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BÖLÜM I

GİRİŞ

Bu bölümde ; çalışmada h൴ssed൴len sorundan yola çıkılarak
oluşturulan  h൴potez൴n  yer  aldığı  “problem”  başlığı,  araştırmanın
genel amacının ve bu genel amaca ulaşmada yardımcı olacak alt
amaçların yer aldığı “amaç” başlığı, araştırmacının b൴reysel amacı
olarak da adlandırılab൴lecek olan ve çalışmanın sonunda ulaşılması
umulan  yararların  yer  aldığı  “önem”  başlığı,  bel൴rlenen  amaca
ulaşırken yapılacak çalışmalarda herhang൴ b൴r araştırma yapmaya
gerek duyulmadan araştırmacı tarafından doğru olarak kabul ed൴len
b൴rtakım yargıların yer aldığı “varsayımlar” başlığı ve en sonda da,
çalışmada  amaca  ulaşırken  ൴ht൴yaç  duyulan  b൴lg൴ler൴  toplamada
gerek  araştırmacıdan  gerekse  araştırmanın  kend൴s൴nden
kaynaklanan  sınırlamaların  ve  çeş൴tl൴  engellemeler൴n  yer  aldığı
“sınırlılıklar” başlığı ayrıntılı olarak tanımlanmaya çalışılmıştır.

1.1. Problem

Geçt൴ğ൴m൴z yüzyılın son dönem൴, özell൴kle b൴lg൴ teknoloj൴ler൴
alanında baş döndürücü gel൴şmelere şah൴t olmuştur. Başta İnternet
olmak üzere tüm bu gel൴şmeler beraberler൴nde yen൴ kavramları ve
uygulamaları da get൴rm൴şt൴r. Pek çok alanda önek olarak “e-......”
kullanılmaya başlanmış ve böylece ൴şler൴n çok daha hızlı ve f൴z൴ksel
b൴rl൴ktel൴ğ൴  gerekt൴rmeden  gerçekleşt൴r൴lmes൴  sağlanmaya
başlanmıştır. Örneğ൴n, e-bank, e-posta, e-t൴caret sayes൴nde esk൴den
görülmeye  alışık  olunan  büyük  kalabalıklar  ortadan  kalkmıştır.
İnsanlar  ൴ht൴yaçlarını  bulundukları  yerden  b൴lg൴sayar  sayes൴nde
halleder olmuştur. 

Bu  gel൴şmelerden  eğ൴t൴m  alanının  etk൴lenmemes൴
beklenemezd൴.  Belk൴  de,  geçm൴şte  yaşanan  gel൴şmeler൴n  aks൴ne,
eğ൴t൴m ൴lk kez bu gel൴şmeler൴  ben൴mseme konusunda fazlaca geç
kalmamıştır.  B൴lg൴  ve  ൴let൴ş൴m  teknoloj൴ler൴ndek൴  gel൴şmeler
sayes൴nde,  öğrenc൴ler൴n  öğrenme  ൴ht൴yaçlarını  g൴dermek  ൴ç൴n,  b൴r
sınıfa toplanıp öğretmen ൴le yüzyüze ൴let൴ş൴m kurma zorunlulukları
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ortadan  kalkmıştır.  Geleneksel  öğretmen-merkezl൴  eğ൴t൴m
anlayışının  öğrenc൴-merkezl൴  olmasına  yönel൴k  anlayış,  e-sınıf
uygulamalarında  daha  gen൴ş  yayılma  ൴mkanı  elde  etm൴şt൴r.
Öğrenc൴ler൴n  d൴led൴kler൴  yerden  d൴led൴kler൴  zamanda  öğretmen,
konu  uzmanı  ya  da  e-derslere  ulaşab൴lmeler൴  olanaklı  hale
gelm൴şt൴r. 

Aslında öğrenc൴  ve öğretmen൴n aynı mekanda bulunmasını
gerekt൴rmeyen eğ൴t൴m anlayışı  uzaktan eğ৻t৻m,  açık öğret৻m, esnek
öğrenme g൴b൴  farklı  adlar  altında  gerçekleşt൴r൴lmekteyd൴,
geçekleşt൴r൴lmeye devam ed൴lmekted൴r. Ancak, etk൴leş൴m൴n ൴stenen
düzeyde  olmaması,  güncellemede  yaşanan  yavaşlık,  farklı
kaynaklara  ulaşamama,  gereks൴n൴m  duyulan  yerde  ve  zamanda
h൴zmet  alamama, b൴reysel  farklılıklara odaklanamama ve benzer൴
sınırlılıklar  bu  uygulamaların  etk൴l൴l൴ğ൴n൴n  sorgulanmasına  yol
açmıştır.  B൴lg൴sayar  ağlarının  gel൴şmes൴  ve  eğ൴t൴m etk൴nl൴kler൴nde
kullanılmaya  başlanması  bu  sınırlılıkların  büyük  ölçüde
g൴der൴lmes൴ne yardımcı olmuştur (Schrum, 2000).

Özell൴kle son on yılda,  eğ൴t൴m etk൴nl൴kler൴n൴n b൴lg൴sayar ve
b൴lg൴sayar  ağları  g൴b൴  ൴let൴ş൴m  teknoloj൴ler൴ne  dayalı
gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴  ya  da  bu  teknoloj൴lerle  desteklend൴ğ൴
uygulamaların sayısında hızlı b൴r artış yaşanmıştır. Bu uygulamalar
genelde çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m adı altında toplanmıştır. 

 Aslında,  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  kavramı,  öğrenme-öğretme
süreçler൴n൴n  b൴lg൴sayar  ağlarına  dayalı  ya  da  destekl൴
gerçekleşt൴r൴lmes൴  etk൴nl൴kler൴ne  ver൴len  adlardan yalnızca  b൴r൴d൴r.
L൴teratürde,  web  destekl൴  öğret൴m  (web  based  ൴nstruct൴on),
eşzamanlı  öğret൴m  (syncron൴ze  ൴nstruct൴on),  eşzamansız  öğret൴m
(asyncron൴ze  ൴nstruct൴on),  sanal  eğ൴t൴m  (v൴rtual  educat൴on),
b൴lg൴sayar  destekl൴  uzaktan  eğ൴t൴m  (computer  based  d൴stance
educat൴on), b൴lg൴sayar ortamlı/destekl൴ ൴let൴ş൴m (computer-med൴ated
commun൴ca൴tons), İnternetle eğ൴t൴m, İnternete dayalı/destekl൴ eğ൴t൴m
(İnternet  based/a൴ded  educat൴on)  g൴b൴  farklı  adlar  da  almaktadır.
Ancak  Aydın’ın  bel൴rtt൴ğ൴  g൴b൴  “onl൴ne  educat൴on”  kavramı,
b൴lg൴sayar  ağlarının  eğ൴t൴m  amaçlı  ൴lk  kullanılmaya  başladığı
yıllardan –www, java ve hatta İnternet’൴n olmadığı- bugüne yaygın
olarak  kullanılmaktadır.  Türk  D൴l  Kurumu’nun  sözlükler൴nden
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yaralanılarak  bu  kavram  Türkçe’ye  “çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m”  olarak
çevr൴lm൴şt൴r  (Aydın,  2001,  s:102).  Bu  nedenle,  bu  çalışmada  da
“çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m” kavramı ben൴msenm൴ş ve kullanılmıştır.

Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴me ൴l൴şk൴n l൴teratürde çok çeş൴tl൴ tanımlar yer
almaktadır  (örneğ൴n:  Goodyear  ve  meslektaşları,  2001;  Horton,
2001; Ko ve Rossen, 2001; Joll൴ffe, R൴tter ve Stevens, 2001; Khan,
1996;  Rosenberg,  2001).  Ancak  tüm  bu  tanımların  ൴ncelenmes൴
sonucu  elde  ed൴len  ortak  noktalara  ve  uygulama  b൴ç൴mler൴ne
bakılarak, çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m,  başta İnternet olmak üzere b৻lg৻sayar
ağlarının yoğun olarak kullanıldığı  öğrenme-öğretme etk৻nl৻kler৻
b൴ç൴m൴nde tanımlanab൴l൴r.

Kırsal  kes൴mde  yaşamak,  f൴z൴ksel  engell൴  ya  da  çalışma
zorunda  olmak  g൴b൴  nedenlerle  eğ൴t൴m  alamayan  öğrenc൴lere  bu
olanağı elde etmeler൴ne yardımcı olmak; öğrenc൴ler൴n daha önceden
b൴ld൴kler൴  konular  ൴ç൴n  vak൴t  kaybetmeler൴ne  yol  açmadan
d൴led൴kler൴  konuyu  çalışmalarına   olanak  sağlamak;  öğrenc൴ler൴n
kend൴ öğrenme hızlarına göre ൴lerlemeler൴ne ൴z൴n vermek; özell൴kle
çek൴ngen  ve  ൴çedönük  yapıdak൴  öğrenc൴ler  ൴ç൴n  kend൴ler൴n൴  daha
rahat ൴fade etme ൴mkanı vermek ve benzerler൴ çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m൴n
öğrenc൴lere sağladığı üstünlükler olarak l൴teratürde yer almaktadır
(Rowntree, 1995). 

Öte  yandan  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m,  öğretmenlere,  öğret൴m
kurumlarına  ve  ൴şletmelere  de  çeş൴tl൴  olanaklar  sağlamaktadır.
Örneğ൴n,  daha  az  mal൴yetle  daha  n൴tel൴kl൴  öğret൴m  ve  yet൴şt൴rme
etk൴nl൴kler൴ sunmak, daha az zaman ve enerj൴ harcayarak daha fazla
öğrenc൴ye er൴şmek, uluslararası pazarlara açılmak, dünyanın farklı
yerler൴nde yaşayan öğretmen ve öğret൴m elamanlarını aynı program
൴ç൴nde  ൴st൴hdam  etmek,  öğretmen  ve  öğret൴m  elemanlarının
kend൴ler൴n൴  gel൴şt൴rmeler൴ne  ya  da  kend൴ler൴ne  daha  fazla  zaman
ayırmalarına  olanak  tanımak,  öğretmenler,  öğret൴m  elemanları,
kurumlar, örgütler, uluslar arasında ൴şb൴rl൴ğ൴ ve paylaşımı artırmak,
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m൴n  sağladığı  d൴ğer  üstünlüklerden  bazıları  olarak
sayılab൴l൴r (Draves, 2000).

Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m൴n bu üstünlükler൴ sağlayab൴lmes൴ öncel൴kle,
ayrıntılı çözümleme ve tasarım süreçler൴n൴ gerekt൴r൴r. Bu süreçlerde
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gözönünde  bulundurulması  gereken  unsurlar,  aslında  s൴stem൴n
temel b൴leşenler൴d൴r. Herhang൴ b൴r eğ൴t൴m etk൴nl൴ğ൴nde olduğu g൴b൴
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde  de  öğrenc൴,  öğretmen,  ve  öğret൴m  programı
temel  b൴leşenler  olarak  görülmekted൴r  (örneğ൴n;  Ill൴no൴s  Onl൴ne
Network, 2002). 

Teknoloj൴n൴n  eğ൴t൴mde  kullanılmaya  başladığı  ൴lk
dönemlerden  bugüne  kadar  öğretmen൴n  öğrenme-öğretme
sürec൴ndek൴  rolü  üzer൴ne  tartışmalar  yapılmaktadır.  D൴ğer
uygulamalarda  olduğu  g൴b൴  öğretmen,  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m
etk൴nl൴kler൴n൴n de temel b൴leşenler൴ arasındadır (Salmon, 2002). 

Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴mde öğretmen൴n üstleneceğ൴ roller öğrenc൴lere
sağlanacak  destekle  doğrudan  ൴l൴şk൴l൴d൴r.  Pedagoj൴k,  yönetsel,
tekn൴k  g൴b൴  farklı  alanlarda  öğretmen൴n  öğrenc൴lere  sağlayacağı
destek,  çevr൴m൴ç൴  öğrenc൴ler൴n  başarısında  büyük  fark  yaratır  ve
programı  b൴t൴rmeden  bırakma  oranını  büyük  ölçüde  azaltır
(Salmon, 2002). 

Coll൴son  (2000),  French,  Hale,  Johnson  ve  Farr  (1999),
Hanna,  Dudka  ve  Runlee  (2000),  Palloff  ve  Pratt  (2001)  g൴b൴
uzmanlar  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m൴n,  ൴çer൴ğ൴n  seç൴m൴,  öğrenc൴lerle
kurulacak etk൴leş൴m, uygulanacak yöntemler, kullanılacak ortamlar
g൴b൴ açılardan geleneksel öğret൴mden farklılaştığını bel൴rtm൴şlerd൴r.
Adı  geçen  uzmanlar  bu  farklılaşmadan  hareketle,  çevr൴m൴ç൴
eğ൴t൴mde yer alacak öğretmenler൴n d൴ğer öğret൴m yaklaşımlarından
farklı  roller  üstlenmeler൴  ve  farklı  yeterl൴klere  sah൴p  olmaları
gerekt൴ğ൴n൴  ൴fade  etm൴şlerd൴r.  Bu  bağlamda  aynı  uzmanlar,
öğretmenler൴n üstlenmes൴ gereken rollere ൴l൴şk൴n çeş൴tl൴ çalışmalar
yapmışlardır. 

Yapılan  çalışmaların  sonuçları  ve  alandak൴  uygulamalar
değerlend൴r൴ld൴ğ൴nde çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m etk൴nl൴kler൴nde öğretmenler൴n
genelde

1. konu uzmanı, 

2. süreç kolaylaştırıcısı,
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3. öğret൴m tasarımcısı,

4. ps൴koloj൴k rehber,

5. teknoloj൴ uzmanı,

6. değerlend൴rme uzmanı,

7. materyal gel൴şt൴rmec൴ ve

8. yönet൴c൴ roller൴n൴ üstlend൴kler൴ görülmekted൴r. 

Benzer  b൴ç൴mde,  bu  roller൴  yer൴ne  get൴reb൴lmeler൴  ve
çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴mde başarılı olab൴lmeler൴ ൴ç൴n öğretmenler൴n:

1. Teknoloj൴,

2. Zaman,

3. İlet൴ş൴m,

4. Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m,

5. Öğret൴m tasarımı ve

6. İçer൴k  (konu  uzmanlığı)  boyutlarında  çeş൴tl൴
yeterl൴klere sah൴p olmaları gerekt൴ğ൴ ൴ler൴ sürüleb൴l൴r.

Türk൴ye’de de çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m uygulamaları henüz ൴sten൴len
sev൴yede olmasa da yaygınlaşmaktadır.  Bu yaygınlaşma özell൴kle
yüksek  öğret൴m  kurumlarında  ve  ൴nsan  kaynakları  gel൴şt൴rme
etk൴nl൴kler൴nde  gözlemlenmekted൴r.  Başta  Anadolu  Ün൴vers൴tes൴
olmak üzere çeş൴tl൴ ün൴vers൴teler൴n açmış oldukları B൴lg൴ Yönet൴m൴
Önl൴sans Programları, B൴lg൴ Ün൴vers൴tes൴’n൴n ൴şletme yüksek l൴sans
programı, Orta Doğu Tekn൴k Ün൴vers൴tes൴’n൴n yürüttüğü programlar
yüksek  öğret൴m  kurumlarında  gerçekleşen  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m
uygulamalarına  örnek  olarak  ver൴leb൴l൴r.  Benzer  b൴ç൴mde  Net-g,
Mob൴lSoft,  e-nocta  g൴b൴  tedar൴kç൴  f൴rmalar  ൴şletmelere  çevr൴m൴ç൴
eğ൴t൴m olanakları sunmaktadır.
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Öte  yandan,  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  üzer൴ne  yapılan  araştırmalar
açısından Türk൴ye’n൴n oldukça ger൴ kaldığı ൴ler൴ sürüleb൴l൴r. Yapılan
çalışmaların  sayısı  20  c൴varında  olup bunların  ancak  5’൴  yüksek
l൴sans ya da doktora tez൴ olarak gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Öğretmen rol
ve  yeterl൴kler൴ne  ൴l൴şk൴n  çok  sınırlı  b൴ç൴mde  değ൴n൴lm൴ş  ancak
b൴l൴msel b൴r çalışma gerçekleşt൴r൴lmem൴şt൴r. 

Oysa  d൴ğer  ülkelerde  gerçekleşt൴r൴len  çalışmalar  sonunda
ortaya  konan  rol  ve  yeterl൴kler  Türk൴ye  koşullarında  geçerl൴
olmayab൴l൴r. Başta kültürel farklılıklar bu tür b൴r farklılaşmada rol
oynayab൴l൴r.  Türk൴ye’de de çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m uygulamalarında yer
alacak öğretmenler൴n ne tür roller üstlenmeler൴ gerekt൴ğ൴ ve ne tür
yeterl൴klere sah൴p olmaları gerekt൴ğ൴n൴n araştırılarak ortaya konması
gerekt൴ğ൴ ൴ler൴ sürüleb൴l൴r. Bu çalışma bu gerekl൴l൴k doğrultusunda
gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r.  Bu  araştırmanın  problem൴,  Türk൴ye’de
çevr൴m൴ç൴  derslerde  sorumluluk  alan  öğretmenler൴n  üstlend൴kler൴
rollere  ve  sah൴p oldukları  yeterl൴kler  göz önünde bulundurularak
çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴me ne kadar hazır olduklarını bel൴rlemekt൴r.

1.2. Amaç

Bu çalışmanın genel  amacı,  Türk൴ye’dek൴  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m
etk൴nl൴kler൴nde görev alan öğretmenler൴n ne tür roller üstlenmeler൴
gerekt൴ğ൴n൴ ve hang൴ yeterl൴klere sah൴p olmaları gerekt൴ğ൴n൴ ortaya
koymaktır. Bu genel amaç doğrultusunda aşağıdak൴ sorulara yanıt
aranacaktır:

1. Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴mde öğretmen൴n üstlend൴kler൴ roller
nelerd൴r? 

2. Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  veren  öğretmenler  hang൴
yeterl൴l൴klere sah൴p olmalıdır?

3. Türk൴ye’de çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m etk൴nl൴kler൴nde yeralan
öğretmenler ne tür roller൴ üstlenmeler൴ gerekt൴ğ൴n൴ düşünüyorlar
ve  bu  roller൴  şu  an  yürüttükler൴  derslerde  ne  derece
üstlen൴yorlar?
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4. Türk൴ye’de çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m etk൴nl൴kler൴nde yeralan
öğretmenler൴n  üstlen൴lmes൴n൴  gerekl൴  gördükler൴  roller  ve
üstlend൴kler൴ roller arasında fark var mıdır?

5. Türk൴ye’de çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m etk൴nl൴kler൴nde yeralan
öğretmenler  ne  tür  olanaklara,  becer൴lere  ve  tutumlara  sah൴p
olmaları  gerekt൴ğ൴n൴  ve  bunlara  ne  derece  sah൴p  olduklarını
düşünüyorlar?

6. Türk൴ye’de çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m etk൴nl൴kler൴nde yeralan
öğretmenler൴n sah൴p olmaları gerekt൴ğ൴n൴ düşündükler൴ olanak,
becer൴ ve tutumlar ൴le sah൴p oldukları arasında fark var mıdır?

7. Türk൴ye’de çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m etk൴nl൴kler൴nde yeralan
öğretmenler൴n üstlend൴kler൴ roller ve sah൴p oldukları olanaklar,
becer൴ler, tutumlar c൴ns൴yete göre değ൴ş൴yor mudur?

8. Öğretmenler൴n  üstlend൴kler൴  ve  üstlen൴lmes൴n൴
gerekl൴  gördükler൴  roller  ders  önces൴  eğ൴t൴m almış olmalarına
göre farklılaşmakta mıdır?

1.3. Önem

Bu  çalışma  sonrasında  aşağıdak൴  yararlara  ulaşılması
umulmaktadır:

1. Yapılacak  araştırma  sonucunda  elde  ed൴lecek
bulguların,  öğretmenler൴n  üstlenm൴ş  oldukları  roller  ve
yeterl൴kler  hakkında  b൴l൴nçlenmeler൴ne  yardımcı  olacağı
umulmaktadır.

2. Yapılacak  araştırma  sonucunda  elde  ed൴lecek
bulguların;  öğretmenler൴n  etk൴l൴  ve  yeterl൴  b൴r  eğ൴t൴m h൴zmet൴
vereb൴lmeler൴ ൴ç൴n sah൴p olmaları gereken yeterl൴kler hakkında
başvuru kaynağı olacağı umulmaktadır.

3. Yapılacak  araştırma  sonucunda  elde  ed൴lecek
bulguların;  çevr൴m൴ç൴  ders  alan  öğrenc൴ler൴n  öğretmenden
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beklent൴ler൴ne  yönel൴k  b൴r  başvuru  kaynağı  olacağı
umulmaktadır.

4. Yapılacak  araştırma  sonucunda  elde  ed൴lecek
bulguların;  Anadolu  Ün൴vers൴tes൴  Açık  Öğret൴m  Fakültes൴
yönet൴c൴ler൴n൴n  çevr൴m൴ç൴  derslerde  öğretmen görevlend൴rmes൴
yaparken  beklenen  yeterl൴l൴k  ve  roller൴  göz  önünde
bulundurarak uygun k൴ş൴ler൴ seçeceğ൴ umulmaktadır.

5. Bu  araştırma  çevr൴m൴ç൴  ders  vermek  ൴steyen
öğretmenlere hang൴ becer൴, olanak ve tutumlara sah൴p olmaları
gerekt൴ğ൴ konusunda yol göstermekted൴r. Ayrıca, araştırma bu
k൴ş൴lere  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m൴n  yüzyüze  ver൴len  eğ൴t൴mden  hang൴
noktalarda  farklılaştığı  konusunda  öneml൴  bulguları  ortaya
koymaktadır.

1.4. Varsayımlar

Bu araştırmada şu görüşler൴n doğruluğu test  etmeye gerek
görülmeden olduğu g൴b൴ kabul ed൴lm൴şt൴r:

1. Araştırmada görüşler൴ne başvurulan ve hazırlanan
ver൴ toplama aracını (anket൴) yanıtlamada yardımcı olan k൴ş൴ler,
güven൴l൴r ve geçerl൴ b൴lg൴ler verm൴şt൴r.

1.5. Sınırlılıklar

Bu araştırmada elde ed൴len bulguların şu kısıtlamalar altında
toplandığı  ve  bunların  d൴kkate  alınarak  yorumlanması  gerekt൴ğ൴
baştan kabul ed൴lm൴şt൴r:

1.  Çalışma  Anadolu  Ün൴vers൴tes൴  Açık  Öğret൴m  Fakültes൴
İng൴l൴zce  Öğretmenl൴ğ൴  L൴sans  Programı  dah൴l൴ndek൴  çevr൴m൴ç൴
derslerdek൴ öğretmenler൴n görüşler൴ ൴le sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar
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Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m:  Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m,  öğrenme-  öğretme
etk൴nl൴kler൴n൴n  ve  h൴zmetler൴n൴n  öğrenenlere  b൴lg൴sayar  (ağları  )
desteğ൴yle sunulduğu b൴r öğrenme b൴ç൴m൴n൴ ൴fade eder. Çevr൴m൴ç൴
eğ൴t൴m,  öğrenenler൴n  b൴r  b൴lg൴sayar  ve  İnternet  bağlantısını
sağladıklarında çeş൴tl൴ düzeylerde ders alab൴lmes൴ne olanak sağlar.

Yeterl൴k: B൴reyler൴n b൴r olguya ൴l൴şk൴n sah൴p oldukları olanak,
becer൴ ve tutumlar b൴ç൴m൴nde kullanılmıştır.
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BÖLÜM II

LİTERATÜR

2.1. GİRİŞ

B൴lg൴ ve ൴let൴ş൴m teknoloj൴ler൴  alanında yaşanan gel൴şmeler,
bu teknoloj൴ler൴n yoğun kullanıldığı uzaktan eğ൴t൴m൴ büyük ölçüde
etk൴lem൴şt൴r ve etk൴lemeye devam etmekted൴r. Örneğ൴n telev൴zyonun
gen൴ş  k൴tlelere  düşük  mal൴yetl൴  öğret൴m  sunma  üstünlüğünün
anlaşılmasıyla, aslında köken൴ çok daha esk൴lere dayanan uzaktan
eğ൴t൴me olan ൴lg൴ artmıştır (Aydın, 2001). McIsaac (2001) özell൴kle
1980’ler൴n ൴lk yıllarından başlayarak b൴rçok ülkede, okur-yazarlık
oranını  artırmak,  ekonom൴k  gel൴şme  ൴ç൴n  n൴tel൴kl൴  ൴nsan  gücü
yet൴şt൴rmek,  artan  eğ൴t൴m  taleb൴n൴  karşılamak,  özell൴kle  kırsal
alanlarda  yaşayan  ve  eğ൴t൴m  h൴zmetler൴nden  yararlanamayanlara
öğret൴m olanağı sunmak g൴b൴ çeş൴tl൴ amaçlar doğrultusunda uzaktan
eğ൴t൴m uygulamalarının başlatılmasını d൴ğer toplumsal değ൴ş൴mler൴n
yanısıra  telev൴zyon  teknoloj൴s൴  alanındak൴  gel൴şmelere  de
bağlamaktadırlar.

Uzaktan  eğ൴t൴m  alanında  yaşanan  benzer  b൴r  gel൴şme,
1990’ların  ൴k൴nc൴  yarısında İnternet  g൴b൴  b൴lg൴sayar ağlarına bağlı
olarak ortaya  çıkmıştır.  Schrum (2000)  uzaktan  eğ൴t൴m൴n  öneml൴
sınırlılıkları  olarak  kabul  ed൴len  sınırlı  etk൴leş൴m,  güncellemede
yavaşlık, farklı kaynaklara ulaşamama, gereks൴n൴m duyulan yerde
ve zamanda h൴zmet alamama, b൴reysel farklılıklara odaklanamama
ve  benzerler൴n൴n  b൴lg൴sayar  ağları  yardımıyla  büyük  ölçüde
g൴der൴ld൴ğ൴n൴ bel൴rtm൴şt൴r. Horton (2001, s. 17) da, daha az mal൴yetle
daha n൴tel൴kl൴  eğ൴t൴m olanağı sunması neden൴yle, bu çalışmasında
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  olarak  adlandırılan  b൴lg൴sayar  ağlarının  eğ൴t൴m
amaçlı kullanımının, yaygınlaştığını ൴fade etm൴şt൴r. 

Araştırma  raporunun  bu  bölümünde  öncel൴kle  çevr൴m൴ç൴
eğ൴t൴m  kavramı  ve  uygulaması  açımlanmış,  daha  sonra  bu
uygulamanın  öneml൴  b൴leşenler൴nden  b൴r൴  olan  öğretmenler൴n,
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  sürec൴nde  ne  tür  roller  üstlenmeler൴,  hang൴
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yeterl൴klere sah൴p olmaları  gerekt൴ğ൴ne ൴l൴şk൴n l൴teratürde yer alan
çalışmalara yer ver൴lm൴şt൴r. 

2.2. ÇEVRİMİÇİ EĞİTİM

Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴me ൴l൴şk൴n l൴teratürde çok çeş൴tl൴ tanımlar yer
almaktadır  (örneğ൴n:  Goodyear  ve  meslektaşları,  2001;  Horton,
2001; Ko ve Rossen, 2001; Joll൴ffe, R൴tter ve Stevens, 2001; Khan,
1996;  Rosenberg,  2001).  Ancak  tüm  bu  tanımların  ൴ncelenmes൴
sonucu  elde  ed൴len  ortak  noktalara  ve  uygulama  b൴ç൴mler൴ne
bakılarak, çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m,  başta İnternet olmak üzere b৻lg৻sayar
ağlarının yoğun olarak kullanıldığı  öğrenme-öğretme etk৻nl৻kler৻
b൴ç൴m൴nde tanımlanab൴l൴r.

Benzer  b൴ç൴mde,  varolan  uygulamalar  ൴ncelend൴ğ൴nde,
çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴mde ൴zlenen temelde ൴k൴ stratej൴ olduğu saptanab൴l൴r:
B൴r൴nc൴s൴,  öğrenme-öğretme etk൴nl൴kler൴n൴n tamamen ya da büyük
ölçüde b൴lg൴sayar ağları üzer൴nden yürütülmes൴n൴ ൴çer൴r. İk൴nc൴s൴nde
൴se,  b൴lg൴sayar  ağları  yüzyüze  öğrenme–öğretme  etk൴nl൴kler൴n൴
destekler n൴tel൴kted൴r.

Tamamen ya da  büyük ölçüde  b൴lg൴sayar  ağları  üzer൴nden
yürütülen etk൴nl൴klerde,  öğretmen ve öğrenc൴ler  genelde yüzyüze
gelmezler.  Kayıt,  öğrenc൴  destek,  öğrenc൴–öğretmen,  öğrenc൴–
öğrenc൴,  öğrenc൴-materyal  etk൴leş൴mler൴,  değerlend൴rme  g൴b൴
süreçler  çoğunlukla  b൴lg൴sayar  ağları  kullanılarak  gerçekleşt൴r൴l൴r.
Bu tür uygulamalar zaman zaman sanal sınıf uygulamaları olarak
adlandırılır (Ko ve Rossen, 2001, s. 3).

B൴lg൴sayar  ağlarının,  yüzyüze  öğrenme–öğretme
etk൴nl൴kler൴n൴  destekler  n൴tel൴kte  kullanıldığı,  başka  b൴r  ൴fadeyle
ders൴n b൴r bölümünün çevr൴m൴ç൴ olarak yürütüldüğü etk൴nl൴klere de
karma  öğrenme  (blended  learn൴ng-hybr൴d  model)  s൴stem൴  adı
ver൴lmekted൴r  (Ko  ve  Rossen,  2001,  s.  14).  Bu  tür  s൴stemlerde,
örneğ൴n, ders materyaller൴ b൴lg൴sayar ağlarına yüklen൴r; öğrenc൴ler
genelde  web  sayfaları  hal൴nde  sunulan  materyaller൴  çalıştıktan
sonra sınıf  g൴b൴  bel൴rl൴  mekanlarda öğretmen ൴le b൴raraya gelerek
tartışma, uygulama gerçekleşt൴rme g൴b൴ etk൴nl൴kler gerçekleşt൴r൴rler,
ya da öğrenc൴lere ders ൴çer൴ğ൴ sınıf g൴b൴ mekanlarda sunulur ve daha

11



sonra,  öğrenc൴ler  ൴le  öğretmen  b൴lg൴sayar  ağlarını  kullanarak  eş
zamanlı (senkron) ya da eş zamanlı olmayan (asenkron) etk൴nl൴kler
gerçekleşt൴r൴rler.

Hang൴  stratej൴  kullanılırsa  kullanılsın  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m,
taşıdığı  özell൴kler  (attr൴butes)  neden൴yle,  öğrenme-öğretme
süreçler൴ne  öneml൴  katkılar  sağlamaktadır.  Bu  katkılara  ya  da
çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m൴n üstünlükler൴ne gelmeden önce neden “çevr൴m൴ç൴
eğ൴t൴m” kavramının kullanıldığını açıklamak yararlı olab൴l൴r.

Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  kavramı,  öğrenme-öğretme  süreçler൴n൴n
b൴lg൴sayar  ağlarına  dayalı  ya  da  destekl൴  gerçekleşt൴r൴lmes൴
etk൴nl൴kler൴ne  ver൴len  adlardan  yalnızca  b൴r൴d൴r.  L൴teratürde,  web
destekl൴  öğret൴m  (web  based  ൴nstruct൴on),  eşzamanlı  öğret൴m
(syncron൴ze  ൴nstruct൴on),  eşzamansız  öğret൴m  (asyncron൴ze
൴nstruct൴on),  sanal  eğ൴t൴m  (v൴rtual  educat൴on),  b൴lg൴sayar  destekl൴
uzaktan  eğ൴t൴m  (computer  based  d൴stance  educat൴on),  b൴lg൴sayar
ortamlı/destekl൴  ൴let൴ş൴m  (computer-med൴ated  commun൴ca൴tons),
İnternetle  eğ൴t൴m,  İnternete  dayalı/destekl൴  eğ൴t൴m  (İnternet
based/a൴ded  educat൴on)  g൴b൴  farklı  adlar  da  almaktadır.  Ancak
Aydın’ın  bel൴rtt൴ğ൴  g൴b൴  “onl൴ne  educat൴on”  kavramı,  b൴lg൴sayar
ağlarının eğ൴t൴m amaçlı ൴lk kullanılmaya başladığı yıllardan –www,
java  ve  hatta  İnternet’൴n  olmadığı-  bugüne  yaygın  olarak
kullanılmaktadır.  Türk  D൴l  Kurumu’nun  sözlükler൴nden
yaralanılarak  bu  kavram  Türkçe’ye  “çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m”  olarak
çevr൴lm൴şt൴r  (Aydın,  2001,  s:102).  Bu  nedenle,  bu  çalışmada  da
“çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m” kavramı ben൴msenerek, kullanılmıştır.

2.2.1. Çevr൴m൴ç൴ Eğ൴t൴m൴n Üstünlük ve Sınırlılıkları

Öğrenme-öğretme etk൴nl൴kler൴nde yararlanılan d൴ğer dağıtım
s൴stemler൴nde (del൴very systems) olduğu g൴b൴ çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m de
çeş൴tl൴  üstünlük  ve  sınırlılıklar  ൴çer൴r.  Bunlar  l൴teratürdek൴  b൴rçok
kaynakta açıkça ortaya konmaktadır. 

Örneğ൴n, Rowntree (1995) çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m൴n üstünlükler൴n൴
aşağıdak൴ g൴b൴ sıralamaktadır:
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Er৻şeb৻l৻rl৻k:  Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m,  kırsal  kes൴mde
yaşamak,  f൴z൴ksel  engell൴  ya da  çalışmak zorunda olmak
g൴b൴ nedenlerle eğ൴t൴m alamayan öğrenc൴ler൴n bu hakkı elde
etmeler൴ne  olanak  sağlar.  Geleneksel  öğrenc൴  olarak
n൴telend൴r൴lmeyen  bu  öğrenc൴ler,  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m
sayes൴nde, zaman ve mekan sınırlılığı olmadan eğ൴t൴mler൴n൴
tamamlayab൴l൴rler.

Esnekl৻k:  Öğrenc൴ler  daha  önceden  b൴ld൴kler൴
konular  ൴ç൴n  vak൴t  kaybetmek  zorunda  kalmazlar.
D൴led൴kler൴ konuyu çalışma olanağı bulab൴l൴rler.

B৻reye  özgü  hız:  Öğrenc൴ler  derse  katılan  d൴ğer
öğrenc൴lere  bağlı  olarak  hızlanmak  ya  da  yavaşlamak
zorunda kalmaz; kend൴ öğrenme hızlarına göre ൴lerler. 

Özel  öğrenme  ortamı:  Sanal  sınıfta  özell൴kle
çek൴ngen ve ൴çedönük yapıdak൴ öğrenc൴ler ൴ç൴n kend൴ler൴n൴
daha rahat ൴fade etme olanağı sağlar.

Daha  fazla  seçenek: Çevr൴m൴ç൴  ders  ya  da
programda  öğrenc൴ler൴n  ne  öğreneceğ൴ne  ve  kend൴
gel൴ş൴mler൴n൴ nasıl değerlend൴recekler൴ne yönel൴k daha fazla
seçenek sunulur.

Daha kal৻tel৻  öğret৻m:  İçer൴k, öğrenc൴ler൴n ൴lg൴ ve
൴ht൴yaçlarına daha fazla h൴tap edeb൴l൴r.  B൴r başka dey൴şle,
bel൴rl൴  b൴r  konu başlığı altında farklı  noktalara yer veren
൴çer൴k  ൴ç൴nden öğrenc൴ler  kend൴  ൴lg൴  ve  ൴ht൴yaçlarına  göre
farklı noktalara odaklanab൴l൴rler.

Güdülenme:  Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde  öğrenc൴  en  az
öğretmen kadar, belk൴ de daha fazla, söz hakkına sah൴pt൴r.
Pas൴f  d൴nley൴c൴  değ൴ld൴r.  Akt൴f  katılımcıdır.  Bu  nedenle
çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m etk൴nl൴kler൴ daha güdüley൴c൴d൴r. 
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Ortam seç৻m৻: Öğrenc൴ler kend൴ terc൴hler൴ne en çok
uyan  ortamı  kullanab൴l൴r.  Kend൴  seçt൴ğ൴  ortam onlar  ൴ç൴n
hem  daha  güdüley൴c൴  hem  de  daha  fazla  b൴reysel
൴ht൴yaçlarını karşılayan yapıda olab൴l൴r.

B৻reysel  rehberl৻k :  Destek s൴stemler൴  öğrenc൴lere
tekn൴k, akadem൴k ve pedagoj൴k anlamda b൴reysel rehberl൴k
sağlayab൴l൴r. Grup ൴ç൴n ortalama b൴r sev൴yeye h൴tap etmek
yer൴ne her öğrenc൴n൴n ൴lg൴ ve ൴ht൴yaçlarına yönel൴k rehberl൴k
h൴zmet൴ ver൴leb൴l൴r.

Rowntree’n൴n  (1995)  sıraladığı  bu  üstünlükler  genelde
öğrenc൴ler  açısından  çevr൴m൴ç൴  öğrenme-öğretme  sürec൴n൴n
geleneksel sürece göre sağladığı üstünlüklerd൴r.

Öte  yandan  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m,  öğretmenlere,  öğret൴m
kurumlarına  ve  ൴şletmelere  de  çeş൴tl൴  olanaklar  sağlamaktadır
(Draves,  2000,  s.  8;  Horton,  2001,  20-32).  Örneğ൴n,  daha  az
mal൴yetle daha n൴tel൴kl൴ öğret൴m ve yet൴şt൴rme etk൴nl൴kler൴ sunmak,
daha az zaman ve enerj൴ harcayarak daha fazla öğrenc൴ye er൴şmek,
uluslararası pazarlara açılmak, dünyanın farklı yerler൴nde yaşayan
öğretmen ve  öğret൴m elamanlarını  aynı  program ൴ç൴nde  ൴st൴hdam
etmek,  öğretmen  ve  öğret൴m  elemanlarının  kend൴ler൴n൴
gel൴şt൴rmeler൴ne ya da kend൴ler൴ne daha fazla zaman ayırmalarına
olanak  tanımak,  öğretmenler,  öğret൴m  elemanları,  kurumlar,
örgütler, uluslararasında ൴şb൴rl൴ğ൴ ve paylaşımı artırmak, çevr൴m൴ç൴
eğ൴t൴m൴n sağladığı d൴ğer üstünlüklerden bazıları olarak sayılab൴l൴r.

Ancak, her öğret൴m ortamında olduğu g൴b൴, çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m
de,  b൴r  takım  sınırlılıklara  sah൴pt൴r.  L൴teratürde  sıralanan  bu
sınırlılıklar daha çok b൴lg൴sayar ve ağlara ൴l൴şk൴n tekn൴k sorunlarla
൴lg൴l൴d൴r  (H൴ll,  1997).  Bu  tekn൴k  sınırlılıklar,  teknoloj൴n൴n
gel൴şmes൴yle b൴rl൴kte ortadan kalkmaktadır ve ൴ler൴de kalkacakları
൴dd൴a ed൴leb൴l൴r. 

Jol൴ffe, R൴tter ve Stevens (2001) tekn൴k sınırlılıklardan farklı
olarak öğrenme-öğretme süreçler൴ne yönel൴k yaşanan sınırlılıkların
her  zaman  varolacağını  ൴ler൴  sürmekted൴rler.  Bu  uzmanlara  göre
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m൴n  zamanla  ortadan  kalkmayacak  ve  büyük  b൴r
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൴ht൴malle   uzun  süre  devam  edecek  olan  sınırlılıkları  şunlardır
(s:12-14):

Kurulum mal৻yet৻: Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m൴n ൴lk kurulum
ve  yerleşt൴r൴lme  mal൴yet൴  d൴ğerler൴ne  göre  oldukça
pahalıdır.  Tekn൴k  altyapıyı  sağlamanın,  materyaller൴
gel൴şt൴rmen൴n, öğrenc൴ler൴, öğretmenler൴, destek personel൴n൴
yet൴şt൴rmen൴n  oldukça  yüksek  mal൴yet൴  vardır.  Ancak  bu
mal൴yet zaman ൴ç൴nde an൴ b൴r düşüş göster൴r ve kısa sürede
kar elde ed൴l൴r noktaya gel൴n൴r. 

Öğret৻m  tasarımı  b৻lg৻s৻: Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m
etk൴nl൴kler൴n൴  düzenleyenler൴n  etk൴l൴  b൴r  öğrenme  ortamı
tasarlamak  ൴ç൴n  b൴lg൴sayar  ve  b൴lg൴sayar  ağlarına
dayalı/destekl൴ öğrenme hakkında b൴lg൴ ve becer൴ye sah൴p
olmaları gerek൴r. Aks൴ halde, bu ortam da d൴ğer ortamlarda
olduğu g൴b൴ etk൴s൴z ve ver൴ms൴z b൴ç൴mde kullanılarak hayal
kırıklığı yaratılab൴l൴r. 

Yet৻şt৻rme  Gerekl৻l৻ğ৻:  Hem  öğrenc൴  hem  de
öğret൴c൴ler൴n,  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  konusunda  yet൴şt൴r൴lmeler൴
gerek൴r.  Öğret൴c൴ler,  özell൴kle  b൴lg൴sayara  bağlı  öğret൴m
ortamı  gel൴şt൴rme,  yönetme  ve  rehberl൴k  konularında
yet൴şt൴r൴lmel൴d൴r.  Böylece  daha  n൴tel൴kl൴  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m
h൴zmet൴ sağlayab൴l൴rler. Öğrenenler ൴se kend൴ler൴ne sunulan
kaynakları kullanab൴lme ve çevr൴m൴ç൴ öğrenmen൴n doğasını
kavrama ൴ç൴n  yet൴şt൴r൴lmel൴d൴rler.  Böylece  daha  kalıcı  b൴r
öğrenme gerçekleşeb൴l൴r. 

Jol൴ffe, R൴tter ve Stevens’ın (2001) sıraladığı bu sınırlılıklar
arasında  öğret൴m  tasarımı  b൴lg൴s൴  özell൴kle  önem  taşımaktadır.
Eğ൴t൴m  teknoloj൴s൴n൴n  gel൴ş൴m൴  ൴ncelend൴ğ൴nde  başarısızlıkla
sonuçlanan ya da tamamlanamayan b൴rçok uygulamanın köken൴nde
bu  eks൴kl൴ğ൴n  olduğu  saptanab൴l൴r  (Aydın,  2001).  Bu  bağlamda,
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  etk൴nl൴kler൴  gerçekleşt൴r൴lmeden  önce,  ൴lg൴l൴  her
b൴leşen൴n ayrıntısıyla ele alınması ve etk൴nl൴kler൴n, bu b൴leşenler൴n
özell൴kler൴  doğrultusunda  d൴kkatl൴ce  tasarımlanması  gerekt൴ğ൴
düşünüleb൴l൴r.
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2.2.2. Çevr൴m൴ç൴ Eğ൴t൴m S൴stem൴n൴n B൴leşenler൴

Öğrenme-öğretme  etk൴nl൴kler൴n൴n  çevr൴m൴ç൴
gerçekleşt൴r൴lmes൴,  ayrıntılı  çözümleme  ve  tasarım  süreçler൴n൴
gerekt൴r൴r.  Bu  süreçlerde  göz  önünde  bulundurulması  gereken
unsurlar, aslında s൴stem൴n temel b൴leşenler൴d൴r. 

Her  hang൴  b൴r  eğ൴t൴m  etk൴nl൴ğ൴nde  olduğu  g൴b൴  çevr൴m൴ç൴
eğ൴t൴mde  de  öğrenc൴,  öğretmen,  ve  öğret൴m  programı  temel
b൴leşenler olarak görülmekted൴r (örneğ൴n; Ill൴no൴s Onl൴ne Network,
2002, p 1-12.). Bunlara ek olarak, uzaktan öğrenme ve çevr൴m൴ç൴
eğ൴t൴m൴n doğası d൴kkate alındığında teknoloj൴n൴n, destek s൴stem൴n൴n
ve  öğret൴m  tasarımının  da  temel  b൴leşenler  arasında  sıralanması
gerekt൴ğ൴ ൴ler൴ sürüleb൴l൴r. 

Aşağıda  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  programlarından  yeralan
öğrenc൴ler  ve  öğretmenler,  uygulanan  öğret൴m  programları,
kullanılan teknoloj൴ler,  öğrenc൴lere sağlanan destek h൴zmetler൴  ve
öğret൴m  sürec൴n൴n  tasarımında  d൴kkat  ed൴len  noktalar  kısaca
açımlanmıştır:

Öğrenc൴:  Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  dersler൴  özell൴kle  eve  bağlı,
kampüsten  uzakta  yaşayan,  a൴le,  ൴ş  ve  farklı  sorumluluklarından
dolayı  meşgul  olan  öğrenc൴ler  ൴ç൴n  yararlıdır.  Ayrıca  geleneksel
eğ൴t൴m  alab൴len  ancak  daha  hızlandırılmış  dersler൴  terc൴h  eden/
൴ht൴yaç duyan  ve ders saat൴n൴n ൴ş veya a൴le programı ൴le çakışma
durumu  olan  öğrenc൴ler  ൴ç൴n  de  uygun  b൴r  seçenekt൴r  (Ill൴no൴s
Onl൴ne  Network,  2002,  p:1-2).  Rowntree  (1995)  çevr൴m൴ç൴
öğretmen൴n,  öğret൴m  sürec൴nde,  öğrenme  engeller൴n൴n  ortadan
kaldırılab൴lmes൴ ൴ç൴n bazı soruların cevabını b൴lmes൴ gerekt൴ğ൴n൴ ൴ler൴
sürmekted൴r.  Bu  sorular  öğrenc൴ler൴n  demograf൴k  özell൴kler൴,
mot൴vasyon düzeyler൴,  teknoloj൴ ve öğrenmeye yönel൴k tutumları,
teknoloj൴ ve d൴ğer kaynaklara ulaşab൴l൴rl൴kler൴ne yönel൴kt൴r. Böylece
öğrenc൴ler൴n  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴me  ne  kadar  hazır  olduklarının
ölçüleb൴leceğ൴ ൴ler൴ sürüleb൴l൴r.
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Öğretmen:  Teknoloj൴  destekl൴  eğ൴t൴m  uygulamalarının  hız
kazandığı  dönemlerde  öğretmenler൴n  artık  s൴stem൴n  dışında
kalacağı  ve  ൴let൴ş൴m teknoloj൴ler൴n൴n  öğretmenler൴n  yer൴n൴  alacağı
görüşü  tartışılmaktaydı.  Ancak,  uygulamalar,  öğretmenler൴n
teknoloj൴ destekl൴  olsun ya da olmasın tüm eğ൴t൴m etk൴nl൴kler൴n൴n
başarısı  ൴ç൴n  öneml൴  b൴r  b൴leşen  olduğunu  ortaya  koymuştur.
Çevr൴m൴ç൴  öğrenme-öğretme  etk൴nl൴kler൴n൴n  başarısı  ൴ç൴n  de
öğretmen  öneml൴  b൴r  b൴leşend൴r.  Genell൴kle  çevr൴m൴ç൴  öğretmen,
ders൴n tasarımcısı ve gözlemc൴s൴d൴r. Öğretmen൴n eğ൴t൴m൴, k൴ş൴l൴ğ൴ ve
tutumu  çevr൴m൴ç൴  ders൴  etk൴ler.  Başarılı  b൴r  öğretmen,  gerçek
yaşamı,  ൴let൴ş൴m൴,  profesyonell൴ğ൴  ve  ders  ൴çer൴ğ൴n൴  öğrenme
ortamına  nasıl  entegre  edeceğ൴n൴  b൴l൴r.  Öğretmen൴n  k൴ş൴l൴ğ൴  de
ayrıca  öneml൴  b൴r  unsurdur.  “Sanal  Sınıf”  atmosfer൴n൴n
bel൴rley൴c൴s൴d൴r. Eğer öğretmen teşv൴k ed൴c൴ ve poz൴t൴f ൴se, öğrenc൴ler
çevr൴m൴ç൴  ortamda  rahat  olacaklardır  (Ill൴no൴s  Onl൴ne  Network,
2002, p:9; Hanna, Dudka & Runlee, 2000). Çevr൴m൴ç൴ öğretmen൴n
üstlenmes൴ gereken roller ve yeterl൴klere ൴l൴şk൴n çalışmalar ൴ler൴de
ayrı b൴r başlık altında ൴ncelenm൴şt൴r.

Öğret൴m Programı:  Çevr൴m൴ç൴ b൴r ders൴n, o ders൴n açıldığı
kurumun bel൴rled൴ğ൴ akadem൴k öğret൴m programı ൴le uyuşur olması,
d൴ğer b൴r değ൴şle konu başlıklarının o kurumun öğret൴m amaçlarına
h൴zmet  etmes൴  beklen൴r.  Ders  sunumu  daha  kısa  ve  öneml൴
noktalara  değ൴n൴r  yapıda  ve  farklı  görüşler൴n  katkısına  ൴z൴n
vereb൴lecek yapıda açık uçlu olmalıdır.  Çevr൴m൴ç൴  ders  programı
gerçek yaşamla doğrudan ൴l൴şk൴l൴ ve öğrenc൴ler൴n d൴ğer öğrenc൴lerle,
öğretmenle,  konu  uzmanlarıyla  f൴k൴r  değ൴ş൴m൴n൴  destekleyerek
eleşt൴rel  düşünmen൴n  gerçekleşmes൴ne  yardımcı  olacak  şek൴lde
olmalıdır (Ill൴no൴s Onl൴ne Network, 2002, p: 5-8).

Teknoloj൴:  Teknoloj൴  çevr൴m൴ç൴  programın  ൴ht൴yaç  ve
amaçlarına  dayanarak  seç൴lmel൴d൴r  ve  kullanıcı  ൴ç൴n  çek൴c൴,
güven൴l൴r, ulaşılab൴l൴r, ekonom൴k olmalıdır. Bazı öğretmenler çek൴c൴
özell൴kler൴nden  dolayı  yüksek  teknoloj൴ler൴  kullanma
eğ൴l൴m൴nded൴rler, ancak gen൴ş graf൴kler, v൴deo ve ses uzun yükleme
zamanı  alır  ve  karmaşık  programlar  kolaylaştırmaktan  çok
öğrenme sürec൴n൴  zorlaştırır.  Seç൴len teknoloj൴  ders൴n ൴çer൴ğ൴n൴ en
൴y൴ şek൴lde ulaştırır şek൴lde olmalıdır. Başarılı teknoloj൴ kullanımı
kullanım kolaylığı  ൴le  bel൴rlen൴r.  Teknoloj൴  eğ൴t൴m൴n ൴let൴lmes൴  ve
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başarılı öğrenmen൴n gerçekleşmes൴ ൴ç൴n b൴r araçtır. Eğ൴t൴m൴n başarılı
b൴r şek൴lde gerçekleşmes൴ çevr൴m൴ç൴nde çok öneml൴d൴r. Bu nedenle
kolaylaştırıcı  hazırlayacağı  derste  kullanacağı  teknoloj൴y൴
uygulamaya  başlamadan  önce,  o   teknoloj൴y൴  öncel൴kle  kend൴s൴
rahatlıkla  kullanab൴lmel൴d൴r.  Ayrıca  öğrenc൴ler,  ders  başlamadan
önce  derste  kullanılacak  olan  araca  alışık  olmaları  ൴ç൴n  b൴r
uyumlaştırma  programına  katılmalıdırlar.  B൴lg൴n൴n  dağıtımını
sağlayacak  teknoloj൴n൴n  sınıftak൴  öğrenc൴lerden  en  düşük
teknoloj൴ye  sah൴p  olana  göre  ayarlanması  arzulanan  etk൴nl൴ğ൴
arttıracaktır (Ill൴no൴s Onl൴ne Network, 2002, p:10).

Destek  S൴stem൴:  Öğrenc൴ler  çevr൴m൴ç൴  öğrenme  ortamında
yönetsel  ve  tekn൴k  zorluklarla  karşılaşacaktır.  Çevr൴m൴ç൴
öğrenc൴ler൴n  desteklenmes൴  den൴ld൴ğ൴nde  “destek”  kel൴mes൴
b൴reyler൴n ൴ht൴yaçlarına göre farklı anlamlar alab൴l൴r. Bazı öğrenc൴ler
“destek”  başlığı  altında  yazılı  materyaller൴n  farklı  met൴nler  ൴le
desteklenmes൴n൴ beklerken d൴ğerler൴ donanımı zeng൴n b൴r öğrenme
merkez൴nden söz ed൴yor olab൴l൴r. D൴ğer b൴r öğrenc൴ grubu ൴se tekn൴k
konularla ൴lg൴l൴ desteğe ൴ht൴yaç duyab൴lecekler൴n൴ düşünerek tekn൴k
desteğ൴ “destek” kel൴mes൴ne atfed൴yor olab൴l൴r (Rowntree, 1992, s.
77). Çevr൴m൴ç൴ öğrenc൴ler൴n pek çok noktada duyab൴lecekler൴ destek
genel  olarak  üç  başlık  altında  toplanab൴l൴r:  Yönetsel,  tekn൴k  ve
pedagoj൴k.  Bu  üç  ana  başlık  altında  toplanan  destek  s൴stemler൴
൴lerleyen bölümlerde ayrıntılı olarak açıklanmaktadır. 

Öğret൴m Tasarımı:  Öğret൴m tasarımı, öğrenme ve öğretme
൴lkeler൴n൴n,  öğret൴m  materyal  ve  etk൴nl൴kler൴ne  dönüştürülmes൴n൴
sağlayan s൴stemat൴k süreç olarak tanımlanab൴l൴r (Sm൴th ve Ragan,
1999).  Mevcut  çevr൴m൴ç൴  öğret൴m  uygulamaları   ൴ncelend൴ğ൴nde
gerek  öğrenenler,  gerekse  eğ൴t൴c൴ler  ൴le  görüşüldüğünde,  İnternet
üzer൴nde b൴r ders൴n sunulab൴lmes൴ ൴ç൴n farklı hazırlıklara gereks൴n൴m
duyulduğu ortaya çıkmaktadır. İnternet üzer൴nde sunulan b൴r ders൴n,
d൴ğer yöntemlerle karşılaştırıldığında kend൴ne has özell൴kler൴ vardır
ve  bu özell൴kler  tasarım sürec൴nde d൴kkate  alınmalıdır  (Çalışkan,
2001,  s:199).  Öğret൴m  tasarımında  b൴lg൴  sunum  yöntemler൴n൴n,
öğrenenlere b൴lg൴y൴ aktarma şekl൴n൴ bel൴rleyen etk൴l൴ kararlar olarak
൴fade ed൴leb൴l൴r. Burada öğret൴m tasarımcısının yanıtlaması gereken
soru,  İnternet൴  sunum  ortamı  olarak  kullanarak,  öğret൴m
materyaller൴n൴ öğrenenlere sunmanın en ൴y൴ yolunun ne olduğudur.
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Relan ve  G൴llan൴  (1996)  çevr൴m൴ç൴  öğret൴m൴n,  b൴lg൴n൴n  sunulması
konusunda  geleneksel  öğret൴mden  ne  kadar  farklılaştığını  d൴le
get൴rm൴şlerd൴r. Öğret൴m etk൴nl൴ğ൴n൴ öğrenenlere b൴lg൴ sunmak üzere
tasarlamak  yer൴ne,  öğrenenler൴  etk൴leş൴ml൴  etk൴nl൴klere
odaklayab൴len  b൴r  öğret൴m  tasarımlamanın  önem൴  üzer൴nde
durmaktadır.  Öğret൴m  tasarımı  yukarıda  söz  ed൴len  teknoloj൴,
öğrenc൴ler൴n  ve  öğretmenler൴n  çevr൴m൴ç൴  ortama  hazır  olması,
൴çer൴ğ൴n  etk൴l൴l൴ğ൴  ve  destek  s൴stemler൴n൴n  ൴şlevsell൴ğ൴n൴n  etk൴l൴
൴şleyeb൴lmes൴ ൴ç൴n ayrıntılı olarak yapılmalıdır.

Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  s൴stem൴n൴n  temel  b൴leşenler൴  çok  daha
çeş൴tlend൴r൴leb൴l൴r. Ayrıca bu bölümde sözü ed൴len b൴leşenler൴n d൴ğer
eğ൴t൴m ortamlarında da olması gerek൴r. Ancak her ortamın kend൴ne
özgü  özell൴kler൴  vardır  ve  bu  özell൴kler  yukarıda  sözü  ed൴len
b൴leşenlerde  değ൴ş൴me  neden  olur.  Örneğ൴n  geleneksel  eğ൴t൴m
ortamlarında yer alan öğretmen ve öğrenc൴ler൴n üstlend൴kler൴ roller
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  ortamlarındak൴  ൴le  farklılık  göstermekted൴r.
Aşağıda bu tez൴n konusunu oluşturan çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m ൴le b൴rl൴kte
öğretmenler൴n üstlenmes൴ gereken rollere ve sah൴p olmaları gereken
yeterl൴klere ൴l൴şk൴n açıklamalara yer ver൴lm൴şt൴r.

2.3. ÇEVRİMİÇİ EĞİTİMDE DEĞİŞEN ROLLER 

Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m uygulamalarının yaygınlaşmasıyla b൴rl൴kte
öğrenc൴ler  ve  öğretmenler  d൴ğer  ortamlara  göre  farklı  roller
üstlenmeye  başlamıştır.  Bu  bölümde  öncel൴kle  çevr൴m൴ç൴
öğrenc൴ler൴n rollerdek൴ değ൴ş൴mler ൴ncelenm൴ş, daha sonrasında da
öğretmenler൴n roller൴ ayrıntılı olarak ele alınmıştır.

2.3.1. Değ൴şen Öğrenc൴ Roller൴

Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m൴n b൴leşenler൴ bölümünde kısaca değ൴n൴ld൴ğ൴
g൴b൴ çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m taleb൴nde bulunan ve katılan öğrenc൴ yapısı
geleneksel  öğrenc൴  yapısından  farklılık  göstermekted൴r.  Bu
farklılaşma  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m൴n  doğasından  kaynaklanan
farklılıklarla  b൴rl൴kte  öğrenc൴  roller൴nde  de  değ൴ş൴me  neden
olmuştur.

19



Berge’ye  göre,  örneğ൴n,  öğrenc൴ler൴n  üstlend൴ğ൴  rollerde
aşağıdak൴ türde b൴r değ൴ş൴m yaşanmıştır (1995, p:81-90):

 Pas൴f  olarak  ver൴len൴  alan  olmaktan  akt൴f  olarak
kend൴ öğrenmes൴n൴ gerçekleşt൴ren olmaya doğru b൴r değ൴ş൴m
olmuştur.

 Öğrenc൴ler sadece gerçekler൴ ezberleyen olmaktan
çok karmaşık problemler൴ çözen olmuştur.

 Öğrenc൴ler  konuyu  pek  çok  açıdan  görür  hale
gelm൴şt൴r.

 Öğrenc൴ler  kend൴  sorularını  süzer  ve  kend൴ler൴
cevabını araştırır olmuştur.

 Öğrenc൴ler  b൴r  grubun  üyes൴  olarak  ൴şb൴rl൴kl൴  ve
kubaşık  şek൴lde  çalıştığından,  grup  etk൴leş൴m൴  öneml൴
derecede artmıştır.

 Öğrenc൴ler farklı kültürlerden haberdar olmaktadır.

 Öğrenc൴ler  bağımsız  ve  kend൴  öğrenmeler൴n൴n
zaman ve sürec൴n൴ yöneten hal൴ne gelm൴şt൴r.

 Öğrenc൴ler  sadece  uzman  öğret൴c൴y൴  gözlemleme
yer൴ne b൴lg൴y൴ kullanmaya yönelm൴şt൴r 

Benzer  b൴ç൴mde  Horton  (2001,  s:34)  da  çevr൴m൴ç൴
öğrenc൴ler൴n,  geleneksel  öğrenc൴ler൴nk൴nden  farklı  gereks൴n൴m  ve
özell൴kler൴ olduğunu bel൴rtm൴şt൴r. Horton’un bel൴rtt൴ğ൴, öğrenc൴ler൴n
farklılaşan gereks൴n൴m ve roller൴ Tablo 1’de özetlenm൴şt൴r. 

20



Tablo 1:Horton’a Göre Geleneksel Sınıf ve Çevrimiçi Eğitimdeki 
Öğrencilerin Özellikleri

Özell൴kler Geleneksel Sınıf Çevr൴m൴ç൴ 
Öğrenme

Zaman Öğrenc൴ler sab൴t b൴r ders 
saat൴nde sınıfta olab൴lmek 
൴ç൴n zaman harcarlar.

Öğrenc൴ler൴n derse ulaşmak
൴ç൴n yolda zaman 
geç൴rmeler൴ gerekmez. 
Ders zamanlarını kend൴ 
൴sted൴kler൴ şek൴lde 
ayarlayab൴l൴rler.

Mot൴vasyon Öğretmen öğrenc൴ler൴ 
mot൴ve edeb൴l൴r. Ancak 
çok fazla  mot൴vasyon 
öğrenc൴ler ൴ç൴n zararlı 
olab൴l൴r.  

Çevr൴m൴ç൴ öğrenme ൴ç൴n 
mot൴vasyon oldukça 
öneml൴d൴r. Mot൴vasyon 
düzey൴ çok yüksek olan 
öğrenc൴ler kend൴ hızlarına 
göre programa devam 
edeb൴l൴rler.

D൴l Becer൴ler൴ Öğrenc൴ler൴n etk൴l൴ şek൴lde
d൴nleme ve okuma 
becer൴ler൴ne sah൴p olması 
gerek൴r.

Öğrenc൴ler materyal൴ tekrar
tekrar d൴nleyeb൴l൴r veya 
okuyab൴l൴r. Çoklu ortam 
d൴le bağlı olma oranını 
azaltır. 

B൴lg൴sayar Becer൴ler൴ B൴lg൴sayar ൴le ൴lg൴l൴ 
herhang൴ b൴r becer൴ye 
൴ht൴yaçları yoktur.

Öğrenc൴ler temel b൴lg൴sayar
kullanımı ve Web dolaşımı
becer൴s൴ne sah൴p olmalıdır. 
Ayrıca öğrenc൴ler etk൴leş൴m
araçlarını da 
kullanab൴lmel൴d൴r.

F൴z൴ksel Yeterl൴l൴kler Sınıf ortamındak൴ eğ൴t൴m 
görme, ൴ş൴tme ve hareket 
engeller൴ olan öğrenc൴ler 
൴ç൴n uygun değ൴ld൴r.

Yardımcı teknoloj൴ 
kullanılarak tasarımlanan 
çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m bel൴rl൴ 
f൴z൴ksel engeller൴ olan 
öğrenc൴ler tarafından da 
kullanılab൴l൴r.
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2.3.2. Değ൴şen Öğretmen Roller൴

Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m,  öğrenc൴lerde  olduğu  g൴b൴  öğretmenler൴n
yer൴ne get൴rd൴kler൴ görevlerde de değ൴ş൴mlere neden olmuştur. Bu
değ൴ş൴me  ayak  uydurma  çevr൴m൴ç൴  öğret൴m൴n  başarısı  üzer൴nde
öneml൴ b൴r etken olarak görülmekted൴r. 

Örneğ൴n  Palloff  ve  Pratt’a  göre  çevr൴m൴ç൴  öğrenmen൴n
kolaylaştırılmasında  en  öneml൴  değ൴şken  öğretmen  rolünü
üstlenenler൴n geleneksel sınıf ortamında sık kullanılan düz anlatım
türü  sunuş  model൴  öğret൴mden  uzaklaşmalarıdır.  Daha  akt൴f
öğrenme yaklaşımlarını ve öğrenc൴-merkezl൴  öğret൴m stratej൴ler൴n൴
ben൴msemek  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  doğasının  b൴r  gereğ൴d൴r  (2001,
s:153). 

Öte yandan,  b൴rçok çalışmada çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde yer alan
öğretmenler൴n üstlenmeler൴ gereken roller, öğrenc൴lere sağlanması
gereken  destek  ൴le  ൴l൴şk൴lend൴r൴lerek  açıklanmaya  çalışılmıştır.
Örneğ൴n, Berge ve Coll൴ns (1995, 2) çevr൴m൴ç൴ b൴r ders൴n başarılı b൴r
şek൴lde yürütülmes൴ ൴ç൴n üstlen൴lmes൴ gereken roller൴ dört grupta ele
almıştır: Pedagoj൴k, sosyal, yönet൴msel ve tekn൴k. Pedagoj৻k destek
Berge’e  göre  eğ൴t൴m൴n  kolaylaştırılmasına  yönel൴k  en  öneml൴
rollerden  b൴r൴d൴r.  Öğretmen  sorular  sorarak  ve  öğrenc൴ler൴n
cevaplarını  ൴rdeleyerek  tartışmaları  öneml൴  kavram,  prens൴p  ve
becer൴ler  üzer൴nde  yoğunlaştırır.  Sosyal destek  öğrenc൴ler൴n
öğrenmeye  teşv൴k  olmalarında  yardımcı  olacak  sosyal  b൴r  çevre
yaratmada öneml൴d൴r. Öğrenc൴ler gruplar hal൴nde ve b൴rb൴rler൴nden
yararlanarak öğren൴rler.  Yönet৻msel destek daha çok organ൴zasyon,
prosedürler  ve  ൴dar൴  ൴şlerle  ൴lg൴l൴  olarak  düzen൴  sağlamada
öneml൴d൴r.  Tartışmaların  amaçları,  takv൴m,  kurallar,  karar  alma
normları  bu  destek başlığı  altındadır.  Tekn৻k destek  öğrenc൴ler൴n
kend൴ler൴n൴ rahat h൴ssedecekler൴ b൴r ortamda öğren൴m göreb൴lmeler൴
açısından  öneml൴d൴r.  Öğrenc൴ler  kullandıkları  s൴stem  ve  yazılım
açısından rahat olduklarında akadem൴k görevlere yoğunlaşab൴l൴rler.
Öte  yandan  Berge,  bu  roller൴n  b൴r  k൴ş൴  tarafından  üstlen൴lmes൴
gerekl൴l൴ğ൴n൴n  olmadığını,  d൴ğer  b൴r  dey൴şle  takımla  öğret൴m
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yaklaşımının ben൴msenerek bu destekler൴n farklı k൴ş൴ler tarafından
öğrenc൴lere  sağlanab൴leceğ൴n൴  ൴ler൴  sürmüştür.  Ayrıca  Berge,
öğretmen൴n üstlend൴ğ൴ rollerde, çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m൴n doğası gereğ൴ şu
tür değ൴൴ş൴mler yaşandığını bel൴rtm൴şt൴r: 

 Konferans  veren  veya  nas൴hatç൴  olmaktan  çok
danışman,  rehber,  kaynak sağlayıcı  olmaya doğru olan b൴r
değ൴şme.

 Cevap  sağlayıcı  olmaktan  çok  sorularla
yönlend൴ren olma.

 Sadece ൴çer൴k sağlayıcı değ൴l, öğrenmey൴ tasarlama.

 Sadece  başlangıç  ൴ç൴n  öğrenc൴  çalışmasını
yapılandırma  ve  kend൴  öğrenmeler൴  ൴ç൴n  öğrenc൴ler൴  teşv൴k
etme.

 Konular  üzer൴nde  farklı  bakış  açıları  sunma  ve
çarpıcı noktaları vurgulama.

 Sadece  b൴r  öğretmen  değ൴l  aynı  zamanda  b൴r
öğrenc൴ grubunun üyes൴ olma.

 Öğrenme ortamında otor൴te değ൴l  b൴rl൴kte öğrenen
olma. 

 Öğrenc൴ler൴n  farklı  öğrenme  şek൴ller൴ne  daha
duyarlı yaklaşma.

Paulsen  (1995)  ve  Mason  (1991)  ൴se  öğretmenler൴n
öğrenc൴lere  sağlamak zorunda  oldukları  desteğ൴  ve  bu  bağlamda
üstlenmeler൴ gereken roller൴ üç kategor൴de toplamışlardır: Örgütsel,
sosyal  ve  entellektüel.  Paulsen  ve  Mason’ın  örgütsel olarak
adlandırdığı  destek,  aslında  ders൴n  tasarımı,  düzenlenmes൴  ve
kurulumunu ൴fade etmekted൴r. Bu destek aslında öğret൴m s൴stem൴n൴n
tasarımını  ve  yönet൴lmes൴n൴  ൴çermekted൴r.  Sosyal destek  bu
uzmanlar  tarafından  da  Berge’n൴n  ele  aldığı  g൴b൴
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değerlend൴r൴lm൴şt൴r.  Benzer  b൴ç൴mde  entellektüel destek  de
Berge’n൴n pedegoj൴k desteğ൴  ൴le  aynı  anlamda kullanılmıştır.  Öte
yandan, Paulsen ve Mason, Berge’den farklı olarak tekn൴k desteğ൴
öğretmen൴n  üstlenmes൴  gereken  b൴r  rol  olarak  görmemekted൴rler.
Tekn൴k desteğ൴n, sık sorulan sorular bölümü, tekn൴k sorulara ൴l൴şk൴n
tartışmalarla, öğrenc൴ h൴zmet merkezler൴ aracılığıyla ya da benzer
farklı uygulamalarla sağlanab൴leceğ൴ üzer൴nde durmuşlardır.

Anderson ve meslektaşlarına (2001 p:4) göre de çevr൴m൴ç൴
desteğ൴  ve  öğretmen൴n  roller൴n൴  üç  başlık  altında  toplamak
yeterl൴d൴r.  B൴r  başka  dey൴şle  bu  uzmanlarda  tekn൴k  desteğ൴n,
öğretmen൴n  üstlenmes൴  gereken  b൴r  sorumluluk  olmadığını
bel൴rtm൴şlerd൴r.  Anderson  ve  meslektaşları,  çevr൴m൴ç൴  öğretmen൴n
üstlenmes൴ gereken roller൴;

1. öğret൴m tasarımı ve düzenleme,

2. bağlamın kolaylaştırılması ve

3. doğrudan  b൴lg൴  verme  olarak  adlandırdıkları
sınıflarda toplamışlardır.

Öğret৻m  tasarımı  ve  düzenleme,   Berge’n൴n  yönet൴msel,
Paulsen  ve  Mason’ın  örgütsel  olarak  adlandırdığı  sınıfla  aynı
n൴tel൴kted൴r.  Benzer  b൴ç൴mde  bağlamın  kolaylaştırılması ൴se
d൴ğerler൴n൴n  sosyal  destek  adını  verd൴kler൴  roller൴  ൴çermekted൴r.
Doğrudan  b৻lg৻  verme ൴se  Berge’n൴n  pedagoj൴k,  Paulsen  ve
Mason’ın entelektüel olarak adlandırdığı role eşdeğerd൴r. Doğrudan
b൴lg൴  verme,  aslında  öğretmen൴n  doğrudan  b൴lg൴y൴  aktarması
anlamına  gelmemekted൴r.  Bu  rol  temelde  b൴lg൴n൴n  dağıtım
yöntemler൴n൴  kapsamaktadır.  B൴lg൴n൴n  öğrenc൴lere  dağıtımı
aşamasında,  öğretmen൴n  rehberl൴k  etmes൴,  gözlemlemes൴,
tartışmalara yönlend൴rmes൴, öğret൴m yapması, öğrenc൴lerle b൴rl൴kte
çalışması g൴b൴ pek çok görev൴ kapsamaktadır. 
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Tablo 2:Çevrimiçi Eğitimde Destek Türleri ve Öğretmen Rollerine 
İlişkin Modeller

Anderson ve 
meslektaşları

Berge Paulsen Mason

Öğret൴m tasarımı ve
düzenleme

Yönetsel Örgütsel Örgütsel  

Bağlamı
Kolaylaştırma 

Sosyal Sosyal  Sosyal  

Doğrudan  B൴lg൴
Aktarımı

Pedagoj൴k Entelektüel Entelektüel

Tekn൴k

Goodyear  ve  meslektaşları  (2001)  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde
aşağıdak൴  roller൴n  ana  roller  olduğunu  bel൴rt൴rken;  bunları  her
zaman  eş൴t  derecede  üstlen൴lmeyeceğ൴n൴n,  bazı  zamanlarda  bazı
roller൴n öne çıkacağının altını ç൴zmekted൴rler. Bu roller;

a. Süreç  Kolaylaştırıcısı:  Öğrenc൴ler൴n
öğrenmeler൴nde  yardımcı  olacak  çevr൴m൴ç൴  akt൴v൴teler൴
planlar ve gerçekleşt൴r൴r.

b. Rehber:  Öğrenc൴lerle  b൴reysel  olarak
görüşür ve sorunlarına yönel൴k tavs൴yelerde bulunur.

c. Değerlend൴r൴c൴:  öğrenc൴ler൴n çalışmalarının
geçerl൴l൴ğ൴n൴ ölçer, notlandırır, ger൴b൴ld൴r൴m sağlar.

d. Araştırmacı:  Konu ൴le  ൴lg൴l൴  yen൴  b൴lg൴lere
ulaşır.

e. İçer൴k Kolaylaştırıcısı: Öğrenc൴ler൴n ൴çer൴ğe
yönel൴k öğrenmeler൴nde destek sağlar.
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f.Teknoloj൴  Uzmanı: Öğrenc൴lere teknoloj൴  ൴le ൴lg൴l൴
daha fazla seçenek sunarak öğrenme ortamını gel൴şt൴r൴r.

g. Tasarımcı:  Öğrenmede  kullanılacak
etk൴nl൴kler൴ tasarlar.

h. Yönet൴c൴: Kayıt, güvenl൴k, rapor tutma g൴b൴
yönetsel ൴şlerle ൴lg൴len൴r.

Berge (1995), Paulsen (1995), Mason (1991), Anderson  ve
meslektaşlarının (2001) çevr൴m൴ç൴  derslerde öğrenc൴lere ver൴lecek
destek ൴le ൴l൴şk൴lend൴rd൴ğ൴ roller൴ Goodyear ve meslektaşları (2001)
daha  ayrıntılı  olarak  yukarıdak൴  başlıklar  altında  toplamışlardır.
Her ൴k൴ grubun yaptığı çevr൴m൴ç൴ derste öğretmenler൴n üstlend൴kler൴
rollerle ൴lg൴l൴ açıklamalarına bakılacak olursa, öğretmenler൴n benzer
sorumluluklar almalarını gerekl൴ gördükler൴ düşünüleb൴l൴r.

Berge (1995), Paulsen (1995), Mason (1991), Anderson ve
meslektaşları (2001) g൴b൴ uzmanların çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴mde yer alan
öğretmenler൴n roller൴n൴ bel൴rlerken öğrenc൴lere sağlanması gereken
destek  h൴zmetler൴n൴  baz  almaları  neden൴yle,  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde
öğrenc൴  destek türler൴n൴  b൴raz daha ayrıntıyla  ൴ncelemen൴n yararlı
olacağı söyleneb൴l൴r. 

2.4.  ÇEVRİMİÇİ  EĞİTİM  ÖĞRENCİ  DESTEK
TÜRLERİ 

Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴mde öğrenc൴lere sağlanacak destek temelde
üç başlık altında toplanab൴l൴r:

1. Yönetsel Destek 

2. Tekn൴k Destek

3. Pedagoj൴k Destek

2.4.1. Yönetsel Destek 

26



Yönetsel  desteğ൴n  amacı  ders൴n  düzgün  ൴şley൴ş൴n൴,  ൴lke  ve
süreçlere  uygunluğunu  sağlamak,  öğrenc൴  sorularının  cevap
bulduğu b൴r ortam hazırlamaktır. Öğrenc൴n൴n ders ൴çer൴ğ൴ ve ൴şley൴ş൴
൴le ൴lg൴l൴ end൴şeler൴ yönetsel destek ൴le ortadan kalkacaktır. Açık ve
Uzaktan  Öğrenme  s൴stemler൴nde  öğrenc൴lere  sağlanacak  yönetsel
destek ൴ç൴n Sharma (2002) aşağıdak൴ noktaların altını ç൴zm൴şt൴r:

Program ya da derse ൴l൴şk൴n:  Öğrenc൴lere yönetsel olarak
sağlanması  gereken  ൴lk  destek  öğrenc൴ler൴  bu  program  ya  da
çevr൴m൴ç൴ sağlanacak ders൴n ൴çer൴ğ൴, yöntem ve amaçları hakkında
b൴lg൴lend൴rmek olmalıdır. Öğrenc൴ler program ya da ders hakkında
kayıt olmadan önce b൴lg൴lend൴r൴lmel൴d൴r. Program ya da ders൴n ne
kadar süreceğ൴n൴,  k൴mler൴n bu derse uygun olduğunu,  ൴çer൴ğ൴n ne
olduğunu, ön koşulu olup olmadığını öğrenc൴n൴n önceden b൴lmes൴
gerek൴r. Kayıt tar൴h൴ ve koşulları, ders geçme koşulları, varsa ücret,
kaç k൴ş൴n൴n programda yer alab൴leceğ൴ ve öğretmen൴n k൴m olduğu
hakkında öğrenc൴ler kayıt önces൴ b൴lg൴ sah൴b൴ olmak ൴sterler.

Destek  merkezler൴ne  ൴l൴şk൴n:  Ulaşılab൴lecek  çalışma
merkezler൴,  kütüphane,  okuma  salonları  ve  teknoloj൴k  donanımı
olan laboratuvarlar hakkında ön b൴r gözlem yaparak öğrenc൴ler൴ bu
konuda b൴lg൴lend൴rmel൴d൴r.

Kayıt ൴şlemler൴ne ൴l൴şk൴n: Ders ya da programa kaydın nasıl
olacağı öğrenc൴lere b൴ld൴r൴lmel൴d൴r. Öğrenc൴ler, bu konuda k൴mden,
nasıl  yardım alacakları  konusunda  b൴lg൴  sah൴b൴  olmalıdır.  Ders൴n
başladığı  ൴lk  hafta  ders൴  almak  ൴steyen  bütün  öğrenc൴ler൴n  derse
er൴ş൴m sağlayab൴ld൴ğ൴nden em൴n olunmalıdır. 

Ders materyaller൴n൴n dağıtımına ൴l൴şk൴n: Ders materyaller൴
öğrenc൴lere elden ya da posta yoluyla yönet൴msel desteğ൴n ൴çerd൴ğ൴
şek൴lde dağıtılır. Gönder൴lecek materyaller ൴le b൴rl൴kte ders takv൴m൴,
ödevler,  tartışma  konuları  da  ders  başlamadan  önce  öğrenc൴lere
ulaştırılmalıdır.

Öğrenc൴  sorularını  cevaplama:  Çevr൴m൴ç൴  öğrenc൴ler൴n
sınavlar,  ödevler,  değerlend൴rme,  uygulama g൴b൴ pek çok konuda
olab൴lecek  sorularına  cevap  vereb൴lmek  ൴ç൴n  telefon  hattı,  sıkça
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sorulan  sorular,  e-posta  adres൴  g൴b൴  farklı  destek  h൴zmetler൴  tek
başlarına ya da b൴r arada kullanılmalıdır.

2.4.2. Tekn൴k Destek

Tekn൴k destek ൴k൴ nedenden dolayı öneml൴d൴r. B൴r൴nc൴s൴,
tekn൴k  karışıklık  öğrenc൴n൴n  mot൴vasyonunu  kırar  ve  tekn൴k
problemlerle  zamanını  harcayan  öğrenc൴  programı  bırakır
(Hara  ve  Kl൴ng,  2003).  İk൴nc൴s൴,  tekn൴k  destek  almayan
öğretmenler൴n  derse  harcamak  ൴sted൴ğ൴  enerj൴s൴  tekn൴k
problemlerle harcandığında ders ൴ç൴n çok az zaman ve enerj൴
kalır. Öğretmen൴n ൴ş൴ne karşı memnun൴yet൴ azalır ve öğrenc൴ler
bunu  hemen  h൴ssederler.  Ver൴lecek  tekn൴k  destek  ൴le  önce
kolaylaştırıcı teknoloj൴ kullanımı konusunda rahat ve yeterl൴  hale
gel൴r.  Ayrıca  öğrenc൴ler൴n  de  s൴stem  ve  yazılım  kullanımı
konusunda  yeterl൴  ve  rahat  olduklarından  em൴n  olunmalıdır
(Horton, 2001).

Horton’ a göre ders൴n tasarım aşamasında tekn൴k destek planı
bel൴rlenm൴ş  olmalıdır.  Bu f൴nal  sınavı  dönem൴nde ortaya çıkacak
tekn൴k  problemler൴  o  an  çözmeye  yönel൴k  olmamalıdır.  Ders൴n
başında  ders൴  tanıtım  aşamasından  başlayarak  tekn൴k  desteğ൴n
varlığı b൴l൴nmel൴d൴r. Tekn൴k destek temel olarak aşağıdak൴ sorulara
cevap aramalıdır:

a) Öğrenc൴ler  ders  ൴ç൴n  gerekl൴  olacak  teknoloj൴  ve
araçlara nasıl ulaşacaklar?

b) Kullandıkları teknoloj൴ ve bununla ൴lg൴l൴ sorularını
k൴m yanıtlayacak?

c) Tekn൴k problemler൴ olduğunda onlara k൴m yardım
edecek?

d) Öğret൴c൴  ve  yönet൴c൴ler  teknoloj൴  ve  araçlar
hakkında nasıl eğ൴t൴m alacaklar?
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Tekn൴k  konularla  ൴lg൴l൴  çıkacak  problemlere  karşı  b൴r
aksaklıklar  planı  olmalıdır.  Kötümser  ve  şüphec൴  b൴r  yaklaşımla
ortaya  çıkab൴lecek  bütün  aksaklıklar  l൴stelenmel൴d൴r.  Serv൴s
sağlayıcı  çökeb൴l൴r,  bağlantı  sağlanmayab൴l൴r  ya  da  ver൴  tabanı
൴şlemeyeb൴l൴r.  Bu  g൴b൴  durumlar  ൴ç൴n  Horton  (2002)  aşağıdak൴
soruların  cevap  bulduğu  b൴r  planın  hazır  olması  gerekt൴ğ൴n൴
bel൴rtmekted൴r:

a) Öğrenc൴ler  problem൴  nasıl  fark  edecek  ve  nasıl
hareket edecek?

b) Öğrenc൴ler  problem൴n  başkası  tarafından
düzelt൴lmes൴ ൴ç൴n ne kadar beklemel൴d൴r?

c) Öğrenc൴ler൴n  kend൴ler൴n൴n  yapmaları  gerekenler
nelerd൴r?

d) Tekn൴k sorun devam ederken öğrenme olayı nasıl
devam edecekt൴r?

Serv൴s sağlayıcı  ya da ağların başarısız olması  durumunda
temel olarak öğret൴c൴ ve öğrenc൴ler b൴rb൴rler൴yle ne şek൴lde ൴let൴ş൴m
kurab൴lecekler൴n൴  b൴lmel൴d൴rler.  Web  ve  elektron൴k  posta
kanallarının  ൴şlemed൴ğ൴  durumlarda  yapab൴lecekler൴  şeyler  ൴ç൴n
öğrenc൴ler൴n  önceden  yazılı  b൴r  tal൴matnameye  sah൴p  olmaları
gerek൴r. Bunun ൴ç൴n aşağıdak൴ler öğrenc൴lere sağlanmalıdır:

a) Öğret൴c൴n൴n telefon numarası, posta adres൴ ve of൴s
telefonu

b) Bağlantı  ve  serv൴s  sağlayıcının  ulaşılab൴l൴rl൴ğ൴n൴n
kontrolü ൴ç൴n kontak şekl൴

c) Alternat൴f çevr൴mdışı kaynaklar

Daha az tekn൴k problemler൴n çıkacağı b൴r çevr൴m൴ç൴ ders ൴ç൴n
gerekl൴  olmayan  teknoloj൴ler൴n  öğrenc൴lerden  talep  ed൴lmemes൴
gerek൴r. Örneğ൴n, tartışma grupları, sohbet odaları, elektron൴k posta
hatta  wh৻teboard ൴le  rahat  çalışıyorlarsa  sesl൴  konferansın

29



yerleşt൴r൴lmes൴ne  gerek  yoktur.  Bu  hem  öğrenc൴n൴n  kullanımda
zorluk  yaşamasına  hem  de  kurulması  ൴ç൴n  başka  b൴r൴ne  ൴ht൴yaç
duymasına neden olacaktır. 

Öğrenc൴ler൴n kend൴ tekn൴k problemler൴ne tanı koyab൴lmeler൴
ve  çözeb൴lmeler൴  ൴ç൴n  yardımcı  olacak  kaynaklar  yaratılmalıdır.
Aşağıdak൴ maddeler öğrenc൴ler൴n ൴ht൴yaç duyacakları kaynaklardır:

 Ders൴n  tüm  prosedür  ve  araçlarını  kapsayan  b൴r
yardım dosyası

 Sık sorulan sorular dosyası

 Derse a൴t yönerge

 Tekn൴k problemler ൴ç൴n tartışma grupları

 Etk൴leş൴ml൴  tekn൴k  problemler൴  çözmeye  yönel൴k
rehber

Daha  önce  bel൴rt൴ld൴ğ൴  g൴b൴  b൴r  çok  uzman  (örneğ൴n
Anderson,  2001)  öğretmen൴n  tekn൴k  destekten  sorumlu  olmak
durumunda olmadığını ൴ler൴ sürmüşlerd൴r. Bu destek ün൴vers൴ten൴n
tekn൴k b൴r൴m൴ tarafından sağlanab൴l൴r. Öğrenc൴ler tekn൴k problemler
൴le  karşı  karşıya  kaldıklarında  tekn൴k  b൴r൴mden  personele
danışab൴l൴rler.  Programa  başlayan  öğrenc൴lere  tekn൴k  sorunları
olduğunda ulaşab൴lecekler൴ tekn൴k b൴r൴m൴n telefon ya da elektron൴k
posta  adres൴  önceden  ver൴lmel൴d൴r.  Böylece  öğrenc൴ler  tekn൴k
problemlerle karşılaştıklarında ne yapacaklarını önceden b൴l൴rler. 

2.4.3. Pedagoj൴k Destek

Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m sürec൴nde öğrenc൴lere sağlanması gereken
d൴ğer  b൴r  destek  türü  pedagoj൴k  destekt൴r.  D൴ğer  b൴r  dey൴şle,
öğrenc൴ler൴n  öğrenme  sürec൴nde  ൴çer൴k  ve  etk൴nl൴klere  ൴l൴şk൴n
konulardak൴  sorunlarını  çözmek,  ൴çer൴ğ൴  ൴stenen  b൴ç൴mde
özümsemeler൴n൴ ve kend൴ b൴lg൴ yapılarını oluşturmalarına yardımcı
olmak,  bu  süreçler൴  kolaylaştırmak  pedagoj൴k  desteğ൴n  alanına
g൴rmekted൴r.  
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Bu alanda çıkan öneml൴ kaynaklardan b൴r൴ G൴lly Salmon’un
“e-moderat൴ng” adlı  k൴tabıdır.  Salmon (2002) çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde
kolaylaştırıcının  üstlenmes൴  gereken  roller൴  5  aşamalı  model൴nde
göstermekted൴r. Bu modelle sunulan pedagoj൴k destek l൴teratürdek൴
farklı kaynaklarda da (örneğ൴n; Hanna, Dudka, ve Runlee, 2000;
Palloff ve Pratt, 1999; Wh൴te ve We൴ght, 1999)  aynı b൴ç൴mde ele
alınmakta ve desteklenmekted൴r.

Aşama  1  -  Er൴ş൴m  ve  mot൴vasyon:  Bu  aşama  aslında
pedagoj൴k  destekten  çok  tekn൴k  destek  ൴le  ൴lg൴l൴d൴r.  Salmon  bu
aşamada öğretmen൴n ve öğrenc൴ler൴n s൴steme kolay er൴ş൴m൴n൴n önem
üzer൴nde  durmaktadır.  Özell൴kle  er൴ş൴m൴n  mot൴vasyon  ൴le  ൴l൴şk൴s൴
vurgulanmaktadır.  Öğrenc൴ler൴,  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m൴n  ne  ve  neden
öneml൴  olduğu,  sınavlar,  ödevler,  harcanması  gereken  zaman,
kend൴ler൴n൴n  ve  öğretmen൴n  roller൴  hakkında  b൴lg൴lend൴rmen൴n
mot൴vasyonu arttıracağı savunulmaktadır. 

Aşama 2 - Çevr൴m൴ç൴ sosyalleşme:  Aşama 2’de öğrenc൴ler
yen൴ b൴r çevre olan çevr൴m൴ç൴ ortama alışırlar. Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m൴n
öğrenc൴ler ൴ç൴n en büyük yararı ortak b൴r amacı olan k൴ş൴ler൴n takım
ruhuyla  çalışmalarıdır.  Çevr൴m൴ç൴  ortam  pek  çok  öğrenc൴n൴n
yabancı  olduğu  b൴r  ortamdır.  Sözlü  ൴let൴ş൴m൴n  var  olmayışı  ve
görsel  etk൴n൴n  bulunmaması  öğrenc൴ler൴n  negat൴f  tutum
serg൴lemeler൴ne  neden  olab൴l൴r.  D൴ğer  yandan  bazı  öğrenc൴ler
kend൴ler൴n൴  çevr൴m൴ç൴  ortamda  daha  özgür  h൴ssedeb൴l൴rler.  Ancak
൴k൴nc൴  aşamada öğrenc൴ler൴n  çevr൴m൴ç൴  ortamda zaman ve  mekan
duygusu gel൴şt൴rmeye yönel൴k problem yaşadığını gösteren kanıtlar
vardır.  Bu yüzden öğrenc൴ler  kend൴ ൴let൴ler൴n൴  göndermeden önce
d൴ğerler൴n൴n gönderm൴ş olduğu ൴let൴ler൴ okumaya teşv൴k ed൴l൴rlerse
kend൴ler൴  de  rahatlıkla  ൴let൴  göndereb൴leceklerd൴r.  Kend൴n൴  rahat
h൴sseden  öğrenc൴n൴n  katılımı  artacaktır.  D൴ğer  yandan,  grup
tartışmaları  b൴rl൴kte  öğrenmeye teşv൴k eden öneml൴  etk൴nl൴klerd൴r.
Bu  aşamada  kolaylaştırıcı  öğrenc൴ler൴n  b൴rb൴rler൴ne  saygı
duymaları,  tartışmadak൴  tıkanıklıkların  g൴der൴lmes൴,  tartışmalara
katılmayan  öğrenc൴lere  danışmanlık  yapma  g൴b൴  sorumlulukları
üstlenmel൴d൴r.

Aşama 3 - B൴lg൴ alışver൴ş൴:  Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m s൴stem൴, tüm
öğrenc൴lere b൴lg൴ye ulaşab൴lmeler൴  ൴ç൴n eş൴t  er൴ş൴m olanağı sağlar.
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Bu aşamada öğrenc൴ler çevr൴m൴ç൴ ulaşılab൴l൴r pek çok kaynağa sah൴p
olab൴lmen൴n avantajının farkına varır. Öğrenc൴ler anında er൴ş൴m ve
hızlı  b൴lg൴  alışver൴ş൴n൴n  mutluluğunu  yaşarlar.  Bu  aşamada
öğretmenler, öğrenc൴lere bağımsız, kend൴ne güvenen ve hoşnut b൴r
şek൴lde  çevr൴m൴ç൴  çalışab൴lmeler൴  ൴ç൴n  yardımcı  olmalıdır.
Öğrenc൴ler  ders  materyal൴,  öğretmen  ve  d൴ğer  öğrenc൴ler  ൴le
etk൴leş൴me  g൴rmek  ൴sterler.  Öğretmen,  öğrenc൴ler൴  en  uygun
materyal൴ kullanmaları ൴ç൴n yönlend൴rmel൴d൴r. İlet൴ sayısı çok fazla
olduğunda  öğrenc൴ler  ൴let൴ler൴  okumama  eğ൴l൴m൴  göstereb൴l൴rler.
Öğrenc൴ler൴n  b൴rb൴rler൴yle  olan b൴lg൴  alışver൴ş൴nde  ൴let൴  yoğunluğu
y൴ne öğretmen൴n gel൴şt൴receğ൴ protokolle ya da sık sorulan sorular
bölümüyle düzenlenmel൴d൴r.

Aşama 4 - B൴lg൴n൴n yapılandırılması: Öğrenenler dördüncü
aşamada  daha  katılımcı  yollarla  b൴rb൴rler൴yle  etk൴leş൴m  kurmaya
başlarlar.  Konu  hakkında  öğrend൴kler൴  noktaları  ve  farklı  bakış
açılarını  b൴rb൴rler൴yle  paylaşırlar.  D൴ğer  öğrenenler൴n  mesajlarını
okuyarak  cevap  ver൴rler.  Böylece  kend൴  b൴lg൴ler൴  artarken  farklı
bakış açılarını değerlend൴r൴rler. Konuya ൴l൴şk൴n teor൴ ve kavramlara
൴l൴şk൴n  öğrenme  d൴ğer  katılımcılarla  yaptıkları  tartışmalar  ve
örneklend൴rmeler  ൴le  pek൴şt൴r൴l൴r.  4.  aşama  başladıktan  sonra
öğrenme hız ve güç kazanır.

Rowntree’ ye göre öğrenenler öğretmen ya da materyalden
olduğu  kadar  b൴rb൴rler൴nden  de  öğren൴rler.  D൴ğer  öğrenenlerle
yaptıkları tartışmalar ışığında öğrenen teor൴ ve kavramlara ൴l൴şk൴n
sah൴p  olduğu  b൴lg൴ler൴  yen൴den  şek൴llend൴rme  ve  artırma  şansı
yakalar.  Böylece,  öğrenme  sadece  akt൴f  olmakla  kalmaz,  aynı
zamanda etk൴leş൴ml൴ olma özell൴ğ൴ne sah൴p olur. ( Rowntree, 1995:
207) 

Bu  aşamada  çevr൴m൴ç൴  öğrenenler  tartışma  soruları  ൴le
b൴lg൴ler൴n൴ arılaştırma fırsatı bulurlar. Bu aşamada katılımcılar tek
doğru yanıtı olan sorularla ൴le değ൴l stratej൴k, problem çözme ya da
uygulama yapma vb. ൴çeren konularla meşgul olurlar. Bu soruların
tek  b൴r  doğru  ve  açık  cevabı  olmadığından  dolayı  öğrenenler
b൴lg൴ler൴nden  yararlanarak  b൴r  senteze   varırlar.  Bu  aşamada
çevr൴m൴ç൴  ders  sorumlusu  süreç  kolaylaştırıcısı  rolünded൴r  ve
tartışmalara  öğrenenler൴n  eş൴t  katılımını  sağlar.  Bu  nedenle
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çevr൴m൴ç൴  ders  sorumlusunun  öğrenenler൴n  b൴lg൴ler൴n൴
yapılandırab൴lmeler൴  ൴ç൴n  tartışmaların  akışını  tak൴p  etmes൴  ve
tartışmaların devamı ൴ç൴n öğrenenlere teşv൴k ed൴c൴ sorular sorması
beklen൴r (Salmon, 2002).

Aşama 5 – Gel൴şt൴rme  5. Aşamada öğrenenler öğrenme ൴ç൴n
yapıcı  yaklaşımı  kullanırlar.  Yapıcı  yaklaşım  öğrenenler൴  kend൴
düşünme   şek൴ller൴  ve  b൴lg൴y൴  yapılandırma  sürec൴n൴  tanımaya
çağırır. Yapıcı yaklaşım “öğrenenler൴n b൴lg൴ye yükled൴kler൴ anlam
ve  yorumun  b൴rey൴n  öncek൴  deney൴mler൴ne  bağlı  sah൴p  olduğu
z൴h൴nsel  model  ve  konu  ൴le  ൴lg൴l൴  b൴lg൴  har൴tasına  göre  değ൴ş൴r”
görüşünü  savunur.  5.  Aşamada  katılımcıların  b൴l൴şsel  süreçler൴n൴
gözlemleyeb൴lmek ൴ç൴n eleşt൴rel düşünceye teşv൴k eden etk൴nl൴kler
yapılır.  Örneğ൴n,  öğrenenler  b൴rb൴rler൴n൴n  ödevler൴n൴
değerlend൴reb൴l൴r.  Bu  aşamada  çevr൴m൴ç൴  ortam  ൴çer൴k,  tasarım
sosyal,  et൴k,  ya  da  tekn൴k  boyutlarıyla  öğreneler  tarafından
değerlend൴r൴l൴r.  Öğrenenler  bu ortamın üstünlük ve sınırlılıklarını
tartışırlar (Salmon, 2002).

Özetle,  Salmon  ve  d൴ğer  uzmanlar  uzaktan  eğ൴t൴mde
öğrenc൴lere  sağlanacak  pedagoj൴k  desteğ൴  öğrenc൴ler൴n  ders
materyaller൴ne  er൴ş൴m൴  kolaylaştırması,  sosyal  b൴r  öğrenme
ortamının yaratılması, öğrenc൴ler൴n kend൴ aralarında ve materyalle
b൴lg൴  alışver൴ş൴nde  bulunab൴lmeler൴,  kend൴  b൴lg൴  yapılarını
oluşturab൴lecekler൴  etk൴nl൴kler൴n  sağlanması  ve  öğrend൴kler൴n൴
d൴ğerler൴yle  paylaşab൴lmeler൴ne  olanak  sağlanması  b൴ç൴m൴nde  ele
almaktadırlar. 

Yukarıda  sıralanan  destek  türler൴nden  yönet൴m  desteğ൴n൴n
aslında büyük ölçüde çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m s൴stem൴n൴ tasarımlayanların
yer൴ne  get൴rmes൴  gereken  b൴r  görev  olduğu  ൴ler൴  sürüleb൴l൴r.
Özell൴kle  son  yıllarda  çevr൴m൴ç൴  dersler൴  ya  da  programları  olan
kurumlar  yönet൴m  desteğ൴ne  ൴l൴şk൴n  standartlar  gel൴şt൴rm൴şlerd൴r.
Böylece  her  ders  ya  da  program ൴ç൴n  ayrı  ayrı  yönet൴m desteğ൴
yer൴ne  standart  b൴r  s൴stem öğrenc൴ler൴n  s൴stem൴n ൴şley൴ş൴ne  ൴l൴şk൴n
sorunlarını  g൴dermekted൴r.   Örneğ൴n,  Un൴vers൴ty  of  Maryland
Un൴vers൴ty College, Western Governers Un൴vers൴ty g൴b൴ kurumlar
bu  tür  standartlara  sah൴pt൴r.  Ancak  zaman  zaman  öğretmenler,
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öğrenc൴ler൴n b൴reysel sorunlarını g൴dermek ൴ç൴n yönet൴m desteğ൴ de
vermekted൴rler. 

Benzer b൴ç൴mde, tekn൴k destek, genelde öğretmenler൴n daha
az ൴lg൴lend൴ğ൴ b൴r destek türüdür. Başka b൴r dey൴şle, çevr൴m൴ç൴ ders
ya  da  programları  olan  kurumlar  yönet൴m  desteğ൴  g൴b൴  tekn൴k
desteğ൴  de  standart  hale  get൴rm൴şlerd൴r.  Bu  kurumlar  bünyes൴nde
hem öğrenc൴lere hem de öğretmenlere tekn൴k destek h൴zmet൴ veren
b൴r൴mler oluşturulmuştur. Örneğ൴n Anadolu Ün൴vers൴tes൴ B൴lg൴sayar
Destekl൴  Eğ൴t൴m  B൴r൴m൴  hem  öğrenc൴lere  hem  de  öğretmenlere
tekn൴k destek vermekted൴r. 

Öte  yanda,  pedagoj൴k  destek  daha  çok  öğretmenler൴n
üstlend൴ğ൴  b൴r  görevd൴r.  Bu  görev൴  yer൴ne  get൴reb൴lmes൴  ൴ç൴n
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  s൴stem൴  ൴ç൴nde  öğretmenler൴n  farklı  roller
üstlenmeler൴  gerek൴r.  L൴teratürde  bu  roller  farklı  b൴ç൴mlerde  ele
alınmaktadır  (örneğ൴n,  Hanna,  Dudka,  ve  Runlee,  2000;  Jol൴ffe,
R൴tter  ve  Stevens,  2001;  French,  Hale,  Johnson,  ve  Farr,  1999).
Ancak  tüm  bu  roller  ve  gerçekleşt൴r൴len  uygulamalar
൴ncelend൴ğ൴nde  öğretmen൴n  temelde  ൴k൴  rolü  üstlend൴ğ൴  ൴ler൴
sürüleb൴l൴r. Bu roller aşağıda açımlanmıştır.

2.5. ÇEVRİMİÇİ ÖĞRETMEN ROLLERİ

Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  uygulamalarının  doğası  düşünüldüğünde
bu  tür  uygulamalarda  yer  alan  öğretmenler൴n  temelde  öğrenme-
öğretme  etk൴nl൴kler൴n൴  tasarımlama ve  öğrenc൴ler൴n  bu  süreçlerde
kolay  öğrenmes൴n൴  sağlama  roller൴n൴  üstlenmeler൴  gerekt൴ğ൴  ൴ler൴
sürüleb൴l൴r.

2.5.1. Tasarımcı

Çevr൴m൴ç൴  ders൴n  başarılı  olarak  yürütülmes൴  öncel൴kle
başarılı  b൴ç൴mde  tasarımlanmasına  bağlıdır.  Tasarım  aşamasında
ders൴n amaçları ortaya konur, ders൴ alacak öğrenc൴ler൴n ൴ht൴yaçları
anal൴z ed൴l൴r. Ders൴n amaçları ve öğrenc൴ ൴ht൴yaçları doğrultusunda
hazırlanan ൴çer൴k takv൴m൴ne göre öğretmen ders başladıktan sonra
öğrenc൴ler൴ yönlend൴r൴r.
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Öğret൴m  sürec൴  tasarımlanırken  aşağıdak൴  şu  noktalar  göz
önünde bulundurulur:

1. Öğrenc൴ özell൴kler൴

2. Öğret൴lmes൴ amaçlanan b൴lg൴n൴n türü

3. Öğrenme sonuçları ve amaçları

4. Önb൴lg൴

D൴ck ve Carey’n൴n  (1990)  öğret൴m tasarımı  model൴  eğ൴t൴m
teknoloj൴s൴ alanında en sık başvurulan modellerden b൴r൴d൴r. Jol൴ffe,
R൴tter  ve  Stevens  (2001)  bu  model൴  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  sürec൴n൴n
tasarımında kullanılab൴lecek şek൴lde uyarlamıştır.  Bu bağlamda 5
aşamadan oluşan model aşağıdak൴ aşamaları ൴çer൴r:

1. Öğret൴m Önces൴ Etk൴nl൴kler

a. Mot൴vasyon

b. Amaçlar

c. Öğrenenler൴n başlangıç b൴lg൴ler൴

2. B൴lg൴n൴n Sunumu

a. İçer൴ğ൴n sıralanması

b. Ün൴teler൴n uzunluğu

c. Sunulacak b൴lg൴

d. Örnekler

3. Öğrenen Katılımı

a. Uygulama
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b. Ger൴ besleme

4. Ölçme

a. Ön-test

b. Ara test

c. Son test

5. Uyarlama

a. İy൴leşt൴rme

b. Zeng൴nleşt൴rme

Öğret൴m önces൴  etk൴nl൴kler  öğrenc൴ler൴n öğrenme olayı  ൴ç൴n
gerekl൴  mot൴vasyonu  elde  etmeler൴  ൴ç൴n  ൴lg൴ler൴n൴  çekmey൴  ൴çer൴r.
Ayrıca,  öğret൴m  önces൴  etk൴nl൴klerde  öğrenc൴ler  öğrenme
amaçlarından  haberdar  ed൴l൴r  ve  sah൴p  oldukları  önb൴lg൴y൴
hatırlamaları ൴ç൴n yardım ed൴l൴r.

B൴lg൴n൴n sunum aşaması ൴ç൴n ൴çer൴ğ൴n sırası öneml൴d൴r. İçer൴k
kronoloj൴k,  uygulama  sırasına  göre,  b൴l൴nenden  b൴l൴nmeyene,
taksonom൴k  olarak,  kolaydan  zora  ve  problem  çözme  merkezl൴
olarak  sıralanab൴l൴r.  Çevr൴m൴ç൴  b൴r  ortam  ൴ç൴n  materyal
tasarlandığında  öğrenc൴ler൴n  b൴lg൴sayar  ekranından  ൴çer൴ğ൴  tak൴p
edeceğ൴  unutulmamalıdır.  Öğrenc൴ler  çevr൴m൴ç൴  ortamda  ekranın
tamamını okuma eğ൴l൴m൴nde olmazlar ve okuma sırası  genell൴kle
doğrusal  sırada  değ൴ld൴r.  Öğrenc൴ler  ekranda  ൴ht൴yaç  duydukları
b൴lg൴ye ulaşmak ൴ç൴n tarama yaparlar. Bu yüzden çevr൴m൴ç൴ ortamda
൴çer൴k sunumu küçük bölümler hal൴nde ver൴lmel൴d൴r ve öğrenc൴ler
başka  açıklamaya  ൴ht൴yaç  duymamalıdır.  Bu  küçük  bölümler
hal൴ndek൴ b൴lg൴ öğrenc൴ler൴n farklı bölümlere kolayca er൴şeb൴leceğ൴
şek൴lde düzenlenmel൴d൴r. 

Öğrenc൴ler൴n  katılımını  ൴çeren  öğret൴m  stratej൴s൴  ൴se
öğrenc൴ler൴n  öğrend൴kler൴  b൴lg൴y൴  uygulamaları  ൴le  ൴l൴şk൴l൴d൴r.  Bu
aşamada  öğrenc൴ler  öğrend൴kler൴n൴  serg൴ler.  Bu  bölümde
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kullanılab൴lecek  pek  çok  etk൴nl൴k  vardır:  Açık  uçlu  sorular,  not
alma,  özetleme,  kontrollü  sınavlar,  öğret൴c൴n൴n  değerlend൴receğ൴
ödevler  g൴b൴.  Bu  bölümde  öğrenc൴lere  performanslarına  yönel൴k
ger൴ besleme ver൴lmel൴d൴r. Ger൴ besleme doğrudan öğretmen ya da
d൴ğer öğrenc൴lerden geleb൴l൴r. 

Öğrenmen൴n ölçülmes൴, öğrenc൴ler൴n öğrenme amaçlarına ne
kadar  ulaştığını  görmeye  yönel൴kt൴r.  Değerlend൴rme,
kolaylaştırıcının  notlandırab൴leceğ൴  ödev  ya  da  elektron൴k
değerlend൴rme stratej൴ler൴ şekl൴nde olab൴l൴r.

Uyarlama  ve  ൴y൴leşt൴rme  aşamasına  gel൴nd൴ğ൴nde  ൴se
öğrenc൴ler൴n  öğrend൴kler൴  b൴lg൴y൴  farklı  durumlarda  ve  farklı
şek൴llerde  kullanması  beklen൴r.  Bu  aşamada  öğretmen൴n  yeterl൴
uygulama ve ger൴  besleme sağlaması  öneml൴d൴r.  Eğer  öğrenc൴ler
öğrend൴kler൴  b൴lg൴y൴  yen൴  durumlarda  kullanamıyorsa  ൴y൴leşt൴rme
etk൴nl൴kler൴ sağlanmalıdır. 

İşb൴rl൴ğ൴  ൴le  öğrenme  öğrenc൴ler൴n  b൴lg൴ler൴n൴  farklı
durumlarda uygulayab൴lmeler൴n൴  sağlamak ൴ç൴n ൴y൴  b൴r yöntemd൴r.
Böylece  öğrenc൴ler  farklı  roller  üstlenerek  ve  forum  ya  da
elektron൴k  posta  yoluyla  ൴let൴ş൴m kurarak  grup  projeler൴  yaparak
çalışırlar.

B൴lg൴sayar  ağlarına  bağlı  çevr൴m൴ç൴  öğrenme  ortamında
elektron൴k posta, l൴stserv, b൴r bülten panosu, stat൴k web sayfaları,
sohbet odası, v൴deo konferans ya da bu modlardan  ൴k൴ veya daha
fazlasının komb൴nasyonu kullanılab൴l൴r. Her mod benzer altyapıya
bağlı olab൴l൴r. Ancak her mod ൴ç൴n arayüz programı farklı olacaktır.
Bu nedenle  öğret൴m tasarımı yaparken kullanılacak mod d൴kkate
alınmalıdır. Örneğ൴n kullanılacak mod etk൴leş൴ml൴ Web sayfaları ൴se
sayfalar uygun ൴konlar ൴çermel൴ ve öğrenc൴ler ൴çer൴ğ൴n alt başlıkları
arasında  kolayca  gezeb൴lmel൴d൴r.  Ayrıca  öğrenc൴ler  ൴sted൴kler൴
noktaya kolayca döneb൴lmel൴,  öncek൴ konulara ulaşab൴lmel൴, soru
ve tartışmalar ൴ç൴n yorum ve cevaplarını vereb൴lmel൴d൴r. Çevr൴m൴ç൴
öğret൴m  tasarımcısı  sadece  ൴çer൴k  ve  öğrenc൴ler൴  anal൴z  etmekle
kalmamalı aynı zamanda kullanılacak mod ve sayfa tasarımında da
ders൴n amaçlarına yönel൴k tasarım yapmalıdır.
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2.5.2. Kolaylaştırıcı

Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde  öğretmen  artık  doğrudan  öğret൴c൴  rolü
bırakıp  öğrenme  sürec൴nde  öğrenc൴n൴n  öğrenmes൴n൴  kolaylaştıran
k൴ş൴  konumuna  gelm൴şt൴r.  Coll൴son  (2000)  ve  meslektaşları
çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴mde kolaylaştırıcı adını alan öğretmen൴n (1) rehber
ve  (2)  öğrenc൴lerle  öğrenen  (proje  l൴der൴  ya  da  grup  yönet൴c൴s൴)
roller൴n൴ üstlenmes൴ gerekt൴ğ൴n൴ ൴ler൴ sürmüşlerd൴r.

2.5.2.1. Rehber

Eğ൴t൴me yönel൴k yen൴den yapılandırma sürec൴nde öğretmen൴n
roller൴  ve  öğrenmeye  yönel൴k  olarak  yen൴  kavramların
ben൴msenmes൴  gerekl൴l൴ğ൴  öne  sürülür.  McIsaac’e  (2002)  göre:
“Yarının  öğretmen൴   farklı  roller  üstlenecekt൴r.  Öğret൴c൴  b൴lg൴
aktarıcısı  olmaktan  çıkıp  öğrenmey൴  kolaylaştıran  olacaktır.
Öğrenme  sürec൴n൴  bütün  olarak  ele  alacaktır.  Bu  nedenle
öğretmenler  eğ൴t൴mde  yen൴  kavramlar,  öğrenme  stratej൴ler൴,  yen൴
program gel൴şt൴rme  sürec൴,  tekn൴k  yeterl൴l൴kler,  yönteme dayanan
becer൴ler,  evrensel  eğ൴t൴m yaklaşımları  ve  ൴let൴ş൴m becer൴ler൴nden
haberdar şek൴lde yet൴şt൴r൴lmel൴d൴rler.”

Çağdaş eğ൴t൴m anlayışı McIsaac‘൴n bel൴rtt൴ğ൴ g൴b൴ öğretmene
b൴lg൴  aktarıcısı  olmaktan  farklı  roller  vermekted൴r.  Geleneksel
öğret൴mde “kürsüde  b൴l൴rk൴ş൴”  olan  öğretmen artık  eğ൴t൴mde yen൴
yaklaşımların  ben൴msenmes൴  ൴le  b൴rl൴kte  “kenarda  rehber”  olma
rolüne sah൴pt൴r.

Bu rol öğretmen൴n, öğrenc൴ler൴ ൴çer൴kle, materyallerle, konu
uzmanlarıyla,  b൴rb൴rler൴yle  baş  başa  bırakarak,  keşfetmeler൴ne
olanak  tanıyarak  öğrenmeler൴n൴  sağlamayı  gerekt൴r൴r.  Bu  süreçte
öğretmen  öğrenc൴ler൴n  gel൴ş൴mler൴n൴  ൴nceleyerek  takıldıkları
noktalarda onları yönlend൴r൴r, b൴lg൴ kaynaklarına yönlend൴r൴r.

2.5.2.2. Öğrenc൴lerle Öğrenen

38



Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴mde kolaylaştırıcı olarak adlandırılan öğret൴c൴
konu uzmanı olmak zorunda değ൴ld൴r. Ancak zaman zaman konu
uzmanı olan b൴r  başka k൴ş൴  derse katılarak öğrenc൴lerle etk൴leş൴m
kurab൴l൴r.  Kolaylaştırıcının öğret൴c൴  olarak üstlenmes൴ gereken rol
tartışmaları  der൴nleşt൴rmek  ve  odak  noktalarını  bel൴rlemekt൴r.
Kolaylaştırıcılar çevr൴m൴ç൴ ortamda öğret൴c൴ olarak:

a) Düzenl൴  ve  yürütüleb൴l൴r  b൴r  ger൴  besleme  planı
yaparlar.  Düzenl൴  b൴r  ger൴  besleme  programı  öğrenc൴ler  ve
kolaylaştırıcı arasında ൴let൴ş൴m൴ kolaylaştıracaktır.

b) İçer൴ğ൴  süreçten  ayırır.  Tekn൴k  meseleler  ve
ödevlerle ൴lg൴l൴  konular ya da sürece ൴l൴şk൴n d൴ğer konular zaman
alır. Kolaylaştırıcı öğrenc൴ler൴n bu konularla ൴lg൴l൴ b൴lg൴ boşluğunu
hemen doldurmalıdır. Böylece süreçle ൴lg൴l൴ soru ൴şaretler൴ ortadan
kalkar ve öğrenc൴ler ൴çer൴ğe yoğunlaşırlar.

c) Öğrenc൴- öğrenc൴ etk൴leş൴m൴n൴ destekler. Çevr൴m൴ç൴
öğrenme ortamında kolaylaştırıcı kenarda gözlemc൴ ve gerekt൴ğ൴nde
tartışmalara  yön  veren  k൴ş൴d൴r.  Öğrenc൴ler  çevr൴m൴ç൴  ortama
alıştıkça  kolaylaştırıcı  onlara  da  tartışmaları  yönlend൴rme  rolü
vereb൴l൴r.

2.6.  ÇEVRİMİÇİ  ÖĞRETMENİN  SAHİP  OLMASI
GEREKEN YETERLİKLER 

Çevr൴m൴ç൴  öğrenme  ortamı  öğrenc൴lere  b൴lg൴y൴  keşfetme
fırsatı  yaratır.  Öğrenc൴ler öğretmen൴n kend൴ler൴ne sunduğu b൴lg൴y൴
almak  yer൴ne  öğretmen൴n  gözlem൴  altında  b൴rb൴rler൴yle  etk൴leş൴m
kurarak  b൴lg൴y൴  yapılandırır.  Öğrenmey൴  kolaylaştırma  rolünü
üstlenen  çevr൴m൴ç൴  ders  öğretmenler൴  bu  rolü  yer൴ne  etk൴l൴  b൴r
şek൴lde  get൴reb൴lmek  ൴ç൴n  b൴r  takım  becer൴,  tutum  ve  olanaklara
sah൴p olmalıdır. 

Salmon  (2002,  s:190-191)  çevr൴m൴ç൴  öğretmen൴n  sah൴p
olması  gereken  yeterl൴kler൴  b൴r  tablo  hal൴ne  get൴rm൴şt൴r.  Salmon
çevr൴m൴ç൴ öğretmen൴n üstlenmes൴ gereken yeterl൴kler൴ (a) çevr൴m൴ç൴
sürec൴ anlama, (b) tekn൴k becer൴ler, (c) çevr൴m൴ç൴ ൴let൴ş൴m becer൴ler൴,
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(d)  konu  uzmanlığı  ve  (e)  k൴ş൴l൴k  özell൴kler൴  başlıkları  altında
sınıflamıştır (Tablo 3).

Öte  yanda,  Choden  (2000)  ൴se  çevr൴m൴ç൴  öğretmen൴n
yeterl൴kler൴n൴ öğret൴msel, yönet൴msel, sosyal ve tekn൴k olmak üzere
dört  başlık  altına  toplamıştır.  Öğret൴mle  ൴lg൴l൴  yeterl൴l൴kler൴;  soru
sorma,  destekleme,  rehberl൴k  etme,  açıklama ve farklı  kaynaklar
sağlama,  öğrenme  grupları  oluşturma  ve  b൴reysel  ger൴  b൴ld൴r൴m
sağlama olarak  sıralamaktadır.  Yönet൴msel  yeterl൴l൴kler൴;  öğret൴m
programını tak൴p etme, zaman tablosu ve takv൴m oluşturma, sürece
a൴t  kuralları  koyma,  karar  verme  normlarını  oluşturma  ve
öğrenc൴ler൴n  katılımını  tak൴p  etme  olarak  bel൴rlem൴şt൴r.  Sosyal
becer൴ler൴  öğrenmeye  yönel൴k  sosyal  ve  rahat  b൴r  atmosfer
yaratab൴lme becer൴s൴  olarak tanımlayan Choden,  tekn൴k becer൴ler൴
൴se,  s൴stem  ve  yazılımı  rahat  kullanab൴lme  becer൴s൴  olarak  ൴fade
etmekted൴r. 

Hem  Choden’n൴n  bel൴rled൴ğ൴  l൴steye  hem  de  Salmon’ın
tablosuna  baktığımızda  çevr൴m൴ç൴  öğretmen൴n  etk൴l൴  b൴r  öğrenme
ortamı  yaratmak  ൴ç൴n  pek  çok  yeterl൴l൴ğe  sah൴p  olması  gerekt൴ğ൴
görülmekted൴r. Çevr൴m൴ç൴ ders ൴çer൴ğ൴ ne kadar uygun bel൴rlen൴rse
bel൴rlens൴n,  tasarımı  ne  kadar  başarılı  yapılırsa  yapılsın,  eğer
çevr൴m൴ç൴  öğretmen çeş൴tl൴  becer൴,  olanak ve tutumlardan yoksun
൴se ders başarıya ulaşamaz. 

Çevr൴m൴ç൴  ortamda ders veren k൴ş൴ler൴n üstlenmes൴  gereken
roller  ve  sah൴p  olmaları  gereken  yeterl൴l൴klere  yönel൴k  olarak
yapılan çalışmalarda üstlen൴lmes൴ gereken roller daha çok sosyal,
tekn൴k,  yönetsel,  örgütsel  ve  pedagoj൴k  g൴b൴  temel  başlıklarla
ver൴lm൴şt൴r. Bu çalışmanın alanyazın bölümünde daha önce de yer
alan çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴mde destek türler൴ ve öğretmen roller൴ne ൴l൴şk൴n
modellere bakıldığında da benzer başlıklar görülecekt൴r.

Goodyear  ve  meslektaşlarının  (2001)  çevr൴m൴ç൴
öğretmenler൴n  üstlend൴kler൴  roller  ve  sah൴p  olması  gereken
yeterl൴l൴klere  yönel൴k  çalışmaları  çevr൴m൴ç൴  öğretmen൴n  nasıl  b൴r
eğ൴t൴m alması, hang൴ roller൴ üstlenmes൴, ne tür yeterl൴l൴klere sah൴p
olmaları  gerekt൴ğ൴  sorularına  yanıt  aramıştır.  Bu  çalışmada
çevr൴m൴ç൴ öğretmen൴n üstlenmes൴ gereken roller sek൴z başlık altında
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toplanmış ancak bu sek൴z rolün her zaman aynı derecede  öneme
sah൴p olmadığı farklı durumlarda b൴r ya da b൴r kaçının d൴ğerler൴ne
göre daha önem kazanab൴leceğ൴ bel൴rt൴lm൴şt൴r. Bu roller çevr൴m൴ç൴
etk൴nl൴kler൴  kolaylaştıran  süreç  kolaylaştırıcısı, b൴reysel  olarak
öğrenc൴lerle  ൴lg൴lenen  rehber,  öğrenc൴ler൴  değerlend൴rerek  ger൴
b൴ld൴r൴m veren  değerlend৻r৻c৻,öğret൴len ൴çer൴ğe yönel൴k gel൴şmelere
ve yen൴ b൴lg൴lere ulaşamaya çalışan araştırmacı, ൴çer൴ğ൴n öğrenc൴ler
tarafından  anlaşılması  ൴le  ൴lg൴lenen  ৻çer৻k  kolaylaştırıcısı,
teknoloj൴k  alternat൴fler൴  değerlend൴ren  teknoloj৻  uzmanı,  sürec൴n
tasarımını yapan  tasarımcı, ve kayıt, güvenl൴k vb. konularla ൴lg൴l൴
yönet৻c৻ şekl൴nde l൴stelenm൴şt൴r.

Goodyear  ve  meslektaşlarının  yaptığı  çalışmada  çevr൴m൴ç൴
öğretmen൴n sah൴p olması gereken yeterl൴l൴klere gel൴nd൴ğ൴nde ൴se bu
yeterl൴l൴kler൴n  üstlen൴len  rol  ൴le  ൴l൴şk൴lend൴r൴ld൴ğ൴  görülmekted൴r.
Örneğ൴n  süreç  kolaylaştırıcısı  rolünü  üstlenen  öğretmen൴n  sah൴p
olması  gereken  yeterl൴l൴kler  öğrenc൴ler൴  ne  zaman,  nasıl,  hang൴
derecede  yönlend൴receğ൴,  onları  nasıl  mot൴ve  edeceğ൴ne  yönel൴k
൴ken  teknoloj൴  uzmanlığı  rolünü  üstlenen  çevr൴m൴ç൴  öğretmen൴n
sah൴p olması gereken yeterl൴l൴kler kullanılan teknoloj൴n൴n üstünlük
ve  sınırlılıklarından  haberdar  olma,  uygun  araç  ve  tekn൴kler൴
kullanab൴lme, teknoloj൴y൴ uygun ൴şlet൴m sev൴yes൴nde kullanma vb.
şekl൴nde sıralanmıştır.

Bu  çalışmada  Goodyear  ve  meslektaşlarının  ൴şaret  ett൴ğ൴
çevr൴m൴ç൴ öğretmen൴n üstlenmes൴ gereken roller ve sah൴p olmaları
gereken yeterl൴l൴klerden yararlanılmıştır.

Yakın  gelecekte  her  uzmanlık  alanı  ൴ç൴n  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m
vermen൴n  mümkün  olab൴leceğ൴  görüşü  uzmanlar  tarafından  ൴ler൴
sürülmekted൴r.  Bununla  beraber  Türk൴ye’de  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m
uygulamalarına  yakın  geçm൴şte  başlanmış  olmasına  rağmen  bu
konuda yapılan araştırma sayısı oldukça sınırlıdır. Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m
veren k൴ş൴ler൴n üstlenmes൴ gereken roller ve sah൴p olmaları gereken
yeterl൴l൴klere  ൴l൴şk൴n  Türk൴ye’de yapılan  herhang൴  b൴r  araştırmaya
rastlanmamıştır.
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Bu  çalışmada  çevr൴m൴ç൴  ders  veren  öğretmenler൴n  sah൴p
olmaları gereken yeterl൴l൴kler olanak, becer൴ ve tutumlar olarak üç
gruba  ayrılmıştır.  Çevr൴m൴ç൴  ders  veren  öğretmenler൴n  olanakları
teknoloj൴  ve  zamana  ൴l൴şk൴n  olarak  araştırılırken  sah൴p  olmaları
gereken becer൴ler ൴se teknoloj൴, zaman, ൴let൴ş൴m, çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m൴n
doğasından  haberdar  olma,  öğret൴m  tasarımı  ve  konu  uzmanlığı
olarak  maddelend൴r൴lm൴şt൴r.  Tutumları  ൴se  teknoloj൴,  ൴let൴ş൴m  ve
çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴me karşı olarak ölçülmeye çalışılmıştır. Söz konusu
olanak, yeterl൴l൴k ve tutumların tamamına yeterl൴l൴kler den൴lm൴şt൴r.
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BÖLÜM III

YÖNTEM

Bu bölümde araştırmanın model൴, evren ve çalışma kümes൴,
ver൴ler൴n  toplanması  ve  çözümlemes൴yle  ൴lg൴l൴  b൴lg൴lere  yer
ver൴lm൴şt൴r.

3.1. Araştırma Model൴

Araştırma genel tarama model൴nde uygulanmıştır. B൴r başka
dey൴şle var olan durumu olduğu şekl൴yle bet൴mlemeye yönel൴kt൴r.
Bu  araştırmada  evrensel  anlamda  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  veren
sorumluların hang൴ roller൴ üstlend൴ğ൴ ve hang൴ yeterl൴l൴klere sah൴p
olması gerekt൴ğ൴ bet൴mlenm൴şt൴r. Ayrıca Türk൴ye‘de çevr൴m൴ç൴ ders
veren  sorumluların  yürüttükler൴  çevr൴m൴ç൴  derslerde  hang൴  roller൴
üstlend൴kler൴ ve hang൴ roller൴n üstlen൴lmes൴ gerekt൴ğ൴n൴ düşündükler൴
saptanmış,  bu  dersler൴  yürütmek  ൴ç൴n  ne  tür  yeterl൴l൴klere  sah൴p
olduklarını  ve  ne  tür  yeterl൴l൴klere  sah൴p  olunması  gerekt൴ğ൴ne
൴l൴şk൴n düşünceler൴ alınmıştır.

3.2. Çalışma Kümes൴

Anadolu  Ün൴vers൴tes൴  Açıköğret൴m  Fakültes൴  İng൴l൴zce
Öğretmenl൴ğ൴  L൴sans  Programı  2000  2001  öğret൴m  yılında
açılmıştır. Programa dah൴l olan öğrenc൴ler 2 yıl yüz yüze ve daha
sonra 2 yıl uzaktan olarak 4 yıllık eğ൴t൴m almaktadırlar. 2002-2003
öğret൴m  yılında  2  yıllık  yüz  yüze  eğ൴t൴mler൴n൴  başarılı  olarak
b൴t൴rm൴ş  olan  öğrenc൴ler  uzaktan  eğ൴t൴m  almaya  başlamışlardır.
Uzaktan eğ൴t൴mde  D৻lb৻l৻m ve  D৻l Ed৻n৻m৻ adlı ൴k൴ ders çevr൴m൴ç൴
ortamda ver൴lm൴şt൴r. Bu dersler൴ vermek üzere 20 öğret൴m görevl൴s൴
görevlend൴r൴lm൴şt൴r.  Bunların  14’ü  kadın  6  tanes൴  erkekt൴r.  Bu
öğret൴m görevl൴ler൴nden 10’u derse başlamadan önce 20 hafta süren
b൴r  kurs  almışlardır.  Kurs  Japonya’da  bulunan  b൴r  öğret൴m
görevl൴s൴nden  çevr൴m൴ç൴  olarak  alınmıştır.  Kursta  ൴lk  10  hafta
çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m൴n doğasına yönel൴k olarak teor൴k b൴lg൴ ver൴l൴rken
d൴ğer  10  hafta  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  vereb൴lmek  ൴ç൴n  gerekl൴  tekn൴k
becer൴lere yönel൴k olmuştur.

43



3.3. Ver൴ler൴n Toplanması

Amaçlar bölümünde sıralanan çalışma amaçlarından ൴lk ൴k൴s൴
l൴teratür  taramasına  dayalı  olarak  yanıtlanmıştır.  L൴teratürde  bu
konu da yapılan araştırmalar ൴ncelenerek b൴r senteze varılmıştır. Bu
sentez൴n  sonucu  olarak  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  veren  sorumluların
genelde şu roller൴ üstlend൴kler൴ bel൴rlenm൴şt൴r: 

1. Konu Uzmanı 

2. Süreç Kolaylaştırıcısı

3. Öğret൴m Tasarımcısı

4. Ps൴koloj൴k Rehber

5. Teknoloj൴ Uzmanı

6. Değerlend൴rme Uzmanı

7. Materyal Gel൴şt൴rmec൴ 

8. Yönet൴c൴ 

Benzer  b൴ç൴mde,  bu  roller൴  yer൴ne  get൴reb൴lmeler൴  ve
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde başarılı  olab൴lmeler൴  ൴ç൴n  öğretmenler൴n  sah൴p
olması  gereken  çeş൴tl൴  olanak,  becer൴  ve  tutum  oluşturulmuştur.
Sonra  sıralanan  bu  olanak,  becer൴  ve  tutumlar  (1)  teknoloj൴,  (2)
zaman, (3) ൴let൴ş൴m, (4) genel olarak çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m, (5) öğret൴m
tasarımı  ve  (6)  ൴çer൴k  (konu  uzmanlığı)  alt  boyutlarında
sınıflandırılmıştır.  Daha  sonra  bu  olanak,  becer൴  ve  tutumlara
൴l൴şk൴n uzmanların görüşler൴ne başvurulmuştur. Dört ayrı uzman bu
l൴stey൴ ൴nceleyerek çeş൴tl൴ öner൴lerde bulunmuşlardır. Basılı, sayısal
ve canlı kaynaklardan elde ed൴len ver൴ler doğrultusunda 39 sorudan
oluşan olanak, becer൴ ve tutumları bel൴rlemeye yönel൴k ölçeğe son
hal൴ ver൴lm൴şt൴r. Böylece araştırmanın ൴lk ൴k൴ sorusu yanıtlanmıştır. 
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bu  ölçek,  gerçek  uygulama  önces൴nde  anket  formu hal൴ne
get൴r൴lerek çalışma kümes൴ ൴çer൴s൴nde yer alan 8 öğret൴m elemanına,
güven൴l൴rl൴k anal൴z൴n൴ yapmak amacı ൴le doldurtulmuştur.

Araştırmanın d൴ğer sorularını yanıtlayab൴lmek ൴ç൴n b൴r anket
gel൴şt൴r൴lm൴şt൴r.  Dört  bölümden  oluşan  anket൴n  ൴lk  bölümünde
çalışma  kümes൴n൴  oluşturan  grubun  demograf൴k  özell൴kler൴  ൴le
b൴rl൴kte, zamanları olup olmama ve kurumsal destek alıp almama
konularında  sorular  sorulmuştur.  İk൴nc൴  bölüm  öğretmenler൴n
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde ne  tür  roller  üstlend൴kler൴  ya  da  üstlenmeler൴
gerekt൴ğ൴ne  ൴l൴şk൴n  düşünceler൴n൴  öğrenmeye  yönel൴k  sorulardan
oluşmuştur.  Bu  bölümde  roller  kısa  açıklamaları  ൴le  b൴rl൴kte
sıralanmıştır. Her rolün hemen yanında öğretmenler൴n bu rolü ne
kadar gerekl൴ görüp görmed൴kler൴n൴ bel൴rtecek ve bu rolü ne ölçüde
üstlend൴kler൴n൴  gösteren  ൴k൴  ayrı  seçenek  grubu  ver൴lm൴şt൴r.
Katılımcılardan  1’den  5’e  kadar  uzanan  bu  seçeneklerden  b൴r൴n൴
yuvarlak ൴ç൴ne alarak görüşler൴n൴ bel൴rtmeler൴ ൴stenm൴şt൴r. 1 rakamı
ölçeğ൴n b൴r൴nc൴ grubunda “Kes൴nl൴kle üstlenmeye gerek yok” 5 ൴se
“Kes൴nl൴kle üstlen൴lmel൴” anlamına gelmekted൴r. İk൴nc൴ grupta ൴se 1
“Hayır h൴ç üstlenm൴yorum”, 5 ൴se “Sürekl൴ bu rolü üstlen൴yorum”
anlamındadır (Tablo 4).  

Tablo 3: Anketin İkinci Bölümündeki Sorulara Yönelik Ölçek

Aralık Gen൴şl൴ğ൴ Üstlen൴lmes൴  Gerekl൴
m൴?

Üstlen൴yor musunuz?

1.00 - 1.80 >1 Kes൴nl൴kle  üstlenmeye
gerek yok

Hayır h൴ç üstlenm൴yorum

1.81 -2.60 >2 Üstlenmeye gerek yok Nad൴ren üstlen൴yorum

2.61 -3.40 >3 Em൴n değ൴l൴m Zaman zaman üstlen൴yorum

3.41- 4.20 > 4 Üstlen൴lmel൴ Çoğunlukla üstlen൴yorum

3.41- 4.20 > 5 Kes൴nl൴kle üstlen൴lmel൴ Sürekl൴ bu rolü üstlen൴yorum
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Anket൴n  üçüncü  bölümde  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  etk൴nl൴kler൴nde
yer  alan  öğretmenler൴n  ne  tür  olanak,  becer൴  ve  tutumlara  sah൴p
olmaları  gerekt൴ğ൴ne  ve  bu  yeterl൴l൴klere  ne  ölçüde  sah൴p
olduklarına ൴l൴şk൴n düşünceler൴n൴ öğrenmeye yönel൴kt൴r. Bu amaçla
daha  önce  bel൴rlenen  39  olanak,  becer൴  ve  tutum  bu  bölümde
sıralanmıştır. Ayrıca, her b൴r൴n൴n hemen yanına öğretmenler൴n bu
olanak,  becer൴  ya  da  tutumu  hem  ne  ölçüde  sah൴p  olunması
gerekt൴ğ൴ne  ൴l൴şk൴n  düşünces൴n൴  bel൴rtmes൴  hem  de  kend൴s൴n൴n  ne
ölçüde bu yeterl൴ğe sah൴p olduğunu bel൴rtmes൴ ൴ç൴n ൴k൴ ayrı ölçek
sıralanmıştır. Bu ölçeklerden b൴r൴nc൴s൴nde 1 “Kes൴nl൴kle Gereks൴z”,
5  ൴se  “Kes൴nl൴kle  Gerekl൴”  anlamında,  ൴k൴nc൴s൴nde  ൴se  1  “H൴çb൴r
zaman”, 5 “Her zaman” anlamında kullanılmıştır. 

Tablo 4:Anketin Üçüncü Bölümündeki Sorulara Yönelik Ölçek

Aralık Genişliği Gerekl൴ m൴? Yer൴ne
Get൴reb൴l൴yor musunuz?

1.00 - 1.80 > 1 Kesinlikle gereksiz H൴çb൴r zaman

1.81 -2.60 > 2 Gereksiz Nadiren

2.61 -3.40  > 3 Emin değilim Emin değilim

3.41- 4.20 > 4 Gerekli Çoğunlukla

4.21 – 5.00 >5 Kesinlikle gerekli Her zaman

Anket൴n  son  bölümde  ൴se  üçüncü  bölümde  yer  alan
yeterl൴l൴kler൴n hang൴ler൴ne öncel൴k verd൴kler൴n൴ öğrenmeye yönel൴k
b൴r soru sorulmuştur. Bu bölümde öğretmenlerden üçüncü bölümde
sıralanan olanak, yeterl൴k ve tutumlardan en öneml൴ gördükler൴ ൴lk
10 tanes൴n൴ sıralamaları ൴stenm൴şt൴r.  

Anket൴n 2. ve 3. bölümünde 5’l൴ derecelend൴rme olduğu ൴ç൴n,
൴stat൴st൴ksel  çözümlemeler  yapılırken  ser൴  gen൴şl൴ğ൴  (4)  ölçeğ൴n
düzey  sayısına  (5)  bölündüğünde,  aralık  gen൴şl൴ğ൴  0.8  olarak
bulunmuştur.  Böylece  ölçektek൴  maddelere  ൴l൴şk൴n  kabul
ed൴leb൴l൴rl൴k düzey൴ olarak 3,41 puanına ulaşılmıştır. 
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Anket  p൴lot  çalışması  sırasında  geçerl൴l൴ğ൴n൴  sağlamak
amacıyla 8 öğretmene uygulanmıştır. Bu öğretmenler൴n yorumları
ve eklemeler൴ göz önünde bulundurularak anket son hal൴n൴ almıştır.
Anket  Anadolu  Ün൴vers൴tes൴  Açık  Öğret൴m  Fakültes൴  İng൴l൴zce
Öğretmenl൴ğ൴n L൴sans Programı’nda çevr൴m൴ç൴ olarak yürütülen 3.
sınıf  dersler൴nde  görev  alan  20  öğretmen൴n  tamamına
uygulanmıştır.

Ölçeğ൴n güven൴rl൴ğ൴  aynı  amaca yönel൴k olarak oluşturulan
b൴r  grup  değ൴şken൴n  ൴ç  tutarlılığını  ölçmeye  yönel൴k  olarak
kullanılan Cronbach Alpha anal൴z൴yle bel൴rlenm൴şt൴r.  (Mehrens &
Lehmann,  1984).  Anket൴n  ൴ç  tutarlılık  (güven൴l൴rl൴k)  düzey൴  0.84
olarak  hesaplanmıştır.  Ayrıca  her  alt  grubun  güven൴rl൴k  anal൴z൴
yapılmıştır. Bu anal൴zler൴n sonucu aşağıda ver൴lm൴şt൴r: 

Tablo 5: Anketteki Ölçeklerin Geneline ve Alt Gruplarına İlişkin 
Cronbach Alfa Katsayıları

Ankette Yeralan Ölçekler൴n Alt Grupları Cronbach 
Alpha 
Katsayısı 

Gerekl൴ görülen roller 0,71

Üstlen൴len roller 0,60

Rollere ൴l൴şk൴n genel  0,63

Gerekl൴ görülen olanak, becer൴ ve tutumlar 0,87

Sah൴p olduklarını düşündükler൴ olanak, becer൴ ve 
tutumlar

0,87

Olanak, becer൴ ve tutumlara ൴l൴şk൴n genel 0,84

3.4 Ver൴ler൴n Çözümü ve Yorumlanması
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Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde  üstlen൴lmes൴  gereken  roller  ve  sah൴p
olunması  gereken  yeterl൴l൴kler൴n  bel൴rleneceğ൴  araştırma  sonunda
elde  ed൴len  ver൴lere  farklı  ൴stat൴st൴ksel  çözümleme  tekn൴kler൴
uygulanmıştır.  Çözümlemelerde,  0,05  anlamlılık  düzey൴  temel
alınmıştır.  Gözlemlenen  yerlerde  0,01  anlamlılık  düzey൴  de
bel൴rt൴lm൴şt൴r.  Maddeler൴n  yorumlanmasında  3,41  kr൴t൴k  değer
olarak alınmıştır.

Ver൴ler൴  çözümlemede  merkez൴  dağılım  ve  değ൴şkenl൴k
ölçüler൴nden yararlanılmıştır. Ayrıca gerekl൴ görülen ൴le üstlen൴len
rol, olanak, becer൴ ve tutumlara ൴l൴şk൴n puanlar arasındak൴ farkları
saptamada t-test൴ anal൴z൴ gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Benzer b൴ç൴mde rol ve
yeterl൴kler൴n  c൴ns൴yete  göre  farklılaşıp  farklılaşmadığını
bel൴rlemede de t-test൴ anal൴zler൴nden yararlanılmıştır. 

Tüm  ൴stat൴st൴ksel  ൴şlemler  SPSS  paket  programından
yaralanılarak  gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r.  Elde  ed൴len  bulgular  dördüncü
bölümde sunulmuş ve yorumlanmıştır.
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BÖLÜM IV

BULGULAR VE YORUM

Bu  bölümde,  araştırma  sırasında  toplanan  ver൴ler൴n
൴stat൴st൴ksel  çözümlemeler൴ne  ve  bunlara  ൴l൴şk൴n  yorumlara  yer
ver൴lm൴şt൴r. 

4.1. Demograf൴k Özell൴kler, Zaman ve Kurumsal Destek

Yöntem bölümünde bel൴rt൴ld൴ğ൴ g൴b൴ çalışmaya, 14 kadın 6
erkek  toplam 20  öğret൴m  görevl൴s൴  katılmıştır.  Katılımcıların  14
tanes൴  25-35  yaş  grubunda  ൴ken  d൴ğer  6’sı  36-45  yaş  grubunda
bulunmaktadır. 

Tablo 6:Katılımcıların Yaşa Göre Dağılımı

Yaş Frekans Yüzde (%)

25-35 yaş arası 14 70

36-45 yaş arası 6 30

Toplam 20 100

Çalışmaya  katılan  öğret൴m  görevl൴ler൴n൴n  b൴lg൴sayar
deney൴mler൴ne bakıldığında 1 k൴ş൴ 1-3 yıl arasında, 6 k൴ş൴ 4-6 yıl
arasında,  10  k൴ş൴  7-10  yıl  arasında  b൴lg൴sayar  deney൴m൴ne  sah൴p
olduklarını bel൴rt൴rken, 3 k൴ş൴ de 10 yıldan daha fazla b൴r süred൴r
b൴lg൴sayar kullandığını bel൴rtm൴şlerd൴r. 

49



Tablo 7:Katılımcıların Bilgisayarı Kullanma Süresine Göre Dağılımı

B൴lg൴sayar  Kullanma
Süreler൴

Frekans Yüzde (%)

1-3 yıl arası 1 5

4-6 yıl arası 6 30

7-10 yıl arası 10 50

10 yıldan daha fazla 3 15

Toplam 20 100

Öte yandan öğret൴m görevl൴ler൴ne ders materyal൴  hazırlama
ve dersler൴ yürütme ൴ç൴n ne kadar zaman harcadıkları sorulmuştur.
Alınan  yanıtlara  göre  materyal  üret൴m൴  ൴ç൴n  katılımcılardan  9’u
haftada 3 saatten az, 10’u 3-6 saat arası ve 1 katılımcı da 7-10 saat
arası  zaman  harcadığını  bel൴rt൴rken;  eğ൴t൴m൴  yürütmek  ൴ç൴n
katılımcılardan 11’൴ haftada 3 saatten az zaman harcarken, 9 tanes൴
de 3-6 saat arası b൴r zaman harcadıklarını ൴fade etm൴şlerd൴r. 

Tablo 8: Katılımcıların Materyal Hazırlama İçin Ayırdıkları 
Zamanın Dağılımı

Üret൴m  İç൴n  Ayrılan
Zaman

Frekans Yüzde (%)

3 saatten az 9 45

3-6 saat arası 10 50

7-10 saat arası 1 5

Toplam 20 100

Katılımcıların  eğ൴t൴m൴  yürütmek  ൴ç൴n  ayırdıkları  zaman
dağılımına  bakıldığında,  anket൴  yanıtlayan  20  k൴ş൴den  11’൴n൴n  3
saatten  az  ve  9’unun  da  3-6  saat  arası  zaman  ayırdıkları
görülmekted൴r.  Buradan  hareketle,  çevr൴m൴ç൴  ders  veren
öğretmenler൴n  sürec൴n etk൴n  b൴r  b൴ç൴mde yürütüleb൴lmes൴  ൴ç൴n  her
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hafta düzenl൴ olarak bel൴rl൴ b൴r zaman ayırmaları gerekt൴ğ൴ rahatlıkla
söyleneb൴l൴r.

Tablo 9: Katılımcıların Eğitimi Yürütme İçin Ayırdıkları Zamanın 
Dağılımı

Yürütme İç൴n
Ayrılan Zaman

Frekans Yüzde (%)

3 saatten az 11 55

3-6 saat arası 9 45

Toplam 20 100

Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  materyal൴  üretmek  ve  eğ൴t൴m൴  etk൴l൴  b൴r
b൴ç൴mde yürüteb൴lmek ൴ç൴n kurumlarından yeter൴nce madd൴ destek
alıp almadıkları sorusu katılımcılardan 5’൴ tarafından “hayır, h൴çb൴r
destek  yok”,  14’ü  tarafından  “evet  ama  yeterl൴  değ൴l”  ve  1’൴
tarafından  da  “evet,  yeter൴nce  destek  alıyorum”  olarak
yanıtlanmıştır. Çevr൴m൴ç൴ materyal൴n൴ üretmek ve eğ൴t൴m൴ yürütmek
൴ç൴n  kurumlarından  yeter൴nce  tekn൴k  destek  alıp  almadıkları
sorusuna ൴se 1 k൴ş൴ “hayır, h൴çb൴r destek yok”, 15 k൴ş൴ “evet ama
yeterl൴  değ൴l”  ve  4  k൴ş൴  de  “evet,  yeter൴nce  destek  alıyorum”
şekl൴nde cevaplar verm൴şlerd൴r.

Tablo 10:Katılımcıların Eğitimi Yürütmek İçin Kurumlarından 
Aldıkları Maddi Desteğe İlişkin Yanıtlarının Dağılımı

Madd൴ Destek Frekans Yüzde (%)

Hayır 5 25

Evet, ama az 14 70

Evet 1 5

Toplam 20 100
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4.2. Çevr൴m൴ç൴ Eğ൴t൴mde Öğretmen൴n Üstlenmes൴ Gereken
Roller ve Sah൴p Olmaları Gereken Yeterl൴l൴kler

Üçüncü  bölümde  bel൴rt൴ld൴ğ൴  g൴b൴,  roller  ve  yeterl൴klere
൴l൴şk൴n l൴teratürde yer alan basılı, sayısal ve canlı kaynaklardan elde
ed൴len  ver൴ler  doğrultusunda  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde  öğretmenler൴n
genel olarak şu roller൴ üstlend൴kler൴ saptanmıştır: 

1. Konu Uzmanı 

2. Süreç Kolaylaştırıcısı

3. Öğret൴m Tasarımcısı

4. Ps൴koloj൴k Rehber

5. Teknoloj൴ Uzmanı

6. Değerlend൴rme Uzmanı

7. Materyal Gel൴şt൴rmec൴ 

8. Yönet൴c൴ 

Benzer  b൴ç൴mde,  bu  roller൴  yer൴ne  get൴reb൴lmeler൴  ve
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde  başarılı  olab൴lmeler൴  ൴ç൴n  öğretmenler൴n  (1)
teknoloj൴, (2) zaman, (3) ൴let൴ş൴m, (4) genel olarak çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m,
(5) öğret൴m tasarımı ve (6) ൴çer൴k (konu uzmanlığı) alt boyutlarında
39  olanağa,  becer൴ye  ve  tutuma  sah൴p  olmaları  gerekt൴ğ൴
saptanmıştır.

4.3.  Çevr൴m൴ç൴  Eğ൴t൴m  Etk൴nl൴kler൴nde  Yeralan
Öğretmenler൴n Roller൴n Gerekl൴l൴ğ൴ne İl൴şk൴n Düşünceler൴ ve Bu
Roller൴ Üstlenme Düzeyler൴ 

Türk൴ye’de çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m veren öğretmenler൴n, sıralanan
roller൴ ne ölçüde gerekl൴ gördükler൴ne ൴l൴şk൴n yanıtlarının dağılımı
Tablo  12’de  ver൴lm൴şt൴r.  Bu  sonuçlara  göre  öğretmenler൴n  en
öneml൴  rol  olarak  konu  uzmanlığını  (Mku=4,80)  gördükler൴  ൴ler൴
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sürüleb൴l൴r.  Ankete  katılanların  tamamı  çevr൴m൴ç൴  yürütülen  ders
൴ç൴n  konu  uzmanı  rolünü  üstlenmen൴n  gerekl൴  (%20)  ya  da
kes൴nl൴kle gerekl൴ (%80) olduğunu düşünmekted൴rler. İk൴nc൴ öneml൴
bulunan rol ൴se ankete katılanların %90’nının gerekl൴ (%25) ya da
kes൴nl൴kle gerekl൴ gördüğü (%65) materyal gel൴şt൴rme (Mmg=4,45)
rolüdür.  Katılımcıların  %75’n൴n  en  az  üstlen൴lmes൴  gereken  rol
olarak gördükler൴ madde ൴se yönet൴c൴ rolüdür. Materyal gel൴şt൴rme
൴le aynı puan ortalamasına sah൴p süreç kolaylaştırıcılığı (Msk=4,45)
rolü de büyük ölçüde gerekl൴ görülmüştür. 

Öte  yanda,  öğretmenler൴n  özell൴kle  yönet൴c൴  (My=2,70)  ve
teknoloj൴ uzmanı (Mtu=3,10) roller൴ne ൴l൴şk൴n puanları ortalamaları
kabul  ed൴leb൴l൴rl൴k  düzey൴n൴n  altında  kalmıştır.  Bu  durum
öğretmenler൴n bu roller൴ üstlenmey൴ öneml൴ görmed൴kler൴ b൴ç൴m൴nde
yorumlanab൴l൴r. 

Tablo 11:Roller൴n Gerekl൴ Görülmes൴ne Yönel൴k Yanıtların 
Dağılımı

Roller N 1 2 3 4 5 M SD

Konu Uzmanı 20 %0 %0 %0 %20 %80 4,80 0,41

Süreç Kolaylaştırıcısı 20 %0 %0 %10 %35 %55 4,45 0,68

Öğret൴m Tasarımcısı 20 %0 %5 %25 %20 %50 4,15 0,98

Ps൴koloj൴k Rehber 20 %20 %20 %40 %15 %25 3,45 1,09

Teknoloj൴ Uzmanı 20 %10 %30 %10 %40 %10 3,10 1,25

Değerlend൴rme Uzmanı 20 %5 %0 %15 %50 %10 4,20 1,05

Materyal gel൴şt൴rmec൴ 20 %5 %0 %5 %25 %65 4,45 0,99

Yönet൴c൴ 20 %20 %35 %20 %5 %20 2,70 0,30

Öte  yanda,  öğretmenler൴n  kend൴ler൴n൴n  hang൴  roller൴  ne
derece  üstlend൴kler൴  sorusuna  ൴l൴şk൴n  puanları  ortalamalarına
bakıldığında yalnızca b൴r role ൴l൴şk൴n ortalamanın kabul ed൴leb൴l൴rl൴k
düzey൴n൴n üstünde olduğu d൴ğerler൴n൴n bu düzey൴n altında kaldığı
söyleneb൴l൴r. Bu düzey൴n üstünde kalan rol konu uzmanlığı rolüdür
(Mku=4,00).  Bu sonuç öğretmenler൴n  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴mde yalnızca
konu uzmanı b൴ç൴m൴nde görüldüğü ve bu yönde görev yaptıkları
b൴ç൴m൴nde yorumlanab൴l൴r.
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Tablo 12: Rollerin Ne Ölçüde Üstlenildiğine İlişkin Yanıtların 
Dağılımı

Roller N 1 2 3 4 5 M SD

Konu Uzmanı 20 %0 %5 %30 %25 %40 4,00 0,97

Süreç Kolaylaştırıcısı 20 %20 %35 %35 %5 %5 2,40 1,04

Öğretim Tasarımcısı 20 %45 %20 %10 %20 %5 2,20 1,36

Psikolojik Rehber 20 %60 %25 %10 %0 %5 1,65 1,04

Teknoloji Uzmanı 20 %70 %10 %15 %5 %0 1,55 0,94

Değerlendirme 

Uzmanı
20 %55 %10 %20 %10 %5 2,00 1,29

Materyal geliştirmeci 20 %40 %0 %10 %10 %40 3,10 1,86

Yönetici 20 %95 %0 %5 %0 %0 1,10 0,44

4.4. Roller൴n Gerekl൴l൴ğ൴ne İl൴şk൴n Düşünceler ve Bu 
Roller൴n Üstlen൴lme Düzeyler൴ Arasındak൴ Fark

Öğretmenler൴n sıralanan roller൴ üstlenmey൴ ne kadar öneml൴
gördükler൴  ve  bu  roller൴  dersler൴nde  ne  ölçüde  üstlend൴kler൴ne
yönel൴k  yanıtlar  arasında  anlamlı  b൴r  fark  olup  olmadığı
൴ncelend൴ğ൴nde  her  role  ൴l൴şk൴n  0,5  düzey൴nde  ൴stat൴st൴ksel  olarak
anlamlı  b൴r  farka  rastlanmıştır.  Aslında  öğretmenler൴n  gerekl൴
görme  ve  üstlenme  düzey൴ne  ൴l൴şk൴n  puanları  arasındak൴  fark
yalnızca materyal gel൴şt൴rme dışında heps൴nde 0,01 düzey൴nded൴r.
Materyal  gel൴şt൴rme  rolüne  ൴l൴şk൴n  yalnızca  0,5  düzey൴nde
൴stat൴st൴ksel olarak b൴r anlamlılığa rastlanmıştır. Aslında bu rol ൴ç൴n
de  anlamlılık  değer൴  (t=2,706;  df=19;  pmg<0,14)  hemen  0,01
düzey൴ne  oldukça  yakındır.  Bu  sonuçlar  öğretmenler൴n
üstlen൴lmes൴n൴  gerekl൴  gördükler൴  roller൴  yeter൴nce üstlenmed൴kler൴
b൴ç൴m൴nde yorumlanab൴l൴r.
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Tablo 13: Eşleştirilmiş Madde Analizleri
Roller M SD t df S൴g

Konu Uzmanı 0,8000 1,0563 3,387 19 ,003**

Süreç Kolaylaştırıcısı 2,0500 1,0990 8,342 19 ,000**

Öğret൴m Tasarımcısı 1,9500 1,5720 5,548 19 ,000**

Ps൴koloj൴k Rehber 1,8000 1,1965 6,728 19 ,000**

Teknoloj൴ Uzmanı 1,5500 1,5381 4,507 19 ,000**

Değerlend൴rme Uzmanı 2,2000 1,3219 7,443 19 ,000**

Materyal gel൴şt൴rmec൴ 1,3500 2,2308 2,706 19 ,014*

Yönet൴c൴ 1,6000 1,3139 5,446 19 ,000**

Toplam 1,6625 0,8243 9,020 19 ,000**

* 0,05 düzey൴nde anlamlı     **0,01 düzey൴nde anlamlı

4.5.  Öğretmenler൴n  Sah൴p  Olmayı  Gerekl൴  Gördükler൴
Olanaklar,  Becer൴ler,  Tutumlar  ve  Bunlara  Sah൴p  Olma
Dereceler൴

Gerekl൴ görülen ve sah൴p olunan olanak, becer൴ ve tutumları
൴ncelemeye  başlamadan  önce  ankette  yer  alan  maddeler൴n  hang൴
kategor൴lerde sınıflandırıldığını ൴ncelemek yararlı olab൴l൴r. Tablo 15
gel൴şt൴r൴len  ölçektek൴  olanak,  becer൴  ve  tutumlarla  ൴lg൴l൴  yapılan
kategor൴ler൴ ortaya koymaktadır. Olanaklara ൴l൴şk൴n sorular anket൴n
b൴r൴nc൴ bölümünde sorulduğu ൴ç൴n bu bölüme ayrıca eklenmem൴şt൴r.
En çok öğret൴m tasarımına, çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m൴n doğasına ve ൴let൴ş൴m൴
൴l൴şk൴n becer൴lere yer ver൴lm൴şt൴r. Zamanı etk൴n kullanma becer൴s൴ne
ve tutumuna ൴l൴şk൴n b൴rer soru sorulmuştur.
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Tablo 14:Anketin Üçüncü Bölümünde Yer Alan Maddelerin 
Sınıflandırılması

Yeterl൴k 

Kategor൴ler൴

Becer൴ler Tutum

Teknoloj൴ 1-2-3-4-5 6-28-29

Zaman 7 31

İlet൴ş൴m 8-9-10-13-14-36 30-34

Çevr൴m൴ç൴ Eğ൴t൴m 15-16-19-21-24-37-39 32-33

Öğret൴m 

Tasarımı

11-12-17-18-20-22-23-

35-38

İçer൴k (Konu 

Uzmanlığı)

25-26-27

Katılımcıların ölçeğ൴n ൴k൴nc൴ bölümündek൴ sorulara verd൴kler൴
yanıtların  oluşturduğu  puanlar  ൴ncelend൴ğ൴nde,  öğretmenler൴n
hemen  her  olanak,  becer൴  ve  tutuma sah൴p  olunması  gerekt൴ğ൴n൴
düşündükler൴  ൴ler൴  sürüleb൴l൴r.  Maddelere  ver൴len  puanların
ortalamalarının  heps൴  kabul  ed൴leb൴l൴rl൴k  düzey൴  olan  3.41’൴n  çok
üzer൴nded൴r (Tablo 16). Bu sınıra en yakını ortalamaya sah൴p olanı
30  numaralı  “Telefon  ya  da  benzer൴  d൴ğer  ൴let൴ş൴m  araçlarının
olanaklı  olduğu  durumlarda  onların  yer൴ne  e-posta  ൴le  mesaj
göndermey൴ terc൴h etmek” ൴le ൴lg൴l൴ madded൴r. Bu, ൴lg൴l൴ maddedek൴
൴faden൴n  konu  ൴le  ൴lg൴l൴  bulunmamış  olab൴leceğ൴  ve  bu  nedenle
düşük sonuç alındığı b൴ç൴m൴nde yorumlanab൴l൴r. 

Öte yanda, öğretmenler൴n bu olanak, becer൴ ve tutumları ne
ölçüde  sah൴p  olduklarına  ൴l൴şk൴n  puanlarının  ortalamalarına
bakıldığında (Tablo 17) hemen hemen yarısına (19 tanes൴ne) yeterl൴
düzeyde sah൴p olmadıkları ൴ler൴ sürüleb൴l൴r. Katılımcılar, 3, 5, 6, 7,
10, 11, 12, 14, 17, 18, 19, 22, 24, 26, 27, 30, 35, 36 ve 39 numaralı
maddelere  ൴l൴şk൴n  puanlarının  ortalamaları  kabul  ed൴leb൴l൴rl൴k
düzey൴ olan 3.41’൴n altındadır.  Özell൴kle katılımcılar 12 numaralı
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“Ders dışı konularda öğrenc൴ler൴n b൴rb൴rler൴yle ൴let൴ş൴m kurmalarını
sağlayacak  etk൴nl൴kler  tasarımlayıp  gerçekleşt൴rmek”,  3  numaralı
“Ses, hareketl൴-harekets൴z görüntü g൴b൴ çoklu ortamları üreteb൴lmek
ve  gerekt൴ğ൴nde  web  ortamında  yayınlamak”  ve  5  numaralı
“Teknoloj൴ye ൴l൴şk൴n ortaya çıkan sorunlar konusunda öğrenc൴lere
destek sağlayab൴lmek” ൴le ൴lg൴l൴ becer൴lere ൴l൴şk൴n neredeyse en alt
düzeye  yakın  puan  verm൴şlerd൴r.  Özell൴kle  teknoloj൴k  destek  ve
materyal üret൴m൴ ൴le ൴lg൴l൴ 3 ve 5 numaralı maddelere ൴l൴şk൴n puan
ortamalarının  düşük  çıkması  katılımcıların  “teknoloj൴  uzmanı”
rolünün  gerekl൴l൴ğ൴  konusunda  bel൴rtt൴kler൴  görüşler൴  ൴le
uyuşmaktadır.

Y൴ne  puan  ortalamalarına  bakılarak  öğretmenler൴n  2
numaralı  “İnternet’e  ൴l൴şk൴n  temel  ൴şlemler൴  gerçekleşt൴rmek”,  4
numaralı  “Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m yönet൴m s൴stem൴n൴  tanımak ve  kolay
kullanab൴lmek”, 9 numaralı “Aktarmak ൴sten൴len mesajları anlaşılır
b൴ç൴mde  düzenlemek”,  28  numaralı  “Teknoloj൴y൴  kullanmaktan
çek൴nmemek”  ve  34  numaralı   “Öğrenc൴ler൴n  karşılaşacakları
güçlüklere yönel൴k empat൴k tutum serg൴lemek” maddeler൴ne ൴l൴şk൴n
yüksek puan verd൴kler൴ saptanab൴l൴r.

 

Tablo 15:Olanak, Beceri ve Tutumların Gerekli Görülme 
Düzeylerine İlişkin Puanların Dağılımı

Yeterl൴

l൴kler
N 1 2 3 4 5 M SD

1 20 %5 %0 %0 %5 %90 4,75 0,91

2 20 %0 %0 %0 %5 %95 4,95 0,22

3 20 %0 %0 %25 %30 %45 4,20 0,83

4 20 %5 %0 %0 %20 %75 4,60 0,94

5 20 %5 %10 %30 %35 %20 3,55 1,09

6 20 %5 %0 %0 %30 %65 4,50 0,94

7 20 %5 %0 %0 %35 %60 4,45 0,94

8 20 %0 %0 %10 %15 %70 4,65 0,67

9 20 %0 %0 %0 %5 %95 4,95 0,22

10 20 %5 %0 %30 %25 %40 3,95 1,09

11 20 %5 %0 %0 %35 %60 4,45 0,94
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12 20 %5 %0 %30 %30 %35 3,90 1,07

13 20 %0 %5 %15 %25 %55 4,30 0,92

14 20 %0 %0 %0 %25 %75 4,75 4,43

15 20 %0 %0 %5 %5 %90 4,85 0,48

16 20 %0 %0 %15 %40 %45 4,30 0,73

17 20 %0 %0 %0 %25 %75 4,75 0,44

18 20 %0 %5 %0 %25 %70 4,60 0,75

19 20 %0 %5 %0 %5 %90 4,80 0,69

20 20 %0 %10 %5 %5 %80 4,55 0,99

21 20 %0 %0 %15 %10 %75 4,60 0,75

22 20 %0 %5 %5 %35 %55 4,40 0,82

23 20 %0 %0 %5 %15 %80 4,75 0,55

24 20 %0 %0 %5 %25 %75 4,65 0,58

25 20 %5 %0 %5 %0 %90 4,70 0,97

26 20 %0 %0 %0 %5 %95 4,95 0,22

27 20 %0 %0 %5 %20 %75 4,70 0,57

28 20 %0 %0 %10 %15 %75 4,65 0,67

29 20 %0 %0 %10 %10 80 4,70 0,65

30 20 %0 %10 %50 %15 %25 3,55 0,99

31 20 %0 %0 %5 %25 %70 4,65 0,58

32 20 %0 %0 %15 %25 %60 4,45 0,75

33 20 %0 %0 %10 %10 %80 4,70 0,65

34 20 %0 %0 %0 %20 %80 4,80 0,41

35 20 %0 %0 %0 %15 %85 4,85 0,36

36 20 %0 %5 %15 %20 %60 4,35 0,93

37 20 %0 %0 %0 %10 %90 4,90 0,30

38 20 %0 %0 %5 %0 %95 4,90 0,44

39 20 %0 %0 %0 %30 %70 4,70 0,47

Aşağıdak൴  tabloda  da,  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  dersler൴n൴  veren
öğret൴m elemanlarının,  dersler൴  hazırlarken kend൴  sah൴p  oldukları
olanak, becer൴ ve tutumlara ൴l൴şk൴n görüşler൴ ortaya konulmaktadır.
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Tablo 16:Olanak, Beceri ve Tutumlara Sahip Olma Düzeylerine 
İlişkin Puanların Dağılımı

Yeterl

൴l൴kler
N 1 2 3 4 5 M SD

1 20 %10 %0 %5 %35 %50 4,15 1,22

2 20 %0 %10 %0 %30 %60 4,40 0,94

3 20 %55 %20 %15 %10 %0 1,80 1,05

4 20 %5 %0 %5 %60 %30 4,10 0,91

5 20 %40 %45 %5 %10 %0 1,85 0,93

6 20 %40 %30 %5 %10 %15 2,30 1,49

7 20 %10 %5 %35 %40 %10 3,35 1,08

8 20 %0 %10 %10 %30 %50 4,20 1,00

9 20 %0 %5 %5 %50 %40 4,25 0,78

10 20 %15 %10 %35 %25 %15 3,15 1,26

11 20 %45 %20 %5 %20 %10 2,30 1,49

12 20 %80 %10 %0 %5 %5 1,45 1,09

13 20 %5 %20 %5 %40 %30 3,70 1,26

14 20 %15 %15 %30 %20 %20 3,14 1,15

15 20 %0 %0 %15 %45 %40 4,25 0,71

16 20 %10 %0 %20 %50 %20 3,70 1,12

17 20 %45 %25 %5 %20 %5 2,15 1,34

18 20 %35 %20 %10 %20 %15 2,60 1,53

19 20 %10 %20 %10 %40 %20 3,40 1,31

20 20 %10 %5 %15 %50 %20 3,65 1,18

21 20 %5 %5 %30 %40 %20 3,65 1,04

22 20 %25 %20 %35 %10 %10 2,60 1,27

23 20 %5 %15 %5 %65 %10 3,60 1,04

24 20 %20 %35 %15 %15 %15 2,70 1,38

25 20 %5 %20 %20 %20 %35 3,60 1,31

26 20 %0 %35 %15 %30 %20 3,35 1,18

27 20 %25 %30 %20 %5 %20 2,65 1,46

28 20 %0 %5 %5 %25 %65 4,50 0,82

29 20 %0 %30 %10 %20 %40 3,70 1,30

30 20 %5 %20 %30 %25 %20 3,35 1,18

31 20 %0 %10 %10 %55 %25 3,95 0,88

32 20 %0 %10 %40 %20 %30 3,70 1,03
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33 20 %0 %5 %20 %25 %50 4,20 0,95

34 20 %0 %5 %5 %50 %40 4,25 0,78

35 20 %25 %10 %15 %30 %20 3,10 1,51

36 20 %20 %15 %35 %20 %10 2,85 1,26

37 20 %5 %10 %20 %35 %30 3,75 1,16

38 20 %15 %5 %15 %45 %20 3,50 1,31

39 20 %35 %25 %30 %5 %5 2,20 1,15

4.6. Öğretmenler൴n Olanak, Becer൴, Tutumları Gerekl൴ 
Görme ve Bunlara Sah൴p Olma Düzeyler൴ Arasındak൴ Fark

Çevr൴m൴ç൴ öğretmenler൴n sıralanan becer൴ler൴ ve tutumları ne
ölçüde  gerekl൴  gördükler൴ne  ൴l൴şk൴n  düşünceler൴  ൴le  bunları  ne
ölçüde sah൴p olduklarına yönel൴k düşünceler൴ arasında b൴r fark olup
olmadığına  maddeler  bazında  bakıldığında,  tüm  maddelerde
gerekl൴  görülen  madde  puanlarının  ortalamalarının  sah൴p
olunduğunu düşünmeye ൴l൴şk൴n ortalamalardan daha yüksek olduğu
gözlemleneb൴l൴r.  Ayrıca  bu  fark  5  madde  dışında  heps൴nde
൴stat൴st൴ksel  olarak  anlamlı  çıkmıştır.  Bu  durum  çevr൴m൴ç൴  ders
veren  öğretmenler൴n  bu  davranışları  gerekl൴  görmeler൴ne  karşın
kend൴ler൴n൴n  bu  becer൴  ve  tutumlara  yeterl൴  düzeyde  sah൴p
olmadıklarını düşünüyorlar b൴ç൴m൴nde yorumlanab൴l൴r.

Öğretmenler yalnızca 1 numaralı “B൴lg൴sayarı gereks൴n൴mler
(yazı  yazmak,  tablo-graf൴k  oluşturmak,  ç൴z൴m  yapmak,  dosya
saklamak,  vb)  doğrultusunda  etk൴l൴  kullanab൴lmek”,  4  numaralı
“Çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m yönet൴m s൴stemler൴n൴ (WebCT, Blackboard, vb)
tanımak  ve  seç൴len  s൴stem൴  rahat  kullanab൴lmek”,  8  numaralı
“Duygu, düşünce, görüş ve mesajlarını yazarak ൴fade edeb൴lmek”,
27 numaralı “Konusunda uzman olan d൴ğer k൴ş൴ler൴ ve çalışmalarını
tanımak, gerekt൴ğ൴nde bu uzmanlarla ൴şb൴rl൴ğ൴ yapab൴lmek” ve 29
numaralı  “Genel  olarak,  öğrenme-öğretme  etk൴nl൴kler൴nde
b൴lg൴sayar,  v൴deo, tepegöz g൴b൴ teknoloj൴ler൴ kullanmanın yararına
൴nanmak” ൴le ൴lg൴l൴ maddelere ൴l൴şk൴n gerekl൴ görme ve sah൴p olma
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düşünceler൴  arasında  ൴stat൴st൴ksel  olarak  anlamlı  b൴r  farka
rastlanmamıştır. 

Tablo 17:Öğretmenlerin Olanak, Beceri ve Tutumları Gerekli 
Görme ve Bunlara Sahip Olma Düzeyleri Arasındaki Fark 

Yeterl൴l൴kler M SD t df S൴g

1 0,60 1,63 1,641 19 0,11

2 0,55 0,82 2,979 19 0,008**

3 2,40 1,23 8,718 19 0,000**

4 0,50 1,31 1,697 19 0,106

5 1,70 1,34 5,667 19 0,000**

6 2,20 2,01 4,881 19 0,000**

7 1,10 1,58 3,101 19 0,006**

8 0,45 0,99 2,015 19 0,58

9 0,70 0,86 3,621 19 0,002**

10 0,80 1,23 2,886 19 0,009**

11 2,15 1,95 4,921 19 0,000**

12 2,45 1,82 6,019 19 0,000**

13 0,60 0,68 3,943 19 0,001**

14 0,60 0,94 2,854 19 0,010**

15 0,60 0,94 2,854 19 0,010**

16 2,60 1,27 9,133 19 0,000**

17 2,00 1,52 5,878 19 0,000**

18 1,40 1,27 4,918 19 0,000**

19 0,90 1,02 3,943 19 0,001**

20 0,95 1,19 3,567 19 0,002**

21 1,80 1,05 7,621 19 0,000**

22 1,15 1,13 4,524 19 0,000**

23 1,95 1,73 5,037 19 0,000**

24 1,10 1,88 2,604 19 0,017*

25 1,60 1,27 5,620 19 0,000**

26 2,05 1,46 6,245 19 0,000**

27 0,15 1,04 0,645 19 0,527

28 1,00 1,21 3,684 19 0,002**

29 0,20 0,69 1,285 19 0,214

30 0,70 0,97 3,199 19 0,005**

31 0,75 0,96 3,470 19 0,003**
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32 0,50 1,05 2,127 19 0,047*

33 0,55 0,68 3,584 19 0,002**

34 1,75 1,48 5,280 19 0,000**

35 1,50 1,35 4,943 19 0,000**

36 1,15 1,22 4,196 19 0,000**

37 1,40 1,18 5,272 19 0,000**

38 2,50 1,35 8,238 19 0,000**

39 -1,15 0,80 -6,369 19 0,000**

* 0,05 düzey൴nde anlamlı     **0,01 düzey൴nde anlamlı

Bu  çalışmanın  öneml൴  noktalarından  b൴r൴  de,  çevr൴m൴ç൴
dersler൴  hazırlayan  öğretmenler൴n,  dersler൴  hazırlarken  gerekl൴
görülen  olanak,  becer൴  ve  tutumlarla  bunlara  sah൴p  olma
düzeyler൴n൴n  karşılaştırılmış  olmasıdır.  Aşağıdak൴  tablodan  da
görüleceğ൴  g൴b൴,  ankete  katılan  öğretmenler,  bu  tür  dersler൴
hazırlayacak k൴ş൴ler൴n sah൴p olmaları gereken düzey ൴le kend൴ sah൴p
oldukları  düzey൴  karşılaştırma  konusunda  araştırmacıya  yardımcı
olacak n൴tel൴kte  ver൴ler൴  ortaya  koymuşlardır.  Buna göre  ver൴lere
bakıldığında,  ൴stat൴st൴ksel  açıdan anlamlı  b൴r  fark söz konusudur.
Örneğ൴n, bu tür b൴r ders൴n hazırlanmasında öğretmenler൴n gerekl൴
gördükler൴  teknoloj൴  ൴le  ൴lg൴l൴  olanak  düzey൴  ൴le  kend൴  sah൴p
oldukları düzey arasında anlamlı farklar söz konusudur. Bu tür b൴r
bulgu  ൴se  Anadolu  Ün൴vers൴tes൴  İng൴l൴zce  Öğretmenl൴ğ൴  l൴sans
programı  kapsamında  hazırlanan  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  dersler൴n൴n
etk൴nl൴ğ൴n൴ daha da arttırmak ൴ç൴n, teknoloj൴ ൴le ൴lg൴l൴ gerekl൴ görülen
tüm olanakların sağlanması gerekl൴l൴ğ൴n൴ doğurmaktadır.

Tablo 18:Öğretmenlerin Çevrimiçi Derslerle İlgili Olanak, Beceri ve 
Tutum Kategorileri

M SD t df P

Teknoloj൴-Becer൴ 1,15 0,80 6,36 19 ,000

Zaman-Becer൴ 1,10 1,58 3,10 19 ,006

İlet൴ş൴m-Becer൴ 0,94 0,67 6,23 19 ,000

Öğret൴m Tasarımı-

Becer൴

1,80 0,85 9,46 19 ,000

Çevr൴m൴ç൴-Becer൴ - 1,30 0,85 - 6,86 19 ,000
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İçer൴k-Becer൴ - 1,58 1,39 - 5,084 19 ,000

Teknoloj൴-Tutum 1,11 0,87 5,71 19 ,000

Zaman-Tutum 0,70 0,97 3,19 19 0,05

İlet൴ş൴m-Tutum 0,37 0,50 3,29 19 0,04

Öğret൴m Tasarımı-

Tutum

1,80 0,85 9,46 19 ,000

Çevr൴m൴ç൴-Tutum - 0,62 0,72 - 3,86 19 0,01

4.7. Öğretmenler൴n Üstlend൴kler൴ Roller ve Sah൴p 

Oldukları Olanakların, Becer൴ler൴n, Tutumların C൴ns൴yete Göre

Değ൴ş൴m൴

Öğretmenler൴n üstlenmeler൴ gereken ve üstlend൴kler൴ roller൴n
c൴ns൴yete  göre  farklılaşıp  farklılaşmadığına  bakıldığında  gerekl൴
görülen  rollere  ൴l൴şk൴n  kadınlara  ൴l൴şk൴n puanların  ortalamalarının
(Mkg=3,86)  erkekler൴n  ortalamalarından  (Meg=4,02)  daha  düşük
olduğu görüleb൴l൴r. Ancak bu fark ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı (t=-
0,524;  df=18;  p<0,607)  değ൴ld൴r.  Bu  durumun  öğretmenler൴n
sıralanan  roller൴  gerekl൴  görmeler൴ne  ൴l൴şk൴n  düşünceler൴n൴n
c൴ns൴yete göre değ൴şmed൴ğ൴ şekl൴nde yorumlanab൴l൴r.

Tablo 19:Öğretmenlerin Gerekli Gördükleri ve Üstlendikleri Rollere
İlişkin Görüşlerinin Cinsiyete Göre Farklılaşması

Roller N M SD t df p

Gerekl൴ 

Görülen

K 14 3,86 0,66 -0,524 18 0,607

E 6 4,02 0,41

Üstlen൴len K 14 2,36 0,66 1,330 18 0,200

E 6 1,97 0,35

Genel bakış açısından sonra, kategor൴ler൴ ayrı ayrı ele alarak
öğretmenler൴n  üstlenmeler൴  gereken  c൴ns൴yete  göre  farklılaşıp
farklılaşmadığına da bakılab൴l൴r. örneğ൴n, teknoloj൴ ൴le ൴lg൴l൴ gerekl൴
görülen rollere ൴l൴şk൴n kadınların puan ortalamalarının (Mkg=4,53)
erkekler൴n  ortalamalarından  (Meg=4,46)  daha  yüksek  olduğu
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görüleb൴l൴r. Ama aradak൴ fark o kadar da fazla değ൴ld൴r. Zaten bu
fark  ൴stat൴st൴ksel  açıdan  anlamlı  (t=-0,335;  df=18;  p<0,742)
değ൴ld൴r.  Bu  durum  öğretmenler൴n  sıralanan  roller൴  gerekl൴
görmeler൴ne ൴l൴şk൴n düşünceler൴n൴n c൴ns൴yete göre çok da değ൴ş൴kl൴k
göstermed൴ğ൴ şekl൴nde açıklanab൴l൴r.

Tablo 20:Öğretmenlerin Gerekli Gördükleri Olanak, Beceri ve 
Tutumlara İlişkin Görüşlerinin Cinsiyete Göre Farklılaşması

N M SD t df p
Becer൴ K

E
14
6

4,6061
4,4708

0,47
0,16

0,676 18 0,508

Tutum K
E

14
6

4,51
4,47

0,42
0,36

0,178 18 0,861

Teknoloj൴ K
E

14
6

4,53
4,46

0,45
0,23

0,335 18 0,742

Zaman K
E

14
6

4,57
4,50

0,67
0,31

0,245 18 0,809

İlet൴ş൴m K
E

14
6

4,35
4,27

0,28
0,45

0,472 18 0,643

Çevr൴m൴ç൴ K
E

14
6

4,68
4,50

0,33
0,34

1,075 18 0,297

Öğret൴m
Tasarımı

K
E

14
6

4,61
4,46

0,41
0,23

0,863 18 0,399

İçer൴k K
E

14
6

4,78
4,77

0,54
0,40

0,032 18 0,975

Toplam K
E

14
6

4,56
4,47

0,37
0,21

0,513 18 0,614

Genel bakış açısından sonra, kategor൴ler൴ ayrı ayrı ele alarak
öğretmenler൴n üstlend൴kler൴  yeterl൴kler൴n c൴ns൴yete göre farklılaşıp
farklılaşmadığına da bakılab൴l൴r. Örneğ൴n, teknoloj൴ ൴le ൴lg൴l൴ sah൴p
olunan  yeterl൴klere  ൴l൴şk൴n  kadınların  puan  ortalamalarının
(Mks=3,55)  erkekler൴n  ortalamalarından  (Mes=2,97)  daha  yüksek
olduğu  görüleb൴l൴r.  Ama aradak൴  fark  o  kadar  da  fazla  değ൴ld൴r.
Zaten bu fark ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı (t=-2,367; df=18; p<0,29)
değ൴ld൴r.  Bu  durumun  öğretmenler൴n  sıralanan  yeterl൴klere  sah൴p
olma  düzeyler൴ne  ൴l൴şk൴n  düşünceler൴n൴n  c൴ns൴yete  göre  çok  da
değ൴ş൴kl൴k göstermed൴ğ൴ ൴ler൴ sürüleb൴l൴r. Ama bu ൴k൴ tablo b൴rl൴kte
değerlend൴r൴ld൴ğ൴nde,  gerekl൴  olarak  görülme  düzeyler൴  ൴le  sah൴p
olma düzeyler൴ arasında c൴dd൴ farklar olduğu gözlenmekted൴r.  Bu
noktada da, öğretmenler൴n ൴ht൴yaç olarak h൴ssett൴kler൴ bu farkların
g൴der൴lmes൴nde  eğ൴t൴m  kurumu  yönet൴c൴ler൴ne  c൴dd൴  görevler
düşmekted൴r.
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Tablo 21:Öğretmenlerin Sahip Oldukları Olanak, Beceri ve 
Tutumlara İlişkin Görüşlerinin Cinsiyete Göre Farklılaşması

N M SD T df p
Becer൴ K

E
14
6

3,34
3,03

0,47
0,53

1,269 18 0,220

Tutum K
E

14
6

3,91
3,52

0,50
0,74

1,371 18 0,187

Teknoloj൴ K
E

14
6

3,55
2,97

0,48
0,55

2,367 18 0,29

Zaman K
E

14
6

3,75
3,41

0,80
0,73

0,871 18 0,395

İlet൴ş൴m K
E

14
6

3,74
3,51

0,60
0,66

0,753 18 0,461

Çevr൴m൴ç൴ K
E

14
6

3,72
3,51

0,57
0,92

0,645 18 0,527

Öğret൴m
Tasarımı

K
E

14
6

2,95
2,35

0,60
0,62

2,018 18 0,059

İçer൴k K
E

14
6

3,21
3,16

1,96
1,47

0,08 18 0,937

Toplam K
E

14
6

3,62
3,28

0,41
0,62

1,470 18 0,159

4.8.  Öğretmenler൴n  Üstlend൴kler൴  ve  Üstlen൴lmes൴n൴
Gerekl൴  Gördükler൴  Roller  İle  Sah൴p  Oldukları  ve  Sah൴p
Olunmasını Gerekl൴ Gördükler൴ Becer൴ler൴n Ders Önces൴ Eğ൴t൴m
Almış Olma Durumuna Göre Değ൴ş൴m൴

Çevr൴m൴ç൴  ortamda  ders  vermeden  önce  eğ൴t൴m  aldığını
bel൴rtt൴ğ൴m൴z  10  öğret൴m  elemanı  ve  eğ൴t൴m  almamış  d൴ğer  10
öğret൴m  elemanlarının  üstlend൴kler൴  rollere  ve  sah൴p  oldukları
yeterl൴klere ൴l൴şk൴n olarak fark olup olmadığına bakılmıştır. 

Tablo 22:Öğretmenlerin Üstlendikleri ve Üstlenilmesini Gerekli 
Gördükleri Rollerin Ders Öncesi Eğitim Almış Olmalarına Göre 
Farklılaşması

N M p

Üstlen൴len Roller Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

2,46

2,03

0,12

0,12

Gerekl൴ Görülen Roller Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

4,11

3,71

0,13

0,14

Tablo 23’e bakıldığında öğret൴m elemanlarının üstlend൴kler൴
roller,  ders  önces൴  eğ൴t൴m  alma  durumlarına  göre
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değerlend൴r൴ld൴ğ൴nde ൴stat൴st൴ksel açıdan anlamlı b൴r fark olmadığı
görülmekted൴r  (Meğ൴t൴m  alan=2,46,  Meğ൴t൴malmayan=2,03,  p<0,12).  Aynı
durum roller൴n  gerekl൴  görülmes൴ne yönel൴k  olarak  da  geçerl൴d൴r.
B൴r başka dey൴şle, roller൴n gerekl൴ görülmes൴ne yönel൴k eğ൴t൴m alan
ve  eğ൴t൴m  almayan  öğret൴m  elemanlarının  görüşler൴  arasında
൴stat൴st൴ksel  olarak  anlamlı  b൴r  fark  bulunmamıştır  görülmekted൴r
(Meğ൴t൴m alan=4,11, Meğ൴t൴malmayan=3,71, p<0,13, p<0,14).

Tablo 23:Öğretmenlerin Sahip Oldukları Becerilerin Ders Öncesi 
Eğitim Almış Olmalarına Göre Farklılaşması

N M p

Teknoloj൴ Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

4,46

4,36

0,53

Öğret൴m

Tasarımı

Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

4,65

4,48

0,21

Çevr൴m൴ç൴ Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

4,70

4,67

0,37

İlet൴ş൴m Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

4,48

4,50

0,26

İçer൴k Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

4,90

4,66

0,05

Zaman Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

4,80

4,10

0,20

Öğretmenler൴n sah൴p oldukları becer൴ler൴n ders önces൴ eğ൴t൴m
almış  olmalarına  göre  farklılaşıp  farklılaşmadığına  bakılmıştır.
Yukarıdak൴  tablo,  eğ൴t൴m  almış  öğretmenler൴n  teknoloj൴,  öğret൴m
tasarımı,  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m,  ൴let൴ş൴m,  ൴çer൴k  ve  zamana  yönel൴k
becer൴ler൴n൴n  almamış  olanlarına  oranla  farklılaşmadığını  ortaya
koymaktadır. D൴ğer b൴r dey൴şle, becer൴lere sah൴p olma düzeyler൴ ൴le
൴lg൴l൴ görüşler൴ arasında ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r fark yoktur.
Çünkü tüm p değerler൴ 0,05 anlamlılık düzey൴n൴n üstünded൴r.

Tablo 24:Öğretmenlerin Sahip Olunmasını Gerekli Gördükleri 
Becerilerin Ders Öncesi Eğitim Almış Olmalarına Göre Farklılaşması
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N M p

Teknoloj൴ Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

3,38

3,14

0,08

Öğret൴m

Tasarımı

Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

2,74

2,80

0,17

Çevr൴m൴ç൴ Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

4,70

4,67

0,02

İlet൴ş൴m Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

3,38

3,71

0,53

İçer൴k Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

4,90

4,66

0,51

Zaman Eğ൴t൴m Alan

Eğ൴t൴m Almayan

10

10

3,50

3,20

0,30

Öğretmenler൴n  sah൴p  olunmasını  gerekl൴  gördükler൴
becer൴ler൴n  ders  önces൴  eğ൴t൴m  almış  olmalarına  göre  farklılaşıp
farklılaşmadığına  bakılmıştır.  Yukarıdak൴  tablo,  eğ൴t൴m  almış
öğretmenler൴n  teknoloj൴,  öğret൴m  tasarımı,  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m,
൴let൴ş൴m, ൴çer൴k ve zamana yönel൴k becer൴ler൴n൴n almamış olanlarına
oranla  çok  da  farklılaşmadığını  ortaya  koymaktadır.  Sadece
çevr൴m൴ç൴  ortamın  doğasından  haberdar  olma  becer൴s൴n൴  ölçmey൴
amaçlayan çevr൴m൴ç൴ becer൴s൴ (p=0,02) 0,05 düzey൴nde ൴stat൴st൴ksel
olarak  anlamlı  değerlend൴r൴leb൴l൴r.  Eğ൴t൴m  almış  öğretmenler,
çevr൴m൴ç൴  ortama  yönel൴k  sah൴p  olunmasını  gerekl൴  gördükler൴
becer൴lere d൴ğerler൴ne göre daha fazla önem vermekted൴rler.
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BÖLÜM 5

5. 1. SONUÇ  

Çevr൴m൴ç൴ ders veren sorumluların üstlenmes൴ gereken roller
l൴teratürde genel olarak pedagoj൴k, sosyal, tekn൴k ve yönetsel ana
başlıkları  altında  anlatılmıştır.  Goodyear’ın  (2001)  çalışmasında
çevr൴m൴ç൴  ders  veren  sorumluların  üstlend൴kler൴  roller൴  konu
uzmanı,  süreç  kolaylaştırıcısı,  öğret൴m  tasarımcısı,  ps൴koloj൴k
rehber,  teknoloj൴  uzmanı,  değerlend൴rme  uzmanı,  materyal
gel൴şt൴rmec൴ ve yönet൴c൴ olarak sıralamıştır. Bu çalışmada kullanılan
ölçekte  çevr൴m൴ç൴  ders  veren  sorumluların  üstlend൴kler൴  roller
olarak Goodyear’ın bel൴rled൴ğ൴ sek൴z rol kullanılmıştır. 

Araştırmadan  elde  ed൴len  sonuçlar  çalışmaya  katılan
çevr൴m൴ç൴  sorumluların  ps൴koloj൴k  rehber,  teknoloj൴  uzmanı  ve
yönet൴c൴  roller൴n൴  üstlenmeye  gerek  görmed൴kler൴
göstermekted൴r.D൴ğer  roller൴n  ൴se  üstlen൴lmes൴  gerekt൴ğ൴n൴
düşünüyorlar.  Ancak  katılımcıların  yalnızca  %50‘s൴  materyal
gel൴şt൴rmec൴ ve konu uzmanlığı rolünü üstlenmekteler. 

Katılımcılar  ൴le  yapılan  sözlü  ve  çevr൴m൴ç൴  görüşmelerde
üstlenmed൴kler൴  roller൴  üstlenmemeler൴ne  sebep  olarak   ders൴n
b൴rden  fazla  sorumlu  tarafından  yürütülmes൴  ve  k൴tap  seç൴m൴,
değerlend൴rme,  ders൴n  tasarımı  vb.  konularda  karar  veren
olmamaları göster൴lmekted൴r. 

Araştırmada  elde  ed൴len  ver൴ler  çevr൴m൴ç൴  ders  veren
katılımcıların  çevr൴m൴ç൴  ortamda  üstlen൴lmes൴  gereken  roller൴
gerekl൴  görmeler൴ne  rağmen  kend൴ler൴n൴n  üstlenmed൴kler൴n൴
göstermekted൴r.Anadolu  Ün൴vers൴tes൴  Açık  Öğret൴m  Fakültes൴
İng൴l൴zce  Öğretmenl൴ğ൴  Programı  bünyes൴nde  çevr൴m൴ç൴  olarak
yürütülen  dersler  fakülte  tarafından  açılmaktadır.  Ders
sorumlularının  k൴ş൴sel  olarak  ders൴n  tasarımı,yürütülmes൴,
değerlend൴rmes൴ne  yönel൴k  karar  verme  olanakları  sınırlıdır.
“Yönet൴c൴”  rolünü  üstlenen  ders  sorumlusunun  yapması  gereken
kayıt  tutma,  duyuruları  ൴letme,  notları  b൴ld൴rme  vb.  yönetsel
൴şlemler fakülte tarafından yürütmekted൴r. “Materyal gel൴şt൴rmec൴”
rolünü ders veren sorumlular üstlenmemekteler çünkü k൴taplar ve
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d൴ğer  materyaller൴n  büyük  çoğunluğu  yönet൴c൴ler  tarafından
seç൴lmekted൴r.  Benzer  şek൴lde  sınavlar  Açık  Öğret൴m  Fakültes൴
sınav s൴stem൴ne uygun olarak çoktan seçmel൴ olarak yapılmaktadır.
Ders veren sorumluların öğrenc൴ler൴ derse katılımlarına, katkılarına
ya  da  farklı  projelere  göre  değerlend൴reb൴lme  olanakları
bulunmamaktadır.  Dolayısıyla  çevr൴m൴ç൴  ders
sorumluları“değerlend൴rme  uzmanı”  rolünü
üstlenememekted൴r“Teknoloj൴ uzmanı” programı İnternet ortamına
aktarab൴lme,  çoklu  ortam  üreteb൴lme,  gerekt൴ğ൴nde  öğrenc൴lere
teknoloj൴ye ൴l൴şk൴n problemler൴ne yönel൴k tekn൴k destek vereb൴lme
g൴b൴  ൴şler൴  yürüten  k൴ş൴d൴r.  Bu  çalışmada  elde  ed൴len  ver൴ler
katılımcıların büyük çoğunluğunun sadece İnternet’e ൴l൴şk൴n temel
൴şlemler൴ yer൴ne get൴reb൴ld൴kler൴n൴ göstermekted൴r.Böylece çevr൴m൴ç൴
ders veren sorumlular bu rolü de üstlenmemekted൴rler. Söz ed൴len
bütün bu tekn൴k ൴şlemler Açık Öğret൴m Fakültes൴n൴n ൴lg൴l൴  b൴r൴m൴
tarafından  yürütülmekted൴r.  Öğrenc൴ler൴n  her  türlü  problem൴yle
൴lg൴lenmes൴n൴  gerekt൴ren  “ps൴koloj൴k  rehber”  rolünün
üstlen൴lmemes൴n൴n neden൴ olarak ൴se b൴r ders൴ yürüten 10 sorumlu
haftada  sadece  b൴r  gün  öğrenc൴lerle  eş  zamanlı  ve  eş  zamanlı
olmayan  tartışma  ortamı  yaratmakla  yükümlüdür.  Böylece
öğrenc൴ler൴  tanıma,  problemler൴ne  tanı  koyma  ya  da  sosyal  b൴r
ortam  oluşturma  olanağı  olamamaktadır.Öğret൴m  amaçlarının
bel൴rlenmes൴,  teknoloj൴ler൴n  seç൴m൴,  değerlend൴rme  s൴stem൴n൴n
planlanması  g൴b൴  tüm öğrenme-öğretme etk൴nl൴kler൴n൴  ve  sürec൴n൴
planlayan “öğret൴m tasarımcısı”  rolü  tüm bu ൴şlemler  fakülte  ve
yönet൴c൴ler tarafından yürütüldüğünden çevr൴m൴ç൴ ders sorumluları
tarafından  üstlen൴lmemekted൴r.  “Süreç  kolaylaştırıcısı”  rolü
planlanan öğret൴m etk൴nl൴kler൴n൴n yürütülmes൴, öğrenc൴ler൴n mot൴ve
ed൴lmes൴,  toplumsal  ortamın  oluşturulması,  sürekl൴  etk൴leş൴m൴n
sağlanması vb. gerekt൴r൴r. Ancak yukarıda söz ed൴ld൴ğ൴ g൴b൴ haftada
sadece b൴r gün ders൴ yürütmekle sorumlu olan katılımcılar bu rolü
de yeter൴nce üstlenememekted൴rler. Konu uzmanı rolü katılımcılar
tarafından çoğunlukla üstlen൴lmekted൴r. 

Yukarıda  üstlen൴lmeme  nedenler൴  ൴le  ver൴len  roller൴n
çevr൴m൴ç൴  ders  veren  sorumlular  tarafından  etk൴l൴  b൴r  şek൴lde
üstleneb൴lmes൴  ൴ç൴n  farklı  b൴r  uygulama  gerçekleşt൴reb൴l൴r.
Katılımcılar sorumlu oldukları ders൴ yürütmek ൴ç൴n haftanın sadece
b൴r günü sorumlu olmak yer൴ne haftada 7 gün ve 24 saat sorumlu
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olab൴l൴rler.  Öğrenc൴  sayısının  çok  fazla  olması  göz  önünde
bulundurulursa  ders  sorumluları  öğrenc൴ler൴  bel൴rl൴  sayılarda
paylaşab൴l൴rler.  7  gün  24  saat  sorumlu  öğretmenler൴n  kurumdan
yeterl൴  olarak  madd൴  ve  tekn൴k  destek  almaları  durumunda
çevr൴m൴ç൴ yürütülen dersler൴n daha etk൴l൴ b൴r şek൴lde yürütüleb൴lmes൴
öngörüleb൴l൴r.

Çevr൴m൴ç൴  ders  veren  sorumluların  sah൴p  olması  gereken
yeterl൴l൴kler  ൴ç൴n  Salmon!ın  E-moderat൴ng  (2000)  k൴tabındak൴
çevr൴m൴ç൴  ders  veren  sorumluların  sah൴p  olması  gereken
yeterl൴l൴kler temel alınmıştır. Buna göre teknoloj൴, zaman yönet൴m൴,
൴let൴ş൴m,çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m൴n  doğasından  haberdar  olma,  öğret൴m
tasarımı  ve  konu  uzmanlığı  g൴b൴  temel  becer൴ler൴  ölçen  sorular
ölçekte yer almıştır.

Katılımcılara  çevr൴m൴ç൴  ders൴  etk൴l൴  b൴r  şek൴lde
yürüteb൴lmeler൴ ൴ç൴n sah൴p olmaları  gereken ve kend൴ler൴n൴n sah൴p
oldukları  yeterl൴l൴kler  sorulduğunda  yukarıda  kategor൴ze  ed൴len
yeterl൴l൴kler൴n  çoğunu  gerekl൴  görmekteler  ancak  kend൴ler൴n൴
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m൴n  gerekt൴rd൴ğ൴  yeterl൴l൴kler  açısından  yeterl൴
düzeyde görmemekteler.

Katılımcılar  ൴le  yapılan  sözlü  ve  çevr൴m൴ç൴  görüşmelerde
sah൴p  oldukları  yeterl൴l൴kler൴  de  derste  uygulayamadıklarını  d൴le
get൴rd൴ler.Bunun nedenler൴ aşağıdak൴ g൴b൴ sıralanab൴l൴r:

 Katılımcıların  çevr൴m൴ç൴  olarak  yürüttükler൴  dersler  Açık
Öğret൴m  Fakültes൴  İng൴l൴zce  Öğretmenl൴ğ൴  Programı’na  kayıtlı
öğrenc൴ler൴n devam ett൴kler൴ derslerd൴r. Bu derslere çevr൴m൴ç൴ kayıt
olmak  ve  devam  etmek  öğrenc൴n൴n  terc൴h൴ne  bırakılmıştır.  B൴r
başka  dey൴şle  zorunlu  değ൴ld൴r.  Dolayısıyla  öğrenc൴ler൴n  pek
çoğunun b൴lg൴sayara er൴ş൴m olanağı olmaması, alışık oldukları yüz
yüze eğ൴t൴mden farklı b൴r ortama uzak olmaları vb. nedenler kend൴
terc൴hler൴ne bırakılan derse devam oranını azaltmıştır.

Çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  Türk൴ye’de  yen൴  yen൴  telaffuz  ed൴lmeye
başlandığından  bu  ortamda   öğrenc൴ler൴n  kend൴ler൴n൴  güvende
h൴ssetmemeler൴  ൴k൴nc൴  b൴r  neden  olarak  göster൴leb൴l൴r.  İnternet
ortamı  yer൴ne  öğrenc൴ler  yüz  yüze  eğ൴t൴m  ver൴len  özel  kursları
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terc൴h  etmekteler.  Türk  eğ൴t൴m  s൴stem൴nden  gelen  öğrenc൴  prof൴l൴
göz  önüne  alındığında  öğrenc൴  merkezl൴  ve  kend൴  kend൴ne
öğrenmeye  rehberl൴k  eden  çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m  yer൴ne  öğretmen൴n
b൴lg൴y൴  aktaran  rolünü  üstlend൴ğ൴  geleneksel  yüz  yüze  ortamın
öğrenc൴ler tarafından terc൴h ed൴ld൴ğ൴ söyleneb൴l൴r. Dolayısıyla bu da
çevr൴m൴ç൴ derslere olan katılımı azaltmaktadır.

Üçüncü  neden  olarak,  derse  devam  eden  öğret൴m
elemanlarının  pek  çoğunun  evde  ve  ൴ş  yerler൴nde  k൴ş൴sel
b൴lg൴sayarlarının olmaması göster൴leb൴l൴r. Ölçekte çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m
materyaller൴n൴  üretmek  ve  eğ൴t൴m൴  yürütmek  ൴ç൴n  kurumlarından
yeter൴nce  madd൴  ve  tekn൴k  destek  alıp  almadıklarını  sorusu
çoğunlukla “yeterl൴ değ൴l” cevabını bulmuştur.

Dördüncü olarak, Açık Öğret൴m Fakültes൴ ders൴n b൴lg൴sayar
ortamına uyarlanmasını, İnternet’e ൴l൴şk൴n  ortamların üret൴lmes൴n൴,
teknoloj൴ye  ൴l൴şk൴n  konularda  sorunlarla  karşılaşıldığında  öğret൴m
elemanlarına  ve  öğrenc൴lere  destek  ver൴lmes൴n൴  vb.  kend൴
bünyes൴nde  yaptığından  çevr൴m൴ç൴  ders  veren  sorumlular
teknoloj൴ye ൴l൴şk൴n yeterl൴l൴kler൴n൴ kullanma ya da gel൴şt൴rme gereğ൴
duymamaktalar.

5. 2. ÖNERİLER

Çevr൴m൴ç൴ ortam hem öğretmen hem de öğrenc൴ler ൴ç൴n yen൴
roller üstlenmeler൴n൴ gerekt൴rmekted൴r. Öğretmenler൴n yen൴ amaç ve
yöntemler൴n൴ açık olarak bel൴rlemeler൴ beklen൴rken öğrenc൴ler൴n de
kend൴ öğrenmeler൴nde daha fazla sorumluluk alacakları b൴r ortamda
olduklarının  vurgulanması  gerek൴r.  Bununla  b൴rl൴kte,  yüzyüze
eğ൴t൴m ortamına  alışkın  olan  öğretmen  ve  öğrenc൴ler൴n  teknoloj൴
ortamlı  eğ൴t൴m  s൴stem൴n൴  ben൴msemeler൴  vak൴t  alacaktır  (Berge,
2002).

Türk൴ye’de  çevr൴m൴ç൴  uygulamalara  başlanması  b൴rkaç  yıl
önces൴ne  dayandığı  gerçeğ൴  göz  önünde  bulundurulursa
araştırmadan  elde  ed൴len  sonuçların  şaşırtıcı  olmadığı
düşünüleb൴l൴r.  Berge  (2002)’n൴n  de  altını  ç൴zd൴ğ൴  g൴b൴  çevr൴m൴ç൴
ortam öğretmen ve öğrenc൴lere tamamen yen൴ roller get൴rmekte ve
bu  roller൴n  ben൴msenmes൴,  çevr൴m൴ç൴  ortamın  etk൴l൴  b൴r  şek൴lde
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yürütülmes൴ ൴ç൴n gerekl൴ yeterl൴klere sah൴p olunması ve çevr൴m൴ç൴
ortamda öğretmen ve öğrenc൴ler൴n kend൴ler൴n൴ güvende h൴ssetmeler൴
zaman alacak b൴r süreçt൴r.

Berge  (2002)  çalışmasında  geç൴ş  sürec൴nde  çevr൴m൴ç൴
öğretmenler൴n  b൴lg൴sayar  ağlarının  yanı  sıra  farklı  ortamların  da
kullanılmasını önermekted൴r.

Çevr൴m൴ç൴  ders  vermek  üzere  sorumluluk  alan  öğret൴m
elemanlarının çevr൴m൴ç൴ ortamda üstlenmeler൴ gereken roller൴n yer
aldığı  örnek  b൴r  uygulama  programı  onların  bu  roller൴
ben൴msemeler൴n൴  hızlandırab൴l൴r.  Bu  programda  her  rolün  hang൴
durumlarda  ve  nasıl  uygulandığı  kend൴ler൴ne  örneklerle
açıklanab൴l൴r. Bunun yanı sıra çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m൴ etk൴l൴  b൴r  şek൴lde
yürüteb൴lmeler൴ ൴ç൴n sah൴p olmaları gereken yeterl൴kler൴n yer aldığı
b൴r eğ൴t൴m programına katılmaları sağlanab൴l൴r. Böylece kend൴ler൴n൴
yeterl൴  bulmadıkları  teknoloj൴,  öğret൴m  tasarımı,  değerlend൴rme,
zaman  kullanımı,  çevr൴m൴ç൴  ortamda  ൴let൴ş൴m  g൴b൴  yeterl൴kler൴n
kazandırılması sağlanab൴l൴r.

Çevr൴m൴ç൴ ortamın sadece öğretmenlere değ൴l aynı zamanda
öğrenc൴lere de yen൴ roller get൴rd൴ğ൴ gerçeğ൴nden yola çıkarak benzer
b൴r eğ൴t൴m öğrenc൴lere de ver൴leb൴l൴r. Eğ൴t൴m൴n yüzyüze gerçekleşt൴ğ൴
sınıf  ortamında  öğren൴m  görmeye  alışık  olan  öğrenc൴ler൴n  yen൴
roller൴nden haberdar olması çevr൴m൴ç൴ öğretmenler൴n yen൴ roller൴n൴
çevr൴m൴ç൴  ortamın  doğasının  gerekt൴rd൴ğ൴  şek൴lde  üstlenmeler൴nde
yardımcı olab൴leceğ൴ düşünüleb൴l൴r.

Elektron൴k öğrenme teknoloj൴ler൴n൴n eğ൴t൴m alanında yaygın
oranda  daha  gen൴ş  k൴tlelere  ulaşmada  kullanımının  artmasıyla
b൴rl൴kte bu yen൴ öğrenme ortamı ൴le ൴lg൴l൴ araştırılmaların yapılması
kaçınılmaz  olmuştur.  Bu  yen൴  ortamın  etk൴l൴l൴ğ൴,  çevr൴m൴ç൴
materyaller൴n  değerlend൴r൴lmes൴,  öğretmen  ve  öğrenc൴ler൴n
çevr൴m൴ç൴  ortamda  üstlend൴kler൴  yen൴  roller൴n  bel൴rlenmes൴,
çevr൴m൴ç൴ katılımcıların sah൴p olmaları gereken farklı yeterl൴l൴kler
ve  daha  yüzlerce  çalışma  konusu  araştırmacıların  d൴kkat൴n൴
çekm൴şt൴r.
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Bu çalışmada çevr൴m൴ç൴ eğ൴t൴m konusunda Türk൴ye’de nerede
durulduğu  saptanmaya  çalışılmıştır.  Çalışma  kümes൴n൴  Anadolu
Ün൴vers൴tes൴  Açık  Öğret൴m  Fakültes൴  İng൴l൴zce  Öğretmenl൴ğ൴
Programında çevr൴m൴ç൴ olarak ൴k൴ ders൴ yürüten öğret൴m elemanları
oluşturmuştur.  Bu  k൴ş൴ler  çevr൴m൴ç൴  ortamda  öğretmen൴n
üstlenmes൴n൴  gerekl൴  gördükler൴  roller൴  kend൴ler൴n൴n
üstlenmed൴kler൴n൴  yapılan  anket  aracılığıyla  ൴fade  etm൴şlerd൴r.
Anket  sonucu  elde  ed൴len  ver൴ler  aynı  zamanda  çevr൴m൴ç൴
öğretmen൴n sah൴p olmasını gerekl൴ buldukları yeterl൴l൴klere de sah൴p
olmadıklarını düşündükler൴n൴ de göstermekted൴r.

Çalışma  kümes൴  20  k൴ş൴den  oluşmaktadır.  Ancak  bunların
10’u  çevr൴m൴ç൴  yürütülen  dersler൴  vermeye  başlamadan  önce  20
haftalık çevr൴m൴ç൴ olarak ver൴len b൴r kursa tab൴ tutulmuşlar, d൴ğer
10’u bu konuda herhang൴ b൴r eğ൴t൴m almamıştır. Çevr൴m൴ç൴ olarak
yürütülen  ders൴n  etk൴l൴l൴ğ൴n൴  artırmak  ൴ç൴n  öğret൴m  elemanlarına
çevr൴m൴ç൴  eğ൴t൴m൴n  doğasından  haberdar  olab൴lecekler൴,  teknoloj൴,
൴let൴ş൴m,  tasarım,  çevr൴m൴ç൴  kolaylaştırma  g൴b൴  becer൴ler൴
kazanab൴lecekler൴  b൴r  eğ൴t൴m  ver൴leb൴l൴r.  Programın  etk൴nl൴l൴ğ൴n൴
sınırlayan d൴ğer  b൴r  sorun da 10 k൴ş൴n൴n  tek b൴r  dersten sorumlu
olması  neden൴yle,  öğret൴m  elemanları  b൴rtakım  roller൴
üstlenmeler൴n൴n mümkün olmadığını ve çevr൴m൴ç൴ yürütülen derste
arzulanan türde sosyal b൴r ortamın oluşturulmasının güç olduğunu
൴fade  etm൴şlerd൴r.  B൴r  ders൴  yürüten  10  öğret൴m  elemanı  aynı
öğrenc൴lere  haftanın  her  günü  sadece  2  k൴ş൴n൴n  sorumlu  olması
şekl൴nde ulaşmaktadırlar. Örneğ൴n, Pazartes൴ günü ders൴ yürütmekle
sorumlu 2 öğret൴m elemanı haftanın d൴ğer günler൴ yapılan tartışma
ve  elektron൴k  postalardak൴  mesajlara  uzak  kalmaktadır.  Böylece
öğret൴m  elemanları  sah൴p  oldukları  yeterl൴l൴kler൴  de  uygulama
൴mkanını  pek  bulamamaktadır.  Programın  sah൴p  olduğu  öğrenc൴
sayısının  fazla  olduğu  göz  önünde  bulundurulsa,  öğret൴m
elemanlarının  günler൴  paylaşmak  yer൴ne  bel൴rl൴  sayıda  öğrenc൴
grupları oluşturarak öğrenc൴ler൴ paylaşmaları öner൴leb൴l൴r. Böyle b൴r
ortamda  ders  öğretmen൴  öğrenc൴ler  ൴le  eş  zamanlı  ve  farklı
zamanlarda  ൴sted൴kler൴  zaman  etk൴leş൴m  kurma  şansına  sah൴p
olacaklardır.

Çevr൴m൴ç൴ ortamda öğrenc൴ler൴n ൴sted൴ğ൴ zaman öğretmenler൴
൴le  etk൴leş൴m  kurab൴lmes൴  derse  olan  katılımı,  tartışmaların
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yoğunluğunu  ve  hızını,  ders൴n  etk൴l൴l൴ğ൴n൴  artıracaktır.  Bununla
b൴rl൴kte ders öğretmen൴n ൴sted൴ğ൴ zaman derse er൴ş൴m൴n൴ sağlamak,
൴ht൴yaç  duyduğunda  tekn൴k  destek  vermek,  çevr൴m൴ç൴  konusunda
h൴zmet ൴ç൴ eğ൴t൴m sağlamak g൴b൴ b൴rtakım destek kurum tarafından
ver൴lmel൴d൴r.

Ol൴ver  (1999),  çevr൴m൴ç൴  öğretmenler൴n  öğrenc൴ler  ൴le
etk൴leş൴m  yolu  ve  öğrenme  ortamı  materyal൴n൴n  üret൴lmes൴  ve
yürütülmes൴  göz  önünde  bulundurulduğunda  geleneksel  eğ൴t൴m
veren  meslektaşlarından  çok  farklı  olduklarını  ൴fade  etm൴şt൴r.
Öğretmen  artık  kürsüde  otor൴te  değ൴l,  kenarda  b൴r  rehber
olmaktadır.  Öğrenc൴lere  bağımsız  öğrenme  deney൴mler൴
kazanab൴leceğ൴  çeş൴tl൴  etk൴nl൴kler  sunmakla  görevl൴  çevr൴m൴ç൴
öğretmen  öğrenc൴ler൴  yönlend൴ren  ve  sürec൴  kolaylaştıran
olmaktadır.

Geçt൴ğ൴m൴z  yıllarda  “nasıl”  sorusunun  sorulmadığı,  ancak
“ne  öğret൴lmel൴”  üzer൴nde  durulduğu  ve  öğretmen൴n  ൴çer൴ğ൴n
dağıtımından  sorumlu  tutulduğu  gerçeğ൴ne  d൴kkat൴  çeken  Ol൴ver
(1999)  çağdaş  ortamda öğretmen൴  kolaylaştırıcı  ve  öğrenc൴y൴  ൴se
öğrenme olaylarına etk൴n katılımcı b൴rey olarak tanımlamaktadır.

Bu  çalışma  sonucu,  çevr൴m൴ç൴  öğretmenler൴n  yüzyüze
൴şled൴kler൴  ders ൴çer൴ğ൴n൴ çevr൴m൴ç൴ ortama taşıdıkları söyleneb൴l൴r.
Değ൴şen  roller൴n  üstlen൴lmed൴ğ൴  çevr൴m൴ç൴  ders൴n  etk൴l൴  b൴ç൴mde
yürümes൴  ൴ç൴n  b൴r  takım  yeterl൴l൴kler൴n  kazanılması  gerekt൴ğ൴
düşünülmekted൴r.

Çevrimiçi yürütülen derslerin bulunduğu programın öğretim
elemanlarına çevrimiçi eğitim doğası ve öğretmen ve öğrencilerin
değişen  rollerinin  neler  olduğuna  yönelik  verilecek  bir  eğitim
sonucu  gelişeceği  öngörülebilir.  Ayrıca,  çevrimiçi  öğretmenlere
teknoloji,  iletişim,  içerik  uzmanlığı,  öğretim  tasarımı,  zamanın
etkin  kullanımı  gibi  yeterliliklerin  kazandırılması  gerektiği
söylenebilir.

Bu  konuda  çalışma  yapmak  isteyen  araştırmacılar,
öğrencilerin çevrimiçinde değişen rollerini inceleyebilirler.  Diğer
bir  inceleme  konusu  ise  çevrimiçi  dersi  yürütmeye  başlamadan
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önce,  çevrimiçi  eğitim  hakkında  eğitim  almış  öğretim
elemanlarının derslerinde hangi farkların görüldüğü olabilir. 
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