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Ozet

Bu arastirmanin amaci 6grencilerin farkli diisiinme stillerinin ve bu stillere
g6re diizenlenen farkli gevrimici etkilesim tasarimlarinin akademik basari ve
glidiilenme (zerindeki etkilerini ortaya koymaktir. Arastirmada 2x2 faktériyel desen
kullanilmustir. Arastirmanin ¢alisma grubu Bilgisayar Programcilidi Béliimii’nde
okuyan 66 égrenciden olusmustur.

Sonug olarak, égrencilerin diisiinme stillerine gére diizenlenen farkl etkilesim
tasarimlari &grencilerin  siiregteki akademik basarilarinda anlamh  bir farkhlik
yaratmistir. Disa déniik diisiinme stiline uygun etkilesim tasarimini saglayan
dgrenme ortaminda calisan 6grenciler daha basarili olmuslardir. Ogrencilerin
diisiinme stillerinin farkli olmasi veya kendi 6zelliklerine uygun etkilesim tasarimini
saglayan ortamda ¢ahsip ¢alismamalari sonug¢ dederlendirmedeki akademik
basarilarinda anlamii bir farklihk yaratmamustir. Ogrencilerin giidiilenme diizeyleri,
ne farkl etkilesim tasarimlari sunan 6grenme ortamina, ne diisiinme stillerine ne de
diisiinme stilleri agisindan kendi 6zelliklerine uygun etkilesim tasarimini saglayan
ortamda ¢alsip ¢alismamalarina gére anlamli farklilik gdstermemistir. Sonuglar
gOstermektedir ki; disa déniik diisiinen &grencilerin  é6zellikleri géz 6niinde
bulundurularak hazirlanan ¢evrimigi etkilesim tasarimi, siire¢ degerlendirme
agisindan bakildiginda, tiim dgrenciler igin daha faydali olmustur. Ayrica diisiinme
stilini dikkate alan farkli ¢evrimici etkilesim tasarimlari, édgrencilerin  sonug
degerlendirmeden aldiklari akademik basari puanlarinda veya giidiilenme
diizeylerinde anlamh farklilik yaratmamustir.

Anahtar Kelimeler: cevrimici 6Grenme, etkilesim, diisiinme stili, giidiilenme

1 Bu ¢alisma ilk yazarin doktora tezinden iretilmistir.
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Abstract

The aim of this research was to investigate the effects of different thinking
styles of students and different online interaction designs based on these styles on
academic achievements and motivations of students. In this research, 2x2 factorial
design was applied. A total of 66 students, from Department of Computer
Programming, composed the sample of the research.

It was found that different interaction designs based on students’ thinking
styles made a significant difference between academic achievements in formative
evaluation. Students who studied in the learning environment that provided
interaction design based on external thinking style were found to be more successful.
On the other hand students’ academic achievements in summative evaluation did not
differ according to their thinking styles or learning environments. Similarly students’
motivations did not differ according to their thinking styles or learning environments.

As a result the learning environment that provided interaction design based
on external thinking style was more valuable for all students in terms of formative
evaluation. Interaction designs based on students’ thinking styles did not make
significant difference between academic achievements in terms of summative
evaluation or between motivations of students.

Keywords: online learning, interaction, thinking style, motivation

Giris

Uzaktan egitim alaninda yapilan ilk arastirmalarda genel olarak dagitim igin
kullanilan ortamlarin karsilastiriimasi tGzerine odaklaniimistir. Daha sonralari, ortam
karsilastirmalarina yer veren arastirmalar yerini 6gretim tasarimi, 6grenme kuramlari
ve kavramsal gergeveleri 6n planda tutan arastirmalara birakmistir (Levine, 2007;
Wang, 2005; Lyke ve Young, 2006). Etkili bir uzaktan egitim icin 6grenme - 6gretim
kuramlarinin uygulanma ydntemi, nasil tasarimlar yapilacagi, bu tasarimlara uygun
medyanin segimi vb. konular glindeme gelmistir. Son yillarda ise etkilesim, sosyal ve
bilissel bulunusluk, 6grenci katilmi, 6grenci ve 6gretmenin uzaktan egitimde degisen
rolleri, ©6grencilerin bireysel farkliliklari vb. konular 6n plana g¢kmaktadir
(Gunawardena ve Mclsaac, 2004).

Gunlmizde teknolojinin sundugu imkanlar egitimde etkili bir sekilde
kullanilabilmekte ve bu sayede uzaktan egitim uygulamalarindaki sinirhliklar hizla
ortadan kalkmaktadir. Oyle ki artik uzaktan egitim yiiz yiize egitime bir alternatif
olarak karsimiza gtkmaktadir. Bu nedenle uzaktan egitimin sagladigi imkanlarin yiiz
yluze egitimde sunulanlardan eksik kalmamasi, fiziksel uzaklk, zaman vb. engellerin
asilmasi artik zorunlu hale gelmistir. Uzaktan egitimin basarili olabilmesi igin
O0gretme-6grenme sirecindeki 6grenci deneyimlerinin ve g¢iktilarinin - midmkin
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Dizenlenmis Farkl Etkilesim Tasarimlarinin Akademik Basari ve Gudilenmeye Etkisi
oldugunca ylz ylze egitim ortamlarinda gerceklestigi diizeye yakin olmasi gerektigi
birgok arastirmaci tarafindan ortak goris olarak vurgulanmistir (Coppola, 2005;
Gilbert ve Moore, 1998). Bu da ancak uzaktan egitimde etkilesim ile mimkin
olacaktir.

Cevrimici 6grenme ortamlar 6grenenlere g¢ok cesitli egitimsel kaynaklara
istedikleri zaman ve istedikleri yerden ulasabilme, e-posta, sohbet vb. yollarla
birbirleri ile iletisim kurma ve eszamanli ve eszamanli olmayan tartismalar yoluyla
bilgi ve becerilerini artirma imkani sunmaktadir (Danchak ve Kenyon, 2002;
McKenzie ve Murphy, 2000). Ote yandan tasarimlarinda etkilesimin géz éniinde
bulundurulmadigi gevrimigi 6grenme ortamlari ile kaliteli bir 6grenme sireci elde
edilemez (Gao ve Lehman; 2003; Lawless ve Mills, 2004). Cevrimici 6grenme ile ilgili
alanyazin incelendiginde, etkilesimin 6grenci doyumunu, akademik basariyi ve derse
katihmi artirmada ve derse karsi olumlu tutum gelistirmede énemli bir faktor oldugu
gorulmektedir (Zhang, 2005; Okonta, 2010; Paechter ve Maier, 2010).

Moore’un (1989) etkilesim sekillerini ortaya koydugu glinden bugiline kadar
etkilesimlerin farkli sekillerde siniflandirildiklar gérilmektedir. Bu siniflamalardan
ilki Moore’un kuramini temel alan siniflamadir. Bu siniflama etkilesimlerin, yapiya
onem verenler (6grenci-igerik, 6grenci-ortam) ve diyaloga 6nem verenler (6grenci-
O0gretmen, 6grenci-6grenci) olmak Gzere iki bélime ayrilmasina imkan saglar. Bu
siniflamanin diger bir isimlendirmesi ise kisiler arasi etkilesim (6grenci—6grenci,
Ogrenci-6gretmen) ve insansiz etkilesimdir (6grenci-igerik, 6grenci-ortam) (Akt.
Horzum, 2007).

Cevrimici 6grenmede, Moore’un siniflandirmasi géz oOnine alindiginda,
0grenme Ogretme siireciile ilgili olarak en ok 6nemi vurgulanan konulardan birisinin
kisiler arasi etkilesim oldugu goérilmektedir (Hill, Wiley, Nelson ve Han, 2004;
Hillman, Willis ve Gunawardena, 1994; Romiszowski ve Mason, 2004; Liaw vd.,
2007). Ogrencilerden diger égrenciler ve 6gretmenlerle sosyal iliskiler kurma, grup
tartismalarina katilma, sorular sorma, mesaj gdnderme, yardim arama ve baskalarina
yardim etme gibi 6grenme siirecinde etkin olmayi gerektiren gesitli sorumluluklar
alabilmeleri beklenmektedir (Hill vd., 2004; Romiszowski ve Mason, 2004). Bu tir
sorumluluklarin yerine getirilebilmesi kisiler arasi etkilesimi gerektirmektedir.

Levine (2007) arastirmasinda etkili bir ¢evrimigi etkilesim igin birgok strateji
dnermistir. Ornegin; dgretmen 6grenciler icin olumlu ve destekleyici bir ortam
saglamalidir, beklentilerini acgik¢a ifade etmelidir, gerektiginde uygun destegi
vermelidir, 6grenci katiimini saglamak igin cesitli firsatlar sunmalidir, her bir
Ogrenciyi ¢evrimigi tartismalarda aktif tutmalidir, tartisma veya sohbet
oturumlarinda gergek hayattan érnekler vermeli ve bunlari tesvik etmelidir. Bununla
birlikte bir¢ok arastirma sonuglarinda, etkili bir 6grenci-6gretmen etkilesiminin
onemi ve bu sirecte Ogretmenin destekleyici ve rehber roliine vurgu yapildig
gorulmektedir (Deloach ve Greenlaw, 2007; Waldrip ve Fisher, 2003). Cevrimigi
O0grenme ortamlarinda etkilesiminin nasil olmasi gerektigine yonelik stratejiler
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konusunda daha ¢ok arastirma yapilmasi gerekmektedir (Thorpe, 2008; Godwin vd.,
2008).

Mevcut gevrimici 6grenme uygulamalarinin en 6nemli eksikliklerinden birisi
ogrencilerin farkl bireysel ozelliklerini dikkate almakta yetersiz kalmalaridir.
Bireylerin farkli kisilik 6zellikleri tagimalari, farkli 6grenme bigcimlerine sahip olmalari,
bilgiyi farkl sekillerde islemeleri, farkl bilgi kaynaklarini kullanmayi tercih etmeleri,
ayni ortami kullanirken 6grenme gereksinimlerinin farklilasmasina neden olmaktadir
(Riding ve Rayner, 1998). Ote yandan genellikle cevrimici 6grenme ortamlari genel
bir amag¢ dogrultusunda tasarlanarak tim kullanicilar igin ayni sayfa igerigini, ayni
baglantilari ve ayni etkilesim araglarini sunmaktadir (Brusilovsky, 2001; Revilla,
2004). Ancak, bu tir uygulamalar farkl bilgi, gereksinim ve ilgileri olan bireylerin
kisisel 6grenme gereksinimlerini karsilamada yetersiz kalmaktadir (Akt. Somydrek,
2008).

Son yillarda, alanyazinda 6grenmede bireysel farkliliklari géz o6nilinde
bulunduran arastirmalarin sayisi olduk¢a ¢oktur. Bu arastirmalarda genel olarak
denetim odagi (Yesilyaprak, 2004; Wang, 2005; Lyke ve Young, 2006; Kesici vd.,
2009), 6grenme stili (Chang vd., 2009; Popescu, 2010), disinme stili (Fan vd., 2010;
Bishop ve Foster, 2011), 6n bilgi diizeyi (Amadieu vd., 2009), bilissel stil (Evans vd.,
2009; Grimley ve Riding, 2009; Somyiirek ve Yalin, 2007), kisilik tipi (Harrington ve
Loffredo, 2010), 6z yeterlik algisi (Aypay, 2010) gibi bireysel 6zellikler lizerinde
duruldugu gorilmektedir.

Cevrimici 6grenme ortamlarinin tasariminda etkilesimin ve 6grencilerin
bireysel 6zelliklerinin mutlaka dikkate alinmasi gerekmektedir (Liaw, 2004). Cevrimigi
o6grenmede 6grencilerin bireysel 6zelliklerinin dikkate alinmasi 6grenciler arasindaki
etkilesimi kolaylastirmakta ve artirmaktadir (Buboltz, Young ve Wilkinson, 2003;
Chen ve Caropreso, 2004; Childress ve Overbaugh, 2001; Daughenbaugh, 2002;
Freeman ve MocFrazier, 2002; Kato ve Akahori, 2004). Cevrimici 6grenmede
Ogrencilerin bireysel c¢alismaya mi yoksa grupla calismaya mi yatkin olduklari,
Ogrenci-6grenci ve 6grenci-ogretmen etkilesimlerinin ne dizeyde olmasi gerektigi
sorular etkilesim tasarimi agisindan énemlidir. Bu agidan bakildiginda, disiinme
stilinin boyutu olan disa donik ve ice dénlk disiinme stilleri, bireysel 6zellikler
olarak goze carpmaktadir. Clinkii ice donik distnenlerin tek basina g¢alismayi
sevdikleri, kendi iginde yogunlagsmay tercih ettikleri ve kendi kendilerine yeten
bireyler olduklari bilinmektedir. Disa dénik distinenler ise baskalariyla beraber
calismayi severler, disari yogunlasir, baska kisilerle iliski kurmak hoslarina gider.
Sternberg (1988) diisinme stilinin bireylerin zihin ve bilgilerini kullanmak igin
sectikleri ve disinmeyi tercih ettikleri yol olarak tanimlar. Sternberg’in (1997)
yaklasiminda, islevler, bicimler, dizeyler, kapsam ve egilimler olmak (izere bes
kategori altinda toplam on (¢ diisinme stili vardir. Kapsam agisindan ele alindiginda
ice donik ve disa doniik diisiinme stilleri vardir.

Zhang (2000) kisilik tipleri ile diisinme stilleri arasindaki iliskiyi konu aldigi
arastirmasinda ice doniik ve disaddniik kisilik tipleri ile disiinme stillerinin iliskili
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oldugunu vurgulamistir. Alanyazinda 6ne c¢ikan ice donik ve disa doénik kisilik
tiplerinin temel dzellikleri ile ilgili sunlar séylenebilir: ice déniikler daha az etkilesime
girme egilimindedirler, bireysel ¢alismayi ve kendi Grinlerini ortaya ¢ikarmayi tercih
ederler, eszamanli olmayan etkilesim araglarini kullanmayi isterler, g¢evrimigi
tartismalarda kimliklerinin 6n planda olmasini istemezler, konuya uzun sire
odaklanabilirler, bilgiyi yeteri kadar diisiindikten sonra paylagsmayi tercih ederler.
Ote yandan, disa doniikler diisiincelerini eszamanl paylasmayi tercih ederler, grupla
calismayi severler, isbirlikli problem ¢dzme etkinliklerinden hoslanirlar (Taylor, 1998;
Dewar ve Whittington, 2000; Nussbaum, 2002; Carabajal, LaPointe ve Gunawardena,
2003).

Kisacasi, yukarida agiklandigi Gizere farkh diisiinme stillerine sahip 6grencilerin
cevrimi¢i 0grenmede cevrimigi etkilesime yonelik tercihleri ve beklentileri de
farkhiliklar gdstermektedir. Yapilan arastirmalar bu gergegi vurgulamaktadir. Ote
yandan bu farkhliklara 6zgu olarak gevrimigi etkilesimin yapilandirildigi/tasarlandig
ve c¢esitli  degiskenler agisindan  sonuglarinin  incelendigi  arastirmalara
rastlanilamamaktadir. Bu durum, gevrimici 6grenmenin hizla gelistigi giinimuzde,
konunun énemine ragmen alan yazindaki bir bosluga isaret etmektedir. Disiinme
stillerini gbz 6niinde bulundurarak farkl etkilesim tasarimlari saglayan cevrimigi
O0grenme ortamlari 6grencilere bireysel dzellikleri dogrultusunda etkilesime girme
imkani sunacaktir.

Cevrimici 6grenmede 6grenciler fiziksel olarak birbirlerinden ve 6gretmenden
uzaktirlar. Ogrencilerin ¢evrimici 6grenme programlarini birakmalarinin en énemli
nedenleri arasinda gldilenme eksikligi yer almaktadir (Chyung, 2001; Levy, 2007).
Gudilenme 6grenme igin 6nemli bir kosuldur. Genel olarak is veya gorevini kendisi
secen, 6grenme siirecinde daha ¢ok bilissel ¢aba harcayan, karsilastigl zorluklarla
daha uzun sire micadele edebilen 6grencilerin 6grenmelerine gudilendikleri
soylenebilir. Clinkii bu siralanan 6zellikler giidiilenmenin en bilinen gostergeleridir.
Gudilenmenin akademik basari ile olumlu bir iliskiye sahip oldugu bilinmektedir.
Dolayisiyla yukarida siralanan gudilenme gostergeleri, 6grencilerin akademik
basarilarini olumlu etkileyecektir (Pintrich ve Schunk, 2002).

Bekele (2010), 1995-2007 yillari arasinda gevrimici 6grenme ortamlarinda
gidilenme ve doyum ile ilgili toplam 30 arastirmanin incelendigi arastirmasinda
asagida siralanan temel sonuglara varmistir;

¢ Gudilenme ve akademik basari arasinda olumlu bir iliski vardir.

¢ Gudilenmenin kaynagl olan faktérler arasinda 6grenci katilimi vardir ve
katihmin saglanmasi igin ¢evrimigi etkilesim gerekmektedir.

Cevrimici 6grenmede o6grenciler arasindaki ve ogrencilerle 6gretmen
arasindaki cevrimici etkilesimin, 6grencilerin bilgiyi yapilandirmalarinda onlara
yardimci  olacagl, gudilenmelerini  artiracagl  arastirmacilar  tarafindan
vurgulanmaktadir. Ayrica konu igerigi ile ilgili bilgi paylasiminin yani sira sosyal igerikli
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bilgi paylasimi da bu siiregte 6nemlidir (Johnson, Hornik ve Salas, 2008; Paechter ve
Schweizer, 2006; Richardson ve Swan, 2003).

Ozet olarak; cevrimici 6grenmede etkilesimin &nemi, 6grenme ve giidiilenme
Uzerindeki olumlu etkileri ve 6grencilerin bireysel 6zellikleri ile iliskili bir konu oldugu
sikga vurgulanmaktadir. Ote yandan alanyazinda ¢ok etkilesimin her zaman dogru
yéntem olmayacagi, farkl bireysel 6zelliklerin etkilesim dizeyinin tasarlanmasinda
mutlaka dikkate alinmasi gerektigi de vurgulanmaktadir. Bunu dikkate alan gevrimigi
etkilesim tasarimlarinin 6grenme ve giidilenme Uzerinde nasil etkilerinin oldugu
sorusu yanitsiz kalmaktadir. Bu arastirmanin amaci, 6grencilerin farkli disiinme
stillerinin ve bu stillere gore diizenlenen farkh ¢evrimici etkilesim tasarimlarinin
akademik basari ve glidiilenme Uzerindeki etkilerini ortaya koymaktir.

Yontem

Bu arastirma igin 2x2 faktoériyel desen kullaniimistir. Faktoriyel desenler,
bagimh degisken (zerinde etkisi arastirilan faktorlerin tek tek temel etkilerini
birbirinden bagimsiz olarak degil de es zamanl karsilastirarak sinamayr amaglayan,
bunun yani sira da faktérlerin bagimli degisken Gizerindeki ortak etkilerinin de anlamli
olup olmadigini inceleyen desenler olarak tanimlanabilir (Campbell vd., 1963).

Arastirmanin iki bagimsiz degiskeni ve iki bagimli degiskeni vardir.
Arastirmanin bagimsiz degiskenlerinden biri diislinme stilidir. Bu bagimsiz degiskenin
ice donik ve disa doniik dislinme olmak lzere iki boyutu vardir. Diger bagimsiz
degisken ise dgrenme ortamidir. iki boyutu bulunmaktadir: Ortam 1 (ice dénik
disiinme stiline gére diizenlenmis etkilesim tasarimini saglayan 6grenme ortami) ve
Ortam 2 (disa donik diisiinme stiline gore diizenlenmis etkilesim tasarimini saglayan
O0grenme ortami). Arastirmanin bagimli degiskenlerini ise 6grencilerin akademik
basarilari ve giidilenme dizeyleri olusturmaktadir.

Gruplar olusturulurken ilk olarak &grencilere “Diisiinme Stilleri Olcegi”
(Sunbil, 2004) uygulanmistir. Sonuglara gére her iki grupta da ice donik ve disa
donik dusinme stiline sahip 6grenci sayilari esitlenecek sekilde karma iki grup elde
edilmistir. Bunun nedeni, gevrimici 6grenmede farkli bireysel 6zelliklere sahip
ogrenenlerin bulundugu durumlarda karma gruplarin olusturulmasinin etkilesimin
artmasi agisindan alanyazinda 6nerilmesidir (Ornegin; Downs ve Jenkins, 2002;
Schrum, 2004). Bu gergevede gruplar arasi denkligi saglamak icin 6grenciler gruplara
yansiz atanmistir.

Calisma grubundaki 6grenciler Grup 1 ve Grup 2 olmak Uzere iki deney
grubuna ayrilmislardir. Grup 1’deki 6grenciler Ortam 1’de ve Grup 2’'deki 6grenciler
ise Ortam 2’de galismislardir. Deneysel islemin bir geregi olarak, Ortam 1 ice donik
disiinme stiline gore diizenlenmis etkilesim tasarimini saglayan 6grenme ortamini,
Ortam 2 ise disa doniik disiinme stiline goére dizenlenmis etkilesim tasarimini
saglayan 6grenme ortamini temsil etmektedir. Bu iki 6grenme ortami alan yazinda
s6z konusu disiinme stillerinin 6zellikleri gz 6niinde bulundurularak tasarlanmistir.
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Dizenlenmis Farkl Etkilesim Tasarimlarinin Akademik Basari ve Gudilenmeye Etkisi
Calisma Grubu

Arastirma, 2010-2011 6gretim yili bahar déneminde Ahi Evran Universitesi
Mucur Meslek Yiiksekokulu Bilgisayar Programciligi B&liim{i’nde okuyan ve “internet
Programcilig II” dersini alan 66 6grenci Uzerinde ylrutilmustar.

Tablo 1. Calisma Grubundaki Ogrencilerin Diisiinme Stili, Cinsiyet ve Calistiklar
Ogrenme Ortamlarina Gére Dagihmlari

L Ortam 1 Ortam 2 Toplam
Dlstiinme -
Stili Cinsiyet
f % f % f %
) Kiz 5 55,55 4 44,44 9 100
Ice donik
Erkek 10 47,61 11 52,38 21 100
Kiz 11 61,11 7 38,88 18 100
Disa donik
Erkek 7 38,88 11 61,11 18 100
Toplam 33 50,00 33 50,00 66 100

Veri Toplama Araglari

Calisma grubunu belirlemek ve 6grencileri ice donik distnenler ve disa
déniik diisiinenler olmak {zere siniflandirmak amaciyla Diisiinme Stilleri Olgegi
kullanilmistir. Olgek Stinbiil (2004) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmistir. Olgcek begli
derecelemeli Likert tipindedir. Olgekte toplam 94 madde bulunmaktadir.
Sternberg’in (1997) “Zihinsel Ozerklik” kuramina dayal olarak gelistirilen lcek bes
ana baslik kapsaminda on ii¢ alt boyuttan olusmaktadir. Ogrencilerin derse iliskin
glidiilenme diizeylerini 6lgmek amaciyla Giidiilenme ve Ogretim Stratejileri Olgegi
kullanilmistir. Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1993) tarafindan gelistirilen ve
MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) olarak bilinen bu 6l¢ek
Biiyiikéztiirk, Akgiin, Ozkahveci ve Demirel (2004) tarafindan Tiirkge’ ye uyarlanarak
gegcerlik giivenirlik calismalari yapilmistir. Ogrencilerin  6grenme  siirecindeki
akademik basarilarini 6lgmek icin dort adet galisma yapragl ve bir adet proje
¢alismasi hazirlanmig ve kullanilmistir. Uygulama siirecinin basinda ve sonunda ise
Ogrencilere uygulama sinavi yapilmistir. Hem galisma yapraklarinin hem de uygulama
sinavinin hazirlanmasinda iki konu alani uzmani ile ¢alisilmigtir. Ayrica hazirlanan
taslaklar ¢ uzman tarafindan degerlendirilmis ve onlarin gérusleri dogrultusunda
son seklini almistir.

Uygulama Siireci

Calisma grubundaki 06grencilerin deneysel islemde kullanilan g¢evrimigi
O0grenme ortamina uyum saglamalari amaciyla onlara ilk olarak 3 saatlik bir hazirhk
egitimi verilmistir. Bu kisa egitim sirasinda 6grenme ortami tanitiimis, etkilesim
araglarinin yapisi ve kullanilmasi ile ilgili teknik ve pedagojik bilgiler verilmis, etkili ve
verimli kullanim oOnerileri sunulmustur. Daha sonra 6grencilere konu igerigini
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incelemeleri, ortamdaki araglari kullanmalari igin 5 glinlik bir serbest zaman
verilmistir. Ogrenciler hem okuldan hem de istedikleri zaman istedikleri yerden
internete baglanarak uygulamaya erisebilmislerdir.

Uygulama vyukarida bahsedilen hazirliklarin tamamlanmasinin ardindan
toplam 7 hafta siirmistiir. Ogrenciler ilk haftadan itibaren sirasiyla her biri birer hafta
stren 4 adet galisma yaprag lzerinde galismislardir. Calisma yapraklari 6grencilere
gerekli tim acgiklamalar ve son teslim tarihi belirtilerek dagitilmistir. Calisma
yapraklarindaki gorevleri tam olarak yerine getirmeyi amaglayan 6grenciler kendi
aralarinda ve 6gretim elemaniyla sikca etkilesime girmislerdir. Ogrenciler e- posta,
tartisma grubu, dosya paylasimi gibi imkanlari kullanarak bilgi alis verisinde
bulunmuslardir. Ogrenme ortami Uyelik sisteminde ¢alistigindan égrenciler kimlerin
cevrimi¢i oldugunu gorebilmis, sorularini, ¢oziimlerini, bilgilerini, yasadiklar
zorluklari ayni platformda paylasarak ayni amag cergevesinde ¢alismiglardir. Bu
strecte 6gretim elemani gerekli yénlendirmeler ve geribildirimler yoluyla 6grencilere
destek olmustur. Ogrenciler hem 6grenme ortaminda sunulan konu igeriginden
faydalanmislar hem de kendi bulduklari kaynaklari paylasarak ¢alismislardir. Her bir
¢alisma yapraginin siresi bittiginde ona ait cevap anahtari 6grencilerle dosya
paylasimi kullanilarak paylasiimis ve 6grencilere yanlislarini gérme ve sorularina
yanit bulma firsati verilmistir. Ogrencilerin teslim ettikleri calisma yapragi ddevleri iki
uzman tarafindan degerlendirilmistir. Uygulamada, s6z konusu yogun iletisim
strecinde 6grencilere karsi gorevlerin yeteri kadar yerine getirilmesi igin iki 6gretim
elemani birlikte dersi yariutmdslerdir.

Doérdiinch haftadan itibaren 6grencilere proje galismalari tanitilmis ve proje
¢alismasi igin 4 haftalik siire baslatiimistir. Grup 1’deki 6grenciler projelerini bireysel
olarak hazirlayip teslim ederken Grup 2’deki 6grenciler Uger kisilik kiiglik gruplar
halinde bu ¢alismayl tamamlamislardir. Grup 1’deki 6grenciler proje ¢alismasi
strecinde es zamanli olmayan etkilesim araglarini kullanarak kendi aralarinda ve
dgretim elemaniyla etkilesime girmislerdir. Ote yandan Grup 2’deki 6grenciler sanal
sinif oturumlarina katilarak goriintili ve sesli konusma, sohbet ve ekran paylasimi
gibi eszamanl etkilesim araglarini kullanarak hem kendi aralarinda, hem kugik
gruplar icerisinde, hem de &gretim elemaniyla etkilesime girmislerdir. Ogrenciler
hem 6grenme ortaminda sunulan konu igeriginden faydalanmiglar hem de kendi
bulduklari kaynaklari paylasarak ¢alismislardir. Projelerin son teslim tarihinden bir
glin sonra ilgili cevap anahtarlari 6grencilerle dosya paylasimi {izerinden
paylasilmistir.  Ogrencilerin  teslim ettikleri projeler iki uzman tarafindan
degerlendirilmistir.

Verilerin Analizi

Elde edilen veriler SPSS (The Statistical Package for The Social Sciences)
istatistik programi kullanilarak ¢éziimlenmis ve arastirmanin tim amaglari 0,95
giiven diizeyinde (p<0,05) test edilmistir. Ogrencilerin deney 6ncesi ve deney
sonrasindaki akademik basari puanlarindaki degisimin galistiklari 6grenme ortamina
ve diistinme stillerine gére anlamli bir farklilik gésterip gostermedigini test etmek igin
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Dizenlenmis Farkl Etkilesim Tasarimlarinin Akademik Basari ve Gudilenmeye Etkisi
tek faktor Uzerinde tekrarh o6lgimler igin iki faktorli ANOVA kullanilmistir.
Ogrencilerin siire¢c degerlendirmeden aldiklari akademik basari puanlari arasinda ve
gldilenme dizeyleri arasinda calistiklari 6grenme ortamina gére ve disiinme
stillerine gore anlamli bir farkhlik olup olmadigini test etmek igin ise T-Testi
kullaniimistir.

Bulgular

Ogrencilerin siire¢ degerlendirmeden aldiklari akademik basari puanlarinin
calistiklari 6grenme ortamina gore t-testi sonuglari Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Siire¢ Degerlendirmeden Alinan Akademik Basari Puanlarinin
Ortama Gére T-Testi Sonuglar

Grup N X S sd t )
Grup 1 33 74.40 8.74 64 3.89 .000
Grup 2 33 82.03 7.03

Ogrencilerin siire¢ degerlendirmeden aldiklari akademik basari puanlari cahstiklari
ortama goére anlaml bir farklilik géstermektedir [t(64)= 3.89, p< .01]. Ortam 2’'de
calisan 6grencilerin akademik basari puanlarinin ortalamasi (% =82.03), Ortam 1’de

¢alisan 6grencilerin akademik basari puanlarinin ortalamasindan (f =74.40) daha
yuksektir. Buna gore Ortam 2’'de galisan 6grenciler, siire¢ degerlendirme puanlari
dikkate alindiginda, Ortam 1’de ¢alisan 6grencilere gore daha basarili olmuslardir.

Ogrencilerin uygulama sinavindan aldiklari éntest-sontest ortalama puan ve
standart sapma degerleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Uygulama Sinavi Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

ONTEST SONTEST
Grup _ —
N X S X S
Grup 1 33 6.82 1.91 68.33 14.12
Grup 2 33 6.79 1.93 74.39 12.03

Tablo 3'te gorildigi lzere Ortam 1'de galisan Ogrencilerin deney Oncesi
uygulama sinavi ortalama puani 6.82 iken bu deger deney sonrasinda 68.33
olmustur. Ortam 2’'de galisan 6grencilerin deney dncesi uygulama sinavi ortalama
puani 6.79 iken bu deger deney sonrasinda 74.39 olmustur. Buna gére Ortam 1'de
¢alisan Ogrencilerin de Ortam 2’de ¢alisan 6grencilerin de akademik basarilarinin
arttigl soylenebilir.

iki farklh ortamda calisan dgrencilerin akademik basarilarinda, deney dncesine
gore deney sonrasinda gozlenen degisimlerin anlamli bir farklilk gosterip
gostermedigine iligkin iki faktorli ANOVA sonuglari Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. Uygulama Sinavi Ontest-Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuclari

Varyansin
Kaynagi
KT sd KO F p
Deneklerarasi 5694.584 65
Grup (Grup 1/Grup 2) 300.008 1 300.008 3.55 .053
Hata 5394.576 64 84.290
Deneklerigi 143715.500 66
Olgiim(Ontest-Sontest) 137546.371 1 137546.371 1501.42 .000
Grup*Olgiim 306.068 1 306.068 3.34 .072
Hata 5863.061 64 91.610
Toplam 149410.084 131

Tablo 4’ten anlasilacagi gibi 6grencilerin galistiklari 6grenme ortamina goére
sonug degerlendirmeden aldiklari akademik basari puanlari anlamli bir farkhhk
gostermemektedir [F(1, 64)= 3.34, p>.05] . Diger bir ifadeyle 6grencilerin ¢alistiklar
ortam, ontest-sontest seklinde uygulanan uygulama sinavindan aldiklari puanlar
dikkate alinarak hesaplanan akademik basari puanlarinda anlamli bir farkhlik
yaratmamistir.

Ogrencilerin derse yénelik giidilenme puanlarinin galistiklari égrenme
ortamina goére t-testi sonuglari Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. Giidiilenme Puanlarinin Ortama Gére T-Testi Sonuglari

Grup N X S sd t )
Grup 1 33 158.30 23.75 64 .21 .82
Grup 2 33 159.67 26.89

Ogrencilerin giidiilenme puanlari calistiklari ortama gére anlaml bir farkhlik
gostermemektedir [t(64)= .21, p> .05]. Ortam 1’de galisan 6grencilerin glidiilenme
puanlarinin ortalamasi 158.30 ve Ortam 2’de calisan 0Ogrencilerin gidilenme
puanlarinin ortalamasi 159.67 olarak bulunmustur. Buna gore 6grencilerin galistiklari
ortamlarin farkli olmasi onlarin gidilenme dizeylerinde anlamli bir farkhlik
yaratmamistir.

Ogrencilerin siire¢ degerlendirmeden aldiklari akademik basari puanlarinin
disiinme stillerine gore t-testi sonuglari Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. Siire¢ Degerlendirmeden Alinan Akademik Basari Puanlarinin Diisiinme
Stiline Gére T-Testi Sonuglari

Disltinme N X S sd t )
Stili

ice déniik 30 75.75 9.13 64 2.14 .036
Disadonik 36 80.27 7.99

Ogrencilerin siire¢ degerlendirmeden aldiklari akademik basari puanlari
distinme stillerine gore anlamli bir farklilik géstermektedir [t(64)= 2.14, p<.05]. Disa

donik diisiinen 6grencilerin akademik basari puanlarinin ortalamasi (¥ =80.27), ice

dontk distinen &grencilerin akademik basari puanlarinin ortalamasindan (%
=75.75) daha ylksektir. Buna gore disa doniik diisiinme stiline sahip 6grenciler, siireg
degerlendirme puanlarn dikkate alindiginda, ice donik disiinme stiline sahip
Ogrencilere gore daha basarili olmuslardir.

Ogrencilerin uygulama sinavindan aldiklari éntest-sontest ortalama puan ve
standart sapma degerleri Tablo 7'de verilmistir.

Tablo 7. Uygulama Sinavi Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

ONTEST SONTEST
Duglinme Stili _ —

X S X S
ice DéNiik 30 6.83 1.89 68.50 14.45
Disa Doniik 36 6.78 1.94 73.75 12.09

Tablo 7'de gorlldigu Uzere ice donik disiinme stiline sahip 6grencilerin
deney Oncesi uygulama sinavi ortalama puani 6.83 iken bu deger deney sonrasinda
68.50 olmustur. Disa doniik disiinme stiline sahip 6grencilerin deney Oncesi
uygulama sinavi ortalama puani 6.78 iken bu deger deney sonrasinda 73.75
olmustur. Buna gore hem igce donik disinen o6grencilerin hem de disa donik
dislinen 6grencilerin akademik basarilarinin arttigi sdylenebilir.

iki farkli diisiinme stiline sahip dgrencilerin akademik basarilarinda, deney
oncesine gore deney sonrasinda gozlenen degisimlerin anlaml bir farklilik gosterip
gostermedigine iligkin iki faktorli ANOVA sonuglari Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 8. Uygulama Sinavi Ontest-Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuclari

Varyansin
Kaynagi
KT sd KO F p
Deneklerarasi 5694.583 65
Diistinme Stili (ig / Dis) 220.764 1 220.764 2.58 .039
Hata 5473.819 64 85.528
Deneklerigi 141561.559 66
Olgiim(Ontest-Sontest) 135392,431 1 135392.431 1459.06 .000
Diisiinme Stili*Olgiim 230,309 1 230.309 2.48 .120
Hata 5938.819 64 92.794

Toplam 147256.142 131

Tablo 8'e gore farkl disiinme stillerine sahip 06grencilerin  sonug
degerlendirmeden aldiklari akademik basari puanlari deney dncesinden sonrasina
anlamh bir farkhhk géstermemektedir [F(1, 64)= 2.48, p> .05] . Diger bir ifadeyle
ogrencilerin farkl diisinme stillerine sahip olmalari, Ontest-sontest seklinde
uygulanan uygulama sinavindan aldiklari puanlar dikkate alinarak hesaplanan
akademik basari puanlarinda anlamli bir farklilik yaratmamistir.

Ogrencilerin derse yonelik giidiilenme puanlarinin diisiinme stillerine gore t-
testi sonuglari Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Giidiilenme Puanlarinin Diisiinme Stiline Gére T-Testi Sonuglari

Disltinme N X S sd t )
Stili

ice DéNiik 30 153.97 27.68 64 1.49 141
Disa Doniik 36 163.17 22.43

Ogrencilerin giidilenme puanlari diisiinme stillerine gére anlamli bir farkhlik
gdstermemektedir [t(64)= 1.49, p>.05]. ice ddniik diisiinme stiline sahip &grencilerin
gidilenme puanlarinin ortalamasi 153.97 ve disa donik disinme stiline sahip
ogrencilerin glidiilenme puanlarinin ortalamasi 163.17 olarak bulunmustur. Buna
gore Ogrencilerin farkh disinme stillerine sahip olmalari onlarin gidilenme
dizeylerinde anlamli bir farkhlik yaratmamistir.

icedéniik diisiinen 6grencilerin siire¢ degerlendirmeden aldiklari akademik
basari puanlarinin galistiklari 6grenme ortamina goére t-testi sonuglari Tablo 10’da
verilmistir.
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Dizenlenmis Farkl Etkilesim Tasarimlarinin Akademik Basari ve Gudilenmeye Etkisi
Tablo 10. icedéniik Diisiinen Ogrencilerin Siirec Degerlendirmeden Aldiklari
Akademik Basari Puanlarinin Ortama Gére T-Testi Sonuglari

Grup N X S sd t )
Grup 1 15 71.60 8.92 28 2.75 .010
Grup 2 15 79.90 7.50

iceddniik diisiinen 6grencilerin siire¢ degerlendirmeden aldiklari akademik
basari puanlari ¢alistiklari 6grenme ortamina gére anlamli bir farklilik géstermektedir
[t(28)=2.75, p< .05]. Ortam 2’de galisan ve icedoniik diisiinen 6grencilerin akademik

basari puanlarinin ortalamasi (* =79.90), Ortam-1’de galisan ve iceddniik diisiinen

égrencilerin akademik basari puanlarinin ortalamasindan (* =71.60) daha yiiksektir.
Buna gore sire¢ degerlendirme puanlari dikkate alindiginda, ice déniik disiinme
stiline sahip 6grencilerden Ortam 2’de galisanlar, Ortam 1’de calisanlara gére daha
basarili olmuslardir.

ilk arastirma bulgusu ile bu bulgu tutarliik géstermektedir. Bu nedenle
Ogrencilerin ice dénlk disinme stiline sahip olmalarinin siire¢ degerlendirmeden
alinan akademik basari puanlari ile ilgili bu durumu degistirmedigi, sonugta Ortam
2’de ¢alisan 6grencilerin daha basarili olduklari séylenebilir.

ice doniik diisiinen dgrencilerin uygulama sinavindan aldiklari 6ntest-sontest
ortalama puan ve standart sapma degerleri Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 11. Uygulama Sinavi Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

ONTEST SONTEST
Grup _ —
N X S X S
Grup 1 15 6.53 1.84 64.00 14.54
Grup 2 15 7.13 1.95 73.00 13.33

Tablo 11’de goérildugu Gzere Ortam 1'de galisan ice dénlk diisiinme stiline
sahip 6grencilerin deney 6ncesi uygulama sinavi ortalama puani 6.53 iken bu deger
deney sonrasinda 64.00 olmustur. Ortam 2’de ¢alisan ice doniik disiinme stiline
sahip 6grencilerin deney éncesi uygulama sinavi ortalama puani 7.13 iken bu deger
deney sonrasinda 73.00 olmustur. Buna goére ice donik dislinme stiline sahip
ogrencilerden, Ortam 1'de calisanlarin da Ortam 2’de calisanlarin da akademik
basarilarinin arttigi séylenebilir.

iki farkl ®&grenme ortaminda calisan ice dénik diisiinme stiline sahip
Ogrencilerin akademik basarilarinda, deney o©ncesine gore deney sonrasinda
gozlenen degisimlerin anlamli bir farkhlik gosterip géstermedigine iliskin iki faktorla
ANOVA sonuglari Tablo 12’de verilmistir.
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Tablo 12. Uygulama Sinavi Ontest-Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin
Kaynagi
KT sd KO F p
Deneklerarasi 3183.333 29
Grup (Grup 1/ Grup 2) 345.600 1 345.600 3.41 .075
Hata 2837.733 28 101.348
Deneklerigi 60020.000 30
Olgiim(Ontest-Sontest) 57041.667 1 57041.667 588.55 .000
Grup*Olgiim 264.600 1 264.600 2.73 .110
Hata 2713.733 28 96.919
Toplam 63203.333 59

Tablo 12’ye gore farkli 6grenme ortamlarinda ¢alisan ige donik disiinme
stiline sahip 6grencilerin sonug degerlendirmeden aldiklari akademik basari puanlari
deney 6ncesinden sonrasina anlamli bir farklihk géstermemektedir [F(1, 28)= 2.73,
p> .05] . Diger bir ifadeyle ice donik dusiinme stiline sahip 6grencilerin farkli
O0grenme ortamlarinda galismalari, 6ntest-sontest seklinde uygulanan uygulama
sinavindan aldiklari puanlar dikkate alinarak hesaplanan akademik basar
puanlarinda anlamli bir farklilik yaratmamistir.

ikinci arastirma bulgusuyla bu bulgu tutarliik géstermektedir. Bu nedenle
ogrencilerin ige doniik dislinme stiline sahip olmalarinin sonug degerlendirmeden
alinan akademik basari puanlari ile ilgili bu durumu degistirmedigi sdylenebilir. Yani
ogrencilerin sonug degerlendirmeden aldiklari akademik basari puanlari ortama goére
anlamli bir farklilik gdstermemistir.

ice doéniik disiinme stiline sahip 6grencilerin derse yonelik giidillenme
puanlarinin galistiklari 6grenme ortamina gore t-testi sonuglari Tablo 13’te
verilmistir.

Tablo 13. ice Déniik Diisiinme Stiline Sahip Ogrencilerin Giidiilenme Puanlarinin
Ortama Gére T-Testi Sonuglari

Grup N X S sd t )
Grup 1 15 156.73 29.27 28 .54 .593
Grup 2 15 151.20 26.72

ice déniik diisiinme stiline sahip 6grencilerin giidiilenme puanlari ¢alistiklari
ortama gore anlamli bir farklilik géstermemektedir [t(28)= .54, p> .05]. Ortam 1'de
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galisan ice donik disinme stiline sahip 6grencilerin gidiilenme puanlarinin
ortalamasi 156.73 ve Ortam 2’de galisan ice donik diistinme stiline sahip 6grencilerin
gidilenme puanlarinin ortalamasi 151.20 olarak bulunmustur. Buna gére ice doniik
disiinme stiline sahip 6grencilerin galistiklari ortamlarin farkli olmasi onlarin
giudiulenme diizeylerinde anlaml bir farklilik yaratmamistir.

Disa doniik disiinen 6grencilerin siire¢ degerlendirmeden aldiklari akademik
basari puanlarinin galistiklari 6grenme ortamina goére t-testi sonuglari Tablo 14’te
verilmistir.

Tablo 14. Disa Déniik Diisiinen Ogrencilerin Siire¢ Dederlendirmeden Aldiklari
Akademik Basari Puanlarinin Ortama Gére T-Testi Sonuglari

Grup N X S sd t )
Grup 1 18 76.75 8.10 34 291 .006
Grup 2 18 83.80 6.28

Disaddniik dusiinen égrencilerin siire¢ degerlendirmeden aldiklari akademik
basari puanlari ¢alistiklari 6grenme ortamina gore anlamli bir farkllik géstermektedir
[t(34)= 2.91, p< .01]. Disa doniik diisiinen 6grencilerden Ortam 2’'de ¢alisanlarin

akademik basari puanlarinin ortalamasi (* =83.80), Ortam 1’'de calisanlarin

akademik basari puanlarinin ortalamasindan (¥ =76.75) daha yiiksektir. Buna gore
sireg degerlendirme puanlari dikkate alindiginda, disa donik diisiinme stiline sahip
Ogrencilerden Ortam 2’de ¢alisanlar, Ortam 1’de c¢alisanlara gére daha basaril
olmuslardir.

ilk arastirma bulgusu ile bu bulgu tutarlihk géstermektedir. Bu nedenle
ogrencilerin disa donlk disiinme stiline sahip olmalarinin siire¢ degerlendirmeden
alinan akademik basari puanlari ile ilgili bu durumu degistirmedigi, sonugta Ortam
2’de ¢alisan 6grencilerin daha basarili olduklari séylenebilir.

Disa donik distinen 6grencilerin uygulama sinavindan aldiklari 6ntest-
sontest ortalama puan ve standart sapma degerleri Tablo 15'te verilmistir.

Tablo 15. Uygulama Sinavi Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

ONTEST SONTEST
Grup _ —
N X S X S
Grup 1 18 7.06 1.98 71.94 13.07
Grup 2 18 6.50 1.91 75.56 11.10

Tablo 15'te goruldigi Gzere Ortam 1'de galisan disa doniik disiinme stiline
sahip 6grencilerin deney 6ncesi uygulama sinavi ortalama puani 7.06 iken bu deger
deney sonrasinda 71.94 olmustur. Ortam 2’de galisan disa doéniik disiinme stiline
sahip 6grencilerin deney 6ncesi uygulama sinavi ortalama puani 6.50 iken bu deger
deney sonrasinda 75.56 olmustur. Buna gore disa donik disiinme stiline sahip
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ogrencilerden, Ortam 1'de calisanlarin da Ortam 2’de calisanlarin da akademik
basarilarinin arttigi séylenebilir.

iki farkli 6grenme ortaminda calisan disa doniik diisiinme stiline sahip
Ogrencilerin akademik basarilarinda, deney o©ncesine gore deney sonrasinda
gbzlenen degisimlerin anlamli bir farklihk gosterip géstermedigine iliskin iki faktorli
ANOVA sonuglari Tablo 16’da verilmistir.

Tablo 16. Uygulama Sinavi Ontest-Sontest Puanlarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin

Kaynagy KT sd KO F p

Deneklerarasi 2290.486 35
Grup (Grup 1/ Grup 2) 42.014 1 42.014 .63 431
Hata 2248.472 34 66.132

Deneklerigi 83695.500 36
Olgiim(Ontest-Sontest) 80735.014 1 80735.014 952.34 .000
Grup*Olgiim 78.125 1 78.125 .92 .344
Hata 2882.361 34 84.775

Toplam 85985.986 71

Tablo 16’ya gore farkli 6grenme ortamlarinda galisan disa donlk disiinme
stiline sahip 6grencilerin sonug degerlendirmeden aldiklari akademik basari puanlari
deney 6ncesinden sonrasina anlamli bir farklilik géstermemektedir [F(1, 34)=.92, p>
.05] . Diger bir ifadeyle disa déniik disiinme stiline sahip 6grencilerin farkli 6grenme
ortamlarinda ¢alismalari, 6ntest-sontest seklinde uygulanan uygulama sinavindan
aldiklari puanlar dikkate alinarak hesaplanan akademik basari puanlarinda anlaml
bir farkhilik yaratmamistir.

ikinci arastirma bulgusuyla bu bulgu tutarliik géstermektedir. Bu nedenle
ogrencilerin disa doniik dislinme stiline sahip olmalarinin sonug degerlendirmeden
alinan akademik basari puanlari ile ilgili bu durumu degistirmedigi sdylenebilir. Yani
ogrencilerin sonug degerlendirmeden aldiklari akademik basari puanlari ortama gore
anlamli bir farklilik gdstermemistir.

Disa donlk distinme stiline sahip 6grencilerin derse yonelik glidilenme
puanlarinin galistiklari 6grenme ortamina gore t-testi sonuglari Tablo 17’'de
verilmistir.
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Tablo 17. Disa Déniik Diisiinme Stiline Sahip Ogrencilerin Giidilenme Puanlarinin
Ortama Gére T-Testi Sonuglar

Grup N X S sd t )
Grup 1 18 159.61 18.77 34 .95 .349
Grup 2 18 166.72 25.63

Disa donik dislinme stiline sahip 6grencilerin giidiilenme puanlari galistiklar
ortama gore anlaml bir farklilik géstermemektedir [t(34)= .95, p> .05]. Ortam 1'de
calisan disa donik disiinme stiline sahip 6grencilerin glidilenme puanlarinin
ortalamasi 159.61 ve Ortam 2’'de calisan disa donik disinme stiline sahip
ogrencilerin glidilenme puanlarinin ortalamasi 166.72 olarak bulunmustur. Buna
gore disa doniik dusiinme stiline sahip 6grencilerin galistiklari ortamlarin farkl
olmasi onlarin giidiilenme dizeylerinde anlamli bir farklilik yaratmamistir.

Sonug ve Oneriler

Ortam 2'de (disa donik disiinme stiline goére dizenlenmis etkilesim
tasarimini saglayan 6grenme ortami) calisan 0Ogrenciler siire¢ degerlendirmesi
sonucunda Ortam 1'de (ice donik disinme stiline gére diizenlenmis etkilesim
tasarimini saglayan Ogrenme ortami) calisan Ogrencilere gbére daha basaril
olmuslardir. Ortam 2 6grenme siirecinde eszamanli etkilesim araglari sunmus ve bu
ortamda c¢alisan 6grenciler slregteki proje ¢alismalarini kiiglk gruplar halinde
tamamlamislardir. Ortam 2’'yi Ortam 1'den ayiran bu iki ozelligin birlikte
kullaniimasinin 6grencilerin 6grenmelerine katki sagladigi sonucuna varilabilir. Hem
ice donik diisiinme stiline sahip 6grencilerden hem de disa donik disiinme stiline
sahip 6grencilerden Ortam 2’de calisanlari siire¢ degerlendirmede daha basarili
olmuslardir. Oysa Ortam 1 ice donik diisinen 6grencilerin dzelliklerine, Ortam 2 is
disa donik dislinen 6grencilerin 6zelliklerine uygun olarak tasarlanmis etkilesimleri
sunmaktadir. Dolayisiyla farkli diisiinme stiline sahip olsalar bile 6grenciler igin
Ortam 2'nin bu anlamda daha faydal oldugu gorilmektedir. Sonug olarak, farkh
disiinme stillerine sahip olsalar bile, 6grencilerin 6grenme siirecinde hem eszamanl
hem de eszamanli olmayan etkilesime girmeleri ve bu siiregte kiiglk gruplar halinde
¢alismalarinin 6grencilerin siiregteki akademik basarilarini olumlu yonde etkiledigi
sonucuna varilabilir. Bu sonucun, gevrimigi etkilesimde hem eszamanh hem de
eszamanli olmayan etkilesimin kullanilmasinin énemine isaret eden arastirmalarin
(Levine, 2007; Danchak ve Kenyon, 2002; McKenzie ve Murphy, 2000) sonuglari ile
uyumlu oldugu sdylenebilir. Ogrencilerin sonu¢ degerlendirmedeki akademik
basarilari ne 6grenme ortamina gore, ne de disiinme stillerine gére anlamli farklilk
gostermemistir. Stre¢ degerlendirme puanlari hesaplanirken 6grencilerin 6grenme
strecinde etkilesimler yoluyla yardimlasarak tamamladiklari ¢alisma yapraklarindan
ve proje ¢alismalarindan aldiklari puanlar dikkate alinmistir. Sonug degerlendirmede
ise 6grencilerin tlimi bireysel olarak uygulama sinavina tabi tutulmuslardir. Sonug
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olarak ogrencilerin disiinme stilleri de farkli etkilesim tasarimlari sunan 6grenme
ortamlari da sonug degerlendirmedeki akademik basarilarinda anlamh bir farkhhk
yaratmamistir. Bununla birlikte 6grencilerin dlslinme stilleri agisindan kendi
ozelliklerine uygun etkilesim tasarimini saglayan ortamda c¢alisip ¢alismamalari da
sonug degerlendirmedeki akademik basarilarinda anlamli bir farklilik yaratmamistir.

Ogrencilerin giidilenme diizeyleri, ne farkl etkilesim tasarimlari sunan
O0grenme ortamina, ne disiinme stillerine ne de disiinme stilleri agisindan kendi
ozelliklerine uygun etkilesim tasarimini saglayan ortamda calisip ¢alismamalarina
gore anlamli farkhlk gdstermemistir.

Bu arastirmada disiinme stillerindenige doniik ve disa doniik diisinme olarak
iki farkh stil ele alinmistir. Arastirma sonuglarinin, gcevrimici 6grenmede 6grencilerin
bireysel 6zelliklerinin dikkate alinmasinin etkilesim agisindan énemine dikkat ¢eken
arastirmalar (Buboltz, Young ve Wilkinson, 2003; Chen ve Caropreso, 2004; Childress
ve Overbaugh, 2001) ile uyumlu oldugu sdylenebilir. Farkh diisiinme stillerine uygun
tasarlanan o6grenci-icerik tlri etkilesimlerin 6grenmeyi nasil etkiledigine iliskin
arastirmalar yapilabilir. Cevrimici 6grenme ortamlarinda 6grenme stili veya bilissel
stil gibi etkilesim agisindan 6nemli olabilecek diger bazi bireysel farkliliklar dikkate
alan etkilesim tasarimlarini konu alan arastirmalar yapilabilir. Cevrimici 6grenmede
bireysel farkliliklarin dikkate alinmasi 6nemlidir. Bu nedenle gevrimici 6grenme
ortamlarinda 6grencilere farkl etkilesim tasarimlari arasindan se¢im yapma firsatinin
verilmesine yonelik ¢alismalarin yapilmasi 6nerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Online learning environments provide learners with access to a wide variety
of educational resources such as e-mail, chat, etc. to communicate with each other
and to increase knowledge and skills through synchronous and asynchronous
discussions (Danchak & Kenyon, 2002; McKenzie & Murphy, 2000). Considering
Moore's classification in online learning, it appears that one of the most prominent
topics in the teaching-learning process is interpersonal interaction (Hill, Wiley,
Nelson & Han, 2004; Hillman, Willis & Gunawardena, 1994; Romiszowski & Mason,
2004).

One of the most important shortcomings of existing online learning practices
is that they are insufficient to take into account the individual characteristics of the
students. Individuals have different personality traits, different learning styles,
different types of processes, different sources of information, and different learning
needs when using the same environment (Riding & Rayner, 1998). The interaction in
the design of online learning environments and the individual characteristics of
students must be taken into account (Liaw, 2004). Considering the individual
characteristics of students in online learning facilitates and enhances the interaction
between students (Buboltz, Young & Wilkinson, 2003; Chen & Caropreso, 2004;
Childress & Overbaugh, 2001; Daughenbaugh, 2002; Freeman & McFrazier, 2002;
Kato & Akahori, 2004).

Zhang (2000) emphasized that thinking styles are related to introverted and
extroverted personality types. Introverts tend to engage in less interaction, prefer to
work individually and reveal their own products, they want to use non-synchronized
means of interaction, they do not want their identity to be on the frontline in online
discussions, they can focus on the subject for a long time, and they prefer to share it
after they think about it. On the other hand, extroverts prefer to share their thoughts
simultaneously, like to work with groups, enjoy collaborative problem solving
activities (Taylor, 1998; Dewar & Whittington, 2000; Nussbaum, 2002; Carabajal,
LaPointe & Gunawardena, 2003).

In short, students with different thinking styles also differ in their preferences
and anticipations for online interaction in online learning. The literature underlines
this fact. On the other hand, there are no researches that have specifically designed
the online interaction and examined the results in terms of thinking styles. The aim
of this research was to investigate the effects of different thinking styles of students
and different online interaction designs based on these styles on academic
achievements and motivations of students.

Method

In this research, 2x2 factorial design was applied. A total of 66 students, from
Department of Computer Programming, composed the sample of the research.
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The study has two independent variables and two dependent variables. One
of the independent variables of the research is the style of thinking. This variable has
two dimensions: introverted and extroverted. The other independent variable is the
learning environment. There are two dimensions: Environment 1 (the learning
environment that provides interaction design specific for the introverted thinking
style) and Environment 2 (the learning environment that provides interaction design
specific for the extroverted thinking style). The dependent variables of the study are
the academic achievement and motivation levels of the students.

When deciding the groups, "Thinking Styles Scale" was applied to the students
first. According to the results, two groups were obtained in such a way that the
number extroverts and introverts were equalized in both groups. The studentsin the
study group were divided into two experimental groups, Group 1 and Group 2. The
students in Group 1 studied using Environment 1 and the students in Group 2 studied
using Environment 2. The implementation lasted a total of 7 weeks after completion
of the preparations. Both formative and summative evaluation methods were used
in order to find out academic achievements of the students. Also motivation levels
of the students were assessed using MSLQ (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire).

Result

It was found that different interaction designs based on students’ thinking
styles made a significant difference between academic achievements in formative
evaluation. Students who studied in the learning environment that provided
interaction design based on external thinking style were found to be more
successful. On the other hand students’ academic achievements in summative
evaluation did not differ according to their thinking styles or learning environments.
Similarly students’ motivations did not differ according to their thinking styles or
learning environments.

As a result the learning environment that provided interaction design based
on external thinking style was more valuable for all students in terms of formative
evaluation. Interaction designs based on students’ thinking styles did not make
significant difference between academic achievements in terms of summative
evaluation or between motivations of students.
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