgili uygulamalar vardır ve WTÖ 

yaygınlaĢmaya devam etmektedir (Horzum, 2012). Türkiye Ġstatistik Kurumu‘nun 

(TUĠK) 2012 yılı verilerine göre ise Türkiye‘de bireylerin %37,8‘inin düzenli 

internet kullanıcısı olduğu, internetin en çok çevrimiçi haber, gazete ya da dergi 

okuma, haber indirme için kullanıldığı, yükseköğretim öğrencilerinin %93,3‘ünün 

internet kullandıkları ve 1 milyondan fazla yükseköğretim öğrencisinin WTÖ ile 

öğrenimlerini sürdürdükleri ifade edilmektedir. Bu geliĢim WTÖ‘nün güçlü bir 

öğrenme ortamı oluĢturduğunu ve gelecekte çok daha geniĢ bir kullanımının 

olabileceğini göstermektedir. 

Uzaktan eğitim ortamları, webin değiĢimi, geliĢimi ve WTÖ‘nün yaygınlaĢması ile 

farklılaĢmaktadır. Ġnternetin gücü ile birlikte WTÖ bireylere öğretme ve öğrenme 

açısından akıl almaz miktarda çok bilgi sunmaktadır (Garrison & Anderson, 2003). 

Öğrenenler için zaman, mekân ve uzaklık kavramları WTÖ ile önemini kaybetmiĢ, 

herkes için, her yerde ve her zaman öğrenme gerçekleĢebilir hale gelmiĢtir. WTÖ ile 

öğrencilerin kendi aralarında ve öğretmenleri ile eĢ zamanlı etkileĢim kurmaları 

sağlanırken, bir yandan öğrencilerin ortam ile etkileĢim içerisinde olması ve her 

zaman çevrimiçi materyallere ulaĢması sağlanmaktadır. Ayrıca öğrenciler bir yandan 

güncel materyallere ulaĢabilirken diğer yandan konusunda uzman kiĢilerle iletiĢime 

geçip öğrenmelerini gerçekleĢtirebilmektedirler (Ally, 2008).  

WTÖ ortamları ile öğrenci merkezli, öğrencinin öğrenme sürecinde kendi öğrenme 

hızına göre ilerlediği ve öğrenene kadar konuyu tekrar edebildiği, zaman ve mekân 

sınırlamasının ortadan kalktığı, öğrencilerin diğer öğrenciler ve öğreticiler ile iletiĢim 

araçları vasıtasıyla sürekli etkileĢim halinde olabildiği ortamlar oluĢabilmektedir. Bu 

ortamlar iĢbirliğine dayalı ve keĢfedici öğrenme ortamları haline gelebilmektedir 

(Ellis, Wagner & Longmire, 1999; Horton, 2000; Khan, 2001; Woods & Baker, 

2004). Araç, yer ve zamandan bağımsız, kullanımı kolay, otantik, etkileĢimli, açık, 

esnek ve dağıtık bu öğrenme ortamlarında öğrenci aktif bir rol üstlenmektedir 

(Horton, 2000; Khan, 2001). Böylece öğrenciler, kendi öğrenmelerini kendileri 

gerçekleĢtirebilmekte ve daha üst düzey biliĢsel becerilere sahip olabilmektedir. 

Öğrenci WTÖ ortamlarında kendi öğrenmesini gerçekleĢtirirken ön plana çıkan 

önemli unsurlardan biri etkileĢimdir. Öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen, öğrenci-

içerik (Moore, 1989), öğrenci-arayüz etkileĢimlerinin bulunduğu (Hillman, Willis & 

Gunawardena, 1994) WTÖ ortamlarında öğrencilerin farklı bakıĢ açıları 



3 
 

kazanmaları, kendi öğrenmelerini kendilerinin sağlamaları, öğrenmeye olan 

motivasyonlarını canlı tutmaları, öğrenmelerinden daha fazla doyum sağlamaları, 

arkadaĢları ile iĢbirliği içinde çalıĢmaları, arkadaĢları ve öğretmenleri ile iletiĢim 

halinde olmaları var olan etkileĢimlerinin ne kadar canlı olduğu ile ilgilidir (AĢkar, 

Dönmez, Kızılkaya, Çevik & Gültekin, 2005; Holmberg, 2008; Horzum, 2007).  

WTÖ ortamlarında etkileĢim önemli olduğu kadar doğru ve istenilen kaynağa hızlı 

bir Ģekilde ulaĢabilmek de önemlidir. WTÖ ortamları bize doğru ve istenilen kaynağa 

hızlı bir Ģekilde ulaĢabilmeyi sağladığı gibi birinci kaynaktan bilgi edinmemize de 

olanak tanır. Ayrıca öğretim materyalleri geliĢmeler ıĢığında hızlı bir Ģekilde 

güncellenebilir ve bunun sonucunda öğrenim hem daha zevkli olur hem de 

güncelliğini yitirmez. WTÖ ortamlarının bir diğer özelliği ise öğrencilere hızlı bir 

Ģekilde dönüt verilebilir olmasıdır. Böylece öğrencilerin motivasyonu 

yükselebilmektedir (Abas, 2003; Gao & Lewandowski, 2002; Shih & Gamon, 2001). 

EtkileĢimin, güncelliğin, kaynaklara ulaĢımın ve dönütün önemli olduğu WTÖ 

ortamlarında öğrencilerin kayıtları da rahatlıkla tutulabilir (Lee, Shen & Tsai, 2008). 

Böylece öğrencilerin sisteme ne zaman giriĢ yaptığı, sistemde ne kadar zaman 

geçirdiği, sınavlardan kaç puan aldığı vb. gibi faaliyetleri raporlaĢtırılabilir. 

RaporlaĢtırılan bu istatistikler öğrencilerin bireysel özellikleri ve öğrenim sürecinde 

yaĢadıkları değiĢim ile ilgili bilgiler de sunabilir. Ayrıca çok farklı yerlerden ve 

kültürlerden öğrencilerin bir arada bulunabildiği WTÖ ortamlarında, öğrencilere eĢit 

fırsatlar sunulabilmektedir. Böylece öğrencilerin sosyo-ekonomik ve kültürel 

farklılıkları dikkate alınarak eğitimde fırsat eĢitliği sağlanabilir. 

WTÖ ortamlarının yukarıda sözü edilen birçok olumlu özelliği bulunmasına rağmen 

olumsuz özellikleri de mevcuttur. Statik hipermetin sayfaları olarak tasarlanması 

WTÖ sistemlerinin en büyük problemi olarak gösterilmektedir (Weber, 1999). 

Ayrıca WTÖ ortamlarında sınırlı internet bant geniĢliğinden kaynaklı olarak daha 

yavaĢ ses, grafik ve video performansı yaĢanabilir. WTÖ ortamlarında ses, grafik, 

video ve animasyon gibi dosyaları indirme iĢleminin gerçekleĢmesi gereken 

durumlarda bant geniĢliğinden dolayı bazı dosyalar çok uzun sürede inebilir 

(Driscoll, 1998). Bundan dolayı da öğretim materyalleri düzgün bir Ģekilde 

görüntülenemeyebilir ve buna bağlı olarak öğrenciler sıkılabilir, öğrencilerin ilgi ve 

motivasyonu azalabilir ve hatta öğrenciler öğrenme ortamını terk edebilir.  
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Genel olarak WTÖ‘nün olumlu ve olumsuz özelliklerine baktığımızda, sınırlı bant 

geniĢliği, gerekli altyapının mevcut ve uygun olmaması, öğrencilerin internet 

becerilerinin eksikliği gibi sınırlılıkları olan WTÖ ortamları zamandan ve mekândan 

bağımsız, çoklu-platform özelliğine sahip, hızla geliĢen, içeriğin güncellenmesinin 

kolay olduğu, öğrenen kontrolünün ve etkileĢimin olduğu ortamlardır (McKimm, 

Jollie & Cantillon, 2003; Wulf, 1996). WTÖ ortamlarında çevrimiçi etkinlik zaman 

alıcı olabilmesine, ek yazılım gerekebilmesine, ilk uygulamanın pahalı olabilmesine 

rağmen eğitimin öğrenci merkezli olması, bireysel öğrenci ihtiyaçlarının ön planda 

tutulması, coğrafi olarak birbirine uzak olan öğrencilerin birbirleri ile iletiĢim halinde 

olabilmesi, değerlendirmelerin hızlı bir Ģekilde yapılabilmesi, içeriğin uyarlanabilir 

ve sürekli güncellenebilir olması, anında öğrenmenin gerçekleĢebilmesi, seyahat 

maliyetleri, kayıp çalıĢma saatleri ve gözden geçirme masraflarının azalması gibi 

özelliklerinden dolayı WTÖ ortamları tercih edilip sıkça kullanılırlar (Ellis ve 

diğerleri, 1999). 

WTÖ ortamlarının olumsuz yönlerine kıyasla olumlu ve katkı sağlayan boyutu daha 

fazla olduğundan, günümüzde webdeki hızlı geliĢmelerle birlikte Web 2.0 ve 

semantik web gibi kavramların ortaya çıkması ve giderek kullanılmasının 

yaygınlaĢmasıyla WTÖ ortamlarında yaĢanan olumsuzlukların azalması, WTÖ 

ortamlarının olumlu ve katkı sağlayan boyutunun olumsuz yönlerinden daha fala 

olmasından dolayı WTÖ ortamları artarak kullanılmaya devam edilmektedir. WTÖ 

ortamları ve bireysel öğrenmelerin artması ile bireysel özelliklere uygun web 

öğrenme ortamlarının oluĢturulması ön plana çıkmaktadır. ―Biri hepsine uymaz (one 

size does not fit all)‖ görüĢünün (Reigeluth, 1996) benimsenmesi ile birlikte her 

öğrenenin birbirinden farklı öğrenmeleri olacağı ifade edilmekte ve aynı ortamı 

kullanan bireylerin öğrenme gereksinimlerinin, farklı kiĢilik özellikleri taĢımaları, 

farklı öğrenme biçimlerine sahip olmaları, bilgiyi farklı Ģekillerde iĢlemeleri, farklı 

bilgi kaynaklarını kullanmayı tercih etmelerine göre farklılaĢtığı belirtilmektedir 

(Riding & Rayner, 1998). Ancak geleneksel eğitsel web sistemleri aynı içeriği ve 

aynı bağlantıları tüm kullanıcılar için sunmaktadırlar. Tek tip/standart kullanıcılara 

sahip olunduğu görüĢünden dolayı tek tip tasarlanan web ortamları karĢımıza 

çıkmaktadır (Brusilovsky, 2001).  

Günümüzde bireysel öğrenmelerin öneminin artması ile birlikte kiĢisel ihtiyaçlara 

göre farklılaĢan öğrenme ortamlarına gereksinim duyulmaktadır. Geleneksel eğitsel 
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web sistemleri, farklı bilgi, gereksinim ve ilgileri olan bireylerin kiĢisel öğrenme 

gereksinimlerini karĢılayamamaktadır (Brusilovsky, 2001). Bu doğrultuda bireysel 

farklılıkları dikkate alan web temelli uyarlanabilir, ayarlanabilir ve kiĢiselleĢtirilebilir 

öğrenme ortamları oluĢturulmasına ihtiyaç duyulmaktadır. 

Ayarlanabilir öğrenme ortamları, öğrenenlerin kendilerinin kendi öğrenme 

deneyimlerini seçebilme olasılığına dayalı olarak oluĢturulurken, uyarlanabilir 

öğrenme ortamları öğretim sisteminin, öğrenenlerin ihtiyaçları ve özelliklerini 

kullanarak ortamları ve dersleri değiĢtirmesiyle oluĢturulur. KiĢiselleĢtirilebilir 

öğrenme ortamlarında ise ayarlanabilirlik ve uyarlanabilirlik özellikleri bir arada 

kullanılabilmektedir (Burgos, Tattersall & Koper, 2007). 

Bireysel farklılıkları dikkate alan web sistemlerinden uyarlanabilir öğrenme 

ortamları, öğrencinin hedefleri, ilgileri ve tercihleri ile birlikte bir model oluĢturarak 

yapılandırılan ve her bir öğrenci için öğretimi kiĢiselleĢtiren geliĢmiĢ hiperortam 

sistemlerdir (Brusilovsky, 1998). Uyarlanabilir ortamlar ile konu alanı ve öğrencinin 

özellikleri belirlenir ve bu veriler doğrultusunda uyarlanabilir ortamlarda bireysel 

alanlar oluĢturulur. Bu bireysel alanlar hem içeriği hem gezinmeyi, bireysel 

özelliklere uyarlayabilir böylece hem içerik hem de bağlantılar öğrencinin kiĢisel 

ihtiyaçları, bireysel özellikleri ve tercihleri doğrultusunda Ģekillenebilir.  

Uyarlanabilir içerik; farklı önbilgilere, hedeflere, tercihlere yani farklı özelliklere 

sahip öğrencilere içeriğin farklı biçimlerde sunulmasıdır. Farklı öğrenciler için farklı 

bilgiler sunulur. Mesela uzman öğrencilere daha detaylı bilgiler verilirken, acemi 

öğrenciler için tanıtıcı açıklamalar verilir. Uyarlanabilir gezinme ise öğrenciyi ilginç 

ve ilgili bilgilere doğru yönlendirmek, ilgisiz bilgilerden uzak tutmak amacıyla 

zengin bağlantı yapısının değiĢtirilmesi ya da açıklanmasıdır. Böylece oryantasyon 

sorunları ortadan kaldırılabilir (De Bra, Houben & Wu, 1999). Farklı yöntem ve 

teknikleri bulunan uyarlanabilir içerik ve uyarlanabilir gezinme ile birlikte 

uyarlanabilir öğrenme ortamları bireysel özelliklere göre değiĢebilen ortamlardır. 

Çevrimiçi öğrenme açısından webin çok popüler bir araç olduğu günümüzde (Khan, 

1997), geliĢen teknoloji ile birlikte bireysel özelliklere ve kiĢisel ihtiyaçlara göre 

Ģekillenen uyarlanabilir öğrenme ortamları, web temelli olarak sunulabilmektedir. 

Uyarlanabilirliğin web temelli olarak sunulması kullanıcılar açısından önemlidir. 

Web temelli uygulamalar, bağımsız bir uygulamadan farklı olarak daha çeĢitli 



6 
 

kullanıcılar tarafından kullanılmaktadır ve belirli bir sınıf kullanıcı için tasarlanmıĢ 

bir web uygulaması diğer kullanıcılara uygun olmayabilir. Bu açıdan uyarlanabilirlik 

web uygulamalarında her kullanıcıya uygun ortamın sağlanması ve çeĢitlilik 

açısından önem arz etmektedir (Weber, 1999). 

Alanyazında farklı bireysel özellikler ve tercihlere göre uyarlamaların yapıldığı 

uyarlanabilir WTÖ ortamları ile ilgili birçok çalıĢma bulunmaktadır. Öğrenme stilleri 

(Brusilovsky, Eklund & Schwarz, 1998; De Bra ve diğerleri, 2013; Despotović-

Zrakić, Marković, Bogdanović, Barać & Krčo, 2012; Graf, 2007; Limongelli, 

Sciarrone & Vaste, 2011; Meccawy, Blanchfield, Ashman, Brailsford & Moore, 

2008; Özyurt, 2013; Somyürek, 2008; Stash, Cristea & De Bra, 2006), kiĢilik tipleri 

(Despotović-Zrakić ve diğerleri, 2012; Kim, Lee & Ryu, 2013), biliĢsel stil (Cesur, 

2013; Lo, Chan & Yeh, 2012; Yang, Hwang & Yang, 2013), önbilgi düzeyi 

(Brusilovsky ve diğerleri, 1998; Çelebi, 2014; De Bra ve diğerleri, 2013; Erdoğan, 

2013; Eryılmaz, 2012; Limongelli ve diğerleri, 2011; Meccawy ve diğerleri, 2008; 

Weber & Brusilovsky, 2001), zeka (Kelly, 2005), öğrenme hedefleri (Brusilovsky ve 

diğerleri, 1998; De Bra ve diğerleri, 2013), motivasyon (Sang & Keller, 2001) 

yapılan çalıĢmalarda öne çıkan bireysel özellikler arasındadır.  

Farklı bireysel özellikler doğrultusunda uyarlamaların yapıldığı uyarlanabilir WTÖ 

ortamlarında birçok değiĢkenin bu ortamlardan etkilenip etkilenmediği yapılan 

çalıĢmalarda incelenmiĢtir. Bu değiĢkenler arasında baĢarı (Despotović-Zrakić ve 

diğerleri, 2012; Eryılmaz, 2012; Graf, 2007; Hopcan, 2013; Kelly, 2005; Limongelli 

ve diğerleri, 2011; Magoulas, Papanikolaou, & Grigoriadou, 2003; Özyurt, 2013; 

Šimko, Barla & Bieliková, 2010; Somyürek, 2008; Tseng, Chu, Hwang & Tsai, 

2008; Uysal, 2008; Weber & Brusilovsky, 2001), motivasyon (Erdoğan, 2013; Sang 

& Keller, 2001; Šimko ve diğerleri, 2010; Yang ve diğerleri, 2013), iĢbirliği 

(Gaudioso & Boticario, 2003; Šimko ve diğerleri, 2010), doyum (Eryılmaz, 2012), 

biliĢsel yük (Eryılmaz, 2012), memnuniyet (Gaudioso & Boticario, 2003; Somyürek, 

2008) bulunmaktadır. 

Alanyazın incelendiğinde farklı yöntem ve teknikler kullanılarak tasarlanan 

uyarlanabilir WTÖ ortamlarının, öğrencilerin öğrenmelerini birçok farklı açılardan 

etkileyebildiği, kimi değiĢkenlerin de etkili olmadığı görülmektedir. Bu araĢtırmada  

―Öğrencilerin önbilgileri, öğrenme biçemleri, öğrenme yaklaĢımları ve tercihleri gibi 

öğrencilerin bireysel özelliklerine uygun hem uyarlanabilir içerik hem de 
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uyarlanabilir gezinme uyarlamalarının bulunduğu uyarlanabilir WTÖ ortamının, 

uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamı ve uyarlamaların olduğu WTÖ ortamına 

yüzyüze destek sağlanması durumlarındaki baĢarı ve motivasyon ile arasında fark var 

mıdır?‖ sorusuna cevap aranmıĢtır. 

 

1.2 AMAÇ 

 

Bu araĢtırmanın genel amacı uyarlanabilir olan, uyarlanabilir olmayan WTÖ 

ortamları ve yüz yüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlanabilir WTÖ 

ortamlarının, öğrencilerin akademik baĢarıları ve motivasyonları üzerindeki 

etkilerinin farklı olup olmadığını belirlemektir. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki 

denenceler test edilmiĢtir: 

1. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin uyarlanabilir, uyarlanabilir olmayan ve yüz 

yüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlanabilir WTÖ ortamlarındaki 

teste dayalı akademik baĢarıları arasında anlamlı farklılık vardır. 

2. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin uyarlanabilir, uyarlanabilir olmayan ve yüz 

yüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlanabilir WTÖ ortamlarındaki 

ürüne dayalı akademik baĢarıları arasında anlamlı farklılık vardır. 

3. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin uyarlanabilir, uyarlanabilir olmayan ve yüz 

yüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlanabilir WTÖ ortamlarındaki 

motivasyonları arasında anlamlı farklılık vardır. 

 

1.3 ÖNEM 

 

Eğitimde web kullanımının artması ve öğrencilerin bireysel gereksinimlerine uygun 

eğitim ihtiyacının doğması ile birlikte WTÖ ortamları giderek bireyselleĢtirilmiĢ bir 

hal almaktadır. Bu ortamlar ile birlikte günümüzün sorunu haline gelen bilgi 

miktarındaki yoğunluğa bir çözüm üretilmekte, bilgiye doğru ve hızlı ulaĢım 

sağlanmaya çalıĢılmaktadır. Bireyin ön plana çıktığı günümüzde, farklılaĢan bireysel 

ihtiyaçların karĢılanması eğitimin önemli bir hedefi haline gelmiĢtir. Bu hedefin 
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gerçekleĢtirilmesinde uyarlanabilir WTÖ ortamlarının tasarımı ve geliĢtirilmesi önem 

arz etmektedir. Uyarlanabilir eğitsel web temelli bir ortamın geliĢtirildiği bu çalıĢma,  

 GeliĢtirilen uyarlanabilir eğitsel web ortamının yüzyüze öğrenme etkinlikleri 

ile desteklenmesi, uyarlanabilir, uyarlanabilir olmayan ve yüzyüze destek 

sağlanan eğitsel web ortamlarındaki baĢarı ve motivasyonu konu edinmesi ve 

öğrenci modellemesinde öğrenci önbilgisinin, öğrenme biçeminin, öğrenme 

yaklaĢımının ve tercihinin kullanılması, ortamda hem uyarlanabilir içerik hem 

de uyarlanabilir gezinmeye uygun yöntem ve teknikler kullanılarak 

uyarlamaların yapılması açısından özgün, 

 Eğitim ortamlarında bireysel farklılıkları da gözeten uyarlanabilirlik özelliği 

içeren web ortamını ele alması açısından güncel, 

 Uyarlanabilir eğitsel web ortamlarındaki baĢarı ve motivasyonu ortaya 

çıkarmak ve bu değiĢkenlerin bireysel farklılıklara çözüm üretebilmeleri 

açısından gerekli, 

 Sonuçları ile uyarlanabilir eğitsel web ortamlarında öğrenci baĢarısı ve 

motivasyonu yükselterek daha etkili tasarımlar yapabilmek amacıyla yola 

çıkan tasarımcılara öneriler vermesi açısından işlevseldir. 

 

1.4 SINIRLILIKLAR 

 

Bu araĢtırmanın sınırlılıkları aĢağıda yer almaktadır: 

 AraĢtırmanın katılımcıları 2013-2014 eğitim öğretim yılı bahar döneminde 

Temel Bilgi Teknolojisi Kullanımı dersini alan Sınıf Öğretmenliği, 

Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği ve Fen Bilgisi Öğretmenliğinde okuyan 

2. Sınıf öğrencilerinin oluĢturduğu 72 kiĢilik çalıĢma grubu ile sınırlıdır. 

 AraĢtırmada kullanılan öğretim materyallerinin içerikleri Temel Bilgi 

Teknolojisi Kullanımı dersinin ―Microsoft PowerPoint 2010‖ konusu ile 

sınırlıdır.  

 Deneysel iĢlem süresi 4 hafta ve yüzyüze etkinlikler haftada 1 saat ile 

sınırlıdır. 
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 Uyarlanabilir WTÖ ortamının geliĢtirilme sürecinde öğrenci modellemesi için 

kullanılan uyarlama ölçütleri önbilgi, öğrenme biçemi, öğrenme yaklaĢımı ve 

uyarlanma tercihleri ile sınırlıdır. 

 GeliĢtirilen uyarlanabilir WTÖ ortamının sadece bağlantıları açma/kapama ve 

esnek metin yöntemlerini içeren uyarlanabilir içerik, bağlantıları gizleme 

(pasifleĢtirme) ve bağlantıları açıklama yöntemlerini içeren uyarlanabilir 

gezinme uygulamaları ile sınırlıdır. 

 

1.5 TANIMLAR 

 

Uyarlanabilir Eğitsel Hiper Ortamlar: Bireylerin öğrenme gereksinimlerinin 

bireylerin kiĢilik özellikleri, öğrenme stilleri, bilgiyi iĢleme süreçleri vb. gibi bireysel 

özellikleri incelenerek öğretimin ve ortamın bireyselleĢtirildiği hiper ortamlardır. 

Uyarlanabilir Ġçerik: Ortamda yer alan içeriğin bireyin özellikleri doğrultusunda 

Ģekillendirilerek metnin, çoklu ortamın ve yöntemin bireye farklı Ģekillerde 

sunulmasıdır.  

Uyarlanabilir Gezinme: Ortamda yer alan bağlantıların bireyin bilgi, gereksinim ve 

tercihleri doğrultusunda bireye farklı Ģekillerde sunulmasıdır.  

Motivasyon: Bir davranıĢı gerçekleĢtirmek için sahip olunan amaç, istek ve güçtür. 

Bu çalıĢmada genel motivasyon ele alınmıĢtır. 

BaĢarı: Bilgi ve becerileri kullanarak hedeflere ulaĢabilme derecesidir. Bu çalıĢmada 

iki tür baĢarıdan söz edilmektedir: test baĢarısı ve ürün baĢarısı. Test baĢarısında 

öğrencilerin öntest ve sontestten aldıkları puanlar, ürün baĢarısında öğrencilerin 

uygulama sonunda yaptıkları sunuların rubrik ile değerlendirilmesi sonunda aldıkları 

puanlar baz alınmaktadır. 

 

1.6 SĠMGELER VE KISALTMALAR 

 

WTÖ: Web Temelli Öğrenme 

ANOVA: Varyans Analizi 
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ANCOVA: Kovaryans Analizi 

f: Frekans 

N: Gruplardaki Veri Sayısı 

: Ortalama 

Sd: Serbestlik Derecesi 

F: F Değeri 

p: Anlamlılık Değeri 

η
2
: Etakare / Etki Büyüklüğü 

ηp
2
: Kısmi Etakare 

r: Korelasyon Katsayısı 
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BÖLÜM II 

ARAġTIRMANIN KURAMSAL ÇERÇEVESĠ VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

Bu bölümde Türkiye‘de ve dünyada yapılan çalıĢmalar incelenerek araĢtırmada konu 

edinilen uyarlanabilir ortamlar, bireysel farklılıklar ve motivasyona yönelik bilgiler 

yer almaktadır. 

 

2.1 ARAġTIRMANIN KURAMSAL ÇERÇEVESĠ 

 

2.1.1 Web Temelli Öğrenme (WTÖ) 

Ġnternetin hayatımızın vazgeçilmez bir parçası olduğu günümüzde, web teknolojileri 

de öğrenme sürecine dâhil edilmektedir. Web teknolojileri ve kaynaklarından 

yararlanılarak oluĢturulan öğrenme ortamlarında gerçekleĢtirilen öğrenme süreci web 

temelli öğrenme (WTÖ) olarak tanımlanmaktadır. WTÖ internetten faydalanarak 

gerçekleĢtirilen tüm eğitsel giriĢimleri kapsamaktadır (Cook, 2007).  

Web teknolojileri yoluyla öğrenme, öğrenme sürecinde yer alan zaman, mekân ve 

uzaklık kavramlarını birer sınırlılık olmaktan çıkarmıĢtır. WTÖ ile birlikte 

etkileĢimli, iletiĢimin kolay olduğu, kaynak materyallere kolay ulaĢılabilen, öğrenci 

merkezli, öğrencinin kendi hızına ve düzeyine göre ilerleyebildiği, öğrencinin aktif 

olduğu, iĢbirliğine dayalı, keĢfedici, açık, esnek, dönüt veren, kaynakların kolay bir 

Ģekilde güncellenebildiği, öğrenci kayıtların tutulduğu ve raporlaĢtırılabildiği 

ortamlar oluĢturulmuĢtur (Ally, 2008; Ellis ve diğerleri, 1999; Gao & Lewandowski, 

2002; Horton, 2000; Horzum, 2007; Khan, 2001; Lee ve diğerleri, 2008; McKimm 

ve diğerleri, 2003; Wulf, 1996). 

WTÖ, insanların iĢbirlikli ve dağıtık ortamlarda baĢkaları ile eĢzamanlı ve 

eĢzamansız olarak etkileĢim sağlayabildiği, aktif ve kaynak tabanlı öğrenme için 
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uzaktaki çoklu ortam veri tabanlarına eriĢim sağlayabildiği, esnek bir Ģekilde bireysel 

öğrenmelerini kendi adımlarına göre yönetebildiği çevrimiçi ortamlardır (Jung, Choi, 

Lim & Leem, 2002). WTÖ ortamları pedagoji, teknoloji, arayüz tasarımı, 

değerlendirme, yönetim, kaynak desteği, etik ve kurumsal boyutlardan meydana 

gelmektedir (Khan, 2001). WTÖ bu boyutları ile birlikte sürekli geliĢmekte ve 

yaygınlaĢmaktadır.  

GeliĢimine devam eden WTÖ ortamlarının birçok üstüklük ve sınırlılıkları 

bulunmaktadır. Tablo 1‘de kaynaklardan derlenen WTÖ‘nün üstünlükleri ve 

sınırlılıkları yer almaktadır (Cook, 2007; Ellis ve diğerleri, 1999; Horton, 2000; 

Khan, 2001; Lee ve diğerleri, 2008).  

Tablo 1. WTÖ‘nün Üstünlük ve Sınırlılıkları 

Üstünlük Sınırlılık 

Fiziksel uzaklık kavramının olmaması Sosyal yalnızlık 

Esnek katılım zamanları Bireysel farklılıklara cevap vermemesi 

Farklı mekânlarda çalıĢma imkânı Maliyet 

Kaynakları güncellemenin kolaylığı Teknik problemler 

Bireysel öğrenmeler sağlaması Zayıf öğretim tasarımı 

Değerlendirmenin kolaylığı  

ĠletiĢim ve etkileĢim olması  

Öğrenci-merkezli bir ortam olması  

Tekrar imkânı  

Öğrencinin aktif olması  

Kaynaklara kolay ulaĢılması  

Dönüt verilmesi  

Kayıtların tutulması  

 

Günümüzde belirtilen dezavantajlarına rağmen WTÖ uygulamaları gittikçe 

artmaktadır. WTÖ uygulamalarında görülen en büyük eksikliklerden biri 

kiĢiselleĢtirme ve bireysel farklılıklara cevap verememesidir. Uyarlanabilirlik ile 

birlikte WTÖ farklı bir boyut kazanmıĢ ve kiĢiselleĢtirilmiĢ öğrenme ortamları 

oluĢturulmaya baĢlanmıĢtır. Bu ortamlar bireylere kiĢiye özgü deneyimler yaĢamaları 

için fırsatlar sunmaktadır. Böylece WTÖ ortamları öğrenen her bireyin birbirinden 

farklı özellikleri, tercihleri ve ihtiyaçları çerçevesinde standart değil, bireylere özgü 

olarak tasarlanabilmektedir (Brusilovsky, 2001). 
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2.1.2 Uyarlanabilir Öğretim 

Her bireyin farklı özelliklere ve ihtiyaçlara sahip olduğu görüĢü ve her bireyin 

özelliklerine uygun ortamların geliĢtirilmesi gerekliliği ile birlikte öğrenme ortamları 

değiĢmeye baĢlamıĢtır. Web teknolojilerinin geliĢimi de öğrenme ortamlarının 

geliĢimini desteklemiĢtir. Günümüzde hem webin sınırlılıklarına çözümler getiren 

hem de daha kiĢiye özel ortam, içerik ve gezinme sunan farklı Ģekillerde 

tasarımlanan birçok öğrenme ortamı bulunmaktadır. Alanyazın incelendiğinde bu 

öğretim ortamlarının kiĢiselleĢtirilebilir (personalized), ayarlanabilir (adaptable), 

uyarlanabilir (adaptive) gibi farklı kelimeler ile ifade edildiği görülmektedir. 

Ayarlanabilir/ayarlanabilirlik (adaptable/adaptability) kavramı kullanıcının kendi 

ihtiyaç ve özelliklerine göre sistemin belli parametrelerini değiĢtirebildiği ve 

düzenleyebildiği sistemler olarak ifade edilmektedir (Oppermann, 1994; Santally ve 

Senteni, 2005).  Ayarlanabilir sistemler zeki algoritmalar içermese de kullanıcının 

istek ve ihtiyaçları doğrultusunda kullanıcıya arayüzü değiĢtirme (renk, yazı tipi, yazı 

tipi büyüklüğü vb. gibi) imkânı sunar. Ayarlama kararı kullanıcıya bırakılır, sistem 

kullanıcının tercihleri doğrultusunda kullanıcı tarafından ayarlanır (Weibelzahl, 

2002). 

Uyarlanabilir/uyarlanabilirlik (adaptive/adaptivity) kavramı ise ayarlanabilir 

kavramından farklı bir anlam içermektedir. Uyarlanabilir, kullanıcı ihtiyaçları 

doğrultusunda sistemin varsayımları göz önüne alınarak otomatik olarak kullanıcılara 

uyarlanan sistemleri sunmayı ifade etmektedir (Oppermann, 1994; Santally ve 

Senteni, 2005). Bu sistemler kullanıcıyı gözlemler ve kullanıcı ile ilgili bilgi 

toplarlar. Kullanıcıda yaĢanan değiĢim ve kullanıcının ihtiyaçları ıĢığında 

uyarlanabilir sistemler kendilerini güncelleyip varolan duruma kendilerini 

uyarlayabilirler (Fröschl, 2005). Uyarlanabilir sistemler kullanıcı ile etkileĢimli 

sistemlerdir, kullanıcın özelliklerine göre kiĢiye özgü arayüzler sunarlar ancak 

uyarlama kullanıcı tarafından değil, sistem tarafından otomatik olarak yapılır 

(Weibelzahl, 2002). Uyarlanabilir ve ayarlanabilir sistemlerin özellikleri ġekil 1‘de 

sunulmuĢtur. 
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ġekil 1. Ayarlanabilir-Uyarlanabilir Ortamların Özellikleri (Santally ve Senteni, 

2005) 

Hem ayarlanabilir hem de uyarlanabilir kavramları sık sık kiĢiselleĢtirme/ 

kiĢiselleĢtirilmiĢ (personalization/personalized) kavramı ile özetlenmektedir 

(Weibelzahl, 2002). KiĢisellik, bireyin insanlarla ve çevresi ile olan etkileĢimini ifade 

etmektedir (Jonassen ve Grabowski, 1993).  KiĢiselleĢtirme bireyin kiĢisel ihtiyaçları 

ve ilgileri doğrultusunda Ģekillenmektedir (Keefe, 2007).  

KiĢiselleĢtirme, uyarlama ve ayarlama kavramlarından yola çıkılarak öğretim 

ortamları ĢekillendirilmiĢtir. KiĢiselleĢtirilmiĢ (personalized) öğretim, öğrencilerin 

yaĢamlarına uyabilen program, yöntem ve materyallerin kullanıldığı öğretim olarak, 

ayarlanabilen (adaptable) öğretim ise öğrencinin kendi ihtiyaç ve özelliklerine göre 

öğrenme sisteminin belli parametrelerini değiĢtirebildiği ve düzenleyebildiği 

sistemlerde gerçekleĢtirilen öğretim olarak tanımlanabilir (Santally ve Senteni, 

2005). Uyarlanabilir (adaptive) öğretim ise öğrencilerin ihtiyaçları, davranıĢları ve 

bireysel özellikleri doğrultusunda öğrenme etkinliklerinin seçildiği ve gerçekleĢtiği 

öğretimdir. Öğrenenlerin bireysel hedef, ilgi ve tercihleri doğrultusunda öğrenme 

etkinliklerinin düzenlendiği ve kiĢiselleĢtirilmiĢ öğrenme deneyimlerinin sunulduğu 

ortamlar ise uyarlanabilir öğrenme ortamlarıdır (Brusilovsky, 1998; Kim, Lee, & 

Ryu, 2013; Ocepek, Bosnić, Nančovska Šerbec & Rugejl, 2013). 

Yaygın bir öğretim Ģekli olan uyarlanabilir öğretim, öğretim ve kaynak kullanımı 

için alternatif yöntem ve stratejiler içeren bir eğitim yaklaĢımıdır ve öğrencilere 

öğrenmelerinde esneklik sunmaktadır. Böylece öğrenciler kendi hızlarında ve kendi 

farklı öğrenme yollarını seçerek farklı yöntem ve stratejiler doğrultusunda 

öğrenmelerini gerçekleĢtirirler (Park & Lee, 2004). Bu öğrenmeler sırasında 

Uyarlanabilir Ayarlanabilir 

Sistem 

uyarlanabilirliği 

baĢlatır. 

(Kullanıcı 

kontrolü yoktur.) 

Sistem 

uyarlanabilirliği 

kullanıcının ön 

bilgilerindeki 

değiĢim ile 

birlikte baĢlatır.  

Sistem uyarlama 

için kullanıcı 

seçimlerinden 

yola çıkarak 

özellikler önerir.  

Kullanıcı sistem 

tarafından 

gerçekleĢtirilen, 

araçlar tarafından 

desteklenen 

ayarlanabilirliği 

ister. 

Kullanıcı 

ayarlanabilirliği 

baĢlatır. (Sistem 

baĢlatmaz.) 
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uyarlanabilir öğretim her bireyin geçmiĢi, yetenekleri, ilgileri ve geçmiĢ performansı 

ile ilgili temel bilgiler ile öğretimi eĢleĢtirir (Wang, 1980). Glaser (1977) 

uyarlanabilir öğretimin üç temel özelliğinden bahsetmektedir:  

 Öğrenme ve birçok hedefin seçiminde çeĢitli alternatifler sunar. 

 Bireyin öğrenmesine alternatifler sunarak, bireyin güçlü ve zayıf yönlerini 

belirleyerek bireyin yeteneklerini kullanmasını ve geliĢtirmesini sağlar. 

 Mevcut eğitim fırsatlarının taleplerini karĢılamak ve dünyanın 

karmaĢıklığında baĢarı için gerekli becerileri geliĢtirerek bireyin yeteneğini 

güçlendirir. 

Günümüzün web teknolojileri, uyarlanabilir öğretim özellikleri ve bileĢenlerinin 

ıĢığında uyarlanabilir sistemlerin geliĢmesine olanaklar sunmaktadır. Öğrenenlere 

her yerde ve her zaman eĢ zamanlı ya da eĢ zamansız olarak esnek etkileĢim fırsatları 

sunan WTÖ ortamları öğrenci ihtiyaç ve özellikleri ıĢığında yeniden 

ĢekillendirilmiĢtir. Ayrıca doğrusal olmayan bir etkileĢim sunan webin yarattığı 

kaybolma, biliĢsel yük ve kontrol problemlerine de uyarlanabilir sistemler 

aracılığıyla çözümler getirilmektedir (Alomyan, 2004). 

Uyarlanabilir sistemler, yapısının, iĢlevinin ya da arayüzünün çeĢitli yönlerini farklı 

kullanıcı ya da kullanıcı gruplarının o zaman diliminde ya da zamanla değiĢen 

ihtiyaçlarına uygun olarak değiĢtirebilen sistemlerdir (Benyon ve Murray, 1993: 

199). BaĢka bir ifadeyle uyarlanabilir sistemler, çeĢitli kullanıcı özelliklerini yansıtan 

bir kullanıcı modeli oluĢturarak, bu model doğrultusunda kullanıcılara 

kiĢiselleĢtirilmiĢ seçenekleri otomatik olarak sunan sistemlerdir (Brusilovsky, 1998; 

De Bra, 1998).  Bu sistemlerin kullanıcıya, bilgiye ulaĢmada yardımcı olmak, bilgiyi 

kullanıcıya uygun hale getirmek, ürün tavsiye etmek (uyarlanabilir ticaret sistemleri), 

günlük görevlerde yardımcı olmak, arayüzü uyarlamak, öğrenmeyi desteklemek, 

iletiĢimi yürütmek ve iĢbirliğini desteklemek gibi iĢlevleri bulunmaktadır 

(Weibelzahl, 2002). 

Uzun süredir eğitimde baĢarı için önemli görünen uyarlanabilirlik ile birlikte ortaya 

çıkan uyarlanabilir eğitsel sistemler; öğrencinin hedefleri, ilgileri ve tercihlerinin bir 

modelini oluĢturarak, öğrenme ortamını yapılandıran ve her bir öğrenci için öğretimi 

kiĢiselleĢtiren, geliĢmiĢ hiperortam sistemleridir (Brusilovsky, 1998). Hiper ortam,  

metin ile birlikte diyagram, animasyon, ses ve video içeren ve aslında hiper metinin 

geniĢletilmiĢ hali (Jonassen ve Reeves, 1996; Kommers, 2002 akt. Karadeniz, 2006; 
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Shu-Sheng, 2001) olarak tanımlanmaktadır. Bornman ve Solms (1993) hiperortamı, 

hipermetin ve çokluortamın bir uzantısı olarak görmekte ve hiperortamı sistemdeki 

bilgilerin yapılandırılmasında düğümler ve bağlantıların kullanıldığı hipermetinlerin 

içeriğine bağlı olduğunu ifade etmektedir.  

Uyarlanabilir hiperortamlarda, öğrencinin bilgisi, hedefleri, geçmiĢi, hiperortam 

deneyimleri ve tercihleri uyarlanır (Brusilovsky, 2001). Uyarlanabilir eğitsel 

hiperortamlar, WTÖ ile etkileĢimli bir içeriğe sahip olan öğrenme ortamlarında 

yaĢanan sorunlara çözümler getirmektedirler. Öğrenme stili entegrasyonunda ve 

aidiyet hissi geliĢtirmede zorlanma, sisteme uyum sağlayamama, motivasyonun 

düĢük olması, kaybolma, biliĢsel aĢırı yüklenme, bilgi yoğunluğu, bireylerin değiĢen 

gereksinimleri vb. gibi sorunlara (Lynch, 2002; Somyürek, 2008) çözümler sunan 

uyarlanabilir hiperortamlar ile ilgili Tablo 2‘de yer alan sınıflama Ģeması 

hiperortamlarda neyin, hangi özelliklerle ve neden uyarlandığını göstermektedir. 

Ayrıca Ģemada yer alan bağlamsallaĢtırılmıĢ öğrenme uzantıları ile birlikte 

uyarlanabilir hiperortamların etkililik, verimlilik ve memnuniyet açılarından 

kullanılabilirliğinin artacağı düĢünülmektedir (Specht, 2006). 

Uyarlanabilir eğitsel hiperortamlar ile birlikte öğrenme etkinlikleri ve öğrenme 

ortamları daha etkili hale gelmektedir. Bu hiperotamların oluĢturulmasında farklı 

yaklaĢımlar ve farklı bileĢenler benimsenmekte ve bu etmenler ıĢığında uyarlanabilir 

eğitsel hiperortamlar tasarımlanmaktadır. 
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Tablo 2. Uyarlanabilir Yöntemler Ġçin Bir Sınıflama ġeması (Specht, 2006) 

Uyarlanabilir Eğitsel Hiperortamda 

Ne uyarlanır? Hangi özellikler için? Neden? 

Öğrenme Hedefleri Öğrenen Öğretici Nedenler 

 Ġçerik  Tercihler  Tercih modeli 

 Öğretim yöntemleri  Kullanım  Hataları düzeltme 

Öğretme stilleri  Önbilgi, profesyonel 

geçmiĢ 

 Hataları azaltma 

 Ortam seçimi  Bilgi Ergonomik Nedenler 

 Sıklık  Ġlgiler  Verimlilik 

 Zaman sınırlaması  Hedefler  Etkililik 

 Yardım  Görev  Kabul 

Sunum  KarmaĢıklık  

 Gizleme  …  

 Karartma   

 Ek Açıklama   

BağlamsallaĢtırılmıĢ Öğrenme Uzantıları 

Sunum Bağlam Algılayıcıları  Öğrenme durumlarının 

otantikliği 

 3D ses  Kullanıcı konumu  Durumlu iĢbirliği 

 ArttırılmıĢ gerçeklik 

görüntüleri 

 Zaman  Bilginin etkin yapısı 

 Farklı bir bağlamda 

dağıtım 

 IĢık, ses  

  Diğer kullanıcıların 

konumları 

 

 

2.1.2.1 Uyarlanabilir öğretim yaklaĢımları 

Uyarlanabilir öğretimin, farklı uygulamaları mevcuttur. Bu uygulamalar beĢ farklı 

yaklaĢım altında toplanabilir (Mödritscher, Garcia-Barrios & Gütl, 2004; Park & 

Lee, 2004; Vandewaetere, Desmet & Clarebout, 2011).  

1. Makro Uyarlanabilir Öğretim Yaklaşımı: 1970‘lere dayanan bu yaklaĢım 

sadece öğrenme hedefleri, müfredat içeriğinin derinliği ya da ayrıntı seviyesi, 

dağıtım araçları vb. gibi birkaç konuda seçim yapılmasını sağlayarak değiĢik 

alternatifler sunar. Makro uyarlanabilir öğretim yaklaĢımında bu seçimler 

müfredat yapısı içerisinde öğrencinin öğrenme hedefleri, genel yetenekleri ve 

baĢarı düzeyleri temel alınarak gerçekleĢtirilir. Öğrencilerin özellikleri bazı 

testler yardımıyla ölçülür, öğrenciler gruplanır ve tanımlı öğrenci gruplarında 

öğrenci özelliklerine uygun olarak içerik sunulur. Öğrencilerin kendi 
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hızlarına göre ilerledikleri bu süreçte öğrenci gruplarında ve içerikte herhangi 

bir değiĢiklik yapılmaz. (Mödritscher ve diğerleri, 2004; Park & Lee, 2004).  

Keller Planı (Keller, Colombia Üniversitesi, 1963), ĠĢitsel Öğretici Sistem 

(Purdue Üniversitesi, 1961), PLAN -  Ġhtiyaçlara Uygun Öğrenme Programı 

(Flanagan ve diğerleri, 1967), Tam Öğrenme Modeli (Bloom, Chicago 

Üniversitesi, 1963), IGE - Bireysel KılavuzlanmıĢ Eğitim (Wisconson 

Üniversitesi, 1965), IPI - Bireysel Öğretim Sistemi (Pittsburg Üniversitesi, 

1964), ALEM - Uyarlanabilir Öğrenme Ortamları Modeli (Wang, 1980), 

CMI - Bigisayar Yönetimli Öğretim (Ross & Morrison, 1988) makro 

uyarlanabilir öğretim sistemleridir (Akt. Park & Lee, 2004).  Bu sistemler 

mevcut eğitim sistemini kullanmaktadırlar ve geleneksel eğitime alternatif 

olarak ortaya çıkmıĢlardır (Mödritscher ve diğerleri, 2004). Çok uzun bir 

süredir benimsenen makro uyarlanabilir öğretim yaklaĢımı günümüzde de 

uyarlanabilir hiperortamlarda çokça kullanılmaktadır.  

2. Yetenek-İşleyiş Etkileşimi (Aptitude-Treatment Interaction-ATI) 

Uyarlanabilir Öğretim Yaklaşımı: Farklı öğrenciler için farklı öğretim ve 

hatta farklı medya türlerini öneren ve öğrenme-yetenek arasındaki bağdan 

yola çıkan bu yaklaĢım, özel öğretim süreç ve stratejilerini öğrencilerin 

özelliklerine uyarlayan bir yaklaĢımdır. Öğretimin öncesinde öğrencilerin 

entelektüel yetenek, biliĢsel stil,  öğrenme stili,  önbilgi düzeyi,  kaygı düzeyi,  

baĢarı, motivasyon, öz-yeterlik gibi bireysel özellikleri ve ihtiyaçları tespit 

edilir.  Belirlenen bu özellikler ve ihtiyaçlara uygun olarak, öğretim öncesi 

stratejileri, bilgi sunum stratejileri,  etkileĢim stratejileri, öğretim kontrol 

stratejileri ve öğretim sonrası stratejileri gibi belirli süreç ve stratejiler göz 

önüne alınarak öğretim uyarlanır. Bu uyarlanabilir yetenek-iĢleyiĢ etkileĢimi 

ortamında, öğrenciler yeteneklerine göre düzenlenen kendi öğrenme süreçleri 

üzerinde kısmi ya da tam kontrole sahiptirler (Mödritscher ve diğerleri, 2004; 

Park & Lee, 2004).  

3. Mikro Uyarlanabilir Öğretim Yaklaşımı: Öğretim sürecinde öğrencinin 

bireysel performans ve ihtiyaçları tespit edilip, bu bilgiler ıĢığında ortamdaki 

içerik, gezinme ve sunum uyarlanır. Bu yaklaĢımda öğrenci ihtiyaçları 

öğretim süreci içerisinde tanımlanır ve öğrencinin süreçte değiĢen 

özelliklerine uygun olarak uyarlamalar değiĢir. Ayrıca öğrencinin görev bazlı 

performansı sürekli değerlendirilir ve bunun için öğrencinin tepki hataları, 
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tepki gecikmeleri ile duygusal durumları gibi davranıĢları ve performansları 

izlenir. Böylece öğretim uygulamaları öğrenci davranıĢlarına ve performasına 

göre dinamik olarak optimize edilebilir (Mödritscher ve diğerleri, 2004; Park 

& Lee, 2004).  

Matematiksel Model (Atkinson, 1972), Yörünge /Çoklu Regresyon Analizi 

Modeli (Hansen ve diğerleri, 1977) , Bayes Olasılık Modeli (Novic & Lewis, 

1974), Yapısal ve Algoritmik YaklaĢım (Scandura, 1973), McComb & 

McDaniel Modeli (1981) mikro uyarlanabilir öğretim sistemleridir (Akt. Park 

& Lee, 2004). Bu sistemlerde içeriğin sıralaması ya da miktarı gibi bazı 

öğretim değiĢkenleri uyarlanmıĢtır (Mödritscher ve diğerleri ve diğerleri, 

2004; Park & Lee, 2004). Günümüzde yanıta duyarlı teĢhis ile uyarlama 

algoritmaları bilgisayarlar ve göz-izleme vb. gibi dijital cihazlar aracılığıyla 

daha etkili bir Ģekilde uygulanabilmekte, böylece mikro uyarlanabilir 

öğrenme sistemlerindeki tepki duyarlılığını arttırılabilmektedir (Mödritscher 

ve diğerleri, 2004).  Yapay zeka teknolojisini kullanan zeki öğretim 

sistemleri, uyarlanabilir hipermedya ve uyarlanabilir WTÖ sistemleri de 

mikro uyarlanabilir öğretim yaklaĢımı çerçevesinde geliĢtirilen sistemlerdir 

(Park & Lee, 2004). 

4. Yetenek, Görev Performansı ve Yanıta Duyarlı Uyarlanabilir Öğretim 

Yaklaşımı: Yetenek-iĢleyiĢ etkileĢim ve mikro uyarlanabilir öğretim 

yaklaĢımlarının birlikte kullanımı ile ortaya çıkan bir yaklaĢımdır. Bu 

yaklaĢımda öğretim öncesinde elde edilen öğrenci özelliklerine uygun 

ortamlarda ve içerikte öğretim süreci baĢlar. Öğretim sırasında öğrenci 

tarafından verilen yanıtlara uygun olarak öğretim ortamı ve içeriği tekrardan 

düzenlenir (Park & Lee, 2004). 

5. Yapılandırmacı-İşbirlikli Uyarlanabilir Öğretim Yaklaşımı: Yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımına ve e-öğrenmenin temel bileĢenlerinden olan iĢbirliğine 

dayalı öğretim teknolojilerinin kullanımına dayalı bir yaklaĢımdır. 

Uyarlanabilir bilgisayar temelli öğretimin sadece kavramsal bilgi ve iĢlemsel 

becerilerin kazanımında değil aynı zamanda motivasyonal yetkinlik, iĢbirlikli 

ve yapılandırmacı öğrenme vb. gibi yeni yaklaĢımlar ile birlikte 

kullanılmasıyla bu yaklaĢım geliĢmeye baĢlamıĢtır. Öğrencinin kendi 

öğrenme sürecinde bilgiyi yapılandırırken etkin olduğu yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımı ile uyarlanabilir sistemler bilgi gösterimi, akıl yürütme ve 
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karar verme mekanizmaları ile birlikte daha zeki sistemler haline 

gelmektedir. Ayrıca bu yaklaĢım içerisinde, uyarlanabilir e-öğrenme 

sistemlerinde öğrencilerin motivasyonlarını etkileyen etmenler de öğretim 

içerisinde konunun nasıl öğretileceğine karar verme aĢamasında motivasyon 

planları olarak yer almaktadır. Bunun dıĢında yapılandırmacı-iĢbirlikli 

uyarlanabilir öğretim yaklaĢımı iĢbirlikli öğrenme etkinliklerini destekleyerek 

öğrencilerin daha güçlü öğrenme deneyimleri yaĢamalarını sağlar. Öğrenci 

katılımının sağlanması, sosyal davranıĢların incelenmesi, performans analizi 

yapılması, grup etkinliklerine katılım, konuĢma becerileri ve ilk etkileĢim 

özellikleri ile iĢbirlikli öğrenme etkinlikleri uyarlanabilir e-öğrenme ortamını 

sadece bireysel öğrenenlerden değil aynı zamanda grup öğrenenlerinden de 

oluĢan bir hale getirebilir (Mödritscher ve diğerleri, 2004).    

 

2.1.2.2 Uyarlanabilir sistemlerin bileĢenleri 

Yapısı, davranıĢı, uygulaması ve sınırlılıkları ile birlikte uyarlanabilir sistemler farklı 

bileĢenlerden oluĢmaktadır. Benyon ve Murray (1993) tarafından kullanıcı modeli, 

konu alanı modeli ve etkileĢim modeli olarak tanımlanan uyarlanabilir sistem 

bileĢenleri Oppermann (1994) tarafından içsel (afferential), çıkarımsal (inferential) 

ve dıĢsal (efferential) unsurlar olarak ifade edilmiĢtir. Weibelzahl (2002) ise 

uyarlanabilir sistem yapısını ve bilgi akıĢını ġekil 2‘deki gibi ifade etmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2. Uyarlanabilir Sistem Yapısı ve Bilgi AkıĢı (Weibelzahl, 2002) 

kullanıcı 

 

 

 

 

 

 

sistem 

arayüz 

kullanıcı modeli 

 

 

veri giriĢi özellikler 



21 
 

Temel olarak uyarlanabilir sistemlerin dört bileĢeni bulunur. Bunlar; öğrenme 

içeriğinin yapısını, bağlantılarını ve hiper ortamın nasıl yapılandırıldığını tanımlayan 

konu alanı modeli, uyarlanabilir hiper ortamda kullanıcı ile ilgili sistemin kaydettiği 

bilgileri tanımlayan, kullanıcıdan, kullanıcının sistemde ziyaret ettiği bağlantılardaki 

hareketlerinden ve sistemle etkileĢiminden elde edilen bilgilerin gösterimi olan 

kullanıcı modeli, bilgi alanı modeli ile öğrenci modelinin bütünleĢtirilmesine iliĢkin 

pedagojik kuralları içeren ve bu kurallar doğrultusunda uyarlamaların 

gerçekleĢtirildiği öğretme modeli ve her bir öğrenci için içeriklerin ya da 

bağlantıların dinamik olarak uyarlanmasını sağlayan mekanizma olan sonuç çıkarma 

mekanizmasıdır (De Bra, Houben ve Wu, 1999). Brusilovsky ve Maybury (2002) ise 

uyarlanabilir sistem yapısını bu dört bileĢenden yola çıkarak ġekil 3 ‘deki gibi ortaya 

koymaktadırlar. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3. Uyarlanabilir Sistem Yapısı (Brusilovsky & Maybury, 2002) 

Shute ve Towle (2003) da bu dörtlü yapıyı içerik modeli, öğrenen modeli, öğretim 

modeli ve uyarlama motoru olarak isimlendirmiĢ ve ġekil 4‘deki gibi öğrenme 

yönetim sisteminin yapısını ortaya koymuĢlardır. 

 

 

toplar 

iĢler 

iĢler 

sistem 

kullanıcı ile ilgili bilgi 

kullanıcı modeli 

uyarlama etkisi 

kullanıcı ile ilgili 

tahminler ve kararlar 

kullanıcı modellemesi 

uyarlama 
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Uyarlama Motoru 

Öğrenme Profili 

Bilginin 

Değerlendirilmesi 

Bireysel Öğrenen 

Profili 

Bireysel Bilgi 

Profili 

Uyarlama Kuralları 

Öğretim Kuralları 

Öğrenme Nesnesi 

Sunucusu 

Bilgi Yapısı 

Öğrenen 

Öğrenen Modeli Öğretim Modeli Ġçerik Modeli 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4. Öğrenme Yönetim Sistemi Yapısı (Shute & Towle, 2003) 

Knutov, De Bra ve Pechenizkiy (2009) ise uyarlanabilir sistemlerin bileĢenleri ile 

birlikte uyarlama sürecinde kullanılan yöntem ve teknikleri göz önüne alarak 

uyarlanabilir sistemleri Ģematize etmektedir. Bu sistemlerde uyarlama yaparken altı 

temel soruya cevap verilerek uyarlamalara Ģekil verilmesi gerektiğinden 

bahsetmektedirler:  (1) Ne uyarlayabiliriz? (uyarlama teknolojileri), (2) Neye 

uyarlayabiliriz? (kullanıcı özellikleri), (3) Neden uyarlamaya ihtiyacımız var? 

(uyarlama hedefleri), (4) Nerede uyarlayabiliriz? (uygulama alanları), (5) Ne zaman 

uyarlayabiliriz? (bağlam), (6) Nasıl uyarlayabiliriz? (yöntem ve teknikler). ġekil 5 

‘de Knutov, De Bra ve Pechenizkiy‘nin (2009) bu sorular ile oluĢturdukları uyarlama 

süreci yer almaktadır. 
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ġekil 5. Uyarlama Süreci, Yöntem ve Teknikleri (Knutov ve diğerleri, 2009) 

Vandewaetere, Desmet ve Clarebout (2011) uyarlanabilir öğretimin iki bileĢen ile 

üçlü bir yapıya sahip olduğunu belirtmektedir. Birinci bileĢen uyarlanabilir öğretimin 

kaynağı (neye uyarlanacak?), ikinci bileĢen ise uyarlanabilir öğretimin hedefidir (ne 

uyarlanacak?). Üçlü yapının üçüncü ayağını ise bu iki bileĢenin birbirleri ile iliĢki 

kurmasını sağlayan uyarlanabilir öğretimin yolları (kaynak hedefe nasıl çevrilir?-

nasıl uyarlanacak?) oluĢturmaktadır. Bu üçlü yapı ġekil 6‘da gösterilmektedir. 
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Ne zaman? 

Bağlam 

Ne? 

Uyarlama 

Teknolojileri 

Nasıl? 

Teknikler, 

Uygulama Seviyesi 
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ġekil 6. Uyarlanabilir Öğretimin Üçlü Yapısı (Vandewaetere ve diğerleri, 2011) 

Henze ve Nejdl‘e (2004; Cheniti-Belcadhi, Braham, Henze & Nejdl, 2004; Furht, 

2008) göre uyarlanabilir eğitsel hiper ortam sistemleri dört bileĢenden meydana 

gelmektedir: sınırlı bilgi alanları ile bunlar arasındaki iliĢkileri açıklayan ve 

tanımlayan cümleler olan doküman uzayı (DOCS), kullanıcıların bireysel 

özelliklerini, karakteristiklerini ve bir kullanıcı modeline uyma koĢullarını içeren 

kullanıcı modeli (UM), sonucunda kullanıcının iliĢkili olduğu grubu ve bilgi alanını 

ifade eden bileĢen gözlemler (OBS), uyarlanabilir fonksiyonları açıklamak için 

gerekli kuralları ifade eden uyarlanabilir içerik (AC). Somyürek‘e (2008) göre ise 

uyarlanabilir eğitim sistemlerinin oluĢturulmasında öğrenci modelleme ve 

uyarlamaları gerçekleĢtirme olmak üzere iki temel aĢama vardır. 

 

2.1.2.3 Öğrenci modellemesi 

Öğrenci modellemesi aĢamasında öğrenci hakkında bilgi toplanır, öğrenci 

modellemesi yapılandırılır ve güncellenir. Bilgi toplama aĢamasında öğrenci 

hakkında bilgi üç Ģekilde toplanabilir. Bunlar doğrudan sorular sorma, varsayımlarda 

bulunma ve kullanıcının sistemle etkileĢiminin sağlanmasıdır. Öğrenci 

öğrenci 
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modellemesinde kullanıcı özellikleri, kullanıcının bilgi düzeyi, hedefleri, hiper ortam 

deneyimleri ve geçmiĢi, kullanıcı tercihleri,  kiĢilik özellikleri ve kullanıcının 

bulunduğu ortam temel alınarak oluĢturulur (Germanakos & Mourlas, 2008). Öğrenci 

modellemesi yapılandırılırken kullanıcı özellikleri ile bu bileĢenler göz önüne 

alınarak gerçekleĢtirilir. Öğrenci modellemesi dinamik ya da statik olabilir. Dinamik 

öğrenci modellemesi kullanıcının sistemle etkileĢimi sonucunda öğrenciden bilgi 

alınması ile elde edilen öğrenci modellemesi iken, statik öğrenci modellemesinde 

öğrenciden bilgi doğrudan sorular yoluyla ya da varsayımlar aracılığı ile elde edilir 

(Koch, 2000). Öğrenci modellemesi yapılandırılırken öğrencilerin sistemle 

etkileĢimlerinden elde edilen bilgiler ıĢığında öğrencinin öğrenme stilleri, öğrenme 

yaklaĢımları, öğrenme hızı gibi öğrencinin bireysel özellikleri ile ilgili bazı sonuçlara 

ulaĢılabilir. Sistemin öğrenciler ile ilgili olarak sonuçlar çıkarması ve öğrenci 

davranıĢları ile ilgili olarak yordamalarda bulunabilmesi için bazı öğrenci modelleme 

teknikleri kullanılmaktadır. Bu teknikler ile öğrenci modellemesi yapılırken 

uyarlanabilirlik öğrenen bazında gerçekleĢtirilebilmektedir. Makine öğrenme 

tekniklerinden yapay sinir ağları (artificial neural networks), bayes ağlar (bayesian 

network), bulanık mantık (fuzy logic) bu öğrenci modelleme tekniklerinden bazıları 

ve en çok kullanılanlarından birkaçıdır (Zukerman & Albrecht, 2001).  

Öğrenci modelleme teknikleri içerisinde bulanık mantık bir yapay zekâ uygulaması 

oluĢturma prensibidir. Bulanık mantıkta temel kavram belirsizliktir ve bu belirsizlik 

içeren sistemlere ilk olarak Zadeh (1965) yaptığı çalıĢmada yer vermiĢtir. Belirsizlik 

ya da bulanıklık olarak ifade edilen sözel ve sayısal terimler günlük hayatımızda da 

bir Ģeyi tanımlarken, bir olayı açıklarken, komut verirken ve daha birçok durumda 

karĢımıza çıkmaktadır. Uzun-kısa, sıcak-soğuk, daha hızlı-daha yavaĢ, daha az- daha 

çok gibi terimler belirsizlikleri ifade ederek bize insan beyninin de belirsiz 

durumlarla karĢı karĢıya kaldığını belirtmektedir. Bulanık mantık ile insan beyninin 

bu belirsizlikler karĢısında nasıl davrandığı, nasıl bir sonuca vardığı temel alınarak 

belirsizlikler, bulanıklıklar ortadan kaldırılarak netlik sağlanır (AltaĢ, 1999). Normal 

bir mantıkta temel girdiler ve sabit bir sonuç var iken bulanık mantıkta girdi olarak 

bir veri yığını ve girdilere göre değiĢen sonuçlar vardır ve her bulanık mantık 

uygulamasında aynı girdiler olsa bile değiĢik sonuçlar ortaya çıkabilir. Bulanık 

mantığın iĢlem süreci bulanıklaĢtırma ya da f-genelleĢtirme (fuzzification),  davranıĢ 

tanımlama, netleĢtirme veya bulanıklığın giderilmesi (defuzzification) olarak ifade 
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edilmektedir (Öztemel, 2006). Bulanık mantığın en önemli uygulamalarından biri 

internettir. Ġnternette kullanılan kiĢi tanıma, el yazısı tanıma gibi teknolojiler bulanık 

mantık ile çalıĢan teknolojilerdir (Freksa, Kruse & De Mántaras, 2001). 

Yapay sinir ağları, öğrenci modellemesinde kullanılan diğer bir makine öğrenmesi 

tekniğidir. Yapay sinir ağları, insan beyninin çalıĢma prensibini örnek alarak 

oluĢturulur. Ġnsanın bilgiyi nasıl iĢlediği sorusundan yola çıkılarak oluĢturulan ve 

insan beynindeki sinir ağları yapısına benzeyen yapay sinir ağları öğrenerek yeni 

bilgiler oluĢturabilme ve keĢfedebilme gibi yetenekleri otomatik olarak 

gerçekleĢtirmeyi amaç edinen bilgisayar sistemleridir (Öztemel, 2006). Bu 

sistemlerde bir insanın bilgiyi nasıl öğrendiği, iliĢkilendirdiği, sınıfladığı, genellediği 

vb. gibi örnekler yardımıyla öğrenilir ve elde edilen veriler doğrultusunda kiĢisel 

deneyimlerin oluĢturulması sağlanır. Böylece sistemler olaylar hakkında genelleme 

yapabilecek yeteneklere sahip olurlar (Öztemel, 2006) yani uyarlanabilir sistemler 

haline gelirler. 

Öğrenci modellemesinde kullanılan bir diğer makine öğrenmesi tekniği ise Bayes 

ağlardır. Bayes ağları, bir dizi değiĢkenin belirsiz ve olasılıklı iliĢkilerini gösteren 

grafiksel bir model, ifade gösterimi olarak tanımlanmaktadır (García, Amandi, 

Schiaffino & Campo, 2007; Jeon, 2010). Bayes ağlarda düğümler vardır ve bu 

düğümlerde olası iliĢkiler yer almaktadır. Düğümler birbirleri ile bağlantılar kurarak 

ağı meydana getirirler. Temel amacı olasılıklı çıkarım yapmak olan (Fröschl, 2005) 

Bayes ağlar, uyarlanabilir e-öğrenme sistemlerinde öğrenenlerin bilgi seviyesini 

değerlendirmek, öğrenenlerin hedeflerini tahmin etmek, yardım etmek ve dönüt 

vermek,  gezinim konusunda rehberlik etmek amaçlarıyla kullanılmaktadırlar (Jeon, 

2010; Vazquez, Ramirez, Gonzalez-Abri & Morente, 2011).  

 

2.1.2.4 Uyarlamaları gerçekleĢtirme 

Uyarlamaları gerçekleştirme aĢamasında uyarlanabilir içerik ve gezinme olmak 

üzere iki tür uyarlama yapılabilir. Uyarlanabilir hiperortam teknolojilerinin 

sınıflaması ile ilgili detaylı gösterim ġekil 7‘de sunulmuĢtur (Brusilovsky, 2001).  
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ġekil 7. Uyarlanabilir Hiperortam Teknolojilerinin Sınıflaması (Brusilovsky, 2001) 

ġekil 7‘de görüldüğü gibi hiperortamlar içerik ve gezinme olmak üzere iki farklı 

boyutta uyarlanabilir. Uyarlanabilir içerik, öğrenenlere kiĢiye özel içeriği sunarken, 

uyarlanabilir gezinme öğrenenlere kendi kiĢisel öğrenme yolları doğrultusunda 

içeriği bulmasında klavuzluk etmektedir (Yang ve diğerleri, 2013). 

 

2.1.2.4.1 Uyarlanabilir içerik 

Uyarlanabilir içerik, farklı bilgilere sahip kullanıcıların içeriğin sunum biçimini 

farklı Ģekillerde görmeleri ile uygulanır (Brusilovsky, 1994). Uyarlanabilir içerikte 

metin, çoklu ortam ve yöntem uyarlaması gerçekleĢtirilir (Kelly, 2005). Farklı 

yöntem ve teknikler ile içerik uyarlanabilir. Ġçerik uyarlamada kullanılan yöntem ve 

teknikler Tablo 3‘de sunulmuĢtur. 

 

 

Uyarlanabilir 
Hiperortam 

Teknolojileri 

Uyarlanabilir 
Ġçerik 

Multimedya 
sunumunun 
uyarlanması 

Metin 
sunumunun 
uyarlanması 

Doğal dil 
adaptasyonu 

Metin 
adaptasyonu 

Bölümleri 
ekleme/ 
kaldırma 

Bölümleri 
değiĢtirme 

Bölümleri 
açma/ kapama 

Bölümleri 
sıralama 

Bölümleri 
belirsizleĢtirme 

ġeklin 
uyarlanması 

Uyarlanabilir 
Gezinme 

Doğrudan 
klavuzluk 

Bağlantıları 
sıralama 

Bağlantıları 
gizleme 

Gizleme 

PasifleĢtirme 

Kaldırma 
Bağlantıları 

açıklama 

Bağlantı üretme 

Harita 
adaptasyonu 
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Tablo 3. Ġçeriği Uyarlama Yöntem ve Teknikleri 

Yöntemler Teknikler 

 Ġlave Açıklamalar  

(Additional Explanations) 

 Bölüm Ekleme/Kaldırma  

(Inserting/Removing Fragments)/ 

KoĢula Bağlı Metin (Conditional Text) 

 Ön Gereksinim Açıklamaları 

 (Prerequisite Explanations) 

 Esnek Metin (Stretchtext) 

 KarĢılaĢtırıcı Açıklamalar  

(Comparative Explanations) 

 Farklı Bölümler (Fragment variants) 

 Sıralama (Sorting)  Farklı Sayfalar (Page Variants) 

 Farklı Açıklamalar  

(Explanation Variants) 

 Çerçeve Bazlı Teknik  

(Frame-Based Technique) 

  Bölümleri BelirsizleĢtirme  

(Dimming Fragments) 

 

Tablo 3‘de gösterilen yöntem ve teknikler kullanılarak içerik uyarlanabilmektedir. 

Uyarlanabilir içerik oluĢturmak için kullanılan yöntemleri De Bra (1998) ve 

Brusilovsky (2001) Ģu Ģekilde açıklamaktadırlar: 

 İlave Açıklamalar Yöntemi: Kullanıcılara özellikleri doğrultusunda konu ile 

iliĢkili ek bilgiler sunulabilir. Bu bilgiler her kullanıcıya aynı Ģekilde ya da 

her kullanıcıya sunulmayabilir. 

 Ön Gereksinim Açıklamaları Yöntemi: Konu ile ilgili ön gereksinimlerin 

olduğu durumlarda kullanıcının ön gereksinimlerinin olmadığı tespit edilip 

kullanıcıya konu sunulmadan önce konu ile ilgili ek ön gereksinim bilgileri 

sunulabilir. 

 Karşılaştırıcı Açıklamalar Yöntemi: Yeni bir kavram, daha önceden sunulan 

benzer kavramlar aracılığıyla, benzerlik ve farklılıkların vurgulanmasıyla 

açıklanabilir. 

 Sıralama Yöntemi: Kullanıcının özellikleri doğrultusunda sayfada yer alan 

içerik her kullanıcıya farklı sırada sunulabilir. 

 Farklı Açıklamalar Yöntemi: Kullanıcının özellikleri doğrultusunda sayfada 

yer alan içerik her kullanıcıya farklı sunumlar ya da açıklamalarla birlikte 

gösterilebilir. 
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Uyarlanabilir içerik oluĢturmada kullanılan yöntemleri uygulamak için Tablo 3‘de 

yer alan teknikler kullanılmaktadır (Brusilovsky, 1996; De Bra, 1998, Brusilovsky, 

2001; Erdoğan, 2014; Somyürek, 2008). Bu tekniklerin kullanımı aĢağıdaki gibi 

açıklanmaktadır: 

 Bölüm Ekleme/Kaldırma - Koşula Bağlı Metin: Bölüm ekleme/kaldırma ya da 

koĢula bağlı metin olarak ifade edilen teknikte içeriğin bölümler halinde 

sunularak kullanıcı özellikleri doğrultusunda bazı bölümlerin gösterilmesi 

bazılarının gizlenmesi söz konudur. Kullanıcıların özelliklerine uygun olarak 

bazı kullanıcıların içerik ile ilgili bazı bölümleri görmesi ya da görmemesi 

sağlanabilir. 

 Esnek Metin: Kullanıcının tercihine bağlı olarak konu içerisinde ek 

açıklamaların yer aldığı bölümler açılıp kapanabilir. Bu ek bölümlerin yer 

aldığı bağlantılara tıklandığında aynı sayfa içinde açılan pencereler, akordeon 

Ģeklinde açılan yazılar ya da uzayan metinler açılabilir. Böylece kullanıcı ek 

bölümleri açıp kapama Ģansına sahip olabilir.  

 Farklı Bölümler: Ġçerik bölümlere ayrılarak her bir bölüm için farklı kullanıcı 

özelliklerine göre farklı içerikler hazırlanarak sunulabilir. 

 Farklı Sayfalar: Sayfalarda sunulan aynı içerik farklı kullanıcı özelliklerine 

göre farklılaĢarak sunulabilir. 

 Çerçeve Bazlı Teknik: Sayfalarda yer alan her bir bölüm çerçeve Ģeklinde 

hazırlanarak çerçevelerin yeniden sıralanması, görünmesi ya da görünmemesi 

sağlanabilir. 

 Bölümleri Belirsizleştirme: Kullanıcı özelliklerine göre bazı önemsiz 

bölümler silik ya da belirsiz bir Ģekilde sunulabilir. 

 

2.1.2.4.2 Uyarlanabilir gezinme 

Uyarlanabilir gezinme bireysel bir ortam olan uyarlanabilir eğitsel hiperortamlarda 

yönlendirme ya da yönlenme problemlerini azaltabilmek için materyal içindeki 

bağlantıların bireylerin bilgi ve gereksinimleri doğrultusunda uyarlanabilmesi ile 

elde edilmektedir (De Bra, Brusilovsky ve Houben, 1999). Farklı yöntem ve 

teknikler ile gezinme uyarlanabilir. Gezinmeyi uyarlamada kullanılabilecek yöntem 

ve teknikler Tablo 4‘de yer almaktadır. 
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Tablo 4. Gezinmeyi Uyarlama Yöntem ve Teknikleri 

Yöntemler Teknikler 

 Genel Kılavuzluk (Global Guidance)  Doğrudan kılavuzluk (Direct Guidance) 

 Yerel Kılavuzluk (Local Guidance)  Bağlantı sıralama (Link Sorting) 

 Genel Yönlendirme (Global Orientation)  Bağlantı gizleme (Link Hiding) 

 Yerel Yönlendirme (Local Orientation)  Bağlantı açıklama (Link Annotation) 

  Bağlantı üretme (Link Generation) 

  Harita adaptasyonu (Map Adaptation) 

 

Tablo 4‘de gösterilen yöntem ve teknikler kullanılarak gezinme uyarlanabilmektedir. 

Uyarlanabilir gezinme oluĢturmak için kullanılan yöntemler Ģu Ģekilde açıklanabilir 

(Brusilovsky, 1996; De Bra, 1998):  

 Genel Kılavuzluk: Kullanıcının hedefleri ve özellikleri doğrultusunda, 

kullanıcıyı hedeflerine ve istediği bilgiye en kısa yoldan götüren bağlantılar 

kullanıcıya sunulabilir.  

 Yerel Kılavuzluk: Kullanıcının özellikleri doğrultusunda kullanıcılara bağlantı 

önerilerinde bulunulabilir.  

 Genel Yönlendirme: Kullanıcının tüm içerik ve bağlantı yapısı harita gibi 

yapılarla sunulabilir. Böylece öğrenci nerede olduğunu, nereye gitmek 

istediğini kolaylıkla belirleyebilir.  

 Yerel Yönlendirme: Kullanıcıya yakın çevresinde hangi bağlantıların olduğu, 

nereye gidebileceği gösterilebilir. 

Uyarlanabilir gezinme oluĢturmada kullanılan yöntemleri uygulamak için Tablo 4‘de 

yer alan teknikler kullanılmaktadır (Brusilovsky, 1996; De Bra, 1998, Erdoğan, 

2014; Somyürek, 2008). Bu teknikler aĢağıdaki gibi açıklanabilir: 

 Doğrudan Kılavuzluk: Kullanıcı özellikleri doğrultusunda bir düğmenin (Ġleri 

düğmesi vb. gibi) yardımı ile kullanıcının edinmesi gereken bilgiye en kısa 

zamanda ulaĢması sağlanabilir. 

 Bağlantı Sıralama: Birbirleri ile ilgili bağlantı listesi kullanıcı özellikleri 

doğrultusunda sırasıyla verilebilir. 

 Bağlantı Gizleme: Gezinme alanı daraltılarak ilgisiz sayfaların bağlantıları 

gizlenebilir (bağlantı görünmez ama etkin), pasifleĢtirilebilir (bağlantı 

görünür ama etkin değil) ya da kaldırılabilir. 
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 Bağlantı Açıklama: Tıklandığında açılacak sayfalar ile ilgili bilgi vermek 

amacıyla kullanıcıya bağlantılar ile ilgili görsel ya da metin Ģeklinde 

açıklamalar yapılabilir. 

 Bağlantı Üretme: Kullanıcının dinamik olarak yeni bağlantılar oluĢturması 

sağlanabilir. Böylece bağlantı yapısı kullanıcı tarafından değiĢtirilebilir. 

 Harita Adaptasyonu: Ġçinde bulunulan hiperortamın tanınması ve kullanıcının 

nerede olduğunu tayin edebilmesi açılarından bağlantı haritası görsel olarak 

sunulabilir. 

Hem içerik hem de gezinmeyi uyarlamak bireyin özellikleri doğrultusunda 

gerçekleĢebilir. Bu açıdan bireyin özellikleri ile ilgili bilgi toplanması ve bu 

özelliklerin uyarlamalar sırasında göz önüne alınması gerekir. Bireyler arasındaki 

farklılıkların bilinmesi ile daha etkili ve verimli, bireye özel öğretme öğrenme süreç 

ve ortamları tasarlanabilir. Bu açıdan bireysel farklılıklar önem kazanmaktadır. 

 

2.1.3 Bireysel Farklılıklar ve Uyarlanabilir Ortamlar 

Öğretim sırasında, neden bazı öğrencilerin hiç zorlanmadıkları ve baĢarılı oldukları 

halde bazılarının zorlandıkları ve baĢarısız olduklarını anlamayı sağlayan bireysel 

farklılıklardır (Jonassen ve Grabowski, 1993). Bu bireysel farklılıklar Kuzgun ve 

Deryakulu (2006) tarafından biliĢsel, duyuĢsal, toplumsal ve fizyolojik özellikler 

olmak üzere dört grupta toplanmıĢtır. Zekâ, yetenek, öğrenme biçimi, öğrenme 

stratejileri, önbilgi vb. özellikler biliĢsel; ilgi, motivasyon, kiĢilik yapısı, özyeterlilik 

vb. özellikler duyuĢsal; ahlaki geliĢim düzeyi, sosyo-ekonomik düzey, aile yapısı vb. 

özellikler toplumsal; cinsiyet, yaĢ vb. özellikler fizyolojik olarak gruplandırılmıĢtır. 

Bu gruplandırma ile birlikte öğretmenlerin, öğrenci özelliklerine göre süreç ve 

ortamlarda yapabilecekleri düzenlemeler ĢekillendirilmiĢtir. Uyarlanabilir ortamlarda 

da süreç ve ortamlar buna benzer yaklaĢımlarla öğrenci özelliklerine göre 

uyarlanmaktadır. 

Park ve Lee (2004) ise uyarlanabilir ortamlarda önemli sonuçları olan bireysel 

farklılıkları entellektüel/düĢünsel beceriler, biliĢsel stiller, öğrenme stilleri, ön bilgi 

düzeyi, kaygı düzeyi, baĢarı motivasyonu ve özyeterlilik olarak sıralamaktadır.  

Entellektüel/düĢünsel beceriler, çeĢitli biliĢsel becerileri içeren becerilerdir. Bu 

beceriler eğitime destek sağladığı gibi etkileĢim üzerinde de etkisi bulunmaktadır. 
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Sözel beceri, tümdengelim ve mantıksal akıl yürütme, uzamsal iliĢkiler kurma vb. 

beceriler bu beceriler arasında sayılabilmektedir (Park & Lee, 2004). Bireysel 

farklılıklar arasında en çok ilgi çekenlerden bir tanesi biliĢsel stiller ve öğrenme 

stilleridir. 

BiliĢsel stiller algılama, hatırlama, düĢünme, problem çözme ve karar verme 

becerilerini barındırır. Öğrenme stilleri ise bireyin kendisini çevreleyen uyarıcıları 

psikolojik olarak nasıl algıladığı, çevresi ile etkileĢimi ve tepkileri ile ilgilidir 

(ġimĢek, 2002). Bireyin çevresini algılama, iĢleme, düzenleme ve anlamlandırma 

konusundaki tutarlı ve karakteristik yaklaĢımını ortaya koyan bireysel özellikleri ve 

tercihleri bireyin öğrenme stili olarak tanımlanmaktadır (ġimĢek, 2006a).  

Öğrenme stilleri, öğrenenlerin nasıl öğrendiğine, nasıl düĢündüğüne, öğrenme 

ortamında nasıl etkileĢim kurduğuna yönelik davranıĢlarına yön veren ve bilgiyi nasıl 

algıladığı, nasıl topladığı ve nasıl iĢlediğine yönelik bir dizi bireysel özellik olarak 

tanımlanabilir (Chang, Kao, Chu & Chiu, 2009; Tseng ve diğerleri, 2008; Yannibelli, 

Godoy & Amandi, 2006).  Öğrencinin tercih ve ihtiyaçlarının öğretici sunum ve 

materyalleri ile eĢleĢtirmek için farklı öğrenme stilleri oluĢturulmaktadır (Park & 

Lee, 2004). Öğrenme stilleri çok farklı ve çeĢitli Ģekillerde sınıflandırılmaktadır. 

Alan bağımlı-alan bağımsız (Asch & Witkins, 1948), uyarlayıcı-ayrıĢtırıcı-

birleĢtirici-özümseyici (Kolb, 1985), eylemci-yansıtıcı-kuramcı-yararcı (Honey & 

Mumford, 1992), giriĢken-yansıtıcı (Kagan, Rosman, Day, Albert & Phillips, 1964), 

düzleĢtirici-keskinleĢtirici (Holzman & Gardner, 1960), birleĢtirici- ayrıĢtırıcı 

(Guilford, 1967), somut-soyut ve sıralı-tesadüfi (Gregorc, 1982), özümseyici-buluĢçu 

(Kaufmann, 1989), uyarlayıcı-yenilikçi (Kirton, 1994), bütüncü-sıralayıcı (Pask & 

Scott, 1972), çekingen-katılımcı, yarıĢmacı-kubaĢık, bağımlı-bağımsız (Riechmann 

& Grasha, 1974), bütüncü-çözümlemeci ve sözel-imgeci (Riding &Cheema, 1991) 

bu sınıflamalardan bazılarıdır (Akt. ġimĢek, 2006a; Graf, 2007).  Coffield, Moseley, 

Hall ve Ecclestone (2004) ise öğrenme stillerini 5 kategoride sınıflandırmaktadır: (1) 

öğrenme biçemleri: görsel, iĢitsel, kinestetik, dokunsal, (2) biliĢsel özellikler, (3) 

kiĢilik tipleri, (4) öğrenme tercihleri, (5) öğrenme yaklaĢımları, stratejileri, 

yönelimleri ve öğrenmenin kavranması. 

Öğrenme stillerine ve özellikle öğrencilerin nasıl öğrendiklerini etkileyen biyolojik 

ve geliĢimsel özelliklerine uygun öğretim yöntemleri ile öğrencilerin baĢarıları 
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artmaktadır (Dunn, Beaudry ve Klavas, 2002). Öğrencinin ihtiyaçlarına uygun bir 

öğrenme ortamı uyarlamak veya kiĢiselleĢtirmek için öğrencinin öğrenme stili 

kullanılarak ortamın canlılığı ve geçerliliği arttırılabilir (Stellwagen, 2001).  

Öğrenme stilleri alanyazında uyarlanabilir öğrenme ortamları içerisinde en çok 

araĢtırılan ve öğrenen modellemesinde en çok kullanılan farklılıklardan biridir 

(Akbulut & Çardak, 2012).  BiliĢsel stiller, Felder-Silverman‘ın, Kolb‘un, Honey ve 

Mumford‘in öğrenme stilleri ile VARK öğrenme stilleri sınıflandırmaları 2000-2011 

yılları arasında geliĢtirilen uyarlanabilir öğrenme ortamlarında öğrenen modellemesi 

için en çok kullanılan öğrenme stilleri arasında yer almaktadır (Akbulut & Çardak, 

2012). 

Öğrenme stilleri alternatif olarak biliĢsel süreçlerin derinliği (derin-yüzeysel 

yaklaĢımı), öğretimsel biçem (görsel, iĢitsel, kinestetik) ya da sosyal faktörlerin 

çeĢitliliğini (bireysel çalıĢma/ grup çalıĢması) belirlemek için kullanlabilir 

(Anderson, 2001). Öğrenme stillerinin farklı boyutları bulunmaktadır: algısal 

tercihler ve güçlülükler, bilgi iĢleme alıĢkanlıkları, motivasyonel ve psikolojik 

faktörler. Öğrenme sırasında öğrencilerin kullanmayı tercih ettikleri ortamlar, 

materyaller ve mesajların kodlanması ile ilgili olan algısal tercihlerin bütünü 

öğrenme biçemi (learning modality) olarak tanımlanmakta ve genel olarak üç türü 

olduğu kabul görmektedir. Görsel (visual), iĢitsel (auditory) ve bedensel/kinestetik 

(kinesthetic) olarak ifade edilen bu üç öğrenme biçemi türünden genellikle birisine 

sahip olan öğrencilerin zaman içerisinde bu biçemlerini geliĢtirdikleri 

gözlenmektedir (ġimĢek, 2002). Görsel öğrenme biçemine sahip öğrenciler görme 

duyularını, resimler, diyagramlar ve sembolleri kullanarak, görerek, okuyarak; iĢitsel 

öğrenme biçemine sahip öğrenciler duyma duyularını, sözcükler ve müziği 

kullanarak, dinleyerek, konuĢarak; bedensel öğrenme biçemine sahip öğrenciler ise 

tat, dokunma ve koku duyularını etkin bir Ģekilde kullanarak, yaparak, hareket 

ederek, dokunarak daha iyi öğrenirler (Coull, Tremblay & Elliott, 2001; Felder & 

Silverman, 1988; Willingham, 2005).  

Görsel öğrenme biçeminde bilginin görsel öğelerle (resimler, diyagramlar, grafikler 

vb. gibi) sunulması önemlidir. Görsel-uzamsal becerileri güçlü olan öğrenciler 

okuduklarının renk, boyut, Ģekil, doku, açılar ve üç boyutlu derinliklerini sanki 

canlıymıĢ gibi zihinlerinde detaylı bir Ģekilde canlandırabilirler. ĠĢitsel öğrenme 

biçeminde ise sesler ve dil önemli iki unsurdur. Sözcükler, konuĢmalar, görüĢmeler, 
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tartıĢmalar, müzik ve sesli materyalleri bu biçime sahip öğrenciler öğrenirken ve 

kendilerini ifade ederken çoğunlukla kullanırlar. Bedensel öğrenme biçeminde de 

vücut koordinasyonu, beden hareketleri, denge, yaparak, hareket ederek ve 

dokunarak öğrenme önemlidir. Bu öğrenme biçemine sahip öğrenciler öğrenme 

süreçlerinde çoğunlukla spor, pantomim, dans,  deney yapma vb. gibi etkinliklerde 

bulunurlar (Fleming, 1995; Murphy, Gray, Straja & Bogert, 2004; Wehrwein, Lujan 

& DiCarlo, 2007).  

Öğrenme stilleri biyolojik temeli olan ve öğrencinin bir Ģeyi öğrenmedeki bireysel 

özellikleri ve tercihidir. Bu stiller ve biçemler doğuĢtan getirilen bir yöne sahiptir. 

Ancak öğrencilerin öğrendiği konuya, öğrenim gördüğü sınıfa göre farklılaĢan 

bireysel farklılıklar da bulunmaktadır. Bu farklılıklardan biri ön bilgidir.  

Ön bilgi düzeyi, sadece öğrencilerin içeriğin ne kadarını bildiği değil aynı zamanda 

konuya iliĢkin tutum ve deneyimlerini de içeren karmaĢık bir bileĢkedir (Kujawa ve 

Huske, 1995 akt. ġimĢek, 2006b). Ön bilgi düzeyinin öğrenilmesi öğrencinin 

baĢarısının ve öğretim desteği ihtiyacının tahmini açısından önemlidir. Öğrenci 

önceki-ön bilgilerini elde ederken kazandığı- baĢarısı yüksek ise verilen görevi 

yerine getirmek için gerekli öğretim desteğine de daha az ihtiyacı olur. Ayrıca ön 

bilgi düzeyinin elde edilmesi öğrencinin ilgi alanlarını öğrenmek açısından da 

önemlidir (Park & Lee, 2004). Öğrencinin WTÖ sisteminde edindiği önceki 

bilgilerini ve sistemdeki deneyimlerini içeren önbilgi düzeyi, gezinme yapısı, 

öğrenen kontrolü ve biliĢsel stilden etkilenir (Alomyan, 2004).  

Kaygı, motivasyon ve özyeterlilik birbirlerini ve öğrenme sürecini etkileyen bireysel 

farklılıklardandır. DuyuĢsal bir özellik olan kaygıyı, hastalık, stres vb. gibi algılanan 

ya da gerçek bir tehdit altında bireyin hissettiği yoğun endiĢe, tedirginlik ve gerginlik 

duygularına karĢı oluĢturduğu tepkisel bir duygu olarak tanımlanmak mümkündür 

(Adams Media, 2012; Rachman, 2013). Öğrenme kaygısı ise öğrencinin öğrenme 

sırasında ve öğrenmeye karĢı yaĢadığı kaygı olarak karĢımıza çıkmaktadır. Kaygı, 

öğrenci baĢarısını, performansını ve motivasyonunu etkilemektedir (Warr & 

Downing, 2000). Eğitimciler ve psikologlar tarafından motivasyon davranıĢı 

baĢlatma ve sürdürme süreci olarak tanımlanmaktadır (McMillan & Forsyth, 1991). 

Öğrenme sürecinde öğrenci motivasyonu, baĢarısını ve performansını etkileyerek 

öğrenme sürecinin seyrini etkilemektedir.  Öğrenci baĢarısını etkileyen bir diğer 
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bireysel farklılık ise özyeterliliktir. Öğrencilerin kendilerine olan inançları 

özyeterliliklerini oluĢturmaktadır. Özyeterlilik inancı, öğrencilerin bir görevi yerine 

getirmek için çabaladığının ve bu görevi yaparken karĢılarına çıkan güçlüklerle baĢa 

çıkmaya çalıĢtığının önemli bir göstergesidir (Tollefson, 2000).  

Diğer bir bireysel farklılık ise öğrencilerin öğrenmeye yönelik yaklaĢımlarıdır. 

Öğrenme yaklaĢımı öğrenci ile öğrenme arasındaki iliĢki olarak tanımlanmaktadır 

(Ramsden, 2003). Öğrenciler derin ve yüzeysel olmak üzere iki farklı Ģekilde 

öğrenme yaklaĢımına sahip olarak nitelendirilebilir. Yüzeysel öğrenme yaklaĢımında 

öğrenmede zorluk çeken öğrencilerin öğrenme için gerekli olan en az bilgiye rahat ve 

kolay bir Ģekilde ulaĢmaları ön plandadır. Derin öğrenme yaklaĢımında ise 

beklenmedik öğrenme, düĢünme ve yansıtma, eĢ zamansız metin tabanlı ortamlarda 

güven ve açıklık, zorluk ve meydan okuma, karma öğrenme için bağlılık, kiĢisel 

baĢarı, deneyimin sonucu olarak davranıĢ değiĢikliği gibi değiĢkenler ve daha üst 

düzey düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi ön plandadır. Yüzeysel öğrenen 

öğrenciler dersin gerekliliklerini yerine getirirken derin öğrenen öğrenciler akademik 

olarak konuları anlayıp iliĢkilendirirler (Greener, 2008). Yüzeysel öğrenen öğrenciler 

çalıĢtıkları konu ile ilgili olarak ezberci öğrenme anlayıĢına güvenirken derin 

öğrenen öğrenciler anlam arar, aktif etkileĢime girer ve gerçek hayat ile bağlantılar 

kurarlar (Ramsden, 1997).  

Entwistle (1988), Biggs (1999) ve Ramsden‘ın (1992) çalıĢmalarından yola çıkarak 

Önder & BeĢoluk (2010), derin ve yüzeysel öğrenme yaklaĢımlarının özelliklerini 

Tablo 5‘deki gibi belirtmiĢtir. 
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Tablo 5. Derin ve Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımlarının Özellikleri 

 Derin Öğrenme Yüzeysel Öğrenme 

Tanım 

Yeni durum ve fikirleri eleĢtirel olarak 

irdeleme, ondan mevcut biliĢsel yapılara 

bağlama ve fikirler arasında pek çok 

bağlantı kurma eğilimidir. 

Yeni durum ve fikirleri eleĢtirmeden 

kabul etme ve onları iliĢkisiz ayrı 

parçalar olarak saklama eğilimidir. 

 

Özellikler 

 Anlam arama 

 Bir problemi çözmek için ana fikir ya 

da kavramlar üzerine odaklanmaya 

ihtiyaç duyma 

 Aktif etkileĢim kurma 

 Fikir ve kanıt düzeyindeki bilgileri 

ayırt edebilme 

 Farklı konular arasında bağlantı kurma 

 Yeni ve var olan bilgileri 

iliĢkilendirme 

 Ders içeriği ile gerçek hayati 

iliĢkilendirme 

 Ezbere öğrenmeye bel bağlama 

 Bir problemi çözmek için sembol 

ve formüllere odaklanmaya ihtiyaç 

duyma 

 Bilgiyi pasif olarak alma 

 Ġlkeleri örneklerden ayırt edememe 

 Programların ve konuların 

parçalarını ayrı değerlendirme 

 Yeni materyallerin önceki 

çalıĢmalarının üzerine inĢa 

edileceğinin farkında olmama 

 Ders içeriğini sadece sınav için 

öğrenilmesi gereken materyal 

olarak görme 

Öğrenci 

kaynaklı 

etkiler 

 Konu ile ilgili içsel meraka sahip olma 

 Akademik bir çalıĢma yaparken olaya 

zihinsel olarak bağlanma ve iĢi iyi 

yapmaya kara vermiĢ olma 

 Yeni öğrenmeler için yeterli temel 

bilgi düzeyine sahip olma 

 Ġyi zaman yönetimi ile ilgilerini 

sürdürebilecek zamana sahip olma 

 Eğitimdeki olumlu deneyimlerden 

dolayı anlayabilme ve baĢarılı olabilme 

güvenine sahip olma 

 

 Belli bir eğitim seviyesi niteliğine 

sahip olmak için ilgi duymadığı bir 

alanda çalıĢma 

 Akademik alanlara ilgi duymama 

fakat diğer alanlara (spor, sosyal 

aktiviteler) ilgi duyma 

 Konuyu anlamak için gerekli olan 

temel bilgi seviyesine sahip 

olmama 

 Yeterli zamanın olamaması / çok 

fazla iĢ yükü 

 Ġhtiyaç duyulanı hatırlamanın 

yeterliliğine inanma 

 Yüksek kaygı düzeyine sahip olma 

Öğretmen 

kaynaklı 

etkiler 

 Konuya kiĢisel ilgi gösterme 

 Konunun yapısını ortaya koyma 

 Anahtar kavramlar üzerine yoğunlaĢma 

ve bunun için zamanın önemli bir 

kısmını harcama 

 Öğrencilerin kavram yanılgılarını 

ortaya çıkarma 

 Öğrencilerin aktif öğrenmeye 

katılmasını sağlama 

 DüĢünmeyi ve fikirleri birlikte 

kullanmayı gerektiren tarzda 

değerlendirmeler yapma 

 Öğrencilerin hali hazırda bildikleri ve 

anladıkları konular ile yeni konuları 

iliĢkilendirme 

 Ceza ve ödül çabası içinde olmadan 

öğrencilerin hata yapmasına izin verme 

 Beklenen öğrenme çıktılarının 

değerlendirilmesinde tutarlı ve adil 

davranarak güven sağlama 

 

 Konuya karĢı ilgisiz olma ve hatta 

olumsuz tutum gösterme 

 Konuyu, birbirinden iliĢkisiz 

olaylar ve fikirler dizisi gibi 

algılanabilecek Ģekilde sunma 

 Öğrencilerin pasif olarak 

kalmalarına izin verme 

 ĠliĢkisiz olaylar üzerinden 

değerlendirme yapma (kısa cevaplı 

sorular) 

 Çok fazla konuyu vermek için 

acele etme 

 Derinlikten uzaklaĢmak pahasına 

konunun tamamını vermeye 

çalıĢma 

 Cesaret kırıcı ifadeler ya da aĢırı iĢ 

yükü ile aĢırı kaygı ya da düĢük 

baĢarı beklentisi yaratma 

 Kısa bir değerlendirme döngüsüne 

sahip olma 

 

(Önder & BeĢoluk, 2010: 58) 
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Bireysel farklılıklar, WTÖ ortamlarında değerlendirilerek ortamlar tasarımlanabilir. 

Bunun için öncelikle WTÖ ortamlarının yapılarının incelenmesi gereklidir. 

Programdaki öğrenme-öğretme sürecinde yer alan amaç, bilgi aktarımı/alımı, 

öğrenme Ģekli ve yolu ile danıĢmanlığın bireysel ihtiyaçlara duyarlılığını ifade eden 

yapı boyutu (Horzum, 2007) WTÖ gerçekleĢtirilen sistemlerde iki Ģekilde 

kullanılabilir: ortamdaki her Ģeyin tanımlanarak öğrencinin gideceği yolların 

kesinleĢtirildiği iyi yapılandırılmış (well-structured) ortamlar ya da dersin içeriğinin 

öğrencinin kendisine göre biçimlendirdiği iyi yapılandırılmamış(ill-structured) 

ortamlar. Örneğin; televizyon dersleri tamamen yapılandırılmıĢ ortamlarken, 

telekonferans ile yapılan dersler tamamen yapılandırılmamıĢ ortamlardır (Moore ve 

Kearsley, 1996). Çok yapılandırılmıĢ ve karmaĢıklığın az olduğu ortamlarda 

gerçekleĢtirilen öğretim, düĢük entellektüel/düĢünsel becerisi olan öğrenciler için, az 

yapılandırılmıĢ ve daha fazla karmaĢanın olduğu ortamlarda gerçekleĢtirilen öğretim 

yüksek entellektüel/düĢünsel becerisi olan öğrenciler için daha faydalıdır (Snow ve 

Lohman, 1984 akt. Park & Lee, 2004) Yapılandırılmanın az olduğu iyi 

yapılandırılmamıĢ ortamlarda öğrenciler kendi ihtiyaçları doğrultusunda ilerler, 

kendi öğrenmelerini kendileri yönlendirip kendi ortamlarının seçimine kendileri 

karar verirler, daha bireysel ve aktiftirler. Ġyi yapılandırılmamıĢ sistemleri iyi 

kullanan öğrenciler, uzman (expert) öğrencilerdir ve bu öğrenciler öğrenme 

Ģemalarını kendi ihtiyaçları doğrultusunda kendileri oluĢtururlar. Bundan dolayı 

yapılandırmanın az olduğu ortamlar WTÖnin gerçekleĢmesinde daha bireysel 

öğrenmelere olanak sağlarlar. Yapılandırmanın çok olduğu iyi yapılandırılmıĢ  

ortamlarda ise öğrenme hedefi basit ve gerçek bilgiye ulaĢmaktır. Bu bakımdan 

baĢlangıç düzeyindeki acemi (novice) öğrenciler bu sistemleri rahatlıkla 

kullanabilirler. Ġyi yapılandırılmıĢ sistemlerde öğrenciler için bütün öğrenmeleri 

kesinleĢtirilmiĢ bir yol takip eder ve öğrenmeler basitleĢtirilerek öğrencilere sunulur. 

Ġyi yapılandırılmamıĢ sistemleri daha çok derin öğrenen ve ileri seviyedeki 

öğrenciler tercih ederken, iyi yapılandırılmıĢ sistemleri yüzeysel öğrenen ve 

baĢlangıç seviyesindeki öğrenciler tercih ederler (Shapiro & Niederhauser, 2004). 

Sözü edilen bireysel farklılıklar ile ön plana çıkan insan, kiĢisel öğrenme 

ortamlarında kendi bireysel deneyimlerini edinmektedir. WTÖ ortamlarındaki 

kiĢiselleĢtirme ve uyarlama sistemleri, bilgi alanında insan faktörünün önemini daha 

fazla desteklemektedir (Tsianos, Germanakos, Lekkas, Mourlas & Samaras, 2009). 
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Uyarlanabilir sistemler ile birlikte bireysel farklılıklar göz önüne alınır ve eğitim 

ortamları öğrencilere göre Ģekillendirilir. Bireysel farklılıklara göre oluĢturulan bu 

ortamlar öğrencilerin baĢarısını, motivasyonunu vb. öğrenci ile ilgili birçok değiĢkeni 

etkiler.  

 

2.1.4 Öğrenci BaĢarısı 

BaĢarı, bilgi ve becerileri kullanarak hedeflenen amaçlara ulaĢabilme derecesi olarak 

tanımlanabilir. Eğitim ortamlarında baĢarı yapılan etkinliklerden, kullanılan araç-

gereçten, seçilen yöntem, strateji ve teknikten, öğretim ortamından vb. gibi birçok 

değiĢkenden az ya da çok, olumlu ya da olumsuz olarak etkilenebilir.  WTÖ 

ortamları da öğrenci baĢarısında farklılık yaratan bir değiĢken olarak karĢımıza 

çıkmaktadır.   

WTÖ ortamlarında baĢarı birçok faktörden etkilenmektedir. Motivasyon (Abas,  

2003; Shih & Gamon, 2001), tutum (Shih & Gamon, 2001), öğrenme stilleri (Hong, 

2002; Shih & Gamon, 2001; Wang, Wang, Wang & Huang, 2006), üstbiliĢ, 

ilgi/bireysel tercihler, önbilgi (Tobias, 2006), özyeterlilik (Joo, Bong & Choi, 2000), 

memnuniyet (Hong, 2002), hazırbulunuĢluk bu faktörler arasında yer almaktadır. 

WTÖ ortamlarındaki baĢarıyı etkileyen bu faktörler öğrencilerin bireysel 

özellikleridir.  

Uyarlanabilir WTÖ ortamlarında ise bireysel özellikler temel oluĢturmakta ve 

ortamlardaki içerik ve gezinme bu bireysel özellikler doğrultusunda 

oluĢturulmaktadır.  Bu özelliği ile uyarlanabilir WTÖ ortamlarındaki baĢarının 

yüksek olması beklenmektedir. Ancak yapılan çalıĢmalara bakıldığında uyarlanabilir 

WTÖ ortamlarının bazı araĢtırmalarda baĢarıyı arttırdığı (Despotović-Zrakić ve 

diğerleri, 2012; Özyurt, 2013; Triantafillou, Pomportsis & Georgiadou, 2002; Šimko 

ve diğerleri, 2010; Weber & Brusilovsky, 2001), bazı çalıĢmalarda ise baĢarıyı 

etkilemediği görülmektedir (Somyürek, 2008; Uysal, 2008).  Uyarlanabilir WTÖ 

ortamlarının baĢarıyı etkilememesinin nedeni olarak uyarlanabilir WTÖ ortamlarını 

kullanan öğrencilerin eğitsel WTÖ ortamları ile ilgili deneyimlerinin olmaması ve 

öğencilerin çizdikleri yolun bireysel farklılıklarına göre değiĢmemesi, hep 

aynı,bildikleri yolu takip etmeleri gösterilmektedir (Weibelzahl, 2005).  
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2.1.5 Öğrenci Motivasyonu 

Yüz yüze ve WTÖ uygulamalarının çıktıları arasında ön plana çıkan değiĢkenlerden 

ve bireysel farklılıklardan biri de motivasyondur. Motivasyonun farklı birçok tanımı 

bulunmaktadır. Bu tanımlarda motivasyon, kiĢinin algıladığı yeterlilik, denetim 

odağı, kaygı vb. duygusal kiĢilik özelliklerinden oluĢan iliĢkisel bir ağ (McClelland, 

1995) olarak tanımlandığı gibi hedefe yönelik bir davranıĢ dizisini baĢlatan, 

yönlendiren, devamını sağlayan ve neticede durduran bir süreç veya süreçler zinciri 

olarak da tanımlanabilmektedir (Taylor ve diğerleri, 1982 akt. Arık, 1996).  En genel 

tanımlardan birinde de motivasyon, insan organizmasını davranıĢa iten, bu 

davranıĢların Ģiddet ve enerji düzeyini tayin eden, davranıĢlara belirli bir yön veren 

ve devamını sağlayan iç ve dıĢ nedenler ile bunların iĢleyiĢ mekanizmaları olarak 

tanımlanmaktadır (Arık, 1996). Platon‘un akıl, onur ve kiĢisel amacın ruhun üç 

parçası olduğu görüĢünden etkilenen Keller (1983, Cornell ve Martin, 1998) ise 

motivasyonun davranıĢın büyüklüğünü ve doğrultusunu belirttiğini ifade etmektedir. 

Tanımlardan da yola çıkarak motivasyonun davranıĢı yönlendirme ve davranıĢı canlı 

tutma olmak üzere temel iki fonksiyonu bulunduğu gözlenmektedir (Yavuz, 2006).  

Motivasyonun tiplerini içsel motivasyon ve dıĢsal motivasyon olarak ayırmak 

mümkündür (Petri & Govern, 2012). Ġçsel motivasyon, bireyin kendisinden 

kaynaklanan motivasyon türüdür. Ġçsel motivasyonun kaynakları bireyin ihtiyaçları, 

ilgileri, merakları ve yetenekleridir. Birey davranıĢı yaptıkça içsel olarak güdülenir 

ve davranıĢı yapmaya devam eder (Bomia ve diğerleri,1997). DıĢsal motivasyon ise 

bireyin dıĢında, çevresinden kaynaklanan motivasyon türüdür. Bireyin dıĢında bireye 

verilen uyarıcılar (ödül, ceza vb. gibi) sonucunda bireyin güdülenmesi dıĢsal 

motivasyondur (Weiner, 2000). Aslında motivasyon türleri tüm iç ve dıĢ uyarıcıların 

etkileĢimine bağlıdır. DıĢ uyarıcılar bireyin içsel olarak davranıĢı yapma isteğini 

arttırırlar, iç uyarıcılar ise bireyin kendini değerli hissettiği dıĢ bir ortamda; bireyin 

önemli bir davranıĢ yaptığını hissetmesini ve davranıĢı yapmasını ya da devam 

ettirmesini sağlarlar (Heath, 1999). 

Motivasyonun oluĢmasında belirleyiciler bulunmaktadır. DavranıĢa yön veren ve 

organizmayı harekete geçirip davranıĢın oluĢmasını sağlayan fizyolojik ve sosyal 

güdüler motivasyonun belirleyicilerindendir (Bacanlı, 2002).  Güdülerin dıĢında 

ihtiyaçlar, beklentiler ve inançlar da motivasyonun belirleyicileri arasında yer 
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almaktadırlar. Bu belirleyicilerin dıĢında bireylerin içsel ve dıĢsal olarak 

motivasyonlarını etkileyen etmenler de mevcuttur. Kaygı, özyeterlilik, ortamın 

özendiriciliği bunlardan bazılarıdır. 

Motivasyonu, özelliklerini ve onu etkileyen etmenleri inceleyen ve sınıflandıran 

motivasyon ile ilgili birçok kuram bulunmaktadır. Bireylerin ihtiyaçları ve 

etkinliklerin kontrolü konuları üzerine yoğunlaĢan motivasyonun tarihine 

baktığımızda motivasyon kuramlarının bu iki konudan yola çıkarak farklılaĢtıkları 

görülmektedir (Gollwitzer & Oettingen, 2001). Motivasyon kuramları davranıĢçı, 

hümanistik, biliĢsel ve sosyal öğrenme güdüsü olarak ya da davranıĢın nedenleri ile 

davranıĢa neden olan süreçleri inceleyen kuramlar olan insan doğası hakkındaki 

kapsam-gereksinim (Maslow‘un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi, Alderfer‘in ERG (Existence-

Relatedness-Growth- VaroluĢ-ĠliĢki Kurma-GeliĢme) Teorisi, Hersberg‘in Ġki-Faktör 

Teorisi, McClelland‘ın Üç Ġhtiyaç/BaĢarı Gereksinimi Teorisi, Murray'in ÖğrenilmiĢ 

Gereksinimler Kuramı) ve süreç (Vroom‘un Beklentiler Teorisi, Porter ve Lawler 

Beklenti-Değer Kuramı, Locke‘un Ġhtiyaç Belirleme Teorisi, Adams‘ın EĢitlik 

Teorisi) kuramları olarak ayrılabilmektedir (Banerjee, 1995; Keller, 2010; Miller, 

2003; Özer & Topaloğlu, 2008; Sharpe, 2005). Bunun yanında klasik motivasyon 

kuramları (Moslow‘un Ġhtiyaçlar HiyerarĢisi, Alderfer‘in ERG Teorisi, Hersberg‘in 

Ġki-Faktör Teorisi, Vroom‘un Beklentiler Teorisi vb.) ve çağdaĢ motivasyon 

kuramları (McClelland‘ın Üç Ġhtiyaç Teorisi/ BaĢarı Gereksinimi, Locke‘un Ġhtiyaç 

Belirleme Teorisi, PekiĢtirme Teorisi, Adams‘ın EĢitlik Teorisi, Vroom‘un 

Beklentiler Teorisi, ĠĢ Karakterleri Teorisi vb.) olarak da ayrılabilir (Erden & 

Akman, 1995; Petri & Govern, 2012; O‘Neil & Drillings, 2009).  

Motivasyon farklı uzmanlar tarafından ve farklı kuramlar çerçevesinde farklılaĢsa da 

temelde ilgilendiği Ģey davranıĢın kaynağıdır. Bu anlamda motivasyon hayatın 

hemen her köĢesinde karĢımıza çıkmaktadır. Eğitim de hayatın vazgeçilmez bir 

parçası olduğu için eğitimde de motivasyon kavramını sıkça görmekteyiz. Eğitim 

psikolojisinde motivasyon öğrencilerin isteksizliği, ihtiyaçları, arzuları, öğrenme 

sürecine katılımları ve baĢarıları ile ilgilidir (Bomia ve diğerleri, 1997). Ayrıca 

motivasyon içsel ve kiĢilerarası etkileĢimden etkilenir (Weiner, 2000, 2001). 

Öğrenmede motivasyon kavramı öğrenen bireyin, öğrenme etkinliklerini anlamlı ve 

değerli bulması, bunlardan fayda sağlaması olarak tanımlanmakta (ġimĢek, 1998) ve 

öğrencinin öğrenmeyi gerçekleĢtirebilmesi için öğrenmeye yönelik motivasyona 
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sahip olması gerektiği ifade edilmektedir (Bacanlı, 2002). Bu da motivasyon ve 

baĢarı arasında pozitif bir iliĢki olduğunu göstermektedir. 

Öğrenme sürecinde öğrenciler baĢarıya ve katılıma motive edilir. BaĢarının 

sağlanması ve sürdürülmesi için üç soru sorulması gereklidir: (1) Öğrencide etkinliği 

baĢlatan nedir? (2) Öğrencinin hedefe ulaĢmasını ne sağlar? (3) Öğrencinin hedefe 

ulaĢmak için çabasının devam etmesini ne sağlar? Bu sorulara verilen cevaplar,  

çevresel ve bireysel olarak motivasyonu etkileyen etmenler, öğrencilerin ihtiyaçları 

ve biliĢi hakkındaki bilgiler ile birlikte öğrencilerin nasıl motive edilmesi gerektiğine 

karar verilebilir (McMillan & Forsyth, 1991).  Ayrıca öğrencilerin motivasyonlarını 

artırmak için öğrencilerin öğrenme stilleri, kaygıları, özyeterlilikleri, ilgileri, 

tercihleri vb. gibi öğrenci özellikleri ile kullanılan öğretim stratejileri, yöntemler, 

materyaller, ortamın özellikleri vb. gibi  konular dikkate alınmalıdır (Bomia ve 

diğerleri, 1997).  

Günümüzde ise WTÖnin yaygınlaĢması ile birlikte bu öğrenme ortamlarındaki 

motivasyon da önem kazanmıĢtır. Keller‘in ARCS modeli ve Malone‘un içsel 

motivasyon ile ilgili modeli ise WTÖ ortamlarında motivasyonu etkileyen kuramlar 

(Duchastel, 1998) olarak karĢımıza çıkmaktadır. Ayrıca yapılan bir çok araĢtırmada 

görülmüĢtür ki motivasyon WTÖ ortamlarındaki baĢarı vb. birçok değiĢken 

açısından önemli olduğu kadar (Abas, 2003; Chang, 2005; Gao & Lewandowski, 

2002; Rovai, Ponton, Wighting & Baker, 2007; Shih & Gamon, 2001) WTÖ 

ortamları da öğrenme motivasyonunun geliĢimi açısından önemlidir (Demir, 2008; 

Keller, 2008; Wang & Reeves, 2007).  

Zhang, Cheng, He ve Huang (2003), geliĢtirdikleri WTÖ sisteminde öğrenci 

motivasyonunu tespit etmiĢler ve bu doğrultuda öğrenciye öğretim verilmesi 

gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Keller‘in ARCS motivasyon modeli çerçevesinde 

öğrencilerin motivasyonlarını tespit eden bir algılama fonksiyonu tasarlamıĢlardır. 

Sistemin kullanılabilirlik ve geçerliliğinin değerlendirilmesi için sistemi test etmiĢler 

ve öğrencilerin WTÖ ortamlarında öğrenim görürlerken motivasyonlarını 

kavramanın, öğretimin baĢarısını arttıracağını savunmuĢlardır. Buna benzer bir diğer 

çalıĢmayı Wang ve Reeves (2007) Web-LE (Fossilization Web-LE) adını verdikleri 

bir WTÖ sisteminde öğrencilerin motivasyonlarını arttırıcı etkinlikler vererek 

yapmıĢlardır. Bu etkinlikler meydan okuma, merak uyandırma, kontrol etme ve 
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fantezi dünyası etkinlikleri olarak sınıflandırılarak öğrencilerin motivasyonları 

arttırmaya çalıĢılmıĢtır. 

Sınıf içerisinde öğrencinin motivasyonu nasıl değiĢimlerden, bireysel ve kültürel 

farklılıklardan ve sınıf faktöründen etkilenmekte (Ames, 1990) ise WTÖ 

ortamlarında da motivasyon ortamdan, bireysel farklılıklar ve ihtiyaçlardan 

etkilenmektedir. Bu açıdan bireysel farklılık ve ihtiyaçların önem ve öncelik 

kazandığı uyarlanabilir WTÖ ortamlarında motivasyonun daha yüksek olması 

beklenmektedir. Alanyazında karĢılaĢılan birçok çalıĢma da bu görüĢü 

desteklemektedir.   

 

2.2 ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

Uzun bir süredir eğitsel araĢtırmalara konu olan ve gündemden düĢmeyen 

uyarlanabilirlik kavramı ile birlikte eğitimde değiĢimler yaĢanmaya baĢlamıĢtır. 

Uyarlanabilir öğretimin WTÖ ortamlarında gerçekleĢtirilebileceği ve öğrencilerin 

WTÖ ortamlarında yaĢadıkları sorunların uyarlanabilirlik ile birlikte çözüme 

ulaĢılabileceği düĢüncesi ile birlikte uyarlanabilir eğitsel web ortamları geliĢtirilmeye 

baĢlanmıĢtır. GeliĢtirilen bu uyarlanabilir eğitsel web ortamları ile ilgili alanyazında 

birçok araĢtırma mevcuttur. Bu araĢtırmaların bazıları teorik, bazıları ise 

uyarlanabilir web ortamlarının kullanıldığı deneysel çalıĢmalardır. Bu bölümde 

literatürde uyarlanabilir eğitsel web ortamları ile ilgili yer alan çalıĢmaların bazıları 

sunulmaktadır. Brusilovsky ve diğerleri (1998) birçok web tabanlı eğitim 

uygulamasının çok farklı bireyler tarafından kullanıldığını ifade etmiĢler ve farklı 

geçmiĢlere, farklı önbilgilere ve farklı öğrenme hedeflerine sahip kullanıcılara uyum 

sağlayabilecek sistemlere ihtiyaç olduğunu vurgulamıĢlardır. Bir elektronik ders 

kitabının web tabanlı eğitim sistemlerindeki en önemli çeĢitlerden biri olduğu da bu 

çalıĢmada ifade edilmektedir. Ayrıca bu çalıĢma kapsamında uyarlanabilir elektronik 

ders kitapları geliĢtirilmiĢtir. 

Weber ve Brusilovsky (2001) çok yönlü uyarlanabilir ve zeki bir öğretim sistemi 

olan ELM-ART‘ı (Episodic Learner Model - The Adaptive Remote Tutor) 

geliĢtirmiĢlerdir. Bu sistemdeki her öğretim materyali çevrimiçidir ve uyarlanabilir 
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etkileĢimli çalıĢma kitaplarından oluĢmaktadır. ELM-ART uyarlanabilir gezinme 

desteği, ders önceliği, öğrenci çözümleri için bireyselleĢtirilmiĢ tanı ve 

örneklendirilmiĢ problem çözme desteği sağlar. Bu öğrenme ortamında 

uyarlanabilirliği olmayan diğer bir ortam olan ELM-PE (Episodic Learner Model - 

Programming Environment)‘ye göre öğrencilerin daha baĢarılı oldukları ve daha hızlı 

dersi tamamladıkları gözlenmiĢtir. Ayrıca ELM-ART ‘ta öğrenciler daha zor 

problemleri sıklıkla çözebilmektedirler. Bu sonuç ELM-ART sistemindeki öğrenme 

kolaylığını vurgulamaktadır. ÇalıĢma kapsamında bakılan bir diğer değiĢken ise 

önbilgidir. Önbilgisi az olan öğrenciler ELM-PE sistemine göre ELM-ART 

sisteminde daha fazla kazanç sağlamıĢlardır. 

Sang ve Keller (2001) bir motivasyonel-uyarlamalı bilgisayar destekli öğretim 

sistemi prototipinin etkisini test etmiĢlerdir. Bu sistemde Keller‘in ARCS modeli 

kullanılmıĢtır. Sang ve Keller (2001) araĢtırmada üç ortam oluĢturmuĢlardır: 1- 

motivasyonel uyarlamalı bilgisayar destekli öğretim (motivationally-adaptive 

computer-assisted instruction), 2- motivasyonel doymuĢ bilgisayar destekli öğretim 

(motivationally saturated computer-assisted instruction), 3-motivasyonel azaltılmıĢ 

bilgisayar destekli öğretim (motivationally minimized computer-assisted instruction). 

AraĢtırmadaki bağımlı değiĢkenler ise etkililik, algılanan motivasyon, verimlilik ve 

motivasyon sürekliliğidir. AraĢtırma sonuçlarına göre motivasyonel-uyarlamalı 

bilgisayar destekli öğretim sistemin etkililiği, genel motivasyonu ve dikkati diğer iki 

sisteme göre daha yüksektir. Verimlilik, motivasyonel-uyarlamalı bilgisayar destekli 

öğretim ve motivasyonel doymuĢ bilgisayar destekli öğretim, motivasyonel 

azaltılmıĢ bilgisayar destekli öğretime göre daha yüksektir. Motivasyon sürekliliğine 

bakıldığında ise üç sistem arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür ancak 

bu üç sistem üzerindeki genel motivasyon ve motivasyon sürekliliği arasında anlamlı 

bir farklılık bulunmuĢtur. Sonuç olarak araĢtırmada bilgisayar destekli öğretimin 

motivasyonel ve uyarlanır bir Ģekilde tasarlanmasının öğrenci motivasyonunu 

değiĢtirdiği sonucuna varılmıĢtır. 

Melis ve diğerleri (2001) Saarland Üniversitesi tarafından oluĢturulan ve etkileĢimli 

matematik dersleri içeren ActiveMath dinamik ve genel WTÖ sistemini 

tanıtmıĢlardır. Bu sistem öğrencinin hedefleri, tercihleri, yetenekleri ve bilgisini 

uyarlayarak öğrencilere etkileĢimli matematik dökümanları sunmaktadır. Böylece 
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öğrencilerin baĢarıları arttırılmaya ve öğrencilerin özelliklerine uygun daha 

etkileĢimli ortamlar oluĢturulmaya çalıĢılmaktadır. 

Uyarlanabilir zeki öğretim sistemi geliĢtiren Kelly (2005) bu sistemi oluĢtururken 

Gardner‘ın çoklu zeka kuramını kullanmıĢtır. EDUCE adındaki bu sistemde içerik 

uyarlaması gerçekleĢtirilmiĢ ve içerik sunum türü tercihlerine (a. istenilen çoklu zeka 

kuramı türünde hazırlanan içeriğin bulunduğu sunum türü, b.  belirlenen ilk içerik 

türünde yapılan sunum türü ve istenilirse türün değiĢtirilebilmesi, c. tercih edilen 

içerik türüne göre en çok tercih edilenin sonraki içerik türü olması) ve sunum 

stratejilerine (az tercih edilen, çok tercih edilen) göre uyarlanmıĢtır. AraĢtırmada 

bağımlı değiĢken olarak baĢarı ele alınmıĢtır. Sonuç olarak; öğrencilerin baĢarıları 

farklı zekâ türlerinde farklılık göstermemiĢtir, öğrencilerin daha çok tercih ettikleri 

sunum türlerindeki baĢarılarının az olduğu görülmüĢtür. 

Hauger ve Köck (2007) yaptıkları çalıĢmada son 20 yıl içerisinde geliĢtirilen 

uyarlanabilir e-öğrenme sistemlerini tanıtmıĢlardır: AHA- Adaptive Hypermedia 

Architecture (1998), ALFANET- Active Learning For Adaptive Internet (2002-

2005), ANATOM-TUTOR- adaptive system for teaching anatomy (1994), 

AnnotatEd- adaptive tool for annotating web pages (2006), CHEOPS (1998), ELM-

ART (2001), EPIAIM (1993), HYPADAPTER (1990), InterBook (1998), 

ITEM/IP(1992), iWeaver (2003), KN-AHS (1994), KnowledgeSea II (2006), 

KnowledgeTree (2004), MetaDoc (1994), METOD, NetCoach, SQL-Tutor (1999). 

Bu sistemler öğrenme, iĢbirliği, destek, öğrenme yönetimi, uyarlanabilirlik ve 

standartlar bağlamında birbirleriyle ve öğrenme yönetim sistemlerinden bazıları ile 

karĢılaĢtırılmıĢ ve uyarlanabilir öğrenme ortamlarındaki baĢarının daha yüksek 

olduğu vurgulanmıĢtır. 

Somyürek (2008) doktora tez çalıĢmasında uyarlanabilir eğitsel bir web ortamının 

öğrencilerin akademik baĢarıları ve gezinmeleri üzerindeki etkisini belirlemek 

amacıyla bir uyarlamaların bulunduğu WTÖ ortamı ve uyarlamaların bulunmadığı 

WTÖ ortamı oluĢturmuĢtur. Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Türkçe 

Öğretmenliği bölümünde 2007–2008 Güz döneminde 2. sınıfta okuyan ve 

Bilgisayara GiriĢ dersi alan 67 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilen öntest sontest 

kontrol gruplu deneysel çalıĢmada öğrencilerin akademik baĢarıları, kaybolma 

algıları, gezinmelerindeki geri dönüĢ oranları ve içerik haritasını gezinme aracı 
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olarak kullanma oranları incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin akademik 

baĢarılarının ortamın uyarlanabilir olup olmasına göre farklılaĢmadığı, uyarlanabilir 

ortamda çalıĢan öğrencilerin kaybolma algılarının uyarlamaların bulunmadığı 

ortamda çalıĢan öğrencilere göre anlamlı derecede daha düĢük olduğu, öğrencilerin 

içerik haritasını gezinme aracı olarak kullanım oranlarının da uyarlanabilir ortamda 

anlamlı derecede daha yüksek olduğu, uyarlanabilir WTÖ ortamında çalıĢan 

öğrencilerin geri dönüĢ oranlarının uyarlamaların bulunmadığı WTÖ ortamında 

çalıĢan öğrencilerin geri dönüĢ oranlarından daha düĢük olduğu ve her iki web 

ortamında çalıĢan öğrencilerin ortamlara iliĢkin memnuniyet düzeylerinin yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Uysal (2008) Öğretim Etkinlikleri Kuramına (ÖEK) göre tasarlanan öğretim yazılımı 

ve öğrenme stillerine uyarlanabilen alıĢtırma yazılımının öğrencilerin akademik 

baĢarılarına olan etkisini ortaya koymak amacıyla yaptığı çalıĢmasında üç grup 

oluĢturmuĢtur. Bu gruplarda (1) ÖEK‘na göre tasarlanan öğretim yazılımı ve 

öğrenme stillerine göre uyarlanabilir alıĢtırma yazılımı, (2) ÖEK‘na göre tasarlanan 

öğretim yazılımı ve geleneksel alıĢtırma yazılımı, (3) geleneksel öğretim ve alıĢtırma 

yazılımı kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda kullandıkları öğretim yazılımına göre 

oluĢturulan çalıĢma gruplarının akademik baĢarı puanları arasında ÖEK‘na göre 

tasarlanan öğretim yazılımının lehine anlamlı bir farkın olduğu görülmüĢtür. 

AraĢtırmada kullanılan öğretim ve alıĢtırma yazılımlarının öğrenme stillerine göre 

uyarlanabilir olması ya da olmaması öğrencilerin akademik baĢarılarını 

etkilememiĢtir. 

Meccawy ve diğerleri (2008) web 2.0 araçları ile öğrenme yönetim sistemlerinin 

özelliklerinden yola çıkarak WHURLE (Web-based Hierarchical Universal Reactive 

Learning Environment) sisteminin geliĢmiĢ versiyonu olan WHURLE 2.0 mimarisini 

ve yapısını açıklamıĢlardır. WHURLE 2.0 iĢbirlikli uyarlanabilir öğrenme yönetim 

sistemidir. WHURLE 2.0 ile öğrenme yönetim sistemi olan Moddle‘a 

uyarlanabilirlik özelliği kazandırılmıĢtır. Uyarlanabilirlik öğrenenin önbilgisi ve 

öğrenme stilleri dikkate alınarak yapılmaktadır.  

Benzer bir çalıĢmayı Šimko ve diğerleri (2010) ALEF (Adaptive LEarning 

Framework) adını verdikleri sistemin yapısını oluĢturarak yapmıĢlardır. ALEF Web 

2.0 araçlarını kullanan uyarlanabilir WTÖ ortamı için bir çerçeve oluĢturmaktadır. 
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Bu çerçeve ile ALEF yüksek düzeyde etkileĢimli ve iĢbirlikli bir web-temelli 

öğrenme sistemi oluĢturmayı hedeflemektedir. ALEF ile kullanıcı alanı modeli daha 

dinamik ve iĢbirlikli bir hal alırken, kiĢiselleĢtirme ve ders uyarlanabilirliği 

geniĢletilmiĢtir.  ALEF öğrencinin öğrenme sürecine katılımını arttırmakta böylece 

baĢarı, motivasyon, etkileĢim, iĢbirliği ve içeriğin oluĢturulması desteklenmektedir. 

Limongelli ve diğerleri (2011) çalıĢmalarında LS-Plan kiĢiselleĢtirme motorunu 

Moodle öğrenme yönetim sistemine entegre etmiĢlerdir. Uyarlama öğrencinin 

bilgilerini ve öğrenme stillerini dikkate alınarak, uyarlanabilir içerik Ģeklinde 

yapılmıĢtır. Yapılan uygulama sonucunda uyarlanabilir ortamdaki öğrencinin %26 

daha fazla bilgiye sahip olduğu ifade edilmiĢtir. 

Despotović-Zrakić ve diğerleri (2012) yaptıkları çalıĢmada Moodle öğrenme yönetim 

sisteminde uyarlanabilir bir uzaktan eğitim dersi oluĢturmuĢlardır. Bu sistemde veri 

madenciliği yoluyla öğrenenlerin kiĢilikleri ile öğrenme stillerine göre sınıflama ve 

içerik uyarlaması yapılmıĢtır. Uyarlama ders seviyesinde, öğretim materyallerinde, 

sınavlarda ve etkinliklerde gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama sonucunda öğrencilerin 

etkililiği ve öğrenme baĢarıları uyarlanabilir e-öğrenme ortamında daha yüksek 

bulunmuĢtur. 

Eryılmaz (2012) uyarlanabilir içerik ve uyarlanabilir gezinme kullanılan hiper 

ortamların öğrencilerin baĢarılarına, doyumlarına ve biliĢsel yüklenmelerine etkisini 

incelemek amacıyla uyarlanabilir olmayan, uyarlanabilir içerik bulunan ve 

uyarlanabilir gezinme bulunan üç ortam geliĢtirerek deneysel bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. AraĢtırma sonucunda uyarlanabilir gezinme bulunan ortamda çalıĢan 

öğrencilerin akademik baĢarılarının, uyarlanabilir içerik bulunan ve uyarlama 

bulunmayan ortamda çalıĢan öğrencilerinkinden daha yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca uyarlanabilir gezinme ve uyarlanabilir içerik bulunan ortamlarda 

çalıĢan öğrencilerin biliĢsel yüklenme durumlarının, uyarlama bulunmayan ortamda 

çalıĢan öğrencilerden daha düĢük olduğu tespit edilmiĢtir.  Bununla birlikte 

uyarlanabilir gezinme bulunan ortamda yer alan öğrencilerin doyum düzeyleri, 

uyarlama olmayan ve uyarlanabilir içerik bulunan ortamlarda öğrenim gören 

öğrencilerden daha yüksek bulunmuĢtur. 

Van Seters, Ossevoort, Tramper & Goedhart (2012) biyoloji dersinde öğrencilerin 

önbilgilerine, cinsiyetlerine, çalıĢma düzeylerine ve içsel motivasyonlarına göre 
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uyarlanan Proteus adındaki uyarlanabilir e-öğrenme sistemini kullanarak sistemin 

öğrencilerin öğrenme yolları ve stratejilerini nasıl etkilediğini araĢtırmıĢlardır. 

Sistemi Knutov, De Bra ve Pechenizkiy‘nin (2009) ne, nerede, neden ve nasıl 

sorularından yola çıkarak yapılandırmıĢlardır. Sonuçta önbilginin ve cinsiyetin bir 

etkisinin olmadığı, içsel motivasyonun ise öğrencilerin öğrenme yolları üzerinde 

önbilgilerinden daha büyük bir etkiye sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Erdoğan (2013) çevrimiçi öğrenmede Öğrenme Yönetim Sisteminin 

uyarlanabilirliğinin öğrenci doyumu, motivasyonu ve baĢarısına etkisini araĢtırdığı 

çalıĢmasında mikro ve makro düzeyde uyarlanabilir ortamlar hazırlamıĢ ve üniversite 

öğrencilerinin bu ortamlarda öğrenim görmelerini sağlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

mikro düzeyde uyarlanabilir ortamda öğrenen öğrencilerin, makro düzeyde 

uyarlanabilir ortamda ve uyarlanabilir olmayan ortamda öğrenen öğrencilere göre 

daha baĢarılı oldukları bulunmuĢtur. Ayrıca mikro uyarlanabilir ortamda öğrenen 

öğrencilerin uyarlanabilir olmayan ortamda öğrenenlere göre motivasyon 

düzeylerinin anlamlı derecede yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Özyurt (2013) yapılandırmacı yaklaĢımı esas alarak UZWEBMAT adı verilen 

Görsel-ĠĢitsel-Kinestetik öğrenme stilleri temelinde bireyselleĢtirilmiĢ uyarlanabilir 

zeki web tabanlı eğitim sistemi tasarlamıĢtır. Bu sistem 11. sınıf öğrencileri 

tarafından uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre UZWEBMAT ile uygulama 

yapan öğrencilerin daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Ayrıca sistem ile ilgili 

öğretmen ve öğrencilerle yapılan mülakat sonuçları da sistem ile ilgili görüĢ ve 

düĢüncelerin çok büyük ölçüde olumlu olduğunu vurgulamaktadır. 

Cesur (2013) uyarlanabilir öğretimin, kaybolma ve biliĢsel yüklenmeye etkisini 

öğrencilerin biliĢsel stilleri açısından belirlemek amacıyla alan bağımlı ve alan 

bağımsız biliĢsel stile sahip olan öğrencilerin uyarlanabilir olan ve olmayan 

ortamlardaki kaybolma algısını ve biliĢsel yüklenmesini 4 haftalık deney sürecinde 

incelemiĢtir. Uyarlanabilir ortamda öğrenci modellemesi ön bilgi düzeyine göre 

yapılmıĢ, gezinim ve içerik uyarlaması bir arada kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

uyarlanabilir ortamda öğrenen öğrencilerin uyarlanabilir olmayan ortamdakilere göre 

daha az kayboldukları ve aynı zamanda daha az biliĢsel yüklendikleri, uyarlanabilir 

ortamda öğrenen, alan bağımsız öğrencilerin kaybolma düzeyleri ve biliĢsel yükleri 
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uyarlanabilir ortamda öğrenen, alan bağımlı öğrencilere oranla daha düĢük olduğu 

tespit edilmiĢtir. 

Demirören (2013) çalıĢmasında baĢarım ölçütlü uyarlanabilir öğrenmenin 

etkililiğinin ve verimliliğinin değerlendirilmesini amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada baĢarım 

ölçütüne göre baĢlangıçta bir sefer uyarlanan ortam ile baĢarım ölçütüne göre her 

bölüm baĢında ve sonunda olmak üzere sürekli uyarlanan ortam olmak üzere iki 

ortam tasarlanmıĢtır. BaĢarım ölçütü dıĢındaki tüm özellikler her iki ortamda da aynı 

kalmıĢtır. Yapılan uygulama sonucunda baĢarım ölçütlü uyarlanabilir öğrenme de 

uyarlamaların sürekliliğinin, baĢlangıçta bir sefer yapılmasına göre öğrencilerin 

akademik baĢarıları üzerinde, öğrencilerin materyali tamamlama süreleri üzerinde, 

öğrencilerin öğrenmesinin verimliliği üzerinde anlamlı bir fark yaratmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Çelebi (2014) uyarlanabilir öğrenme ortamlarında gezinme stratejisinin gezinme 

süresi ve yolu ile kaybolma algısına etkisini konu edinen çalıĢmasında, uyarlanabilir 

öğrenme ortamı Moodle Öğrenme Yönetim Sisteminde tasarlanmıĢ ve 4 farklı 

gezinme stratejisi kullanmıĢtır: derinlemesine, geniĢlemesine, derinlemesine-

geniĢlemesine ve rastgele. Uyarlanabilir öğretim materyalinin tasarımında 

öğrencilerin önbilgi düzeyleri uyarlama ölçütü olarak kullanılmıĢtır. Uygulama 

sonucunda hem uyarlanabilir hem de uyarlanabilir olmayan ortamlarda öğrencilerin 

gezinme süreleri, ziyaret edilen bağlantı sayıları ve kaybolma algılarının, gezinme 

stratejilerine göre farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Ayrıca ortama bağlı olarak 

öğrencilerin gezinme süresi ve ziyaret edilen bağlantı sayıları değiĢmezken, 

kaybolma algılarının değiĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

GRAPPLE (Generic Responsive Adaptive Personalised Learning Environment) 

(2008-2011) sistemi ise yaĢamboyu öğrenmeye çözüm getirmesi amaçlanan, 

öğrenme yönetim sistemi ile uyarlanabilir öğrenme ortamını (GALE- GRAPPLE 

Adaptive Learning Environment) birleĢtiren, 2008-2011 yılları arasında 12 

akademik, 3 endüstriyel kuruluĢun ortaklığıyla yürütülmüĢ olan bir Avrupa Birliği 

Projesidir. GRAPPLE, ortak, paylaĢılan ve dağıtılan GUMF (GRAPPLE User 

Modeling Framework) adında bir kullanıcı modeline sahiptir. Bu kullanıcı modeli ile 

birlikte öğrenenlerin bilgileri hem öğrenme yönetim sistemi tarafından hem de 

uyarlanabilir öğrenme ortamı tarafından oluĢturulabilir ve güncellenebilir. 
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Uyarlanabilir öğrenme ortamı-GALE,  CLIX ve learneXact, IMC (Saarbrücken, 

Germany) ve eXact Learning Solutions (Sestri Levante, Italy), Moodle, Sakai ve 

Claroline gibi beĢ farklı öğrenme yönetim sistemi ile birlikte çalıĢır ve öğrenenin 

kiĢisel tercihleri, önbilgi, beceri ve yeterlilikler, öğrenme hedefleri ve öğrenme 

gerçekleĢtiği ortamdaki kiĢisel veya toplumsal bağlam uyarlanır. GUMF 

öğrenenlerin bilgilerini gerekli kaynaklardan toplayarak kiĢiselleĢtirme için GALE‘ e 

gönderir, GALE de uyarlanabilir öğretim materyallerini dağıtır . GAT (graphical 

authoring tool) adındaki grafik geliĢtirme aracı yardımıyla yazarlar uyarlamayı 

tanımlarlar.  Ayrıca GEB(generic Even Bus) adındaki yol ile de GRAPPLE 

bileĢenleri web servisleri aracılığıyla iletiĢim kurarlar. Shibboleth ile de tek oturum 

açma servisi tanımlanır ve bu servis aracılığıyla tüm GRAPPLE bileĢenleri tek bir 

kimlik yoluyla öğreneni tanırlar. Bu sistem bazı kurumlarda öğrenciler ve 

öğretmenler tarafından denenmiĢtir. Uygulamalar sonucunda GRAPPLE‘ın 

öğretmenlerin ihtiyaçlarına iyi çözümler sunduğu ve farklı öğrenme stillerini 

desteklediği gözlenmiĢtir (Hendrix, De Bra, Pechenizkiy, Smits & Cristea, 2008, 

Ploum, 2009, De Bra ve diğerleri, 2013). 

AraĢtırmalar sonucunda elde edilen veriler doğrultusunda farklı yöntem ve 

tekniklerle ve farklı araçlar kullanılarak tasarımlanan uyarlanabilir WTÖ 

ortamlarının oluĢturulduğu görülmektedir. Bu öğrenme ortamlarında yapılan 

uygulamalarda birçok farklı değiĢkenin ortam üzerindeki etkisi ve ortamın bu 

değiĢkenler üzerindeki etkisi çalıĢmalarda tartıĢılmıĢtır. BaĢarı ve motivasyon ise 

uyarlanabilir WTÖ ortamları açısından önemli iki değiĢken arasında bulunmaktadır. 

Bu açıdan bu araĢtırmada öğrencinin tercihleri, önbilgisi, öğrenme yaklaĢımı ve 

öğrenme stiline göre içerik ve gezinmesi tasarımlanan ortamın, uyarlanabilirliğinin 

öğrencilerin baĢarıları ve motivasyonlarına etkisi incelenmektedir.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, deney grupları, veri toplama araçları, öğretim 

materyalleri, verilerin toplanması ve verilerin analizine iliĢkin yani araĢtırma 

sürecinin nasıl gerçekleĢtirildiğine yönelik bilgilere yer verilmektedir. 

 

3.1 ARAġTIRMA MODELĠ 

 

AraĢtırmada iki faktörlü 3x2‘lik faktöriyel desen kullanılmıĢtır. Bağımlı değiĢken 

üzerinde aynı zamanda iki ya da daha fazla bağımsız değiĢkenin etkilerini inceleyen 

desenler faktöriyel desenler olarak adlandırılmaktadır. Bu desenler ile ayrı ayrı 

deneysel iĢlem koĢulları (gruplararası) ya da deneklerin farklı zamanlardaki tekrarlı 

ölçümleri (gruplariçi) tanımlanabilirken; bir yandan da hem deneysel koĢulları hem 

de deneklerin farklı zamanlardaki tekrarlı ölçümlerin ortak etkisi aynı zamanda 

tanımlanabilir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz & Demirel, 2012).  

AraĢtırma deseninin birinci faktörü deneysel iĢlemleri içeren öğrenme ortamıdır. 

Öğrenme ortamının; uyarlamaların bulunduğu WTÖ ortamı, uyarlamaların 

bulunmadığı WTÖ ortamı ve yüz yüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ 

uyarlanabilir WTÖ ortamı olmak üzere üç alt düzeyi bulunmaktadır. Öntest ve 

sontest ölçümlerini içeren ve baĢarının değiĢimini ortaya koyan tekrarlı ölçümler ise 

araĢtırma deseninin ikinci faktörüdür. AraĢtırmanın ikinci bağımlı değiĢkeni ise 

motivasyondur. AraĢtırmanın simgesel gösterimi Tablo 6‘da yer almaktadır. 
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Tablo 6. AraĢtırma Deseninin Simgesel Gösterimi 

Deney Grupları Grup  Atama Ön test ĠĢlemler Son test 

Uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı 
G1  

 

R O1.1 D1 O1.2 

Uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamı G2 R O2.1 D2 O2.2 

Yüz yüze öğrenme etkinlikleri ile 

desteklenmiĢ uyarlanabilir WTÖ ortamı  

G3 R O3.1 D3 O3.2 

 

AraĢtırma deseninde tekrarlı ölçümler içeren değiĢken, deney gruplarında deneysel 

iĢlemlerden önce yapılan bir ön ölçüm (öntest) ve 4 haftalık deneysel iĢlemlerden 

sonra yapılan bir son ölçümdür (sontest). Motivasyon bağımlı değiĢkenine yönelik 

ölçüm ise sadece son ölçüm yapılırken gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

3.2 DENEY GRUPLARI 

 

2013-2014 eğitim-öğretim yılının bahar yarıyılında Sakarya Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği (FBE), Sınıf Öğretmenliği (SNE) ve Ġlköğretim 

Matematik Öğretmenliği (ĠME) bölümlerinde 2. sınıfta öğrenim gören ve yeni 

programda Bilgisayar dersinin yerine gelen ve aynı içeriğe sahip olan Temel Bilgi 

Teknolojisi Kullanımı dersini alan öğrencilerin tamamı (148 öğrenci) içerisinden, 

öntest sonuçları baz alınarak eĢ gruplar oluĢturularak 87 öğrenci araĢtırmaya dâhil 

edilmiĢtir. Ancak 4 haftalık uygulama sürecine katılım sağlamayan ya da uygulama 

verilerinde eksiklik bulunan 15 öğrenci araĢtırma kapsamından çıkartılmıĢtır. 

ÇalıĢma, deneysel süreç boyunca araĢtırmaya devam eden 72 öğrenci ile 

tamamlanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan deney gruplarındaki öğrenci sayıları Tablo 7‘de 

sunulmuĢtur (uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı: 24 öğrenci, yüz yüze öğrenme 

etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlanabilir WTÖ ortamı: 24 öğrenci, uyarlamaların 

olmadığı WTÖ ortamı: 24 öğrenci). 
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Tablo 7. Deney Grupları 

                                                                     Sınıf 

Deney Grupları 

SNE ĠME FBE Toplam 

Uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı 10 10 4 24 

Yüz yüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ 

uyarlanabilir WTÖ ortamı 

7 11 6 24 

Uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamı 8 14 2 24 

Toplam 25 35 12 72 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenme biçemlerine, öğrenme yaklaĢımlarına ve 

uyarlanma tercihlerine yönelik dağılımları Tablo 8, Tablo 9 ve Tablo 10‘da 

sunulmaktadır.  

Tablo 8. Öğrencilerin Öğrenme Biçemlerine Göre Dağılımı 

Deney Grupları Sınıf n 
Görsel ĠĢitsel Bedensel 

f % f % f % 

Uyarlamaların 

olduğu WTÖ ortamı 

SNE 10 5 20,8 3 12,5 2 8,3 

ĠME 10 5 20,8 2 8,3 3 12,5 

FBE 4 3 12,5 0 0 1 4,2 

Toplam 24 13 54,2 5 20,8 6 25,0 

Yüz yüze öğrenme 

etkinlikleri ile 

desteklenmiĢ 

uyarlanabilir WTÖ 

ortamı 

SNE 7 6 25,0 0 0 1 4,2 

ĠME 11 7 29,2 4 16,7 0 0 

FBE 6 4 16,7 1 4,2 1 4,2 

Toplam 24 17 70,8 5 20,8 2 8,3 

Uyarlamaların 

olmadığı WTÖ 

ortamı 

SNE 8 7 29,2 1 4,2 0 0 

ĠME 14 10 41,7 1 4,2 3 12,5 

FBE 2 2 8,3 0 0 0 0 

Toplam 24 19 79,2 2 8,3 3 12,5 

Genel Toplam 72 49 68,1 12 16,7 11 15,3 

 

Öğrencilerin öğrenme biçemlerine göre dağılımları Öğrenme Biçemleri 

Envanteri‘nin sonuçları doğrultusunda ortaya çıkmıĢtır. Tablo 8‘ de yer alan veriler 

ıĢığında araĢtırmaya katılan öğrencilerin % 68,1‘inin görsel, % 16,7‘sinin iĢitsel, % 

15,3‘ünün ise bedensel öğrenme biçemine sahip olduğu görülmektedir. 

Uyarlamaların olduğu WTÖ ortamında % 54,2 görsel, % 20,8 iĢitsel, % 25 bedensel 

öğrenme biçimine sahip öğrenciler, yüz yüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ 

uyarlanabilir WTÖ ortamında % 70,8 görsel, % 20,8 iĢitsel, % 8,3 bedensel öğrenme 

biçimine sahip öğrenciler, uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamında ise % 79,2 görsel, 

% 8,3 iĢitsel, % 12,5 bedensel öğrenme biçimine sahip öğrenciler bulunmaktadır. 
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Tablo 9. Öğrencilerin Öğrenme YaklaĢımlarına Göre Dağılımı 

Deney Grupları Sınıf n 
Derin Yüzeysel 

f % f % 

Uyarlamaların olduğu 

WTÖ ortamı 

SNE 10 3 12,5 7 29,2 

ĠME 10 5 20,8 5 20,8 

FBE 4 1 4,2 3 12,5 

Toplam 24 9 37,5 15 62,5 

Yüz yüze öğrenme 

etkinlikleri ile 

desteklenmiĢ 

uyarlanabilir WTÖ 

ortamı 

SNE 7 2 8,3 5 20,8 

ĠME 11 6 25,0 5 20,8 

FBE 6 2 8,3 4 16,7 

Toplam 24 10 41,7 14 58,3 

Uyarlamaların 

olmadığı WTÖ 

ortamı 

SNE 8 4 16,7 4 16,7 

ĠME 14 4 16,7 10 41,7 

FBE 2 0 0 2 8,3 

Toplam 24 8 33,3 16 66,7 

Genel Toplam 72 27 37,5 45 62,5 

 

Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarına göre dağılımları geliĢtirilen WTÖ ortamı 

üzerindeki hareketleri ve seçimleri ile DüzenlenmiĢ Ġki Faktörlü ÇalıĢma Süreci 

Ölçeği‘nin sonuçları doğrultusunda ortaya çıkmıĢtır. Tablo 9‘ da yer alan veriler 

ıĢığında araĢtırmaya katılan öğrencilerin % 37,5‘inin derin, % 62,5‘inin ise yüzeysel 

öğrenme yaklaĢımına sahip oldukları görülmektedir. Uyarlamaların olduğu WTÖ 

ortamında % 37,5 derin, % 62,5 yüzeysel öğrenme yaklaĢımına sahip öğrenciler, yüz 

yüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlanabilir WTÖ ortamında % 71,7 

derin, % 58,3 yüzeysel öğrenme yaklaĢımına sahip öğrenciler, uyarlamaların 

olmadığı WTÖ ortamında ise % 33,3 derin, % 66,7 yüzeysel öğrenme yaklaĢımına 

sahip öğrenciler bulunmaktadır. 

Tablo 10. Öğrencilerin Uyarlanma Tercihlerine Göre Dağılımı 

Deney Grupları Sınıf n 

Esnek 

Metin 

Var 

Esnek 

Metin 

Yok 

Bağlantı 

Aktif 

Bağlantı 

Pasif 

Bağlantı 

Açıklaması 

Var 

Bağlantı 

Açıklaması 

Yok 

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

Uyarlamaların 

olduğu WTÖ 

ortamı 

SNE 10 2 8,3 8 33,3 1 4,2 9 37,5 10 41,7 0 0 

ĠME 10 3 12,5 7 29,2 2 8,3 8 33,3 9 37,5 1 4,2 

FBE 4 0 0 4 16,7 1 4,2 3 12,5 3 12,5 1 4,2 

Toplam 24 5 20,8 19 79,2 4 16,7 20 83,3 22 91,7 2 8,3 

Yüz yüze 

öğrenme 

etkinlikleri ile 

desteklenmiĢ 

uyarlanabilir 

WTÖ ortamı 

SNE 7 2 8,3 5 20,8 1 4,2 6 25 7 29,2 0 0 

ĠME 11 4 16,7 7 29,2 1 4,2 10 41,7 11 45,8 0 0 

FBE 6 1 4,2 5 20,8 3 12,5 3 12,5 3 12,5 3 12,5 

Toplam 24 7 29,2 17 70,8 5 20,8 19 79,2 21 87,5 3 12,5 

Uyarlamaların 

olmadığı WTÖ 

ortamı 

SNE 8 4 16,7 4 16,7 0 0 8 33,3 0 0 8 33,3 

ĠME 14 3 12,5 11 45,8 3 12,5 11 45,8 1 4,2 13 54,2 

FBE 2 0 0 2 8,3 0 0 2 8,3 0 0 2 8,3 

Toplam 24 7 29,2 17 70,8 3 12,5 21 87,5 1 4,2 23 95,8 

Genel Toplam 72 19 26,4 53 73,6 12 16,7 60 83,3 44 61,1 28 38,9 
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Öğrencilerin uyarlanma tercihlerine göre dağılımları geliĢtirilen WTÖ ortamı 

üzerindeki hareketleri ve seçimleri doğrultusunda ortaya çıkmıĢtır. Tablo 10‘ da yer 

alan veriler ıĢığında araĢtırmaya katılan öğrencilerin % 26,4‘ünün esnek metin 

istediği, % 73,6‘sının ise esnek metin istemediği, % 16,7‘sinin aktif bağlantıları 

tercih ettiği, % 83,3‘ünün ise pasif bağlantıları tercih ettiği, % 61,1‘inin bağlantı 

açıklamalarını istediği, % 38,9‘unun ise bağlantı açıklamalarını istemediği 

görülmektedir. Uyarlamaların olduğu WTÖ ortamında % 20,8 esnek metin isteyen, 

% 79,2 esnek metin istemeyen öğrenciler,  % 16,7 aktif bağlantı isteyen, % 83,3 pasif 

bağlantı isteyen öğrenciler, % 91,7 bağlantı açıklaması isteyen, % 8,3 bağlantı 

açıklaması istemeyen öğrenciler bulunmaktadır. Yüz yüze öğrenme etkinlikleri ile 

desteklenmiĢ uyarlanabilir WTÖ ortamında % 29,2 esnek metin isteyen, % 70,8 

esnek metin istemeyen öğrenciler,  % 20,8 aktif bağlantı isteyen, % 79,2 pasif 

bağlantı isteyen öğrenciler, % 87,5 bağlantı açıklaması isteyen, % 12,5 bağlantı 

açıklaması istemeyen öğrenciler bulunmaktadır. Uyarlamaların olmadığı WTÖ 

ortamında ise % 29,2 esnek metin isteyen, % 70,8 esnek metin istemeyen öğrenciler,  

% 12,5 aktif bağlantı isteyen, % 87,5 pasif bağlantı isteyen öğrenciler, % 4,2 bağlantı 

açıklaması isteyen, % 95,8 bağlantı açıklaması istemeyen öğrenciler bulunmaktadır. 

AraĢtırmaya katılan ve 72 öğrenciden oluĢan grubun, üç alt düzeydeki grupları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olup olmadığı öntest toplam puanları 

karĢılaĢtırılarak tespit edilmiĢtir. Bunun için iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) testi yapılmıĢ ve sonuçları Tablo 11 ve Tablo 12‘de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 11. Deney Gruplarının Ön Test Puanlarının Betimsel Ġstatistikleri 

Grup N 
 

S 

Uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı 24 64,500 10,030 

Yüz yüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ 

uyarlanabilir WTÖ ortamı 
24 62,000 13,806 

Uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamı 24 57,583 15,548 
Toplam 72 61,361 13,451 
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Tablo 12. Deney Gruplarının Ön Test Varyans Analizi Sonuçları 

Varyans Kaynağı Kareler Toplamı Sd Kareler Ortalaması F P η
2
 

Gruplar Arası 588,778 2 294,389 1,657 ,198 ,046 

Gruplariçi 12257,833 69 177,650    

Toplam 12846,611 71     

(*p<.05) 

Tablo 11 ve Tablo 12 incelendiğinde, gruplar arasında anlamlı farklılık olmadığı 

tespit edilmiĢtir (F(2, 69) = 1,657, p>.05, η
2
=). Bu sonuç doğrultusunda deneysel 

gruplar arasında farklılık olmadığı ve deney gruplarındaki öğrencilerin deneysel 

iĢlem öncesi sahip oldukları bilginin benzer olduğu söylenebilir. Öğrenciler baĢarı 

açısından denk gruplar içerisinde yer almaktadırlar ve öğrencilerin önbilgileri 

deneysel iĢlemlerin sonucunu benzer Ģekilde etkilemektedir. 

 

3.3 VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

 

AraĢtırmada baĢarıyı ölçmek için öntest ve sontest olarak kullanılan bir test, 

modüller arasındaki geçiĢi sağlayan ve her modül sonunda uygulanan 4 baĢarı testi, 

uyarlanabilir WTÖ ortamında öğrenci modellemesi yapılırken kullanılması amacıyla 

öğrencilerin öğrenme biçemleri ve öğrenme yaklaĢımlarını belirleyen iki ölçek, 

öğrencilerin öğrenme ortamlarındaki motivasyon düzeylerini belirleyen bir ölçek ve 

öğrencilerin uygulama sonunda hazırladıkları ödevleri değerlendirmek üzere 

bütüncül bir rubrik değerlendirme aracı kullanılmıĢtır.  

 

3.3.1 BaĢarı Testi 

AraĢtırmada öğrencilerin baĢarılarını ölçmek amacıyla ön ölçümde ve son ölçümde 

kullanılan bir baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirme aĢamasında öncelikle konuya 

iliĢkin hedefler belirlenmiĢ ve uygulama basamağında yer alan bu hedefler 

doğrultusunda sorular ve çeldiriciler oluĢturulmuĢtur. Hazırlanan test maddeleri üç 

alan uzmanı ve bir ölçme değerlendirme uzmanı tarafından incelenmiĢtir. 

Uzmanlardan alınan öneriler doğrultusunda düzenlemeler yapılmıĢ ve testte 25 

madde olmasına karar verilmiĢtir. 
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Hazırlanan 25 soruluk baĢarı testi 2013-2014 eğitim-öğretim yılının güz döneminde 

Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği, Zihin Engelliler 

Öğretmenliği ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 3. sınıfta okuyan 264 öğrenciye 

uygulanmıĢtır. Öğrencilerin sorulara verdikleri cevaplar doğru ise (1), yanlıĢ ya da 

boĢ ise (0) olarak kodlanmıĢtır ve bu ön uygulama grubundan elde edilen veriler 

ITEMAN programı ile analiz edilerek madde analizi sonuçları elde edilmiĢtir. 

Madde analizinde tüm soruların madde güçlük indeksi ve madde ayırt edicilik 

indeksi hesaplanmıĢtır. Madde güçlüğü denenmiĢ bir test maddesinin doğru cevap 

yüzdesi olarak da açıklanabilecek, doğru cevap sayısının tüm cevaplayıcılar sayısına 

oranıdır (Özçelik, 2010a). Madde güçlük indeksi 0 ile +1,00 arasında değer alır, 

değer 0‘a yaklaĢtıkça soru zor, +1,00‘e yaklaĢtıkça soru kolay, 0,5 düzeyinde soru 

orta güçlükte olarak nitelendirilir (Özçelik, 2010b). Madde ayırt ediciliği ise 

denenmiĢ bir test maddesini bilenler ile bilmeyenleri birbirinden ayırabilme 

derecesini ifade eder (Güler, 2012). Madde ayırt edicilik indeksi (-1,00)-(+1,00) 

arasında değer alır. Madde ayırt edicilik değeri 0,40 ve üzeri ise madde iyidir, 0,30-

0,39 arasında ise madde oldukça iyidir ancak yine de geliĢtirilebilir, 0,20-0,29 

arasında ise madde düzeltilmeli ve geliĢtirilmelidir, 0,19 ve altında ise madde çok 

zayıftır, teste kullanılmamalıdır (Tekin, 2013, Backhoff, Larrazolo & Rosas, 2000). 

Madde ayırt ediciliği eksi olan madde ise teste alınmamalıdır (Özçelik, 2010b).  

Madde analizi sonuçlarına göre 1., 3., 4., 7., 8., 9., 10., 14., 16., 19., 21., 22., 23., 24., 

25. sorular iyi ve kullanılabilir sorular olarak nitelendirilmiĢ ve 15 soruluk baĢarı 

testi elde edilmiĢtir. 2., 5., 6., 11., 12., 13., 15., 17., 18. ve 20. sorulardan oluĢan 10 

soru testten madde ayırt edicilikleri 0.25‘in altında olduğu ve sorularda yer alan 

çeldiricileri iĢler olmadığı için çıkarılmıĢtır. Elde edilen 15 soruluk baĢarı testinin 

Özçelik‘e (2010b) ve Güler‘e (2012) göre madde ayırt edicilik ve madde güçlük 

indeksleri değerleri açısından uygun olduğu görülmektedir.  

Madde analizi sonucunda elde edilen veriler ıĢığında 15 soruluk baĢarı testinin 

ortalama güçlük indeksi 0.519 ve ortalama ayırt edicilik düzeyi 0.316 olarak 

bulunmuĢtur. Özçelik‘e (2010b) ve Güler‘e (2012) göre bu değerlerin iyi bir testte 

var olabilecek değerler olduğu sonucuna varılabilir. Ek 1‘de 15 soruluk baĢarı 

testinin madde analiz tablosu yer almaktadır. 



57 
 

Testin KR20 güvenirlik katsayısı 0.512 olarak bulunmuĢtur. Kehoe (1995), KR20 

güvenirlik katsayısının 50 madde ve üzeri testler için 0.80‘nin üzerinden değer 

alması beklenirken 10-15 soruluk testlerde 0.50 gibi düĢük değerler almasının tatmin 

edici olabileceğini ifade etmektedir. Rosenthal, Hall, DiMatteo, Rogers & Archer 

(1979; Matthews, Zeidner & Roberts, 2004: 574) ise testin güvenirliğinin testteki 

madde sayısından etkilendiğini ve 20 ve altında madde sayısına sahip testlerdeki 

KR20 değerinin ortalama 0.35 olması beklendiğini dile getirmektedir. Kaynaklar 

ıĢığında testten elde edilen KR20 güvenirlik katsayısı değerinin testin güvenilir 

olduğunu ifade ettiği söylenebilir. Ek 2‘de 15 soruluk baĢarı testi ve Ek 3‘de de 15 

soruluk testin hedefleri yer almaktadır. 

Öğrencilerin 15 soruluk baĢarı testine verdikleri cevaplar ve hedefler göz önüne 

alınarak test maddelerinin puanlaması uzmanlardan alınan görüĢler doğrultusunda 

15. soru 10 puan, 1., 6., 9. ve 11. sorular 8 puan, 2., 3., 4., 5., 7., 8., 12. ve 14. sorular 

6 puan, 10. ve 13. sorular ise 4 puan olarak belirlenmiĢtir.  

 

3.3.2 1. Modül Testi 

1. modül sonunda uygulanarak öğrencilerin 1. modülden 2. modüle geçiĢlerini 

kontrol etmek üzere hazırlanan 1. Modül Testi belirlenen hedefler doğrultusunda 11 

soru olarak hazırlanmıĢtır. Test, Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi 

Öğretmenliği bölümünde 2. sınıfta okuyan 143 öğrenciye ön uygulama olarak 

uygulanmıĢ ve ITEMAN programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. 1. Modül Testi 

madde analizi sonucunda 3., 4., 6., 8. ve 9. sorular madde ayırt edicilik düzeyleri, 

madde güçlük indeksleri ve çeldiricilerin iĢlerliği incelenerek testten çıkartılmıĢtır. 

1., 2., 5., 7., 10. ve 11. sorular iyi ve kullanılabilir sorular olarak nitelendirilmiĢ ve 6 

soruluk bir test elde edilmiĢtir. Ek 4‘de 6 soruluk 1. Modül testinin madde analiz 

tablosu yer almaktadır. Bu testin ortalama güçlük indeksi 0.630, ortalama ayırt 

edicilik düzeyi 0.468 ve KR20 güvenirlik katsayısı 0.487 olarak bulunmuĢtur. Ek 

5‘de 6 soruluk 1. Modül testi yer almaktadır. 
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3.3.3 2. Modül Testi 

2. modül sonunda uygulanarak öğrencilerin 2. modülden 3. modüle geçiĢlerini 

kontrol etmek üzere hazırlanan 2. Modül Testi belirlenen hedefler doğrultusunda 5 

soru olarak hazırlanmıĢtır. Test, Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Türkçe 

Öğretmenliği bölümünde 2. sınıfta okuyan 96 öğrenciye ön uygulama olarak 

uygulanmıĢ ve ITEMAN programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. 2. Modül Testi 

madde analizi sonucunda 4. soru madde ayırt edicilik düzeyi, madde güçlük indeksi 

ve çeldiricilerin iĢlerliği incelenerek testten çıkartılmıĢtır. 1., 2., 3. ve 5. sorular iyi ve 

kullanılabilir sorular olarak nitelendirilmiĢ ve 4 soruluk bir test elde edilmiĢtir. Ek 

6‘da 4 soruluk 2. Modül testinin madde analiz tablosu yer almaktadır. Bu testin 

ortalama güçlük indeksi 0.840, ortalama ayırt edicilik düzeyi 0.662 ve KR20 

güvenirlik katsayısı 0.573 olarak bulunmuĢtur. Ek 7‘de 4 soruluk 2. Modül testi yer 

almaktadır. 

 

3.3.4 3. Modül Testi 

3. modül sonunda uygulanarak öğrencilerin 3. modülden 4. modüle geçiĢlerini 

kontrol etmek üzere hazırlanan 3. Modül Testi belirlenen hedefler doğrultusunda 12 

soru olarak hazırlanmıĢtır. Test, Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Rehberlik ve 

Psikolojik DanıĢma bölümünde 2. sınıfta okuyan 144 öğrenciye ön uygulama olarak 

uygulanmıĢ ve ITEMAN programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. 1. Modül Testi 

madde analizi sonucunda 3., 4., 5., 6., 7., 9.,  11. ve 12. sorular madde ayırt edicilik 

düzeyleri, madde güçlük indeksleri ve çeldiricilerin iĢlerliği incelenerek testten 

çıkartılmıĢtır. 1., 2., 6., 8. ve 10. sorular iyi ve kullanılabilir sorular olarak 

nitelendirilmiĢ ve 5 soruluk bir test elde edilmiĢtir. Ek 8‘de 5 soruluk 3. Modül 

testinin madde analiz tablosu yer almaktadır. Bu testin ortalama güçlük indeksi 

0.611, ortalama ayırt edicilik düzeyi 0.477 ve KR20 güvenirlik katsayısı 0.364 olarak 

bulunmuĢtur. Ek 9‘da 5 soruluk 3. Modül testi yer almaktadır. 

 

3.3.5 4. Modül Testi 

4. modül sonunda uygulanarak öğrencilerin modülleri bitirerek sonteste geçiĢlerini 

kontrol etmek üzere hazırlanan 4. Modül Testi belirlenen hedefler doğrultusunda 7 
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soru olarak hazırlanmıĢtır. Test, Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġngilizce 

Öğretmenliği ve Zihin Engelliler Öğretmenliği bölümünde 2. sınıfta okuyan 94 

öğrenciye ön uygulama olarak uygulanmıĢ ve ITEMAN programı kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. 1. Modül Testi madde analizi sonucunda 1., 6. ve 7. sorular madde ayırt 

edicilik düzeyleri, madde güçlük indeksleri ve çeldiricilerin iĢlerliği incelenerek 

testten çıkartılmıĢtır. 2., 3., 4. ve 5. sorular iyi ve kullanılabilir sorular olarak 

nitelendirilmiĢ ve 4 soruluk bir test elde edilmiĢtir. Ek 10‘da 4 soruluk 4. Modül 

testinin madde analiz tablosu yer almaktadır. Bu testin ortalama güçlük indeksi 

0.949, ortalama ayırt edicilik düzeyi 0.617 ve KR20 güvenirlik katsayısı 0.485 olarak 

bulunmuĢtur. Ek 11‘de 4 soruluk 4. Modül testi yer almaktadır. 

 

3.3.6 BĠG16 Öğrenme Biçemleri Envanteri 

AraĢtırmada uyarlamalar, öğrencilerin öğrenme biçemleri göz önüne alınarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu amaçla uyarlanabilir WTÖ ortamında öğrenci modellemesi 

yapılırken kullanılması amacıyla öğrenme biçemlerini belirlemeye yönelik ölçekler 

incelenmiĢ ve ġimĢek (2002) tarafından geliĢtirilen BĠG16 Öğrenme Biçemleri 

Envanteri kullanılmıĢtır. GeliĢtirilen ölçek 48 maddeden oluĢmakta, bedensel 

(kinesthetic), iĢitsel  (auditory) ve görsel  (visual) biçimler olmak üzere 3 öğrenme 

biçemini kapsamakta ve her öğrenme biçemi ile ilgili 16‘Ģar madde ölçekte yer 

almaktadır (bk. Tablo 13). Ölçeğin sahip olduğu üç boyutlu bu yapı geliĢtirme 

çalıĢmalarında ġimĢek (2002) tarafından açımlayıcı faktör analizi ile ortaya 

konulmuĢ, açıklanan toplam varyans %42,923, tüm maddelerin faktör yükleri ise 

.40‘ın üzerinde bulunmuĢtur. Ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı bedensel 

biçem için .684, iĢitsel biçem için .774, görsel biçem için .793 ve tüm envanter için 

.844 olarak ifade edilmiĢtir. Ölçek 5‘li likert tipinde olup ―Kesinlikle Katılıyorum‖ 

(2), ―Katılıyorum‖ (1), ―Kararsızım‖ (0), ―Katılmıyorum‖ (-1), ―Kesinlikle 

Katılmıyorum‖ (-2) olarak puanlanmaktadır. Ölçek uygulandıktan sonra öğrencinin 

öğrenme biçemine ölçeğin boyutlarından aldığı puanlara bakılarak karar verilmiĢtir. 

Ek 13‘de BĠG16 Öğrenme Biçemleri Ölçeği yer almaktadır. 
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Tablo 13. BĠG16 Öğrenme Biçemleri Ölçeği Boyutları 

Öğrenme Biçemi Maddeler 

Bedensel Biçem 5, 7, 10, 11, 15, 16, 18, 19, 23, 24, 27, 32, 34, 38, 41, 45 

ĠĢitsel Biçem 1, 3, 8, 9, 13, 17, 21, 22, 26, 29, 31, 33, 39, 42, 44, 47 

Görsel Biçem 2, 4, 6, 12, 14, 20, 25, 28, 30, 35, 36, 37, 40, 43, 46, 48 

 

3.3.7 DüzenlenmiĢ Ġki Faktörlü ÇalıĢma Süreci Ölçeği 

Öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarını ortaya koymak, öğrencilerin sistemle etkileĢimi 

sonucunda öğrencinin derin mi yoksa yüzeysel öğrenen mi olduğuna karar vermek ve 

uyarlanabilir sistemin düzgün çalıĢıp çalıĢmadığını ortaya koymak amacıyla 

DüzenlenmiĢ Ġki Faktörlü ÇalıĢma Süreci Ölçeği kullanılmıĢtır. Bu ölçek Biggs, 

Kember ve Leung (2001) tarafından geliĢtirilmiĢ ve Önder ve BeĢoluk (2010) 

tarafından Türkçe‘ye uyarlanmıĢtır. 20 maddeden oluĢan ölçek ―Derin Öğrenme 

YaklaĢımı‖ (10 madde) ve ―Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı‖ (10 madde)  

boyutlarından ve her bir boyut kendi içlerinde 5‘er maddelik ―Strateji‖ ve ―Güdü‖ alt 

boyutlarından oluĢmaktadır (bk. Tablo 14). Uyarlama çalıĢması yapılan ölçeğin yapı 

geçerliğine iliĢkin bulgular Önder ve BeĢoluk (2010) tarafından açımlayıcı faktör 

analizi ve doğrulayıcı faktör analizi ile sağlanmıĢtır. Açımlayıcı faktör analizi 

sonucunda ölçek iki faktörlü olarak ve ölçekte yer alan tüm maddelerin faktör yükleri 

.30‘un üzerinde bulunmuĢ ancak ölçeğin 4 faktörlü yapıyı özgün ölçekteki gibi  

açıklamadığı ifade edilmiĢtir. Doğrulayıcı faktör analizi de açımlayıcı faktör analizi 

gibi ölçeğin iki faktörlü yapısının iyi bir uyuma sahip olduğunu ancak dört faktörlü 

yapının özgün ölçekteki gibi olmadığını ifade etmektedir. Analizler sonucunda ölçek 

ile ana boyutların ölçülebileceği ifade edilirken ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik 

katsayısı  ―Derin Öğrenme YaklaĢımı‖ faktörü için .78, ―Yüzeysel Öğrenme 

YaklaĢımı‖ faktörü için .74 olarak bulunduğu, madde toplam puan korelasyonlarının 

.333- .691 arasında yer aldığı belirtilmektedir. Ölçek 5‘li likert tipinde bir ölçek olup 

ölçek maddeleri ―Her zaman‖ (5), ―Genellikle‖ (4), ―Ara sıra‖ (3), ―Nadiren‖ (2) ve 

―Hiç‖ (1) Ģeklinde puanlanmaktadır. Ölçek uygulandıktan sonra ölçeğin boyutlarında 

yer alan maddelere verilen cevapların toplanması sonucunda öğrencinin daha fazla 

değere sahip olduğu boyut öğrencinin öğrenme yaklaĢımını oluĢturmaktadır. Ek 

14‘de DüzenlenmiĢ Ġki Faktörlü ÇalıĢma Süreci Ölçeği yer almaktadır. 
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Tablo 14. DüzenlenmiĢ Ġki Faktörlü ÇalıĢma Süreci Ölçeği Boyutları ve Alt Boyutları 

Derin Öğrenme YaklaĢımı Yüzeysel Öğrenme YaklaĢımı 

Alt Boyut Maddeler Alt Boyut Maddeler 

Derin Güdü 1, 5, 9, 13, 17 Yüzeysel Güdü 3, 7, 11, 15, 19 

Derin Strateji 2, 6, 10, 14, 18 Yüzeysel Strateji 4, 8, 12, 16, 20 

 

3.3.8 Uyarlanabilir Ortamlarda Öğrenci Motivasyonu Ölçeği  

AraĢtırmada alanyazındaki motivasyon ölçekleri incelenerek uyarlanabilir eğitsel 

web ortamında öğrenci motivasyonunu ölçmek üzere Erdoğan (2013) tarafından 

geliĢtirilen Öğrenci Motivasyonu Ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçek, ―Nesneye Yönelik 

Programlama ve Java‖ konusuna yönelik öğrenci motivasyonunu ölçmektedir. Ölçek 

35 madde ile özyeterlilik (5 madde), içsel motivasyon (16 madde), ortamın 

özendiriciliği (8 madde) ve kaygı (6 madde) olmak üzere dört boyuttan oluĢmaktadır 

(bk. Tablo 15). Ölçeğin geliĢtirme çalıĢmasında yapılan açımlayıcı faktör analizi 

sonucunda maddelerin faktör yükleri .40‘ın üzerinde ve dört faktörlü yapının tüm 

ölçeğin varyansının % 55.68‘ini açıkladığı ifade edilirken, Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı tüm ölçek için .87, özyeterlilik faktörü için .85, içsel motivasyon 

faktörü için 0.93, ortamın özendiriciliği faktörü için .81, kaygı faktörü için .77 olarak 

ölçüldüğü belirtilmektedir. Ölçek ―Tamamen katılıyorum‖ (5), ―Çoğunlukla 

katılıyorum‖ (4), ‖Orta düzeyde katılıyorum‖ (3), ‖Kısmen katılıyorum‖ (2) ve ‖Hiç 

katılmıyorum‖ (1) olarak puanlanmaktadır. 

AraĢtırmacıdan gerekli izinler alınarak  ―Nesneye Yönelik Programlama ve Java‖ 

konusu ―PowerPoint‖ konusu olarak değiĢtirilerek ölçek araĢtırmada kullanılmıĢtır. 

Ek 15‘de kullanılan Öğrenci Motivasyon Ölçeği yer almaktadır. 

Tablo 15. Öğrenci Motivasyon Ölçeği Boyutları 

Faktörler Maddeler 

Özyeterlilik 1, 2, 3, 4, 5   

Ġçsel Motivasyon 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 20, 21 

Ortamın Özendiriciliği 22, 23, 24, 25, 26,  27, 28, 29 

Kaygı 30, 31, 32, 33, 34, 35  
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3.3.9 Rubrik 

Rubrik öğrenci ürünlerini, performanslarını ve bir öğrenme becerisini 

değerlendirmek için kullanılan çok amaçlı bir puanlama kılavuzu, dereceli puanlama 

anahtarıdır (Wolf & Stevens, 2007). Rubrik ile öğrencinin daha özgün, yapıcı ve 

yenilikçi olmalarını sağlamak için öğrenciler cesaretlendirilir ve otantik bir 

değerlendirme sunulur (Montgomery, 2002; Mueller, 2005). Ġki çeĢit rubrik 

bulunmaktadır: analitik rubrik ve holistik (bütüncül) rubrik. Analitik rubrik, 

öğrencilerin ürün veya performans puanlarını tek tek parçalara ayırır sonra toplam bir 

puan elde ederek bireysel puanları özetler. Analitik rubrik aracılığıyla öğrenci 

performanslarına iliĢkin daha detaylı bilgi edinilebilir. Holistik rubrik ise 

öğrencilerin puanlarını ayrı ayrı parçalara ayırarak incelemez, bir bütün halinde genel 

süreci veya ürünü puanlar. Holistik rubrik ile öğrencinin performansına iliĢkin daha 

genel bir bilgi edinilir (Mertler, 2001).  

AraĢtırmada öğrencilerin uygulama sonunda ilkokul 4. Sınıf öğrencilerine yönelik 

hazırladıkları ―Ġnternet ve Sosyal Ağlar‖ konulu PowerPoint sunusu hazırlanan 

holistik rubrik ile değerlendirilmiĢtir. Rubrik için Andrade‘in (2001) önerdiği 

basamaklardan yararlanılarak ölçütler ve maddeler hazırlanmıĢ, hangi rubrik 

çeĢidinin kullanılacağına karar verilmiĢ, performans düzeyleri belirlenerek düzey 

tanımlamaları yapılmıĢ, iki alan uzmanı ve bir ölçme-değerlendirme uzmanı 

tarafından değerlendirilmiĢ ve değerlendirme sonucunda gerekli düzeltmeler ve 

düzenlemeler yapılmıĢtır.  

Hazırlanan rubrik slaytların yerleĢtirilmesi, öğelerin seçilmesi ve biçimlendirilmesi, 

öğelerin yerleĢtirilmesi, renk ve hedef kitle olarak belirlenen 5 ölçütten oluĢan ve (0), 

(1), (2), (3) Ģeklinde puanlanan 4 ayrı performans düzeyi içeren holistik bir rubriktir 

ve Ek 15‘de yer almaktadır. Bir öğrenci hazırlanan bu rubrik ile 0-15 aralığında puan 

alabilmektedir. Öğrencilerin hazırladıkları ödevler dereceli puanlama anahtarına göre 

puanlanmıĢtır.  

Öğrenci ödevleri hazırlanan rubrik ile araĢtırmacı ve iki alan uzmanı tarafından 

değerlendirilmiĢ ve değerlendirmeciler arası tutarlılık incelenmiĢtir. Öncelikle üç 

değerlendirmecinin öğrenci ödevlerine verdikleri puanlar arasındaki korelasyon 

katsayısına sonra Kendall‘ın W uyuĢum katsayısına bakılmıĢtır.  AraĢtırmacı ve 

birinci değerlendirmecinin değerlendirme puanları arasında (r=.764, p<.05), 
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araĢtırmacı ve ikinci değerlendirmecinin değerlendirme puanları arasında (r=.666, 

p<.05), birinci değerlendirmeci ve ikinci değerlendirmecinin değerlendirme puanları 

arasında (r=.672, p<.05) yüksek düzeyde ve pozitif bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 

Ayrıca Kendall‘ın W uyuĢum katsayısına göre üç değerlendirmecinin verdiği 

puanların birbiri ile uyumlu olduğu belirlenmiĢtir [w=.723, p<.05]. 

 

3.4 ÖĞRETĠM MATERYALLERĠ 

 

AraĢtırmada materyaller Microsoft PowerPoint 2010 programının öğretimini içeren 

üç öğrenme ortamı temel alınarak geliĢtirilmiĢtir: uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı, 

yüz yüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlanabilir WTÖ ortamı ve 

uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamı.  Ortamların oluĢturulmasında Asp.Net-C#, 

HTML, Css, Javascript ve SQL dilleri ve Microsfot Visual Studio Ultimate 2012, 

Adobe Dreamweawer CC ve Microsoft SQL Server Management Studio paket 

programları kullanılmıĢ olup web temelli yazılım bir bilgisayar programcısı yardımı 

ile geliĢtirilmiĢtir. Her üç ortama da öğrenciler kullanıcı adı ve Ģifrelerini girerek 

http://ozlemcanan.net web adresinden ulaĢmıĢlardır (bk. ġekil 8). Öğrencilerin hangi 

ortamda (uyarlanabilir ya da uyarlanabilir olmayan) bulunacağı yönetim paneli 

aracılığıyla belirtilmiĢtir. 

 

ġekil 8. Uyarlanabilir Öğretim Materyali Ana Ekranı   

http://ozlemcanan.net/
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Öğrenci Önbilgisi 

• Görsel 

• ĠĢitsel 

• Bedensel 

Öğrenme Biçemleri 

• Derin Öğrenen 

• Yüzeysel Öğrenen 

Öğrenme YaklaĢımları 

Uyarlanma Tercihleri 

Ön Gereksinimler 

• Açık 

• Kapalı 

Ġçerik 

• Resim+Metin 

• Video+Ses 

• Animasyon+ Ses 

Sunum Türü 

• Derin Bilgi 

• Yüzeysel Bilgi 

Bilginin Türü 

• Var 

• Yok 

Esnek Metin 

• Bölümleri Açma-Kapama 

• Esnek Metin 

Ġçerik 

• Bağlantıları Gizleme 
(PasifleĢtirme) 

• Bağlantıları Açıklama 

Gezinme 

3.4.1 Uyarlamaların Olduğu Web Temelli Öğrenme Ortamı 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

ġekil 9. Uyarlanabilir Web Temelli Öğrenme Ortamı Modeli 
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Uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı, uyarlanabilir eğitsel sistemlerin bileĢenleri 

incelenerek bir model çerçevesinde geliĢtirilmiĢtir (bk. ġekil 9). GeliĢtirilen ortam 

Park ve Lee‘nin (2004) öğretim sürecinden önce yapılan ölçümlere göre öğrencilerin 

gruplandırılarak uyarlamanın yapıldığı ve öğretim sürecinde öğrencilerin gruplarının 

değiĢtirilmediği uyarlanabilir ortamlar olarak tanımladığı makro uyarlanabilir 

yaklaĢıma göre düzenlenen uyarlanabilir bir ortamdır.  Uyarlanabilir ortamların 4 

temel bileĢeni bulunması gerekir. Bunlar; konu alanı modeli, öğrenci modeli, sonuç 

çıkarma mekanizması ve uyarlamalardır. 

 

3.4.1.1 Konu alanı modeli 

Uyarlanabilir ortamlarda konu alanı modeli, bilginin nasıl yapılandırıldığını ve 

birbirleri ile bağlantılarını tanımlar (De Bra, Houben & Wu, 1999). Bu çalıĢma 

kapsamında geliĢtirilen yazılımda konu alanı modeli oluĢturmak amacıyla öncelikle 

hedefler ve modül içerikleri belirlenmiĢtir.  

Modül sonlarında öğrencilerin öğrenmelerini kontrol etmek, modüller arası geçiĢi 

sağlamak ve modül gereksinimlerinin karĢılanıp karĢılanmadığını belirlemek 

amacıyla baĢarı testleri geliĢtirilmiĢtir. 1. Modül sonunda yer alan 1. Modül testinden 

baĢarılı olan öğrenciler 2. Modüle geçmiĢ, 2. Modül sonunda yer alan 2. Modül 

testinden baĢarılı olan öğrenciler 3. Modüle geçmiĢ, 3. Modül sonunda yer alan 3. 

Modül testinden baĢarılı olan öğrenciler 4. Modüle geçmiĢ ve 4. Modül sonunda yer 

alan 4. Modül testinden baĢarılı olan öğrenciler sontesti ve Öğrenci Motivasyon 

Ölçeği‘ni almıĢlardır. 

 

3.4.1.2 Öğrenci modeli 

Öğrenciye özel ortamların oluĢturulabilmesi ve uyarlamaların gerçekleĢtirilebilmesi 

için öğrenci ile ilgili bilgilerin toplanması gereklidir. Öğrenci modelinde, öğrenci ile 

ilgili bilgi toplanır, toplanan bilgiler sistem tarafından yorumlanarak öğrenci 

modellemesi oluĢturulur ve gerektiğinde bu model güncellenir (Germanakos & 

Mourlas, 2008).  

Uyarlanabilir eğitsel sistemlerde doğrudan sorular sorma, varsayımlarda bulunma ve 

öğrencinin sistemle etkileĢimi sonucunda, öğrencilerin özellikleri ile ilgili bilgiler 
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toplanabilir ve bu bilgiler ıĢığında öğrenci modellemesi yapılandırılabilir (Koch, 

2000). Bu çalıĢmada öğrenci modellemesinin yapılandırılabilmesi amacıyla 

geliĢtirilen yazılımda doğrudan sorular sorularak ve öğrencinin sistemle etkileĢimi 

sonucuna bakılarak öğrencilerin özellikleri ile ilgili bilgiler toplanmıĢtır. ÇalıĢmada 

dört tür öğrenci özelliği toplanmıĢtır:  

1. Önbilgi: Öğrencinin konu ile ilgili bilgisini ölçmek amacıyla bir öntest 

geliĢtirilmiĢ ve öğrenci sisteme ilk giriĢ yaptığında bu öntesti öğrencinin 

cevaplaması istenmiĢtir. Öntest ile birlikte öğrencilerin modüller bazındaki 

önbilgileri kontrol edilmiĢtir. Her modül ile ilgili soru içeren bu baĢarı 

testinde modüllere ait soruları tam olarak cevaplayan öğrencilere hem 

sorularını tam olarak cevapladıkları modülün hem de bir sonraki modülün 

içeriği açılmıĢtır. Örneğin; Modül 1 ile ilgili tüm soruları doğru cevaplandıran 

öğrencilere Modül 1 ve Modül 2‘nin içeriği açılmıĢtır. 

2. Öğrenme Biçemi (görsel, işitsel ve bedensel/kinestetik): Öğrencinin öğrenme 

biçemine karar vermek amacıyla öğrencinin BĠG16 Öğrenme Biçemleri 

Envanteri‘ni cevaplaması istenmiĢtir. Öğrencinin envanterden elde ettiği 

puana göre öğrencinin görsel mi, iĢitsel mi yoksa bedensel öğrenen mi olduğu 

belirlenmiĢtir.  

3. Öğrenme Yaklaşımı (derin ve yüzeysel): Öğrencinin öğrenme yaklaĢımını 

belirlemek amacıyla iki veri temel alınmıĢtır: (1) öğrencinin DüzenlenmiĢ Ġki 

Faktörlü ÇalıĢma Süreci Ölçeği‘nden elde ettiği puan, (2) öğrencinin Görsel 

Tasarım isimli metin ile etkileĢimi. Bu iki iĢlem temel alınarak öğrencinin 

derin öğrenen mi, yüzeysel öğrenen mi olduğuna karar verilmiĢtir. 

4. Esnek Metinleri Görüntüleme Tercihi: Öğrencinin Görsel Tasarım isimli 

metin ile etkileĢimi sürecinde esnek metinleri görüntüleme tercihleri tespit 

edilerek öğrenci içerikle etkileĢime girdiğinde öğrenciye esnek metin verilip 

verilmeyeceğine karar verilmiĢtir. 

Öğrenci modellemesi için gerekli olan bilgilerin toplanması sonucunda modelleme 

yapılandırılmıĢ ve bunun sonucunda öğrencinin özellikleri (önbilgisi, öğrenme 

biçemi, öğrenme yaklaĢımı ve esnek metin görüntüleme tercihi) doğrultusunda sonuç 

çıkarma mekanizması geliĢtirilmiĢtir. 
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3.4.1.3 Sonuç çıkarma mekanizması 

Sonuç çıkarma mekanizması, konu alanı modeli ve öğrenci modeli baz alınarak 

oluĢturulmuĢtur. Sistem dört duruma iliĢkin sonuç çıkartmıĢtır: 

1. İçerik: Öğrencinin önbilgisi doğrultusunda hangi modülden baĢlayabileceğine 

karar verilir. Öğrenci 2. Modülden baĢlayabilecek ise öğrencinin hem 1. 

Modüle hem de 2. Modüle giriĢ izni bulunacaktır. Ancak 3. Modüle 

girebilmesi için 2. Modül sonundaki testi baĢarı ile tamamlaması 

gerekmektedir (bk. ġekil 10).  

 

ġekil 10. BaĢarı Testi Ekranı  

2. Sunum Türü: Öğrencinin BĠG16 Öğrenme Biçemleri Envanteri sonucunda 

hangi öğrenme biçimine sahip olduğuna karar verilir ve öğrenme biçemi 

doğrultusunda geliĢtirilen materyallerin bulunduğu modüller öğrenciye 

sunulur. Modüllerde yer alan içerik anlatım yöntemine uygun olarak 

öğrenciye sunulur. 

Görsel öğrenme biçemine sahip öğrencilere içerik resim ve metin Ģeklinde 

sunulur (bk. ġekil 11). Ġçerik Microsoft Word 2010 paket programı 

kullanılarak hazırlanmıĢtır. 
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ġekil 11. Görsel Sunum Ekranı  

ĠĢitsel öğrenme biçemine sahip öğrencilere içerik video ve ses Ģeklinde 

sunulur (bk. ġekil 12). Ġçerik Windows MovieMaker ve Adobe Captivate 6 

paket programları kullanılarak hazırlanmıĢtır. 

 

ġekil 12. ĠĢitsel Sunum Ekranı  

Bedensel/kinestetik öğrenme biçemine sahip öğrencilere içerik animasyon ve 

ses Ģeklinde sunulur (bk. ġekil 13). Ġçerik Adobe Captivate 6 paket programı 

kullanılarak hazırlanmıĢtır. 
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ġekil 13. Bedensel/Kinestetik Sunum Ekranı 

3. Bilgi Türü: Öğrencinin DüzenlenmiĢ Ġki Faktörlü ÇalıĢma Süreci Ölçeği‘ne 

verdiği cevaplar ve Görsel Tasarım isimli metin ile etkileĢimi sonucunda 

öğrencinin öğrenme yaklaĢımına karar verilir. Görsel Tasarım adlı metin Ek 

16‘da yer almaktadır.  

Öğrencinin öğrenme yaklaĢımına karar verilirken metin okuma iĢlemi 

sırasında öğrencinin anahtar kelime bağlantılarına tıklama oranına, metin 

sonunda yer alan özet bilgi ile ayrıntılı bilgi düğmelerine basma oranına ve 

metin sonunda yer alan soruya öğrencinin verdiği yanıta dikkat edilmiĢtir (bk. 

ġekil 14).  

 

ġekil 14. Bilgi Türünü Belirlemek Amacıyla Kullanılan Yapı 

Öğrenme YaklaĢımı (Derin 
Öğrenen / Yüzeysel Öğrenen) 

DüzenlenmiĢ Ġki 
Faktörlü ÇalıĢma 

Süreci Ölçeği 

Metin ile etkileĢim 

Anahtar Kelimeler 

Ayrıntılı Bilgi /Özet 
Bilgi Bağlantısı 

Metin Ġle Ġlgili Soru 

Cevap uzunluğu 

Anahtar kelime 
sayısı 
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Öğrenme yaklaĢımları belirlenen öğrencilere içerik derin bilgi ya da yüzeysel 

bilgi olarak sunulur. Aynı hedefler ıĢığında derin bilgi içeren içeriklerde 

öğrencilere daha detaylı bilgiler sunulurken, yüzeysel bilgi içeren içeriklerde 

öğrencilere daha özet ve kısa bilgiler sunulmuĢtur. 

4. Esnek Metin: Öğrencinin Görsel Tasarım isimli metin ile etkileĢimi sırasında 

esnek metinleri görüntüleme tercihlerinden yola çıkılarak öğrencilere verilen 

içerikte esnek metinlerin olmasına ya da olmamasına karar verilmiĢtir. 

Ġçerik, sunum türü, bilgi türü ve esnek metin durumları konusunda sonuç veren sonuç 

çıkarma mekanizması doğrultusunda ve uyarlamaların da iĢe koĢulması ile 

öğrenciler, kendilerine en uygun materyali ekranda görebilmektedirler (bk. ġekil 24). 

 

3.4.1.4 Uyarlamalar 

Konu alanı modeli ve öğrenci modeli göz önüne alınarak uyarlamalar içerik ve 

gezinme olacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. Uyarlanabilir içerik olarak bölümleri açma-

kapama ve esnek metin, uyarlanabilir gezinme olarak da bağlantıları gizleme 

(pasifleĢtirme) ve bağlantıları açıklama yöntemleri kullanılmıĢtır. 

1. Uyarlanabilir İçerik 

a. Bölümleri Açma-Kapama: Öğrencinin önbilgisi doğrultusunda öğrencinin 

hangi modülden baĢlayacağı ve hangi modüllerin öğrenciye açık olacağı, 

hangilerinin açık olmayacağına karar verilmiĢtir (bk. ġekil 15).  

 

ġekil 15. Bölümleri Açma-Kapama Ekranı  

b. Esnek Metin: Öğrencinin Görsel Tasarım metni ile etkileĢimi sonucunda 

esnek metin görüntüleme tercihinden yola çıkılarak elde edilen bilgiler 

ıĢığında öğrencinin materyallerinde esnek metin olmasına ya da 

olmamasına karar verilmiĢtir (bk. ġekil 16, ġekil 17). 
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ġekil 16. Görsel Sunum Ekranında Esnek Metin 

 

ġekil 17. ĠĢitsel ve Bedensel/Kinestetik Sunum Ekranlarında Esnek Metin 

2. Uyarlanabilir Gezinme 

a. Bağlantıları Gizleme (Pasifleştirme): Öğrencinin Görsel Tasarım metni 

ile etkileĢimi sonucunda metin içerisinde yer alan aktif ve pasif 

bağlantılara yönelik tercihleri kaydedilmiĢ ve öğrencinin materyallerinde 

yer alan bağlantıların aktif mi, pasif mi olacağına karar verilmiĢtir (bk. 

ġekil 18, ġekil 19, ġekil 20, ġekil 21). 



72 
 

 

ġekil 18. Görsel Sunum Ekranında Aktif Bağlantı 

 

ġekil 19. ĠĢitsel ve Bedensel/Kinestetik Sunum Ekranlarında Aktif Bağlantı  

 

ġekil 20. Görsel Sunum Ekranında Pasif Bağlantı 
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ġekil 21. ĠĢitsel ve Bedensel/Kinestetik Sunum Ekranlarında Pasif Bağlantı  

b. Bağlantıları Açıklama: Öğrencinin Görsel Tasarım metni ile etkileĢimi 

sonucunda metin içerisinde yer alan açıklaması olan ve açıklaması 

olmayan bağlantılara yönelik tercihleri kaydedilmiĢ, böylece öğrencinin 

materyallerinde yer alan bağlantıların açıklamalarının olup olmamasına 

karar verilmiĢtir (bk. ġekil 22, ġekil 23). 

 

ġekil 22. Görsel Sunum Ekranlarında Bağlantı Açıklaması 
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ġekil 23. ĠĢitsel ve Bedensel/Kinestetik Sunum Ekranlarında Bağlantı Açıklaması 

Uyarlanabilir Web Temelli Öğrenme Ortamı Modeli çerçevesinde ve araĢtırmada 

konu edinen üç ortam (uyarlamaların olduğu, uyarlamaların olmadığı ve yüz yüze 

öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlamaların olduğu) göz önüne alınarak 

materyaller aynı içeriği kapsayacak biçimde uyarlamaların olduğu ortam için 48 ve 

uyarlamaların olmadığı ortam için 1 olacak Ģekilde toplam 49 farklı Ģekilde 

hazırlanmıĢtır. ġekil 24‘de uyarlamaların olduğu ortamdaki materyaller Ģematize 

edilerek sunulmuĢtur. 
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ġekil 24. Uyarlamaların Olduğu Ortamda Materyaller 

Uyarlamaların olduğu WTÖ ortamlarını kullanan 48 kiĢinin kullandıkları materyal 

türleri Tablo 16‘da yer almaktadır. Hazırlanan 48 farklı materyal türünden toplam 17 

tanesi kullanılmıĢtır. En fazla kullanılan materyal türü derin bilgi-görsel sunum-
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esnek metin yok-bağlantı pasif-bağlantı açıklaması var (9) ve yüzeysel bilgi- görsel 

sunum-esnek metin yok-bağlantı pasif-bağlantı açıklaması var (8) olan materyal 

türleridir. 

Tablo 16. Uyarlamaların Olduğu Ortamda Materyallerin Kullanım Oranları 

Öğrenme 

YaklaĢımı 
Öğrenme Biçemi Esnek Metin 

Bağlantı 

Aktifliği 

Bağlantı Açıklaması f 

derin bilgi 

görsel sunum 

esnek metin var 

bağlantı aktif 
bağlantı açıklaması var 5 

bağlantı açıklaması yok 1 

bağlantı pasif 
bağlantı açıklaması var 3 

bağlantı açıklaması yok 0 

esnek metin yok 

bağlantı aktif 
bağlantı açıklaması var 1 

bağlantı açıklaması yok 1 

bağlantı pasif 
bağlantı açıklaması var 9 

bağlantı açıklaması yok 1 

iĢitsel sunum 

esnek metin var 

bağlantı aktif 
bağlantı açıklaması var 0 

bağlantı açıklaması yok 0 

bağlantı pasif 
bağlantı açıklaması var 1 

bağlantı açıklaması yok 0 

esnek metin yok 

bağlantı aktif 
bağlantı açıklaması var 0 

bağlantı açıklaması yok 0 

bağlantı pasif 
bağlantı açıklaması var 4 

bağlantı açıklaması yok 0 

kinestetik  sunum 

esnek metin var 

bağlantı aktif 
bağlantı açıklaması var 0 

bağlantı açıklaması yok 0 

bağlantı pasif 
bağlantı açıklaması var 0 

bağlantı açıklaması yok 0 

esnek metin yok 

bağlantı aktif 
bağlantı açıklaması var 0 

bağlantı açıklaması yok 0 

bağlantı pasif 
bağlantı açıklaması var 3 

bağlantı açıklaması yok 0 

yüzeysel 

bilgi 

görsel sunum 

esnek metin var 

bağlantı aktif 
bağlantı açıklaması var 0 

bağlantı açıklaması yok 0 

bağlantı pasif 
bağlantı açıklaması var 0 

bağlantı açıklaması yok 0 

esnek metin yok 

bağlantı aktif 
bağlantı açıklaması var 0 

bağlantı açıklaması yok 1 

bağlantı pasif 
bağlantı açıklaması var 8 

bağlantı açıklaması yok 0 

iĢitsel sunum 

esnek metin var 

bağlantı aktif 
bağlantı açıklaması var 0 

bağlantı açıklaması yok 0 

bağlantı pasif 
bağlantı açıklaması var 1 

bağlantı açıklaması yok 0 

esnek metin yok 

bağlantı aktif 
bağlantı açıklaması var 0 

bağlantı açıklaması yok 0 

bağlantı pasif 
bağlantı açıklaması var 3 

bağlantı açıklaması yok 1 

kinestetik  sunum 

esnek metin var 

bağlantı aktif 
bağlantı açıklaması var 0 

bağlantı açıklaması yok 0 

bağlantı pasif 
bağlantı açıklaması var 1 

bağlantı açıklaması yok 0 

esnek metin yok 

bağlantı aktif 
bağlantı açıklaması var 0 

bağlantı açıklaması yok 0 

bağlantı pasif 
bağlantı açıklaması var 4 

bağlantı açıklaması yok 0 
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3.4.2 Yüzyüze Öğrenme Etkinlikleri Ġle DesteklenmiĢ Uyarlamaların Olduğu 

Web Temelli Öğrenme Ortamı 

Yüzyüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı, 

hem yüzyüze eğitimin devam ettiği hem de uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı 

kullanılarak her iki öğrenme ortamının beraber yürütülmesi ile oluĢturulmuĢtur. 

Uyarlamalar, uyarlamaların olduğu WTÖ ortamındaki gibi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Yüzyüze uygulamalar ise laboratuvar ortamında, 4 hafta (4x1 ders saati) boyunca 

devam etmiĢ ve WTÖ ortamındaki konulara yönelik anlatımlar ve uygulamalar 

yapılmıĢtır. Bu ortamda da içerik anlatım yöntemi kullanılarak öğrenciye 

sunulmuĢtur. 

 

3.4.3 Uyarlamaların Olmadığı Web Temelli Öğrenme Ortam 

Uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamında Microsoft PowerPoint 2010 ile ilgili içerik 

öğrencilerin bireysel özellikleri göz önüne alınmadan oluĢturulmuĢtur. Ortamda 

bütün öğrencilere diğer ortamlar ile aynı sırada içerik sunulmuĢtur. Sunulan içerik, 

hazırlanan farklı materyal türlerinden rasgele seçilerek verilmiĢtir. Ayrıca bağlantılar 

ve esnek metinler, öğrencilerin tercihleri doğrultusunda değil seçilen rasgele 

materyal türünde hangi bağlantı özelliği ve esnek metin tercihi var ise o Ģekilde 

öğrenciye sunulmuĢtur. Ayrıca içerik uyarlamaların olduğu WTÖ ortamındaki gibi 

anlatım yöntemi kullanılarak sunulmuĢtur. 
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ġekil 25. Uyarlamaların Olmadığı WTÖ Ortamı Ekranı 

 

3.5 UYGULAMA VE VERĠLERĠN TOPLANMASI 

 

AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen yazılım ve materyaller, geliĢtirme aĢamasından 

sonra üç alan uzmanı tarafından değerlendirilmiĢtir. Ayrıca yazılımın, kontrolü ve 

test edilmesi, eksiklerinin tespiti ve hatalarının düzeltilmesi amacıyla asıl 

uygulamadan önce bir ön uygulama yapılmıĢtır. Ön uygulamaya 2013-2014 eğitim-

öğretim yılının bahar döneminde öğrenim gören 70 Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Öğretmenliği 1. Sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Bu uygulama sırasında 

gerek öğrencilerin yazılım ile ilgili yaĢadıkları sıkıntılara yönelik görüĢler alınmıĢ, 

gerekse uygulama sırasında araĢtırmacı tarafından gözlemler yapılmıĢtır. Ön 

uygulama sonucunda elde edilen veriler ıĢığında yazılım güncelleĢtirilmiĢ ve 

yazılıma son hali verilmiĢtir. 

AraĢtırmadaki deneysel iĢlemler; veri toplama araçlarının hazırlanması, yazılım ve 

materyallerin değerlendirilmesi, yazılım ile ilgili ön uygulamanın yapılması ve deney 

gruplarının oluĢturulması aĢamalarından sonra 2013-2014 eğitim-öğretim yılının 
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bahar döneminde 4 hafta süre ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya katılım gönüllük 

esası göz önüne alınarak sağlanmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan ve deneysel süreç boyunca devam eden Sakarya Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği (FBE), Sınıf Öğretmenliği (SNE) ve 

Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği (ĠME) bölümlerin 2. sınıfında okuyan 72 öğrenci 

WTÖ sistemi üzerinden Microsoft PowerPoint 2010 konusunda öğrenimlerini 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. 24‘er kiĢilik üç gruptan oluĢan deney gruplarından 

uyarlanabilir WTÖ sisteminde öğrenim gören 24 öğrenci uygulama esnasında konu 

alanı, öğrenci modellemesi ve uyarlamalar göz önüne alınarak oluĢturulan içeriğe 

ulaĢmıĢlardır.  

AraĢtırma süresince uyarlanabilir WTÖ ortamında Microsoft PowerPoint 2010 

konusu 4 haftalık bir uygulama için 4 modüle ayrılarak sunulmuĢtur. 1. Modülde 

temel kavramlar ve metin iĢlemleri, 2. Modülde tasarım öğeleri, 3. Modülde görsel 

öğeler ve 4. Modülde sunumun nasıl yapılacağı aktarılmıĢtır. Uygulamada yer alan 

içerik ile ilgili olarak Ek 17‘de konu listesi yer almaktadır. 

Uyarlamaların olmadığı WTÖ sisteminde Ek 16‘da yer alan konu listesi baz alınarak 

içerik, uyarlamalar olmadan öğrencilere sunulmuĢtur. Yüzyüze öğrenme etkinlikleri 

ile desteklenmiĢ uyarlamaların olduğu WTÖ ortamında ise yer alan 24 öğrenci 4 

haftalık deneysel süreç boyunca hem uyarlanabilir WTÖ ortamını kullanmıĢlar hem 

de haftada 1‘er saat laboratuvar ortamında yüz yüze öğrenim görmüĢlerdir. Deneysel 

iĢlem süreci boyunca veriler, geliĢtirilen yazılım aracılığıyla katılımcılardan 

toplanmıĢtır. 

Deneysel iĢlem ve veri toplama sürecinde araĢtırmanın iç geçerliliğini sağlamak 

amacıyla deney gruplarında yer alacak öğrenciler yansız atama yoluyla deney 

gruplarına atanmıĢ ve denek kaybı yaĢanmamasına çalıĢılmıĢtır. Öğrencilerin 

deneysel iĢlem sürecine katılımlarının devamını sağlamak amacıyla öğrencilere 

duyurular yapılarak sürekli iletiĢim sağlanmıĢtır. Bununla birlikte deneysel iĢlemler 

sırasında bazı öğrencilerin sürece katılım sağlamadıkları gözlenmiĢ ve bu öğrenciler 

araĢtırma kapsamından çıkartılmıĢtır.  
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3.6 VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

 

AraĢtırma sürecinde toplanan veriler öncelikle hangi analiz yönteminin daha uygun 

olacağına karar vermek amacıyla incelenmiĢtir. Bu amaçla ortalama, ortanca, mod, 

standart sapma, basıklık ve çarpıklık değerleri ile Kolmogrov-Smirnov Normallik 

testi sonuçlarına bakılarak normallik varsayımının karĢılanıp karĢılanmadığı tespit 

edilmiĢtir. Verilerde uç değerlerin olup olmadığını incelemek amacıyla z puanları 

incelenmiĢtir. BaĢarı değiĢkeni iki farklı Ģekilde elde edilen veriler ıĢığında analiz 

edilip değerlendirilmiĢtir: öntest-sontest baĢarı puanları ve uygulama sonunda 

öğrencilerden toplanan ödevlerin, hazırlanan rubrik ile değerlendirilmesi sonucunda 

elde edilen baĢarı puanları. 

BaĢarı değiĢkeni iki farklı Ģekilde elde edilen veriler ıĢığında analiz edilip 

değerlendirilmiĢtir. Öntest-sontest baĢarı puanları için öntest etkisi de göz önüne 

alınarak araĢtırmada Microsoft PowerPoint 2010 konusuna yönelik olarak hazırlanan 

uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı, yüzyüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ 

uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı ve uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamlarındaki 

öğrencilerin baĢarıları, iĢlem öncesi yapılan öntest baĢarı puanları kontrol edilerek 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu amaçla regresyon ve varyans analizini birleĢtiren bir teknik 

olarak görülen (Büyüköztürk, 1998; Can, 2014) Kovaryans Analizinin yapılması 

planlanmıĢ ve öncelikle varsayımları incelenmiĢtir. Bir araĢtırmada etkisi test edilen 

bir faktör ya da faktörlerin dıĢında, bağımlı değiĢken ile iliĢkisi bulunan bir değiĢken 

ya da değiĢkenlerin istatistiksel olarak kontrol edilmesini sağlayan bir teknik olan 

Kovaryans Analizi (ANCOVA), hata varyansını azaltması nedeniyle daha büyük bir 

istatiksel güç sağlaması ve bir deneyin baĢlangıcındaki gruplar arası farkların olduğu 

durumlarda deneydeki yanlılıkta bir azalma sağlamasından dolayı varyans analizine 

(ANOVA) göre daha avantajlı bir analizdir. Ayrıca  ANCOVA öntest-sontest desenli 

araĢtırmalarda öntestin sontest üzerindeki etkisini düĢürmektedir (Büyüköztürk, 

1998, Field, 2005).  

Kovaryans Analizi yapabilmek amacıyla ortalamaları karĢılaĢtırılacak grupların 

birbirlerinden bağımsız oldukları, karĢılaĢtırılacak grupların her birisinin bağımlı 

değiĢkene ait puanlarının ortalama, ortanca, mod, standart sapma, basıklık, çarpıklık 

değerleri ve Shapiro Wilk Normallik testi sonuçları ile normal dağıldığı, saçılma 

diyagramları ve r korelasyon katsayıları incelenerek öntest kontrol değiĢkeni ile 
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sontest bağımlı değiĢkeni arasında doğrusal bir iliĢki olduğu, isteğe bağlı olarak 

düzenlenmiĢ modelin kullanıldığı Kovaryans Analizi sonucunda regresyon 

doğrularının eğimlerinin eĢit olduğu, varyans analizi sonucuna göre öntest kontrol 

değiĢkeni ve grup bağımsız değiĢkenin birbirinden bağımsız olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ancak Levene Testi ile bakılan grupların sontest baĢarı puanına ait varyanslarının 

homojenliği sonucunda sontest baĢarı puanına iliĢkin varyansların eĢit olmadığı 

bulunmuĢtur.  Bağımsız grupların eĢit büyüklükte olduğu durumlarda varyansların 

homojen olmamasının etkisi çok az olduğundan (Lomax & Hahs-Vaughn, 2012a; 

Tabachnick & Fidell, 2007) dolayı analizde bu varsayım ihlal edilebileceği gibi 

Hartley‘in FMax Testi ile de varyansların homojenliğine bakılmıĢ ve bu test ile 

ortalamaları karĢılaĢtırılacak grupların varyanslarının eĢit olduğu tespit edilmiĢtir. 

Varsayımların incelenmesi neticesinde Kovaryans Analizinin kullanılmasına karar 

verilmiĢtir. 

Uygulama sonunda öğrencilerden toplanan ödevlerin hazırlanan rubrik ile 

değerlendirilmesi sonucunda elde edilen baĢarı puanları için iliĢkisiz ölçümler için 

ANOVA testi varsayımlarının karĢılanıp karĢılanmadığı incelenerek uygulanmıĢtır. 

Ġkiden fazla bağımsız gruba iliĢkin ortalamaların karĢılaĢtırılarak, en az iki grup 

arasında anlamlı bir fark olup olmadığını test eden analiz iliĢkisiz örneklemler için 

tek yönlü varyans analizi (ANOVA) olarak adlandırılır. ANOVA ile bağımsız 

değiĢkenlerin birbirleri ile etkileĢimleri ve bu etkileĢimin bağımlı değiĢkeni nasıl 

etkilediği gözlenebilir (Field, 2005). 

ĠliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmadan önce 

analizin varsayımları incelenmiĢtir. Her bir verinin birbirinden bağımsız olduğu ve 

Levene testi ile ortalamaları karĢılaĢtırılacak grupların varyanslarının eĢit olduğu 

tespit edilmiĢtir. Ancak ortalaması karĢılaĢtırılacak verilerin dağılımının her bir grup 

içinde normal dağılması gerektiği ile ilgili varsayımın ortalama, ortanca, mod, 

standart sapma, basıklık ve çarpıklık değerleri ile Shapiro-Wilk Normallik testi 

sonuçlarına bakılarak karĢılanmadığı gözlenmiĢtir. Roscoe (1975) 20-25 arasındaki 

örneklemlerden elde edilen verilerin parametrik testlerin kullanılması için yeterli 

olduğunu, Green ve Salkind (2005) ise 15‘in üzerindeki örneklemlerde çok aĢırı 

sapmalar dıĢında normallik varsayımının kısmen doğru sonuçlar verdiğini ve ihlal 

edilebileceğini belirtmektedir. Lomax ve Hahs-Vaughn (2012b) da büyük 

örneklemlerde, eĢit ya da birbirine yakın büyüklükteki gruplarda ya da homojen 
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Ģekilde dağılımı olan gruplarda normallik varsayımının ihlal edilmesinin az bir etkiye 

sahip olduğunu ifade etmektedir. Bu kaynaklardan yola çıkılarak analizde gruplardan 

elde edilen rubrik puanlarında normallik varsayımı ihlal edilerek iliĢkisiz 

örneklemler için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmasına karar 

verilmiĢtir. 

Motivasyon değiĢkeni için ise varsayımlarının karĢılanıp karĢılanmadığı incelenerek 

iliĢkisiz ölçümler için ANOVA testi uygulanmıĢtır. ĠliĢkisiz örneklemler için tek 

yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmadan önce analizin varsayımları 

incelenmiĢtir. Her bir verinin birbirinden bağımsız olduğu ve Levene testi ile 

ortalamaları karĢılaĢtırılacak grupların varyanslarının eĢit olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ancak ortalaması karĢılaĢtırılacak verilerin dağılımının her bir grup içinde normal 

dağılması gerektiği ile ilgili varsayımın ortalama, ortanca, mod, standart sapma, 

basıklık ve çarpıklık değerleri ile Shapiro-Wilk Normallik testi sonuçlarına bakılarak 

uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamında karĢılandığı, uyarlamaların olduğu WTÖ 

ortamında ve yüzyüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlamaların olduğu 

WTÖ ortamda ise karĢılanmadığı gözlenmiĢtir. Green ve Salkind (2005), Lomax ve 

Hahs-Vaughn (2012b), Roscoe (1975)‘nun parametrik testler ile ilgili görüĢlerinden 

yola çıkılarak analizde uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı ve yüzyüze öğrenme 

etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı gruplarından elde 

edilen motivasyon puanlarında normallik varsayımı ihlal edilerek iliĢkisiz 

örneklemler için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmasına karar 

verilmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen verilerin analiz edilmesinde Microsoft Excel 2010, IBM 

SPSS Statistics 20 ve ITEMAN paket programları  kullanılmıĢtır. Tüm istatistiksel 

çözümlemelerde .05 anlamlılık düzeyi temel alınmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

 

AraĢtırmada deneysel iĢlemlerin baĢarı ve motivasyon üzerindeki etkisi 

incelenmiĢtir. BaĢarı değiĢkeni deneysel ortamlardaki öğrenme miktarını, 

motivasyon değiĢkeni ise öğrencilerin öğrenmeye yönelik istekliliklerini ortaya 

koyan değiĢkenlerdir. Uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı, yüzyüze öğrenme 

etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı ve uyarlamaların 

olmadığı WTÖ ortamlarındaki baĢarı ve motivasyon değiĢkenlerine yönelik bulgular 

ve yorumlar bu bölümde yer almaktadır. 

 

4.1 ÖNTEST VE SONTEST BAġARI PUANLARINDAN ELDE EDĠLEN 

BULGU VE YORUMLAR 

 

Öntest-sontest baĢarı puanları için öntest etkisi de göz önüne alınarak 

varsayımlarının karĢılanıp karĢılanmadığı incelenip Kovaryans Analizi (ANCOVA) 

uygulanmasına karar verilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında varsayımları karĢılanan 

Kovaryans Analizi sonucunda, öğrencilerin gruplara göre sontest baĢarı puanlarının 

ortalamaları ve aynı puanların, öntest baĢarı puanlarına göre düzeltilmiĢ ortalamaları 

bulunmuĢtur. Öğrencilerin sontest baĢarı puanlarının gruplara göre dağılımı Tablo 

17‘de gösterilmektedir. 

Tablo 17. Sontest BaĢarı Puanlarının Deney Gruplarına Göre Betimsel Ġstatistikleri 

Grup N 
 DüzeltilmiĢ  

Uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı 24 61,250 60,170 

Yüzyüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ 

uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı 

24 70,166 69,947 

Uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamı 24 61,250 62,550 
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Tablo 17‘de yer alan düzeltilmiĢ sontest baĢarı puanlarına göre, en fazla katkı getiren 

ortam, yüzyüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlamaların olduğu WTÖ 

ortamıdır ( = 69,947). Uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı ise baĢarıda en az katkı 

sağlamıĢ görünmektedir ( = 60,170).  Grupların düzeltilmiĢ sontest baĢarı puanları 

arasındaki farkın anlamlılığını sınamak için yapılan Kovaryans Analizi sonuçları ise 

Tablo 18‘de gösterilmektedir. 

Tablo 18. Öntest BaĢarı Puanlarına Göre DüzeltilmiĢ Sontest BaĢarı Puanlarının 

Deney Gruplarına Göre Kovaryans Analizi Sonuçları 

Varyans Kaynağı Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P ηp
2
 

Öntest (Regresyon) 1451,097 1 1451,097 12,780 ,001 ,158 

Grup 1247,391 2 623,695 5,493 ,006 ,139 

Hata 7721,236 68 113,548     

Toplam (DüzeltilmiĢ) 10444,444 71     

(*p<.05) 

Tablo 18‘de yer alan sonuçlara göre, grupların öntest baĢarı puanlarına göre 

düzeltilmiĢ sontest baĢarı puanlarının ortalamaları arasında anlamlı farklar 

bulunmuĢtur (F(2-68) = 5,493, p < .05, ηp
2
= .139). Bu sonuç kullanılan ortamların 

öğrenci baĢarısı üzerinde etkili olduğunu göstermektedir.  Sontestin öntest hariç 

tutulduğunda açıkladığı varyans oranını veren kısmi etakare etki büyüklüğü değeri de 

Green ve Salkind‘in (2005: 187)  açıkladığı etakare değerlerinden yola çıkılarak 

kullanılan ortamların öğrenci baĢarısı üzerinde orta düzeyde etkisi olduğunu 

desteklemektedir (.06<  ηp
2  

<.14). 

Grupların düzeltilmiĢ sontest baĢarı puanlarının arasındaki farkları ortaya koymak 

için LSD çoklu karĢılaĢtırma testi yapılmıĢtır. Test sonucunda .05 anlamlılık 

düzeyinde yüzyüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlamaların olduğu WTÖ 

ortamındaki baĢarı ( = 69,947), uyarlamaların olduğu WTÖ ortamındaki baĢarıdan 

( = 62,550) daha yüksek gözlenmiĢ, uyarlamaların olduğu WTÖ ortamında ve 

uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamındaki baĢarı arasında anlamlı farklılık 

gözlenmemiĢtir. 
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4.2 RUBRĠK BAġARI PUANINDAN ELDE EDĠLEN BULGU VE 

YORUMLAR 

 

AraĢtırmada geliĢtirilen rubrik ile öğrencilerin deneysel iĢlem sonunda oluĢturdukları 

öğrenci ürünleri değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin ürünlerini değerlendirmek için 

geliĢtirilen rubrik puanları birer baĢarı notu olarak değerlendirilmiĢ ve öğrencilerin 

öğrenme ortamına göre rubrik puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu araĢtırmada 

karĢılaĢtırılacak üç bağımsız gruba iliĢkin rubrik puanları olduğu için iliĢkisiz 

örneklemler için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

kapsamında varsayımları incelenen iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA) yapılmıĢ ve analiz ile Tablo 19 ve Tablo 20‘deki sonuçlar elde 

edilmiĢtir. 

Tablo 19. Deney Gruplarına Göre Rubrik BaĢarı Puanlarının Betimsel Ġstatistikleri 

Grup N 
 

S 

Uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı 24 10,918 3,021 

Yüzyüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ 

uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı 

24 11,877 1,872 

Uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamı 24 11,253 2,641 

Toplam 72 11,450 2,552 

 

Tablo 20. Deney Gruplarının Rubrik BaĢarı Puanlarının Varyans Analizi Sonuçları 

Varyans Kaynağı Kareler Toplamı Sd Kareler Ortalaması F P η
2
 

Gruplar Arası 11,354 2 5,677 ,869 ,424 ,025 

Gruplariçi 450,869 69 6,534    

Toplam 462,223 71     

(*p<.05) 

Tablo 20 incelendiğinde, gruplar arasında rubrik baĢarı puanları açısından anlamlı 

farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (F(2, 69) = .869, p>.05, η
2
= .025). Bu sonuç 

kullanılan ortamların öğrencilerin rubrik baĢarı puanlarını etkilemediğini 

göstermektedir.  
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4.3 MOTĠVASYON DEĞĠġKENĠNE YÖNELĠK BULGU VE YORUMLAR 

 

AraĢtırmada öğrencilerin deneysel iĢlem sonucunda öğrenme ortamlarına göre 

motivasyonlarındaki değiĢim karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu amaçla araĢtırmada yer alan üç 

bağımsız gruba iliĢkin motivasyon puanlarını karĢılaĢtırmada, varsayımları incelenen 

iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢ ve analiz ile 

Tablo 21 ve Tablo 22‘deki sonuçlar elde edilmiĢtir. 

 

Tablo 21. Deney Gruplarına Göre Motivasyon Puanlarının Betimsel Ġstatistikleri 

Grup N 
 

S 

Uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı 24 130,333 24,608 

Yüzyüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ 

uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı 

24 120,083 31,040 

Uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamı 24 127,312 12,141 

Toplam 72 125,910 23,975 

 

Tablo 22. Deney Gruplarının Motivasyon Puanlarının Varyans Analizi Sonuçları 

Varyans Kaynağı Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P η
2
 

Gruplar Arası 1331,540 2 665,770 1,164 ,318 ,033 

Gruplariçi 39477,639 69 572,140    

Toplam 40809,178 71     

(*p<.05) 

Tablo 22 incelendiğinde, gruplar arasında motivasyon puanları açısından anlamlı 

farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (F(2, 69) = 1,164, p>.05, η
2
= .033).  Bu sonuç 

kullanılan ortamların öğrencilerin motivasyon puanlarını etkilemediğini 

göstermektedir. 
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BÖLÜM IV 

TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde amaçlar doğrultusunda verilerin analiz edilmesi ile elde edilen sonuçlar, 

sonuçlara yönelik tartıĢma ve öneriler yer almaktadır. 

 

5.1 TARTIġMA 

 

Web teknolojilerinin geliĢimi ile birlikte değiĢen öğrenme ortamları, bireye özgü 

ortamlar sunmayı desteklemektedir. Bu ortamlar günümüzde değiĢen ihtiyaçlar ve 

tercihler ile bireysel farklılıklara cevap verebilecek sistemler olarak ortaya 

çıkmaktadırlar. Uyarlanabilir WTÖ ortamları, geliĢen teknoloji ve değiĢen ihtiyaçlara 

ayak uydurabilecek, bireysel farklılıkları karĢılayabilecek bu öğrenme ortamlarından 

biridir. AraĢtırma kapsamında öğrencinin önbilgisi, öğrenme biçemleri, öğrenme 

yaklaĢımları ve uyarlanma tercihleri öğrenci modellemesi yapılırken kullanılmıĢtır. 

Bu doğrultuda hazırlanan sonuç çıkarma mekanizması ile içerik ve gezinme 

uyarlaması ortamı meydana getirilmiĢtir. Elde edilen uyarlanabilir WTÖ ortamının 

baĢarı ve motivasyon üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır.  

AraĢtırmada kullanılan uyarlanabilir, uyarlamaların olmadığı ve uyarlanabilir 

öğrenme ortamına yüz yüze destek sağlanan üç öğrenme ortamındaki öğrencilerin 

sontest baĢarı puanları arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. AraĢtırma kapsamında 

baĢarı ile ilgili olarak öntestler kontrol edilerek sontestler karĢılaĢtırılmıĢ ve yüzyüze 

öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlanabilir WTÖ ortamında öğrenen 

öğrencilerin baĢarısının uyarlamaların olduğu ve uyarlamaların olmadığı WTÖ 

ortamlarında öğrenen öğrencilerin baĢarısından daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Bu bulgu, uyarlanabilir eğitsel web ortamına yüz yüze destek sağlanmasının 
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öğrencilerin baĢarısını arttırdığını göstermiĢtir. Bunun nedeni olarak öğrencilerin 

yüzyüze öğrenmeye aĢina olmaları, eğitsel web ortamları ile ilgili deneyimlerinin 

olmaması ve yeni öğrenme ortamlarını kullanmaya yönelik direnç göstermeleri 

gösterilebilir (Weibelzahl, 2005).   

Ġkinci bir sonuç olarak uyarlamaların olduğu WTÖ ortamında ve uyarlamaların 

olmadığı WTÖ ortamındaki baĢarı puanları arasında anlamlı farklılık 

gözlenmemiĢtir. Ancak alanyazında uyarlanabilir öğrenme ortamlarının baĢarıyı 

arttırdığını gösteren birçok çalıĢma bulunmaktadır. ELM-ART (Episodic Learner 

Model - The Adaptive Remote Tutor)‘ı geliĢtiren Weber ve Brusilovsky (2001) 

öğrencilerin bu çok yönlü uyarlanabilir ve zeki öğretim sisteminde uyarlanabilirliği 

olmayan ELM-PE (Episodic Learner Model - Programming Environment)‘ye göre 

daha baĢarılı olduklarını tespit etmiĢlerdir. BiliĢsel stillere göre uyarlanan, 

uyarlanabilir eğitsel sisteminin bir prototipini geliĢtiren ve test eden Triantafillou ve 

diğerleri (2002) ise uyarlanabilir hiperortam öğrenme ortamının öğrencilerin 

baĢarılarını, performanslarını ve memnuniyetlerini arttırdığını bulmuĢtur. ALEF 

(Adaptive LEarning Framework) sistemi ile Šimko ve diğerleri (2010) de 

uyarlanabilir WTÖ ortamının öğrencinin baĢarısını arttırdığı görüĢünü çalıĢmaları ile 

desteklemiĢlerdir. Moodle öğrenme yönetim sisteminde uyarlanabilir bir uzaktan 

eğitim dersi oluĢturan Despotović-Zrakić ve diğerleri (2012) uygulama sonucunda 

öğrencilerin baĢarılarının uyarlanabilir e-öğrenme ortamında daha yüksek olduğunu 

tespit etmiĢlerdir. Özyurt (2013) öğrenme stillerine göre uyarlanabilen geliĢtirdiği 

UZWEBMAT adındaki uyarlanabilir zeki web tabanlı matematik öğrenme ortamı ile 

11. sınıf öğrencilerinin baĢarılarının arttığını gözlemlemiĢtir. Alan bağımlı- alan 

bağımsız öğrenme stili ile Felder-Silverman‘nın öğrenme stillerine göre uyarlanan 

bir uyarlanabilir öğrenme sistemi kullanan Yang ve diğerleri (2013) ise öğrencilerin 

uyarlanabilir öğrenme sisteminde uyarlamaların olmadığı geleneksel öğrenme 

sistemine göre daha baĢarılı olduklarını bulmuĢtur. Uyarlanabilir öğrenme 

ortamlarının baĢarıyı etkilediğini gösteren bu çalıĢmalar ile araĢtırma sonuçları 

örtüĢmemektedir. Bunun nedeni olarak araĢtırmadaki deney grubunun, seçilen 

konunun, öğrenci modellemesinin ve uyarlamaların farklı olması gösterilebilir. 

Uyarlanabilir öğrenme ortamlarının baĢarıyı arttırdığını gösteren çalıĢmaların yanı 

sıra uyarlamaların olduğu ve olmadığı ortamlardaki baĢarı arasında farklılığın tespit 

edilemediği çalıĢmalar da bulunmaktadır. Somyürek‘in  (2008) uyarlanabilir eğitsel 
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web ortamları ile yaptığı çalıĢmada uyarlamaların olduğu ve olmadığı ortamlardaki 

baĢarı farklılaĢmamakta ve araĢtırma sonuçlarını destekler nitelikte veriler 

sunmaktadır. Uysal (2008) ise öğretim yazılımı ve öğrenme stillerine göre 

uyarlanabilen alıĢtırma yazılımının öğrencilerin akademik baĢarılarına olan etkisini 

ortaya koymak amacıyla yaptığı çalıĢmasında alıĢtırma yazılımlarının öğrenme 

stillerine göre uyarlanabilir olması ile uyarlanabilir olmamasının öğrencilerin 

akademik baĢarılarını etkilemediğini tespit etmiĢtir. Bu çalıĢmalar araĢtırma 

sonuçları ile benzer sonuçlara sahiptir. Yapılan çalıĢmalarda baĢarı değiĢkenin 

ölçümü, öğrenci modellemesi ve uyarlanabilir sistem yapısının benzer olması ortaya 

çıkan sonuçların birbiri ile benzeĢmesine yol açmıĢtır.  BaĢarı değiĢkeni ile ilgili 

olarak Weibelzahl (2005) uyarlanabilir ortamlarda yaĢanan problemleri 

tanımlamıĢtır. Bunlardan biri eğitsel web ortamlarında deneyimleri olmayan 

öğrenenlerin uyarlanabilir web ortamlarında her zaman tercih ettikleri yolu 

izlemeleridir. Bu nedenden dolayı uyarlamaların olduğu ve olmadığı ortamlarda 

öğrencinin çizdiği yol farklılaĢmayabilir ve yol tercihi öğrenenin baĢarısı üzerinde 

öğrenme ortamının etkisini azaltabilir.   

AraĢtırma kapsamında öğrenci ürünlerinin rubrik ile değerlendirilmesi sonucunda 

öğrencilerin elde ettikleri baĢarı puanlarının öğrenme ortamları açısından 

farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. Bu sonuç, testle ölçülen baĢarı puanları ve ürüne 

dayalı dereceli puanlama anahtarı ile ölçülen baĢarı puanlarından elde edilen 

bulguların, uyarlanabilir WTÖ ortamı grubu ve yüzyüze desteğin sağlandığı 

uyarlanabilir WTÖ ortamı grubunun baĢarı farkıyla çeliĢkili olduğunu 

göstermektedir. Farklı ortamlarda öğrenme gerçekleĢtiren öğrencilerin ortamlar 

bağlamında biliĢsel bilgilerinin farklılaĢtığı öntest-sontest baĢarı puanları ile ortaya 

konulmuĢtur. Ancak öğrenci ürünlerinin değerlendirilmesi ile öğrencilerin 

öğrendikleri bilgi ve becerileri etkinliklerine yansıtmaları, bilgiyi transfer etmeleri, 

bilgiyi üst biliĢsel beceri haline getirmeleri açısından ortamlar arasında farklılık 

gözlenmemiĢtir. Test ve ürüne dayalı baĢarı ölçümlerindeki farklılığın testte daha çok 

temel biliĢsel düzeylere yönelik ölçümlere yer verilmesinden kaynaklanmıĢ 

olabileceği söylenebilir. Ürüne dayalı ölçümlerde üst biliĢsel becerilerin ölçümü söz 

konusudur. Farklılığın ikinci sebebi olarak ta ürüne dayalı baĢarı ölçümünde 

öğrencilerin edindikleri bilgileri kullanma durumlarının yansımasından 

kaynaklanmıĢ olması olabilir. Bu yönüyle bilgi edinme ve bu bilgileri kullanma yani 
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uygulamaya dayalı kazanımlarda, kullanılan üç ortamın da baĢarı açısından farklılık 

oluĢturmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırmada ikinci bağımlı değiĢken olarak motivasyon incelenmiĢ, öğrencilerin 

öğrenme etkinliklerini yürüttüğü uyarlamaların olduğu, uyarlamaların olmadığı ve 

uyarlamaların olduğu ortama yüz yüze destek sağlandığı ortamlardaki genel 

motivasyonunun farklılık göstermediği bulunmuĢtur. Ancak alanyazın incelendiğinde 

uyarlanabilir eğitsel web ortamlarının motivasyonu arttırdığını gösteren birçok 

çalıĢma bulunmaktadır. Šimko ve diğerleri (2010) geliĢtirdikleri ALEF (Adaptive 

LEarning Framework) uyarlanabilir WTÖ ortamının öğrencilerin motivasyonunu 

arttırdığını bulmuĢlardır. Erdoğan (2013) farklı uyarlanabilir öğretim yaklaĢımlarına 

göre hazırladığı Öğrenme Yönetim Sisteminin uyarlanabilirliğinin öğrenci doyumu, 

motivasyonu ve baĢarısına etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında mikro düzeyde 

uyarlanabilir ortamda öğrenen öğrencilerin uyarlanabilir olmayan ortamda 

öğrenenlere göre motivasyonlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Yang 

ve diğerleri (2013) ise öğrenme motivasyonu ile ilgili olarak uyarlanabilir öğrenme 

sisteminin kontrol inancı açısından öğrenmede daha etkili olduğunu tespit etmiĢtir. 

Yapılan çalıĢmalarda deneysel grup, uyarlama türü, öğrenci modellemesi, 

uyarlanabilir sistem yapısı, motivasyon değiĢkeninin ölçümü ve motivasyon türleri 

araĢtırma ile farklılıklar göstermektedir. Bu nedenle araĢtırma sonuçlarının diğer 

çalıĢmalar ile benzer sonuçlara ulaĢmadığı söylenebilir. 

Uyarlanabilir eğitsel web ortamlarının motivasyonu arttırdığını gösteren çalıĢmalar 

olmasına rağmen araĢtırmada kullanılan üç ortam arasında motivasyon 

farklılaĢmamaktadır. Horzum ve Balta‘nın (2008) farklı web tabanlı öğretim 

ortamlarında baĢarı, motivasyon ve bilgisayar kaygısına yönelik yaptıkları çalıĢmada, 

bilginin farklı Ģekillerde sunulmasının farklı web tabanlı ortamlar arasında 

motivasyonu farklılaĢtırmadığını bulmaları araĢtırma sonuçlarını destekler 

niteliktedir. AraĢtırma sonuçlarının nedeni olarak içeriğin farklı Ģekillerde 

verilmesinin uyarlanabilir WTÖ ortamındaki motivasyonu etkilememesi, 

uyarlanabilir WTÖ ortamında kendi öğrenme yollarını kendileri çizen öğrencilerin 

aynı yolları tercih ederek sistemde gezinmeleri, WTÖ ortamını kullanmayı kabul 

etmemeleri,  WTÖ ortamını kullanmaya yönelik olumsuz bir tutuma sahip olmaları,  

öğrencilerin WTÖ ortamları ile ilgili deneyimlerinin olmaması veya az olması 

olabilir. Bunula birlikte; bu araĢtırmada grupların uygulama öncesi motivasyonları 
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ölçülmemiĢ, baĢta var olan grup motivasyonlarının benzer olduğu var sayılmıĢtır. 

Her üç ortamdaki öğrencilerin motivasyonlarının uygulama öncesi benzer olmaması 

da olasıdır. Bu olasılıkla, grupların uygulama öncesi durumlarının benzer olmaması, 

uygulama sonrası motivasyonlarını etkileyeceğinden öğrencilerin ortamlara göre 

motivasyonları farklılaĢmamıĢ olabilir.  

Uyarlanabilir WTÖ ortamları farklı Ģekillerde tasarımlanmakta, farklı bireysel 

özelliklere göre öğrenci modelleri oluĢturulmakta, farklı uyarlama yöntem ve 

teknikleri kullanılmakta, farklı uyarlama yaklaĢımları tercih edilmekte ve bu ortamlar 

ile yapılan araĢtırmalarda farklı sonuçlar elde edilmektedir. AraĢtırmada modellenen 

uyarlanabilir WTÖ ortamı ile elde edilen bulgular bu bağlamda alanyazındaki farklı 

tasarımlanan uyarlanabilir WTÖ ortamlarındaki çalıĢmalar ile bazı yönlerden 

uyuĢmakta bazı yönlerden ise çeliĢmektedir.  

 

5.2 SONUÇ 

 

Öğrencilerin baĢarılarının ve motivasyonlarının, uyarlanabilir, uyarlanabilir olmayan 

ve yüzyüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ uyarlamaların olduğu WTÖ ortamı 

ortamlarında farklılaĢıp farklılaĢmadığı araĢtırma kapsamında incelenmiĢtir. 

Öğrencilerin çalıĢtıkları web ortamlarının; uyarlanabilir olması, uyarlanabilir 

olmaması ve uyarlanabilir olmasına yüz yüze destek sağlanması durumlarında 

öğrencilerin akademik baĢarı puanları arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur (F(2-68) 

= 5,493, p < .05, ηp
2
= .139). Yüzyüze öğrenme etkinlikleri ile desteklenmiĢ 

uyarlamaların olduğu WTÖ ortamındaki baĢarının uyarlanabilir WTÖ ortamındaki 

baĢarıdan ve uyarlamaların olmadığı WTÖ ortamındaki baĢarıdan daha yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. Farklı öğrenme ortamlarındaki öğrencilerin deneysel iĢlem 

sonunda oluĢturdukları öğrenci ürünlerinin incelenmesi ile kullanılan ortamların 

öğrencilerin rubrik baĢarı puanlarını etkilemediği ortaya konmuĢtur (F(2, 69) = .869, 

p>.05, η
2
= .025). Ayrıca kullanılan öğrenme ortamlarına göre öğrencilerin 

motivasyonları arasında anlamlı farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (F(2, 69) = 1,164, 

p>.05, η
2
= .033). 
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5.3 ÖNERĠLER 

 

AraĢtırma kapsamında araĢtırma sonuçlarına dayalı, araĢtırmanın sınırlılıklarına 

dayalı ve ileride yapılabilecek araĢtırmalara yönelik önerilerde bulunulabilir. 

 

5.3.1 AraĢtırmanın Bulgularına Dayalı Öneriler 

 

1. AraĢtırmada teste dayalı baĢarı ölçümlerinden elde edilen bulgulardan yola 

çıkılarak uyarlanabilir WTÖ ortamında öğrencilerin hem biliĢsel hem de 

psikomotor bilgi ve becerilerini arttırmak amacıyla deneysel süre ve 

materyaller arttırılabilir. Deneysel süre ve materyaller arttırılarak öğrencilerin 

üst biliĢsel becerilerini geliĢtirmeleri ve öğrendikleri bilgi ve becerilerinin 

kalıcılığı ve transferi sağlanabileceği düĢünülmektedir. 

2. AraĢtırmadaki ürüne dayalı baĢarı ölçümlerinden elde edilen bulgulardan yola 

çıkılarak makro düzeyde hazırlanan uyarlanabilir eğitsel web ortamı mikro 

düzeyde hazırlanabilir. Böylece süreç içerisinde öğrencilerin özelliklerindeki 

değiĢimler doğrultusunda sistem dinamik olarak ayarlanır ve değiĢime uygun 

hale getirilebilir. Öğrencinin davranıĢı ve performansı da bu sistem üzerinden 

takip edilebilir ve değerlendirilebilir. 

3. AraĢtırmadaki motivasyon değiĢkenine yönelik bulgudan yola çıkarak 

grupların uygulama öncesi motivasyonlarının da tespit edilerek benzer olup 

olmadıkları gösterilebilir. Böylece hem uygulama öncesi ve sonrası 

motivasyon, hem de uygulama sonrası grup motivasyonları kıyaslanabilir. 

 

5.3.2 Ġleride Yapılabilecek AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

 

1. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin bu çalıĢmadan önce herhangi bir eğitsel web 

ortamında öğrenim görüp görmedikleri, deneyimlerinin olup olmadığı tespit 

edilmemiĢtir. Bu bağlamda her ne kadar deneysel iĢlem öncesinde eğitsel web 

ortamları ile ilgili olarak öğrencilere bilgi verilse de, araĢtırmada öğrenci 
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seçiminde, öğrencilerin araĢtırma sürecine etkin katılımlarında ve fikirlerini 

daha iyi ifade etmelerinde öğrencilerin daha önceden eğitsel web 

ortamlarında deneyim sahibi olmalarının önemli olduğu düĢünülmekte ve 

çalıĢma gruplarının oluĢturulmasında bu faktörün göz önüne alınması 

önerilmektedir. 

2. Uyarlanabilir eğitsel web ortamında öğrenci modellemesi yapılırken 

öğrencilerin öğrenme yaklaĢımlarının belirlenmesinde hem ölçek hem de 

öğrencinin tercihleri göz önüne alınmıĢtır. AraĢtırmaya benzer nitelikte iki 

farklı yöntemle öğrencinin bireysel özelliğinin belirlenmesi düĢünülen 

araĢtırmalarda, deneysel iĢlem süresince her iki yöntemle elde edilen sonucun 

çakıĢması durumunda yöntemlerden bir tanesinin öncelikli olarak seçilmesi 

ve sonucun bu önceliklendirmeye göre belirlenmesi önerilmektedir. 

3. Uyarlanabilir eğitsel web ortamı, öğrencilerin kendi tercihlerine uygun 

uyarlamalar yapabileceği ayarlanabilir bir sistem ile tümleĢik hale 

getirilebilir. Böylece öğrenciler kendi istek, ihtiyaç ve özelliklerine göre 

sistemin bazı özelliklerini ayarlayabilirler. 

4. AraĢtırmada kullanılan öğretim materyalleri Temel Bilgi Teknolojisi 

Kullanımı dersi kapsamında hazırlanmıĢtır. Yürütülen deneysel süreç bir ders 

ile iliĢkilendirilmeden gerçekleĢtirilmelidir. Böylece uyarlanabilir eğitsel web 

ortamının etkililiği ders ile iliĢkilendirilmeden sunulabilir. 

5. AraĢtırmada yalnızca yükseköğretim düzeyine uygun WTÖ ortamları 

oluĢturulmuĢtur. Ġlköğretim ve ortaöğretim düzeyleri için de uyarlanabilir 

eğitsel web ortamları oluĢturulabilir. 

6. Uyarlanabilir eğitsel web ortamlarındaki öğrenci modeli öğrencilerin farklı 

öğrenme stilleri, öğrenme stratejileri, öğrenme alıĢkanlıkları ya da öğrenme 

kültürleri doğrultusunda gerçekleĢtirilebilir. Böylece farklı Ģekillerde 

modellemeler yapılarak öğrenme ortamları oluĢturulabilir ve farklı öğrenci 

modellemelerinin uyarlanabilir eğitsel ortamlar üzerindeki etkisi 

araĢtırılabilir. 

7. Farklı uyarlanabilir gezinme ve uyarlanabilir içerik türleri de iĢe koĢularak 

uyarlanabilir eğitsel web ortamları oluĢturulabilir. Böylece farklı 

uyarlamaların öğrenme üzerindeki etkisi tespit edilebilir. 
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8. Uyarlanabilir eğitsel web ortamlarının öğrencilerin üst biliĢsel bilgi ve 

becerileri üzerindeki etkilerine bakılarak öğrencilerin baĢarılarının üst biliĢsel 

bigi ve becerilerin değiĢiminden etkilenip etkilenmediği araĢtırılabilir. 

9. Motivasyon faktörü dıĢında WTÖ ortamlarında baĢarıya etki eden diğer 

faktörlerin (tutum, özyeterlilik, memnuniyet, hazırbulunuĢluk vb. gibi) de 

uyarlanabilir eğitsel web ortamındaki değiĢimi ve baĢarıya etkisi 

araĢtırılabilir. Ayrıca farklı Ģekillerde modellenen uyarlanabilir eğitsel web 

ortamlarında bu değiĢkenlerin değiĢimi ve baĢarıya etkisi de karĢılaĢtırılabilir. 
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EKLER 

 

EK-1. BAġARI TESTĠ MADDE ANALĠZĠ TABLOSU 

Madde No Madde Güçlük Ġndeksi Madde Ayırt Ediciliği 

1 .63 .32 

2 .89 .35 

3 .73 .44 

4 .64 .32 

5 .77 .25 

6 .64 .59 

7 .77 .45 

8 .61 .31 

9 .92 .39 

10 .89 .42 

11 .56 .33 

12 .50 .31 

13 .90 .35 

14 .69 .33 

15 .52 .32 
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2 

3 

1 

EK-2. BAġARI TESTĠ
1
 

1- PowerPoint 2010 için aĢağıdaki resim üzerindeki numaralandırmalar hangi 

seçenekte doğru Ģekilde verilmiĢtir? 

 

 

 

 

 

 

 1 2 3 

a) Slayt Bölmesi Slaytlar Durum Çubuğu  

b) Slaytlar Not Bölmesi Slayt Bölmesi 

c) Slayt Bölmesi Slaytlar Not Bölmesi  

d) Durum Çubuğu  Slaytlar Not Bölmesi 

e) Slaytlar Not Bölmesi Durum Çubuğu 

 

2- PowerPoint sunusundan bir slayt silmek için aĢağıdakilerden hangisi yapılır?  

a) Slaytı sağ tıkla > Ctrl tuĢuna bas 

b) Slaytı sağ tıkla > Delete tuĢuna bas  

c) Slaytı seç  > Alt tuĢuna bas 

d) Slaytı seç  > AltGr tuĢuna bas 

e) Slaytı seç  > Delete tuĢuna bas 

 

3- Sunu içerisindeki metni düzenlerken hangi sekme kullanılır?  

a) Dosya  b) GiriĢ  c) Görünüm  

d) Gözden Geçir e) Tasarım 

 

4- Sunu hazırlarken Tasarım sekmesinden bir tema seçildiğinde bu tema nereye 

uygulanır?  

a) Geçerli slayta 

b) Seçili slayta 

c) Seçili slaytlar dıĢındaki slaytlara 

d) Sunu içindeki bir öğeye 

e) Tüm sunuya 

 

 

 

                                                           
1
 Seçeneklerde doğru cevap koyu olarak iĢaretlenmiĢtir. 
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5- PowerPoint 2010'da slaytların arka plan rengi hangi komut ile değiĢtirilir?  

a) Arka Plan Stilleri b) Efektler c) Gradyan 

d) Renkler   e) Sayfa Yapısı 

 

6- Hazırladığınız PowerPoint sunusundaki slaytlara bilgisayardaki bir resim 

nereden eklenir?  

a) Ekle > Çizimler > Resim 

b) Ekle > Metin > Küçük Resim  

c) Ekle > Metin > Resim 

d) Ekle > Resimler > Küçük Resim  

e) Ekle > Resimler > Resim 

 

7- Yandaki görev bölmesinin açılmasını sağlayan komut 

grubuna giden yol hangisidir?  

a) Ekle > Çizimler > Küçük Resim 

b) Ekle > Metin > Küçük Resim  

c) Ekle > Metin > Resim 

d) Ekle > Resimler > Küçük Resim  

e) Ekle > Resimler > Resim 

 

8- Hazırlanan sunuda diyagram oluĢturmak için aĢağıdaki yollardan hangisi 

izlenmelidir?  

a) Ekle > Çizimler > ġekiller 

b) Ekle > Çizimler > SmartArt  

c) Ekle > Çizimler > Tablo 

d) Ekle > Resimler > SmartArt  

e) Ekle > Resimler > ġekiller 

 

9- Powerpoint uygulamasında slaytların zamanlamasını örnek bir sunum 

ortamında belirlemeyi sağlayan komut aĢağıdakilerden hangisidir?  

a)  KonuĢma kaydet 

b)  Sayfa yapısı 

c)  Slayt gösterisi ayarla 

d)  ġekil zamanlaması  

e)  Zamanlama provası  

 

10- PowerPoint 2010'da bir slayda ses nasıl eklenir?  

a) Ekle > Çizimler > Ses  b) Ekle > Köprü > Ses 

c) Ekle > Medya > Ses    d) Ekle > Resim > Ses  

e) Ekle > Tablo > Ses 

 

 

 

 

 

 



116 
 

11- PowerPoint 2010'da slayt geçiĢlerinde çıkması istenilen ses nereden eklenir?  

a) Animasyonlar > Ses  

b) Ekle > Ses  

c) GeçiĢler > Ses 

d) Görünüm > Ses  

e) Slayt Gösterisi > Ses 

 

 

 

 

 

 

 

12- PowerPoint 2010‘da yukarıdaki tablo hangi yol kullanılarak oluĢturulur?  

a) Ekle > Çizimler > Tablo  

b) Ekle > Medya > Tablo 

c) Ekle > Metin > Tablo 

d) Ekle > Resimler >  Tablo 

e) Ekle > Tablolar > Tablo 

 

13- PowerPoint sunusuna video ekleme iĢlemi nereden yapılır?  

a) Ekle > Çizimler > Video b) Ekle > Köprü > Video 

c) Ekle > Medya > Video d) Ekle > Resim > Video 

e) Ekle> Önizleme > Video 

 

14- Ekrandaki bir görüntünün bir bölümünü sunuya aktarmak için PowerPoint‘te 

nasıl bir yol izlenmelidir?   

a) Ekle > Çizimler > Ekran Görüntüsü > Ekran Kırpma  

b) Ekle > Metin > Ekran Görüntüsü > Ekran Kırpma 

c) Ekle > Resimler > Ekran Görüntüsü > Ekran Kırpma 

d) Ekle > ġekiller > Ekran Görüntüsü > Ekran Kırpma 

e) Ekle > Tablolar > Ekran Görüntüsü > Ekran Kırpma 

 

15- PowerPoint sunusunu izleyiciler karĢısında yaparken size yardımcı olması 

amacıyla aĢağıdaki araçlardan hangisi kullanılır?  

a) Dinleyici Notları 

b) KonuĢmacı Notları 

c) Okuma Görünümü 

d) Önizleme 

e) Slayt Sıralayıcısı 

 

  

 AyĢe Fatma Ahmet 

Fizik 70 80 75 

Kimya 85 60 65 

Biyoloji 65 70 75 
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EK-3. BAġARI TESTĠ ÖĞRENME HEDEFLERĠ BELĠRTGE ÇĠZELGESĠ 

Modül Hedefler Maddeler 

Modül 1: 

Temel Kavramlar 

ve Metin ĠĢlemleri 

1. PowerPoint programının kullanıcı 

arabirimini tanır. 

1 

2. PowerPoint programında slayt düzenleme 

iĢlemlerini yapar. 

2  

3. PowerPoint programında metin 

biçimlendirme iĢlemlerini yapar. 

3 

Modül 2:  

Tasarım Öğeleri 

4. PowerPoint programında tasarım yapar. 4,5 

Modül 3: 

Görsel Öğeler 

5. PowerPoint programında görsel öğeler 

ekler. 

6,7,8,10,11,

12,13,14 

Modül 4: 

Sunum Yapmak 

6. PowerPoint programında hazırlanan 

sununun yazdırma ayarlarını yapar. 

15 

7. PowerPoint programında sunum yapar. 9 
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EK-4. 1. MODÜL TESTĠ MADDE ANALĠZĠ TABLOSU 

Madde No Madde Güçlük Ġndeksi Madde Ayırt Ediciliği 

1 .78 .55 

2 .69 .45 

3 .59 .53 

4 .29 .48 

5 .86 .37 

6 .60 .43 
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EK-5. 1. MODÜL TESTĠ
2
 

1- PowerPoint programında etkin sununun adının görüntülendiği alan neresidir?  

a) Hızlı EriĢim Araç Çubuğu 

b) Durum Çubuğu 

c) BaĢlık Çubuğu 

d) BaĢlat Menüsü 

e) Dosya Menüsü 

2- Resimlerde gösterilen görünüm türleri hangi seçenekte doğru sıralama ile 

verilmiĢtir? 

I.  

II.    

III.  

 

 I II III 

a) Slayt Sıralayıcısı Notlar Okuma 

b) Normal Slayt Sıralayıcısı Notlar 

c) Slayt Sıralayıcısı Okuma Normal 

d) Normal Slayt Sıralayıcısı Okuma 

e) Okuma Notlar Normal 

    

3- PowerPoint sunusuna yeni slayt eklemek için hangi sekme kullanılır?  

a) Dosya  b) Gözden Geçir  c) Görünüm 

d) GiriĢ   e) Tasarım  

 

                                                           
2
 Seçeneklerde doğru cevap koyu olarak iĢaretlenmiĢtir. 
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4- Bir slayt düzenini değiĢtirmek için yapılması gereken yollar aĢağıdaki 

seçeneklerin hangisi ya da hangilerinde doğru Ģekilde verilmiĢtir?  

i. GiriĢ sekmesi > Slaytlar > Düzen 

ii. Ekle sekmesi > Slaytlar > Düzen 

iii. Tasarım sekmesi > Temalar > Düzen 

a) Yalnız I  b) Yalnız II  c) Yalnız III 

d) I ve II   e) I ve III 

 

5- PowerPoint sunusuna metin kutusunu hangi sekmeyi kullanarak ekleriz?  

a) Dosya   b) Ekle  c) GiriĢ    

d) Görünüm  e) Tasarım 

 

6- Sunu içerisinde metin kutusunun Ģekil dolgusunu değiĢtirmek için hangi sekme 

kullanılır? 

a) Biçim   b) Dosya   c) Ekle      

d) GiriĢ   e) Tasarım  
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EK-6. 2. MODÜL TESTĠ MADDE ANALĠZĠ TABLOSU 

Madde No Madde Güçlük Ġndeksi Madde Ayırt Ediciliği 

1 .63 .74 

2 .61 .59 

3 .60 .64 

4 .50 .68 
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EK-7. 2. MODÜL TESTĠ
3
 

1- Powerpoint‘te slaytlara uygulanacak temanın rengini ve yazı tipini değiĢtirmek 

için aĢağıdaki yollardan hangisinin izlenmesi uygun olur? 

a) Animasyonlar > Temalar > Renkler Galerisi/Yazı Tipi Galerisi 

b) Ekle > Temalar > Renkler Galerisi/Yazı Tipi Galerisi 

c) GeçiĢler > Temalar > Renkler Galerisi/Yazı Tipi Galerisi 

d) Görünüm > Temalar > Renkler Galerisi/Yazı Tipi Galerisi 

e) Tasarım > Temalar > Renkler Galerisi/Yazı Tipi Galerisi 

 

2- Yeni bir tema oluĢturmak için sunuda kullanılacak yazı tipi, renk, düzen, 

efektler ve arka plan stillerinin belirlendiği ve bu değiĢikliklerin tüm slaytlara 

uygulandığı görünüm hangisidir?  

a) Asıl Slayt b) Normal  c) Notlar Sayfası 

d) Okuma  e) Slayt Sıralayıcısı 

 

3- Bir sunuda Times New Roman ile yazılmıĢ tüm baĢlıkları Arial Black‘e 

çevirmek için hangi yol izlenir?  

a) Görünüm > Asıl Notlar > GiriĢ >Yazı Tipi 

b) Görünüm > Asıl Slayt > GeçiĢ >Yazı Tipi 

c) Görünüm > Asıl Slayt > GiriĢ >Yazı Tipi 

d) Görünüm > Okuma Görünümü > Ekle >Yazı Tipi 

e) Görünüm > Okuma Görünümü > GiriĢ >Yazı Tipi 

 

4- PowerPoint'te, düz bir renk, renk gradyanı, desen ve hatta bir resim ekleyerek 

bir slaytın arka planını özelleĢtirebilirsiniz. Bunun için aĢağıdaki yollardan 

hangisi seçilmelidir?  

a) Animasyonlar > Temalar > Arka Plan 

b) Ekle > Tasarım > Temalar > Arka Plan 

c) GeçiĢler > Temalar > Arka Plan 

d) Görünüm > Temalar > Arka Plan 

e) Tasarım > Temalar > Arka Plan 

  

                                                           
3
 Seçeneklerde doğru cevap koyu olarak iĢaretlenmiĢtir. 
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EK-8. 3. MODÜL TESTĠ MADDE ANALĠZĠ TABLOSU 

Madde No Madde Güçlük Ġndeksi Madde Ayırt Ediciliği 

1 .56 .59 

2 .67 .42 

3 .72 .37 

4 .60 .48 

5 .56 .53 
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EK-9. 3. MODÜL TESTĠ
4
 

1- Hazırladığınız PowerPoint sunusuna WordArt yazısı nereden eklenir? 

a) Ekle > Çizimler > WordArt 

b) Ekle > Grafik > WordArt 

c) Ekle > Metin > WordArt 

d) Ekle > Resimler > WordArt 

e) Ekle > ġekiller > WordArt 

 

2- Sunuda görünen ve bilgisayarda var olan resim 

nereden eklenir? 

a) Ekle > Çizimler > Resim 

b) Ekle > Metin > Küçük Resim  

c) Ekle > Metin > Resim 

d) Ekle > Resimler > Küçük Resim 

e) Ekle > Resimler > Resim 

 

 
3- Yukarıda yer alan Ģekil hangi yol izlenerek çizilebilir?  

a) Ekle > Çizimler > ġekiller 

b) Ekle > Medya > ġekiller 

c) Ekle > Resimler > ġekiller 

d) Ekle > Simgeler > ġekiller 

e) Ekle > Tablolar > ġekiller 

 

 

 

 

 

 

 

4- PowerPoint 2010‘da yukarıdaki tablo hangi yol kullanılarak oluĢturulur?  

a) Ekle > Çizimler > Tablo 

b) Ekle > Medya > Tablo  

c) Ekle > Metin > Tablo 

d) Ekle > Resimler >  Tablo 

e) Ekle > Tablolar > Tablo 

5- Powerpoint uygulaması ile hazırlanmıĢ bir sunumda hızlıca tüm sunum için ses 

kaydetme özelliği sağlayan komut aĢağıdakilerden hangisidir?  

a) Animasyonlar > Ses  

b) Ekle > Ses  

c) GeçiĢler > Ses 

d) Görünüm > Ses  

e) Slayt Gösterisi > Ses  

                                                           
4
 Seçeneklerde doğru cevap koyu olarak iĢaretlenmiĢtir. 

Cinsiyete göre bilgisayar kullanım oranları 

 Kadın% Erkek% 

Son altı ayda kullanan 7,45 15,32 

Altı ay ile bir yıl arasında kullanan 2,45 5,8 

Bir yıldan daha önceden beri kullanan 4,35 8,4 

Hiç kullanmayan 35,38 20,67 
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EK-10. 4. MODÜL TESTĠ MADDE ANALĠZĠ TABLOSU 

Madde No Madde Güçlük Ġndeksi Madde Ayırt Ediciliği 

1 .72 .74 

2 .87 .64 

3 .86 .67 

4 .94 .41 
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EK-11. 4. MODÜL TESTĠ
5
 

1- KonuĢmacılar karĢısında sunu yaparken size klavuzluk edecek olan araca 

PowerPoint‘te hangi yol takip ederek ulaĢılır?  

a) Dosya > Yazdır  > Ayarlar > Geçerli Slaydı Yazdır 

b) Dosya > Yazdır  > Ayarlar > Tüm Slaytları Yazdır 

c) Dosya > Yazdır  > Dinleyici Notları > 4 Slayt Yatay 

d) Dosya > Yazdır  > Yazdırma Düzeni > Not Sayfaları 

e) Dosya > Yazdır  > Yazdırma Düzeni > Tam Sayfa Slaytlar 

 

2- KonuĢmacılar karĢısında sunu yaparken dinleyicilerin not alabilmeleri için 

hangi araç kullanılır?  

a) Dinleyici Notları 

b) Ekran Görüntüsü 

c) KonuĢmacı Notları 

d) Okuma Görünümü 

e) Önizleme 

 

3- Her slaytta harcanan sürenin kaydedilmesi ve gelecekte gösteriyi otomatik 

olarak çalıĢtırmak için hangi seçenek kullanılır?  

a) Slayt Gösterisi > Geçerli Slayttan 

b) Slayt Gösterisi > Özel Slayt Gösterisi 

c) Slayt Gösterisi > Slayt Gösterisi Ayarla 

d) Slayt Gösterisi > Sonrasında 

e) Slayt Gösterisi > Zamanlama Provası 

 

4- Slayt düzenlemede bulunduğumuz slayttan sunuya baĢlamak ya da sunuya 

devam etmek için aĢağıdaki yollardan hangisi izlenir? 

a) Slayt Gösterisi > BaĢtan 

b) Slayt Gösterisi > Geçerli Slayttan 

c) Slayt Gösterisi > Özel Slayt Gösterisi 

d) Slayt Gösterisi > Slayt Gösterisini Yayınla 

e) Slayt Gösterisi > Zamanlama Provası 

  

                                                           
5
 Seçeneklerde doğru cevap koyu olarak iĢaretlenmiĢtir. 
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EK-12. RUBRĠK 

1. Slaytların YerleĢtirilmesi: Sununun slaytları içerik baz alınarak düzenli, 

tutarlı ve mantıklı bir Ģekilde yerleĢtirilmiĢ ve slaytlar numaralandırılmıĢtır. 
 

3 (Mükemmel) Sununun slaytları içerik baz alınarak düzenli bir Ģekilde 

yerleĢtirilmiĢtir. 

Slaytlar numaralandırılmıĢtır. 

2 (BaĢarılı) Sununun slaytları içerik baz alınarak düzenli bir Ģekilde 

yerleĢtirilmiĢtir. 

Slaytlar numaralandırılmamıĢtır. 

1 (Zayıf) Sununun slaytları içerik baz alınarak düzenli bir Ģekilde 

yerleĢtirilmemiĢtir. 

Slaytlar numaralandırılmıĢtır. 

0 (Çok Zayıf) Sununun slaytları içerik baz alınarak düzenli bir Ģekilde 

yerleĢtirilmemiĢtir. 

Slaytlar numaralandırılmamıĢtır. 
 

2. Öğelerin Seçilmesi ve Biçimlendirilmesi: Slaytlardaki metin, grafik, tablo, 

resim vb. öğeler konu ile uyumlu seçilmiĢ ve önemli olan öğeler 

vurgulanmıĢtır. 
 

3 (Mükemmel) Slaytlardaki metin, grafik, tablo, resim vb. öğeler konu ile uyumlu 

seçilmiĢtir. 

Öğeler biçimlendirilmiĢtir. 

Önemli olan öğeler vurgulanmıĢtır. 

2 (BaĢarılı) Slaytlardaki metin, grafik, tablo, resim vb. öğeler konu ile uyumlu 

seçilmiĢtir. 

Öğeler biçimlendirilmiĢtir. 

Önemli olan öğeler vurgulanmamıĢtır. 

1 (Zayıf) Slaytlardaki metin, grafik, tablo, resim vb. öğeler konu ile uyumlu 

seçilmemiĢtir. 

Öğeler biçimlendirilmemiĢtir.  

Önemli olan öğeler vurgulanmıĢtır. 

0 (Çok Zayıf) Slaytlardaki metin, grafik, tablo, resim vb. öğeler konu ile uyumlu 

seçilmemiĢtir. 

Öğeler biçimlendirilmemiĢtir. 

Önemli olan öğeler vurgulanmamıĢtır. 
 

3. Öğelerin YerleĢtirilmesi: Sunuda kullanılan öğeler slaytlara yerleĢtirilirken 

boĢ ve dolu alanlar dikkate alınmıĢtır. ĠliĢkili öğeler birbirlerine yakın olarak 

yerleĢtirilmiĢtir.  Öğeler slayta hizalı ve dengeli bir Ģekilde yerleĢtirilmiĢtir. 
 

3 (Mükemmel) Sunuda kullanılan öğeler slaytlara yerleĢtirilirken boĢ ve dolu alanlar 

dikkate alınmıĢtır.  

ĠliĢkili öğeler birbirlerine yakın olarak yerleĢtirilmiĢtir.   

Öğeler slayta hizalı ve dengeli bir Ģekilde yerleĢtirilmiĢtir. 

2 (BaĢarılı) Sunuda kullanılan öğeler slaytlara yerleĢtirilirken boĢ ve dolu alanlar 

dikkate alınmıĢtır.  

ĠliĢkili öğeler birbirlerine yakın olarak yerleĢtirilmiĢtir.   

Öğeler slayta hizalı ve dengeli bir Ģekilde yerleĢtirilmemiĢtir. 

1 (Zayıf) Sunuda kullanılan öğeler slaytlara yerleĢtirilirken boĢ ve dolu alanlar 

dikkate alınmamıĢtır.  

ĠliĢkili öğeler birbirlerine yakın olarak yerleĢtirilmemiĢtir.   

Öğeler slayta hizalı ve dengeli bir Ģekilde yerleĢtirilmiĢtir. 
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0 (Çok Zayıf) Sunuda kullanılan öğeler slaytlara yerleĢtirilirken boĢ ve dolu alanlar 

dikkate alınmamıĢtır.  

ĠliĢkili öğeler birbirlerine yakın olarak yerleĢtirilmemiĢtir.   

Öğeler slayta hizalı ve dengeli bir Ģekilde yerleĢtirilmemiĢtir. 
 

4. Renk: Sunuda uyumlu renkler kullanılmıĢtır. 
 

3 (Mükemmel) Sunuda zıt ve birbiri ile uyumlu renkler kullanılmıĢtır. 

Sunuda kullanılan renkler yüksek görünürlüktedir ve okunabilirliği 

engellememektedir. 

Slaytlarda en fazla 4 renk kullanılmıĢtır. 

2 (BaĢarılı) Sunuda zıt ve birbiri ile uyumlu renkler kullanılmıĢtır. 

Sunuda kullanılan renkler yüksek görünürlüktedir ve okunabilirliği 

engellememektedir. 

Slaytlarda dörtten fazla renk kullanılmıĢtır. 

1 (Zayıf) Sunuda zıt ve birbiri ile uyumlu renkler kullanılmıĢtır. 

Sunuda kullanılan renkler yüksek görünürlükte olmadığından 

okunabilirliği engellemektedir. 

Slaytlarda dörtten fazla renk kullanılmıĢtır. 

0 (Çok Zayıf) Sunuda zıt ve birbiri ile uyumlu renkler kullanılmamıĢtır. 

Sunuda kullanılan renkler yüksek görünürlükte olmadığından 

okunabilirliği engellemektedir. 

Slaytlarda dörtten fazla renk kullanılmıĢtır. 
 

5. Hedef Kitle: Sunu hedef kitleye(ilkokul4. Sınıf öğrencileri) uygun olarak 

oluĢturulmuĢtur. 
 

3 (Mükemmel) Slaytlardaki yazı büyüklüğü hedef kitleye uygundur. 

Slaytlarda kullanılan yazılar kısa ve özdür. 

Sunuda somut görseller kullanılmıĢtır. 

2 (BaĢarılı) Slaytlardaki yazı büyüklüğü hedef kitleye uygundur. 

Slaytlarda kullanılan yazılar çok uzun ve detaylıdır. 

Sunuda somut görseller kullanılmıĢtır. 

1 (Zayıf) Slaytlardaki yazı büyüklüğü hedef kitle baz alındığında küçüktür. 

Slaytlarda kullanılan yazılar kısa ve özdür. 

Sunuda soyut görseller kullanılmıĢtır. 

0 (Çok Zayıf) Slaytlardaki yazı büyüklüğü hedef kitle baz alındığında küçüktür. 

Slaytlarda kullanılan yazılar çok uzun ve detaylıdır. 

Sunuda soyut görseller kullanılmıĢtır. 
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EK-13. BĠG16 ÖĞRENME BĠÇEMLERĠ ENVANTERĠ 

Maddeler K
es

in
li

k
le

 K
at

ıl
m

ıy
o

ru
m

 

K
at

ıl
m

ıy
o

ru
m

 

K
ar

ar
sı

zı
m

 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
es

in
li

k
le

 K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

1 ArkadaĢlarımı dinlemekten ve onlara bir Ģeyler anlatmaktan 

hoĢlanırım. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

2 BaĢkalarını izleyerek öğrenmeyi severim. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

3 Bazı Ģeyleri unutmamak için, kendi kendime yüksek sesle 

tekrarlamaya ihtiyaç duyarım. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

4 Bir bütüne ait parçaları bir araya getirirken, yardımcı resim ya da 

çizimlere ihtiyaç duyarım. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

5 Bir ders saati boyunca sınıfta oturmak bana sıkıcı gelir. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

6 Bir haritadaki ayrıntıları genellikle zorlanmadan anlayabilirim. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

7 Bir Ģeyler anlatırken genellikle vücut dilini kullanırım. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

8 Bir Ģeyler ezberlerken kendimce kafiyeler ya da Ģarkılar 

uydurmayı severim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

9 Bir Ģeyler okumayı ya da yazmayı severim. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

10 Bir Ģeyler tamir etmekten hoĢlanırım. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

11 Bir yere otururken, oturmadan önce genellikle ellerimle 

dokunurum. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

12 Birbirine benzeyen ve benzemeyen geometrik Ģekilleri kolayca 

ayırt edebilirim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

13 Birbirine yakın da olsalar, farklı melodileri ve sesleri kolayca 

ayırt edebilirim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

14 Birisini dinlerken kağıt üzerine, dinlediklerime iliĢkin Ģekiller 

çizmeyi severim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

15 ÇalıĢırken arada kalkıp dolaĢırsam, daha iyi öğrendiğimi 

düĢünürüm. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

16 ÇalıĢırken kalkıp dolaĢmaya ihtiyaç duyarım ve sık sık ara 

veririm. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

17 Çocukken öğrendiğim Ģarkıları genellikle iyi hatırlarım. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

18 Dans, spor ve aerobik gibi fiziksel koordinasyon gerektiren 

etkinliklerden hoĢlanırım. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

19 Derste bir problemi yerimde ve kağıt üzerinde çözmektense, 

kalkıp tahtada çözmeyi tercih ederim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

20 Derste öğretmenin, önemli bilgileri not ettirmesini isterim. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

21 Dinlediğim bir kiĢinin sarfettiği belli sözcükleri ve ses tonunu 

birkaç gün sonra bile hatırlayabilirim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

22 Dinlediklerimi çoğu kez sesli olarak tekrarlarım. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

23 Dokunduğum ve kullandığım nesneleri sonradan daha iyi 

hatırlarım. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

24 Elle yapılan çalıĢmalardan hoĢlanırım. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

25 En kolay hatırladığım Ģeyler, basılı ya da resim olarak 

gördüklerimdir. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

26 Farklı aksanla konuĢan insanların söylediklerini anlamakta çok 

zorlanmam. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

27 Fiziksel sporlar ya da egzersizlerden hoĢlanırım. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

28 Gördüğüm bir Ģekli, doğru Ģekilde kağıda çizebilirim. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

29 Herhangi bir Ģeyi en iyi, birisi anlatarak açıkladığında öğrenirim. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

30 Ġncelediğim bir fotoğraftaki yüzleri ve diğer görsel ayrıntıları 

sonradan rahatlıkla hatırlayabilirim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 
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31 Kendi sesimi teybe kaydedip-dinleyerek öğrenmekten hoĢlanırım. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

32 KonuĢmadan, iĢaretlerle iletiĢim kurmayı severim. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

33 Küçük grup tartıĢmalarını severim. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

34 Makine ve araç kullanmakta baĢarılıyımdır. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

35 Nesnelerin büyüklüklerini, Ģekillerini ve renklerini kolaylıkla 

hatırlayabilirim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

36 Okuduğum ya da dinlediğim Ģeyleri, unutmamak için, genellikle 

yazarım. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

37 Okuduğum ya da duyduğum Ģeyleri, zihnimde kolaylıkla 

canlandırabilirim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

38 Pantomim yapmayı severim. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

39 Radyodan yayınlanan bir hikâyede geçen olayları takip 

edebilirim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

40 Renkler konusunda gözüm iyidir. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

41 Resim ya da heykel yapmayı severim. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

42 Sözlü açıklamaları, yazılı olanlara göre daha iyi anlarım. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

43 Tarif edilen yerleri en iyi, belirli bina ya da ağaç gibi iĢaretler 

verildiğinde bulabilirim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

44 Teypten verilen bir dersi anlayabilirim. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

45 Uygulamalı çalıĢmalar içeren dersleri severim. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

46 Yazılı açıklamaları, sözlü olanlara göre daha iyi anlarım. (-2) (-1) (0) (1) (2) 

47 YazılıĢ ve okunuĢu farklı bir sözcük duyduğumda, o sözcüğün 

harflerini tek tek kodlayabilirim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 

48 Yeni bilgileri çizelge ya da çizimler halinde gördüğümde daha iyi 

öğrenirim. 

(-2) (-1) (0) (1) (2) 
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EK-14. DÜZENLENMĠġ ĠKĠ FAKTÖRLÜ ÇALIġMA SÜRECĠ ÖLÇEĞĠ (R-

SPQ-2F) 

Maddeler  H
iç

 

 N
ad

ir
en
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ra
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ra
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el
li

k
le

 

 H
er

 z
am

an
 

1 Zaman zaman ders çalıĢmak bana derin bir kiĢisel tatmin hissi 

verir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

2 Bir konu üzerinde yeterince çalıĢarak kendi çıkarımlarımı 

yapabiliyorsam kendimi yeterli hissederim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

3 Amacırn dersi en az çalıĢmayla geçmektir. (1) (2) (3) (4) (5) 

4 Yalnızca sınıfta verilen materyallere veya dersin konu baĢlıklarına 

ciddi bir Ģekilde çalıĢırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

5 Bir kere baĢladıktan sonra, neredeyse her konunun benim için son 

derece ilginç olabileceğini düĢünüyorum. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

6 Yeni konuların çoğunu ilginç bulurum ve sıkça bu konularda daha 

fazla bilgi edinmek için ekstra zaman harcarım. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

7 Aldığım bir dersi çok ilginç bulmaz isem çalıĢmamı en az düzeyde 

(minimumda) tutarım. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

8 Bazı konuları anlamasam dahi ezberleyene kadar üzerinden tekrar 

tekrar geçerim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

9 Benim için zaman zaman akademik konuları çalıĢmak, bir roman 

ya da bir film kadar heyecan verici olabiliyor. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

10 Önemli konuları tamamen anlayana kadar kendimi o konularda 

sınarım. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

11 Önemli konuları anlamaya çalıĢmaktansa ezberleyerek birçok 

sınavda baĢarılı olabilirim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

12 Genellikle belirtilen yerler dıĢındaki konuĢara çalıĢmam; çünkü 

fazladan çalıĢma yapmanın gereksiz olduğunu düĢünüyorum. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

13 Derslerime çok çalıĢıyorum; çünkü materyalleri ilginç buluyorum. (1) (2) (3) (4) (5) 

14 BoĢ zamanlarımın çoğunu farklı derslerde tartıĢılan ilginç konular 

hakkında daha fazla bilgi edinmek için harcarım. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

15 Konuları derinlemesine çalıĢmanın yararlı olmadığını 

düĢünüyorum; çünkü konular hakkında genel bilgiye sahip olmak 

dersten geçmek için yeterliyken daha fazlasını yapmak yalnızca 

kafa karıĢıklığı ve zaman kaybında sebep olur. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

16 Öğretim elemanlarının, sınavda sorulmayacağını herkesin bildiği 

konular üzerinde uzun zaman harcamamızı beklememesi 

gerektiğine inanıyorum. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

17 Derslerin çoğuna, zihnimde konu ile ilgili cevaplamak istediğim 

sorularla girerim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

18 Çoğunlukla dersler iĢlenirken önerilen kaynakları okumayı yararlı 

buluyorum. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

19 Sınavda çıkma ihtimali olmayan materyalleri öğrenmenin gereksiz 

olduğunu düĢünüyorum. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

20 Sınavlarda baĢarılı olmanın en iyi yolunun, çıkması muhtemel 

soruların cevaplarını ezberlemek olduğunu düĢünüyorum. 

(1) (2) (3) (4) (5) 
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EK-15. ÖĞRENCĠ MOTĠVASYON ÖLÇEĞĠ 
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1 PowerPoint ile ilgili ders sonunda, sınavda çıkan soruları doğru 

cevaplayabilirim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

2 PowerPoint ile ilgili derste baĢarılı öğrenciler arasında yer 

alabilirim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

3 PowerPoint ile ilgili ders sonunda, yapılacak sınavlarından 

yüksek notlar alabilirim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

4 PowerPoint konusunu öğrenebilmek için gerekli çalıĢma 

becerilerine sahibim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

5 PowerPoint ile ilgili konularda, sınıf arkadaĢlarımdan daha 

fazla bilgiye sahibim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

6 Yeni Ģeyler öğrenebilmek için beni çalıĢmaya zorlayıcı 

öğrenme etkinliklerini tercih ederim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

7 PowerPoint ile ilgili konularda olabildiğince fazla öğrenme 

etkinliğine katılmak isterim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

8 PowerPoint ile ilgili konuları öğrenmek, benim için önemlidir. (1) (2) (3) (4) (5) 

9 PowerPoint ile ilgili konularda sadece bilgilerimi değil 

becerilerimi de geliĢtirmek isterim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

10 PowerPoint ile ilgili konuları öğrenmekten hoĢlanırım. (1) (2) (3) (4) (5) 

11 PowerPoint ile ilgili konuları öğrenmek için elimden geleni 

yaparım. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

12 PowerPoint konusunda öğrendiklerimi diğer derslerimde 

kullanabilirim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

13 PowerPoint konusunda öğrendiklerimi mezun olduktan sonra 

çalıĢma hayatımda da kullanabilirim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

14 PowerPoint konusunda öğrendiklerimi derslerimde ve çalıĢma 

hayatımda kullanabileceğimi düĢünmek, bu konuyu öğrenme 

isteğimi artırır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

15 Herhangi bir derste ödev konusu seçmem gerekse, daha fazla 

çalıĢmayı gerektirse bile daha çok Ģey öğrenebileceğim konuları 

tercih ederim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

16 PowerPoint ile ilgili bir sınavda baĢarısız olduğum zaman, bir 

baĢka sınavda baĢarılı olabilmek için daha çok çaba gösteririm. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

17 PowerPoint konusunda öğrendiğim bilgileri günlük hayatımda 

da kullanabilirim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

18 PowerPoint, benim için ilginç bir konudur. (1) (2) (3) (4) (5) 

19 PowerPoint ile ilgili konularda kendimi geliĢtirmem, beni diğer 

öğrencilere göre ayrıcalıklı hale getirir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

20 PowerPoint ile ilgili konularda baĢarılı olmak benim için 

önemlidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

21 PowerPoint ile ilgili, olabildiğince çok konu öğrenmek isterim. (1) (2) (3) (4) (5) 

22 Bilgisayar ortamında öğrenirken bilgisayarın, konunun zorluk 

düzeyini benim düzeyime göre ayarlamasından hoĢlanırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

23 Bilgisayar ortamında öğrenirken bilgisayarın, benim konuya 

iliĢkin eksiklerimi belirleyip, bunları gidermeme yarayacak 

seçenekler sunmasını isterim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

24 Bilgisayar ortamında öğrenirken bilgisayarın, konuları benim 

ön bilgi düzeyime uygun Ģekilde sunmasını isterim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 
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25 Yeni Ģeyler öğrenirken, öğrenmeye çalıĢtığım konuların beni 

çalıĢmaya zorlayacak kadar zor olmasını tercih ederim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

26 Öğrenmeye çalıĢtığım konunun merak uyandırıcı bir konu 

olmasını, o konunun zor ya da kolay olmasından daha çok 

önemserim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

27 PowerPoint ile ilgili konuları öğrenmekte zorlanmam. (1) (2) (3) (4) (5) 

28 Bilgisayar ortamında benim için zor bir konuyu öğrenirken 

bilgisayarın, bana öncelikle, o konuda ön bilgi vermesini 

isterim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

29 Farklı konuların farklı yöntemlerle sunulduğu derslere 

katılmayı tercih ederim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

30 Derslerde, sınavda çıkar endiĢesi yaĢadığım konulara iliĢkin, 

elimde basılı bir materyalin olmaması beni kaygılandırır. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

31 Sınavlarda genellikle gergin ve tedirgin olurum. (1) (2) (3) (4) (5) 

32 Bilgisayar ortamında sınava girmek beni endiĢelendirir. (1) (2) (3) (4) (5) 

33 Sınav sırasında, yaĢadığım gerginlik nedeniyle, normal 

zamanlarda hatırlayabildiğim bazı bilgileri hatırlayamam. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

34 Bilgisayar ortamında girdiğim sınavlarda, verdiğim cevapları 

düzeltemeyeceğim endiĢesi yaĢarım. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

35 Bilgisayar üzerinden katıldığım sınavlarda, bağlantının 

kesilebileceği endiĢesi yaĢarım. 

(1) (2) (3) (4) (5) 
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EK-16. “GÖRSEL TASARIM” ĠSĠMLĠ METĠN  

Görsel Tasarım 

Fen ve Teknoloji dersinde Zeynep Öğretmen öğrencilerine Gezegenimiz Dünya 

ünitesini anlatacaktır. Bunun için Fen Bilgisi dersi kitabından yararlanmaktadır. 

Zeynep Öğretmen bu kitapta yazılan bilgileri PowerPoint sunusuna olduğu gibi 

aktarmıĢ ve öğrencilerine sunmuĢtur. Ancak Zeynep Öğretmen anlamıĢtır ki derste 

yaptığı bu sunum öğrencilerin konuyu anlamasını sağlamamıĢ ve öğrenciler ünite 

kapsamında kazanmaları gereken kazanımlara sahip olamamıĢlardır. Bu konu ile 

ilgili olarak Zeynep Öğretmen düĢünmüĢ ve meslektaĢı BiliĢim Teknolojisi 

Öğretmeni Mehmet Beye danıĢmaya karar vermiĢtir. Mehmet Öğretmen Zeynep 

Öğretmeni dinlemiĢ ve sorunu ile ilgili ona çözüm yolları sunabilecek bir kitap 

önermiĢtir. Bu kitaptaki bilgiler Ģu Ģekildedir: 

―Görsel tasarım, bir nesnenin, bir materyalin ya da bir planın tasarım ilkeleri göz 

önünde bulundurularak ve görsel öğeler kullanılarak oluĢturulma süreci olarak 

tanımlanabilir. Bu noktadan hareketle öğrencilerin sınıf içerisinde dikkatlerini 

çekerek onları güdülemek, öğrencilerin dikkatlerini canlı tutmak, kavramları 

somutlaĢtırarak ve anlaĢılması zor kavramları basitleĢtirerek öğrenmeyi 

kolaylaĢtırmak gibi amaçlarla sınıf içerisinde görsel öğeler kullanılmalı ve bu görsel 

öğeler bir tasarım sürecinden geçerek öğrencilere sunulmalıdır. 

Materyaller tasarlanırken görsel tasarım öğeleri ve ilkeleri göz önünde 

bulundurularak tasarım gerçekleĢtirilmelidir. Görsel tasarım öğeleri 6 tanedir: 

 Çizgi, gözü belirli bir alana ya da bir alan etrafında hareket ettirerek dikkatleri 

çeken tek boyutlu bir araçtır.  

 Şekil, bir yüzey üzerinde yaratılan iki boyutlu biçimlerdir.  

 Alan, görsel materyallerde açık ve kapalı bir Ģekilde bulunabilen üçüncü 

görsel tasarım öğesidir.  

 Boyut, her Ģekilde göreceli bir hal alan ve yargımızın çevreleyen cisimler 

hakkındaki bilgimize göre değiĢebildiği öğedir.  

 Doku, üç boyutlu nesne ve materyallerin dokunma duyusuyla hissedilebilecek 

yüzey özelliğidir.  

 Renk, görsel materyallerde bir öğeyi vurgulamak ve duygusal tepkiler 

yaratmak için kullanılan görsel tasarım öğesidir.  

Görsel tasarım öğeleri kadar görsel tasarım ilkeleri de materyallerin oluĢumunda 

önemli faktörlerdir. Görsel tasarım ilkeleri ise 5 tanedir:  

 Bütünlük, bir görseli meydana getiren öğelerin bir bütün olarak görünmesini 

sağlayan öğeler arasındaki iliĢkidir.  

 Denge, materyalde bulunan öğelerin algılanan ağırlığı ile ilgilidir.  

 Vurgu, materyallerde bazı öğelere dikkat çekmek ve bu öğeleri ilgi merkezi 

haline getirmek için kullanılır.  

 Hizalama, tasarımdaki öğelerin bazı öğelerle aynı hizada olmasıdır. 
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 Yakınlık, öğelerin birbirlerine uzaklıklarına göre birbirleriyle olan iliĢkileri bu 

ilke doğrultusunda algılanır.  

Görsel materyallerin tasarlanması sırasında belirtilen görsel tasarım ilkeleri göz 

önüne alınarak ve görsel tasarım öğeleri uygun bir Ģekilde kullanılarak tasarım 

gerçekleĢtirilir. Tasarım sonucunda materyaller basit, sade, anlaĢılır, kullanılan 

öğeler bir bütünlük içinde ve uyumlu, öğrenci özelliklerine uygun, gerçek hayatı 

yansıtan, tekrar kullanılabilir, kolay eriĢilebilir ve güncelleĢtirilebilir olmaktadırlar.‖ 

Zeynep Öğretmen kitapta yazan bu bilgiler ıĢığında Gezegenimiz Dünya isimli ünite 

sunusunu tekrar hazırlamıĢ ve öğrencilerine sunmuĢtur. Görsel tasarım ilkelerine 

uygun ve görsel tasarım öğeleri içeren sunum derste çok baĢarılı olmuĢ ve Zeynep 

Öğretmenin öğrencileri üniteyi etkili bir Ģekilde öğrenmiĢlerdir. 
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EK-17.  KONU LĠSTESĠ 

Derin Öğrenme Yüzeysel Öğrenme 

Modül 1: Temel Kavramlar ve Metin ĠĢlemleri 

1. PowerPoint 2010 1. PowerPoint 2010 

2. PowerPoint‘i Açmak 2. PowerPoint‘i Açmak 

3. BaĢlık Çubuğu 3. BaĢlık Çubuğu 

4. Hızlı EriĢim Araç Çubuğu 4. Hızlı EriĢim Araç Çubuğu 

5. ġerit 5. ġerit 

6. Dosya Sekmesi 6. Dosya Sekmesi 

7. GiriĢ Sekmesi 7. GiriĢ Sekmesi 

8. Ekle Sekmesi 8. Ekle Sekmesi 

9. Tasarım Sekmesi 9. Tasarım Sekmesi 

10. GeçiĢler Sekmesi 10. GeçiĢler Sekmesi 

11. Animasyonlar Sekmesi 11. Animasyonlar Sekmesi 

12. Slayt Gösterisi Sekmesi 12. Slayt Gösterisi Sekmesi 

13. Gözden Geçir Sekmesi 13. Gözden Geçir Sekmesi 

14. Görünüm Sekmesi 14. Görünüm Sekmesi 

15. Özel Sekmeler 15. ġeridi Simge durumunda Küçült ve 

PowerPoint Yardımı 

16. ġeridi Simge durumunda Küçült ve 

PowerPoint Yardımı 

16. Durum Çubuğu 

17. Durum Çubuğu 17. Görünüm Kısayolları Araç Çubuğu 

18. Görünüm Kısayolları Araç Çubuğu 18. Normal Görünüm 

19. Normal Görünüm 19. Sunu OluĢturmak 

20. Sunu OluĢturmak 20. Sunuyu Kaydetmek 

21. Sunuyu Kaydetmek 21. Sununun Uzantısı 

22. Sununun Uzantısı 22. Slayt Eklemek 

23. Slayt Eklemek 23. Slaytın Düzenini DeğiĢtirmek 

24. Slaytın Düzenini DeğiĢtirmek 24. Slaytı Silmek 

25. Slaytı Silmek 25. Metin Eklemek 

26. Slaytları Seçmek 26. Metni Biçimlendirmek 

27. Metin Eklemek 27. Yertutucuların Boyutu ve Konumu 

28. Metni Biçimlendirmek 28. Metin Kutusunu Biçimlendirmek 

29. Yertutucuların Boyutu ve Konumu  

30. Metin Kutusunu Biçimlendirmek  

Modül2: Tasarım Öğeleri 

1. Hazır Temaları Kullanmak 1. Hazır Temaları Kullanmak 

2. Temayı DeğiĢtirmek 2. Temayı DeğiĢtirmek 

3. Renk Düzenleri 3. Asıl Slayt 

4. Yazı Tipi Düzenleri 4. Yeni Slayt Düzeni 

5. Yeni Renkler ve Yazı Tipleri 5. Asıl Slaytta Metin 

6. Asıl Slayt 6. Asıl Görünümü Kapat 

7. Yeni Slayt Düzeni 7. Özel Tasarım ġablonları 

8. Asıl Slaytta Metin 8. ġablonu Uygulamak 

9. Asıl Görünümü Kapat 9. Arka Plan 

10. Özel Tasarım ġablonları  

11. ġablonu Uygulamak  

12. Son ġablon & Office ġablonu  

13. Arka Plan  

Modül 3: Görsel Öğeler 

1. WordArt 1. WordArt 

2. Resim & Küçük Resim 2. Resim & Küçük Resim 

3. Diyagram 3. Diyagram 

4. Grafik 4. Grafik 

5. ġekil 5. ġekil 

6. GeçiĢ 6. GeçiĢ 

7. Tablo 7. Tablo 
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Derin Öğrenme Yüzeysel Öğrenme 

8. Animasyon 8. Animasyon 

9. Ses 9. Ses 

10. Film/Video 10. Film/Video 

11. Ekran Görüntüsü 11. Ekran Görüntüsü 

Modül4: Sunum Yapmak 

1. Önizleme 1. Önizleme 

2. Sunuyu Yazdırmak 2. Sunuyu Yazdırmak 

3. KonuĢmacı Notları 3. KonuĢmacı Notları 

4. Dinleyici Notları 4. Dinleyici Notları 

5. Slayt Gösterisi Ayarları 5. Slayt Gösterisi Ayarları 

6. Sunum Provası 6. Sunum Provası 

7. Sunuyu Sonlandırmak 7. Sunuyu Sonlandırmak 

8. Sunum Yapmak 8. Sunum Yapmak 
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EK-18.  UYGULAMADAN GÖRÜNTÜLER 
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