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ONSOZ

Diinyada ne kadar insan varsa o kadar dil izi, dis izi, parmak izi ve beyin izi vardir. Bu
kadar farkli ve essiz Ozelliklere sahip insanlarin tek bir yaklagim, yontem, teknik ya da
stratejiyle 6grenmesini ummak insanin yaradilisina aykiridir. Her insan 6zel ve degerlidir.
Ogrenenin kendi &grenme siirecinde séz sahibi olmasi adma baslatilan 6grenen merkezli
yaklagimlar kuramdan uygulamaya dogru bir yonelime sahiptirler. Kuramsal olarak etkili olan
yaklasimlar uygulamada ayni sekilde basarili olamayabiliyor. Ogrenmek isteyen bireyin
ihtiyacim  karsilayabilecek yaklasim uygulamadan kurama’dir. Uygulamada etkili olan
yaklagimlarin kuramlar1 meydana getirilmelidir. Her bireyin essiz bir 6grenme izi ve yontemi
bulunmaktadir. Ogrenene verilmek istenen bilginin nasil Ogrenilecegi sadece &grenen
tarafindan bilinen bir siiregtir. Bu siireci kestirmek veya gozlemlemek gilinlimiiz
teknolojisinde dahi miimkiin degildir. Bu arastirmada uygulamaya ¢alistigimiz etkinliklerin
ortaya ¢ikis motivasyonu tam da bu noktadir. Ingilizce dgretimi alaninda yasadigimiz en
temel sorunlardan biri de Ogrencilerimizin giidillenme ve Ogrenme stratejilerini

gozlemleyememe sorunumuzdur.

OAY etkinlikleri bilissel yol ve stratejileri gorebilmek adima bize kisitl da olsa imkéan
saglamaktadir. {1k asamada tespit isleminde bir arag olarak kullanilan etkinlikler, bir sonraki
asamada Ogrencilere bireysel doniit vermek amaciyla kullanilan bir ara¢ haline gelmektedir.
Verilen déniitlerin dgrencilerde meydana getirdigi etkiler yine bireye dzgiidiir. AOY etkinligi
doniitlere gore yeniden yazilan metinlerde doniitlerin nasil bir etki yaptigini1 gézlemlemek igin
kullanilabilir. Bu dongii, 6grenci 6grenme hedeflerine ulasana kadar devam edebilir. Her
ogrencinin yasadigi siire¢ kendine 6zgii oldugu icin dgretmen bu siiregte sadece bir rehber
olarak gorev yapmaktadir. Ogrenci kendi 6grenme siirecini, kendi stratejileriyle, kendi

zamanlamasina gore diizenleyebilme 6zgiirligiinii yasayabilmektedir.

Elbette tek basma bir etkinlik hedeflenen akademik basarilarin tiimiini
gerceklestirmek icin yeterli degildir ve bu arasgtirmadaki ama¢ da bu degildir. Bu
aragtirmadaki amac istenilen hedefleri edinebilen bireyler i¢cin dogru ve etkili bir etkinlik
meydana getirerek 6grenme siirecine yardimci olmaktir. Ciktigimiz bu yolda her anlamdaki
desteginden dolayr Sayin Damismanim Dr. Ogr. Uyesi Aslihan KUYUMCU VARDAR’a,
degerli katkilarindan dolayr TIK iiyeleri Dr. Ogr. Uyesi Filiz EVRAN ACAR ve Dr. Ogr.



Uyesi Osman DULGER’e tesekkiirii bir bor¢ bilirim. Tezimizin veri analizi konusunda
yardimlarini esirgemeyen Dog. Dr. Abdurrahman ILGAN’a tesekkiir ederim. Tez savunma
jurisinde yer alarak ve katki sunarak tezimi daha nitelikli hale getiren degerli hocam Prof. Dr.
Muhammed KOCAK’a ¢ok tesekkiir ederim. Tez savunma jiirisinde yer alan ve katki sunan

Prof. Dr. Zeki ARSAL ve Prof. Dr. Engin ARSLANARGUNAa tesekkiir ederim.

Yiiksek lisans ve doktora siirecinde beni asla yalniz birakmayan degerli dostum Dog.
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OZET

OGRENME AMACLI YAZMA ETKINLIiKLERININ GUDULENME VE OGRENME
STRATEJILERINE ETKISI

INCIRCI, Ayhan
Doktora, Egitim Programlari ve Ogretim Ana Bilim Dal
Tez Damsmani: Dr. Ogretim Uyesi Ashhan KUYUMCU VARDAR
Mart 2020, 264 sayfa

Bu aragtirmanin amact Ogrenme Amaghh Yazma etkinliklerinin dgrencilerin
giidiilenme ve 6grenme stratejileri iizerinde etkisini arastirmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda 9.
siif 6grencilerinden olusan bir ¢alisma grubuyla birlikte ¢alisilmistir. Arastirmaya katilan
ogrenciler bir kontrol (n:30; 17 kiz, 13 erkek) ve iki deney grubu (DGI1, n:31; 17 kiz, 14
erkek; DG2, n:30; 16 kiz, 14 erkek)’ndan meydana gelmektedir. Arastirma on test son test
esitlenmemis kontrol gruplu yari deneysel bir yontemle gerceklestirilmistir. Arastirmanin
verileri nicel ve nitel veri toplama araglari birlikte kullanilarak toplanmistir. Nicel veri
toplama aracit olarak McKeachie, Pintrich, Lin & Smith (1986) tarafindan olusturulan
(Motivated Strategies for Learning Questionnaire) ve Biiyiikoztiirk, Akgiin, Kahveci &
Demirel (2004) tarafindan Tiirkceye uyarlanan Giidiillenme ve Ogrenme Stratejileri Olgegi
(GOSO) kullanilmistir. Arastirmanin nitel boliimiinde veri araci deney grubu dgrencilerinden
secilen orneklemle (DG1, n:3; DG2, n:3) yapilan goriisme sorularidir.

Arastirmanin On testlerinden elde edilen sonuglara gore deney ve kontrol gruplarinin
aldiklar1 puanlarin istatistiki olarak farklilastig1 tespit edilmistir. Gruplarin istatistiki olarak
denk olmadig1 sonucuna ulagilmigtir. Gruplardaki bu farklilii en aza indirebilmek ve
arastirmanin bagimli degigkenleri tizerindeki bagimsiz degiskenlerin etkisini en aza indirmek
i¢cin calismalar yapilmastir.

On testlere gdre gruplar denk olmadig1 i¢in son testlerin analizinde kovaryans analizi
(ancova testi) kullanilmistir. OAY etkinliginin giidiilenme stratejilerinde deney gruplari ve
KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik meydana getirdigi ve bu farkliligin deney
gruplar1 lehine olmasinda etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. OAY etkinlikleriyle birlikte
doniit verilen DG2 6grencilerinin, sadece OAY etkinligi uygulamasi yapilan DGI
ogrencilerine gore Giidiilenme Stratejilerinde daha basarili oldugu ve bu bagarinin istatistiki
olarak bir anlamlilik ifade ettigi sonucuna ulasilmistir. Bu tespitin diger alt boyut ve alt
faktorlerde benzer oldugu tespit edilmistir. Fakat duyussal alt boyutuna ait sinav kaygisi alt
faktoriinde DG ile DG2 ve DG2 ile KG arasinda bir farklilik tespit edilmezken DG1 ile KG
arasinda KG lehine anlamli bir farklilik tespit edilmistir. Bu durum sinav kaygisin1 azaltmada
en basarili grubun KG, daha sonra DG2 ve son olarak da DG1 oldugu sonucunu ortaya
cikarmustir.



Arastirmanin  Ogrenme  stratejilerine iliskin olarak yapilan tespitleri ise; OAY
etkinliginin 6grenme stratejilerinde deney gruplar1 ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli
bir farklilik meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplari lehine olmasinda etkili oldugu
sonucuna ulasilmigtir. Ayrica OAY etkinlikleriyle birlikte doniit verilen DG2 dgrencilerinin,
sadece OAY etkinligi uygulamasi yapilan DG1 grubu o&grencilerine gore Ogrenme
Stratejilerinde daha basarili oldugu ve bu basarinin istatistiki olarak bir anlamlilik ifade ettigi
sonucuna ulagilmistir. Fakat sadece OAY etkinligi uygulamas: yapilan DG1 6grencilerinin,
OAY etkinlikleriyle birlikte déniit verilen DG2 6grencilerine gore kaynak yonetimi alt
boyutuna ait zaman ve ¢alisma ortami yonetimi alt faktoriinde daha basarili oldugu ve bu
basarinin istatistiki olarak bir anlamlilik ifade ettigi sonucuna ulasilmistir.

Arastirmanin bulgular1 15131nda, OAY etkinliklerinin &grencilerin giidiilenmelerini
artirdigt ve O0grenme stratejilerini kazanmalarinda bir arag¢ olarak kullanilabildigini ispat
edilmistir. Ayrica OAY ile birlikte verilen déniitlerin dgrencilerin daha fazla giidiilenmelerini
ve Ogrenme stratejilerini daha iyi kullanmalarini sagladigi tespit edilmistir. Arastirmanin
sonuglarma dayali olarak OAY etkinliklerinin giidiilenme ve 6grenme stratejileri dgretiminde
kullanilmas1 6nerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenme amagl yazma, doniit, giidii, dgrenme stratejileri.



ABSTRACT

THE EFFECT OF WRITING TO LEARN ACTIVITIES ON MOTIVATION AND
LEARNING STRATEGIES

INCIRCI, Ayhan
Doctor of Philosophy, Department of Curriculum and Instruction
Advisor: Dr. Ashhan KUYUMCU VARDAR
March 2020, 264 pages

The aim of this study is to investigate the effect of Writing To Learn activities on
motivation and learning strategies. For this purpose, a study group consisting of 9™ grade
students was employed. The students included one control (n:30; 17 girls, 13 boys) and two
experimental groups (DGL1, n:31; 17 girls, 14 boys; DG2, n: 30; 16 girls, 14 boys). The
research was conducted with a nonequivalent control group pretest-posttestdesign which is
one the quasi-experimental methods. The data of the study were collected using quantitative
and qualitative data collection tools. Motivated Strategies for Learning Questionnaire, which
was created by McKeachie, Pintrich, Lin & Smith (1986) and adapted to Turkish by
Buyukozturk, Akgun, Kahveci & Demirel (2004) as Giidillenme ve Ogrenme Stratejileri
Olgegi (GOSO) was used as the quantitative data collection tool. The qualitative data tool of
the study was the interview questions asked to sample group selected from the experimental
group students (DG1, n:3; DG2, n:3).

According to the results obtained from the pretests of the research, it was detected that
the scores of the experimental and control groups differed statisticallywhich means that the
groups were not statistically equivalent. Studies have been carried out to minimize the
differences in groups and the effect of independent variables on the dependent variables of the
study. Because the pretests were not equivalent, covariance analysis (ancova test) was used in
the analysis of the posttests. It was concluded that the WTL created a statistically significant
difference between experimental groups and control group in favor of experimental groups in
motivation strategies. It was concluded that EG2 students who were given feedback along
with WTL activities were more successful in motivation strategies than EG1 students who
have applied only WTL activity, and this success was statistically significant. This finding
was found to be similar in sub-dimensions and sub-factors of the research. However, while
there was no difference between EG1-EG2, and EG2-CG in the exam anxiety sub-factor of
affective sub-dimension; there was a significant difference in favor of CG between EG1 and
CG. This led to the conclusion that the most successful group in reducing test anxiety was
CG. Along with that the second one was EG2 and third one was EG1.

It was found that WTL activity created a statistically significant difference between
experimental groups and CG in learning strategies, and this difference is in favor of
experimental groups. In addition, it was concluded that EG2 students, who were given

Vi



feedback along with WTL activities, were more successful in learning strategies compared to
EG1 students who applied only WTL activities, and this success was statistically significant.
However, it was concluded that EG1 students who applied only WTL activities were more
successful in time and work environment management sub-factors of resource management
sub-dimension compared to EG2 students who were given feedback along with WTL
activities and this achievement was statistically significant.

In light of the findings of the research, it was proved that WTL activities increase the
motivation of the students and can be used as a tool to gain the learning strategies. In addition,
it was found that the feedback given along with WTL enabled students to be more motivated
and to use learning strategies better. Based on the results of the research, it was suggested that
WTL activities should be used to teach motivation and learning strategies.

Key Words: Writing To Learn, feedback, motivation, learning strategies.
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1. BOLUM

1. GIRIS

1.1. Problem durumu

Toplumlar arast sosyo-ekonomik iliskilerin yogunlasmasi, internet ve
iletisimi artiran teknolojik gelismelerin yayginlasmasi gibi kiiresellesmenin etkileri
okuryazar modern bireye yeni sorumluluklar getirmistir. Ulusal ve uluslararasi
diizeyde cok kiiltiirlii ve ¢ok dilli yapilarin meydana gelmesi, bireyin iletisim
ihtiyacin1 giderebilmesi i¢in ya birden fazla dil bilmesini ya da ortak dil kabul edilen
Ingilizceyi bilmesini gerektirmektedir (Dérnyei, 2004). Bununla birlikte yabanci bir
dil 6grenmek karmasik bir siirecle basa ¢ikabilmeyi gerektirmektedir. Buna ragmen
yabanci dil egitim silireci her zaman basariyla sonuclanmamaktadir (Tyacke, 991).
Yabanc1 dil 6grenme 6gretme siirecinin basarili bir sonuca ulagmasi igin bir¢ok etken
dikkate alinmak zorundadir. Bu etkenlerden bazilari su sekilde siralanabilir; 6gretim
programlari, 6gretim yontem ve teknikleri, sosyo-kiiltiirel faktorler, sosyo-ekonomik
faktorler, ana dil etkisi vb. (Tuncer, Berkant ve Dogan, 2015). Yabanci dil 6gretim
politikas1 belirlenirken ve egitim programlart hazirlanirken bu etkenler etki

oranlartyla dogru orantili olarak planlama siireclerine dahil edilmektedir.

Ogretim programlari belirli araliklarla ¢agim, alanin ve sektdriin ihtiyaglarina
uygun olarak giincellenmektedir. Buna bagli olarak da 6grenme yaklagimlari, yontem
ve tekniklerde farklilagsmalar ortaya ¢ikmaktadir (Caliskan ve Cangal, 2013).
Tiirkiye’de Milli Egitim Bakanligi c¢agin gerekliliklerine uygun olarak ogretim
programlarin1 degistirmekte ve buna bagl olarak da 6gretim yontem ve tekniklerinde
degisiklikler meydana gelmektedir. Bu degisikliklerden en sonuncusu, 2017-2018
egitim 6gretim yilinda birgok programla birlikte Ingilizce dersi 6gretim programimin
yenilenmesidir. Yeni programlarla birlikte Tiirkiye’de Ingilizce dgretimi 2. simfta
baslamakta ve 12. simifa kadar devam etmektedir. Yenilenen yabanci dil 6gretim

programlarinin felsefesi iletisimsel yaklasim olarak belirlenmistir (MEB, 2018a).



Programlar seviyelendirilirken Avrupa Birligi Ortak Dil Cerceve Programi
(ABODCP) (CoE, 2011) dikkate alimmustir. [Ikogretim Ingilizce 6gretim programimin
ogrenme hedefi A2 seviyesidir. Al seviyesinden baslayan ve A2 seviyesine kadar
devam eden bir planlama yapildig1 goriilmektedir. Her ne kadar bu seviyede
ABODCP’de dort becerinin de ayn1 seviyede ilerlemesi gerektigi ifade edilmis olsa
da Tirkiye’de Ingilizce Ogretim Programlarinda dort beceri ayni diizeyde
ilerlememektedir (MEB, 2018a; Sec¢kin, 2011; Paker, 2012). Programlarda dinleme
ve konusma becerilerine agirlik verilirken okuma ve yazma becerilerinin iletisimsel
yaklagima uygun hareket etmek adina sinirli olarak hedeflendigi yeni tasarlanan
ogretim programinda belirtilmektedir (MEB, 2018a). Bu bir olumsuzluk gibi goriilse
de olumlu bir durumdur ve sebebi temele alinan iletisimsel yaklasim’dir. Bu
yaklagimla 6grencilerin iletisim becerileri, 6zellikle konusma becerileri 6n planda
tutulmaktadir (Alis, 2008; Giines, 2011). Ogrencilerin yas ve gelisim seviyeleri goz
oniinde bulunduruldugunda bu durumun dogal dil 6grenme siirecine uygun oldugu
ifade edilebilir. Clinkii bireyler diinyaya geldiklerinde ilk olarak dinleme ve konusma
becerisini edinirler. Daha sonra okuma ve en son olarak da yazma becerisini
ogrenirler (Terrell, 1977; Krashen ve Terrell, 1983; Cameron, 2001; Savignon,
2018; Young, Hazarika, Poria ve Cambria, 2018).

Ortadgretim programi, ilkdgretim programinin devami niteligindedir ve her
iki program da olusturulurken temele ilerlemecilik felsefesi alinmistir. Ortadgretim
diizeyindeki Ingilizce 6gretim programlarinda égrencilerden yeniden A1l diizeyinden
baslayarak asamali bir sekilde B2 diizeyine kadar ilerlemeleri beklenmektedir. 9.
smifta Al seviyesinin tekrar edilmesi 6n goriilmistiir. Bunun sebebi olarak
ogrencilerin farkli hazir bulunusluk seviyelerine sahip olmalar1 ve bu seviyelerin
denk duruma getirebilmesi icin sarmal bir icerik yaklagimi benimsenmis olmasidir.
Ayni zamanda ilkégretim programlarinda yer alan seviyelerin (A1 ve A2) kalici hale
getirilmesi de hedeflenmektedir. Programlarin sarmal bir igerikle tasarlanmis olmasi
sebebiyle baz1 konular tekrar konularidir ve bazi konular ise daha az icerige sahiptir
(MEB, 2018c). Boylece konular ilerlerken 6gretmen gerekli gordiigli zamanlarda ek
uygulamalar yapabilir ya da 6grencilerin ihtiyaci olan belirli konularin siirelerini

uzatabilir veya kisaltabilir.



Egitim programi 6grenmeyi etkileyen bir digsal faktordiir. Digsal faktorlerin
yaninda 6grenmeyi etkileyen duyussal faktorler de bulunmaktadir. Duyussal faktorler
arasinda Ogrenmeyi en c¢ok etkileyenlerden biri giidiillenmedir. Giidiillenme,
O0grenenin O0grenmeye dair inanci olarak tanimlanabilir. Yabanci dil egitiminde bu
tanmim Ogrenenin yabanct dil Ogrenebilecegine dair inancidir. Yabanci dil
Ogreniminde ve ediniminde gilidiilenme anahtar bir kavramdir. Giidiilenme alaninda
yapilan soyut temelli modellemeler giidiiniin teorik temeli hakkinda fikir sahibi
olmaya yardimci olsa da Ogretmenler ve aragtirmacilar giindelik 6grenme Ogretme
ortaminda kullanabilecekleri somut etkinlikler ortaya koyan arastirmalar talep
etmektedirler. Gudillenmeyi artiran, sinif icerisinde kullanilabilen uygulanabilir
yontem, teknik ve etkinlilere ihtiya¢ duyulmaktadir (Lasagabaster, Doiz ve Sierra,
2014). Teorik olarak kurgulanan ve kuramdan uygulamaya dogru bir yone sahip olan
aragtirmalar gercek sinif ortaminda hedeflenen giidiiyle elde edilen giidii arasindaki
boslugu doldurmak icin yetersiz kalmaktadir. Bu yiizden giidiilenmeyle ilgili
arastirmalarin uygulamadan kurama dogru bir yone evrilmesi daha dogru bir
yaklagimdir. Bu amag¢ dogrultusunda giidiilenmeyi artirmak i¢in 6grenme Ogretme

ortaminda daha fazla deneysel ¢alismaya ihtiya¢ duyulmaktadir.

Gldiilenmenin yaninda son donem arastirmalarinda 6grenme stratejileri de
onemli bir yer tutmaktadir (Ames ve Archer, 1988). Yabanci dil alaninda en ¢ok
kullanilan 6grenme stratejileri yabanci dil 6grenme stratejileri ya da dil 6grenme
stratejileri olarak isimlendirilmektedir. Dil 6grenme stratejileri; 6grenenin bilingli
ettigi belirli etkinlik ya da davraniglar (Oxford, 1999), yeni bilgilerin 6grenilmesi,
edinilmesi ve diger Ogrenme ortamlarina aktarilmasmi kolaylastiracak etkinlik,
uygulama, teknik ya da davraniglar (Weinstein, Husman ve Dierking, 2000) olarak
tanimlanmaktadir. Belirlenen yabani dil 6grenme stratejilerinde ortak olan kisim
Ogrenenlerin bireysel farkliliklaridir. Her basarili dil 0grenen Ogrencinin bu
stratejilerin tamamini1 kullandigini ifade etmek yanlis olur. Bu stratejileri etkileyen
faktorler cevre, Ogrenme iklimi, Ogrenilen dilin zorlugu ve seviyesi, kiiltiirel
farkliliklar, 6grenme Ogretme yontem ve teknikleri, kiiltiirel farkliliklar gibi birgok
faktor bulunmaktadir (Oxford ve Mikos, 1989). Dolayisiyla her 6grenme 6gretme

ortaminda farkli yabanci dil 6grenme tercihleri meydana gelebilmektedir. Ogrenme



stratejileri her bireye ve Ogrenme ortamina (sinif) Ozgiin olarak karisimiza
cikmaktadir. Hatta yabanci dil 6grenenler yabanci dil 6§renme stratejilerini 6grenme
amaci giitmeden de kullanabilmektedirler. Ogrenenler 6grenme stratejilerini sinifta,
evde, spor salonunda, kiitiiphanede, otobiiste, ¢evrimigi, tapinakta, Sinagogda,
kilisede, camide vb. yerlerde, kisacast her yerde kullanmaktadirlar (Cohen ve
Macaro, 2007; Oxford, 1990). Bu nedenle 6grencilerin genel 6grenme Stratejilerine
hakim olmas1 ve belirledigi 6grenme hedefine uygun bir bi¢imde stratejileri

uyarlamalar1 i¢in bu arastirmada genel 6grenme stratejileri tercih edilmistir.

Yazma, giidii ve Ogrenme stratejileri hakkinda yapilan tanimlamalar
incelendiginde, yazma becerisi ile giidillenme ve 6grenme stratejileri arasinda dogru
orantili bir iliski bulunmaktadir (Stroud ve Reynolds, 2006; Dembo ve Seli, 2012;
Dembo, 2013; Schmek, 2013). Yazma becerisi etkili 6grenme, elestirel diisiinme,
gidiilenme ve bilgileri yapilandirma gibi becerileri desteklemektedir (Jani ve
Mellinger, 2015). Jani ve Mellinger programlarda yazma becerisiyle ilgili ne kadar
kazanim yer alirsa alsin 0grencilere olan yansimalarinin yetersiz oldugunu tespit
etmislerdir. Bu sebepten dolayr 6grenme 6gretme siirecinde gilidillenme ve 6grenme
stratejilerini etkili olarak kullanmay1 amaglayan programlarin yazma becerisine daha

fazla 6nem vermeleri gerekmektedir (Shawer, 2010; Naghdipour, 2016).

Bu arastirmanin ¢ikis noktasi 6gretim programlarinda yer alan bu kisithliktir.
Arastirmanin amaci 6gretim programlarinda yer alan kazanimlara paralel olarak ders
ici ve disinda uygulanabilen yazma etkinlikleri tasarlamak ve bu tasarlanan
etkinliklerin ~ 6grencilerin  “glidilenme ve Ogrenme stratejilerine”  etkisini

arastirmaktadir.

Arastirma kapsaminda yapilandirmaci yaklagima uygun olarak tasarlanan
Ogrenme Amagh Yazma (OAY) ekinlikleri uygulanmasi planlanmistir. OAY diger
yazma etkinliklerinden farklidir ve O&gretilmesi daha kolaydir. Diger yazma
etkinlikleri sonu¢ odakli olup ortaya bir iirlin ¢ikarma amaci giitmektedir yani
ogrencilerden dgrenilenleri yazarak kullanmasi beklenmektedir. OAY etkinliklerinin
ise boyle bir amact bulunmamaktadir ve 6grencilerin nasil 6grendiklerini somut
olarak yani yazarak ifade etmeleri beklenmektedir. Bunu yaparken ise baskalarina

Ogretme amaci giittikklerinden bilgiyi yeniden yapilandirip bu yeni yapilanmay1



muhataplarma aktarmay1 ve hatta muhataplarina 6gretmeyi amaclamaktadirlar. Bu
yolla 6grenmeleri daha kalic1 hale gelmektedir. Ciinkii 6grencilerin biligsel olarak
gorilebilir hale gelmektedir. Etkili kullanilan ve amaca ulastiran 6grenme stratejileri
geligtiren Ogrenenlerin  glidiilerinin  de olumlu etkilenmesi beklenmektedir.
Ogrenenlerin bilgiyi nasil yapilandirdiklar1 gdzlemlenebilir ve dgretmen tarafindan
bu yapilandirmaya rehberlik edilebilir hale gelmektedir. Yabanci dil 6gretme
stratejileri Ogrenilen dilin igsellestirilmesini, saklamasini, geri getirilmesini ve
kullanilmasimi daha kolay hale getirmektedir (Cesur ve Fer, 2007). Bu noktadan
hareketle 6gretmenlere ve karar vericilere giidiillenme ve 6grenme stratejilerinin nasil
tespit edilecegi ve daha etkin nasil dgretilebilecegi konusunda OAY etkinliklerinin

bu degiskenlere etkisi arastirilmistir.
1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanm amaci Ingilizce dersinde uygulanan OAY etkinliklerinin
Giidiillenme ve Ogrenme Stratejilerine etkisini arastirmaktir. Bu amag dogrultusunda

asagidaki sorulara cevap aranmaktadir:

1) Deney ve kontrol gruplarinda yer alan dgrencilerinin Giidii Olgeginden
(GO) aldiklar1 6n test puanlar1 kontrol altina alindiginda, son test puanlari

arasinda istatistiki olarak anlaml: bir fark var midir?

2) Deney ve kontrol gruplarmin Ogrenme Stratejileri Olgeginden (OSO)
aldiklart 6n test puanlar1 kontrol altina alindiginda, son test puanlari arasinda

istatistiki olarak anlamli bir fark var midir?

3) Deney Grubu égrencilerinin OAY etkinliklerinin Giidiilenme ve Ogrenme

Stratejilerine etkisi hakkindaki goriisleri nasildir?
1.3. Arastirmanin Onemi

Yabanci dil 6grenen Ogrencilerin genel olarak biitiin egitim kademelerinde
amaclanan hedeflere ulasamadiklar1 goriilmektedir. Bu durumun en Onemli

nedenlerinden birisi 6grenme Ogretme siirecinin yabanci dil 6grenen Ogrencilere



uygun olarak planlanmamasi ve etkili 6grenme stratejilerinin kullanilmamasidir
(Kuyumcu Vardar, 2011). Bununla birlikte O6grencilerin yabanci dil 6grenme
hedeflerine ulasmada basarisiz olmalar1 onlarin giidiilenmelerini olumsuz bir bigimde

etkilemektedir.

Yapilan arastirmalar incelendiginde gilidiilenme ve Ogrenme stratejilerinin
sinif ortaminda kullanilmasiyla ilgili yapilan g¢aligmalarin teorik bilgilere dayali
oldugu goriilmektedir (lacovella, 2016). Bu nedenle yabanci dil veya ikinci dil
Ogretimi alanlarinda hem teorik hem uygulama agisindan katki saglayacak
calismalara ihtiyag vardir. Dolayisiyla bu c¢alisma tasarlanirken deneysel
uygulamadan elde edilen sonuglara dayali uygulama Onerileri gelistirmek
amaclanmistir. Bununla birlikte glidiilenme ve 6grenme stratejileri gibi duyussal ve
biligsel Ozelliklerin yabanci dil alaninda yapilan calismalarda nicel agirlikli bir
aragtirma egilimi bulunmaktadir (Nunan ve David, 1992; Merriam, 2013). Bu
gelenek “biiylik resmi” gostermede gayet basarili olmakla birlikte bireylerin 6zgiin
ozelliklerini gostermede yetersiz kalmaktadir. Ote yandan, duyussal ve biligsel
ozelikleri ortaya c¢ikarmada son donem yabanci dil alanindaki ¢alismalarda yogun
olarak nitel aragtirma yontemleri kullanilmaktadir (Lazaraton, 2003; Oxford, 2003).
Bu ¢alismanin kullanilan yontemler agisindan 6nemi bu tespitten kaynaklanmaktadir.

Ciinkii bu ¢alismada nicel ve nitel yontemler bir arada kullanilmistir.

Arastirmada kullanilan deneysel uygulama OAY daha énce Tiirkiye yabanci
dil alaninda kullanilan bir etkinlik tiirii degildir. Bu ¢alismayla ilk kez Tiirkiye’de
yabanci dil alaninda OAY etkinlikleri kullanilmistir. Tiirkiye’de ilk olmas1 agisindan
onem tasimaktadir. Bu calismada Ogrencilerin 6grenme stratejilerini kendilerine
uygun bir bigimde gruplayarak ya da tek tek kullanmalar1 ve bu sekilde kendilerine
0zgii tasarim yapmalar1 OAY etkinlikleri aracihigiyla gergeklestirileceginden, bu
etkinlik tiiriiniin Ingilizce Ogretim alan yazinma eklenerek katki saglayacag
diistiniilmektedir. Etkinlik sayesinde hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin mevcut
O0grenme stratejilerini somut olarak gormeleri saglanacaktir. Mevcut Ogrenme
stratejilerinin tespitinin ardindan 6grencilere verilen doniitlerle onlarin ihtiyaci olan
etkili 6grenme stratejileri 6grencilere 6gretilmeye calisilmistir. Ayrica 6grencilerin

yeni 68rendigi kelime, kalip ve ciimleleri ana dilleriyle birlikte kullanmalar1 onlarin



yabanct dil O6grenme kaygilarini azaltmasi beklenmektedir. Buna ek olarak
ogrencilerin bu etkinlikleri sadece geri bildirim araci olarak kullanilmistir. Yapilan
etkinliklerin bir puan veya not karsiligi olmadig1 i¢in &grencilerin iizerindeki not
kaygisi da azalacaktir. Bu acidan degerlendirildiginde yabanci dil siniflarinda sik sik
yapilan quizlere gore daha avantajlidir. Ogrenme stratejilerini etkin olarak kullanan
Ogrencilerin yabanct dil 6grenmede basarili olmalar1 beklenmektedir. Yabanci dil
o0grenmede basarili Ogrencilerin ise glidiilenmelerinin artacagi umulmaktadir.
Gudiilenmeleri artan Ogrencilerin diger derslerde de basariy1r saglamak ig¢in bu
etkinlikleri kullanmalar1 ve ders dis1 hayatlarinda 6grenme ortamlarina da katki
saglamalar1 beklenmektedir. Aragtirmanin sonuglari yabanci dil 6grenme 6gretme
ortamlarinda Ogretmenlere ve Ogrencilere farkli bir bakis acist sunmasi

beklenmektedir.

Literatiirde o6zellikle uluslararas: literatirde OAY etkinliklerinin sikca
kullanildig1 goriilmektedir. Fakat Tiirkiye’de bu konuyla ilgili ¢alismalar ancak 2008
yilt itibariyle baglamigtir. Bu ¢aligmalar Biiyiikkasap ve Giinel (2009) onciiliigiinde
Fen Bilgisi egitiminde yogunlagsmistir. Fen bilgisi alaninda baslayan bu arastirmalar
fizik, kimya ve biyoloji alanlarina ve daha sonra matematik alanina kadar yayilmistir.
Tiirkiye’de bu alanda Biiylikkasap ve Giinel’in ¢aligmalarini diger (Bozat, 2014;
Seven, Koksal ve Kocgak, 2017) sayisal derslerdeki caligmalar takip etmistir. Az
sayida sosyal bilgiler alaninda yapilmis calismalar da bulunmaktadir (Karagagil,
2014; Ay, 2018). Sozel dersler diye tamimlanan alanlardan sadece sosyal bilgiler
dersinde bir ¢alisma (Sahin, 2019) yabanci dil 6gretiminde yapilan iki adet galismaya
(Incirci, 2016; Pektas, 2019) rastlanmistir. Dolayisiyla sayisal derslerde daha fazla
kullanilan fakat yabanci dil 6gretiminde daha az uygulanan bir etkinlik tiirii oldugu
ifade edilebilir. Bu tespit arastirmanin 6zgiinliigiinii ve dnemini ortaya koymaktadir.
Incirci  (2016) OAY etkinliklerinden mektup yazma etkinligi kullanilarak
ogrencilerin akademik basarisina, Ingilizce dersine karsi tutumlaria ve iistbilis
seviyelerine etkisi arastirilmistir ve tiim degiskenler iizerinde olumlu etkileri oldugu
tespit edilmistir. Benzer bir aragtirma da Pektas (2019) tarafindan gergeklestirilmistir.
Pektas (2019) OAY etkinliklerinin Ingilizce dersinde akademik basari, 6z yeterlilik
ve tutum {iizerine etkilerini incelemistir. Arastirmanin sonucunda OAY etkinliklerinin

akademik basariyr artirdigini fakat 6z yeterlilik ve tutum konusunda anlamli bir



farklilik meydana getiremedigini ifade etmistir. Yabanci dil 6gretiminde bu iki
calisma olmasma karsin OAY etkinliklerinin &grencilerin  giidiilenmesine ve
O0grenme stratejilerine etkisini arastiran herhangi bir calismaya rastlanmamistir. Bu
sebepten bu ¢aligmanin Tiirkiye’deki ve ulasilan uluslararasi literatiirdeki bu boslugu

dolduracagi diisiiniilmektedir.

Ogrencilerin yiiksek diizeyde giidillenme 0Ogrenme stratejilerine sahip
olmalar1 onlarin yiiksek diizeyde akademik basariya sahip olmalar1 anlamina
gelmektedir (Zimmerman ve Martinez-Pons, 1990; Brackney ve Karabenick, 1995;
Wolters, 1999). Ogrencilerin akademik basarilarin1 hedefleyen dgretim ydntemleri ve
Ogreticilerin hedefe nasil ulasacaklarimi bilmeleri ancak O6grenme stratejilerini
bilmeleriyle gergeklesebilir (Chalmers ve Fuller, 2012). Bu yiizden bu ¢alismanin
onemli oldugu ve Ogrenenlerin basarisina giden yolda rehberlik yapacagi

distiniilmektedir.
1.4. Arastirmanin Sayiltilar

1. Ogrencilerin 6lgekteki ifadeleri samimi bir sekilde degerlendirdikleri

varsayilmaktadir.

2. Ogrencilerin  OAY etkinliklerini samimi bir sekilde yaptiklar

varsayilmaktadir.

3. Uygulama yapan Ogretmenin uygulamalara samimi bir sekilde rehberlik

ettigi varsayilmaktadir.

4. Ogrencilerin uygulama sonrasi yapilan goriismelere samimi bir sekilde
cevap verdigi, GOSO’yii anlayarak dolduklari, OAY etkinliklerini kendilerinin
gerceklestirdikleri varsayilmaktadir.

1.5. Arastirmanin Simirhliklar:

1. Bu aragtirma 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Karadeniz Bolgesi’nin
batisinda bulunan bir ilgedeki bir orta 6gretim kurumundaki ii¢ adet 9. sinifta yer
alan (DG1, DG2, KG) 91 (50 kiz, 41 erkek) 6grenciyle ile siirhdir.



2. Bu arastirma giidillenme ve Ogrenme stratejileri degiskenleriyle

siirlidir.
3. Bu ¢alisma GOSO ve goriisme sorulariyla elde edilen verilerle sinirlidr.

4. Bu galisma 9. sinif Ingilizce 6gretim programinda yer alan ilk 10 haftalik

konularla smirlidir.

5. Bu ¢alisma, 2018-2019 egitim 6gretim yilinin birinci donemindeki ilk 13
haftayla sinirhidir.

6. Bu calisma, calismaya katilan deney grubu oOgrencilerinin yazma

becerileriyle sinirhidir.
1.6. Tanimlar

Ogrenme Amagcli Yazma: Amaci mesaj iletmek ya da iletisim kurmak olmayan ve

yazanin 0grenmesine katki sunmasi beklenen yazma etkinligidir.

Writing To Communicate: iletisim amaciyla yazilan iiriinleri ifade eder. Ornegin

birine mesaj ya da mektup yazma vb.

Writing Across Curriculum: Bir dgretim programinin igerigiyle smirli kalacak
sekilde Ogretim programinin icindeki konularla ilgili olan yazma etkinliklerini

ifade eder.

Writing to Learn Content: Bir igerikle ilgili yazma etkinligi Ornegin cevre

kirliligiyle ilgili bir makale vb.

Writing to Learn Language: bir dil 6grenme amaciyla yazilan yazi etkinliklerini

ifade eder. Ornegin Almanca dersinde yazilan bir siire¢ makalesi vb.

Ingilizce Ogretim Programi: MEB tarafindan 2017 yilinda giincellenen Ingilizce

Ogretim Programini ifade edilmektedir.

Geleneksel Yontem: 2017 ingilizce Ogretim Programinda Onerilen ve tiim

okullarda uygulanmasi 6n goriilen 6gretim yontemi ifade edilmektedir.
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Avrupa Birligi Ortak Dil Cergeve Programi: Avrupa Birligi’nin ortak bir dil
Ogretim programi ve degerlendirmede es glidiim saglamasi i¢in olusturmus oldugu

cerceve programi ifade etmektedir.

Ogrenci Merkezli Egitim: Egitim dgretim ortaminin temeline dgrencinin almarak,
ogrencinin kendi 6grenmesi hususunda en etkin ve etkili kisi oldugu egitim

tasarimini ifade etmektedir.
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1. BOLUM

2. KAVRAMSAL CERCEVE

Arastirmanin bu bdliimiinde Yabanci dil 6gretiminin tarihi gelisim stireci,
yazmanin Onemi, yazma ile giidilenme ve Ogrenme stratejileri arasindaki iligki,

program boyunca yazma ve OAY cesitlerine yer verilmistir.
2.1. Yabanci Dil Ogretiminin Tarihi Gelisim Siireci

Sanayi devriminin ardindan Ingilizcenin yayilmas: bir kiiltiirel emperyalizm
olarak goriilse de giiniimiizde bu alg1 Ingilizce 6grenmenin bir ihtiya¢ oldugu
seklinde degismistir. ingilizce bir yabanci dil statiisiinden ¢ikarak ortak kullanim dili
hatta kiiresel dil olarak goriilmeye baslanmistir (Crystal, 2012). Bu alg1 doniisiimii
Ingilizce 6gretiminin bir ihtiyag olarak ortaya ¢ikmasmi saglamustir. Ortaya cikan
ihtiyac1 karsilayabilmek igin bircok iilkede Ingilizce 6gretimi egitim programlarina
dahil edilmistir. Ulkeler arasi iletisimin artmasiyla birlikte Ingilizce daha fazla

kullanilir hale gelmis ve zorunlu bir ders olarak egitime dahil olmustur (Nunan,

2003).

Tiirkiye baglaminda diisiiniildiiglinde yabanci dil egitiminin gegirdigi siirect
anlamak i¢in Osmanli Devleti’ndeki yabanci dil egitimini; Osmanli Devleti’ndeki
gelisimi anlamak i¢in ise Selguklu Devleti’'ndeki dil egitimini goz Oniinde
bulundurmak gerekir (Ozkan, 2017). Selcuklu Devleti egitim kurumlarinda da
kendinden 6nceki islam devletlerinde oldugu gibi Dogu dillerinden Arapga ve Farsga
ogretilirdi ve bu dildeki eserler okutulurdu. Ayni anlayis Osmanli Devleti
medreselerinde de devam etmistir. Dersler Tiirk¢e olarak okutulsa dahi Arapga ve
Farsga kitaplar1 anlayabilmek icin bu diller 6gretilirdi (Ozkan, 1999). Bat1 dillerinde
egitim ise Osmanli Devleti zamaninda Miihendishane-i Bahri-i Hiimayun ve
Miihendishane-i Berri-i Hiimayun’da Fransizca olarak baslamistir. Bati dillerinin
egitiminin ilk olarak askeri alanda baslamasinin sebebi ise askeri alanda Bati’nin
{istiinliigiiniin kabul edilmesidir (Ozdemir, 2003). Bu etkinin artmasiyla Fransizca

dersi zorunlu, Ingilizce ve Almanca dersleri ise se¢gmeli ders olarak okutulmaya
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baglanmistir  (Demirel, 2019). Tiirkiye’de Cumhuriyetin ilaniyla  birlikte
{iniversitelerde Bat1’ya ait dillerin 6gretimi yayginlasti. ik donemlerde Fransizcanin
agirhik verildigi ve daha sonraki donemlerde ise Ingilizce ve Almancanin daha &n
planda tutuldugu gériilmektedir (Suna ve Durmuscelebi, 2013). Ilerleyen siirecte
Tiirkiye’nin bircok uluslararasi kurulusa iiye olmasiyla birlikte yabanci dile
gereksinimin daha da artmistir 6zellikle Ingilizce egitiminin Snemine ydnelik
yenilikler yapilmistir. Bu amag dogrultusunda ilk olarak Maarif Kolejleri ad1 altinda
ozel okullar acilsa da 1970’li yillarda Ingilizce egitimi devlet okullarinda da
Ogretilmeye baslanmistir (Cetintas ve Geng, 2001). 1997-1998 egitim reformuyla
birlikte bes yillik zorunlu egitimden sekiz yillik zorunlu egitime gegilmis ve orta
dgretim 6nce bir yil zorunlu Ingilizce hazirlik programi olan okullar acilmasi karari
alinmigtir (Aydin, 2000). Ardindan 30.3.2012 tarihli ve 6287 sayili karar ile 4+4+4
egitim sistemine gecilmis ve egitimin besinci yilinda yogunlastirilmis Ingilizce
Ogretim programi uygulanan siniflar a¢ilmasina imkan tanmmistir (Ilkogretim ve
Egitim Kanunu ile Baz1 Kanunlarda Degisiklik Yapilmasina Dair Kanun, 2012).
Erken yasta yabanci dil 6gretiminin 6neminin (Cummins, 1994; Huisman, 2012)
anlasilmasmin ardindan bu reformla Ingilizce 6gretimi dordiincii smifa kadar
indirgenmistir. Daha sonraki yillarda da cagin gerekliliklerine ayak uydurmak i¢in
egitim programlarinda siirekli olarak yenilikler yapilmistir. En son olarak 2017-2018
egitim 0gretim yilinin baslamasiyla birlikte yeni programlar uygulamaya konmustur

ve giiniimiizde bu programlar uygulanmaktadir.
2.2. Yabanci Dilde Dort Dil Becerisi

Tiirkiye’de yabanci dil dgretim programi denilince akla ilk olarak Ingilizce
ogretimi gelmektedir (Gomleksiz ve Elaldi, 2011). Bu yilizden yabanci dil ¢aligmalari
genel olarak Ingilizce &gretim programi ya da Ingilizce Ogretimi iizerine
yapilmaktadir. Ayrica bu arastirma Ingilizce dersinde yapilan bir uygulamayla
ilgilidir. Bu sebeplerden dolayr arastirmanin bu kisminda Ingilizce dgretiminde yer

alan dort temel dil becerisi lizerinde durulmustur.

Yabanci dilde dort dil beceri bulunmaktadir; dinleme, konusma, okuma ve
yazma. Bu siralama dogal dil 6grenme yontemine gore yapilmistir. Dogal dil

0grenme yontemi insanin dogdugu anda 61diigii ana dogru kazanilan becerilerin ayni
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sirayla Ogretilmesi ilkesini savunmaktadir (Achard ve Niemeier, 2008). Dort dil
becerisi alic1 ve lretici olarak iki gruba ayrilmaktadir (Davies, 1976). Asagidaki

tabloda dil becerilerinin dagilimlar1 gosterilmektedir.

Tablo 1. Dort Dil Becerisi

Alict (girdi) Dinleme
Beceriler Okuma
Uretici (¢1kt1) Konusma
Yazma

Alict (girdi) beceriler dinleme ve okuma becerileridir. Bu becerilerde
okuyucu veya dinleyici disarindan bilgi almaktadir. Bu yiizden alict olarak
isimlendirilmislerdir. Uretici (g1kt1) beceriler ise konusma ve yazma becerileridir. Bu
becerilerde konusmaci veya yazar igerik iireten konumdadir. Bu yiizden iiretici
beceriler olarak isimlendirilmektedir. Beceriler ayr1 ayri siniflandirilsa da gercek
yasamda hepsi i¢ icedir (Oxford, 2001). Ornegin dinleme becerisini kullanarak bilgi
edinen dinleyici, el de ettigi bilgileri degerlendirir ve bu sekilde konusarak ya da

yazarak veya her ikisini de kullanarak cevap verebilir.
2.2.1. Dinleme

Dort dil becerilerinden ilki dinlemedir. Ana dilimizi dinleyerek 6greniriz.
Omriimiiz boyunca yasamin icinde iiretken bir bigimde yer almak i¢in gerekli olan
iletisim siirecinin igerisinde ©nemli bir yeri bulunmaktadir (Yiiksel, 2013).
Dinlemenin bir arastirma alani1 olarak taninmasi 1940'larin sonlarinda, “dinlemenin
babalar1” olarak bilinen James Brown, Ralph Nichols ve Carl Weaver’in ¢alismalari
sayesinde olmustur (Feyten, 1991). 1950’nin ortalarindan 1970’lerin sonlarina kadar
yabanci dil 6gretiminde agirlik olarak dinleme becerisi iizerine yogunlasildi. Hatta
1979 yilinda, ilk dinleme toplulugu olan Uluslararas1 Dinleme Dernegi, yalnizca
dinlemenin ilerlemesi i¢in kurulmustur. Dinleme iizerine yapilan arastirmalar
sonucunda tiim 6grenme alanlarinin ortak becerisi oldugu kanaatine varmuslardir.
lletisimde kullandigimiz toplam zamanin %45°ten fazlasini dinlemeye ayirdigimizi

tespit etmislerdir. Arastirmanin devaminda konusma %30, okuma %16 ve yazma ise
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%09 olarak ifade edilmistir (Feyten, 1991; Flowerdew ve Miller, 2005). Uzmanlar,
bireylerin diinyaya geldiklerinde kendi dillerini &grenmek igin hicbir egitim
almadiklar1 halde dinleme becerisini kullanabildiklerini ve bu o6zelligin dinleme
becerisini diger becerilerden ayirarak onu essiz kildigini belirtmislerdir (Krashen,
1973). Bu donemde yapilan arastirmalar dinlemenin sadece duyma ve isitsel algilama
olmadigini bilingli dinlemenin “anlama”yla ayni islevi gordiigiinii tespit etmislerdir
(Devine, 1978). Wolvin ve Coakley (1985) bes c¢esit dinleme oldugunu ifade

etmislerdir:

1) ayirt edici; gerceklerle fikirleri, yorumlar: ayirt edebilecek hassasiyeti

gosteren dinleme,
2) kapsamly; iletilmek istenen mesaji1 anlamaya yonelik dinleme,

3) elestirel; verilmek istenen mesaji dinledikten sonra degerlendirme yapip

onu kabul ya da reddetmeye yonelik dinleme,

4) terapatik; dinleyicinin mesaji degerlendirmeden veya yargilamadan bir
ses kurulu (yeni bir fikri veya politikay1r denemekte kullanilan kisi ya da

grup ) gibi dinleme vazifesi yapmasini saglar.

5) keyif verici; duyussal bir tecriibe kazanmak igin keyif verici dinlemeyi
ifade eder. Yapilan bu tanimlamalar dinleyicinin amaci temele alinarak

yapilmistir.

Ogrenenlerin kelimeleri tanima, ciimle baslangic ve bitisleri, kisaltmalar,
sesler, tlimceler, seslerin birlestirilmesi vb. becerilerini gelistirmek iizere arastirmalar
yapildi ve 6gretim yontemleri belirlendi. 1980’lerde ise kelimenin ve climlenin
yapisint tamima caligmalarindan vazgegilerek genel olarak anlama {izerine
yogunlasildt (Hinkel, 2006). Dinledigini anlamaya yonelik bilgi temelli semalar
belirlemeyi amaglayan yontemler benimsendi. Bu donemde ortaya ¢ikan isitsel-dilsel
yontem en fazla kullanilan yontemlerden biriydi. Giiniimiizde hala kullanilmaktadir
ve Ozellikle askeri okullarda bu yontem tercih edilmektedir (Memis ve Erdem, 2013).
Bu yontemde dinleme araglarindan siklikla yararlanilir. Egitim ortami olarak sinif

yerine daha ¢ok dil laboratuvarlari tercih edilir. Toplumun konustugu giincel dil
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kiiltiirinii yansitacak bir bicimde ogretilir. Metin ve diyalog se¢imleri de bu

dogrultuda yapilir.

Giliniimlizde dinleme becerisi hala yerini korumaktadir. Arastirmacilar
dinlemenin bir beceri olmasinda ¢ok onun islevini odaklanmis durumdalar. Iyi bir
dinleyici olmanin basartyr da beraberinde getirdigi, dinlemenin bir yeterlilik olarak
degerlendirilip her seviyedeki 6grenciye 0gretilmesi gerektigini ifade eden arastirma
sonuglarina ulasilmistir (Wolvin ve Coakley, 2000). Dinleme becerisi dort dil
becerisi arasinda ilk arastirmaya baslanan beceri olarak karsimiza c¢ikmaktadir.
Bugiin hala 6nemini korumasi onu diger beriler arasinda Onemli bir yerde
tutmaktadir. Tyagi (2013) dinlemenin asamali ve sirali olarak gerceklestigini ifade

etmistir. Yaptig1 calismadaki agamalar ve siralanmasi agsagidaki sekilde sunulmustur:

Sekil 1. Dinleme Becerisinin Asamalar1

1. Asama '}
Alma (duyma)

.\\ d///,

5. Asama A 2. Asama

| TepkiVerme | ‘ Anlama
(cevaplama) | (6grenme)

4. Asama 3. Asama

| Degerlendirme | | Hatrrlama (geri |

(yargilama)  / ¢agirma) ')'

Sekil 1’de goriildiigii gibi dinleme siireci ilk olarak gelen ses dalgasinin
kulakta duyumsal bir algi olusturmasiyla baglar. Burada duyma baglar. Duyma ve
dinleme ayn1 sey degildir. Dinleme duymadan daha sonra gerceklesir ama dinlemek
icin fark etmek ve dikkatini vermek gerekir. 2. asama anlama asamasidir. Bu
asamada duyumla elde ettigimiz sesleri anlamlandiririz. Bu asamada sadece

kelimeleri degil alkis gibi sesleri de anlamlandiririz. Etkili iletisim i¢in dinleyicinin
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gonderen tarafindan verilen mesaj1 bu asamada dikkatlice anlamasi gerekmektedir. 3.
asama olan hatirlama asamasi dinleme siirecinde ¢ok 6nemli bir asamadir. Ciinkii bu
kisitm bireyin sadece iletilmek istenen mesaj1 algilayip anlamlandirmadigi ayni
zamanda 6nem verip hafizasina kaydettigi asamadir. Dinlemede dikkat secicidir ve
dolayistyla hafiza i¢in de ayni sey gegerlidir. Hafizanizda yer eden mesajlar aslinda
gercekte size iletilmek istenen mesajlardan farkli olabilir. 4. asama degerlendirme
asamasidir. Bu asamaya sadece aktif dinleyiciler katilim gdstermektedirler. Aktif
dinleyiciler bu asamada one siirtilen delilleri tartar, gercekler ve fikirleri ayirt eder ve
bunlara gore degerlendirmede bulunur. 5. asama tepki verme asamasidir. Bu asama
sOzsel veya sozsel olmayan mesaj alma siirecinin tamamlanmasini gerektirmektedir.
Ancak bu sekilde gondericinin mesaji iletmede basarili olup olmadigi anlasilabilir.
Bir 6nceki agsamada yapilan degerlendirmenin ardin bu asama cevap vermeye gecis

asamasidir ve dinleme siirecinin tamamlandigi anlamina gelmektedir (Tyagi, 2013).

Scarcella ve Oxford (1992) dil 6gretim 6grenme siirecinde dinleme becerisine
gerektigi kadar onem verilmedigi ve bu sebepten dolay1 diger becerilerin de olumsuz
etkilendigini belirtmektedir. Dinlemenin konusma becerisinden daha hizli gelistigini
ve bu gelismenin okuma ve yazma becerisini dogrudan etkiledigini ifade etmislerdir.
Glinimiiz smiflarinda diger becerilerle ilgili direk olarak caligmalar yapilirken
dinleme becerisine “ilivey evlat” muamelesi yapildigini belirterek daha fazla 6nem
verilmesi gerektigini savunmuglardir. Dinleme onemli bir beceridir ve giiniimiiz

yabanci dil 6grenme 6gretme siirecinde daha fazla yer verilmelidir.
2.2.2. Konusma

Ikinci siradaki dil becerisi konusma olarak ifade edilmektedir, ciinkii insan
diinyaya geldiginde ilk olarak dinler ve daha sonra konugmaya baglar. Yabanci dil
egitiminde konugma becerisi glinlimiiz diinyasinda en fazla ihtiyag duydugumuz ve
en fazla kullandigimiz beceridir (Al Hosni, 2014). Ur (2008)’a gore ise konusma
becerisi diger dort beceriyle kiyaslandiginda en énemli dil becerisi olarak karsimiza
c¢ikmaktadir. Ciinkii bir insamin bir dili bilip bilmedigi, o dili konusup
konusamadigiyla dogru orantili olarak degerlendirilmektedir. Boylece sadece dil
bilmekten ziyade o dili kullanabilmenin ne kadar énemli oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Bu tanim ayn1 zamanda dil 6gretim yontemlerinde doniisiimii géstermesi agisindan



17

da onem arz etmektedir. 1990’11 yillardan evvel kelime ve dilbilgisine dnem veren
yontemler daha revactayken gilinlimiizde dili kullanmaya yonelik yontem ve

tekniklere daha fazla 6nem verilmektedir (Scrivener, 2005).

Konusma becerisinin 6gretiminin odagi sézsel tiretimi en iist diizeye getirmek
tizerine kurulmustur. Bunun i¢in de sinif igerisindeki dgretimin dgrencinin bireysel
olarak en fazla iiretim yapabildigi bir diizende kurgulanmasi gerekir (Hoazhang,
1997). Eski 0Ogretim yontemlerinde konusma becerisi, kendi kendine zaman
igerisinde gelistigi distiniilerek g6z ardi edilmistir. Buna ek olarak yazma
becerisinde elde edilen biligsel kazanimlarin konusmaya dogal bir siire¢ icerisinde
direk olarak etki ettigi gibi bir yanlis algi bulunmaktaydi (Chaney ve Burk, 1998).
Fakat gilinlimiiz arastirmalar1 yazmada en iyi olan 6grencinin bile konusmada yetersiz

olabilecegini gostermektedir (Sarwar, Alam, Hussain, Shah ve Jabeen, 2014).

Konugma becerisinin  dgretilmesiyle ilgili temel problemlerden biri
ogrencilerin hedef dile maruz kaldiklan siirelerin farklilik gdstermesidir. ingilizcenin
yabanci dil olarak ogretildigi smiflarin disinda 6grencilerin bu dili konusma
imkanlarinin simirh olmasi onlarin bu beceriyi gelistirmedeki en biiyiik engellerinden
biridir (Zhang, 2009). Ogrenciler ne kadar fazla Ingilizce konusurlarsa o kadar fazla
konusma becerilerini gelistirebilirler. Bu anlayistan yola cikan Iletisimsel Dil
Ogretim Yaklasimi, konusma becerisini dersin odagina yerlestirmektedir. Yontemi
sosyo-dilbilimci Hymes, dil uzmanlart Henry Widdowson (1978), Christopher
Brumfit (1979) ve Keith Johnson (1982)’dir. Chomsky'nin 6ne siirdiigii kavramlarla
(edim-— yeti) dilin dogasimin agiklanmasinin eksik kaldigini, bu kavramlara iletisim
yetisi (communicative competence)’ni eklemenin bu eksikligi ortadan kaldiracagini
One slirmiislerdir (Memis ve Erdem, 2013). Daha 6nceki donemlerde (1950-1970)
olusturulan Isitsel dilsel ve dilbilgisi ¢eviri ydntemleri Skinner’in Davraniscilik
ekoliinden etkilenmigtir. Siirekli olarak ayni dil bilgisi yapilariyla kurulmus
climlelerin tekrar edilmesi ve sonunda bu kaliplarin ezberlenmesinin konusma
becerisini kazandirmada etkili oldugu varsayimina dayanan bu yontemler zamanla
yerini bilissel yonteme birakmistir. Diger bir agidan, iletisimsel Dil Yénteminin hem
biligsel yontemin hem de isitsel dilsel ve dilbilgisi ¢eviri yontemlerinin eksikliklerini

gidermek i¢in olusturuldugu distiniilebilir (Bygate, 2001). Ciinkii ortaya ¢ikislarinda
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biligsel yontemin kuruldugu temel olan “kisinin bir dilde dilbilgisi yoniinden dogru
tiimceler iiretmesini saglayan soyut yetenekler”e karsi olarak, bu tiir bir goriisiin
dogalliktan uzak oldugu, dilin iletisim ve kiiltiirii birlestiren daha genel bir teorinin
pargas1 olarak goriilmesi gerektigi goriistinii savunmaktadir. Bu yetiyi kazanan
ogrenici, dili kullanabilmek ig¢in hem bilgi hem de yetenek sahibi olur (Terrell,
Tschirner, Nikolai ve Genzmer, 2004). Iletisimsel yaklasima gére hem dili bilmek
hem de dili nasil kullanacaginin bilmek gerekmektedir. Birinci dil (ana dil) edinimini
temele alarak bir tasarim gergeklestirilmistir. Ogrenen ilk olarak dili duyar, daha

sonra konusur ve daha sonra okur ve yazar (Simon ve Taverniers, 2011).

Tirkiye’de 2017-2018 egitim ogretim yiliyla birlikte uygulanmaya baslanan
Ingilizce 6gretim programi da bu yaklasim temele alinarak tasarlanmistir. Tiirkiye’de
Ingilizce Ogretimi alaninda yapilan c¢alismalarda lise diizeyinde mezun olan
ogrencilerin konugma Dbecerilerinin hedeflenen diizeyde olmadig1 tespitleri
yapilmaktadir (Demirpolat, 2015). Bu programin ortadgretim 6grencilerini beklenen
hedeflere gotiirlip gotiirmedigini tespit etmek icin 2023 yilinda mezun olacak
ogrencileri degerlendirmek gerekmektedir. Bununla birlikte program incelendiginde

yazma becerisine daha az 6nem verildigi ifade edilebilir.

Konusma becerisi kendi icerinde dort temel alt beceriye ayrilmaktadir.
Bunlar; akicilik, kelime, dil bilgisi ve telaffuzdur. Bu dort alt beceri birbiriyle
etkilesim halindedir. Baz1 ¢aligmalarda telaffuzun diger ii¢ alt becerinin bir arada
uyum igerisinde kullanilmasi demek oldugu ifade edilmektedir (Shih ve Wu, 2011).
Konusma becerisi diger dil becerilerinden ve konusma alt becerilerinden herhangi
biri de diger alt becerilerden ayr1 diisliniildiigliinde gercek yasam igerisindeki iletisim
stirecinden kopmus bir hal alabilmektedir. Bunun i¢in 6gretim yontemlerinin de
gercek yasamda yer alan yasamsal kesitleri igermesi, ders iceriginin okul disinda
daha uygulanabilir bir hale gelmesini saglayabilir. Konusa becerisinin gelismesini
saglamak i¢in bu al becerilerinde ayn1 anda gelismesini saglamak gereklidir (Levelt,
1989). Ozellikle dil 6grenmeye yeni baslayanlar icin bu siireci etkili yiiriitememek
onlarin gidiilerini olumsuz etkilemekte ya da hataya sevk etmektedir (Bektas-
Cetinkaya, 2012). Bu alt beceriler farkli arastirmacilar tarafinda farkl sekillerde
ifade edilmistir. Ornegin Bygates (2001) daha 6nce ifade edilen dort alt beceriye ek
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olarak sosyokiiltiirel bilgi, bicim bilgisi, ifade ve muhakeme yetenegi gibi alt
becerilerin de konusma becerisiyle birlikte dgretim 6grenim ortamina dahil edilmesi
gerektigini ifade etmistir. Ozellikle sosyokiiltiirel bilgi 6gretmenler tarafindan hedef
dilin kiiltiirtiyle ilgili bilginin aktarilmasi seklinde 6grencilere aktarilmasi gereken en
Oonemli alt becerilerinden biridir. Ciinkii ana dili Tiirkge olan Ogrenciler kendi
sosyokiiltiirel bilgilerine gore Ingilizce dilindeki deger, inang, norm ve sosyal diizeni

anlamlandirmakta zorluk yasayabilirler.

Harmer (2007)’a gore konusma becerisi 6gretiminde kullanilan bazi ¢esitler
sunlardir; tartisma, konusma (hitabet), drama (rol yapma ve taklit), rol yapma,
karsilikli gbriisme, tarif etme ve ¢izme (bir 68renci diger 6grenciye elindeki resmi
gbstermeden tarif eder ve ona ayni resmi ¢izmesi i¢in direktifler verir. Cizim yapan
Ogrenci de sorular sorar), doniit verme ve diizeltme (bir 6grenci konugma yapar ve
diger ogrenciler, konusma yapan &grencinin yaptigi hatalar hakkinda notlar alir.
Konusma sona erince herkes doniitlerini 6grenciye iletir), smif dis1 konusma
etkinlikleri (giinliik, dergi yazma vb.), konusma portfolyosu (ses kayit cihazlariyla

Ogrencinin hafta/déonem boyunca yaptigi konusmalar1 kaydetmesi).
2.2.3. Okuma

Diger bir dil becerisi okumadir. Insanlarin giin icerisinde yapti§1 okumalar
onlarin egilimlerinin, mesleklerinin ya da ilgilerinin ne olduguna bagli olarak
farklilik gostermektedir. Giin igerisinde okuduklarimiz, epostadan sokak levhalarina,
zaman c¢izelgesinden dedikodu makalelerine, spor sayfasindan sosyal aglara kadar
genis bir yelpaze icerisinde farklilik gostermektedir. Cogumuz okumanin sessiz,
kolay ve pasif bir beceri oldugunu diisiiniiriiz. Aslinda ger¢ekte okuma, okuyucunun
aktif katilimin1 gerektiren c¢ok karmagsik bir siirectir. Okuma ii¢ seviyede
gerceklesmektedir; kelime, anlama ve elestirme. Oncelikle kelimenin okuyucu
tarafindan taninmasi ve daha sonra anlamlandirilmasi gerekmektedir. Ancak

anlamlandirmanin ardindan okuyucu elestirisini yapabilir (Cubukgu, 2012).

Okumanin farkli modellemeleri bulunmaktadir. En temel modeli asagidaki
sekilde sunulmustur. Bu model Osgood-Schramm iletisim modeli olarak da
adlandiriimaktadir (Carrell ve Eisterhold, 1983).
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Sekil 2. Okumayla lgili letisim Siireci

Mesaj
Kodlayan Kodu ¢ozen
(1) Yorumlayan (2)Yorumlayan
Kodu ¢6zen Kodlayan
Mesaj

Sekilde gosterilen okuma modelinde yazar (Yorumlayan 1) Mesaji kodlar,
yaziya doker ve mesaji olusturur. Okuyucu (Yorumlayan 2) yazarin kodlamasini
¢ozer, yorumlar ve cevabi kodlayarak yaziya doker. Kendi mesajin1 olusturur ve
karsidaki aliciya iletir. Bu saglikli bir yazma iletisimini gdstermektedir. Buradaki
olusturulan mesajlarda karsi tarafin zihninde olusan semayla anlatilmak istene sema
arasinda farkliliklar meydana geldiginde, zihinde bir ¢atisma meydana gelebilir ve bu
da iletisim sorunlarinin ortaya ¢ikmasina sebep olur. Bu model dairesel bir modeldir

ve saglikli isledigi siirece ayni1 dongii igerisinde devam edebilir.

Bu modelin yaninda bilissel siiregler temele alinarak psikologlar iki ¢esit
okuma tiiriinden bahsetmektedir. Bunlar (bottom-up) asagidan yukariya ve (top-
down) yukaridan asagiya olarak isimlendirilmektedir. Yukarindan asagiya okuma
siirecinde okuyucu okumaya baglamadan Once ge¢mis yasantisindan edindigi
tecriibelere dayali olarak okuyacagi metin hakkinda 6ngoriide bulunmaktadir. Buna
ornek olarak bir 6gretmenin derste okutacagi metnin bashigi soylemesi ve daha sonra
bu basliktan yola c¢ikarak Ogrencilerin okuyacaklar1 metin hakkinda tahminde
bulunmasi gosterilebilir (Gough, 1972). Asagidan yukari okuma g¢esidinde ise

okunan metnin Oncelikle kelimelerinin telaffuzlarina dil bilgisi yapilarina dikkat
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edilerek metin hakkinda ¢ikarimda bulunmak amaglanmaktadir. Buna 6rnek olarak
okunmasi planlanan metnin ilk olarak sesli okutulmasi gosterilebilir. Bu sekilde
ogrenciler igerikten daha ¢ok kelimelerin nasil sdylendigine odaklanabilirler (Smith,
2004). Uzmanlar her iki g¢esidin bir arada kullanilmasinin okuma becerisi
kazandirmada daha etkili oldugu konusunda goriis bildirmektedirler (Tre iman,
2001).

Ogrenme 6gretme ortaminda okuma becerisine dayali olarak ders islenirken
ders li¢c asamada gerceklestirilebilir. Bu asamalar; okuma 6ncesi, okuma sirasinda ve
okuma sonrasindadir. Okuma Oncesi agamada Ogrencilerin ilgisi okunacak konuya
cekilmelidir. Konuyla ilgili ilging bir resim veya haber lizerinden Ogretmen kisa
stireli bir beyin firtinasi etkinligi yapabilir (Treiman, 2001; Abraham, 2002). Okuma
sirasindaki ilk anlarda 6gretmen okunacak metnin bashigi lizerinde o6grencilerin
yorum yapmasini ve okuyacaklari metnin igerigini tahmin etmelerini isteyebilir.
Okuma sonrasinda ise, okuduklari metinle ilgili yeni bir {irlin ortaya koymalarin
saglayacak sorular sorabilir. Onlardan yeni metin yazmalarini ya da okunan metni
Ozetlemelerini isteyebilir. Daha erken yas gruplarinda okunan metinle ilgili resim

yapmalari 6grencilerin ilgisini artirmak i¢in daha faydali olur (Cubukgu, 2012).

Yabanci dil 6gretimi 6greneni merkeze almaktadir ve tasarimi da 6grenen
merkezli olmalidir. Hangi becerinin hangisinden 6nce ya da daha fazla yer almasi
konusunda verilecek kararlarin 6grenen grubun ihtiyaglarina gore diizenlenmesi
gerekmektedir. Bu tasarim yapilirken zaman igerisinde meydana gelen anlik
ithtiyaclara cevap verebilmek adina esnek bir diizende olmalidir. Yabanci dil 6gretimi
dort temel beceriyi kapsamasina ragmen tiim becerileri ayn1 anda kazandirmaya
calismak hem zor hem de olanaksizdir. Ayn1 yontem kullanilarak bu dort beceri
kazandirilamaz. Bunun i¢in de yabanci dil 6gretiminde farkli yontemlerin bilinmesi
ve amaca yonelik olarak kullanilmasi gereklidir (Haozhang, 1997). Ogretilmesi
planlanan tema ya da konuyu derste islerken ne kadar fazla beceri bir arada
kullanilirsa 6gretim de o kadar etkili olur (Celce-Murcia ve Mcintosh, 1991,
Poonpon, 2017).
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2.2.4. Yazma

Dil becerilerinde en son ulasilabilen beceri yazmadir. Yazma becerisi diger
becerilerden daha sonra edinilebilir fakat diger becerilerden ayr1 degildir. Ornegin
yazma ve okuma becerisinin bir arada bulundugu caligmalara sik¢a rastlamaktayiz.
Oz (1999)’iin ¢aligmasi bunlardan biridir. Oz (1999) ¢agdas uygarlik uygarligin
meydana getirilmesinde en O©nemli iki unsur okuma ve yazma oldugunu
belirtmektedir. Okuma ve yazma egitimi birbirinden ayr1 uygulanmamaktadir ve
yazmak i¢in okumak gerekmektedir. Bireyin okuduklariyla ilgili yazi yazmasi,
okuma kazanimlar1 edinmede yazana katki saglamaktadir (Ozbay ve Bahar, 2012).
Ciinki Ciftgi (2006) okuma ve yazmayi tabiattaki kilavuz bitkilere benzetmektedir
“birinin yasadigi, yetistigi toprakta ve iklimde dogal olarak digeri de yasar. Bu
anlatimin1 “yazilmiyorsa yeterince okunmuyor” ifadesiyle tamamlayarak yazmanin
Oonemini belirtmistir. Bundan dolay1r bazi arastirmacilar yazmanin en zor ve en
onemli beceri oldugu konusunda hem fikirdirler (Rubin, 1983; Harris, 1987; Tuan,
2010; Negari, 2011; Huy, 2015; Pukhet ve Othman, 2015; Thao ve Anh, 2017).
Yazmanin Onemli oldugu bilinmesine ragmen en az kullanilan beceridir

(Tufekgioglu, 2010).

Yazma becerisini egitimde 6nemli oldugu goriisiinii destekleyen diger bir
gorlis de yazma ve Ogrenmeyi bir tutmaktadir. Ancak Ogrenen bireylerin
yazabilecegini, 6grenmeden, bilgi almadan yazma eyleminin ger¢eklesemeyecegini;
diger tlim becerilerin ayr1 ayr1 veya bir arada yazmanin Onciisii oldugunu; yazma
becerisinin insanin en st becerisi oldugunu ifade etmektedirler (Martin, 1976;
Mayher, 1983; Applebee, 1984; Wills, 1993; Atwell, 1998; Foster, 2017; Sternglass,
2017). Ayrica Wills (1993) yazma etkinliklerinin 6grencilerin 6grendiklerini hasat
etmek i¢in kullanildigin1 ve Ogretmenlerin yazmay1 sadece dil derslerinde degil,
matematik, fen, sosyal bilgiler ve sanat (resim, miizik vb.) derslerde kullanmasi
gerektigini; yazma becerisinin Ogrenme Ogretmen siirecine dahil edilmeden

Ogrenmenin gerceklesemeyecegini belirtmistir.

Giliniimiizde hem ana dil hem de yabanci dili 6gretmek amaciyla iletisim
odakl ve dil edinimi temelli islevsel yaklasimlar kullanilmaktadir. Ana dilde yazma

ve ikinci dilde yazmanin benzerlikleri bulunmaktadir. Ana dilinde akici bir bigimde
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yazabilen bireylerin ikinci bir dilde akici bir bigimde yazabilmektedirler (Chenoweth
ve Hayes, 2001). Bununla birlikte ikinci dilde yazma siireci daha karmasiktir. Ikinci
dilde yazarken kelime secimi, dil bilgisi, yazim ve noktalama kurallarina uyma ve
fikirleri ifade edebilme becerilerine sahip olmamiz gerekmektedir (Hedge, 2005).
Ikinci dilde yazmay: ana dilden daha karmasik hale getiren bu alt becerilerdir. Genis
bir kelime haznesi ve dil bilgisi kurallarmna sahip olmak basarili olmada biiyiik
etkenler olsa da tek baslarina yeterli degildir. Yazmak bir sosyallesme siirecidir ve

yazma tiirii ile hedef okurun beklentileri goz 6niinde bulundurulmalidir.

Ikinci dilde yazma, ana dilde yazmadan 1980’lerin basinda ayrilarak ayri bir
calisma alan1 olarak incelenmeye baslanmistir. Cok kiiltiirli ve ¢ok dilli sosyolojik
gruplara sahip olan iilkelerde yapilan ortak kullanilan dil derslerindeki 6grencilerin
farkli yazma becerileri arastirmacilart bu ¢aligmalar1 ayirmaya mecbur birakmustir.
Omegin ABD’de Kaplan (1966)’'m yapmis oldugu karsilastirmali  sdylem
calismalarinda, farkli etnik gruplardan gelen Ggrencilerin bir arada bulundugu
O0grenme Ogretme ortamlarinda yapmis olduklart yazma etkinliklerinde kendi
kiiltiirlerine 6zgii diisiince gelistirme big¢imleri kullanmalar1 onlarin ikinci dilde
yazarken sorunlar yasamalaria sebep oldugu tespitini yapmustir. Bu sebepten dolay1
ogrencilerin bu farkliliklarina karsi duyarli olmak ve giivenlerinin artmasini
saglamak baslangi¢ 6zellikle seviyesindeki 6grenciler i¢in ¢ok Onem tasimaktadir
(Grabe ve Kaplan, 1996). Grabe ve Kaplan (1996) ve Kaplan ve Shaw (1983)’in
yapmis oldugu bu ve buna benzer tespitler, bu calismadaki OAY uygulamasimin
sekillenmesinde ©nemli bir rol oynamistir. Uygulama yapilacak olan 9. smf
ogrencilerinin Ingilizce yazma becerileri yeterince gelismedigi i¢in ana dil ve
yabanci dil bir arada kullanilarak onlarin farkliliklarima duyarlilik gosterilmis ve
kendilerine giivenmeleri saglanmistir. Cilinkii ikinci dil 6grenen bireylerin ana dilinde
bulunan diisiince kaliplarini ikinci dilde iiretilen kaliplarda bire bir aymi olarak
iiretemeye c¢alismalart ve bu konuda basariya ulasamamalari onlarin 6z giivenlerini
sarsmaktadir ve bu tir yontemler elestirilmektedir (Hyland, 2019). Burada
bahsedilen sorunu somutlastiracak iyi oOrneklerden biri deyimlerdir. Ornegin
Tiirkcedeki “Komsunun tavugu, komsuya kaz goriiniir” deyimi, ingilizcedeki “Citin
diger tarafinda ¢im, her zaman daha yesildir (The grass is always greener on the

other side of the fence)” deyimiyle es anlamlidir. Eger 6grenci Tiirkcede yer alan
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deyimi Ingilizceye cevirerek yazarsa (Neighbor's chicken appears to the neighbor a
goose) hata yapmis olur. Burada kiiltlirel 6gelerinde ne kadar farklilagtigi ortaya
cikmaktadir. Tiirkgenin ait oldugu kiiltiirde hayvanciligin ne kadar 6nemli oldugu ve
dilde deyim olarak yer aldig1 goriiliirken Ingilizcenin ait oldugu kiiltiirde ¢itle gevrili
cimlerin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. Hayvanlar temel besin kaynagi olarak ve evin
onlindeki cimler estetik kaygist olarak degerlendirildiginde toplumlarin sosyal
farkliliklarinin dile yansimasi ve bu farkliliklar1 ikinci dilde yazmayir ne kadar

zorlastirdigi tespiti yapilabilmektedir.

Yazma dersindeki sosyolojik etkiler kadar 6nemli olan bir diger husus yazma
dersinin sekillendirilmesidir. Basarili bir ikinci dilde yazma dersi hem kuramsal
bilgiyi hem de yontemsel bilginin uyumunu gerektirir (Yayli, 2015). Maalesef yazma
becerisi uzun yillardir hem ana dilde hem de yabanci dilde ihmal edilmistir. Bu
ihmalin sebebi ise yazma becerisinin en 1iist okuryazarlik seviyesi olarak
goriilmesidir. Bu durum Isitsel Dilsel Y&ntemin giiglenmesiyle birlikle yazma
acisindan daha kétii bir hal ald1 (Matsuda, 2001). Tiikiye’de uygulanan yeni ingilizce
Ogretim programinda yer alan yazma kazanimlar1 incelendiginde bu durumu
destekleyen tespitler yapilabilir. 9. smiftan 11. smmifa kadar 6grencilerden basit
diizeyde paragraf okuma ve yazmalar1 beklenmektedir. 9. sinifta yer alan E9.10.W1
kazanmimi 9. smif Ingilizce 6gretim programinda yer alan yazma becerisiyle ilgili son
kazanimdir ve 6grencilerden sosyal medyada yer alan bir konu baslhigiyla ilgili yorum
yapmalar1 beklenmektedir. Bu Ornege benzer bir o6rnek de 11. smif O6gretim
programinda yer alan E11.3.W1 kazanimu verilebilir. Ilgili kazanimda &grencilerden
kisa bir hikayenin eksik kalan kisimlarini tamamlamalar1 beklenmektedir. 12. sinif
kazanimlarinda tartismaci ve betimleyici yazma gibi yazma c¢esitler yer almasina
ragmen uygulama acisindan sorunlar yaganmaktadir. Bu sorunlarin en sik rastlanani
{iniversiteye yeni baslayan ogrencilerin Ingilizce seviyelerinin beklenen diizeyde
olmamas:1 ve dolayisiyla &grencilerin 12. smniftayken Ingilizce dersine onem
vermemeleridir (Gomleksiz, 2002). Giindelik yasam igerisinde iletisim kurmak i¢in
konusma ve yazma becerilerinin kullanilmaktadir (Halat ve Coskun, 2017). Bu
sebepten dolay1 giindelik yasami idame edebilmek adina yazma 6nemli bir beceridir.
Bu 6nemli beceriyle ilgili cesitli uygulama ve etkinlikler zaman igerisinde farkl

noktalar temele alinarak tasarlanmigtir. Ayni durum yabanci dilde yazma icinde
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gerceklesmistir. Hyland (2008) bu farkliliklart temel alan yaklasimlari su sekilde
siralamaktadir (Aktaran Yayli, 2015):

1. Dilsel yapilar1 (language structures) temel alan yaklasimlar

2. Metin islevlerini (text functions) temel alan yaklasimlar

3. Tema ve konular1 (themes and topics) temel alan yaklagimlar
4. Yaratici ifadeleri (creative expressions) temel alan yaklagimlar
5. Yazma siireclerini (composing process) temel alan yaklasimlar
6. Icerigi (content) temel alan yaklasimlar

Ogretmenler bu yaklasimlarin bir veya birkagini bir arada kullanmaktadirlar.
Secim yaparken Ogrencilerin dilsel becerilerini, seviyelerini, ihtiyaglarin1 ve kendi
Ogretme ihtiyaglarin1 programin beklentisini goz oOnitinde bulundurarak sec¢im
yaparlar. Bu yaklasim tarzina eklektik yaklasim denmektedir (Cumming, 2003). Bu
calismada kullanilan ikinci dilde yazma yaklagimlar1 5. siradaki siire¢ ve 6. Siradaki
icerigi temel alan yaklagimlarindan bir araya gelen eklektik bir yazma yaklagimidir.
Ciinkii yazma siireclerini temele alan yaklasim ana dilde yazma derslerinde ortaya
cikmustir ve temelini OAY gibi disavurumculuk (eXpressionism) olusturmaktadir. Bu
tirde yaraticilik vurgulanmaktadir ve yazma egitiminin amaci 6grencilerin ilgili
cekici konular lizerinde yazarken kendisini kesfetmesi ve kendi tarzini bulmasidir
(Cumming, 1998). Bu yaklasimda iiriinden ziyade siirece ve yazara vurgu
yapilmaktadir ve bu vurguda OAY etkinlikleriyle ortak bir tutum meydana
gelmektedir. Igerigi temele alan yaklagimlarda ise okuma ve yazma arasinda siki bir
bag bulunmaktadir. Bu bag sayesinde ogrenciler yazma etkinligi oncesi okuduklari
hakkinda beyin firtinas1 ve zihin haritas1 tekniklerini kullanarak ¢alisma yaparlar.
Okumanin burada sagladigi katki, 6grencilerin okuduklarindan secilen konuyla ilgili
yeni icerikler ve metinler olusturmak icin gerekli yazinsal ve yapisal bilgileri
kazanmalaridir. Ozetle bu yaklasim icerigi &n plana cikardigindan 6grencinin
yazacagl temalar ve konular hakkinda bilgi sahibi olmas1 gerektigini savunmaktadir

(Grabe, 2001). Bu yaklagimlarda metin yazim kurallarinin igerik ve siire¢ kadar
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onemsenmedigi dolayisiyla O6lgmenin degil degerlendirmenin 6n planda oldugu

ortaya ¢ikmaktadir.

Yazma egitimine verilen onemin gittikce azalmaktadir ve bu sebeple 6nemi
akademiyada kabul gormiis yazma becerisinin egitimiyle ve diger egitim
degiskenleriyle ilgili calismalar da yapilmalidir (Zimmerman ve Kitsantas, 1999). Bu
calismada kullanilan OAY etkinligi ve OAY cesitlerine iliskin bilgilere asagida yer

verilmistir.
2.2.4.1. Ogrenme Amach Yazma (OAY)

Yazmanin 6grenme siirecinde bir ara¢ olarak kullanildigi arastirmalarda
aragtirmacilarin zaman icerisinde farkli egilimler gdstermistir. ilk olarak yazma
hakkindaki erken donem caligsmalar1 (1960-1970) 6grencilerin bitmis metinlerinde
geleneksel olarak noktalama, yazim, dil bilgisel hatalar1 dikkate alinmis ve hatalara
gore puanlama yapilarak yazili bir metnin nasil olmasi gerektigi iizerinde
durulmustur. Dogal olarak, 6grenme Ogretme siirecinde Ogrencilerin ne 6grendigi
degil aldig1 not onemli hale gelmistir (Diilger, 2007). Daha sonraki siirecte (1970-
1980) yazmanin 6grenme iizerindeki etkisi hakkindaki arastirmalar ortaya ¢ikmaya
baslamistir. Bu siiregte yazmanin 6grenmeyi dogal bir sonug olarak ortaya ¢ikardigi
yoniinde ¢alismalar bunmaktadir (Emig, 1977; Britton ve Pradl, 1982; Ong, 1982;
Young ve Fulwiler, 1986). 1980 ve 1990’1 yillardaki arastirmalarda arastirmacilar,
yazma tek basina 6grenmede etkili degildir, yazarin uyguladig: stratejiler onemlidir
goriisiinii savunmuglardir. Bu donemdeki arastirmacilar, 6grenme amagli yazmay:
kavramsallastirarak  hedef  yonelimli  problem ¢6zme  stratejisi  olarak
degerlendirmisler ve yazarin uyguladigi stratejilerin 6nemi {izerinde durmuslardir
(Hayes ve Flower, 1980; Flower ve Hayes, 1981; Scardamalia, Bereiter ve Steinbach,
1984; Scardamalia ve Bereiter, 1987; Klein, 1999; Kellogg, 1999). Bununla birlikte
O0grenme ve yazma sliregleri arasinda ortakliklar oldugu ve hatta yazma siirecinin
O0grenme siireciyle ayni oldugunu savunan g¢alismalar (Brittoni, 1982; Emig, 1977,
Young ve Fulwiler, 1986) bulunsa da; yazmanin kendi dogal siireci igerisinde
ogrenme lizerinde 6nemli etkilere sahip oldugunu fakat 6grenme stratejileri olmadan
tam olarak 6grenmeyi gerceklestiremedigini savunan g¢alismalar da bulunmaktadir

(Graham ve Hebert, 2011).
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1990 ve 2000’11 yillarda yapilan ¢aligsmalar 1970’11 yillarda ABD’de baslayan
ve 1980’lerde 6ne ¢ikan bir yazma hareketi olan (Yildiz ve Biiylikkasap, 2011) ve
halen devam eden Writing Across Curriculum (WAC) hareketi {izerinde
yogunlagmustir (Blau, 1990; McLeod ve Soven, 1992; Bazerman ve Russell, 1994;
Stotsky, 1995; Russell, 1997; Saulnier, 2016). Bu hareketin amaci yazmay1 sadece
belirli alanlarda (dil ve edebiyat) degil tiim alanlarda (fen, matematik, sosyal vb.)
uygulamak olarak belirtilmistir (Ugurel ve Morali, 2009; Yildiz ve Biiyiikkasap,
2011; Saulnier, 2016). WAC ifadesinin Tiirkgesi literatiirde yer alan calismalarda
farklilik gostermektedir. Bu ifadelerden bazilari su sekildedir; Miifredat Icerisinde
Yazma (Ugurel ve Morali, 2009), Miifredat Boyunca Yazma (Y1ildiz ve Biiyiikkasap,
2011), Ogretim Programinda Yazma (Ozbay ve Ozdemir, 2014). Bu ifadeler goz
oniinde bulunduruldugunda anlam olarak farklilik olmadig1 goriilmektedir. Herhangi
bir dgretim programi ya da miifredat igerisine uyarlanabilen bir yazma hareketi
oldugu anlamna ulasilabilir. Ozbay ve Ozdemir (2014)’in kullanmis oldugu tanim
daha giincel olsa da Ogretim Programinda Yazma etkinlikleri denildiginde hali
hazirda program igerisinde yer alan diger yazma etkinlikleri de anlasilabilmektedir.
Bu agidan bir anlam karmasasi meydana gelebilir. Bu anlam karmasasini dnlemek
adina diger Tiirkce ifadelerden de faydalanarak Egitim Programi Boyunca Yazma
(EPBY) ya da Program Boyunca Yazma (PBY) ifadelerinde birinin kullanilmasinin
daha uygun olacagi sdylenebilir. Nispeten daha kisa olmasindan dolayr bu
arastirmada PBY tercih edilecektir. Ciinkii bu sekilde ifade edildiginde etkinlikler
egitim programi igerisinde yer almasa da egitim ve/veya Ogretim programinin
herhangi bir boliimiinde ihtiya¢ duyuldugunda gerceklestirilebilir. Yani program
boyunca her zaman kullanilabilir anlami anlagilmaktadir. Programim dogal
gidisatinda bir degisiklik meydana getirmeyeceginden 6grenciler ve ogretmenler i¢in
onceden bir hazirlik gerektirmemekle beraber kisa veya uzun siireli olarak da

tasarlanabilmektedir.

PBY ilk olarak iiniversite egitim programlarinda yazma konusunda yetersizlik
goriilmesiyle ortaya ¢ikmistir. Temel ilkeleri su sekildedir (The International WAC
Network, 2020):

- Yazma 6grenmeyi desteklemektedir.



28

- Yazma tiim akademik ¢evrenin sorumlulugu altindadir.
- Yazma boliim sinirlari igerisinde yer alan her alana dahil edilmelidir.

- Yazma Ogretimi lisans egitiminde dort yil boyunca stirekli hale

getirilmelidir.

- Ogrenciler belirli bir akademik disiplin i¢inde etkili bir sekilde iletisim
kurmak i¢in sadece bu disiplinin diizenine uygun olarak caligmalar

yapmalilar.

PBY ’nin kullanim alaninin yayilmasiyla birlikte OAY ¢esidi ortaya ¢ikmistir
ve Ozellikle iiniversite Oncesi egitimde yaygin olarak kullanilmaya baslanmistir

(Foster, 2006).

OAY hareketi Amerika Birlesik Devletleri’nde egitim her kademesinde
uygulanmasi planlanan bir egitim reform hareketi olarak Writing PBY nin altinda
uygulanmaya baslanmistir. OAY uygulamasindaki ama¢ kompozisyon, edebiyat ve
Ingilizce dil dersleri disindaki diger derslerde de yazma calismalar1 yapmaktir. Her
ders kendi alaninda bu uygulamay1 yapmustir. Yillar siiren ¢alismalar sonucunda bu
etkinliklerin etkili 6grenmenin temel basamaklar1 oldugu ifade edilmistir (McLeod
ve Miraglia, 2001). OAY, PBY’nin disavurumcu (eksprestyonist) ve bilissel tiirii
olarak tanimlanmaktadir (McLeod ve Soven, 1992). OAY etkinlikleri derslerde gayri
resmi ve puanla degerlendirilmeden Ggrencilere ders igerigini 6gretmek amaciyla
kullanilmaktadir. OAY etkinliklerinin temel dayanagi, bireyin kavramlari kendi
climleleriyle ifade edebilmesi onun konuyu anladiginin ve 6grendiginin gostergesi

olmasidir (Mandleco, Bohn, Callister, Lassetter ve Carlton, 2012).

Ogretmen gelisimi i¢in kurulmus diinyaca taninan Carnegie Kurulusunun
hazirlamis oldugu Boyer Komisyonu raporunda (Boyer Komisyonu, 1995) bu yazma
hareketinden ve giiniimiizde hala ne kadar etkili oldugundan bahsetmistir. Yazma
hareketinin sonuglarini gérmek amaciyla 1970-7980 arasinda ulusal degerlendirme
caligmas1 yapilmis ve elde edilen basar1 takdirle karsilanmistir. Bu asamadan sonra
yiiksekogretimden baslanarak okullarda yazma merkezleri kurulmustur. ilk PBY

konferansim1 ABD’de diizenleyen kisi olan Russell (2002) OAY nin diger yazma
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tiirlerini golgede biraktigini ve basarili 6grenmenin gerceklesmesini sagladigini ifade
etmistir. Daha sonra kita Avrupa’sinda da yayilmaya baglamistir. Bu c¢alismalarin
bliyiik ¢ogunlugu (Comer, Clark ve Canelas, 2014; Jani ve Mellinger, 2015; Shultz
ve Gere, 2015; Tomas ve Ritchie, 2015; Rouse, Graham ve Compton, 2017; Nevid,
Ambrose ve Pyun, 2017) OAY etkinliklerinin olumlu ¢iktilar1 oldugunu ifade
etmektedir. 2006-2007 yillarin1 kapsayan kapsamli bir calismada, Thaiss ve Port
(2010) ABD’deki okullarin  yarisindan  fazlasimin  PBY  uygulamalarinmi
gergeklestirdigi tespitinde bulunmuslardir. Ayrica 6gretmenlerin yazmayi bir 6gretim
aract olarak kullandiklar1 tespitini yapip degerlendirme aracinin &tesinde olarak
tammlamislardir. OAY 6grencilerin iist diizey zihinsel siire¢ becerilerini gelistiren
onemli faaliyetlerin basinda gelmektedir. Bununla birlikte yazma etkinliklerinin
farkli disiplinlerde uygulanmasi yeni bir caligma alani degildir (Yildiz ve

Biiyiikkasap, 2011). Fulwiler ve Young (1982)’1n ifadesine gore:

‘... iletisim amac¢l yazma (Writing to Communicate “WTC”) bir seyi
tamamlamak, bilgi vermek, ikna etmek gibi amaclarla yazilir. OAY bundan
farkhdir. Gergeklik konusundaki algilamalarimizi nesnellestirmek icin baskalar
ile birlikte konusurken kendimize de yazariz; Bu "ifade" dilinin baslica islevi
iletisim kurmak degil, tecriibeyi kendi anlayisimiza gore siralamak ve sunmaktir.
Bu anlamda dil, bize benzersiz bir sekilde bilgi saglar ve kesfetmek, anlami

sekillendirmek ve anlamaya ulagmak icin bir arag¢ haline gelir.”

Forsman (1985)’'m Ogrenme Amagh Yazmak Diisiinmeyi Ogrenmek
Demektir (Writing to learn means learning to think) isimli kitabinda Fulwiler ve
Young (1982)’1in tanimiyla ayni noktalara deginmistir. Forsman (1985) sadece
OAY 1 sadece teorik olarak degerlendirmekle kalmamis ayn1 zamanda uygulamalarla
da gerekgelendirmistir. Ogretmenler olarak iki tercih yapabilecegimizi belirtmistir:
(a) ogrencileri diisiinme gerektirmeyen mekanik uygulamalar mahkiim etmek, (b)
disinme yeteneklerini kullanmalarina imkan saglayan uygulamalar sunmak.
Ogrencilerin daha fazla diisiince siireclerini kullanmalarina hazir oldugu durumlari,
onlarin kafalarina olgu ve sekilleri doldurmak adina feda edilirse diisiince siireclerini
kullanma seviyeleri belirli bir seviyede durgun hale gelecektir. Fakat Ogrenciler

derslerde ¢esitli diisiince siireclerini denemek ic¢in tesvik edilirlerse, yaslar kac
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olursa olsun o©nemli biligsel kazanimlar elde edebilirler. Yazma, diisiinmeyi
gelistirmenin en etkili yollarindan biridir (s. 162). Bununla birlikte, yazinin elestirel
diistinmeyi nasil sagladigi acik degilse de (Langer ve Applebee, 1987), teorisyenler
ve uygulayicilar yazinin hem elestirel diisiinmeye hem de Ogrenmeye katki
sagladigini kabul ediyorlar (Herrington, 1989; Knoblauch ve Brannon, 1983;
Knoblauch ve Brannon, 1984).

Ayrica OAY etkinliklerinin kullanildig1 son donem arastirmalarina gére bu
etkinliklerin sadece bilgiyi 6gretme amaciyla degil ayni zamanda sosyal ve
psikolojik stireclerinde dahil edildigi goriilmektedir. Baska bir bakis agisiyla da
yazma bir dil {riinii olarak analiz edildiginde psikolojik siire¢ ve farklh
islev/isluplarla yazildiginda ise sosyo-kiiltiirel baglamda degerlendirilmektedir

(Klein ve Boscolo, 2016).

Parker ve Goodkin (1987)’in yazmis olduklari Yazmanin Sonuglari (The
Consequences of Writing) isimli kitaplart OAY calismalari adina 6nemli bir
kaynaktir. Kitaplarinda dil (6zellikle yazma) ve 6grenme arasindaki bagdan teorik
olarak detayli bir bicimde bahsetmelerinin ardindan uyguladiklar1 projenin
sonuclarina deginmislerdir. Ogrencilerin azarak yaptiklar1 uygulamalar sayesinde
onemli anahtar kavramlar1 ve konular1 daha iyi anladiklarini belirtmislerdir. Bu
yiizden OAY o&grencilerin daha iyi 6grenen olmalari ilk hedef olsa da onlarin ayni

zamanda 1yi bir iletisim becerisi kazanmalarina da yardimci olabilir.

OAY bir diger katkis1 da 6lge ve degerlendirme siirecindedir. Ogrenme
Ogretme siirecinde uygulanan yontem ve tekniklerin oldugu kadar degerlendirmenin
de o6nemi biiyiiktiir (Giiler, 2017). OAY etkinlikleri asil smav Oncesi bir
degerlendirme 6zelligi tasimaktadir. Siiresi ve igerigi kisa tutuldugunda bir diisiik
seviyeli degerlendirme stratejisidir (low stake evaluation strategy). Sinav Oncesi
bilgileri gézden gecirmek i¢in kullanilabilir. Akran degerlendirmesi ya da 6gretmen
degerlendirmesi sonrasi saglanan doniitlerle 6grenciler bilgilerinin yeniden
yapilandirma firsat1 elde ederler. Heitink, Van der Kleij, Veldkamp, Schildkamp ve
Kippers (2016); Marzano (2012); Sundberg (2010) yaptiklar1 ¢alismalarda ders
esnasinda, Ogrencileri soru sormaya tesvik etmenin Oneminde bahsetmislerdir.

Ogrenmede  giiclik yasayan Ogrencilerin  hangi  sorular1  soracaklarini
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bilmeyebileceklerini veya herhangi bir soru sormaktan utanabileceklerini aklinizda
bulundurmak gerektigini belirtmiglerdir. Ayrica kimse soru sormadigi i¢in konuyu
tiim 6grencilerin anladigini diisiinmenin yanlis oldugunu belirterek; bilgi alanindaki
eksiklikleri tanimlamak ve gelecek derslerdeki Ogretim stratejilerini yonlendirmek
icin dusiik seviyeli degerlendirme stratejilerini  kullanmanin 6nemine vurgu
yapmuglardir. Kisacas1 ders esnasinda her Ogrencinin neyi ne kadar anladigini
belirlemek zordur. OAY etkinlikleri kullanilarak tiim &grencilerin anlatilanlari ne

kadar ve nasil anladigini belirlemek i¢in kullanilmaktadir.

Adesope, Trevisan ve Sundararajan (2017)’in yapmis olduklar1 ¢alismada asil
smav oOncesi ayni konuda yapilan degerlendirmelerin Ogrenme {iizerinde katki
sagladiginin 1yi bilinen bir kavram oldugunu ifade etmislerdir. Yaptiklar1 calismada
asil smav Oncesi sik sik degerlendirme etkinlikleri gerceklestiren 6grencilerle hig
gerceklestirmeyen Ogrencileri karsilastirmislardir. Sik sik degerlendirmeye tabi
tutulan 6grencilerin ¢ok daha basari olduklarini tespit etmislerdir. Tiim konuyu tekrar

etmektense uygulamali degerlendirmenin daha fazla katki sagladigini belirtmislerdir.

Roediger ve Pyc (2012) yaptiklari g¢alismada, egitim iizerine yapilan
caligmalarda ve oOzellikle oOgrencilerin  degerlendirmeleriyle ilgili yapilan
uygulamalarda yapilan hatalardan bahsetmislerdir. Egitimin gelistirilmesi i¢in
ogrencilerin kendilerini agiklayabildikleri ve kendi diisiincelerini yansitabildikleri
degerlendirme gesitlerinin kolay uygulanabilir ve degerli etkinlikler olduklarini ifade
etmislerdir. OAY yazma etkinlikleri de bu etkinlikler arasindadir. Ogrenciler hem
kendi diistincelerini yansitabilmektedir hem de 6gretmenler onlarin ne bildiklerini

gorerek bir degerlendirme yapabilmektedirler.

OAY siireci basit bir siire¢ degildir. Yazarin farkli kaynaklardan elde ettigi
bilgileri yeniden konumlandirmas: i¢in zihninde bir model (intertextual) olusturmasi
gerekmektedir (Mateos, Solé, Martin, Cuevas, Miras, Castells ve Gelati, 2014).
Ogrenenin bu modeli gerceklestirebilmesi icin yazmaya (yazma tiiriine, {islubuna
vb.) ve bilgiye (yazilan alan bilgisine) dair kavramsal bilgilere hakim olmasi
gerekmektedir. OAY stratejilerini  6grencilere Ogretmek onlarin hem yazma
becerilerini hem de kavramsal bilgilerini artirmaktadir (Segev-Miller, 2004; Ivanic,

2004; Plakans, 2009; Gebril ve Plakans, 2013; Mateos, Solé, Martin, Cuevas, Miras,
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Castells ve Gelati, 2014). Bu ¢alismalar arasinda Martinez, Mateos Sanz, Martin ve
Rijlaarsdam, (2015) 6. siif 6grencileriyle yaptiklari ¢alismada deney ve kontrol
grubu olmak ftizere iki grup bulunmaktadir. Deney grubu 6grencilerine modelleme,
isbirlikli yazma ve son olarak da bireysel yazma 6gretimlerini igeren strateji 6gretimi
gerceklestirmistirler. Deney grubu Ogrencileri kontrol grubu Ogrencilerine gore
yazma siireclerinde, anlatim kalitesinde, bilginin transferinde ve icerikte yer alan
bilgilerde ¢ok daha basarili olmuslardir. Diger bir ¢alisma ise Martinez vd. (2015) ‘in
calismasidir. Ug boliim halinde gergeklestirmistir. Ik olarak, 6gretmen etkinliklerin
nasil yapilacagin1 gostermis ve daha sonra Ogrencilere yaptirmistir. Bir sonraki
asamada Ogrenciler etkinlikleri igbirlikli olarak yapmustir. Son olarak ise; 0gretmen
sadece gozlem ve rehberlik yapmis, 6grenciler bireysel olarak etkinlik yapmislardir.
Bu calismalar1 gene olarak hedef odakli (goal oriented) bir c¢alisma olarak
tasarlamistir. Cilinkii hedef yonelimli, farkli gorevler yiikleyen, farkli tslup
gerektiren, c¢esitli kaynaklardan faydalanmayi gerektiren etkinlikler diger siradan
yazma cesitlerine gore 6grenmeye daha fazla katki saglamaktadir (Britt ve Rouet,
2012). Martinez vd. (2015)’in kullandig: strateji su sekilde ifade edilebilir:

1- Ogrenciler konunun énemli kisimlarini (ya da kavramlari) seger.
2- Bu kavramlar1 detaylica arastirir.

3- Yeni bulgularini, daha 6nceki 6grendikleriyle birlestirir (sentezler).

4

Icerigi organize eder.

5- Hazirladig1 taslagi verilen 6deve/goreve gore uyarlar (goal-oriented

hale getirir).

Martinez vd. (2015)’in siralamasindan farkli olarak 3. ve 4. basamaklarin

yerleri degistirilmistir. Kullanilacak 6gretim metotlarini ise su sekilde belirtmistir:
1- Ogretmeni model alma.
2- Rehberlikle yapma.

3- Isbirlikli yapma.
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4- Bireysel etkinlikler.
5- Yazili yonergelerle etkinlikler.

Goriildugi tizere siireg, 6gretmen odagindan 6grenci odagina dogru kademeli
olarak ilerlemektedir. Kaynaklarin transfer edilerek yeni bir yazma c¢esidi
olusturulmasini gerektirmeyen 6zet ¢ikarma gibi etkinliklerin de kavramsal bilgiyi

artirdig1 ¢caligmalar bulunmaktadir (Klein, Boscolo, Kirkpatrick ve Gelati, 2014).

OAY etkinlikleri derslerde farkli siklikta, farkli cesitlerde ve farkli kisilere
hitaben kullanilabilir. Bu etkinlik ¢esitleri say1 ve siire olarak artirilabilir. Bu kisimda
yer alan OAY etkinlikleri sunlardir: 1. Dergi Okuma, 2. Genel ve Odakli Ozetler, 3.
Bilgi Notu, 4. Cevap/Karsit Sav Yazilari, 5. Sentez Yazilari, 6. Tartisma Baslatan
Yazilar, 7. Tartismaya Odaklanma Yazilari, 8. Ogrenme Kayaitlari, 9. Siire¢ Analizi,
10. Problem Ifadeleri, 11. Gergek Problemleri Cozme, 12. Sinava Hazirlik Yazilari,
13. Vakalar1 Kullanma, 14. Mektuplar, 15. Gergek olan hangisi?, 16. Ikna etme ve
Kandirma Oyunu, 17. Vaka Analizi, 18. Proje Defteri, 19. Dergi Hazirlama (Yazma).

Dergi Okuma

Ozellikle disaridan bir kaynagin okutulmasinin gerekli oldugu derslerde, bazi
O0gretmenler 6grenme kayitlar1 ve dergi okumayi birlestirirken bazi 6gretmenler bu
ikisini ayr1 ayr1 uygulamaktadir. Dergi okuma, 6grencilere 6grenmeyi tesvik eden en

az iki tir elestirel diisiinme faaliyeti sunar (Jones, 2014).

Dergi okuma ogrenmeye nasil katki saglar?

bir defterin sol taraftaki sayfasini kullandiklar1 ve okuduklariyla ilgili yazi yazdiklari
bir etkinlik tiiriidiir. Ogretmenler, dergi okuma etkinligi sayfasinin bu (sol
taraf/sayfa) yarisinda, ilgili okuma becerileri kullanilarak dgrencilerin tiim makaleyi
Ozetlemesini veya belirli kanitlar1 desteklemesini, ana fikirleri belirlemesini, onemli
ayrintilart belirlemesi ve verilen yonergeyle ilgili alintilar segmesini isteyerek
ogrencilerden olduk¢a ayrintili bilgileri yazmalarini isterler (Sangcharoon ve
Sripetpun, 2014).
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Sayfanin diger tarafina (defterin sagdaki sayfasina), Ogrenciler makaleyi
okuduktan sonra akillarina gelen sorular ve smif tartismalari arasinda baglanti
kurabilecekleri hususlari not eder. Bu sekilde derginin sag tarafi smif igi
tartismalarinin  baglangicinda hizla cevaplanabilecek sorularla doldurulmus olur.
Donem sonunda, 6grencilerden bazilarinin her okuma i¢in sag taraftaki sayfalardan
daha fazla yararlandigi goriilmektedir (Jones, 2014). Bu noktada 6gretmen sorulara
bakarak o6grencinin kendini konuya adapte edip etmedigini anlayabilir. Sorularin
igerikle ilgili olup olmamasi 6grencinin anladiklar1 hakkinda énemli belirtiler ortaya

koymaktadir.
Genel ve Odakl Ozetler

Genel ve odakli zetler, ayrint1 diizeyine bagli olarak her ddev igin yararli
olabilecek, 6grencilerin her bir 6grenme alani (ya da ders) i¢in bir paragraf veya 6zet
sayfas1 yazmasim saglayan bir OAY etkinligi gesididir. Bu 6zetler bir dgrenme
giinligiinde toplandiginda Ggrencilerin sinavlarda veya arastirma gerektiren
Odevlerde o6grendiklerini tam olarak hatirlamalarina ve daha iyi anlamalarina

yardimet olur (Ackerman, 1993).

Odaklanmig ozetler, Ogrenme veya okumayla ilgili anahtar sorular
hazirlayarak 6grencilerin bir okuma metninden veya katildig: dersten hatirlamalarini
istediginiz temel fikirleri 6zetlemelerine yardimci olur (Newell ve Simon, 1972;
Newell, 2006). Ya da eger Ozetler dgrettiginiz dersin igeriginde bir degerlendirme
olgiitiiyse (Tirk Dili ve Edebiyati, Tiirkge vb.) 6grencilerden bilimsel dergilerdeki
makaleleri analiz etmelerini, derste dgrendikleriyle veya okuduklariyla birlestirerek
Ozetlemelerini istemek bu etkinlik tiirii olarak etkili bir bicimde kullanilabilir (Wan,

2008).
Bilgi Notu

Bir 6grenme siirecinde kilit noktalarin olusturulmasini amaglayan “Genel ve
Odakli Ozetler “den farkli olarak, bir bilgi notu 6grencilerden 6nemli fikirleri not
etmelerini ve bir makalenin giiglii ve zayif yanlar1 kisaca degerlendirmelerini isteyen

etkinlik tirtdiir. Bilgi notu, dgrencilerin bir okuma pargasinin amacini ve kapsamini
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not etmelerini daha sonra da bunu belirli bir ders projesiyle iligskilendirmelerini

gerektiren bir yazma ¢esididir (Porter-O'Donnell, 2004).

Ogretmenler bu etkinlik aracihigiyla o&grencilerin dersle ilgili okuma
metinlerini agiklamasini isteyebilir veya Ogrencilerden konuyla ilgili agiklamalar
derlemelerini isteyebilirler. Her 6grencinin ek agiklamalar1 bir el kitabinda veya
elektronik ortamda (web forumu, e-posta, LRS -6grenme ambari- vb.) sinifa

dagitmasi onlarin daha iyi motive olmasina yardime1 olabilir (Anson, 1997).
Cevap/Karsit Sav Yazilart

Ogrencilerin 6devlendirildikleri okuma metinlerine dayanan bir bagka yazma
tiirii de cevap kagididir. Ozetten farkli olarak, cevap kagidi 6grencilerin okuduklarina
cevap/tepki vermesini gerektirir. Bu etkinlikte 6grencilerden beklenen bir okuma
metnine ait belirli 6zellikleri analiz eden cevaplar yazmasidir (Beach ve Friedrich,
2006). Ya da kars1 kanitlar yazabilirler. Bu etkinliginin kapsamini genisletmek igin
bir bagka 6devle ya da dersle birlestirmek faydali olmaktadir. Veri kalitesi, rapor
edilen arastirmanin odagi, arastirma tasariminin gecerliligi, mantiksal kanit etkinligi

bu etkinlikte dnemli unsurlar olarak 6ne ¢ikmaktadir. (Sipple, 2007).
Sentez Yazilar

Sentez kagidi, 6grencilerin ddevlendirildikleri okuma metinlerine dayanan
fakat cevap yazilarindan daha karmasik bir g¢esit olarak tanimlanabilir. Tek bir
okuma metnini 6zetlemek veya yanitlamak yerine, sentez kagidi 6grencilerin birkag
okuma pargasini ¢alismasini ve bu okuma metinlerinin ortak yonlerini ortaya
cikarmalarini gerektirmektedir. Ozellikle bazi okuma metinleri ders igin fazla basit
kaldiginda, sentez kagidi Ogrencilerin daha karmasik sorunlar ve fikirlerle
ugrasmasini saglayarak daha {ist diizey diisiinme becerilerini kullanmalarini destekler

(Huang ve Nakazawa, 2010).

Diger OAY etkinlikleri gibi, sentez kigidi daha kisa ve daha az resmi
(bigimsel olarak) olabilir. Bu etkinlik daha resmi (bi¢imsel olarak kesin uyulmasi

gereken kurallarin oldugu) bir etkinlik olarak da kullanilabilmektedir. Ya da daha
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karmasik ve detay gerektiren yazilar i¢in 6n hazirlik niteligi de tastyan bir bigimde de

tasarlanabilmektedir (Nardone ve Lee, 2010).
Tartisma Oncesi Yazilar

Bazen 6grenciler bir okuma ddeviyle ugrasirken kafalar1 karismis hisseder ve
bu hayal kirikligini sinifta ifade ederler. Ancak genellikle okuduklar1 metinlerden
tahminlerinden daha fazla sey anlarlar. Bu durum ortaya ¢iktiginda, 6grencilerin
okuduklar1 hakkinda yazmalarini istemek 6grencilerin anlamadigi kisimlar1 somut
olarak ortaya ¢ikarmayi saglamaktadir (Brummel, Gunsalus, Anderson ve Loui,
2010). Bununla birlikte 6zellikle 6grencilerin dikkatini okumadaki 6nemli noktalara
odaklamak i¢in kullanilir. Belirli bir okuma &devinin dgrencilere sorun yasatma
olasiligin1  fark ettiginizde sorularmizi Onceden planlamak gerekmektedir.
Ogrencilere sordugunuz sorulara istenilen cevaplari alamadiginizda bu etkinlik
onlarin  eksiklerini  ortaya  ¢ikarmak i¢in  kullanilmaktadir.  Etkinlik
gerceklestirildikten sonra 6grencilerin eksiklikleri daha somut bir bicimde ortaya
cikmaktadir. Ogrencilerin eksiklerini giderdikten sonra ayni sorulari cevaplamalari

icin dersin sonunda tekrar ayni sorarak aradaki farki ortaya ¢ikarilmaktadir (Pawan,

Paulus, Yalcin ve Chang, 2003).
Tartismaya Odaklanma Yazilar

Smifta yapilan bir tartismanin ana odaktan uzaklastigini, birden fazla ¢atisma
yasandigini, tartismay1 birkag 6grencinin karsilikli atismaya dogru gotiirdiigiinii ve
baz1 6grencilerin duygusal olarak etkilendigini fark ettiginizde tartismay1 durdurup
tartisma konusunun sagliklt bir bigimde ilerlemesini tehdit eden unsurlari
yazmalarini istendigi bir etkinlik tiridiir (Sullivan, Clarke ve Clarke, 2009). Bu
tehdit eden unsurlar1 tespit ettikten sonra onlar1 ortadan kaldirmak i¢in bir ¢alisma
yapmak ya da yeni bir konuya gecmek Ogretmenin inisiyatifindedir. Bu gecis
yapacaginiz konu tartismada tecriibe ettiginiz ve 6grencilere mevcut konudan daha
fazla katki saglayacak bir konu ya da tema olmalidir. Ornegin bir degere ya da yakin
zamanda yasanmis olumsuz/olumlu bir ortak tecriibeye yonelik olabilir (Cuthbertson
ve Falcone, 2014).
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Ogrenme Kayitlart

Ogrenme kayitlar derste dgrenilenlerin ve yapilan etkinliklerin kayit altina
alindigr bir yazma ¢esididir. Buna en giizel orneklerden biri olarak laboratuvar
defteri verilebilir. Ogrenciler laboratuvar defterlerini her laboratuvar giiniiniin
sonunda o glinkii uygulamalar1 kaydetmek icin kullanirlar. Bu kayit tutma islemini
sadece laboratuvar igin degil diger dersler igin de gerceklestirdiginde 6grenme kaydi
etkinligini ger¢eklestirmis olurlar (MclIntosh ve Draper, 2001).

Giiniimiizde 6grencilerin daha ¢ok eOgrenme etkinlikleri gerceklestirdigi gz
oniinde bulunduruldugunda XAPIl (Deneyim Izleme Bileseni) kavrami sik¢a
karsimiza c¢ikmaktadir. XAPI herhangi bir ¢evrim i¢i uygulamanin kullanildigt
cihazda (tablet, diziistii bilgisayar, oyun konsolu, cep telefonu vb.) Ogrenenin
O0grenme kayitlarinin muhafaza edilmesini saglamaktadir. Daha sonralar1 bu
cihazlarda depolanan bilgileri birlestirmek ve tek bir portfolyo haline getirmek i¢in
gelistirilen LRS (learning resources store) yani OVA (dgrenme veri ambari)
kullanilmaktadir. Bu gelismenin ardindan bir LMS (learning management system)
yani OYS (6grenme ydnetim sistemi) gelistirilmistir. Bu yazilimla 6grenenler kendi
portfolyolarint tiim cihazlardan toplayip yonetebilme imkanina sahip olmuslardir.
Giiniimiiz eOgrenme etkinlikleri bu ambarda depolanmakta ve bu sekilde 6grenme

kayitlar1 saklanmaktadir (Berking ve Gallagher, 2016).

Bazi1 6grenme kayd: etkinliklerinde 6grenciler 6nceki dersteki 6grendikleriyle
ilgili olarak veya ders bitmeden o6nce yeni Ogrendikleriyle ilgili olarak ikiser
dakikalik yazilar yazarlar. Bu sekilde 6gretmen 6grencilere ne 6grendikleri hakkinda
hatirlatma yapabilmekte ve yeni konuya gegebilmektedir (Knipper ve Duggan,

2006). Bu etkinliklerde 6grencilere sorulabilecek drnek sorular su sekilde olabilir:

e Bugiin 6grendiklerimiz ve konustuklarimiz arasinda en ¢ok ilginizi
ceken neydi ve neden?

¢ Bugiin en fazla ve en net sekilde anladiginiz konu nedir? Ve hi¢ anlam
veremediginiz konu nedir?

e Tartigmakta oldugumuz ya da 6grenmekte oldugumuz konu hakkinda

hala anlayamadiklariniz nelerdir?
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e Eger bugiin 6grendigimiz konuyu kendi ciimlelerinizle ifade etmek
zorunda olsaydiniz bunu nasil yapardiniz?
e Bugiinkii  tartismamamizi/6grendiklerimizi diin/gecen  hafta

tartislarimiz/6grendiklerimizle nasil iliskilendirebilirsiniz?

Bu etkinlik ¢esidi Ogrenenlerin bir dersten digerine gegislerinde konu
biitlinliigiinli saglamalari i¢in faydalidir. Baz1 6gretmenler bu etkinleri okumak igin
fazlaca zaman ayirirken bazilar1 ise sadece anahtar kavramlar1 kontrol ederek
derslerine devam etmektedir (Wheeler, Balazs ve McDonald, 1997). Anahtar
kavramlar1 kontrol ederek derse devam etmek zaman kazanmak agisindan daha etkili
bir uygulama bi¢imidir. Bu sekilde uygulandiginda 6gretmenlere dersin gidisati
hakkinda hizli bir bilgi edinmeleri agisindan fayda saglamaktadir. Bu etkinlikten elde
ettigi bilgilerle 6gretmen bir sonraki dersi planlayarak dgrencilere daha etkili bir
ogretim gerceklestirebilir. Ogrenme kayitlar1 adi altinda yer alan bu OAY
etkinliklerinden etkinliklerin pek ¢ogu etkin bir bigimde Ogretmenler tarafindan
kullanilmaktadir (Sharp, Harb ve Terry, 1997).

Siire¢ Analizi

Bazen o6grenciler, olaylarin nasil gergeklestigini anlamakta gii¢liik ¢ekerler
clinkii 6gretmenler bazen olaylarin siirecini anlatirken dgrencilere gore fazla hizli bir
anlatim gergeklestirirler. Yeni bir denklemi 6grenmeye ¢alisan 6grenciler igin bir
denklemin ¢6ziim siirecinin hizli bir gekilde anlatilmas: yeterli degildir. Bu durumda
Ogretmenin kullanmas1 gereken en iyi etkinlik, siire¢ analizi etkinligidir. Bu
etkinlikle Ogrencilerden Ogrendiklerini sirasiyla yazmalari istenir ve Ogrenciler
problemi ¢dzerken ya da c¢ozdiikten sonra da uygulayabilirler. Ozellikle 6grencinin
problem ¢6zmede takildigi esnada (akranindan ya da Ogretmeninden) yardim
istemesi ve onlara neden bu adimlari gerceklestirdigini anlatmasi Ggrencinin
sorunlarin1 ¢6zmesini saglamaktadir. Cogu durumda adimlarini ve nedenlerini
anlatan 6grenci kendi hatasimi veya eksigini fark etmektedir (Alvermann, Unrau,
Sailors ve Ruddell, 2018). Diger durumlarda ise yarim istedigi akran ya da egitmen

onun gergeklestirdigi adimlar1 gorebilir ve gerekli yardimi saglayabilmektedir. Bazen
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Ogrencilerin problemi ¢dzerken anahtar uygulamalari veya adimlart gerceklestirip
gerceklestirmediklerini anlayabilmek icin de bu etkinligi gerceklestirebilir (Cenoz ve
Gorter, 2011).

Problem Ifadeleri

Ogretmenler genellikle sorulari/problemleri tasarlar ve 6grencilerden ¢oziim
sunmalarini ister. Bu standart bir uygulamadir fakat iki alternatifi bulunmaktadir. Bu
alternatifler 6grencilere hem gergeveyi olusturmada hem de problem ¢dzmede pratik
yapmalarina yardimecr olur (Gaskins, Guthrie, Satlow, Ostertag, Six, Byrne ve
Connor, 1994):

e Derste yeni bir konuya gectikten sonra, 6grencilere bir sorun/problem
tasarlayin ve 6grencilerden sorunun ¢oziilmesine yardimci olabilecek teorik
veya pratik bir problem yazmalarini isteyin. Ogrenciler bu problemleri degis
tokus edebilir ve bunlara ¢oziimler yazabilir, bdylece kavramin agik ve tam
olarak anlasilmasini saglarlar (Holliday, Yore ve Alvermann, 1994).

e Ogrencilerden ders igin derse gelmeden 6nce soru/problem yazmalarmi
isteyin. (Ya da bir yiiz yiize goriisme yerine bu soru/problem bildirimlerini
size géndermek igin e-posta kullanmalarin1 6nerebilirsiniz.) Ogrenciler bdyle
bir problemi, derse hazirlanmakta oldugundan daha somut bir sekilde
cerceveleyeceklerdir. Ortaya ¢ikan lretim (veya e-posta aligverisi) hem

ogrenci hem de 6gretmen i¢in daha etkili olacaktir (Wagner ve Parker, 1993).

Bu alistirmanin diger bir ¢esidi 6grencilere, akranlarimin cevaplamasi i¢in bir
problem ciimlesi yazma gorevi vermektir. Bu tiir akran cevaplar o6zellikle biiyiik

siniflarda faydalidir (Pressley, 2006).
Gergek Problemleri Cozme

Bireysel veya grup olarak ogrencilerden endiistri raporlarindan, bilimsel
dergilerden, kisisel deneyimlerden, yoOnetim uygulamalarindan, yasalardan vb.
kaynaklardan buldugunuz gergek bir problemi analiz etmelerini istenildigi bir

etkinlik tiiriidiir. Ogrenciler problemi tanimlar ve olasi bir ¢dziim yolu hakkinda
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yazarak bu etkinligi gerceklestirirler (Garfield, 1995; Bokar, 2013; Chouseinoglou ve
Bilgen, 2014).

Stnava Hazirlik Yazilar

Problem ifadesi etkinliklerinden olan bu etkinlik tiirinde, sinav Oncesi
ogrencilerden igin soru yazmalarmi istenmektedir. Ogrenciler, problem olusturmak
ya da ¢bziim iiretmek icin isbirligi iginde calisabilirler. Ogrencilerden veya
gruplardan smav i¢in soru yazmalarini istemek onlarin ders materyallerini, ders
calisma esansinda yapabileceklerinden daha kapsamli olarak ele almalarim
saglamaktadir (Graves, 1988). Sinavda ¢ikacak sorulardan biri ya da birkag tanesinin
ogrencilerin tirettigi sorulardan meydana gelecegini ifade etmek, 6grencilerin sorulari
ve bu sorularin ¢6ziimiinii daha dikkatli hazirlamalarin1 saglamaktadir. Dahasi, eger
Ogrenciler ~ konuyu anlamadilarsa  kesinlikle sinavlara soru  yazarken

ogrenebilmektedirler (Haydel, 2016).
Vakalar: Kullanma

Gergek olaylar 6grencilere eksiksiz bilgi sundugu i¢in son derece yararli bir
yazma etkinligi olarak kullanilabilirler (Ateskan ve Lane, 2018). Ornegin bir meslek
lisesi (ticaret meslek lisesi) 6grencisi igin su sekilde basit bir senaryo kurgulanabilir

(Ryan ve Campa, 2000):

“Yerel bir finans firmasimin yerel bir temsilcisinde ise basladigin
varsayalim. Biiyiik bir varlik yonetim firmasinin yerel biirosunda yeni ise alindiginizi
varsayalim. Ilk miisteriniz birkag yil boyunca hisse senetlerini borsada islem gordii
ve simdi opsiyon primli ticaret yapmayr denemek istiyor. Miisterilerinizin
anladigindan emin olmak icin opsiyon primli ticaret ile ilgili temel prensipler

nelerdir?”’

Ogretmen bu senaryoyu kurguladiktan sonra dgrencilerini bununla ilgili pek

cok yazma gorevi verebilir:

e Diin geceki okuma 6devinin ana hatlarini1 derse baslamadan once i¢

dakika i¢inde yaziniz.



41

e Miisterinizi egitmek i¢in planlariniz hakkinda i¢in yoneticinize bir e-
posta mesaj1 yaziniz.

e Hem primli islem ticareti ve hem de etik ylkiimliliklerinizi
miisterinize agiklayimiz.

e Primli islem ticaretiyle ilgili olusturulan bir grubun 06grenmesi

gerekenleri listeleyiniz.

Daha sonra ogrencilerin kiitiiphaneden bu konuyla ilgili 10 tane kaynak
bulmalar1 ve bu kaynaklar1 listelemeleri istenmektedir. Bununla birlikte kitaplarin
icinden bu konuyu 6grenmeye yeni baslayanlara faydali olabilecek birkag¢ ifadeyi
Ozetlemeleri 6grencilerin bu etkinlik i¢in yapabilecekleri gorevlerden biridir. Burada
verilen vakaya benzer ya da bu vakadan daha fazla detay i¢eren vakalar konunun,
Ogrencinin ve Ogretmenin ihtiyacina gore kurgulanabilmektedir. Baz1 kurgularda
farkli disiplinler de isin i¢ine dahil edilerek disiplinler arasi bir yaklagim da

sergilenmektedir.

Son olarak tarihsel vakalar bu kullanim i¢in 6nemlidir. Sonucu belli vakalar
kullanilarak  farkli  yontemlerle =~ muhtemel sonuglar ortaya ¢ikarilmaya
calisilmaktadir. Bu tiir uygulamalarda da ¢ok farkli varyasyonlar denenmektedir
(Bagdasarov, Harkrider, Johnson, MacDougall, Devenport, Connelly, Mumford,
Peacock ve Thiel, 2012).

Mektup Yazma

Mektup yazma etkinligi dil 6gretimi derslerinde o6gretilen haliyle iletisim
amacl bir yazma (Writing to Communicate - WTC) etkinligi olarak bilinmektedir.
OAY etkinliklerinden olan mektup yazma etkinliinin gdrevi ise karsi tarafa bir
mesaj iletmek degil yazanin kendisini bilgilendirmek amaci tagimaktadir. OAY
mektubu yazan kisinin icerigi kavramasi ve igerik ilizerinde diisiinerek var olan

tecriibeleriyle yapilandirmasi amaglanmaktadir (Knipper ve Duggan, 2006).

Iletisim amagli mektup yazma ve &grenme amagh mektup yazma

etkinliklerinin karsilastirmali olarak yapildigi calismalarda OAY mektup yazma
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etkinliginin 6grencilerin basarilarina daha fazla katki sagladigi tespit edilmistir

(Incirci, 2016; Ay, 2018). Bu arastirmada kullanilan OAY ¢esidi mektup yazmadir.
Gergek Olan Hangisi?

Giincel bilim dergisi ya da internet sitelerinden segilen problem i¢in iKi ya da
daha fazla ¢oziim yolu segilen ve gergcek olanin hangisi oldugunu &grencilerin
arastirtp bilimsel verilerle destekledikleri bir OAY ¢esididir. Bu uygulamada,
Ogrencilerin bir ¢6ziim yolu se¢ip bu se¢imlerini bilimsel gerceklerle destekleyerek
savunmalar1 gerekmektedir. Ne kadar fazla ve farkli kanit bulup desteklerlerse o
kadar basarili bir yazma etkinligi gerceklestirmis olurlar. Ogrenciler bu etkinligi
hazirlarken ilgili alanda kullanilan dergi ve yayimnlardan faydalanabilirler. Etkinligin
sonunda kendileri de bu probleme benzer bir soru hazirlayabilirler (Stivers, 1993;
Kolkman, Kok ve Van der Veen, 2005).

Ikna Etme ve Kandirma Oyunu

[k olarak Elbow (1973) tarafindan kullanilmistir. Bu etkinlik basittir ama gok
ise yaramaktadir. Ogrenci &ncelikle bir varsayim ya da fikri savunmak i¢in kavram
ve hipotezler iiretir daha sonra ise o fikri ¢iiriitmek icin ayni seyleri yaparlar. Bu
sekilde o6grenciler coklu bakis agis1 kazanarak karmasik konu ve tartigsmalar1 daha iyi
anlayabilmektedirler. Giiniimiiz ¢aligmalarinda da Elbow’un ¢alismalar1 basta olmak
lizere bu uygulamalara sik¢a rastlanmaktadir (Elbow, 2005; Elbow, 2006; Elbow,
2009; Harkness, 2009; Harkness ve Noblitt, 2018; Hall, 2018).

Vaka Analizi

Her ne kadar bu baslik, sadece tarihgilerin bu WTL ¢esidini kullanabilecegini
diisiindiirse de aslinda olaylarin analizi ¢ogu alanda fayda saglamaktadir. Bu etkinlik

iki gesittir (Writing-to-Learn Activities, 2020):

1- Post hoc analizi: Gergek medyada veya ders i¢in hazirlanan vakada bir olay
bildirildikten sonra d6grencilerden;
e Neoldu,

e Neden oldu,
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Senin dersin i¢in bu ne anlam ifade ediyor? sorularma cevap bulmalari
istenebilir. Ornegin cesitli miihendislik disiplinleri, ger¢ek olaym uygun

unsurlarina odaklanarak Mars'a giden Pathfinder misyonunu® analiz edebilir.

2- Eger olsaydi (What if) Analizi: Gergek bir vakayi inceleyin ve 6grencilerden,

bazi durumlarin degismesi durumunda sonucun nasil farklilasabilecegine
iliskin diisiincelerini yazmalarmi isteyin. Ornegin; eger {inlii klonlanmis
koyun Dolly ilk denemede basarili bir sekilde iiretilmis olsaydi? Bilim
disiplinlerindeki 6grenciler bu olayin bilimsel unsurlar1 hakkinda spekiilasyon
yapabilir; ziraat kurslarindaki 6grenciler, gida iiretimindeki ani etkilere
odaklanabilir; etik derslerdeki Ogrenciler, diinya capinda gida iiretimi
kaliplarinin bireysel kimlik dengesini inceleyebilirler; Siyaset bilimindeki

ogrenciler, hiikiimet finansman sorunlarina odaklanabilir vb.
Proje Defteri

Proje defteri OAY ve diger yazma etkinliklerini kolayca birlestirebilir

(Bazerman, 2009). Bu birlestirme tii¢ sekilde meydana gelebilir (Pritchard ve
Honeycutt, 2007):

» OAY Etkinlikleri icin Proje Defterleri: Ogrenciler, Siire¢ analizi,
Problem ¢6zme, Tanmimlama, Literatiir tarama, Soru yazma vb.
etkinlikleri uygulayabilir.

s OAY ve WID etkinliklerini birlestiren Proje Defterleri: bu ¢aligma tiim
egitim Ogretim yilin1 kapsayacak bir bigimde iki donemlik olarak
hazirlanabilir. Ornegin ilk donemde:

1. Dénem i¢in yazma hedeflerini belirleyin.

2. Donem i¢in arastirma hedefleri belirleyin.

3. Taslak yontemleri / sonuglart bolimii.

4. Baska kelimelerle aciklama yapma alistirmasi.

5. Giris ve literatiir taramay1 gézden gecirin.

! NASA’nin Mars gezegeni hakkinda bilgi toplamak amaciyla tasarladigi ve Mars’a génderdigi
insansiz uzay aracidir. Daha fazla bilgi igin bakimz:
https://mars.nasa.gov/programmissions/missions/past/pathfinder/
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6. Grafik ¢alismasi.
7. So6zIi sunum taslagi hazirlanabilir.

» Proje Defterleri: Kaynak - Degerlendirme Tablosu: Ogrenciler
etkinlik i¢in kendilerini verilen bilgiler hakkinda birbirlerinde farkli
tutum sergilerler. Baz1 6grenciler icin verilen ilk bilgi yeterli olurken
baz1 dgrencilerin ek okuma ve arastirma yapmasi gerekmektedir. Bilgi
ve veri kaynaklar1 arastirmaya yonlendirildiginde Ogrenciler
hazirlayacaklar1 etkinlik veya projelerin boéliimleri hakkinda daha
fazla bilgiye sahip olurlar. Bu etkinlikler daha iyi yapilandirilmig

proje arastirmalart i¢in katki saglamaktadir.
Dergi Hazirlama (Yazma)

Dergi hazirlama, 6grenme giinliigiinden farkli bir etkinlik tiiriidiir. Clinkii gok
daha fazla 6grenen 6zerkligi icermektedir (Ulanoff, 1993). Dergi hazirlamay1 6nemli
kilan sebepler arasinda sunlar ifade edilebilir (Suhaimi, Shahrill ve Tengah, 2016):

e Sik yazmay: saglar ve bu da ogrencilerin dgretilmesi amaglanan
fikirleri kavramasina yardimci olur - goriintiiler, duyusal ayrintilar,
fikirler arasindaki baglantilar, karsilagtirmalar / analojiler, vb.

e Yazma, okuma ve elestirel diisinme yakindan iligkilidir:
Yazdiklarimizi en iyi sekilde tanimak egilimindeyizdir.

e Daha sik yazmak 6grencilerin yazarlar gibi diisiinmelerine yardimci
olur. Diisiincelerini ve yazilarin1 daha iyi yapilandirabilirler. (Yeni bir
fiziksel beceriyi kazandiginiz en son zamani diisliniin -paten yapmak,
kayak yapmak, yiizmek- ve kendinizi bu beceriyi 6grendikten sonra

nasil daha da gelistirdiginizi)

Bu kisimda agiklamalar1 yapilan etkinlik tiirlerinin ortak noktalari bir
degerlendirme amacindan ziyade bir Olgme ve tamimlama aract olarak
kullanilmalaridir.  Ogretmenler dgrencilerinin  anlayamadiklar1 ya da yanls
anladiklar1 konular1 bu etkinlikleri kullanarak somut bir bicimde ortaya
koyabilmektedirler. Ayrica etkinlikler ders Oncesi, ders sirasit ve ders sonrasinda

kullanilabildigi gibi ders disinda da kullanilabildikleri i¢in zaman ve mekan
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acisindan sorunsuz bir kullanim 6zelligi sergilemektedirler. Hazirlikli ve hazirliksiz
yapilabilecek etkinliklerin olmast 6gretmenlerin karsilastigi beklenmedik durumlarda
¢Ozlim yolu bulabilmeleri i¢in hem zaman kazandirmakta hem 6grencilerin de sorunu
gormelerini saglamaktadir. Bu arastirmada tercih edilen etkinlik ¢esidi mektup
yazma etkinligidir. Bu etkinligin tercih edilmesinin sebebi ise Ingilizce &gretim

programinda mektup yazma etkinliginin yer almasidir.
2.3. Giidiilenme

Bireyin davraniglarinin  hizini, siddetini ve siirekliligini belirleyen bazi
etkenler vardir. Bu etkenler i¢ (bireyin 6zellikleri) ya da dis (¢evre) kaynakli olabilir
(Akbaba, 2006). Insan davramisi ve eylemlerini etkileyen bu etkene giidii
(motivasyon) denilmektedir. Latincede movere fiili, 19. vyiizyildan itibaren
Ingilizcede motive bicimini alarak isimlestirilmistir. Son elli yildir motivation
(motivasyon) olarak Ozellikle psikoloji ve egitim alanlarinda kullanilmaktadir
(Iocavella, 2016). Motivasyon kelimesinin karsilig1 olarak Tiirk¢ede giidii kelimesi
kullanilmaktadir. Giidii, Tiirkcede “bilingli veya bilingsiz olarak davranisi doguran,
stirekliligini saglayan ve ona yon veren herhangi bir gii¢, bireyleri bilingli ve amaglh
islerde bulunmaya yonelten diirtii veya diirtiiler bileskesi, saik” olarak
tanimlanmaktadir (Tiirk Dil Kurumu Soézliikleri, 2020). Gudii kelimesi egitimde
Ogrenciyi 6grenmeye yonlendiren, ders ¢alisma siirekliligini saglayan itici gii¢ olarak
tanimlanabilir. Dil 6grenme ve yabanci dil derslerinde ise hedef dili 6grenmesi igin
harekete geciren, ilgisini ve enerjisini hedef dile yonlendiren ve o dil iizerine
calismasini saglayan i¢ ve dis kaynakli diirtiiler olarak ifade edilebilir. En genel
siniflama olarak giidii i¢sel ve digsal olarak ikiye ayrilmaktadir. Igsel giidii, bireyin
kendi ihtiyag, arzu ve ilgisi ile ilgilidir. Ogrencinin bir davranisi kendisini mutlu
ettigi icin yapmasi, Ingilizceyi sevdigi i¢in grenmek istemesi buna drnek verilebilir.
Digsal giidii, bireyin bir davranist disaridan gelecek bir ddiile ulasmak veya cezadan
kaginmak i¢in yapmasidir. Ogrencinin Ingilizceyi diisiik not alip not ortalamasi
diismesin diye ya da yiiksek not almak i¢in Ogrenmeye calismasi buna ornek
verilebilir (Bekleyen, 2015). Gardner ve Lambert (1972) 12 yil siiren ¢alismalarinda
yabanci dil 6grenenlerin gilidiilerini iki siifa ayirmustir; Aragsal ve biitlinlestirici

gidiilenme. Aragsal giidii, yabanci dilin is bulma, sosyal ¢evrede itibar gérme gibi
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0diill ve hedeflere ulagmak i¢in Ogrenilmesi anlamina gelmektedir. Biitiinlestirici
giidii ise Ogrenilen dili kullanan toplumla, insanlarla biitiinlesmeyi saglamak
amaciyla o dilin 6grenilmesi anlamina gelmektedir. Bir dilin 6grenebilmesi i¢in o
dilin konusuldugu topluma kars1 pozitif duygular beslemenin, 6grenenin giidiistinii
artiracagini ve bunun ikinci dil 6grenmede ¢ok onemli oldugunu ifade etmislerdir
(Gardner ve Lambert, 1959; Gardner, 2014). Bu tespiti farkli giidiilenme tiirleri
olarak degil farkli yonelimler olarak tanimlamislardir ve bu sekilde daha oOnce
siniflamasi yapilan igsel ve digsal gilidiiyii bir arada siniflandirma imkani1 ortaya
cikmigtir. Dornyei (1994) ve Brown (2007) bu smiflandirma ve yonelim tespitlerini

bir araya getirerek tablolastiriimstir. ilgili tablo asagida sunulmustur.

Tablo 2. Gudiillenme Cesitleri

i¢sel Giidii Dissal Giidii

Kisi yabanct dil Ogrenerek kariyer Disaridan bir gii¢ kisinin yabanci dil

hedefleri gibi bazi amaglara ulasmaya Ogrenmesini ister, bunu ceza veya Odiille

calisir. destekler (ebeveynlerin  ¢ocuklarinin  dil
Ogrenmesini istemesi gibi)

Aracsal
Giidii

Yabanct dili Ogrenen kisi o dili Bagka biri, yabanci dili 6grenen kiginin hedef

konusan toplumla biitiinlesmek ister dili  konusanlarla  biitiinlesmesini  ister

(g6¢ veya evlilik gibi) (Ornegin, Almanya’da yasayan Tiirklerin
cocuklarinin Almanca dgrenmesi gibi)

Biitiinlesti
rici Giidii

Tablo 2’de yabanci dil Ogrenmeyle ilgili gidiilenmenin farkh
smiflandirmalarda yer alan ortak noktalar1 gosterilmektedir. igsel ve dissal giidii ile
aracsal ve biitiinlestirici glidii farkli siiflandirmalardir. Ortak noktalar1 olmasina

ragmen ayni anlamlara gelmezler.

Seker (2015) yaptigi c¢alismada farkli gidi teorilerini derlemistir. Bu
derlemedeki teorileri tez-antitez ya da karsitlk ilkesine dayali olarak
smiflandirmistir. 1) Kaynagina gore; giidiiniin kaynaginin dogal ya da mantiksal
olmasina gore olan siiflandirma, 2) Siire¢ ve igerik ikilemi; siire¢ temelli giidiide
bireyin nasil giidiilendigi énemliyken igerik temellide neden giidiilendiginin 6nemli
oldugu smiflandirma, 3) Farkinda olunan ve olunmayan giidiiler; farkinda olunan

giidiiler kisinin ¢aligmasini saglayan maas, farkinda olunmayan giidiiler ise kisinin
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calisma atmosferinden dolayi isteginin arttig1 bir siniflama, 4) Tekil ve ¢ogul ikilemi;
tekil gilidiide, hareketi saglayan giidiilerin arasinda en baskin olan giidii, ¢ogul
giidiide ise hareketi saglayan giidilenme faktorlerinin tamaminin yer aldig
siniflama, 5) Igsel ve dissal giidii; kisinin i¢ diinyas1 veya cevresinden kaynakli
olmasma goére yapilan smiflama, 6) itme ve ¢ekme giidiileri; itme giidiide kisinin
kendi i¢inden kaynakli olan giidiiyli etrafindaki kisilere de yayarak onlar
giidiilemesi, ¢ekme giidlide kisinin ¢evresindeki insanlardan kaynaklanan giidiiniin
kisiyi de giidiilemesi olarak yapilan simiflandirma, 7) Siiriicii Teorisi; giidliniin
siirdiiriilebilirligiyle ilgili yapilan siniflandirmadir. Ornegin; is yasaminda saygi
gormek icin kendisine verilen gorevleri zamanindan once tamamlayan bir kisi., 8)
Siirlicii azalma teorisi; Freud’un geri besleme teorisinin {izerinde kurulmus bir
teoridir. Herhangi bir siiriicti unsur, tatmin edilmedigi siirece etkisini arttirmakta iken
siiriicii unsurun siirekli tatmini ise siiriicii unsurum giidiisiinii azaltmaktadir. Ornegin
karnt a¢ olan bir kisinin siiriicii unsuru, zaman igerisinde acligin giderilmemesi
sebebiyle artarken, kisinin aghgmin giderilmesiyle etkisi ortadan kalkmaktadir., 9)
Ozendirme teorisi; maddi ve maddi olmayan &diillerin meydana getirdigi
giidiilenmedir., 10) Biligsel uyumsuzluk teorisi; bir kisinin satin alacagi iki iiriin
arasinda kararsiz kalmasi ve iirlinlerin iistiin yonlerini bulmaya calismasi, satin aldig
triintin  kendisine pismanlik vermesi gibi durumlarin ortaya ¢ikardigr biligsel
catigmansin giderilmesini saglayan bir siiriicii giidiiye sahip olmasi gerektigini
savunan teoridir., 11) Igerik teorileri; ERG teorisi, zamansal motivasyon teorisi,
hedef glidiimlii teori bu teori kapsamindadir. Daha ¢ok ilk donemlerde ortaya atilan
ve genel olarak Maslow’un ihtiyaclar hiyerarsisindeki ihtiyaclari temel alan

teorilerdir.

Gudiilenme i¢in yapilan farkli smiflandirmalar ve acgiklamalar, giidi
konusuna verilen dnemi gdsteren birer gostergedir. Insan yasamu i¢inde dogal olarak
var olan ve bu kadar 6nemli olan giidii egitim i¢in de son derece 6nemlidir. Yeterince
giidiilenmemis bir dgrenci 6grenmeye hazir hale gelmemis demektir. Ogrenciler ilgi
duyduklart konular1 daha iyi ogrenirler. Ogrenciler dikkatlerini daha fazla
yonlendirdikleri, daha fazla ¢alistiklari, daha fazla zaman geg¢irdikleri, daha iizerinde
diisiindiikler1 zaman onlarin giidiilendiklerini anlayabiliriz (Akbaba, 2006). Egitim

ortaminda gilidiilenmis bir¢cok 6grenci bulunmaktadir. Bu 6grencilerin giidiileri derse
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yonelik olanlarla, olmayanlar arasinda yasanilan sosyal catisma okul iklimine de
yansimaktadir. Okul iklimine yansiyan olumsuz sosyal yasantilar 6grenci ve
egitmenlerin is yasantisini ve dolayisiyla toplumsal yasantisin1 da etkilemektedir.
Ogrencilerin giidiilenmesi ve bu giidiilenmenin derse ydnelik olmasi hem egitim

acisindan hem de toplumsal agisindan 6nem tasimaktadir.

Yabanci dil 6gretiminde dgrencilerin glidiilenmesini saglamak Tiirkiye’deki
Ingilizce dgrenenler igin farkli toplumsal acilardan da dikkate almmas1 gerek bir
konudur. Kiziltepe (2000), Tiirkiye’de Ingilizce Ogrenen bireylerin Ingilizce
konusulan toplumlara karsi pozitif bir algisinin oldugunu fakat bu alginin diisiik
seviyelerde oldugunu tespit etmistir. Buna sebep olarak da Tiirkiye’de yasayan
insanlarin  ¢cogunlukla muhafazakar Miisliimanlar olmasmi ve hedef dilin
konusuldugu iilkelere karsi algilarinin  etkilendigini ifade etmistir. Ingilizce
Ogretmenlerinin sadece igsel ya da yakin ¢evreden kaynakli giidiilenmelerle degil,
kiiltiirel glidiilenme kaynaklar1 hakkinda bilgili olmasi1 gerekmektedir. Bu
bilgilendirme yapilirken icinde yasanilan toplumun hassasiyetleri ve ihtiyaclari
dogrultusunda bir giidii edindirme tasarimi yapilmasi hem hedef dilin 6grenilmesini
kolaylastiracak hem de Ogrenme ¢evresinin paydaslarina olumlu yansiyacaktir.
Toplumun sosyal yapilarii meydana getirmede en onemli kurum olan okulda
ogretilen Ingilizce derslerinde giidiilenme &nemli bir faktordiir ve egitim

planlamasinda 6nemli bir yere sahip olmalidir.
2.4. Ogrenme Stratejileri

Strateji en genel tanimiyla bireylerin ortaya ¢ikan bir sorunla basa ¢ikmak
i¢cin uyguladiklar1 ve bir bireyden digerine degisiklik gdsteren tekniktir. Bu teknikler
bilingli olarak belirli bir amaca yonelik kullanilirlar (Bekleyen, 2015). Ogrenme
stratejileri ise okulda uygulanan Ogretim programi dogrultusunda Ogrencinin
o0grenmesi beklenen bilgi, beceri ve davranislara ulagsmak icin kullandig1 tekniklerdir
(Yiiksel, 2011). Bu tekniklerin ortak o&zellikleri bulunmaktadir. Ogrenme

stratejilerinin 6zellikleri su sekilde siralanabilir:

1. Ogrenme stratejileri  ogrencilerin  hedefledikleri ~ 6grenmeleri

gergeklestirmek i¢in kullandiklar1 yollardir.
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2. Ogrenme stratejileri dgrencilerin bilgileri kisa ve uzun siireli bellege

kodlayabilmeleri i¢in kullandiklar1 yollardir.

3. Ogrenme stratejileri gesitli olup hangisi veya hangilerinin kullanilacagina

bireyin kendisi karar vererek uygulamaktadir.

Ogrenme stratejilerinin  dzelliklerindeki ortak hususlar; hedefe yonelik,
bellege yerlestirme ve ogrenen ozerkligi olarak ifade edilebilir. Ogrenme
stratejilerinin ~ Ozelliklerinin yaninda bir de smiflandirmasi bulunmaktadir.
Arastirmacilar (Biggs, Kember ve Leug, 2001; Gagne ve Driscoll, 1988; Weinstein
ve Mayer, 1983) bu smiflandirmayi ¢esitli sekillerde yapmiglardir. Bu siniflamalar
arasinda giinlimiizde en fazla kullanilan simiflama Weinstein ve Mayer (1986)’a
aittir. Bu stratejiler 1) Dikkat stratejileri, 2) Tekrar stratejileri, 3) Anlamlandirma
stratejileri, 4) Bilisi yOnetme stratejileri, 5) Duyussal stratejiler seklinde

siiflandirilmistir ve ilgili agiklamalar asagida sunulmustur.
Dikkat Stratejileri

Ogrencinin hedef 8grenme iizerinde zihinsel faaliyetlerini yogunlastirdigi
stratejilerdir. Metindeki anahtar sozciiklerin, kaliplarin, ciimlelerin veya Onemli
kisimlarin altini ¢izme, metin kenarma not alma, bilinmeyen kelimeleri daire
icerisine alma gibi teknikler bu stratejilere 6rnektir. Yapilan bu ¢aligmalar 6grencinin
hedeflenen 6grenme bolgesine dikkatini yogunlastirmasini saglamaya calismaktir
(Radlo, Steinberg, Singer, Barba ve Melnikov, 2002). Dikkat stratejileri ve tekrar
stratejileri Ogrencilerin en fazla basvurduklar stratejilerdir. Kullanilan teknikler
arasinda en fazla tercih edilen altin1 ¢izme veya renklendirmedir (highlight). Bu
sekilde 6grenci gereksiz bilgileri gecerek ihtiyaci olan bilgiye zaman kaybetmeden
ulasmaktadir. Ogrenciler bu stratejiyi ozellikle zihinlerine kaydetmek istedikleri
bilgileri ayirt etmek i¢in kullanirlar. Bu sekilde 6grenciler tekrar ettiklerinde sadece

gerekli olan bilgiye kolayca odaklanabilmektedir (Gagne ve Driscoll, 1988).
Tekrar Stratejileri

Bilginin kisa siireli bellekte daha uzun siire tutulmasini saglayan 6grenme

stratejileridir. Yeni gelen bilgiler tekrarlanarak uzun siireli bellekte kodlanmaya
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calisilir. Ders calisirken okunan veya dinlenen metinlerin sesli/sessiz bir bigimde
tekrar edilmesi, okurken/dinlerken kelime, kalip ve ciimleleri zihinde siirekli tekrar
etme bu stratejiye Ornek olarak verilebilir (Jones, 1997). Tekrar stratejilerinin
bilgileri depolamaya ya da baska bir deyisle ezberlemeye yonelik oldugu ifade
edilebilir.

Tekrar stratejileri dikkat stratejileriyle birlikte en fazla kullanilan
stratejilerdir. Bu strateji erken yaslarda Ogrenciler tarafindan edinilebilmektedir.
Tekrar stratejileri bilgiyi uzun siireli bellekte tutmak i¢in gerekli olan islemleri hazir

halde tutmaya yarar (Senemoglu, 2018).
Anlamlandirma Stratejileri

Bilgiyi ilk karsilagilan haliyle bellege yerlestirmek yerine anlamli bir biitiin
halinde yerlestirmeye calismak i¢in kullanilan stratejilerdir. Zihinde yer alan diger
bilgilerle bag kurulur, gecmis tecriibelerle birlikte uzun siireli bellekte kodlama
caligmas1 yapilir. Daha onceki kodlanan bilgilerle bag kurup kodlama yaptig: i¢in
Ogrencinin daha kalic1 bilgi elde etmesini saglar. Metnin ana hatlarini ¢ikarma,
okuduklarini ya da duyduklarini kendi ciimleleriyle kaleme alma, kisaltma yapma,
maddelere dokme, benzetme ve karsilagtirma yapma gibi teknikler bu stratejinin
baslhig altindadir (Block, 1986).

Anlamlandirma gesitleri su sekilde siralanabilir: 1) Iliskilendirme, yeni bilgiyi
eski bilgilerle iliskilendirme; 2) Benzetim kurma, yeni bilgiyi eski bilgilerle
benzerlik kurarak anlamlandirma; 3) Not tutma, 6grendiklerini aynen yazmak yerine
ana diisiinceleri, onemli noktalar1 kisaca yazma; 4) Ozetleme, dnemli diisiinceler ve
daha onceki 6grenmelerle baglanti kurarak kendi climleleriyle tam climleler halinde
bilgileri ozetleme; 5) Metni kendi ciimleleriyle anlatma, Ogrenilenleri kendi
climleleriyle anlatma, Ogrenilenleri kendi anladigina gore aktarmaya galisma, 6)
Kiimelendirme, bilgilerin ortak O6zellikleri etrafinda gruplandirilmasi; 7) Uzamsal
temsilciler olusturma, bilgiyi asamali olarak semalastirma, ana hatlar olusturma,
kavram haritas1 ve ag1 olusturma gibi anlamlandirma ¢alismalari; 8) Soru sorma ve
cevaplama, onemli noktalarla ilgili kendi kendine veya arkadaslarina soru sorma ve

cevaplama etkinlikleridir (Yiiksel, 2011).
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Bilisi Yonetme Stratejileri

Bireyin kendini bagariya gotiiren 6grenme stratejilerinin farkinda olmasi ve
O0grenme siirecine bu farkindaliga gore diizenleyebilmesini saglayan stratejilerdir.
Ogrencinin dgrenmenin gerceklestigi bilissel siirecin farkinda olmas1 ve bu siireci
yonlendirmesi bilis bilgisine yani iistbilis bilgisine sahip olmasin1 gerektirir (Erden
ve Akman, 1997). Bilis otesi tanimi ilk olarak John Flavel (1979) tarafindan
“bireylerin bilissel siiregleri ve biligsel siiregleri kontrol etmede sahip olduklari

bilgilerin kullanim1 hakkinda bilgisi” olarak tanimlanmaistir.

Ustbilis stratejileri basarili 6grenmenin gergeklesmesi ve siirdiiriilmesi icin
onemli bir stratejidir (Senemoglu, 2018; Sadeghi, Hassani ve Rahmatkhah, 2014).
Gergekte bireylerin {istbilis bilgilerini zorunlu olarak kullanirlar. Bir is yapmak i¢in o
ise odaklanma, dikkatini verme, olumlu ya da olumsuz tutum gelistirme, is hakkinda
sahip oldugu bilgiyi degerlendirme, gereksinim duydugu bilgileri nasil elde
edecegini planlama, planladig1 bilginin gergeklesip gerceklesmedigini kontrol etme,
gerekli ise tekrar diizenleme yapma gibi stratejileri kullanan bireyler bu stratejileri
zaten kullaniyor demektir (Gelen, 2003; Can, 2004; Afacan, 2014).

Ogrencilerin iistbilis stratejilerini kullanabilmeleri igin belirli yeterliliklere
sahip olmalar1 gerekmektedir (Ozer, 1998): 1) Ogrenme siirecindeki sorunlarin
farkina varma ve bunlar1 tanimlayabilme, 2) Metne dikkatini toplayabilme ve kendi
tepkilerini yonlendirebilme, 3) Ogrenme siirecine iliskin kendi yeterliliklerini ve
yetersizliklerini degerlendirebilme, 4) Yaptig1 hatalar diizeltebilecek farkli stratejiler

bulabilme ve bunlar1 kullanabilme.
Duyussal Stratejiler

Ogrenciler basarili 6grenmeye giden dogru stratejileri bulsalar bile her zaman
basarty1 ulasamayabilirler. Bunun nedenlerinden bir tanesi duygusal etmenler
olabilir.  Ogrenciler =~ zaman zaman  ogrenme  ortaminda  giicliiklerle
karsilasmaktadirlar. Bu giicliikkler dikkatini toplayamama, olumsuz tutuma sahip
olma, smmav kaygisi gibi duyussal sonuglara sebep olabilir. Bu tiir sorunlarin

istesinden gelmek icin dgrencinin bazi stratejileri gelistirmesi ve bunlar1 etkili bir
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bi¢imde kullanmasi gerekmektedir. Bu stratejiler duyussal stratejilerdir (Afacan,
2014). Bu stratejiler dikkat toplama ve siirdiirme, kaygiyr azaltma, zamani etkili
kullanma, c¢alisma ortamini hazirlama, kendi kendini olumlu giidiilleme gibi

stratejilerden olugsmaktadir (Mochizuki, 1999).

Ogrenciler ogrenme stratejilerini  yaslarina, &gretmenin diisiince ve
uygulamalarina, konunun ozelligine gore segebilmektedirler. Bundan dolayr her
Ogrenci her derste ayni stratejiyi ya da stratejileri kullanir demek yanlis bir ifade sekli
olur. Ogrenciler en fazla tekrarlama stratejilerini, en az ise anlamlandirma

stratejilerini kullanmaktadirlar (Schmeck, 2013).
2.4.1. Yabanci Dil Ogrenme Stratejileri

1970’lerde “iyi &grenci” tanimindan yola ¢ikan uzmanlar Dil Ogrenme
Stratejilerine ulastilar. Bu stratejiler 6grencilerin dil 6grenim siirecine katkida
bulunmalarini saglayan belirli stratejilerdir. Bu stratejiler dil derslerinde dgrencilerin
bilgileri anlamalarini, hafizalarinda tutmalarin1 kolaylastirmak ve 6grenmeyi daha
eglenceli, daha hizli ve etkili bir hale getirmeleri i¢in kullandiklar1 tekniklerdir.
Yabanct dil 6grenme stratejileri 0grenenin kendisine 6zgii, 6grenme siirecinin
olumsuz sonuglanacagi kaygist olustugunda basariya ulasmak i¢in kullandigi
o0grenme siiregleridir (Maclntyre, 1995; Hismanoglu, 2000). Bircok arastirmaci
yabanci dil 6grenme stratejilerini siniflandirmistir. Buna ragmen en fazla ilgi géren
siniflandirma  Oxford (1990)’a aittir. Bu smiflandirmaya ait tablo asagida

sunulmustur.

Tablo 3. Oxford’un Yabanci Dil Ogrenme Stratejileri Boyut ve Alt Boyutlar

Ogrenme Stratejileri

Boyutlar Alt Boyutlar

Dogrudan Stratejiler Bellek St. Bilissel St. Telafi St.

Dolayl1 Stratejiler Ustbilis St. Duyussal St. Sosyal St.
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Tablo 3’te Oxford (1990)’un smiflandirmasinin iki boyut ve alt1 alt boyutu
bulundugu goriilmektedir. Dogrudan ve dolayli &grenme stratejileri iki boyutu
olusturmaktadir. Dogrudan stratejiler boyutuna ait alt boyutlar; bilginin uzun siireli
bellege gonderilmesini ve iletisim amaciyla tekrar hatirlanmasini saglayan bellek
stratejileri, zihinsel model olusturma, gézden gegirme ve hedef dilde mesaj alip
tiretme icin kullanilan biligsel stratejiler, dil kullaniminda bilgi eksigi ortaya
ciktiginda bunu gidermek lizere kullanilan telafi stratejileridir. Dolayli stratejiler
boyutuna ait alt boyutlar ise; 6grenenlerin kendi 6grenmelerini planlamalarini,
diizenlemelerini, odaklanmalarini ve degerlendirmelerini saglayan tistbilis stratejiler,
Ogrenenlerin 0grenme ile ilgili duygularini, giidiilenmelerini ve tutumlarini kontrol
etmelerine yardim eden duyussal stratejiler, sozli iletisimde etkilesimi saglamaya
yardim eden sosyal stratejilerdir. Bu stratejiler farklt boyutlarda yer alsalar dahi
birbiriyle baglantili ve i¢ ice kullanilmaktadirlar. Bununla birlikte her 6grenen
kendine 0zgii bir strateji grubu gelistirerek, bu strateji grubunu bir arada etkin bir
bigimde kullanmaktadir. Ogrenenlerin yabanci dil 6grenirken kendilerine 6zgii
O0grenme stratejilerini tespit edip bu stratejileri etkin bir bigimde kullanmalar1 son
derece Onemlidir. Bununla birlikte 6grencilerin doru ve etkin stratejileri tespit
etmesinde ve kendi 6grenme siireclerini diizenlemelerinde onlara yardimci olmak bu
stireglerinin verimli ve etkili bir bigimde basariyla sonu¢landirilmasinda 6nem arz

etmektedir (Tok, 2007).

Chamot ve Kupper (1989) dil 6grenme stratejilerini biligsel, tistbilis, sosyal-
duygusal stratejileri olarak ii¢ sekilde smiflandirmistir. Biligsel stratejiler, dil
Ogrenirken yapilan aktivitelerin tanimlanmasinda kullanilir. Tekrarlama, ceviri
yapma, gruplandirma, not alma, anahtar kelimeleri bulmaya calisma bu stratejiye
iliskin tekniklerdir. Ustbilis stratejileri, dgrenmenin planlamasi ve kisinin grenme
cabalarin1 degerlendirmesi esnasinda kullanilir. Ogrenmeyi planlama, calisma igin
zaman ve ortam hazirlama, kendi basarisin1 gozlemleme, basarisini degerlendirme
teknikleri bu stratejiye iliskin etkinliklerdir. Sosyal-duygusal stratejiler ise
Ogrencilerin bir problemi ¢ozebilmek icin baskalariyla iletisim iginde olmalarini
saglayan stratejilerdir. Isbirligi yapma, anlasilmayan noktalar1 6gretmenine,

akranlarma veya ana dili ingilizce olan birine sorma bu stratejiler arasindadur.
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Dil 6grenme stratejileri 90’I1 yillardan itibaren aragtirilmasina ragmen dil
ogrenenlerin uzun zamandir kullandig1 tekniklerdir. Yapilan aragtirmalar iyi bir dil
Ogrencisinin her dil becerisini gelistirmek i¢in farkli strateji kullandigin1 ve basarisiz
dil 6grencilerinin ise strateji kullanimlarinin yetersi oldugu ya da dogru stratejiye
karar veremediklerini gostermistir (Oxford, 1990). Bu nedenle dil 6grenme
stratejilerinin egitimciler tarafinda desteklenmesi gerekmektedir. Strateji 0gretimi
Ogrencilere yalnizca strateji 68retmekle kalmaz onlara sorumluluk almayla ilgili

duygu ve inanglar1 da kazandirir (Vardar, 2011).
2.5. Yazma ile Giidiilenme ve Ogrenme Stratejileri Arasindaki liski

Yazma becerisi diger becerilere gore daha fazla biligsel faaliyet ve giidi
gerektirmektedir (Takil, 2016). Bu sebepten dolay1r yazma giidiisii kazan bireyler
O0grenmeye daha aciktir ve onlara diger stratejilerin Ogretimi daha kolay
kazandirilabilir. Bu stratejileri kazandirmanin en etkili yolu ise yazma etkinligidir
(Baker ve Boonkit, 2004; Graham, Harris, Kiuhara ve Fishman, 2017). Ozellikle
ogrenme stratejileri egitiminde her yazma etkinliginin etkili oldugunu varsaymak bir
hatadir. Ogrenenlerin giidiilerini iist seviyede tutamayan yazma etkinlikleri grenme
stratejileri 6gretiminde de basarisizliga sebep olmaktadir (Khaldieh, 2000; Glogger,
Schwonke, Holzdpfel, Niickles ve Renkl, 2012). Bu yazma etkinlikleri 6grenmeyi
gerceklestiren yazma etkinlikleridir (Emig, 1977). Ogrenmeyi saglayan yazma
etkinlikleri arasinda OAY etkinlikleri énemli bir yer tutmaktadir (Mahyer, 1983;
Carter, Ferzli ve Wiebe, 2007; Sampson, Enderle, Grooms ve Witte, 2013).

Ogrenmenin nasil meydana geldigini a¢iklamaya calisan bir¢ok psikolog bir
adim iler1 atarak 6gretimin nasil olmasi gerektigini agiklamaya calismiglardir.
Ogretim stratejilerini olusturmak icin dnce dgrenme stratejilerini tanimlamuslar ve bu
tanim baglaminda Ogretme stratejilerini olusturarak Ogrenme Ogretim siirecini
planlamislardir (Senemoglu, 2018). Ogrenme stratejilerinin 6nemi 6zellikle etkili
O0grenme siirecinde uzun yillardir vurgulanmaktadir ve giiniimiizde de énemi devam
etmektedir (Meyers ve Jones, 1993; Silberman, 1996; Nisbet ve Shucksmith, 2017).
Etkili 6grenme O6gretme siirecinde 6grenme stratejileri bir gereklilik olarak yerini

muhafaza etmektedir (Buehl, 2017).
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Yazmanin giidillenme ve Ogrenme stratejileri lizerindeki etkilerini
arastirmak i¢in Ogrenci ve Ogretmenlerin ifadelerine dayanan calismalar
kullanilmaktadir fakat deneysel yontemlerle Ogrencilere uygulanan etkinliklerin
incelendigi calismalar alanda bir bosluk olusturmaktadir (Cheung, 2018). Yazma
etkinliklerinin etkili kullanilmasiyla 6grenme stratejileri ve giidiilenme aktif hale
getirilmektedir (Glogger, Holzdpfel, Schwonke, Niickles ve Renkl, 2009). Bu
nedenden dolayr yazma ile giidillenme ve Ogrenme stratejilerinin birbirlerini
etkiledikleri dogal bir dongii bulunmaktadir (Oxford, 2002). Giidiilenme ve 6grenme
stratejilerinin yliksek diizeyde olmas1 6grencilerin akademik basarilarinin da yiiksek
diizeyde olmasi anlamina gelmektedir (Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie, 1991;
Biiyiikoztiirk, Akgiin, Kahveci ve Demirel, 2004). Incelenen arastirmalar
gostermektedir ki; bireyler 6grenmelerini etkili kilmak i¢in bilingsiz bir sekilde
teknik ve strateji gelistirmektedir. Bu teknik ve stratejiler 6grenciler arasinda kiigiik
farkliliklar gosterse de genellenebilir niteliktedir. Basariy1 saglamada etkili olan
teknik ve stratejileri Ogrencilere Ogretmek akademik basari agisindan Gnem
tasimaktadir (Grenfell ve Harris, 2002).

Yapilan baz1 calismalar iiniversite diizeyinde bile 6grenenlerin 0grenme
stratejilerini  kullanmada yetersiz olabilecegi tespitinde bulunmaktadir. Bu
caligmalar arasinda yer alan Rachal, Daigle ve Rachal (2007) belirli stratejilerin
kullanilmasini gerektiren gorevler verdikleri 6grencilerin bircogunun maalesef agikca
hangi stratejiyi kullanmalar1 gerektigi sdylenmedikge etkili bir 6grenme stratejisini
secip uygulayamadiklarini belirtmislerdir. Ayrica bu calismaya benzer baska bir
calismada Duijnhouwer, Prins ve Stokking (2012) deneysel bir uygulamada doniit
verilmeyen 0grencilerin doniit verilen 6grencilere gére daha az 6grenme stratejilerini

kullandiklarin1 ve giidiilerinin de daha diisiik oldugunu tespit etmislerdir.
2.6. Tlgili Aragtirmalar

Bu béliimde yurt i¢i ve yurt disinda yapilan yabanci dil 6gretiminde OAY ile
giidii ve 0grenme stratejileriyle ilgili arastirmalara yer verilmistir. Daha sonra yurt
icinde yapilan benzer aragtirmalara yer verilmistir fakat yurt i¢inde yabanci dil

ogretimi alaninda benzer bir ¢aligma olmadig1 ve OAY kullanilmadig: i¢in dncelikle
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yurt i¢inde OAY ile ilgili yapilan calismalara daha sonra giidiilenme ve 6grenme

stratejileriyle ilgili yapilan ¢aligmalara yer verilmistir.

2.6.1. Yurt Disinda Yapilan Calismalar

Bu kisimda OAY, giidii ve dgrenme stratejileriyle ilgili yabanci dil dgretimi
alaninda yapilan c¢aligmalara yer verilmistir. Bu c¢alismalar arastirmanin konusuyla

ilgisine gore taranmis ve yakin tarihten uzak tarihe dogru siralanmstir.

Batova ve Ruediger (2019) Bloom’un taksonomisine gore yapilandirilmis
yazma ile OAY’1 birlestirdikleri bir calisma gergeklestirmislerdir. Ogrencilerin
basarilarin1 yapmis olduklar1 {i¢ sinav ile 6lgmiislerdir. Buna ek olarak uygulama
sonrasi dgrenci ve uygulayan dgretmenin goriislerine basvurmuslardir. Ogrencilerin
siavlar1 analiz edildiginde basarilarinin her sinavda daha da arttig1 gézlemlenmekle
beraber basar1 seviyesi daha diisiik olan 6grencilerde daha fazla ilerleme kaydedildigi
ifade edilmistir. Ogrencilerle yapilan goriismede Ogrencilerin derinlemesine bir
anlama gerceklestirdikleri tespit edilmistir. Ogretmenle yapilan goriismeden elde
edilen sonuglara gore ise puanlamanin biraz zaman aldigi ama buna ragmen
uygulamanin kolay oldugu ifade edilmistir. Ayrica arastirmanin Oneriler kisminda
taksonomik olarak yapilandirilmis yazma Odevlerinin daha etkili oldugu ifade

edilmistir.

Stark (2019) yapmis oldugu on test son test kontrol gruplu deneysel desenli
calismasinda ¢evrim i¢i doniit alan ve yiiz yiize doniit alan 6grencilerin giidiilenme
ve 0grenme stratejileri diizeylerini karsilagtirmistir. Yiiz ylize doniit alan 6grencilerin
giidiilenme diizeylerinin ¢evrim i¢i doniit alan 6grencilerin giidiilenme diizeylerinden
yiiksek oldugunu fakat sanilanin aksine 6grenme stratejilerinin degil de giidiilenme
degiskenlerinin G6grencilerin performanslariyla daha fazla iliskili oldugunu tespit

etmistir.

Hintsanen ve Pyhiltd (2019) 84 yiiksek lisans Ogrencisiyle gerceklestirmis
olduklar1 calismalarinda 6z diizenleme becerileriyle akademik duygularin iliskisini
giidiilenme ve 6grenme stratejileri Olcegi kullanarak incelemislerdir. Elde edilen

verileri regresyon analiziyle test etmislerdir. Arastirmanin sonucunda eski ve yeni
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bilgileri birlestirme, teorileri ve stratejileri uygulama, 6z degerlendirme, tim
o6grenme kombinasyonlarini yapabilme becerileri yiiksek olan 6grencilerin olumlu
akademik duygulara sahip olduklarin1 yapamayanlarin ise olumsuz akademik
duygulara sahip olduklarmi tespit etmislerdir. Oz diizenleme becerilerinin yiiksek
oldugu 6grencilerin giidiilenme ve 6grenme strateji seviyelerinin de yiiksek oldugunu

belirtmislerdir.

Upadhya ve Lynch (2019) 8. smif Fen Bilimleri dersinde 59 6grenciyle
yaptiklar1 ¢aligmalarinda 6gretmen merkezli ve 6grenci merkezli 6gretim yapilan
smiflardaki ~ 6grencilerin  giidillenme ve Ogrenme stratejileri  diizeylerini
kargilagtirmiglardir. Arastirma sonucunda elde ettikleri bulgularda 6grencilerin
basarisinin  farklilagmadigr fakat Ogrenci merkezli Ogretim yapilan smifta
Ogrencilerin giidiilenme ve 6grenme stratejileri diizeylerinin daha fazla oldugu yer

almaktadir.

Michailidis, Kapravelos ve Tsiatsos (2019)  gevrimi¢i blog tabanl
ortadgretim programlama derslerinde etkilesim analizinin dgrencilerin glidiilenme ve
Ogrenme stratejilerini destekleme tizerindeki etkisinin inceledikleri ¢calismalarinda 6z
diizenlemeli 6grenme stratejilerinin blog tabanli 6gretim yapilan derslerdeki etkilini
arastirmiglardir. Bu calismada on test son test kontrol gruplu bir deseni ise
kosmuslardir. Ogrencilerin yapay zekd iceren derslerdeki giidii ve Ogrenme
stratejileri seviyelerinin yiiksek oldugu ve bunun da basarilarinda etkili oldugu
tespitini yapmislardir. Ayrica bu 6grencilerin iistbilis sel becerilerini aktif hale

getirerek 6z diizenleme stratejilerini kullandiklarini1 da belirtmislerdir.

Chacén Cuberos, Padial Ruz, Gonzalez Valero, Zurita ve Puertas Molero
(2019) fiziksel aktiflik ile glidiilenme ve 6grenme stratejileri arasindaki iliskiyi tespit
etmek amaciyla bir calisma gergeklestirmislerdir. Elde ettikleri sonuglar; akademik
gorevler ile gorevin degeri arasinda olumsuz bir iliskinin ve ayrica akademik
gorevler ile orglitsel stratejiler, zaman ve ¢alisma aligkanliklar1 ve ¢abanin
diizenlenmesi arasinda olumlu bir iliski oldugu seklindedir. Ayni sekilde, igsel
giidiilenme seviyesinin, ¢alisma aligkanliklar1 ile ¢aba, organizasyon, detaylandirma
ve meta-bilissel stratejilerin diizenlenmesiyle olumlu bir iliskinin oldugunu tespit

etmislerdir. Saglikli aliskanliklarla ilgili olarak, fiziksel aktivite uygulamasinin kaygi
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diizeylerini diisiirdiigi ve daha yiiksek giidiilenme ve 6grenme stratejileri seviyesi

meydana getirdigini belirtmiglerdir.

Duke ve Del Nero (2018) yapmis olduklar1 ¢alismada yazmanin iki islev igin
kullanildigini ifade etmislerdir. Bu islevlerin birbirinden ayr1 olarak kullanilabildigi
gibi ayn1 anda da kullanilabildigini belirtmislerdir. Bu calismada bahsedilen iglevler
ilki iletisim, ikincisi ise Ogrencilerin Ogrendiklerini gorebilmek olarak ifade
edilmistir. Fakat daha sonra, bu iki islevin yanina bir de tigiincii islevi eklemislerdir;
fen, tarih ve Ingilizce disiplinlerinde 6grenmek ve diisiinmek. Yazmis olduklar:
kitaplarindaki diisiincelerini ve hipotezlerini daha ¢ok Bangert-Drowns, Hurley ve
Wilkinson (2004); Klein ve Boscolo (2016); Keys, Hand, Prain ve Collins (1999)’in
OAY calismalar1 hakkindaki calismalarina dayandirmislardir. Bu calismalarda
ilkokul ve ortaokul 6gretmenleri OAY yazma etkinliklerini kullanarak dgrencilerinin
daha iyi 6grenmelerini saglamislardir. Bu calismalarda OAY yazma cesitlerinden
dergi yazma, Ozetleme, mektup yazma, argiimantasyon ve yaratict yazma gesitleri
kullanilmistir. Duke ve Del Nero (2018) calismalar1 kapsaminda yapmis olduklar
meta analizde bu bes cesit OAY etkinligine ait sonuglar1 degerlendirmislerdir. Bu
cesitlerinin hi¢ birinin bir digerine iistiinliigli olmadig: tespit etmislerdir. Ayrica en
iyi OAY cesidinin hangisi olduguna dair yapilan ya da yapilacak olan ¢alismalarin
anlamsiz oldugu yorumunu yapmislardir. Her g¢esidin farkli bir egitimsel amaca

hizmet ettigini belirtmislerdir.

Alario-Hoyos, Estévez-Ayres, Pérez-Sanagustin, Kloos ve Fernandez-
Panadero (2017) Moocs (kitlesel c¢evrim i¢i dersleri) kullanicilarinin giidiillenme
seviyeleri ve 6grenme stratejilerini tespit etmek amaciyla yapmis olduklar1 caligmada
GOSO’yii kullanmislardir. Arastirmaya 160 iilkeden 6335 o6grenci katilmistir.
Arastirma sonucunda 6grencilerin giidiilenmelerinin yliksek oldugunu fakat 6grenme
stratejileri konusundan oOzellikle de zaman yonetimi konusunda gelistirmeye acik

olduklarini tespit etmistir.

Morch, Engeness, Cheng, Cheung ve Wong (2017), yabanci dil 6gretiminde
OAY etkinlikleri iizerinde giidiiniin etkileri konusunda yapmis olduklari
caligmalarinda 6grencileri iki gruba ayirmiglardir. Gruplardan biri EssayCritic denen

bir yazilimin oldugu bilgisayarda yazmistir. Bu gruba program otomatik olarak doniit
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vermistir. Diger grup da bilgisayar ortaminda yazmistir fakat bu gruba akranlari
doniit vermistir. Iki grubunda &n test ve son test sonuglari arasinda anlamli farklilik
tespit etmislerdir. Fakat otomatik doniit alan grubun yazdiklarinin igerik olarak daha
zengin oldugu, akranlarindan doniit alan grubun yazdiklarinin ise bi¢im olarak daha
iyi oldugu gozlemlenmistir. Bu bulgulara dayali olarak OAY etkinlik yapan
ogrencilere doniit verilmesinin 6nemli oldugunu ve bu doniitiin 6grencinin ihtiyacini

yonelik olmas1 gerektigi onerilerinde bulunmuslardir.

Arnold, Umanath, Thio, Reilly, McDaniel ve Marsh (2017) OAY etkinligini
kullanan 6grencilerin deneyimledikleri bilissel siiregleri aragtirmak amaciyla yapmis
olduklar1 ¢alismalarinda farkli tiirdeki yazma cesitlerini kullanarak deneysel bir
calisma gerceklestirmislerdir. Yapilan ¢calismada yazmay1 yapilandirmaya ve yeniden
organize etmeye daha fazla 6zen gosteren 6grencilerin daha 1yi 6grenme stratejileri

gelistirdikleri sonucuna ulagmislardir.

Montenegro (2017) yabanci dil 6grenme giidiisiiyle ilgili Waldorf okullarinda
bir arastirma gerceklestirmistir. Dil Ogrenme siirecinde Ogrenci ve Ogrenme
cevresiyle 6grenci ve ders arasindaki iliskinin etkili oldugu tespitini yapmislardir. Bu
iligkilerin; ilgili olma/6zerklik, derin diisiinme, merak, doniit, dilin karmasikligi, dile
kars1 tolerans (hosgorii), duyusal etkin olma gibi yedi ana faktdrle giidiilenmeyi
etkiledigini belirtmislerdir. Bu yedi anahtar kavramin Waldorf Yaklasgiminin
icerisinde uyum igerisinde yer aldigin1 ve bu yaklagimin devlet okullar: tarafindan

dikkatlice incelenip kullanilmasi gerektigi dnerisinde bulunmuslardir.

Hyland ve Shaw (2016)’in editorliigiinii yapmis oldugu eserde Manchon
(2016)’m “learning to write and writing to learn in academic conteXts” ¢alismasina
yer verilmistir. Bu calismada LW ve WTL (WLL) degerlendirilmistir. LW’ nin
bir¢ok dil ¢aligmasinin bel kemigini olusturdugunu fakat WLL’nin ise ikinci dili
egitiminde yerlilik meydana getirme s6z konu oldugunda kullanildigini ifade
etmistir. Bu durumun ise son zamanlarda ikinci dilde yazma ve ikinci dil ediniminde
bir kesisme meydana getirdigini ifade etmistir. Bu tespitini de Larios, Manchon,
Murphy ve Marin (2008); Manchon (2011a; 2011b); Byrnes ve Manchon (2014)’in
calismalarinda ana dilin hedef dil 6grenmenin 6greniminde kullanilmasinin olumlu

sonuclarina dayandirmistir. Manchon’in bu tespitlerini giiniimiizde Duperron (2019);
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Fukunaga (2019); Lopez-Serrano, de Larios ve Manchon (2019)’1n ¢aligmalarinda
elde etmis olduklar1 tespitler destekler niteliktedir. Bu caligsmalarda ikinci dilde
yazanlarin ana dildeki stratejileri ve ana dilde 6grendiklerini igerik tiretmek, analiz
etmek, gozden gecirmek ve gozlemlemek i¢in kullandiklar1 ifade edilmistir. Ana dil
yetkinliklerini bir problem ¢6zme aract olarak kullandiklarini ifade etmislerdir.
Ozellikle yabanc: dildeki diisiik yeterlilik seviyesine sahip dgrencilerin ana dillerinde
yola ¢ikarak yazmalarini yapilandirmaya gitmeleri sik¢a karsilasilan bir durumdur.
Hedef dildeki yeterlilik seviyesi arttik¢a ana dil kullaniminin azaldigi goriilmektedir.
Ayrica ikinci dildeki yeterlilik seviyesi arttikca yazma etkinliginde kullanilan dilin

daha derin bir anlamay1 sagladig: ifade edilmistir.

Hirvela, Hyland ve Manchén (2016) “Ikinci dilde yazma teorisinin boyutlar:
ve aragtirmalart: Ogrenme amagh yazma (WTL) ve yazma amagh dgrenme (LW)”
isimli kitabinda dil 6greniminde var olan yazma ¢esitleri hakkindaki aragtirmalarini
degerlendirmislerdir. Bu eserlerinde Learning to Write (LW), Writing to learn
content (WLC), Writing to learn language (WLL) yazma cesitlerini ele almiglardir.
Burada bahsedilen yazma c¢esitleri (LW, WLC ve WLL) neredeyse bir birinden
bagimsiz bir sekilde geligsmisglerdir. Bu yiizden ikinci dil 6gretiminde farkli pedagojik
cercevelerden farkli teorilerle sonuglara ulasma egilimi gostermislerdir. ifade edilen
yazma ¢esitlerinin her birinin tek farkinin “6grenenin ve Ogretmenin amaci”
oldugunu ifade etmislerdir. Her birinin yazmanin farkli bir boyutunu ortaya
koyduguna deginmiglerdir. Bu boyutlar; yazmanin kendisi, yazilan konu ve hitap
edilen okuyucu, yazilan dil vb. LW dil 6gretiminde pedagojik diisiinmeyi amaglayan
deneye dayali bir bicimdir ve bagka bir dilde bir disiplinin (dersin) ¢esitli boyutlarini
icerir (kisisel, sosyal, sosyo-politik, egitimsel, ideolojik, bilissel ve dilsel). Bu tiir
yazma ikinci dil Ogretimi alaninda kullanilmaktadir. WLC ise 6grencilerin dile
tamamen hékim olduklar1 varsayimina dayali olarak dersin igerigini 6grenmek i¢in
yazdiklart bir tiirdiir. Ogrenciler yazmay1 bir ara¢ olarak kullanirlar ve
ogrendiklerini en iist seviyeye (maXimize) ¢ikarirlar. Yazmayi bilgileri bir transfer
etme aract olarak kullanirlar. Burada bahsedilen transferin anlami elde edilen bir
bilgi veya becerinin baska bir yerde kullanilmasidir. Ornegin dil 6greniminde
Ogrencinin birinci dilde 6grenmis oldugu becerilerinin ikinci dile aktarilmasinda bir

ara¢ olarak WLC’nin kullanilmasidir (Green, 2015). WLC’nin amaci 6grencinin
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O0grendigi ve uygulayabildigi arasinda kalan boslugu doldurmak olarak
tanimlanmistir. WLC’nin transfer islevinde basarili sonuclar elde eden c¢aligmalar
oldugu gibi bunda basarisiz sonuglar olan ¢alismalarda literatiirde yer almaktadir.
Transferde karsilasilan zorluklar1 anlatan caligmalara James (2006, 2008, 2009,
2012) ornek verilebilir. Bu calismalarinda James c¢ok iyi bir sekilde Ogrenmis
olmanin ¢ok iyi bir transfer yapabilmek anlamima gelmedigini ve uygulamada

karsilastig1 zorluklar1 dile getirmistir.

Adesope, Zhou ve Nesbit (2015) ¢evrim i¢i ortamlarda kazanim
giidiillenmesinin 0grenme stratejilerinin uygulanmasini ve Ogrenme stratejilerinin
ders ¢alisma davranislarini etkileyip etkilemedigini arastirmiglardir. Arastirmalarinda
iki farkli dlgek kullanmislardir. Bunlardan biri Hedef Yénelimli Olgek, digeri ise
GOSO’diir. Veriler yazilim destekli derslere katilan 170 dgrenciden toplanmistir. Bu
aragtirma sonucunda oOgrenme stratejilerinin olumlu kullaniminin  6grenme

davraniglarint olumlu olarak etkiledigi sonucuna ulasmislardir.

Ilorayeva ve Fuller (2014) ikinci dil olarak Ingilizce 6grenen Kazak
ogrencilerin igsel ve digsal gilidiilenmelerini etkileyen faktorleri arastirmak iizere
yabanci dil 6grenme gilidilenmesiyle ilgili bir c¢aligma gergeklestirmislerdir.
Ogrencileri dil dgrenmeye yonlendiren en énemli giidiilenmenin onlarin gelecekte iyi
bir meslek sahibi olma isteklerinden kaynaklandigin1 ve bunun da igsel giidiilenme
oldugunu tespit etmislerdir. Ders iceriginin niteligi, program tasarimi ve dgretmenin
tecriibesinin ise digsal gilidiilenmeyi etkiledigini ortaya koymuslardir. Digsal
giidiilenmenin de en az igsel giidiilenme kadar 6nemli oldugu ve digsal giidiilenmeyi
artirmak icin meslege yonelik Ingilizce (6zel amagh Ingilizce) programlarmin

gelistirilmesinde buna dikkat edilmesi gerektigi sonucuna ulagsmislardir.

Xu ve Wu (2012)’nun Cin’in Pekin kentinde merkez ve tasra liselerinde
Yabancit Dil Olarak Ingilizce &grenimi gdrmekte olan 12 ogrenciyle yaptigi
calismada yazma smavinda kullandig1 stratejileri ortaya koymak amaciyla
derinlemesine analiz yapmak i¢in tasarlanmistir. Bu derinlemesine analizi
gerceklestirmek icin arastirmacilar goriisme teknigini kullanmiglardir. Bu
arastirmada ogrencilere ek olarak Ogretmenleriyle de goriisme yapilmis ve bu

goriismeler kayit altina alinmistir. Arastirmada ilgi ¢ekici sonuglar ortaya ¢ikmistir.
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Omegin; 6grencilerin yazma calismalarinda kendi diisiincelerini yansitmay1 riskli
buldugu ve yiiksek puan alabilmek amaciyla yazdigi ortaya ¢ikmustir. Ogrencilerin
yazma smavini hazirlayan kisinin beklentisini tahmin edip ona gore bir strateji
belirlemeye c¢alisan bir tutum sergiledikleri tespit edilmistir. Bu carpic1 sonug
Ogrencilerin “yaratict diistinme becerileri’ni yazma etkinligindeki diizenlemeyi
kurgulamak yerine yiiksek nota ulagsmak amaciyla kullandigint gostermektedir. Bu
durum egitimin ortiik ya da agik hedefleri arasinda yer almamaktadir. Bu baglamda
Ogrencilerin 6grenme siireclerini kazanim (0grenciye kazandirilmak istenen bilgi,
beceri, davranis) hedefli mi yoksa puan hedefli mi ydnettigi tartigmasi ortaya
cikmaktadir. Bu arasgtirmada Ogrencilerin yabanci dil 6grenim siireclerini biligsel
olarak nasil yonettikleri, yeni bilgileri hangi basamaklardan ve nasil bir siirecten
gecirerek zihinlerine yerlestirmeye calistiklarini tanimlayarak biligsel siireclerini

somut olarak ortaya koymak amaclanmaktadir.

Roelle, Kriiger, Jansen ve Berthold (2012) ve Hiibner, Niickles ve Renkl
(2010)’in  Almanya’da gergeklestirdigi calismalar OAY ve Oz Diizenlemeyi
birlestiren deneysel calismalar yapmislardir. Calismalar su temele dayanmaktadir;
OAY biligsel ve iistbilissel stratejileri gelistirebiliyorsa dgrenmeyi de gelistirebilir.
Bu c¢alismalardaki arastirmacilar dgrencilerin OAY etkinliklerini yazarken iliskisel
baglantilar kurarak heniiz 6grenmedikleri hususlar hakkinda da caba gostererek
biligsel ve TUstbiligsel strateji gelistirme c¢abasinda olduklarini tespit etmiglerdir.
Ayrica bu  arastirmalarda OAY  etkinli§i  gergeklestiren  Ogrencilerin
gerceklestirmeyenlere oranla daha fazla bu stratejileri kullandiklarini belirtmislerdir.
Glogger, Schwonke, Holzépfel, Niickles ve Renkl (2012) ise bunlara ek olarak
yazma etkinliginde biligsel ve iistbilis stratejilerin kullanilmasini desteklemenin
ogrencilerin 6grenmelerinde olumlu yonde anlamli bir farklilik meydana getirdigini

belirtmistir.

Huang (2011) farkli degerlendirme tiirlerinin Ogrencilerin gilidiilenme ve
O0grenme stratejilerini nasil etkiledigi konusunda bir c¢alisma yapmustir. Bu
caligmasint yabanct dil Ogrenen iiniversite Ogrencileriyle gergeklestirmistir.
Geleneksel degerlendirmenin 6z yeterliligi yiiksek olan 6grenciler tarafindan,

performansa dayali degerlendirmenin ise akademik basarisi daha diisiik olan
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ogrenciler tarafindan digerine gore daha iyi olarak nitelendirmistir. Konugma ve
dinleme dersi alan 6grencilerin farkli degerlendirme cesitlerini tercih ettiklerini ve bu
degerlendirme tiirtine gore giidii ve 0grenme stratejilerini daha iyi kullandiklarim
ifade etmistir. Dinleme dersinde geleneksel degerlendirmenin, konusma dersinde ise
performansa dayali degerlendirmenin giidii ve 6grenci stratejileri tizerinde daha etkili
oldugunu vurgulamistir. Yabanci dil &gretenlerin bu ayrimi dikkate alarak

degerlendirme yapmalarini 6nermistir.

Credé ve Phillips (2011) GOSO’yle ilgili yapmis olduklar1 meta analiz
calismalarinda 7 iilkeden (ABD, Kanada, Avustralya, Tayland, Tayvan, Hindistan,
Malezya) derledikleri arastirmalarin  %87,3’linlin Kuzey Amerika kitasinda
yapildigini ve bu ¢alismalarin Ekonomi, Fen, Matematik, Tip ve Ingilizce gibi cesitli
alanlarda yapildigini tespit etmislerdir. Katilimeilarin %37’sinin erkek, %63 {iniin ise
kadin oldugunu belirtmislerdir. Arastirmanin sonucunda o6ncelikle GOSO’niin
giivenilir bir dlgek oldugunu ifade etmislerdir. Akademik basari ile giidiilenme ve

Ogrenme stratejilerinin pozitif bir iligkisi oldugu sonucunu elde etmislerdir.

Liu (2010) Ingilizceyi yabanci dil olarak ogrenen ogrencilerin dgrenme
stratejilerini belirlemek ve bu stratejilerin nasil 6gretilebilecegini ortaya koymak igin
bir calisma gergeklestirmistir. Telafi stratejilerinin en fazla kullanilan strateji
oldugunu, oOzetleme ve anlami tahmin etme stratejilerinin Ogrencilerin bilgi
eksikligini gidermek i¢in kullandiklarini tespit etmistir. Bununla birlikte, ezber ve
istbilis stratejilerinin en az kullanilan stratejileri olduklarini ifade etmistir. Sonug
olarak Ingilizce Ogrenmede bilis, iistbilis, ezber, duyussal ve sosyal strateji
kullanimiyla akademik basar1 arasinda dogru orantili bir iliski oldugunu ifade
etmistir. Bu stratejilerin 6grencilere 6gretilmesini ve derslerin bu stratejiler dikkate

alinarak planlanmasini 6nermistir.

Soyupek (2007) ¢alismasinda, yabanci dil 6gretiminde giidiilemenin énemini
konu etmektedir. Dil 6greniminin 6nemi ve sorunlar iizerinde durmakla beraber;
giidii, glidillenme ve giidiileme ile ilgili bilgi verilmistir. Giidiilenmede Ogreticinin
fonksiyonu, tutum ve davraniglarina agiklik getirilmeye calismistir. Calismasinin
sonunda giidiiniin yabanci dil 6gretiminde 6neminin kabul edildigi ve dil 6grenimini

daha verimli hale getiren ve hizlandiran faktorler arasinda gosterildigini fakat
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ogretmenler tarafindan yeterince &nemsenmedigini ifade etmistir. Ogrencilerin
kendilerine deger verilir ve iyi davranilirsa, saygi goriir ve cesaretlendirilirse yiiksek
diizeylerde giidiiniin kendiliginden olusacagini ve bu sekilde basari elde edilebilecegi

sonucuna ulagmustir.

Harklau (2002) c¢aligmasini ikinci dil Ogretiminde, Ogrencilerin nasil
yazacaklarini 6grenmelerinin 6nemli oldugu ama daha 6nemli olanin bunu nasil bir
yolla dgrendikleri oldugu temeline dayandirmistir. Ogrencilerin sinif ortaminda nasil
bir 6grenme dgretme siireci yasadiklarmni anlayabilmek i¢in onlara OAY etkinlikleri
uygulamustir. Ogrencilerin sdzlii olarak verilen doniitlerden daha ¢ok yazili déniitleri
tercih ettiklerini, yeni 6grendikleri kelimeleri ve kaliplar1 konugmadan daha ziyade
yazmada kullandiklarini tespit etmistir. Okuma ve yazma becerilerini kullanarak
Ogrencilerin daha fazla kelime ve dil bilgisi yapist 6grendiklerini, bu 6grendiklerini
daha sonra konusma becerisine aktarmaya c¢alistiklarini tespit etmistir. Bu durumun
Ogrencilerin 6z giivenlerini kazanmalarina yardimecr oldugu ve dolayisiyla
giidiilerinin  ylikseldigini ifade etmistir. Sonu¢ olarak Ogrencilerin  konusma
becerisinden daha fazla olarak yazma (OAY) becerisine yonlendirilmesinin onlarin

kelimeleri ve dil bilgisi yapilarint daha kolay 6grenmelerini sagladigini belirtmistir.

Zamel (2000) New York sehrinde ana dili Ingilizce olmayan dgrencilerle
OAY etkinligi gergeklestirmistir. Bu oOgrencilerin dogru kelime ve yapilar
kullanmada zorluk yasadiklarini tespit etmistir. Diger derslerde basarili olan
Ogrencilerin yazma dersinde basarisiz olabileceklerini ifade etmistir. Zamel,
ogrencilerden diger derslerle ilgili yazmalarimi istediginde Ogrenciler diger
derslerdeki yasadiklar1 tecriibelerle birlikte Ogrendiklerini zorlanarak da olsa
yazabilmislerdir. Ingilizce dersi igin ise dgrencilerin zamanla ilerleme kaydettikleri
ve bu ilerlemenin onlarin derse karsi olan ilgilerinin artmasi, korkularinin azalmasi,
OAY etkinliginin ise yaradigmi gérmeleri sayesinde oldugunu ifade etmistir. Bu
etkinligin ogrencileri daha karmasik bir bicimde diisiinmeye yoOnlendirmesiyle,
yazdiklar1 igeriklerin gelisme gosterdigini belirtmistir. Arastirmaci, 6grencilere

gerekli doniit vermenin bu siirece ¢ok katkisi oldugunu ifade etmistir.

Root (1999) yabanci dil 6gretiminde gilidii ve 6grenme stratejileri lizerine ana

dili Korece olan ogrencilerle 10 hafta siiren bir ¢alisma gergeklestirmistir.
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Ogrencilerden dil dgrenme giinliigii tutmalar1 istenmistir. Ogrencilere verilen giidii
ve Ogrenme stratejileri egitimin 0grencilere nasil yansidigini gormek icin bdyle bir
uygulamaya bagvurmuslardir. Yaptiklar1 ¢calismada sinif atmosferinin aragsal ya da
biitlinlestirici glidiilenmeye yonelik olmasmin giidiiyii en ¢ok etkileyen faktor
oldugunu tespit etmislerdir. Disaridan (6gretmenden) verilen biitiinlestirici giidiiye
yonelik direktiflerin sinif ortami kadar etkili olmadigimni ifade etmislerdir. Ogrenme
stratejilerinin ~ giidilyii etkiledigini belirtmislerdir. Ogrencilerin  kullandiklar1
stratejilerin 0gretmen tarafindan yonlendirilebilecegini one siirmiiglerdir. Dolayli ve
iistbilis stratejilerine dair yapilan yonlendirmelerin daha etkili oldugunu tespit
etmislerdir. Ogrencilerin her ders giidiilenmeleri gerektigi ve bu giidiilenmenin
O0grenme stratejilerinin etkili kullanimina faydali olacagi ayni zamanda 68renme
stratejilerini etkili kullandiginin farkinda olan 6grencilerin giidiilerinin de artacagi

sonucuna ulagmislardir.

Garcia ve Pintrich (1996) 6grencilerin sinif baglamindaki gilidiilenme ve
O0grenme stratejileriyle ilgili yapmis olduklar1 calisma smif i¢i 6grenmelerin
giidiilenme ve bilissel strateji seviyelerini tespit etmek lizere yapilmistir. Yiiksek 6z
yeterlik algilari, hedefe odaklanma, goreve veya igerige olan yiiksek deger, ilgi,
diisiik test kaygisi diizeyleri gibi pozitif motivasyonel inanglarin biligsel ve listbilissel
stratejilerin yani sira gercek akademik performansin kullanilmasi biligsel katilimla
pozitif iliskili oldugunu gostermistir. Giidiilenme ve 6grenme stratejilerinin tespiti
i¢in sesli diisiinme protokolii uygulamislar ve smif i¢i uygulamalar i¢in bu teknigin
kullanilmasin1 &nermislerdir. Bu teknikle birlikte goriisme ve GOSO’yii kullanarak
derinlemesine bir arastirma siireci gerceklestirmistir. Bu arastirmada ayni zamanda
GOSO’niin giivenilirlik ve gegerligini test etmislerdir. Yapilan test sonucundan

GOSO’niin giivenilir ve gecerli oldugu sonucuna varmislardir.

Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1991) 1986’dan beri gelistirme
siirecinde olan GOSO’yii nihai haline getirmislerdir. Bu ¢alismalarinda dlgegin nasil
kullanilmas1 gerektigiyle ilgili onerilerde bulunmuslardir. 1986°da 326, 1987°de 687,
1988’de 758 oOgrenciden toplamis olduklar1 verileri siirekli olarak istatistiki ve
psikometrik analiz siireclerinden gecirmislerdir. Teorik ve deneye dayali analizler

sonucunda 6l¢ek formunun son halini meydana getirmislerdir.
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Ulasilan literatiir goz 6niinde bulunduruldugunda giidii ve 6grenme stratejileri
ogrencilere kazandirilmak icin farkli yontemler uygulandigi, OAY etkinliklerinin
yabancit dil Ogretiminde giidii ve Ogrenme stratejileriyle ilgili bir c¢alismaya
rastlanmadigi tespiti yapilmistir. Calismalarin biiyiik ¢cogunlugunda giidiilenme ve
O0grenme stratejileri yiiksek olanlarin hedeflenen tiirdeki basarisinin da yiiksek
oldugu belirlenmistir. Yabanci dil 6grenme 6gretme ortaminda giidii ve 6grenme
stratejilerinin 6grencilerin basarilarinda etkili oldugu, giidii ve 6grenme stratejilerinin
tespitinin ve Ogretime dahil edilmesinin yabancit dil &grenenlerin basariya
ulagsmasinda gerekli oldugu goriilmektedir. Yabanci dil &gretiminde giidii ve
Ogrenme stratejilerinin 0grencilere kazandirilmasi icin ilk kez uygulanacak olan bu

calismanin literatiirdeki bu boslugu doldurmasi beklenmektedir.
2. 6. 2. Yurt icinde Yapilan Cahsmalar

Yurt igindeki calismalar incelendiginde OAY ile giidilenme Ogrenme
stratejileriyle ilgili herhangi bir c¢alismaya rastlanmanustir. OAY ile ilgili
gerceklestirilen calismalarin son donemlerde gergeklestigi ve diger alanlarda
yapildig1 goz 6niinde bulundurularak ilk olarak bu caligmalara yer verilmistir. OAY
ile yabanci dil dgretimi alaninda yapilan iki adet c¢aliyma bulunmaktadir. ikinci
olarak bu calismalara yer verilmistir. Daha sonra yurt i¢inde yabanci dilde

giidiilenme ve 6grenme stratejileriyle ilgili yapilan ¢caligmalara yer verilmistir.
0AY ile ilgili Yurt I¢inde Yapilan Calismalar

2016 yilindan itibaren OAY hakkinda 9 tane tez yazilmistir, bu tezlerden biri
doktora (n:1, %11,11) diger sekizi ise yiiksek lisans (N:8, %88,88) diizeyindedir
(Comen, 2018; Ay 2018; Kiilek¢i, 2018; Aktiirk, 2018; Bozkurt, 2017; Yilmaz,
2017; Yildirim, 2016; Gelmez, 2016; Incirci, 2016). Bu arastirmalarin ikisi (N:2,
%22,22) disinda digerlerinin tamami sayisal derslerde gerceklestirilmistir. Sayisal
derslerin disindaki tezlerden biri Sosyal Bilgiler (Ay, 2018) digeri ise Ingilizce
(Incirci, 2016) dersinde gerceklestirilmistir. OAY ile ilgili olan ¢aligmalar yakin

tarihten uzak tarihe dogru siralanarak asagida sunulmustur.
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Cémen (2018) OAY etkinliklerini Fen okuryazarhigimi artirmak amactyla
etkinlikleri arttirtlmis gerceklik teknolojisi sayesinde videolarla zenginlestirilen
hibrid bir kitapla uygulamistir. Arastirmada ortaokul 7. sinif 6grencilerinin akademik
basarilarina, fen bilimleri 6grenmeye yonelik giidiilenmelerini etkisini belirlemek ve
Ogrencilerin olusturulan 6grenme ortamina dair goriislerini ortaya ¢ikarmak
amaglamigtir. Arastirmada On test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen
cercevesinde gerceklesmistir. Arastirma sonuglarina gore, 6grenme amagli yazma
etkinliklerinin arttirllmig gerceklik ile zenginlestirilmis hibrid bir ders kitabinda
sunulmasiyla olusturulan 6grenme ortamlarinin 6grenci basarisini arttirmada etkili

oldugu sonucuna varilmstir.

Ay (2018) OAY etkinliklerini besinci smif Sosyal Bilgiler dersinde 6grenme
amagh yazma etkinliklerinin 6grenci basarisina etkisini tespit etmek amaciyla
uygulamistir. Aragtirmada nicel ve nitel desenleri birlikte kullanmistir. Aragtirmada
On test—son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen ve yari yapilandirilmis goriisme
teknigi kullanmistir. Arastirmadaki katilimcilardan iki deney ve bir kontrol grubu
meydana getirilmistir. Deney gruplarina 6grenme amaghi yazma tekniklerinden
mektup ve siir yazma etkinliklerini ev 6devi olarak uygulanmistir. Ogrencilere doniit
verilerek tekrar yazmalar1 istenmistir. Arastirmanin sonucunda deney grubu
ogrencilerinin daha basarili olduklar1 tespit edilmistir. Ayrica ders dgretmeni ve
Ogrenciler ile yapilan goriismeler sonucunda 6grenme amagli yazma etkinliginde
bulunan 6grencilerin iletisim, kendini ifade edebilme, problem ¢ézme ve Tiirkceyi

etkin kullanma becerilerinin gelistigi ifade edilmistir.

Kiilek¢i (2018) OAY aktivitelerinden hikdye yazmanin ortaokul 8. smf
Ogrencilerinin akademik basarilarina ve tutumlarina etkisini incelemistir.
Arastirmada karma desenli yontem kullanilmistir. Uygulamayr bir ortaokulda
O0grenim goren 45 sekizinci siif 6grencisiyle gerceklestirmistir. Arastirmanin nicel
kisminda veri toplama araci olarak basari testi ve fen ve teknoloji tutum OGlgegi
kullanilmistir. Bes konudan olusan {inite siiresince deney grubu 6grencilerinden her
bir konu sonunda konu ile ilgili hikdye yazma aktivitesi gerceklestirmeleri
istenmistir. Arastirmanin nitel kisminda ise; arastirmaci tarafindan olusturulan agik

uclu anket formu yalnizca deney grubuna uygulanmis ve elde edilen veriler igerik
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analizi yontemiyle degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda; hikdye yazmanin
Ogrencinin konuyu anlamasma yardimct oldugu, yorum yapma yetenegini

gelistirdigi, derse karsi olan 6grenme istegini artirdigi tespit edilmistir.

Aktiirk (2018) ’iin yaptig1 arastirmada 5 ve 8. sinif 6grencilerinin Fen Bilgisi
kavram yanilgilari1 6grenme amacli yazma aktivitelerinden mektup yazma ile
belirleyerek karsilastirmak amaglanmigtir. Arastirma dokiiman analizi ydntemi
kullanilarak gergeklestirilmistir. Aragtirmada 5. siniftan 50 ve 8. smiftan 50 6grenci
olmak iizere toplam 100 6grenci katilime1 olarak yer almistir. Ogrencilerin yazdiklar:
mektuplar igerik analizi yontemi ile analiz edilerek, tema ve kodlar olusturularak
tablolar medya getirilmistir. Arastirmanin sonucunda Ogrencilerin bazi konularda
bircok eksik ya da kavram yanilgisina sahip olduklarn tespit edilmistir. Yapilan
karsilastirmada 5 ve 8. smif Ogrencilerinin benzer kavram yanilgilarina sahip
olduklar1 ifade edilmistir. Bu arastirmada OAY etkinliklerinin mevcut durum tespiti

yapmada etkili bir arag olarak kullanildig1 ifade edilebilir.

Bozkurt (2017)’un yaptig1 arastirma Fen Bilgisi Ogretmenligi Lisans 3.sif
ogrencileriyle gerceklestirilmistir. Arastirmada arglimantasyon tabanl bilim 6grenme
yaklagiminin ve stbilis sel aktiviteyle desteklenmis arglimantasyon tabanli bilim
O0grenme yaklasimin fen basarisina etkisini arastirilmistir. Arastirma 69 6grencinin
katilimiyla 10 haftada gergeklestirilmistir. Arastirmada deneysel desenlerden 6n test-
son test kontrol gruplu desen uygulanmistir. Veri toplama araci basari testi ve yari
yapilandirilmis gériisme kullanilmistir. Arastirma sonucunda ATBO yaklasiminin
uygulandigi siniflar lehine anlamli bir farklilik oldugu, ATBO ve iistbilis sel aktivite
ile desteklenmis ATBO gruplar arasinda ise ¢ok az anlamli bir farkin oldugu tespit
edilmistir. Ogrencilerle yapilan goriismeden elde edilen sonuglarda ise dgrencilerin
memnun olduklari, dersi farkli ve kalic1 kildigi, grup i¢i ve gruplar arasi isbirligini
sagladigi, bilimsel diisiinme siirecini gerceklestirdigi, meslek hayatlarinda bu
yontemi tercih edecekleri, 6zgliven ve elestirel diisiinme bakis agisin1 kazandirdig
tespitleri gergeklestirilmistir. Bununla birlikte giinliikk olarak yazi yazmanin
ogrenmeyi sagladigl, gozden gecirerek daha fazla hatirlamayr ve giinliik yasantiya

aktarilmasini sagladigi sonuglarina ulagilmistir.
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Yilmaz (2017)’1n yaptig1 arastirmada 5. sinif 6grencilerinin fen konularinda
modsal betimlemeleri tanima ve kullanma becerilerinin degisimini incelenmistir.
Arastirma 2016-2017 egitim-6gretim yilinda 38 Ogrenciyle karma arastirma
yontemlerinden yakinsayan paralel desen kullanilarak yiiritiilmistiir. Aragtirmanin
nicel veri toplama araglari konu tabanli basari testi; nitel veri toplama araglari ise
goriisme, Modsal Betimlemeleri Tanima Formu ve 6grenci mektuplaridir. Arastirma
sonucunda modsal betimleme siirecinin 6grencilerin basarilarinin olumlu etkiledigi
tespit edilmistir. Ayrica 6grencilerin modsal betimlemeleri tanima ve fonksiyonlarini
anlama sirecinin, modsal betimlemeleri tanima ve kullanma becerilerini
gelistirdigini ve bu betimlemeleri kullanmaya yonelik tercihlerini degistigi tespit

edilmistir.

Yildirim (2016) ’1n yaptig1 arastirmada OAY etkinliklerinden mektup yazma
ve giinliik yazma etkinliklerinin 6. smnif 6grencilerinin akademik basar1 ve tutumlari
tizerindeki etkisi incelenmistir. Arastirmada On test-son test kontrol gruplu yari
deneysel arastirma deseni kullanilarak 2014-2015 egitim 6gretim yilinda Istanbul
okuyan 72 o6grenci ile gergeklestirilmistir. Bir kontrol, iki deney grubuyla 8 hafta
sliren ¢aligmanin; birinci dort haftalik kisminda deney gruplarindan ilkinde mektup
yazma, ikincisinde gilinliik yazma etkinligini uygulanirken ikinci dort haftalik
kisminda deney gruplarindan ilkinde giinliik yazma, ikincisinde mektup yazma
etkinlikleri uygulanmustir. Olgme araci olarak g¢oktan secmeli akademik basar
testleri, tutumlarini 6lgmek icin Askar (1986) tarafindan gelistirilen matematik dersi
tutum 6lcegi ise kosulmustur. Verilerin analizinde tek yonlii varyans analizi, Kruksal
Wallis testi, Mann Whitney U testi, iliskili 6rneklemler igin t-testi ve Wilcoxon
Isaretli Siralar testi kullanilmistir. Arastrmanm sonucunda; OAY etkinliklerinin
istenen basar1 artisini sagladigi, kullanilan yazma etkinliklerinin birbirinden {istiin
yanlarinin olmadig1 ve 6grenme amacgli yazma etkinliklerinin 6grencilerin tutumlari

tizerinde olumlu etkiye sahip oldugu tespit edilmistir.

Yapilan tezlerin disindaki diger akademik c¢aligsmalarda Tirkiye’de Giinel,
Uzoglu, Biiyiikkasap ve Yildiz’in bu konudaki ¢aligmalarinin agirlikli oldugu ve bu
caligmalarinin daha ¢ok sayisal derslerde oldugu goriilmektedir (Giinel, 2009; Giinel,

Uzoglu ve Biiyiikkasap, 2009; Giinel, Memis ve Biiyiikkasap 2009; Giinel, Atila ve
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Biiyiikkasap, 2009; Yildiz ve Biiyiikkasap, 2011; Yildiz ve Biiyiikkasap, 2011;
Yildiz, 2018; Uzoglu ve Aktiirk, 2019). Bu ¢alismalarda farkli OAY etkinliklerinin

basariya etkisi incelenmistir ve olumlu anlamda katkilarinin oldugu tespit edilmistir.
0AY ile Yabanci Dil Ogretimi Alaminda Yapilan Calismalar

Pektas (2019) yabanci dil 6gretiminde OAY etkinliklerinden mektup yazma
etkinliginin 10. simif 6grencilerinin ingilizce dersi akademik basarilari, z-yeterlikleri
ve tutumlari tizerinde etkilerini incelemistir. Nicel ve nitel desenlerle gergeklestirilen
arastirmanin nicel boélimiinde yar1 deneme modellerinden esitlenmemis kontrol
gruplu model kullanilmistir. Arastirmanin  sonucunda Ogrencilerin  akademik
basarilarinda deney grubu lehine anlamli bir fark meydana geldigi tespit edilmistir.
Fakat deney grubu 6grencilerinin 6z-yeterlik ve tutum 6l¢eklerinin sonuglarinda ise
anlaml1 bir fark meydana gelmedigini ifade etmistir. Ayrica goriismeden elde edilen
verilere gore OAY ’nim etkili ve 6grenmeye katki saglayan nitelikli bir teknik oldugu

sonucuna ulasilmistir.

Incirci (2016)’nin yaptig1 arastirmada OAY etkinliklerini Ingilizce 6gretim
programinda uygulamis ve Ogrencilerin akademik basari, tutum ve stbilis
farkindalik seviyelerine etkisini incelemistir. OAY etkinliklerinin Ingilizce dersinde
kullanilmasinin akademik basarida, tutumu etkilemede deney gruplari lehine anlaml
farklilik meydana getirdigini tespit etmistir. Ayrica arastirma kapsaminda incelenen
iistbilis farkindalik seviyelerinde sekiz alt boyuttan altisinda anlamli farklilik

meydana getirdigini belirtmistir.

Yurt icinde yapilan iki arastirmada da OAY etkinliklerinin Ingilizce dersinde
akademik basartyr artirmada etkili oldugu tespit edilmistir. Diger degiskenlerde
yapilan tespitler ise farklilik gostermektedir. Tiirkiye genelinde yapilan ¢aligmalarda
yabanci dil 6gretimi alaninda OAY etkinliklerinin uygulanmasmin sinirli oldugu
goriilmektedir. Akademik basari ve tutum disindaki degiskenlerle ilgili yapilacak
caligmalara ihtiyag¢ oldugu ifade edilebilir.
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Yabanci Dil Ogretiminde Giidii ve Ogrenme Stratejileriyle ilgili Yapilan

Calismalar

Yapilan literatiir taramasinda yabanci dil 6gretiminin giidii ve 6grenme
stratejileriyle calismalarin yurt igindeki caligmalarda yer aldigi fakat sayica az
oldugu tespit edilmistir. Bununla birlikte giidii ve 6grenme stratejileri konusunda ayr1
ayrt caligmalara rastlanmistir. Bu calismalara yakin tarihten uzak tarihe dogru

sirlanarak agagida yer verilmistir.

Gocerler ve Corakli (2019) akilli tahta kullanimin Ingilizceyi yabanci dil
olarak Ogrenen Ogrencilerin gilidiilenme ve O6grenme stratejileri lizerine etkisini
incelemislerdir. Ogrencilere Ogrenme stratejileri, giidi ve medya kullanim
becerilerini kapsayan ¢oktan segmeli ve acik uglu sorular yonelterek onlardan ders
ortamlarini degerlendirmeleri istenmistir. Ogrencilerin ¢cogunlugunun dil 6grenmede
bir takim stratejiler kullandigi, fakat bunlarin etkililigi konusunda farkindalik sahibi
olmadiklarin1 tespit etmislerdir. Teknolojik yeniliklerin ders ortaminda
kullanilmasmin 6grencilerin giidiilenmesini sagladiklarini ifade etmislerdir. Ders
ortamlarinda faydalanilan teknolojik yeniliklerin; islenen konulara ilgiyi
yogunlastirdigini, Ogrenmeyi daha eglenceli ve gidileyici hale getirdigini
belirtmislerdir. Arastirmanin sonucunda 6grencilerin dil 6§renmede kendi 6§renme

stratejilerini belirlerken medya desteginden faydalanilmasi 6nerisini gelistirmislerdir.

Inal ve Korkmaz (2019) yabanci dil olarak Tiirkce Ogretiminde egitsel
oyunlart kullanarak o6grencilerin giidiilenmelerini incelemislerdir. Bu calismay:
deney ve kontrol grubu tasarlayarak iki grup 6grenciyle gerceklestirmislerdir. Deney
grubu Ogrencilerine egitsel oyunla, kontrol grubu ogrencilerine ise geleneksel
yontemle Ogretim gergeklestirmislerdir. Arastirmanin sonucunda egitsel oyunla
gerceklestirilen dgretimin 6grencilerin Tiirkge 6grenmeye yonelik giidiilerini kontrol
grubu Ogrencilerine gore daha fazla artirdigini tespit etmislerdir. Bu farkliligin
istatistiki olarak anlamlilik ifade ettigini belirtmislerdir. Bu etkinin 6grencilerin derse

kars1 tutumlarimi da ayni1 dogrultuda etkiledigini sonucuna varmislardir.

Balc1 ve Diindar (2017) Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen Ogrencilere

biligsel 6grenme stratejilerini okuma becerisi iizerinde dgrettikleri ve 6gretmedekileri
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iki grup tasarlayarak deneysel bir calisma gerceklestirmislerdir. Bu deneysel
caligmanin sonunda strateji Ogretimi yaptiklart deney grubunun, strateji Ogretimi
yapmadiklar1 kontrol grubuna gore istatistiki olarak anlamlilik ifade eden bir basari
sagladig1 tespitinde bulunmuslardir. Ayrica bu ¢alismada; 6zetleme, yeni kelimeleri
kontrol etme, not alma ve sdzclik anlamini kestirme stratejilerinin okudugunu anlama
becerilerini olumlu yonde etkiledigi, biligsel 6grenme stratejileri ile okuma anlama

arasinda giiclii bir iliski oldugu sonucuna ulagmislardir.

Bas (2012) dgrenme stratejileri dgretiminin Ingilizce dersindeki akademik
basari, derse yonelik tutum ve bilisotesi farkindalik diizeyi iizerindeki etkisini
arastirmistir. Bu calismada, On test-son test kontrol gruplu aragtirma modeli
kullanilmistir. Deney grubu Ogrencilerine 0grenme stratejilerine  (tekrar,
anlamlandirma ve orgiitleme stratejileri) dayali bir 6gretim gerceklestirilirken kontrol
grubu ogrencilerine geleneksel yontemle 0gretim gergeklestirilmistir. Arastirmanin
sonucunda, kontrol grubu ile deney grubu Ogrencilerinin derse yonelik tutumlari
arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Bunun yami sira, 6grenme stratejileri
Ogretiminin 6grencilerin akademik basarilar, bilisotesi farkindalik diizeyleri ve derse

yonelik tutumlari tizerinde olumlu etkisi oldugu kaydedilmistir.

Akillilar ve Uslu (2011) Almanca Ogretmenligi Boliimii &grencilerinin,
Almanca ogrenimleri siirecinde hangi dil 6grenme stratejilerini kullandiklarinin
belirlenmesi amacglayan bir calisma gerceklestirmislerdir. Almancayr Ingilizceden
sonra ikinci yabanci dil olarak 6grenen Ogrencilerin cinsiyet, mezun olunan okul
tiirli, 6grenim goriilen siif degiskenlerine bagl olarak kullandiklar1 dil stratejileri,
ozellikle de Ingilizce onbilgilerinden nasil yararlandiklar ele alinmigtir. Konuya
iliskin 6grencilerin kullandiklar1 dil 6grenme stratejilerinin tespiti amaciyla likert tipi
bir anket 6lgegi gelistirilmistir. Ogrencilerin Almanca dgrenirken, birinci yabanci dil
Ingilizce 6grenimlerinde uyguladiklari stratejilerden yararlandiklari tespit edilmistir.
Dil 6grenim stratejileri baglaminda, her iki cinsiyetin iist diizeyde kullandig:
stratejilerin sosyo-duyussal stratejiler oldugu goriilmiistiir. Mezun olunan okul tiiriine
gore, Anadolu liselerinden ve Yabanci Dil Agirhikli liselerden mezun olan
ogrencilerin sosyo-duyussal stratejileri {ist diizeyde kullandiklari, biligsel ve

istbilissel stratejilerin ise tiim okul tiirlerinden mezun olan 6grenciler tarafindan orta
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diizeyde kullanildig1 belirlenmistir. Ogrenim gériilen sinif degiskenine gore, hazirlik
simifi dgrencilerinin sadece sosyo-duyussal stratejilerde yiiksek, 1. ve 2. smif
Ogrencilerinin biitiin stratejilerde yiiksek; buna karsin 3. ve 4. siif 6grencilerinin en

az strateji kullanim oranlarina sahip olduklar tespiti yapilmistir.

Akkiz (2010) hazirlamis oldugu yiiksek lisans tezinde Gorsel Hafiza
Teknikleriyle yabanci dil 6gretme/6grenme siirecinin etkilerine iliskin bir ¢alisma
gerceklestirmistir. Almanca 6grenme silirecinde gorsel-hafiza tekniklerine dayals,
renkli animasyonlar igeren 6gretim gergeklestirilen bir deney grubu ve geleneksel
Ogretim yapilan bir kontrol grubu meydana getirmistir. Aragtirmanin sonucunda;
gorsel-hafiza tekniklerinin kullanildig1 ve sistematik tekrarlarin yapildigi siniflarda
Ogrencilerin, sadece basili materyallerin kullanildigi ve tekrarlarin yapilmadigi
siniflara oranla daha basarili olduklarini ve Almanca 6grenmeye karsi giidiilerinin

arttigini ortaya koymustur.

Yapici (2009) lisans seviyesindeki Ingiliz Dili Egitimi boliimiine kayitl Tiirk
Ogretmen adaylarinin yazma stratejileri tercihlerini aragtirmistir. Calisma kapsaminda
1) katilimcilarin genel yazma strateji tercihleri; (2) yazma Oncesi, yazma esnasi ve
gozden gegirmeden olusan lic yazma asamasina iligkin strateji kullanimlarinin sikligs;
(3) Ingilizce kompozisyon yazarken karsilastiklar giicliikler ile ozellikle bu
giicliikklerin {istesinden gelmek i¢in basvurduklari onarict yazma stratejilerini
incelemistir. Ogrencilerin Ingilizce kompozisyon yazarken yazma stratejilerini
kismen kullandiklarini, en sik olarak ise yazma esnasinda ve gozden gegirme
asamalarinda kullandiklarini, 6grencilerin yazi yazarken karsilastiklart en biiyiik
giigliiklerin ilk dil miidahalesi ve giidiilenme oldugu tespitini yapmustir. Ogrenciler
tarafindan gilidiilenme problemleriyle basa ¢ikmak amaciyla higbir onarict yazma
stratejisi kullanamadigini ve alanyazinda giidiilenmeye yonelik yapilan ¢aligmalara
ithtiya¢ oldugunu belirtmistir. Ayrica ileriki ¢aligmalarda 6grencilerin kullandiklarini
ifade ettikleri stratejilerle gercekte yazmada kullandiklar1 stratejilerin uyusup

uyusmadigini arastiran bir ¢alisma yapilabilecegi onerisinde bulunmustur.

Soyupek (2007) Yabanci dil 6grenmede giidiilenmenin Onemi tiizerine bir
calisma gergeklestirmistir. Calismada, yabanci dil 6gretiminde giidiilemenin 6nemini

konu edinmektedir. Dil 6greniminin 6nemi ve sorunlari iizerinde durarak giidi,
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gidiilenme ve giidilleme ile ilgili bilgilere yer vermistir. Giidiilenme sayesinde
yabanci dil 6grenmenin zor oldugu diisiincesinin degisebilecegini tespit etmistir.
Giidiilemede destekleyici bir ¢evrenin olmasi, yabanci dilde hedeflenen basariya
ulasmada O6nemli bir kosul oldugunu ifade etmistir. Giidiillenmede Ogreticinin
fonksiyonu, tutum ve davranisinin 6grencilerin giidiilenmesinde dogrudan etkili

oldugunu ifade etmistir.

Madran (2006) hazirlamis oldugu yiiksek lisans tezinde yabanci dil 6grenen
Ogrencilerin basariya yonelik giidiileriyle basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemistir.
Lisans Ogrencilerinin basar1 giidiileri ve basarilar1 arasindaki iliskinin cinsiyet
degiskeninde kiz dgrenciler lehine anlamli bir farklilik gdsterdigini tespit etmislerdir.
Yiiksek lisans 6grencilerinin lisans 6grencilerine gore, birinci 6gretim dgrencilerinin
ikinci dgretim grencilerine gore, Ingilizce hazirliktan sonra Tiirkce 6gretime devam
edecek Ogrencilerin Ingilizce 6gretime devam edecek dgrencilere gdre anlamli bir
bicimde daha fazla giidiilenmeye ve basariya sahip olduklarini tespit etmistir. Lisans
hazirlik sinifi 6ncesi hazirlik okuyan Ogrencilerin, okumayan ogrencilere gore
basarilarinin daha yiiksek fakat basar1 giidiilerinin daha diisiik oldugunu belirtmistir.
Ogrencilerin yabanci dil giidiilerine iliskin meydan gelen bu farkliliklarin sinif igi ve
disinda tasarlanan etkinlik ve Odevlerin daha bireysellestirilmis olarak

giderilebilecegi onerisinde bulunmustur.

Uslan (2006) Universite hazirlik smifi dgrencilerinin 6grenme stratejileri
kullanimimin dilbilgisi basarilar1 tizerlerindeki etkisini inceleyen yiiksek lisans
calismas1 gergeklestirmistir. Cinsiyetlere gore bakildiginda kiz 06grencilerin
erkeklerden daha fazla strateji kullandiklari; lisans ve yiiksek lisanslarin 6grencileri
arasinda yiiksek lisans Ogrencilerinin lisans Ogrencilerinden daha fazla strateji
kullandiklarini; devam edecekleri boliimde égrenim dillerinin Tiirkge ya da Ingilizce
olmasina gore 6grencilerin strateji kullanimlar1 arasinda anlamli bir fark olmadigim
tespit etmislerdir. Yiikse basariya sahip 6grencilerin diisiik basariya sahip 6grencilere
kiyasla daha fazla strateji kullandiklarini ayrica toplam strateji kullanimi ve agik
kapatma stratejileri kullanimi ile basar1 arasinda anlamli bir iligkinin oldugu

tespitinde bulunmustur.
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Can (2004) yabanci dil olarak Ingilizce dgrenen dgrencilerin kullandiklar:
O0grenme stratejileriyle ¢oklu zekd kullanimlart arasinda bir iliski olup olmadigini
inceleyen bir yiiksek lisans ¢alismasi yiriitmiistiir. Arastirmada Ogrencilerin
sozsel/dilsel zekalariyla tiim zihinsel islemleri kullanma, eksik bilgi giderme,
duygularini kontrol etme ve bagkalariyla 6grenme stratejileriyle; doga zekalariyla da
tim zihinsel iglemleri kullanma ve duygularini kontrol etme stratejileri arasinda
anlaml bir iligski oldugu tespitini yapmistir. Baz1 6grenme stratejileriyle ¢oklu zeka
Ozelliklerini arasinda anlaml iliskiler oldugunu ve 6grenme Ogretme ortamlarinin bu
Ozelliklere gore tasarlanmasinin 0grenme stratejilerini etkili kullanmada Onemli
oldugunu belirtmistir. Ayrica Ogrencilerin yabanci dil Ogrenirken kullandiklar:

giidiilenme ¢esidinin biitiinlestirici oldugu kadar aragsal da oldugunu ifade etmistir.

Yabanci dil 6gretiminde giidii ve d6grenme stratejileriyle ilgili yapilan yurt
icindeki calismalar incelendiginde giidii ve Ogrenme stratejilerinin yabanci dil
ogretimindeki hedeflere ulasmada 6nemli oldugu ortak bir vurgu olarak karsimiza
cikmaktadir. Ulasilan arastirmalarda giidii ve 6grenme stratejileri bagimli degisken
olarak yer almis ve farkli uygulamalarin etkileri incelenerek ogretime katki
saglayacak oOneriler gelistirildigi tespit edilmistir. Bazi arastirmalarda ise basariya
ulagsmak i¢in giidii ve Ogrenme stratejisine dayali 6gretim yapildigi ve Ogretim
yontemlerinin basariyla sonuglandigi belirtilmistir. Fakat OAY etkinliklerinin
yabanci dil 6gretiminde giidii ve 0grenme stratejilerine etkisini arastiran herhangi

calismaya rastlanmamstir.
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1. BOLUM

3. YONTEM

Bu boliimde aragtirmanin yontemi, ¢alisma grubu, veri toplama araglari,
verilerin toplanmasi, verilerin analizi, veri analizinde kullanilan yontemlere, gecerlik

ve glivenirlik ¢aligmalarina yer verilmistir.

3.1. Arastirmanin Yontemi

Bu arastirmada OAY etkinliklerinin giidii ve dgrenme stratejilerine etkisi
aragtirilmigtir. Ogrencilerin derse kars1 giidiileri ve 6grenme stratejileri arastirmanin
bagimli degiskenleridir. Bagimli degiskenler iizerinde etkisi arastirilan bagimsiz
degisken ise OAY etkinliklerinin kullanilmasidir. Dolayisiyla arastirmada neden
sonug iligkisi arastirilmaktadir. Bu yiizden arastirmada yar1 deneysel yontemlerden
esitlenmemis kontrol gruplu model kullanilmistir. Deneysel yontemler, neden-sonug
iligkilerini belirlemeye ¢alismak amaciyla arastirmacinin kontrolii altinda, gézlenmek
istenen verilerin iretildigi arastirma modelidir. Yar1 deneysel modeller, gercek
deneysel modellerin gerektirdigi kontrollerin saglanamadigi durumlarda kullanilir.
On test son test kontrol gruplu model gercek deneysel modeldir ve uygulama 6ncesi
gruplarin denklestirilmesi gerekmektedir. Arastirmacinin bu calismadaki gruplar
(smiflar1) on test sonuglarina goére yeniden tasarlama imkani bulunmadigi icin
gruplar yansiz atama yapilarak olusturulmustur. Gruplarin yansiz atamayla
olusturuldugu model, yart deneysel modellerden esitlenmemis kontrol gruplu
modeldir. Modelde gruplarin yansiz atama yoluyla esitlenmeleri igin 6zel bir caba
harcanmaz ancak katilanlarin benzer nitelikte olmasina azami 6zen gosterilir. Bu
model o6zellikle toplum bilimlerinde gercek deneysel modellerin uygulanamadigi
durumlarda sik sik yapilmaktadir ve gecerliligi yiiksektir (Biiyikoztirk, 2011;
Karasar, 2019).

Giidiilenme ve 6grenme stratejilerini 6lgmek i¢in genelde nicel arastirmalar
yapilmaktadir fakat nicel arastirmalar genel kavramlara ulasmada etkilidir bununla
birlikte gercek Ogrenme Ogretme ortamlarinda faydali olabilecek bilgilere nitel

arastirma yontemleriyle yapilan caligmalarla ulasilabilmektedir (Lasagabaster, Doiz
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ve Sierra, 2014). Arastirmada nicel ve nitel yontemlerle toplanan veriler bir arada
degerlendirilmistir. Arastirmanin nicel kisminda uygulama ncesi ve sonrast GOSO
kullanilarak veriler toplanmistir. Nitel kisminda ise deneysel uygulama sonrasi
goriisme yapilmistir. Ayni ¢alisma igerisinden nicel ve nitel arastirmalarin verilerinin
birlikte toplanip degerlendirilmesini saglayarak farkli tiirdeki veri gruplarinin
eksiklerini gidermeyi amaglamaktadir (Maxwell ve Loomis, 2013). Olay ve olgular
tek boyutlu degildir dolayisiyla onlar1 tanimlamak ic¢in ¢ok yonlii ydntemler
kullanilmalidir. Ozellikle sosyal bilimlere ait problemlerin anlasilabilmesi igin farkli
yontemlerin bir arada kullanilmasi gereklidir (Yildirim ve Simsek, 2018). Nicel ve
nitel yontemlerin bir arada son yillarda sikga tercih edilmesinin bagka bir sebebi ise
farkli yontem ve araglarla toplanan verilerin birbirini teyit amaciyla kullanilmasi ve
bu sekilde inandiriciliginin daha giiclii olmasidir (Sandelowski, 2000; Morse, 2003).

Arastirmada kullanilan desen tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Esitlenmemis Kontrol Gruplu Arastirma Deseni

» Uygulama

Gruplar Uygulama Oncesi ~ Deneysel Uygulama Uygulama sonrasi ygu
sonrasi

G1 GOSO Geleneksel Ogretim GOSO
G2 GOSO OAY GOSO Goriisme
3 GOSO OAY + Donit GOSO Goriisme
Arastirma i
Yontemi Nicel Nicel Nitel

Tablo 4’te yer alan G1 Kontrol Grubu (KG), G2 birinci Deney Grubu (DG1),
G3 ikinci Deney Grubu (DG2)’dur. Uygulama dncesi GOSO &lgegi 6n test olarak
kullamilmistir. Uygulamada KG’ye geleneksel yontemle DG1 ve DG2’ye ise OAY
etkinlikleriyle ilgili 6gretim gergeklestirilmistir. DG1’den farkli olarak DG2’ye
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doniitler verilmistir. Arastirma Oncesinde veriler nicel yontemle, arastirma

sonrasinda ise 6nce nicel daha sonra nitel yontemle toplanmustir.

3.2. Calisma Grubu

Arastirmanin c¢alisma grubunu 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Karadeniz
Bolgesinin Batisindaki bir ilgede bulunan 91 tane 9. sinif 6grencisi olusturmaktadir.
Calisma gurubunda ii¢ grup (KG, DG1, DG2) bulunmaktadir. Calisma grubuna

iliskin bilgiler tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Calisma Grubuna Ait Bilgiler

8. sinif Ingilizce

Gruplar N Cinsiyet Yas Not Ortalamasi
KG 30 Kiz 16 13,50 71,25
Erkek 14 13,29 70,36
DG1 31 Kiz 17 13,41 62,94
Erkek 14 13,14 66,07
DG2 30 Kiz 17 13,23 67,06
Erkek 13 13,61 63,46
T0p|am 91 Kiz 50 13,38 67,08
Erkek 41 13,35 66,63

Tablo 5 incelendiginde arastirmaya katilan toplam 6grenci sayisinin 91 (Kiz,
N:50; Erkek, N:41), kontrol grubunda bu say1 30 (Kiz, N:16; Erkek, N:14), birinci
deney grubunda ise 31 (Kiz, N:17; Erkek, N:14), ikinci deney grubunda ise 30 (Kiz,
N:17; Erkek, N:13) oldugu goriilmektedir. Ogrenci yas ortalamalart KG’de kizlarin
13,50, erkeklerin 13,29; DG1’de kizlarin 13,41, erkeklerin 13,14; DG2’de kizlarin
13,23, erkeklerin 13,61 ve toplamda kizlarin 13,38, erkeklerin 13,35dir.
Ogrencilerin Ingilizce dersinden bir énceki egitim 6gretim yilinda aldiklari not
ortalamas1 KG’de kizlarin 71,25, erkeklerin 70,36; DG1’de kizlarin 62,94, erkeklerin
66,07; DG2’de kizlarin 67,06, erkelerin 63,46 ve toplamda kizlarin 67,08, erkeklerin
66,63’tiir. Ogrencilerin yasa ve nota gére dagilimmin birbirine denk oldugu ifade
edilebilir.
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3.2.1. Gruplarin Denkliginin Saglanmasi

Arastirmanin nicel kisimda gruplara uygulanacak veri analizi yontemlerini
belirlemek amaciyla GOSO’de elde edilen &n test verileri analiz edilmistir. Bu analiz
iki kistm halinde gergeklestirilmistir. Ik kissmda GO ve ikinci kistmda OSO’den

elde edilen veriler analiz edilmistir. Tablo 6°da GO ve OSO sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 6. Gruplarin On Test Betimsel Istatistikleri

Olgek Grup N X sd
DG1 31 4,26 ,68
. DG2 30 4,08 73
GO
KG 30 4,14 ,89
Toplam 91 4,16 76
DG1 31 3,95 ,63
Y DG2 30 3,87 ,85
0SO
KG 30 4,25 ,39
Toplam 91 4,02 ,66

On testlerden elde edilen verilere gore GO’deki yiiksek puandan diisiik puana
dogru swralamanin DG1 (X:4,26), KG (X:4,14), DG2 (X:4,08); OSO’deki
stralamanin ise KG (X:4,25), DG1 (X:3,95), DG2 (X:3,87) oldugu tespit edilmistir.
Bu sonuglara gore gilidillenme stratejilerini kullanmada en basarili grubun DGI,
ogrenme stratejilerini kullanmada ise KG oldugu yorumu yapilabilir. Gruplar
arasinda istatistiki olarak anlamli bir farkliligi test etmek i¢in Varyans analizi

yapilmustir. Sonuglar tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Gruplarin On Test Puanlarmim ANOVA Sonuglar

Kareler Kareler

Olgek Grup Toplami sd Ortalamasi F P
Gruplararasi 53 2 ,26

Gudu Gruplarici 51,99 88 59 44 64
Toplam 52,51 90

) Gruplararasi 2,35 2 1,18

Ogrenme Gruplarici

Stratejileri ruplarict 37,07 88 42 2,19 07

Toplam 39,42 90
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Elde edilen sonuglarda gruplarin Giidii boyutu (F(2gs=0.642, p>,05) ve
Ogrenme stratejileri boyutu (F(2,85=0.067, p>,05) puanlari arasinda istatistiki bir
anlamlilik olmadig tespit edilmistir. GO ve OSO’niin alt boyutlarima iliskin analizler
iki kisimda gerceklestirilmistir. ilk olarak GO’ye ait analizler yapilmis ve tablo

halinde asagida sunulmustur.
Giidiilenme Boyutu On Test Analizleri

Giidiilenme boyutuna iligskin yapilan analizlerin tablolar1 ve yorumlar1 asagida

sunulmustur. Tablo 8’de GO’ye ait 6n test betimsel istatistikleri yer almaktadir.

Tablo 8. Gruplarin GO On Test Betimsel Istatistikleri

Alt boyut Alt Faktor Grup N X sd
DG1 31 4,28 ,68
Deger DG2 30 3,93 ,81
KG 30 451 ,83
Total 91 4,24 ,81
DG1 31 4,17 ,92
Igsel Hedef  pg2 30 3,89 ,95
KG 30 4,47 ,98
Total 91 4,18 ,97
DG1 31 4,90 ,62
Dissal Hedef  p@g2 30 4,12 ,60
KG 30 4,80 76
Total 91 4,61 75
DG1 31 3,95 ,83
Gorev Degeri  pDG2 30 3,83 1,06
KG 30 4,34 1,10
Total 91 4,04 1,01
DG1 31 3,99 76
Beklenti DG2 30 3,94 ,92
KG 30 4,54 78
Total 91 4,15 ,86
Oz yeterlilik —2SL 31 3.83 86
DG2 30 3,88 1,03

KG 30 4,53 ,88
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Total 91 4,08 97

Ofrenme DG1 31 4,31 84

Kontrolii DG2 30 4,07 ,95

KG 30 4,55 79

Total 91 4,31 88

DG1 31 4,85 ,88

Duyussal Sinav Kaygist  p@G2 30 4,81 47
KG 30 5,34 73

Total 91 4,99 75

Gruplarin GO 6n testinden aldiklar1 puanlarin siralamas1 yiiksekten diisiige
dogru Deger alt boyutunda KG (X:4,28), DG1 (X:3,93), DG2 (X:4,51); igsel hedef
alt faktorinde KG (X:4,17), DG1 (X:3,89), DG2 (X:4,47); dissal hedef alt
faktoriinde DG1 (X:4,90), KG (X:4,80), DG2 (X:4,12); Gorev degeri al faktoriinde
KG (X:4,34), DG1 (X:3,95), DG2 (X:3,83); Beklenti alt boyutunda KG (X:4,54),
DG1 (X:3,99), DG2 (X:3,94); Oz yeterlilik alt faktdriinde KG (X:4,53), DG2
(X:3,88), DG1 (X:3,83); Ogrenme kontrolii alt faktdriinde KG (X:4,55), DG1
(X:4,31), DG2 (X:4,07); Duyussal alt boyutu ve Simav kaygisi alt faktdriinde KG
(X:5,34), DG1 (X:4,85), DG2 (X:4,81)dir. Bu sonuglara goére giidiilenme
stratejilerini kullanmada KG’nin en basarili, daha sonra ise sirasiyla DGI ve
DG2’nin oldugu sdylenebilir. Tablo 9’da gruplarin almis olduklari puanlar arasinda

farklilik olup olmadig test edilmis ve tablo halinde sunulmustur.

Tablo 9. GO Alt Boyut ve Alt Faktorlerine ait ANOVA Sonuglari

AltBoyut Alt Faktor ~ Grup Eﬁggfnfl s Orli:{:llsarm E 0
Gruplararasi 514 2 2,57
Deger Gruplarici 5344 88 61 4,24 017
Toplam 5858 90
fosel Gruplararasi 5,10 5 2,55
Hedef Gruplarigi 7955 88 90 2,82 065
Toplam 8466 90
Dissal Gruplararasi 11,05 5 5,52
Hedef Gruplarigi 3922 88 44 12,39 000
Toplam 5027 90

Gorev Gruplararasi 430 2 215 212 126
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Degeri  Gruplarici 89,13 88 1,01
Toplam 9343 90
Gruplararasi 657 2 399
Beklenti Gruplarici 5949 88 68 4,86 010
Toplam 6607 90
Oz Gruplar.arjam 9.18 2 4,59
Yeterlilik _Croplarisi 7586 88 86 5,32 007
Toplam 8505 90
Ogrenme Gruplararasi 3,50 5 175
Gruplarici
Kontrolii prarte 65,63 88 75 2,34 101
Toplam 69013 90
1 Sinav Gruplararasi 5,26 5 2,63
Duyussa Gruplarici
w Kaygisi i 45,02 88 51 513 ,008
Toplam 5028 90

Gruplarin GO 6n testinden aldiklar1 puanlar analiz edildiginde deger alt
boyutuna ait igsel hedef (F(2gs)= 2,82, p>,05), gorev degeri (F288)= 2,12, p>,05) alt
faktorlerinden, beklenti alt boyutuna ait 6grenme kontrolii (F(o,g8)= 2,34, p>,05) alt
faktoriinden gruplarin aldiklar1 puanlarin istatistiki olarak farklilasmadigi tespit

edilmistir.

Diger yandan, gruplarin deger alt boyutundan (Fpsgs= 4.23, p<,05), dissal
hedef (Fss), 12,39, p<,05), alt faktdriinden, beklenti alt boyutundan (F(2,gs), 4,86,
p<,05), 6z yeterlilik (Fgg), 5,32, p<,05), duyussal boyutuna ait siav kaygis1 (F,gs),
4,13, p<,05) aldiklar1 puanlarin istatistiki olarak farklilagtig1 tespit edilmistir. Bu
farklilasmalarin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek amaciyla yapilacak
post hoc testini belirlemek iizere uygulanan homojenlik testine gore deger
(levene:,44), dissal hedef (levene:,71), beklenti (levene:,00), 6z yeterlilik (levene:,24)
puanlarinin homojen dagildig fakat sinav kaygisi (levene:,7,78) puanlarinin homojen
dagilmadig tespit edilmistir. Homojen gruplar i¢in Bonferroni, homojen dagilmayan

grup i¢in Tamhane testi uygulanmis ve sonuglar tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10. Giidii On Test Puanlarinin Bonferroni Testi Sonuglari

Alt Boyut Alt faktor Gruplar Ortalama Farki ~ Standart Hata p

Deger DG1-DG2 35 20 08
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DG1-KG 23 20 26

KG-DG2 58% .20 ,01

DG1-DG2 79" 17 ,00

Digsal hedef DG1-KG 10 17 54
KG-DG2 68" 17 ,00

DG1-DG2 05 21 ,82

Beklenti DG1-KG - 55% 21 ,01
KG-DG2 50% 21 ,01

DG1-DG2 .05 23 84

Oz Yeterlilik DGI1-KG -70* 24 ,00
KG-DG2 65* 24 01

Homojen gruplara uygulanan analizde; deger alt boyutunda KG ve DG
(KG:4,51>DG2:3,93; p<,05) gruplar1 arasinda KG lehine; digsal hedef alt faktoriinde
DG1 ve DG2 (DG1:4,90>DG2:4,11; p<,05) DGI lehine, KG ve DG2 gruplari
arasinda (KG:4,80>DG2:4,90; p<,05) KG lehine; beklenti alt boyutunda DG1 ve KG
gruplart arasinda (DG1:3,99<KG:4,54; p<,05) KG lehine; 6z yeterlilik alt faktoriinde
DG1 ve KG gruplari arasinda (DG1:3,83<KG:4,53; p<,05) KG lehine, KG ve DG2

gruplar arasinda (KG:4,53>DG2:3,88; p<,05) KG lehine istatistiki olarak anlamli bir

farklilik tespit edilmistir. Siav kaygist i¢in puanlari i¢in uygulanan Tamhane testi

sonuglar1 tablo 11°de sunulmustur.

Tablo 11. Sinav Kaygis1 Tamhane testi

Gruplar Ortalama farki Standart hata p

DG1-DG2 ,03 ,99
DG1-KG -,49 ,06
KG-DG2 ,53* ,00

Tablo 11 incelendiginde KG ve DG2 gruplari arasinda (KG:5,34>DG2:4,81;

p<,05) istatistiki olarak anlamli bir farkliligin oldugu ve bu farkliligin KG lehine

oldugu tespit edilmistir. Elde edilen sonuglara gére gruplarn GO’den aldiklari

sonuglar arasinda anlamli farkliliklarin oldugu ve gilidiilenme boyutunda gruplarin

denk olmadig1 yorumu yapilabilir.
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Ogrenme Stratejileri On Test Analizleri

Bu kisimda oncelikle OSO’den gruplarin aldiklar1 puanlarin  betimsel
istatistikleri ve daha sonra gruplarin puanlarinin farklilasip farklilasmadigina iliskin
yapilan analizlere yer verilmistir. Yapilan analizler tablo halinde asagida
sunulmustur. Tablo 12’de OSO’ye ait Bilissel alt boyutu ve alt faktdrlerine iliskin

yapilan analizlere yer verilmistir.

Tablo 12. OSO Bilissel Alt Boyut ve Alt Faktorlerine Ait Betimsel Istatistikler

Alt Boyut Alt Faktor Gruplar N X sd
DG1 31 3,49 ,88
Bilissel DG2 30 3,64 1,04
KG 30 4,12 ,49

Total 91 3,75 87

DG1 31 3,41 91
Yineleme DG2 30 3,72 1,29
KG 30 4,16 ,67
Total 91 3,76 1,02
DG1 31 3,36 1,07
Diizenleme DG2 30 3,41 1,11
KG 30 4,18 ,88
Total 91 3,65 1,08

DG1 31 3,62 ,98
Agimlama DG?2 30 3,71 1,18
KG 30 3,89 ,68

Total 91 3,74 ,96
Elestirel DG1 31 3,48 1,02
Diisiinme DG2 30 3,69 1,09
KG 30 4,32 ,65

Total 91 3,83 ,99

Gruplarin Biligsel alt boyutu ve alt faktorleri on testinden aldiklar1 puanlarin
siralamasi yiiksekten diisiige dogru siralamasi Biligsel alt boyutunda KG (X:4,12),
DG2 (X:3,64), DG1 (X:3,49); Yineleme alt faktoriinde KG (X:4,16), DG1 (X:3,72),
DG2 (X:3,41); Diizenleme alt faktdrinde KG (X:4,18), DG2 (X:3,41), DG1
(X:3,36); A¢imlama alt faktoriinde KG (X:3,89), DG2 (X:3,71), DG1 (X:3,62);
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Elestirel diisiinme alt faktériinde KG (X:4,32), DG2 (X:3,69), DG1 (X:3,48) “dir. Bu
sonuclara gore Bilissel 6grenme stratejilerini kullanmada en basarili grubun KG
oldugu ve daha sonra DG2 ve DG1’in geldigi ifade edilebilir. Gruplarin Bilissel alt
boyutu ve alt faktorlerinden almis olduklar1 puanlar arasinda fark olup olmadig test

edilmis ve tablo 13’te sunulmustur.

Tablo 13. Bilissel Alt Boyutu On Test ANOVA Sonuglari

AltBoyut  AltFaktor  Grup Kareler ¢ Kareler F p
Toplamu Ortalamasi
Gruplararasi 6,68 2 3,34 4,78 01
Bilissel Gruplarigi 61,58 88 70
Toplam 68,26 90
Gruplararasi 8,58 2 4,29 4,39 ,01
Yineleme Gruplarigi 8597 83 ,97
Toplam 94,55 90
Gruplararasi 12,84 2 6,42 6,11 ,00
Diizenleme  Gruplarigi 92.40 83 1,05
Toplam 105,24 90
Gruplararasi 111 2 55 ,59 ,56
Ag¢imlama Gruplarigi 83,01 88 ,94
Toplam 84.12 90
Elestirel Gruplararasi 11,47 2 5,73 6,45 01
Dilstinme Gruplarigi 78,24 88 .88
Toplam 89,72 90

Biligsel alt boyutundan aliman puanlar karsilastirildiginda a¢imlama alt
faktoriinde puanlarin (Fpoge= 2,82, p>,05) farklilasmadigi fakat Biligsel alt
boyutunda (F.8s) = 4,77, p<,05); Yineleme alt faktoriinde (Fss) = 24,39, p<,05);
Diizenleme alt faktoriinde (Fsgs)= 6,11, p<,05); Elestirel diislinme alt faktoriinde

(F(2,88= 26,45, p<,05) puanlarimn farklilastig1 tespit edilmistir.

Hangi post hoc testinin uygulanacagina karar vermek icin homojenlik analizi
yapilmistir. Biligsel alt boyutunda (levene: 4,77, p<,05); Yineleme alt faktoriinde
(levene: 7,368p<,05); Elestirel diisiinme alt faktoriinde (levene: 3,40, p<,05) verilerin
homojen dagilmadig fakat Diizenleme alt faktoriinde (levene: ,28, p>,05) verilerin

homojen dagildig: tespit edilmistir. Diizenleme alt faktoriine Bonferroni; Bilissel alt
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boyutuna, Yineleme ve Elestirel diisinme alt faktorlerine ise Tamhane testi

uygulanmistir. Sonuglar tablo 14°te sunulmustur.

Tablo 14. Diizenleme Alt Faktori Bonferroni Sonuglari

Alt faktor Gruplar Ortalama Farki Standart Hata p
DG1-DG2 .04 26 86
Diizenleme DG1-KG -,82* 26 00
KG-DG2 7" 264 00

Diizenleme alt faktoriine uygulanan analizde; KG ve DG1 gruplar arasinda
(KG:4,18>DG1:3,36; p<05) KG lehine; KG ve DG2 gruplar1 arasinda Yyine
(KG:4,18>DG1:3,41; p<05) KG lehine farklilagmanin oldugu tespit edilmistir.

Homojen olmayan gruplara uygulanan Tamhane testi sonuglar1 tablo 15°te

sunulmustur.
Tablo 15. Biligsel Alt Boyutu Tamhane Testi Sonuglar1
Alt Boyut Alt faktor Gruplar Ortalama Farki ~ Standart Hata p
DGZ'DGl ,16 725 789
Bilissel DG2-KG - 48 21 07
DGI-KG 64" 18 00
DG2-DG1 30 29 64
Yineleme DG2-KG 44 27 27
DGI-KG 75" 20 00
_— DG2-DG1 21 27 82
estire DG2-KG N
Diisiinme -,63 23 ,02
DGI-KG 84" 22 00

Tablo 15°te yer alana Bilissel boyutunda homojen olmayan gruplara
uygulanan Tamhane testi sonuglarina gore Biligsel alt boyutunda DG1 ve KG
arasinda (KG:4,12; DG1:3,49; p<05) KG lehine; Yineleme alt faktoriinde DG1 ve
KG arasinda (KG:4,16; DG1:3,72; p<05) KG lehine; Elestirel diisiinme alt
faktoriinde DG1 ve KG arasinda (KG:4,32; DG1:3,48; p<05) KG lehine; DG2 ve KG

arasinda KG lehine anlamli farklilik tespit edilmistir. Bu sonuclara gore Bilissel
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boyutunda gruplarin denk olmadig yorumu yapilabilir. OSO’deki diger boyut olan
Ustbilis boyutuna ait analizler tablo 16’da sunulmustur.

Tablo 16. Ustbilis Alt Boyutuna Ait Betimsel Istatistikler

Alt Boyut Gruplar N X sd
DG1 31 4,24 77
Ustbilis DG2 30 3,89 91
KG 30 4,60 74
Total 91 4,24 ,85

Tablo 16°da yer alan Ustbilissel alt boyuttan elde edilen veriler
incelendiginde en basarilidan daha az basariliya dogru siralamanin KG (X:4,60),
DG1 (X:4,24), DG2 (X:3,89) seklinde oldugu tespit edilmistir. Gruplarin puanlarmin
istatistiki bir anlamlilik ifade edip etmedigini test edilmistir ve tablo 17’de

sunulmustur.

Tablo 17. Ustbilis Alt Boyutuna Ait ANOVA Testi Sonuglar

AltBoyut  Grup Kareler q Kareler F

Toplami Ortalamasi P
) Gruplararast 7,46 2 3,73 5,67 00
Ustbilis Gruplarigi 57,97 88 65
Toplam 65,44 90

Tablo 17°de Ustbilis alt boyutuna ait ANOVA testi sonucunda gruplar
arasindaki farkin anlamli oldugu (F(2s).5,66; p<05) tespit edilmistir. Bu farkin hangi
gruplar lehine oldugunu test etmek post hoc testi yapilmistir. Gruplarin aldig1 puanlar
(levene:,69; p>05) homojen dagilim sergiledigi i¢in Bonferroni testi uygulanmistir ve

sonug tablo 18’de sunulmustur.

Tablo 18. Ustbilis Alt Boyutuna Ait Bonferroni Sonucu

Alt Boyut Gruplar Ortalama Farki  Standart Hata p
DG2-DG1 .34 20 10

Bilissel DG2-KG -70° ,20 ,00
DG1-KG

-,36 ,20 ,08
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Tablo 18’de yer alan Bonferroni sonuglarina gore iistbilis alt boyutunda DG2
ve KG arasinda (DG2:3,89; KG: 4,60; p<05) KG lehine anlaml1 bir farklilik oldugu
tespit edilmistir. Bu sonuca gore gruplarin iistbilissel alt boyutunda denk olmadigi
ifade edilebilir. OSO’ye ait bir diger alt boyut Kaynak ydnetimi alt boyutudur. Bu

boyuta ait yapilan analizler tablo 19°da sunulmustur.

Tablo 19. Kaynak Yonetimi Alt Boyutuna Ait Betimsel Istatistikler

Alt Boyut Alt Faktor Gruplar N X sd

DG1 31 4,24 ,52

Kaynak Yonetimi DG2 30 4,08 74
KG 30 4,48 ,35

Total 91 4,27 ,58

DG1 31 4,35 57

Yardim Arama DG2 30 4,02 1,01
KG 30 4,15 ,80

Total 91 4,17 ,81

DG1 31 3,17 1,17

Akran Isbirligi D2 30 2,97 1,32
KG 30 3,80 1,14

Total 91 3,31 1,25

DG1 31 4,24 ,56

Caba Yonetimi DG2 30 4,09 ,93
KG 30 4,52 ,60

Total 91 4,28 73

Zaman ve DG1 31 4,58 ,66
Calisma Ortami1 DG2 30 4,26 85
KG 30 4,49 ,56

Total 91 4,45 71

Tablo 19°da yer alan Kaynak yonetimi alt boyutuna ait betimsel verilere gore
en basarilidan daha az basariliya dogru siralamanin Kaynak yonetimi alt boyutunda
KG (X:4,48), DG1 (X:4,24), DG2 (X:4,08); Yardim arama alt faktdriinde DG1
(X:4,35), KG (X:4,15), DG2 (X:4,02); Akran Isbirligi alt faktoriinde KG (X:3,80),
DG1 (X:3,17), DG2 (X:2,97); Caba yonetimi alt faktdriinde KG (X:4,52), DG1
(X:4,24), DG2 (X:4,09); Zaman ve ¢alisma ortami alt faktdriinde DG1 (X:4,58), KG
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(X:4,49), DG2 (X:4,26) seklinde oldugu tespit edilmistir. Gruplar arasindaki puan
farkliliklarinin istatistiki olarak bir anlami olup olmadig: test edilmis ve tablo 20°de

sunulmustur.

Tablo 20. Kaynak Yonetimi Alt Boyutu ANOVA Testi Sonuglari

Al Alt Faktor Grup Kareler sd Kareler
Boyut Toplami Ortalamast P
Kaynak Gruplararasi 5 46 2 1,23 3,87 02
Yénetimi Gruplarici 27,96 88 31
Toplam 30,42 90
Yardim Gruplararast 1,68 2 84 1,27 28
Arama Gruplarici 58,40 88 ,66
Toplag 60,08 90
Akran Gruplararasi 11,32 5 5,66 3,84 02
isbirligi Gruplarigi 199 73 88 147
Toplag 141,06 90
Caba Gruplararasi 278 2 1,39 2,68 07
Yonetimi Gruplarici 45,73 88 ,52
Toplagy 48,52 90
Zaman ve Gruplararasi 1,66 2 83 1,70 18
Calisma Gruplarigi 4317 88 49
Ortam Toplam 44,84 90

Tablo 20’de yer alan Kaynak yonetimi alt boyutundan alinan puanlar
karsilagtirlldiginda Yardim arama alt faktoriinden (Fg = 3,87, p>,05), Caba
Yonetimi alt faktoriinden (Fpgs = 2,68, p>,05), Zaman ve g¢alisma ortami alt
faktoriinden (Fpgsy= 1,70, p>,05) alinan puanlarin farklilagmadigi fakat kaynak
yonetimi alt boyutunda puanlarn (Fpgs = 3,87, p<,05) ve akran isbirligi alt
faktoriinden alman puanlarin  (Fog8) = 3,84, p<,05) farklilastig1 tespit edilmistir.
Farklilasan puanlarin hangi gruplarin lehine oldugunu tespit etmek amaciyla post hoc
testleri uygulanmistir. Hangi post hoc testinin uygulanacagina karar vermek igin
yapilan homojenlik testine gore; kaynak yonetimi alt boyutunda puanlarin (levene:
3,73; p<,05) homojen dagilmadigi fakat akran isbirligi alt fakt6riinden alinan
puanlarin (levene: 1,84, p>,05) homojen dagildig: tespit edilmistir. Kaynak yonetimi

alt boyutuna iliskin yapilan Tamhane testi sonuglar1 tablo 21°de sunulmustur.
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Tablo 21. Kaynak Yoénetimi Alt Boyutu Tamhane Sonuglari

Alt Boyut Gruplar Ortalama Farki  Standart Hata p
DG2-DG1 _15 16 72

Kaynak Yonetimi DG2-KG -40" .15 03
DGI-KG .24 11 10

Tablo 21’de yer alan Tamhane sonuglarina gore DG2 ve KG arasindaki
puanlarin (KG:4,48; DG 4,08; p<,05) KG lehine farklilastig1 tespit edilmistir. Akran
isbirligi alt faktoriine ait verilere uygulanan Bonferroni testi sonuglart tablo 22°de

sunulmustur.

Tablo 22. Akran Isbirligi Alt Faktoriine Ait Bonferroni Sonuglari

Alt Boyut Alt Faktor Gruplar Ortalama Farki  Standart Hata p

Kl e 20 31 51

ayna isbirligi DG2-KG -

Y énetimi Akran Igbirligi -,83 ,31 ,00
PoL-KS -,62° 31 04

Tablo 22’de yer alan Akran igbirligi alt faktoriine uygulanan Bonferroni
sonucuna gore; DG2 ve KG arasinda (DG2:3,17, KG:3,80; p<,05) KG lehine; DG1
ve KG arasinda (DG1:2,97, KG:3,80; p<,05) KG lehine anlamli farklilik tespit

edilmistir.

GO ve OSO’den alinan veriler incelendiginde toplam puanda gruplarin denk
olmasma ragmen alt boyut ve alt faktorlerde gruplar arasinda istatistiki olarak
anlaml farkliliklar tespit edilmistir. Gruplarm OT sonuglarina gore istatistiki olarak
denk olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Gruplardaki bu farklilig1 en aza indirebilmek ve
arastirmanin bagiml degiskenleri iizerindeki, arastirmanin kapsami disinda tutulan
bagimsiz degiskenlerin etkisini en aza indirmek i¢in ¢aligmalar yapilmistir. Siniflarda
verilen egitim 6gretimin denkliginin saglanmasi i¢in ayni 6gretmenin girdigi ti¢ sinif
tercih edilmistir. Arastirma yapilan okulda toplam olarak {i¢ adet 9. smif

bulunmaktadir. Aragtirmaya baslamadan 6nceki donemde okul idaresi ve 6gretmenle
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gorlsilip tim 9. siniflara ayn1 68retmenin tarafindan girmesi ortak karar1 alinmstir.
E-okul sisteminden alinan bilgiler temel alinarak ogrencilerin 8. sinifta aldigi
Ingilizce notlarma gére dagilim yapilmistir. Zorunlu egitim kapsaminda oldugu icin
Ogrenciler genel olarak zaten denk yastadir, bu konuyla ilgili ayrica bir ¢alisma
yapilmasina gerek goriilmemistir. Ogrencilerin cinsiyete gore dagilimlarma da dikkat
edilerek siniflar olusturulmustur fakat genel olarak kiz 6grenci sayisi fazla oldugu
icin ayni durum gruplara yansimistir. Siniflardaki toplam 6grenci sayilar1 birbirine
denk olacak sekilde ayarlanmistir. Aragtirma dncesi yapilan bu ¢alismalarin ardindan
deney ve kontrol grubu 6grencileri yansiz atama teknigiyle belirlenmistir. Ayrica
Hawthrone etkisini en aza indirebilmek i¢in ¢alismalar yapilmistir. Hawthrone etkisi
egitim bilimlerinde deneysel yontemlerin Ogrencilere farkli bir ortam olugmasi
sebebiyle giidiilenme saglamasi ve Ogrencilerin bu tiir uygulamalarda kendilerini
ispat etmek icin normal kosullardan daha fazla calismalar1 olarak tanimlanabilir
(Cook, 1962). Bu etkiyi azaltmak Campbell ve Stanley (1961)’in tavsiye ettigi gibi;
deneysel yontemin uygulandigi iki smifa ve kontrol grubunu olusturan sinifa ayni
Ogretmen egitim vermistir. Bu 6gretmen zaten okulda gorevli olan bir 6gretmendir.
Aragtirmaci egitime dahil olmamistir. Bununla birlikte bu etkiyi azaltmak i¢in egitim
programina ve ders akisma uygun olarak OAY etkinlikleri 6édev gibi dgrencilere
verilmis ve ders dis1 etkinlik olarak uygulanmistir. Campbell ve Stanley (1961) bu
etkiyi azaltmak i¢in normal egitimden farkli olarak tasarlanan her seyin dogal siire¢
icerisinde Ogretim Ogrenme ortamina dahil edilmesi gerektigini ifade etmistir.
Ogrenciler deneysel bir ¢alisma yapildigi konusunda bilgilendirilmistir fakat hangi
grubun deney hangi grubun kontrol grubu oldugu konusunda 6grencilere herhangi bir
bilgi verilmemistir. Ogrencilerle yapilan goriisme oOncesinde velilerden ve
ogrencilerden izin alimmasi gerektigi i¢in, bu kisimda 6grenciler deney grubunda
olduklarma dair mecburen bilgilendirilmiglerdir. Bu durum egitimde uygulanan
deneysel uygulamalarda Hawthorne etkisine karsi alinabilecek en ideal tedbirleri
barindirmaktadir. Ciinkii Hawthorne etkisi Onemlidir ve sanildigindan daha
karmagiktir (Cook, 1962). Goriisme sirasinda dgrencilerin kendilerini daha rahat ve
giivende hissetmeleri i¢in ders Ogretmeni ve bir erkek bir de kadin psikolojik
danisma ve rehberlik uzmani hazir bulunmustur. Goriismeler ses kayit cihazi
aracilifiyla kayit altina alimmustir. Bu kayit Oncesinde ogrenci, veli ve okul

idaresinden izin alinmustir.
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3.3. Veri Toplama Araclari

Bu arastirmada nicel ve nitel yontemler birlikte kullanilmigtir. Nicel kisimda
Giidiilenme ve Ogrenme Stratejileri Olcegi nitel kisimda ise goriisme sorular1 veri
toplama araci olarak kullanilmistir. Arastirmada kullanilan veri toplama araglariyla

ilgili bilgiler asagida verilmistir.

3.3.1. Giidiilenme ve Ogrenme Stratejileri Olcegi

Yabanci dil alaninda yapilan O6grenme stratejileriyle ilgili g¢alismalarda
yabanct dil Ogrenme stratejileri ya da genel Ogrenme stratejileri Olgekleri
kullanilmaktadir. Tiirkiye o6zelinde disiiniildiglinde Ogrenenlerin  karsilastigi
Ogrenme stratejileri farklilik gosterebilmektedir. Bu farklilik 6grencilerin cinsiyet,
sosyo-kiiltiirel, sosyo-ekonomik yapi, arkadas, kendini yeterli bulma inanci gibi
bireysel farkliliklarindan kaynaklanmaktadir. Cesitli arastirmalarda yapilan bir
derlemede oldugu gibi dil 6grenme stratejilerinin se¢imi ile ilgili faktorler cesitlilik
gostermektedir (Green ve Oxford, 1993). Tespit edilen bu faktorler sunlardir: 1)
Ogrenilen dil, 2) dil 6grenme, yeterlilik seviyesi veya o6grenim kademesi, 3)
iistbiligsel farkindalik derecesi, 4) cinsiyeti, 5) tutumlar, giidii ve dil 6grenme
hedefleri gibi duyussal degiskenler; 6) 6zgiin kisilik 6zellikleri, 7) genel kisilik tipi,
8) ogrenme stili, 9) kariyer yonelimi veya uzmanlik alani, 10) etnik koken, 11)
yetenek, 12) dil 6gretim yontemleri, 13) gorev gereksinimleri (eger uygunsa), 14)
strateji egitimi tlirli (Oxford ve Nyikos, 1989). Bu nedenlerden dolay1 Tiirkiye’deki
devlet okullarinda bulunan &grencilerin farkli sosyo-ekonomik, sosyo-kiiltiirel
yapidan geldigi, farkli yabanci dil 6grenme algi ve giidii gibi duyussal 6zelliklere
sahip oldugu gbéz Oniinde bulunduruldugunda, bu arastirmada genel Ogrenme
stratejileri tercih edilmistir. Ayrica 6grenme stratejilerinin tanimlarinda da belirtildigi
gibi 6grenenlerin kendine 6zel olarak 6grendigi ve uyguladigr 6grenme stratejilerini
diger 6grenme ortamlarina aktarmasi (Weinstein, Husman ve Dierking, 2000)
beklenmektedir. Kullanilan stratejilerin uyumlu bir bigimde birkaginin bir arada
kullanilmas1 Ogrenene Ozel ve Ogrenenin tercihlerine uygun olmasi kullanilan
stratejileri gecerli ve etkin kilmaktadir (Ehrman, Leaver ve Oxford, 2003). Genelde
iyi yabanct dil oOgrencileri kendi kararlarin1 verebilenlerdir (Vardar, 2011).

Ogrenenlerin diger 6grenme ortamlarina aktarim yapabilmeleri igin genel 6grenme
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stratejilerini O0grenip her Ogrenme ortamina uygun bir Ogrenme stratejisi grubu
meydana getirip 6zgiin bir tasarim yapmalar1 beklenmektedir. Ogrenenler 6grenmeyi
sadece okullarda da degil hayatin tiim alanlarinda gergeklestirmektedirler (Oxford ve
Nyikos, 1989). Ogrenenlere sadece belirli bir alana 6zgii 6grenme stratejilerini
Ogretmek onlarin bu stratejileri yorumlamasina ve 6zgiin bir bicimde kullanmalarina
engel teskil edebilir. Ancak genel 6grenme stratejilerini 6grenen bireyler hayatin her
alaninda yer alan 6grenme ortamlarma goére bu genel 6grenme stratejilerini kendi
cabalar1 dogrultusunda sekillendirip pratik olarak kullanabilir. Bu nedenlerden dolay1
yapilan bu c¢aligmada genel Ogrenme stratejileri tercih edilmigtir. Arastirmada
beklenen grencilerin genel dgrenme stratejilerini arastirma yapilan Ingilizce dersine
uygun olarak degistirip kendilerine 6zgli 6grenme stratejilerini kullanmalaridir.
Aragtirmanin  muhtemel c¢iktilardan biri de dgrencilerin Ingilizce dersinde
ogrendikleri 6grenme stratejilerini diger derslerde ve okul digindaki diger 6grenme
alanlarinda kullanarak etkili bir 6grenme gerceklestirilebilmelerdir. Bu nedenlerden
dolay1 arastirmada Ogrencilere biitiinciil bir bakis acis1 kazandirmak i¢in GOSO

tercih edilmistir.

Olgegin orijinal ismi Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MLSQ)’dir. Biiyiikoztiirk, Akgiin, Kahveci ve Demirel (2004) tarafindan Tiirkgeye
Giidiilenme ve Ogrenme Stratejileri Olgegi (GOSO) olarak cevrilmistir. Olgegin
Tirkge formu iki farkli iiniversitede 852 (Kadin, N:600, %70,4; Erkek, N:208,
%24,4) dgrenciyle uygulanmistir. GOSO’niin iki ana boyutu olan Giidiilenme Olgegi
(GO) ve Ogrenme Stratejileri Olgegi (OSO)’nin yap1 gecerliklerini incelemek igin
agimlayict ve dogrulayici faktor analizi yapilmustir. Olgegin 81 madde, GO niin alt:

faktorlii, OSO’niin ise dokuz faktdrlii bir yapidan olustugu tespit edilmistir.

GOSO, Amerika Birlesik Devletleri (ABD)'nde bulunan Michigan
Universitesi koordinatorliigiindeki Yiiksek Ogretimi ve Ogrenmeyi Gelistirmek igin
Ulusal Arastirma Merkezi (National Center for Research to Improve Postsecondary
Teaching and Learning) tarafindan 1982 yilindan 1986 yilina kadar siiren bir ¢alisma
sonucunda olusturulmustur. Ogrencilerin kendi kendilerini degerlendirmelerine
dayali (self-report) bir anlayisla tasarlanmistir. Bu bes yillik gelistirme siireci

boyunca 6lcek ABD’de iilke genelinde 6grencilerin gilidiilenmelerini ve 6grenme
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stratejilerini  belirmek i¢in birgok defa kullanilmigtir. Yapilan gecerlilik ve
giivenirlilik ¢alismalar1 sirasinda Olgek maddeleri 50 ile 140 arasinda degisiklik
gostermistir. Olgekte i¢ gegerlilik, faktdr analizi, korelasyon gibi genel istatistiksel ve
psikometrik analizler kullanilmistir. Bu g¢alismalari McKeachie, Pintrich, Lin ve

Smith yiirtitmistiir (McKeachie, Pintrich, Lin ve Smith, 1986).

Olgek 1896°da 326, 1987°de 687, 1988°de 788 dgrenciye uygulanmis ve her
uygulamada maddeler yeniden degerlendirilerek giincellenmistir. Olgek 7°1i likert
tipi bir formdadir. Katilimcilar maddelere iliskin katilma diizeylerini; (1) benim igin
kesinlikle yanlis ile (7) benim i¢in kesinlikle dogru arasinda bir deger belirterek
isaretlemektedirler. Olgegin herhangi bir boliim, alt boyut ya da alt 6lgeginden alinan
yilksek puan ilgili birimle alakali 6zelligin yiliksek oldugunu, diisiik puan ise
ozelligin diisiik oldugunu ifade etmektedir. Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie
1991 yilindaki c¢aligmalariyla Olgegin nasil meydana getirildigini ve nasil
uygulanilmast gerektigini ayrica devaminda 1993 yilinda Olgegin giivenirlilik ve
gecerlilik calismalarinin detaylarinin yer aldigi ¢alismalariyla dlgegin giliniimiizde
kullanilan ve 81 maddeden olusan nihai halini meydana getirmislerdir. GOSO iki
boliimden meydana gelmektedir; Giidiilenme ve Ogrenme Stratejileri. Bu iki boliim
iki farkli Olgek olarak da kullanilabildigi gibi 15 alt faktor de ayr1 olarak
kullanilabilmektedir. Olgegin bu sekilde modiiler bir bigimde tasarlanmasinin sebebi
ise arastirmacilarin ihtiyacia gore degisiklik yapmasina imkan saglamaktir. Olgegin
tamaminin doldurulmast 20-30 dakika arasinda siirmektedir. Giidiilenme boliimiiyle

ilgili bilgiler tablo 23’te verilmistir.

Tablo 23. Giidillenme Alt Boyutu Madde Dagilimi

Alt Boyut Alt faktor Md sayisi Maddeler

Icsel Hedef Diizenleme 4 1,16, 22, 24
Deger Digsal Hedef Diizenleme 4 7,11,13,30

Gorev Degeri 6 4,10, 17, 23, 26, 27

Oz Yeterlik Algist 8 5,6,12, 15, 20, 21, 29, 31
Beklenti

Ogrenme Kontrolii Inanc1 4 2,9,18,25
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Duyussal Smav Kaygist 5 3,8,14,19, 28

Tablo 23’te yer alan Glidiilenme boliimii ii¢ alt boyut ve alt1 alt faktdrden
meydana gelmektedir. Olgegin alt boyutlari; Deger, Beklenti ve Duyussaldir. Deger
alt boyutu ii¢ alt faktdrden meydana gelmektedir bu alt Slcekler; I¢csel Hedef
Diizenleme, Dissal Hedef Diizenleme, Gorev Degeridir. Beklenti alt boyutunda iki
alt faktér bulunmaktadir. Bunlar; Oz Yeterlilik Algist ve Ogrenme Kontrolii
Ihtiyacidir. Duyussal alt boyutu ise Smav Kaygisi alt faktoriinden meydana
gelmektedir. Giidiilenme bolimii toplamda 31 maddeden olusmaktadir. Bu
maddelerden 3, 8, 14, 19, 28. maddeler ters maddelerdir. Ogrenme Stratejileri
Bolumiiyle ilgili bilgiler tablo 24’te verilmistir.

Tablo 24. Ogrenme Stratejileri Alt Boyutu Madde Dagilimi

Alt Boyut Alt Faktor Md sayist Maddeler
Yineleme 4 39, 46, 59, 72
Diizenleme 4 32,42, 49, 63
Biligsel
Ag¢imlama 6 53, 62, 64, 67, 69, 81
Elestirel Diisiinme 5 38, 47,51, 66, 71

Ustbilissel Ustbilissel 12 33,38,41,44,54,55, 56, 57, 61,76,

78,79
Yardim Arama 4 40, 58, 68, 75
Akran Isbirligi 3 34, 45, 50
Kaynak Yonetimi " Caba Yonetimi 4 37,48, 60, 74
Zaman ve Calisma Ortami 8 35, 43, 52, 65, 70, 73, 77, 80

Tablo 24’te yer alan Ogrenme Stratejileri boliimii {i¢ alt boyut ve dokuz alt
faktorden meydana gelmektedir. Alt boyutlar; Biligsel, Ustbilissel ve Kaynak
Yonetimidir. Biligsel alt boyutta dort alt faktér bulunmaktadir; Yineleme,
Diizenleme, Acimlama ve Elestirel Diisiinme. Ustbilissel alt boyutunda bir alt faktor
bulunmaktadir ve yine aym ismi tasimaktadir; Ustbilissel. Kaynak Yonetimi alt

boyutu dort alt faktorden meydana gelmektedir. Bu alt faktorler; Yardim Arama,



96

Akran Isbirligi, Caba Yonetimi, Zaman ve Calisma Ortam1’dir. Ogrenme Stratejileri
boliimi 50 maddeden meydana gelmektedir. Bu maddelerden 33, 37, 40, 52, 57, 77,

80. maddeler ters maddelerdir.

GOSO cesitli iilkelerdeki 6grencilerin giidiilenme ve Ogrenci stratejilerine
iligskin veriler elde etmek amaciyla egitim bakanliklar1 tarafindan kullanilmistir. Bu
tilkeler arasinda Suudi Arabistan, Avustralya, Cin, Japonya, Kanada ve Tayvan yer
almaktadir (Biiyiikdztiirk, Akgiin, Kahveci ve Demirel, 2004). Olgegin kullanildig
arastirma alanlar1 gesitlilik arz etmektedir. Bu alanlar arasinda egitim psikolojisi,
sosyal bilimler, muhasebe, beslenme ve Ogretmen egitimi gibi disiplinler yer
almaktadir. Bu alanlarda giidiilenme ve performans, 6grenme stratejileri ve basari, 6z
yeterlilik, 6z diizenleme, web temelli 6grenme gibi arastirmalarda ise kosulmustur
(Chen, 2002). Egitimle ilgili calismalarda tercih edilmesinin sebebi ise giidiilenme ve
O0grenme stratejilerinin etkin kullanan 6grencilerin akademik basarilarinin yiiksek
olmasidir (Ames ve Archer, 1988; Arends ve Castle, 1991; Pintrich, Smith, Garcia ve
McKeachie, 1993; Brackney ve Karabenick, 1995; Lin, McKeachie ve Kim, 2003;
Tuan, Chin ve Shieh, 2005; Berger ve Karabenick, 2011).

3.2.2. Goriisme Sorulari

Goriisme sorulart arastirmaci tarafindan altt alan dgretmeni ve iki program
uzmanindan goriis alinarak gelistirilmistir. Sorular arastirmanin bagimli degiskenleri
olan gidillenme ve Ogrenme stratejileri bagliklart altinda iki boliim halinde
hazirlanmistir. Her boliim igin tiger soru hazirlanmistir. Hazirlanan sorular ek 6’da
sunulmustur. Meydana getirilen goriisme sorulari {i¢ adet ortadgretim O6grencisiyle
pilot ¢alisma olarak uygulandiktan sonra tiim sorularin verimli bir bicimde calistigi
tespit edilmistir. Deneysel yontemin uygulamasinin ardindan bir sonraki hafta (2018-
2019 egitim 6gretim yili 13. haftasi) goriisme sorulart alti 6grenciye (DGI1, N:3;
DG2, N:3) sorularak veriler toplanmistir. Goriigme sorulari analiz edilirken
arastirmanin nicel boyutunda kullanilan 6lgekteki boyut ve alt boyutlar tema olarak
kullanilmistir. Bu sayede arastirmanin nicel ve nitel boyutundaki veriler ayni
basliklar altinda toplanarak daha biitlinciil bir yaklasim elde edilmistir. Goriisme

sorularindan elde edilen veriler onceden belirlenen temalar kullanilarak betimsel
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analize tabi tutulmustur. Belirlenen temalar uygun olan &grenci goriislerinden

dogrudan alintilar yapilarak ulasilan temalar desteklenmistir.
3. 3. Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin nicel kisminda deneysel uygulama oncesi ve sonrasinda yani
2018-2019 egitim 6gretim yilinin birinci déneminin birinci haftasinda 6n test ve on

ikinci haftasinda son test olarak GOSO uygulanmistir.

Arastirmanin nitel kisminda meydana getirilen goériisme sorulari {i¢ adet
ortadgretim Ogrencisiyle pilot calisma olarak uygulandiktan sonra tiim sorularin

verimli bir bicimde ¢alistig1 tespit edilmistir.
Uygulama Oncesi

2017-2018 egitim Ogretim yilinin ilk doneminde arastirmayla ilgili literatiir
taramas1 yapilmis ve sayisal derslerde fazlaca kullanilan, sozel derslerde son
donemde kullanilmaya baslanilan OAY etkinliklerinin etkili bir ara¢ oldugu tespiti
yapilmistir. Yabanct dil alaninda Tirkiye’deki gelismelerin degerlendirilmesi
sonrasinda yazma becerisine yonelik etkinliklerin yetersiz oldugu ve bu eksiklige
katki sunmak icin uluslararasi literatiirdeki arastirma egilimine tutarli bir sekilde
OAY etkinliginin kullanilabilecegi diisiincesi gelistirilmistir. Bu arastirmaya uygun
bir yontem desenlenmis ve tasarlanan arastirmanin uygulanabilirligini test etmek
amaciyla 2017-2018 egitim 6gretim yilinin ikinci doneminde dort haftalik bir pilot
uygulama yapilmasi planlanmistir. Bu uygulamanin yeni bir etkinlik olmasindan
dolay1 6n test son test esitlenmemis kontrol gruplu deneysel desenin tasarlanmasina

ve bu tasarinin bir deney ve bir kontrol grubuyla uygulanmasina karar verilmistir.

Pilot uygulama asamasi i¢in bir orta 6gretim kurumu kolay ulasilabilirlik
yontemi kullanilarak tespit edilmistir. Segilen kurumdaki Ingilizce ziimresiyle
goriisiilmiis ve yapilmasi planlanan ¢alisma hakkinda 6n bilgi verilerek goniillii olan
bir Ingilizce 8gretmeniyle pilot uygulama yapilmasina karar verilmistir. Ogretmenin
girdigi siniflar (9, 10, 11 ve 12.) arasindan yansiz atama teknigiyle 11. siniflar
secilmigtir. 11. siniflarla uygulamaya baslamadan 6nce 6gretmene bir hafta boyunca

aragtirmaci tarafindan egitim verilmistir. Verilen egitimde 6gretmene ilgili literatiir
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caligmasi, alandaki ihtiya¢ ve 6rnek uygulamalar anlatilmistir. Bu egitimin ardindan
ogretmen, ilk hafta etkinligi olarak “Simple Past Tense”le ilgili bir etkinlik
gergeklestirmistir. Bu etkinligin ardindan 6gretmenle arastirmaci etkinliklerin nasil
degerlendirilecegi konusunda birlikte ¢alismislardir. Bu ¢alisma dort hafta boyunca
gerceklestirilmistir. Esas uygulama Oncesi yapilan pilot g¢alismanin uygulama

basamaklari tablo 25’te sunulmustur.

Tablo 25. Uygulama Oncesi Islemler

Egitim Ogretim

Donem Siire Uygulama Uygulayan
Yili
2017-2018 1. donem 8 hafta Literatiir tarama Arastirmaci
2017-2018 1. donem 1 hafta TIK Arastirmaci
2017-2018 2. dénem 1 hafta Ogretmen Egitimi Arastirmaci
2017-2018 2. dénem 1 hafta OAY Etkinligi Aragtirmac ve
Ogretmen
2017-2018 2. donem 1 hafta OAY Etkinligi Aragtirmaci ve
Ogretmen
2017-2018 2. donem 1 hafta OAY Etkinligi Aragtirmaci ve
Ogretmen
2017-2018 2. donem 1 hafta OAY Etkinligi Aragtirmaci ve
Ogretmen
2017-2018 2. dénem 1 hafta TIK Arastirmact

Tablo 25°te de yer aldigi gibi dort haftalik pilot uygulamanin ardindan
yapilan calisma tez izleme komitesi iiyelerine sunulmus ve dgrencilerin yaptiklari
etkinlikler gosterilmistir. Bu etkinliklerin incelenmesinin ardindan etkinlikler sonrasi
Ogrencilere verilen doniitlerin arastirmanin bagimli degiskeni iizerinde etkili
olabilecegi sorunsali ortaya cikmistir. Pilot uygulama esnasinda Ogrenciler
etkinlikleri gergeklestirdikten sonra 6gretmen ve arastirmaci 6grencilere yaptiklar
etkinliklerle ilgili doniit vermis ve Ogrencilerden bu doniitlere istinaden gerekli
diizenlemeleri yapmalarini istemistir. Verilen déniitlerin etkisini OAY etkinliginin
etkisinden ayrigtirabilmek ve her ikisinin etkisini karsilastirabilmek adina iki deney
grubu olmasmin arastirmanin sonuglarinin giivenirligi agisindan daha anlamh
olacagma karar verilmistir. Deney gruplarindan birine sadece OAY etkinliklerinin
uygulanmas: digerine ise OAY etkinliklerine ilaveten doniit verilmesine karar

verilmistir.
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2017-2018 egitim Ogretim yilinin sonunda o&gretmenlerin gergeklestirmis
oldugu seminer egitim doneminde uygulama Ogretmenine arastirma kapsaminda
yapilan giincellemeler hakkinda bilgi verilerek asil uygulamanin yapilacagr 2018-

2019 egitim 6gretim yil1 i¢in 6n hazirlik yapilmistir.

2017-2018 egitim 0gretim yilinda MEB egitim programlarini yenileme karari
almig ve yenilenen programlarmm 2018-2019 egitim ogretim yili itibariyle 9.
siniflardan baglayarak uygulanmasi kararini vermistir. Ayrica 9. smiflardaki ders
saati sayisi bes saat olarak belirlenmis ve ortadgretimde yer alan diger siniflardaki
haftalik ders saati sayis1 olarak en fazla ders saati olan kademe haline gelmistir.
Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi’nin 19.02.2018 tarih ve 56 sayiyla almis oldugu
karar dogrultusunda ortadgretim kurumlarinda yer alan yabanci dil derslerine ait ders

saatleri tablo 26’da gosterilmektedir (MEB, 2018b).

Tablo 26. Mesleki ve Teknik Anadolu Liseleri Ingilizce Dersi Haftalik Ders Saatleri

Ders Kategorisi Ders 9. smif 10. simf 11. simf 12. simf

Ortak Ders Yabanci Dil 5 2 2 2

Tablo 26°da ortadgretim smiflarinda yer alan Ingilizce ders saatleri
gosterilmektedir. 2018-2019 ders donemi baslamadan 6nceki seminer doneminde
uygulamay1 gerceklestirecek olan ders 6gretmeni ve arastirmaci tarafindan 9. simif
Ingilizce Ogretim Programi ve 9. simf Ingilizce ders ve ¢aligma kitaplar1 temele
alinarak “2018-2019 Egitim-Ogretim Yili Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 9.
smiflar ingilizce Dersi Unitelendirilmis Yillikk Ders Plami” hazirlanmistir. Bu
calisma, MEB Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliigii’niin 16.08.2018
tarithli 14762866 sayili Eyliil 2018 Mesleki Calisma Programi konulu resmi yazisinda
belirtilen 3-14 Eyliil tarihlerinde yapilmigtir. Degisen dgretim programi incelenmis
ve uygulama siireci hakkinda goriisiilmiistiir. Belirlenen simniflar icin 6n test
uygulamasinin okullarin agildigr ilk haftada (17-21.09.2018) yapilmasi planlanmustir.
Olusturulan yillik plana uygun olarak on hafta boyunca uygulanmasi planlanan
etkinlikler hazirlanmigtir. Ogretmen ve arastirmaci hazirlanan planda yer alan dnemli
konular1 tespit ederek etkinlikleri hazirlamigtir. Yillhik plan g6z Onilinde

bulundurularak uygulama takvimi hazirlanmistir. Etkinliklerle birlikte 6gretmen ve
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Ogrenciler i¢in uygulama yonergeleri hazirlanmis ve uygulama Oncesi 6gretmen ve
ogrencilere dagitilmistir. Tlgili yonergeler ekte sunulmustur. OAY etkinlikleri egitim
O0gretim yilinin  baglamasinin ardindan ikinci haftadan itibaren &grencilere

uygulanmaya baslanmustir.
Uygulama Siireci

Arastirmaci ve ders 0gretmeni tarafindan meydana getirilen yillik plan goz
oniinde bulundurularak uygulama takvimi hazirlanmistir. Bu takvime gore ders
yilimin  bagladigr ilk haftada 19.09.2018 tarihinde ©6n test uygulamasi
gerceklestirilmistir. On test uygulamasinin ardindan hazirlanan uygulama takvimine
uygun olarak deneysel uygulama gergeklestirilmistir. Uygulanan deneysel

uygulamaya iliskin bilgiler tablo 27°de sunulmustur.

Tablo 27. Uygulama Basamaklari

Hafta Konu DG1 DG2 KG

1 GOSO On Test On Test On Test

2 Introduce yourself OAY OAY + Déniit Geleneksel Yontem
3 Nationality OAY OAY + Déniit Geleneksel Yontem
4 Family OAY OAY + Déniit Geleneksel Yontem
5 Occupations OAY OAY + Déniit Geleneksel Yontem
6 Birthday OAY OAY + Déniit Geleneksel Yontem
7 What time is it? OAY OAY + Déniit Geleneksel Yontem
8 Wh- Questions OAY OAY + Déniit Geleneksel Yontem
9 Daily Routines OAY OAY + Déniit Geleneksel Yontem
10  Simple Present Tense OAY OAY + Déniit Geleneksel Yontem
11 Present  Continuous OAY OAY + Déniit Geleneksel Yontem

Tense
12 GOSO Son Test Son Test Son Test

13 Gorilisme Gorlisme Gorlisme -
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Tablo 27°de gosterildigi gibi arastirmanin uygulama safhasiin on {i¢ hafta
siirdligli, bu siirenin ¢ haftasinin (%23,07) 6n test, son test ve goriisme
uygulamalarma on haftasinin (%76,93) ise OAY etkinlik yazma uygulamasina
ayrilmistir. Ders 6gretmeni konular1 haftalik olarak islemektedir. Tabloda her hafta
hangi konunun agirlikli olarak &gretildigi belirtilmistir. Ogretmen MEB programina
uygun olarak dersi iglemistir, kontrol grubundan farkli olarak deney gruplarinda
OAY etkinligini 6dev olarak vermistir. Odev olarak OAY etkinligini yapan
Ogrenciler bir sonraki haftanin ilk dersi bu 06devlerini 6gretmenlerine teslim
etmislerdir. Kontrol grubu 6grencileri ise MEB programinda yer alan etkinlik ve
uygulamalar1 yapmigslardir. DG1’de yer alan 6grenciler 6devlerini teslim ettikten
sonra 6gretmen etkinlikleri kontrol etmis ve sinifin geneline hitaben sozlg olarak
daha iyi nasil hazirlayabileceklerine dair genel ifadeler kullanarak degerlendirmede
bulunmustur. DG2’de yer alan 6grenciler 6devlerini teslim ettikten sonra 6gretmen
Odevleri degerlendirip her bir dgrenciye 6zgli glidilenme ve dgrenme stratejilerine
uygun doniitler vermistir. Arastirmanin ilk {i¢ haftasinda 6grencilerin etkinlige
alisabilmeleri i¢in etkinlik haftanin son ders saatinde simif ici etkinlik olarak
yapilmigken son Yyedi haftasi ders disi etkinlik olarak ogrencilerin evlerinde
yapilmistir. ilk {i¢ haftada 6grenciler etkinlikle ilgili sorularin dgretmene sormus ve
etkinliklerini tamamlayarak o ders saatinin sonunda 6gretmene teslim etmislerdir. Bu
etkinlik i¢in kirk dakikalik dersin yirmi dakikas yeterli olmustur. U¢ hafta sonunda
ogrencilerin etkinlige tamamen alistiklari gézlemlenmis ve ders disi etkinlik olarak
yapmalar aragtirmact ve Ogretmen tarafindan uygun goriilmiistiir. Ogretmen ve
aragtirmaci tarafindan yapilan gézlemde 6grencilerin dordiincti haftadan sonra yeni
konu anlatim1 yapilirken etkinlik igin hazirlik yaptiklar tespit edilmistir. Ogretmen
yeni bir konuya gectigini sOyleyip yeni konuyu anlattifi derslerin sonunda
ogrencilerin bir kismu ders aralarinda ogretmene yapmay: planladiklart etkinlik
hakkinda sorular sormustur. Ogrencilerden bazilariin ise yapmayr planladiklart

etkinlikleri ders aralarinda tasarladiklari, yazip ¢izdikleri gozlenmistir.

OAY etkinlikleri 2018-2019 egitim &gretim yilinm birinci déneminin ikinci
haftasindan baslayarak 6grencilerden toplanmistir. Bu etkinlikler iki adet 9. siniftan
(N:61) elde edilmistir. Ogrenciler on hafta boyunca bu etkinlikleri hazirlamislardir
(N:610). Mazeretleri sebebiyle (hastalik, ailevi vb.) etkinligi zamaninda teslim
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edemeyen Ogrencilerden okula geldikleri hafta etkinlik alinmistir. Bazi 6grencilerin
etkinlikleri bir sayfadan fazla oldugu i¢in etkinliklerin toplam sayfa sayis1 633 tiir.
Bu etkinlikler arasindan maksimum ¢esitlilik ornekleme teknigiyle segilen
ogrencilerin etkinliklerinden o6rneklere yer verilmistir. Bu Ogrenciler goriismede

oldugu gibi O1, 02, 03, 04, 05, O6 olarak kodlanmustir.
I. Uygulama

Uygulamanin ilk haftasindaki konu “introduce yourself” konusudur.
Ogretmen ilk olarak kendisini tanitmis ve 6grencilerden basit ciimlelerle sozlii olarak
kendilerini tanitmalarii istemistir. Once géniillii 6grencilere séz vermis ve daha

sonra sirayla diger 6grencilere s6z vermistir.

Daha sonra dgrenciler ders kitabinda yer alan okuma pargasindaki diyaloglari
karsilikli olarak okumustur. Telaffuz hatalarini zaman zaman 6gretmen diizeltmistir.
Okumanin ardindan ders kitabinda yer alan dinleme etkinlikleri akilli tahta
araciligiyla yapilmustir. ik hafta tiim gruplarda 6gretmen dersleri bu sekilde devam
ettirmis ve glin sonunda calisma kitabinda yer alan etkinlikleri 6grencilere 6dev

olarak vermistir.

Kontrol grubu ogrencilerine ise calisma kitabindaki ilgili kisimlar1 6dev
olarak vermistir. Deney grubu 6grencilerine ilk haftanin son dersinin 20 dakikasin
aywrarak onlardan OAY etkinligi gerceklestirmelerini ve takildiklar1 yerlerde
kendisine soru sormalarini istemistir. Ik hafta etkinligini bu sekilde
gergeklestirmistir. Deney grubu 6grencilerine “Students will be able to introduce
themselves”, “Students will be able to identify frequently used vocabulary for
greetings and conversations in a simple recorded text” ve “Students will be able to
recognize contracted forms of “am, is, are” kazamimlar1 dikkate alinarak etkinlik

tasarlanmis ve uygulanmustir.
Ogrencilerin ilk hafta gerceklestirdikleri etkinliklerden bazilar1 sunlardir:

“merhaba arkadasim,
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Okuldan ¢itkmistim eve giderken eski bir arkadasimi gordiim. “What is
your name?” dedim. “My name is X" dedi. Ben de tesekkiir ettim.

Vedalastik.” (O2).

02 kodlu &grencinin isim sorma ve buna uygun cevap vermeyle ilgili

bir etkinlik hazirlamistir. 04 kodlu dgrencinin etkinligi asagida sunulmustur.
“Introducing Yourself

Ingilizce dersindeydik herkes hep bir agizdan konusuyordu, birden
hoca bize kizdi. Madem dedi Ingilizce biliyorsunuz dedi bana ne gerek var
dedi birden. Hoca goniillii olan var mi diye sordu ben de yiirek yiyerek var
dedim. Parmak kaldirdim bana kendini tanit dedi ben de basladim séylemeye.
My name is X. I'm seventeen years old. I'm from Canada. I'm Canadian. My
favorite color is blue. My favorite hobby is veleyboll. Hoca aferim dedi bana

’

ders i¢inden 100 verdi ve mutlu oldum.’
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Sekil 3. O4 Kodlu Ogrencinin 1. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

04 kodlu dgrencinin ilk hafta yapmis oldugu etkinlikteki ciimle sayisinin az

oldugu ve bazi yazim yanliglarinin oldugu goriilmektedir.
Il. Uygulama

Ikinci haftanin ilk dersinde DG2 dgrencilerine iizerinde déniitler yazili olan 1.
haftaya ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen dgrencilerden bu déniitlerle birlikte
yapmis olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri geri
toplayacagim ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu déniitlere 6grencilerinin dikkat
etmesini ve bu hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik hazirlamalar
gerektigini ifade etmistir. DG1 Ogrencilerine ise genel olarak bir degerlendirme

yaparak belirli konularda uyarilarda bulunmustur.

Uygulamanin ikinci haftasindaki konu “countries, nationalities” konusudur.
Ogretmen ilk olarak ders kitabinda yer alan iilke ve millet adlarmi okumus ve

Ogrencilere kitapta yer alan haritalardan yerlerini gostermistir. Daha sonra
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ogrencilerden onlar1 okumalarimi istemis ve telaffuz hatalarini diizeltmistir. Once

goniilli 6grencilere s6z vermis ve daha sonra sirayla diger 6grencilere s6z vermistir.

Daha sonra 6grenciler ders kitabinda yer alan okuma pargasindaki diyaloglari
karsilikli olarak okumustur. Okumanin ardindan ders kitabinda yer alan dinleme
etkinlikleri akilli tahta araciligiyla yapilmustir. Ikinci hafta tiim gruplarda 6gretmen
dersleri bu sekilde devam ettirmis ve giin sonunda c¢alisma kitabinda yer alan

etkinlikleri 6grencilere 6dev olarak vermistir.

Kontrol grubu 6grencilerine ¢alisma kitabindaki ilgili kisimlar1 6dev olarak
vermistir. Deney grubu O6grencilerine ikinci haftanin son dersinin 20 dakikasini
ayrrarak onlardan OAY etkinligi gerceklestirmelerini ve takildiklari yerlerde
kendisine soru sormalarmi istemistir. Ikinci hafta etkinligini bu sekilde
gerceklestirmistir. Ogrencilere “Students will be able to detect specific information
about countries/ nationalities.” kazanimiyla ilgili etkinlik tasarlanmis ve

uygulanmigtir.

Ogrencilerin ikinci hafta gerceklestirdikleri etkinliklerden bazilar1 sunlardir:

Sekil 4. O1 Kodlu Ogrencinin 1. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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O1 kodlu 6grenci sekilde “nationalities” ana basligimi cicegin ortasina ve bu
basliga ait kavramlar1 ¢igegin yapraklarina yazarak bir diizenleme yapmustir.
Yapraklarin etrafina ise konuyla ilgili sorular1 yazmistir. Ogrenci bu ¢izimi de

boyamustir. O2 kodlu 6grencinin etkinligi asagida sunulmustur.

Sekil 5. O2 Kodlu Ogrencinin 1. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

Sekilde 6grenci nereli ve hangi milletten oldugunu sorularini, ¢izdigi bir
kisinin konusma balonundan yansitarak ‘“What nationality are you?” sorusunu
sormustur. Bu soruya cevap olarak c¢izdigi gorsellerde arabalara yer vermistir.
Arabalarin  lizerlerine  yapilmis  olduklar1  {ilkeleri  yazarak  markalarla
Ozdeslestirmistir. Fransa i¢in Renault-France; Almanya icin Volkswagen-Germany;
Italya i¢in Fiat-Italy eslestirmesini yaparak konuyu gorsellestirmistir. Asagida OS5

kodlu 6grenciye ait etkinlik yer almaktadir:

“diin aksam annem odaya geldi elinde bir defter vardi. Annem bana
bu senin dedi. Bu ne dedim. Giinliik, o kadar istedigin seydi ya dedi. Sonra

annem odadan ¢ikti. Ben de giinliigiimle tamistim. My name is X dedim. | am
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fourteen years old dedim. I am from Canada dedim. O da bana odyle
bakryordu, pembe kilifli ¢cok tatliydr. Sonra bana What nationality are you?
Dedi. Ben de ona | am Canadian dedim. Where is Canada? Dedi. Ben de
tabii ki soylerim dedim. It is in North America dedim. Sonra tanistik ve bugiin
vasadigim olaylari canim giinliigiime yazmistim ve sonunda sen geldin canim

1

glinliigiim dedim ¢ok hosuna gitti...’

Sekil 6. O5 Kodlu Ogrencinin 2. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

O5 kodlu 6grencinin yazmis oldugu igerik ve yapmis oldugu ¢izimin
birbirleriyle uyumlu olduklar: ifade edilebilir. igerik olarak, derste 6grendigi kelime
ve ciimleleri dogru yazdigi soylenebilir. Yapmis oldugu cizimde ise igerikte yer
veremedigi eklemeler yaptigi goriilmektedir. Ogrencinin yazmis oldugu metni
gozden gecirip eksik olan kisimlari yapmis oldugu ¢izime ekleyerek tamamladig:

yorumu yapilabilir. O6 kodlu dgrenciye ait etkinlik asagida yer almaktadur.

“Introducing Yourself

Diin  babamla yola gitmistim, dersimizdeki yiik verildi. Biz
bosaltacagimiz yere gelmistik. Forklift¢i varilleri bosaltirken bir sey fark
ettim. Varillerin iistiinde “My name is X, | am from Turkey, | am Turkish. |

am fifteen years old. My favorite color is black. My favorite number is 15.”
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Yaziyordu. Adeta bunlar benim karakterimi yansitryordu. Neyse biz yiikiimiizii

1

bosalttik ve evimize dondiik bu da bana boyle bir ani oldu.’

Sekil 7. 06 Kodlu Ogrencinin 2. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

06 kodlu dgrencinin yapmis oldugu etkinlikte bir onceki hafta 6grenmis
olduklariyla bu hafta O6grenmis olduklarini birlestirdigi, Onceki Ogrenmeleriyle

birlikte bir etkinlik hazirlayarak strateji gelistirdigi soylenebilir.
I11. Uygulama

Ugiincii haftanin ilk dersinde DG2 6grencilerine iizerinde doniitler yazili olan
2. haftaya ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen Ogrencilerden bu doniitlerle

birlikte yapmus olduklart etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri
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geri toplayacagini ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu déniitlere dgrencilerinin
dikkat etmesini ve bu hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik
hazirlamalar1 gerektigini ifade etmistir. DG1 ogrencilerine ise genel olarak bir

degerlendirme yaparak belirli konularda uyarilarda bulunmustur.

Uygulamanin {iglincii haftasindaki konu “family members” konusudur.
Ogretmen ilk olarak ders kitabinda yer alan aileyi tanitmis ve dgrencilere Kitapta yer
alan resimden aile bireylerini gOstermistir. Daha sonra 06grencilerden onlari
okumalarin istemis ve telaffuz hatalarimi diizeltmistir. Once géniillii 6grencilere s6z

vermis ve daha sonra sirayla diger 6grencilere s6z vermistir.

Daha sonra 6grenciler ders kitabinda yer alan okuma pargasini okumuslardir.
Okumanin ardindan ders kitabinda yer alan dinleme etkinlikleri ve interaktif etkinlik
akilli tahta araciliryla yapilmustir. Ugiincii hafta tiim gruplarda 6gretmen dersleri bu
sekilde devam ettirmis ve giin sonunda c¢alisma kitabinda yer alan etkinlikleri

Ogrencilere 6dev olarak vermistir.

Kontrol grubu 6grencilerine calisma kitabindaki ilgili kisimlar1 6dev olarak
vermistir. Deney grubu 6grencilerine tiglincli haftanin son dersinin 20 dakikasini
ayrrarak onlardan OAY etkinligi gerceklestirmelerini ve takildiklari yerlerde
kendisine soru sormalarmi istemistir. Ugiincii hafta etkinligini bu sekilde
gerceklestirmistir. Ogrencilere “Students will be able to introduce themselves and

their family members.” kazanimiyla ilgili etkinlik tasarlanmis ve uygulanmustir.

Ogrencilerin ii¢iincii hafta gergeklestirdikleri etkinliklerden bazilar1 sunlardir:
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Sekil 8. O1 Kodlu Ogrencinin 3. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

O1 kodlu &grenci, ciziminde aile bireylerini anlatmistir. Bu kez cigegin
ortasina “family members” ana basgligin1 yazmistir. Etrafindaki yapraklara ise aile
bireylerini yerlestirmistir. Burada kullandig1 ¢icegin kok kismini da belirgin bir
sekilde cizerek, bir saksmin icerisine koymustur. Saksida olan ¢iceklerin ev
ortaminda yetistirildigi géz oniinde bulunduruldugunda aile bireyleriyle birlikte bir
ev ortamin1 metaforik bir bicimde yansitmaya calistig1 yorumu yapilabilir. Bu ¢izim
de ogrencinin kendi yasantisimi yansitmaktadir yorumu yapilabilir. Ogrenci hem
bilissel hem de iistbiligsel olarak aktif bir etkinlik yapmstir. O2 kodlu 6grenciye ait

etkinlik asagida sunulmustur:

“Bugiin sevgilimle gezerken bir Ingiliz turiste rastladik. Turis yanima

geldi ve bana:
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-Hello, What is your name? Dedi. Ben bu kalib: Ingilizce dersinde

gormiistiim. Turistle konusmaya basladim.
-My name is X. What is your name?
-My name is Jane. Ve ben sormaya basladim.
-How are you done?
-I’am fine.
-Where are you from?
-My from is England.
-How old are you?
-I’am 34 years old.
-What nationality are you?
—[’am English.
-What is your favorite number?
-My favorite number is 9.
-What is your favorite color?
-My favorite color is black.

Boéylece bir Ingiliz ile konusma firsati buldum ve bunu degerlendirmis

oldum, ¢ok seving¢liydim. Konustuktan sonra:
-See you. Dedim ve bugtiniimde ¢ok mutlu gegti.”

Bu etkinlikte Ogrencinin Onceki Ogrenmeleriyle yeni Ogrenmelerini bir arada

kullandign  goriilmektedir. Ogrencinin bir &nceki Ogrenmelerini hatirladigi ve
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baglamsal olarak birlestirme becerisi gosterdigi seklinde yorumlanabilir. O3 kodlu

Ogrenciye ait ekinlik asagida sunulmustur:

“Diin gece riiyamda ¢ok giizel bir ev gordiim. O evin i¢inde ailemide

gordiim.

Who is Leyla? She is my mother.
Who is IThami? He is my father.
Who is Emir? He is my brother. ”

Sekil 9. O3 Kodlu Ogrencinin 3. Hafta Etkinligine Ait Cizim
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Sekildeki ¢izimin yazilan igerikle uyumlu oldugu fakat basit bir ¢izim oldugu
goriilmektedir. imla hatalar1 olmasina karsmn dgrencinin istenilen 6grenmeyi kismen

gergeklestirdigi goriilmektedir. O4 kodlu dgrenciye ait etkinlik asagida sunulmustur.

“Bir Pazar aksami Family Members yani aile fertlerim diye bir film
izliyordum. Filmin iginde bir kiz vardi, kendimi o kiza benzetmistim. Kiz
biitiin aile iiyelerini tanitryordu. En komik olan ise kizin uncle (amcasi)

palyacoydu ve ¢ok iyi anlasiyorlardi.
(Who is Erol) Erol kim?

Erol is Hande’s uncle. (Hande 'nin amcasi)
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Garip olan ise benim de amcam palyago ve biz ¢ok iyi anlastyorduk,
sonra kiz hiiziinlii bir sonla filmi bitirmisti ama tam tersi hayatima happy

sekilde devam ediyorum. Sizlerin de boyle kalmas: dilegiyle. *

Sekil 10. 04 Kodlu Ogrencinin 3. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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04 kodlu 6grencinin etkinligine ait gorselin yazdig1 metnin igerigiyle uyumlu
oldugu ve diger 6grencilerin ¢izmis oldugu etkinliklerden farkli oldugu, yani 6zgiin
oldugu soylenebilir. O5 kodlu dgrencinin yapmus oldugu etkinlik ve bu etkinlige ait

¢izimi gosteren Sekil asagida sunulmustur.
“Amazing Family

Diin aksam otururken benim ne kadar giizel bir ailem oldugunu
diistindiim. Sabah olup okula gittigimde hemen bu diisiincemi arkadasim
Baha’ya anlattim. Ve Baha bana bu soruyu sordu: Have you got amazing
family? Dedi. Ben ise ona | have got amazing family dedim. Sonra ise

konusmaya devam ettik, zil ¢ald ve derse girdik. Dersteyken Nuray ve Hande
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benim hakkimda konusuyorlarmig. Nuray Hande’ye benim hakkimda soru
sormug: Has she got sister? Demis. Hande ise NO, she hasn’t demiy.
Teneffiiste Hande ve Nuray bana her seyi anlatti. Bana séyledigine gore
komik seyler anlatmis. Ben ise duydugumda giildiim. Ve aksam eve gittigimde

2

olan biteni anneme anlattim.

Sekil 11. O5 Kodlu Ogrencinin 3. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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05 kodlu &grencinin yazmis oldugu igerikle yapmis oldugu ¢izimin uyumlu
oldugu goriilmektedir. Ogrencinin derste dgrendigi ciimleleri icerikte, kelimeleri ise
cizimde kullandig1 goriilmektedir. 3. hafta etkinliginde igerik ve ¢izimin daha

uyumlu oldugu, 6grencilerin daha fazla ilgi gosterdigi ifade edilebilir.
IV. Uygulama

Dérdiincii haftanin ilk dersinde DG2 6grencilerine ilizerinde doniitler yazili
olan 3. haftaya ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen 6grencilerden bu doniitlerle
birlikte yapmis olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri

geri toplayacagini ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu déniitlere dgrencilerinin
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dikkat etmesini ve bu hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik
hazirlamalar1 gerektigini ifade etmistir. DG1 &grencilerine ise genel olarak bir

degerlendirme yaparak belirli konularda uyarilarda bulunmustur.

Dérdiincii haftanin konusu “occupations” konusudur. Ogretmen sinifa gelerek
kendi meslegini ifade etmistir “I’'m a teacher.” ve bu climleyi birka¢ defa tekrar
ettikten sonra akilli tahtada agmis oldugu e-brosiirden diger kisilerin mesleklerini
soylemistir. Ogrencilerde bu meslekleri tekrar emistir. Daha sonra ayni brosiir
tizerinde kisi zamirlerini kullanarak tam ciimleler kurmus ve yine Ogrencilerine
tekrar ettirmistir. Bu girigin ardindan 6gretmen akilli tahtadan mesleklerle ilgili bir
video agmig ve bunu Ogrencilere iki defa izlettikten sonra ders kitabindaki
mesleklerin tanitildigi okuma parcasini 6grencilerden goniillii olanlara okutmustur.
Ders kitabinda yer alan farkli meslek gruplarini kendi meslekleriymis gibi
tanitmalarmi istemistir. Ogrenciler bu etkinligi ikili gruplar halinde karsilikli olarak

gerceklestirmistir.

Ogretmen biitiin siniflardan anne veya babasmin ya da istedigi herhangi bir
meslegin tanitimin1 yapan bir ddev gergeklestirmelerini istemistir. Ayrica tiim
gruplara calisma kitabindaki etkinlikleri 6dev olarak vermistir. Deney gruplarina ders
ici zaman aywrmasinin gerek kalmadigina arastirmaciyla birlikte karar vererek
ogrencilerin OAY etkinligini de evde yapmalarini istemistir. Bir sonraki haftanin ilk
ginii bu etkinlikleri toplayacagini ifade etmistir. Bu haftaya iliskin hazirlanan
etkinlikler “Students will be able to find specific information in a simple text about
jobs” ve “Students will be able to detect specific information about jobs” kazanimlari
dikkate almarak hazirlanmistir. Ogrencilerin yapmis oldugu etkinliklerden bazilari
asagida verilmistir. Ol kodlu ogrencinin hazirlamis oldugu etkinlik asagida

sunulmustur:
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Sekil 12. O1 Kodlu Ogrencinin 4. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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Sekil 12°de 6grencinin meslekleri tablolastirmak i¢in yapbozdan faydalandigi
goriilmektedir. Ayn1 durum farkli 6grencilerin etkinliklerinde de yer almaktadir.
Ogrencilerin birbirlerinden yardim aldig1 ya da birlikte etkinlik yaptiklari seklinde
yorumlanabilir. Bu da 0&grencilerin akran yardimina basvurduklarmin bir
gostergesidir. Asagida O4 kodlu dgrenciye ait 4. hafta etkinligi ve bu etkinlige ait

¢izimin resmi sunulmustur.

“ Bir giin annemle ¢arsida dolasiyordum. Bir tane abi orda renkli renkli ugan
balon satiyordu ayrica meslekler yaziyordu iistiinde, aklima biiyiiyiince ne
olacagim geldi. Doktor olursa hastalara bakarim, avukat olursam insanlarin
hakkini savunurum gibi bir siirii meslek... bunlart hayal etmesi bile giizeld;.
Abiye gittim, abi bana en giizel meslegi verebilir misin dedim. Abi dedi ki
hepsi giizel, What do you want to be? Ne olmak istersin dedi. Ben de suan I'm
student ama I want to be a lawyer dedim. O da sana ¢ok yakisir dedi. Ben de
tesekkiir ederek avukat balonunu aldim, gittim. Acaba benim gibi

’

arkadaslarim hangi meslekleri alacaklardi ¢ok merak ettim.’
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Sekil 13. 04 Kodlu Ogrencinin 4. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

Sekil 13’te O4 kodlu dgrencinin ¢iziminin kendi olusturmus oldugu igerikle
uyumlu oldugu goriilmektedir. Bu resimde, metin iceriginde yer vermedigi

kelimelere yer vermistir. O6 kodlu 6grenciye ait etkinlik asagida sunulmustur.

Sekil 14. O6 Kodlu Ogrencinin 4. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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Sekil 14’te 6grenci her meslegi aracin farkli yerine yazarak gorsellestirmistir.
Ogrenci 2. haftada yaptig1 gibi 6grendigi konular1 arabayla ilgili cizimler yaparak
yansitmaya devam etmektedir. Ogrencinin yorumlama, &zetleme ve benzetim

becerilerini burada gériilmektedir.

O5 kodlu dgrencinin 4. haftada yazmis oldugu etkinlikte dersleri kotii olan
birine hitaben bir yazi yazdigi goriilmektedir. Kendisinin derslerinin eskiden kotii
oldugunu ifade etmistir. Ogrencinin gériismede verdigi ifadelerle burada yer alan
ifadeler oOrtiismektedir. Burada oOgrencinin dersleri kotii olan kisiye ithafen
yazdiklarinin aslinda kendisine ithafen yazildigi yorumu yapilabilir. Ayn1 zamanda
Ogrencinin diizenli ders calisarak basariya ulasilabilecegi ifadesini kullanmasi ders
calisma diizeninin 6neminin farkina vardigi seklinde yorumlanabilir. Bu ifadeler de
ogrencinin goriismede verdigi cevaplarla Ortiismektedir. Ilgili etkinlik asagida

verilmistir:
“Sevgili arkadagim,

Biliyorum ki ikimizin de dersleri eskiden zayifti. Ama suan benim derslerim
diizeldi. Bakiyorum da senin hala ayni, senin de benim gibi bir meslegin olsun
isterdim c¢iinkii ben bir polisim. I am policeman. Bu arada sen hangi meslegi
istiyorsun? What is your job? Neyse demem o ki hi¢ derslerini aksatma ¢alis emin ol
ki en sonunda kazanan hep sen olacaksin. Bak ben ¢alistim ve hayatimdaki meslegi
edindim. Emin ol sen de giizel bir meslek sahibi olacaksin. Sen suanda 6grencisin
demi “He is a student” ben de polisim. “I am police officer.” Hatirladigim kadariyla
sen ileride “chef” olmak istiyordun. “He is want to a chef”. Neyse kendine iyi bak

camim arkadagim.
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Sekil 15. O5 Kodlu Ogrencinin 4. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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Bu etkinlikle ilgili o6grencinin ¢izimi diger ¢izimlerinden farklilik
gostermektedir. Herhangi bir kisi ya da nesneye benzemeyen bir ¢izim yapmistir. Bu
cizim sadece c¢izen Ogrencinin aklinda olabilecek bir ¢izimdir. Ayrica Ogrenci
goriismesinde, not verilmedigini ve bu ylizden daha rahat ¢izim yapabildigini ifade

etmistir. Oz giiven sagladig ifade edilebilir.
V. Uygulama

Besinci haftanin ilk dersinde DG2 §grencilerine iizerinde doniitler yazili olan
4. haftaya ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen 6grencilerden bu doniitlerle
birlikte yapmis olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri
geri toplayacagini ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu déniitlere dgrencilerinin

dikkat etmesini ve bu hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik
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hazirlamalar1 gerektigini ifade etmistir. DG1 Ggrencilerine ise genel olarak bir

degerlendirme yaparak belirli konularda uyarilarda bulunmustur.

Besinci haftanin konusu “birthday” konusudur. Ogretmen tahtaya kendi
dogum tarihini yazmis ve Ogrencilerden bunun ne oldugunu tahmin etmelerini
istemistir. Ogrenciler farkli tahminlerde bulunmus fakat dogru tahminde bulunan bir
ogrenci olmamistir. Daha sonra dgretmen tahtaya bir dogum giinii pastasi ¢izmistir
ve Ogrenciler bunun Ogretmenin dogum tarihi oldugunu tahmin edebilmislerdir.
Ogretmen bu tarihin nasil okundugunu sormustur ve &grencilerden goniillii
olanlardan biri bu tarihi dogru okumay1 basarmistir. Daha sonra diger goniillii birkag
Ogrenciye tekrar ettirmek amaciyla 6gretmen yeniden tarihin okunusunu sormustur.
Son olarak da siifa topluca tekrar ettirmistir. Bu girisin ardinda dgretmen tam ve

kurall1 climle kurarak kendi dogum giinii tarihini sdylemistir.

Daha sonra 6grencilerden goniillii olanlara ders kitabinda yer alan okuma
pargasini  okutmustur. Okuma etkinliginin ardindan metinle ilgili sorular
cevaplanmustir. Ogrenciler kitaptaki ve akilli tahtadaki alistirmalarin ardindan kendi
dogum tarihlerini soyleyebilir hale gelmislerdir. Ogretmen ikili gruplar halinde
Ogrencilerden birbirlerinin dogum tarihlerini sormalarint istemis ve sonrasinda

yakinlarinin dogum tarihlerini soru cevap seklinde 6grencilere soyletmistir.

Ogretmen, tiim gruplara calisma kitabindaki etkinlikleri &dev olarak
vermistir. Deney gruplarindan OAY etkinligini evde yapmalarini istemistir. Bir
sonraki haftanin ilk giinii bu etkinlikleri toplayacagini ifade etmistir. Bu haftaya
iliskin hazirlanan etkinlikler “Students will be able to ask and answer questions about
birthdays and dates ve “Students will be able write birthday cards” kazanimlar
dikkate almarak hazirlanmistir. Ogrencilerin yapmis oldugu etkinliklerden bazilari

asagida verilmistir.



121

Sekil 16. O1 Kodlu Ogrencinin 5. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

5. haftaya ait sekil 16’da 6grenci “When is your birthday?” sorusunu ortaya
almig ve cevaplarini da yapraklara gelecek bir bicimde yazmistir. Ayrica dgrenci bu
resmi boyamistir. Bu da resim yapmay1 sevdigini ve bu olumlu tutumu ingilizce dersi
ve konusuyla 6zdeslestirdigi seklinde yorumlanabilir. O2 kodlu 8grencinin yazmis

oldugu etkinlik asagida sunulmustur.
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Sekil 17. O2 Kodlu Ogrencinin 5. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

02 kodlu 6grencinin yazmis oldugu etkinlikteki icerikle yapmis oldugu ¢izim
ve boyama uyumludur. O2 kodlu égrencinin kullandig1 renk tonlarinin, tercihlerinin
ve boyalarin cesitlerinin diger etkinliklerdeki bazi Ogrencilerle ayni olmasi bu
ogrencilerin  etkinlikleri yardimlasarak yaptiklarint = gostermektedir. Bu da
Ogrencilerin akranlarindan yardim alma stratejisini  gostermektedir yorumu
yapilabilir. O3 kodlu 6grencinin 5. hafta gergeklestirmis oldugu etkinlik

sunulmustur:
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“Dogum Giinii Hediyem

Bugiin Ingilizce dersinde soru kaliplarini gérdiim ve bu konuyu ¢ok ve
cok begenmistim. Okul bittiginde eve giderken aklima hep o kaliplar
geliyordu. Eve gittigimde konu tekrari yaptim ve biraz uyumustum. Aksam
kalktim ve bir de ne goreyim her kes basima toplanmis ve iyi ki dogdun
diyorlardi. Bugiin dogum giiniim oldugun unutmusum. Babam bana hediye
vermek i¢in yanima geldi ve bana elindeki paketi uzatti. Hemen paketi agtim
ve i¢inde Ingilizce yapboz vardi. Yapboz actim ve igindeki parcalar:
birlestirdigimde soru kaliplarimin gormiistiim. “Who is he?, What is his
name, How old is he, where is he from, what does she do, when is his
birthday kelimelerini gérdiim. Babam bana bunlarin cevaplarini sordu ve ben
de He is Ahmet, his name is Alp, He is 12, he from is Italia, she is chef, his
birthday is october diye cevap verdim. Babam beni tebrik etti ve dogum

gliniimii kutladik.” (5.hafta)

Sekil 18. O3 Kodlu Ogrencinin 5. Hafta Etkinligine Ait Cizim
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O3 kodlu dgrencinin 5. hafta etkinligine ait ¢izimin icerikle uyumlu oldugu
ifade edilebilir. Ogrenci bir olay kurgulamis ve bu olay orgiisiiyle dgrendiklerini
anlatmistir. Ogrencinin kullanmis oldugu yapboz seklindeki ¢izim diger dgrencilerin
etkinliklerinde de yer almaktadir. Bu durumun 6grencilerin akranlarindan yardim
alma stratejisine bagvurdugunun bir gostergesi oldugu ifade edilebilir. O4 kodlu

Ogrencinin Diinyanin yasiyla ilgili hazirlamis oldugu etkinlik asagida sunulmustur:
“Diinya’nin Yast

Arkadaslarimla birlikte disari ¢iktim. Hepimiz ¢imene bedep—uzanip
bulutlardaki sekillere bakip bir seyler soyliiyorduk. Aleyna bir tane bulutu
Diinya’ya benzettigini arkadaslarina soyledi. Arkadagslar: da Diinya’nin
kitalarini bulup her biri bir kita soyledi. Benim de aklima bir soru geldi ve
sordum: “When is the Earth’s birthday?” Gizem de acaba ‘“when is the
continent’s birthday?” diye sordu. Arkadaglarumin hepsi bir kita bulup

arastirip onlarin yaslarint séylemeye basladi.
Aleyna: Earth’s birthday is....
Gizem: Europe is ....years old.
Sinan: South America is .....years old.
Cem: Africa is....years old.
Hande: Asia is....years old.

Giilay: North America is.....years old. Diyerek bitirdi. Hem diinyanin
yvasint 6grenip hem de bilgi sahibi olduk. Diinyaya bir de takma ad taktik.
Koca yasl sisko Diinya diyerek, giilerek evlerimize dagildik.”
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Sekil 19. O4 Kodlu Ogrencinin 5. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

04 Kodlu 6grencinin sekil 19°daki ¢izimi ve yazmis oldugu igerigin bir
biriyle uyumlu oldugu sdylenebilir. Bu etkinlikte 6grenci igerige daha fazla dnem
vermis ve igerigi Ozgiin bir bigimde kurgulamustir. Igerige smmftaki diger
arkadaslarini da eklemistir. Bunlarin yaninda 6grenci Kitalarin ve Diinyanin yasinin
oldugu kisimlar1 bos birakarak “bosluk doldurmali” soru tipinde alistirma 6rnekleri
hazirlamistir. Bu tiir bir calisma yapmas1 6grencinin konuyu kavradigi ve istbiligsel
olarak degerlendirip yeni driinler ortaya koydugunun bir gostergesi olarak

yorumlanabilir. O5 kodlu 6grenciye ait etkinlik asagida sunulmustur.
“DUN AKSAM

Diin aksam arkadasim Hande'yle otururken konusmanin ortasinda
aklima Hande 'nin dogum giinii bilmedigim geldi. Sonra ise Hande’ve bu
soruyu sordum: When is your birthday? Dedim. Hande bana it is on 25th of

June dedi. Ben ise ona kendi dogum giiniimii séyledim it is on 17th of June
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dedim. Sonra konusmaya devam ettik. Sonra bir zaman Hande nin annesi

2

geldi ve gitti.

Sekil 20. O5 Kodlu Ogrencinin 5. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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05 kodlu dgrencinin yazmis oldugu igerikle sekil 20’de yer alan ¢izimin
uyumlu oldugu goriilmektedir. Ogrenci igerikte ve c¢izimde aynmi ciimleleri
kullanmistir. Bu etkinlikte O6grencinin derste Ogrendiklerini tekrar ettigi ifade
edilebilir. Fakat O0grencinin igerikten daha cok c¢izime vakit ve yer ayirdigi da

gorilmektedir.
V1. Uygulama

Altinc1 haftanin ilk dersinde DG2 6grencilerine iizerinde doniitler yazili olan
5. haftaya ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen 6grencilerden bu déniitlerle

birlikte yapmis olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri
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geri toplayacagini ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu déniitlere 6grencilerinin
dikkat etmesini ve bu hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik
hazirlamalar1 gerektigini ifade etmistir. DG1 Ogrencilerine ise genel olarak bir

degerlendirme yaparak belirli konularda uyarilarda bulunmustur.

Altinc1 haftanin konusu “What time is it?”” konusudur. Ogretmen 6grencilere
saat ka¢ sorusunu sorarak ders baslamistir. Ogrencilerin bu konuda sorulari
cevaplamakta zorlandiklarin1 goren 6gretmen yaninda getirmis oldugu saat {izerinde
Once tam saatleri daha sonra buguk saatleri ve daha sonra ¢eyrek gege ve ¢eyrek kala
lizerinde sozlii pratik yaptirmuistir. Ogrencilerin saatler konusuna hakim oldugu
kanaatine varan 6gretmen ders kitabindaki saatlerle ilgili okuma pargasini okutmus
ve takibinde ilgili alistirmalar1 yaptirarak devam etmistir. Ayrica akilli tahtada yer

alan videolar izletmis ve interaktif sorular1 ¢6zmiistiir.

Ders 6gretmeni altinci haftada da biitlin gruplarda ayni sekilde ders islemistir.
Kontrol grubu o6grencilerine calisma kitabindan o6devler vermistir. Deney grubu
ogrencilerine de ¢alisma kitabindan ayni 6devi vermistir fakat ek olarak onlardan
saatler konusuyla ilgili bir OAY etkinligi hazirlamalarini istemistir. Bu etkinlik
“Students will be able to ask and answer questions about time.” kazanimina uygun
olarak hazirlanmistir. Ogrencilerin  hazirlamis olduklar1 etkinliklerden bazilar

asagida sunulmustur. O2 kodlu 6grencinin etkinligi su sekildedir:

02 kodlu dgrencinin ¢alismalarinda yazdigi yazilarin niteliginin arttig1 ifade
edilebilir. Asagida bu durumu yansitan, 6. haftada yazmis oldugu etkinlikler

verilmistir.

“Giinlerden bir giin kardesimin okulunda ISTANBULa gezi
diizenleniyormug annem ise kardesimi tek gondermek istemedi. Ablasi olarak
birlikte gidin dedi. It is 6 o’clock’ta yola ¢iktik. Istanbul’daki Eminéniine
gittik. Orda balik ekmek satiliyordu. Istanbul’da turist cok oldugu icin balik
arabasimin iistiinde Ingilizce aciliy kapams saati yaziyordu. Yani soyle
vaziyordu ‘“‘open time and close time, it is 7 o’clock” saat 7 de acilip 7 de
kapaniyormus megerse. Balik ekmek yedikten sonra pratik olsun diye turist

agabeyler ablalara What time is it? die soru sordum. Bazisi it is 6 o’clock
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dedi bazisimin saati yanls gosteriyordu. It is 7 o’clock dedi bense onlara

yardimcet olmak igin saatlerini diizelttim. (6. Hafta)

02 kodlu &grencinin 6. hafta yapmis oldugu etkinlikteki resmi asagida

sunulmustur:

Sekil 21. O2 Kodlu Ogrencinin 6. Hafta Etkinligindeki Cizimi
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02 kodlu dgrencinin yeni dgrenmelerini bilissel olarak konumlandirdigi ve bu
konumlandirmanin 6grencinin sevdigi bir hatirayla birlikte yer aldig1 ifade edilebilir.
Ogrenci hatirlama stratejilerini kullanmaktadir. O4 kodlu &grencinin daha etkinligi

ve bu etkinlige ait ¢izimi asagida sunulmustur.

“What time is it?
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Arkadasimla babasinin yanina gidiyorduk. Babast bilim adamiydi. Cok ¢ilgin
bir babasi vardi. Babasinin yanina vardik. Babasi bagiriyordu, sevingten
ziplaya ziplaya yanimiza geldi ve arkadasimi optii. Bana da hos geldin dedi.
Ben de hos buldum dedim sonra babasi zaman makinesi buldum dedi. Biz ilk
basta giildiik. Babas isterseniz kanitlarim dedi. Biz de giilerek kanitla dedik.
What time is it ? dedi. Biz de it is 2 o ’clock dedik. Peki, tarih ne dedi. What is
the date of today? Biz de it is 8th of september dedik. Sonra gitti ve bir tane
cok degisik bir makine getirdi. Ikimizin elini aldi ve bir yere dokundurttu.
Kendi elini aldi bir yere koydu. Diigmeye basti ve birden baska bir yere gittik.
Hemen birisini durdurup dedi ki What time is it and What is the date of
today? Adam da ben bu dili bilmiyorum ben anlamam dedi biz de giildiik. O
giin her yeri gezdik c¢ok eglendik sonra arkadasin babasi bizi eve geri

gotiirdii. Babasina tegekkiirler dedim ve ayrildik.”

Sekil 22. 04 Kodlu Ogrencinin 6. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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04 kodlu &grencinin 6. hafta etkinligine ait ¢izimi ve yazdigi igerigin
birbiriyle uyumlu olduklar1 gériilmektedir. O4 kodlu 6grencinin  &nceki
etkinliklerinde aldig1 doniitler dogrultusunda icerigi daha da zenginlestirdigi ve

ozgiin hale getirdigi ifade edilebilir. Ogrenci hem metin icerisinde hem de yaptig
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¢izimin igerisinde 6grendigi konuyla ilgili daha fazla 6rnek climleye yer vermistir.
Ayrica 6grencinin etkinlikteki climleleri silerek diizelttigi goriilmektedir bu durum
ise dgrencinin diizeltme stratejilerini kullandig1 seklinde yorumlanabilir. O6 kodlu

Ogrenciye ait etkinlik asagida sunulmustur.

Sekil 23. O6 Kodlu Ogrencinin 6. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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Sekil 23’te Ggrenci saati sormay1 ve bu soruya cevap vermeyi Ogrenirken
kendisinin okula geldigi saati ve araci ¢izerek gorsellestirmistir. Bu etkinlikle 6grenci

uygun bilgiyi se¢mis ve diger bilgilerle arasinda bag kurarak etkinlige yansitmistir
VI1I. Uygulama

Yedinci haftanin ilk dersinde DG2 6grencilerine iizerinde doniitler yazili olan
6. haftaya ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen &grencilerden bu déniitlerle

birlikte yapmis olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri
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geri toplayacagini ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu déniitlere dgrencilerinin
dikkat etmesini ve bu hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik
hazirlamalar1 gerektigini ifade etmistir. DG1 Ogrencilerine ise genel olarak bir

degerlendirme yaparak belirli konularda uyarilarda bulunmustur.

Yedinci haftanin konusu “Wh- questions”dir. Bu soru kaliplarina zaten
ogrenciler asina olduklar1 i¢in 6gretmen direk olarak bir dinleme metniyle derse
baslamistir. Once dgrencilere “Wh- harflerini iceren bes adet soru hazirlamis ve
tahtaya yazmistir: What is his name? How old is he? What time does he get up?
Where is his home? When does he go to school? Ogrencilerden bu sorularin ne
anlama geldigini diistinmelerini istemis ve daha sonra dinleme pargasini akilli tahta

araciligiyla 6grencilere dinleterek bu sorular1 cevaplamislardir.

Soru kaliplariyla ilgili ders kitabindaki alistirmalar yapilmis ve calisma
kitabindan da ek alistirmalar yapilmistir. Tiim gruplara ayni sekilde ders islenmis ve
Odev olarak da g¢alisma kitabindan 6dev verilmistir. Deney gruplarina ise konuyla
ilgili OAY etkinligi ddevi verilmistir. Bu etkinlik “Students will be able to ask and
answer wh- gquestions about a text”, “Students will be able to respond to simple wh-
questions in an interview”, “Students will be able to respond to simple wh- questions
in a written form” kazammlarma yonelik olarak hazirlanmistir. Ogrencilerin
hazirlamis oldugu bazi etkinlikler asagida sunulmustur. O1 kodlu 6grencinin

etkinligi asagida sunulmustur:
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Sekil 24. O1 Kodlu Ogrencinin 7. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

O1 kodlu &grencinin 7. haftada yapmis oldugu etkinlikte daha fazla yazi
yazdi81 ve bu yazinin iginde daha fazla Ingilizce kullandig1 tespit edilmistir. Ayrica
Ogrencinin yapboz ¢izmesi akranlarindan yarim aldig1 ve yardim arama stratejilerini
kullandig1 seklinde yorumlanabilir. O3 kodlu &grencinin hazirlamis oldugu etkinlik

asagida sunulmustur:
“W Street

Issiz kalmistim. Islere bakiyordum, karsima bir tane adam geldi ve insaatta ¢alisir
misin dedi. Ben de olur dedim. Bana is yerini gostermesi igin birlikte yola ¢iktik.
Tabi burasi America. Insaat yerine gelirken bir caddeden gectik ve caddenin adi W
street. O caddeden gecerken W ile olan kelimeler vardi. Her bir adimdan sonra
levhalarin icinde W ile olan kelimeler vardi. Who, What, How, Where, When. Adam
beni durdurdu. Bu kelimeleri ciimle icinde kullanirsan seni ise alirim dedi. Tabi ben
de basladim. Who is she? What is her name? How old is she? Where is she from?
When is his birthday? Adam sasirdi ve helal olsun dedi beni ise aldi. Sonra insaat

yerine gittim ve ¢calismaya basladim. “
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Sekil 25. O3 Kodlu Ogrencinin 7. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

Ogrencinin 6grendigi bilgileri tekrar ettigi ve biligsel olarak kaydetmeye
calistigt bu calismasinda goriilmektedir. O5 kodlu 6grencinin etkinligi asagida

sunulmustur.
“Riiyam

Diin akgsam yatarken riiyamda bir soru isaretiyle konusuyordum. Bana
Ingilizce olarak bir siirii soru sormustu. Bana en yakin arkadasimin adim
sormugstu. What is his name? Dedi. Ben de His name is Baha, dedim. Ben de
ona sordum: What is his name? Dedim. His name is Berkant dedi. Sonra en
vakin arkadasinin yasi kag dedi. How old is he? Diye soru sordu. Ben ona He
si fiviteen years old dedim. Ama bu sefer ben ona sormadim. Arkadagin senin
neyin oluyor dedi. Who is he? Dedi. Ben ona He is my friend dedim. Sonra da
nereli arkadasin dedi. Where is he from? Dedi. He is from Turkey dedim.
Sonra ben ona arkadasimin dogum giiniinii sordum When is his birthday?
Dedim. It is on the 3rd June dedi. Sonra konusmaya devam ettik ve sonra

uyandim.”
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Sekil 26. O5 Kodlu Ogrencinin 7. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

O5 kodlu dgrencinin yazmis oldugu igerigin ve yapmis oldugu ¢izimin
uyumlu oldugu ifade edilebilir. Ogrenci derste 6grenmis oldugu ciimleleri etkinligin
icerik kisminda kullanmis ve ¢izimin de ise kelimelere yer vermistir. Cizimde
kullandig1 kelimelerin ciimleleri metin iginde yer almaktadir. Ogrencinin yapmis
oldugu cizimin Onceki etkinlige gore daha sade ve anlasilir oldugu, daha 6nceki
haftalarda yaptig1 gibi fazla zaman gerektiren ve dikkatini ¢izime yogunlastiran
cizimlerden kacindig1 ifade edilebilir. Bu durumun 6gretmeninden aldig1 doniitlerle

meydana geldigi yorumu yapilabilir.
VIII. ve IX. Uygulama

Bu uygulamanin konusu iki haftayr kapsadigi i¢in bu kisimda birlikte ele
alimmistir. Sekizinci haftanin konusu “Daily routines” ve dokuzuncu haftanin konusu
“simple present tense”dir. Bu iki konu birbiriyle baglantilidir ve dokuzuncu haftada

ders anlatimi yerine etkinlik yapilmistir.

Sekizinci haftanin ilk dersinde DG2 Ogrencilerine iizerinde doniitler yazili
olan 7. haftaya ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen 6grencilerden bu déniitlerle

birlikte yapmis olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri
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geri toplayacagini ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu déniitlere dgrencilerinin
dikkat etmesini ve bu hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik
hazirlamalar1 gerektigini ifade etmistir. DG1 Ogrencilerine ise genel olarak bir

degerlendirme yaparak belirli konularda uyarilarda bulunmustur.

Dokuzuncu haftanin ilk dersinde DG2 Ggrencilerine lizerinde doniitler yazili
olan 8. haftaya ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen grencilerden bu déniitlerle
birlikte yapmis olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri
geri toplayacagini ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu déniitlere dgrencilerinin
dikkat etmesini ve bu hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik
hazirlamalar1 gerektigini ifade etmistir. DG1 ogrencilerine ise genel olarak bir

degerlendirme yaparak belirli konularda uyarilarda bulunmustur.

Bu konu 6grencilerin zaten bildigi ama programda tekrar amacl yer alan bir
konudur. Bu yiizden 6gretmen konuyla ilgili birkag video izleterek Ogrencilerde
farkindalik meydana getirmis ve arkasindan okuma pargasini okutturmustur. Okuma
metni okunduktan sonra G6grenciler ilgili sorular1 cevaplamiglardir. Bu sorulara ek

olarak kendi giinliik rutinleriyle ilgili birkag¢ climlelik paragraflar yazmislardir.

Tiim gruplara ayni sekilde ders islenmis ve ddev olarak da calisma kitabindan
odev verilmistir. Deney gruplarina ise konuyla ilgili OAY etkinligi 6devi verilmistir.
Bu etkinlik “Students will be able to identify time expressions of daily routines.”,
“Students will be able to talk about their daily activities and the frequencies of those
activities.” ve “Students will be able to write about their friend's daily life and the
frequencies of their activities.” kazanimlarina yonelik olarak hazirlanmistir.
Ogrencilerin hazirlamis oldugu bazi etkinlikler asagida sunulmustur. O2 kodlu

Ogrencinin hairlamis oldugu etkinlik su sekildedir:
“Merhaba sevgili arkadaglarim,

Sizlere bugtin daily routines yani giinliik islerimizle ilgili kullandiguz
“simple present tense” konusunu anlatacagim. Oncelikle sizlere yasadigim
bir olayr anlatmak istiyorum. Gegen giin liiks bir yabanct restorana gittim ve

bir de ne goreyim? Restoranda her Masada balonlar var. Bi an ne oldugunu
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anlamaya ¢alistim. Balonlarda “-S, -€S, -ies” yaziyordu. Ve sonra da anladim
bu takilar genis zaman aitti. Benim yedigim yemek makarnaydi ve iizerinde
“she is usually pasta” yaziyordu. Yani insanlarin geis zaman konusunu
anlmast igin yapilan bir etkinlikti. Bazi balonlarda ise “do, does, don't,
doesn’t” yaziyordu. Bu “do ve does” ise soru ciimlelerinde; “don’t ve
doesn’t” ise olumsuz ciimlelerde kullaniliyordu. Ben de anladim ki genis
zaman olumlu da “he, she, it”’de *“-S,-€S,-ies” takisi geliyordu. Olumsuzda
oznelerle “don’t, doesn’t” kullaniliyor. Soruda ise “do ve does”

kullaniliyordu.
02 kodlu dgrencinin bu etkinligine ait gorsel asagida sunulmustur.

Sekil 27. 02 Kodlu Ogrencinin 8. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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02 kodlu 6grencinin bu konuyla ilgili yanlislar1 oldugu tespiti yapilmistir ve
bu dgrenciye doniit verilmesi gerektigi bu etkinlik sayesinde tespit edilmistir. O3

kodlu 6grencinin yapmis oldugu etkinlik asagida sunulmustur.

“Simple Present Tense Giinlerden Pazar arkadasim Melisa ile
beraber yiiriirken karsidan gelen Yasinib elindeki balonlar dikkatimi ¢ekti.
Soyle bir kalkip inceledigimde balonlarin iizerinde simple present tense’e ait
bazi ifadeler gordiim ve anladim ki I, You, We, They ile fiil yalin; He, She, It
ile fiile —s,-es,-ies ekleri getirilir. Olumsuz bir ciimle kuracak olursak I, You,
We, They’'de don’t yazip fiil yalin halde olur. He, She, It de ise doesn’t
kullanilir fiil yine yalin kullanilir. Bu sayede konuyu daha iyi anlamis ve

kavramis oldum. Yasin’e tesekkiir etsem yeridir.

03 kodlu 6grencinin etkinlikle ilgili hazirlamig oldugu gérsel asagida

sunulmustur.

Sekil 28. O3 Kodlu Ogrencinin 8. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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O3 kodlu 6grencinin hazirlamis oldugu etkinlik incelendiginde &grencinin
konuyu tam olarak anladigi tespit edilmistir. Bu Ogrencinin etkinliginde ornek
ciimleler eksiktir. Ogrenci ya bir akranma ya da 6gretmenine yonlendirilerek bu
eksiklik giderilebilir. Ayrica bu 6grenci konuyu O1 kodlu 6grenciden daha iyi
anlamistir. O3 kodlu o6grenci Ol kodlu &grenciye akran yardimi igin

yonlendirilebilir. O5 kodlu dgrenciye ait etkinlik asagida sunulmustur.
“Merhaba degerli arkadaglar,

Sizlere simle present tense (genis zaman) ile ilgili anumi anlatacagim.
Bir giin sinav haftasi yaklasmisti ve ben hi¢cbir seyi umursamadan telefonla
ilgileniyordum. Swimava bir hafta kala anemim sorumsuzlugum yiiziinden
performanslarimi  unutmugtum. Arkadaslarimdan performans tarihlerini
istedigimde yarina 2 tane performans oldugunu gordiim ve saate baktigimda
cok ge¢ olmustu. Performans konuma baktigimda genis zamanla ilgili video
¢cekmemi yazmigti. Hemen bir takim notlar alarak kameranin karsisina gegtim
ve konusmaya basladim. Cok kisa oldugunu gordiim elimden baska bir sey
gelmiyordu. Editleyerek hocama gétiirdiim ve diisiik not aldim. Ve ondan
sonra anladim ki sorumluluklarimi onemsemedigimi anladim ve bundan

sonra daha da sorumlu davrandim.

Sekil 29. O5 Kodlu Ogrencinin 8. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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05 kodlu &grencinin yazdig: igerikle ¢izdigi gorsel arasindaki baglant1 ¢ok
zayiftir. Fakat 0grencinin ¢izmis oldugu gorsel konuyu anladigini gostermektedir.
Daha oOnceki etkinlikleri daha uyumlu olan &6grencinin igerikte anlattigi olayin
gerceklik payr olabilir. Bu ylizden 6grenciye 6gretmenin bireysel olarak doniit

vermesi gerekmistir. O6 kodlu 6grenciye ait etkinlik asagida sunulmustur.
“Merhaba !

Sizlere genis zamani anlaticam. Ama nasil anlaticam? Bir giin ¢ok
gilizel uzun bir yolda yiiriirken birka¢ beyaz takla giivercininin agzinda
mektuplar gordiim. Her evin oniine atarak gidiyorlardi. Merak ettim ve ne
olduklarina baktim. Ilk mektupta often (zarf resminin i¢inde) yaziyordu. Hig
bir sey anlamadim. Ikinci mektubu gidip aldim ve iistiinde usually (zarf
resminin iginde) yaziyordu. Ugiincii zarfia ise sometimes (zarf resminin
icinde) yine anlamadim. Dordiincii zarfta ise never (zarf resminin iginde)
always (zarf resminin icinde) sonrasinda hepsini belirttim ve bunlarin “genis

zamanda siklik zarflar1” oldugunu anladim.

Biiyiik bir zarf resmi iizerinde “always, usually, often, sometimes,

never”’

Sonrasinda bunlarin nasil kullanilacagint hatirlamaya ¢alistim ve

genis zamani full gozden gecirdim;

You = do/don’t VI yalin
We
They
FAKAT fiil = -s,-es,-ies takist alird:
He

She = does / doesn’t VI yalin
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It

Ornegin; My mum watches TV. Peki simdi siklik zarfi ekleyelim, siklik

zarfi basa mi, ortaya mi, sona mi gelecek? Annem asla televizyon izlemez.

My mum never watches TV. Ozneden sonra siklik zarfi ... ...

06 kodlu dgrencinin yapmis oldugu etkinlik ve ¢izimleri i¢ icedir. Asagida
sunulmustur.

Sekil 30. 06 Kodlu Ogrencinin 9. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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Bu etkinlikte O6 kodlu 6grencinin konuyu tamamen anladig1 ve anlatabildigi
tespit edilmistir. Bu 6grenci tistbilissel stratejileri de kullanarak yeni 6rnek ciimleler
ve kendine 0zgili bir anlatim tarzi tasarlamistir. Bu 6grenci diger 6grencilere akran

yardimi yapabilir.
X. Uygulama

Onuncu haftanin ilk dersinde DG2 6grencilerine iizerinde doniitler yazili olan
9. haftaya ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen &grencilerden bu déniitlerle
birlikte yapmis olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri
geri toplayacagini ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu déniitlere dgrencilerinin
dikkat etmesini ve bu hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik
hazirlamalar1 gerektigini ifade etmistir. DG1 6grencilerine ise genel olarak bir

degerlendirme yaparak belirli konularda uyarilarda bulunmustur.

Onuncu haftanin konusu “present continuous tense”dir. Ogretmen 6grencilere
“I am speaking English now” diyerek derse baslamis ve dgrencilerden bunu tekrar
etmelerini istemistir. Daha sonra bu ciimleyi tahtaya yazmistir. Bu ciimlede daha
onceki ciimlelere gore hangi farklar oldugunu bulmalarini istemistir. Ogrenciler fiilin
sonundaki “-ing” ekini hemen fark etmislerdir. Ayrica “now” kelimesinden dolay1
birka¢ tahminden sonra bu ciimle yapisinin simdiki zamana ait oldugu ¢ikariminda
bulunmuslardir. Ogretmen dgrencilerini tebrik ederek ciimlenin yapisini agiklamistir
ve bununla ilgili birka¢ Ornek daha tahtaya yazmistir. Daha sonra akilli tahta
araciligiyla simdiki zaman kaliplarin1 iceren ve ¢izgi film kesitlerinden olusan
videoyu izlemislerdir. Ogretmen ogrencilerin ciimleleri anladiklarindan emin
olduktan sonra onlara climlelerin sorularini yoneltmistir. Boylece O0grenciler dnce
cevaplar1 6grenmis daha sonra da soru kaliplarini 6grenmislerdir. Daha sonra ders

kitabinda yer alan okuma pargas1 okunmus ve ilgili sorular cevaplanmistir.

Tiim gruplara ayn1 sekilde ders islenmis ve 6dev olarak da ¢alisma kitabindan 6dev

verilmistir. Deney gruplarina ise konuyla ilgili OAY etkinligi 6devi verilmistir. Bu
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etkinlik “Students will be able to guess the meanings of unknown words from the

contexts.” ve “Students will be able to describe current actions” kazanimlarina

yonelik olarak hazirlanmistir. Ogrencilerin hazirlamis oldugu bazi etkinlikler asagida

sunulmustur. O1 kodlu dgrenciye ait etkinlik asagida sunulmustur:

“Degerli Okuyucular,

Sizlere simdi Simdiki Zamanla ilgili bir konu anlatacagim. Konuyu bir
hikdyeyle nitelemek istiyorum. Gegenlerde bir riiya gormiistiim. Bu riiyada
degisik degisik papatyalar vardi. Bir de baktim papatyamn yapraklari
tizerinde cesitli kelimeler yaziyor. Bir biitiin halinde bulunan papatyalarin
tizerinde ise “now, right now” gibi kemleler yaziyordu. Papatyalar birlesince
simdiki zamanla ilgili ciimleler yaziyordu “I am playing computer games
now., He is walking in the park now. ” gibi bir ¢ok ciimle vard:. Ciimlelerdeki

¢

fiillerde “-ing” takisi vardi. Ciinkii simdiki zamanda fiillerde “-ing” takisi

olur. Ve oznelerden sonra “am, is, are” gelir.
Bir dahakine goriisiiriiz.”

Sekil 31. O1 Kodlu Ogrencinin 10. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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10. haftaya ait sekil 30°da, O1 kodlu &grencinin bu kez ¢igege daha az énem
verip icerige daha fazla dnem verdigi goriilmektedir. Icerige gore dgrencilerin kurall
climleleri dogru kurdugu, simdiki zamanin zaman zarflarimt bildigi ve bunlarn
yansitabildigi goriilmektedir. Ogrencinin ilk haftalara gére gelisme kaydettigi tespit

edilmistir. O3 kodlu 6grencinin hazirlamis oldugu etkinlik asagida sunulmustur.

Sekil 32. O3 Kodlu Ogrencinin 10. Hafta Etkinligine Ait Cizimi

- | < i, €L+
/ : 4

Lo

03 kodlu dgrencinin yaptig1 etkinliklerde ilk haftalara gére sonraki haftalarda
yapmis oldugu etkinliklerin ciimle sayis1 olarak artis gosterdigi, icerik olarak daha iyi
hale geldigi ifade edilebilir. Sekilde 6grencinin yapboz ¢izimi yaptig1 goriilmektedir.
Diger cizimlerde de Ogrencilerin yapboz kullanmasi bir birleriyle yardimlasarak

yaptiklar1 seklinde yorumlanabilir. Yardim arama stratejisini etkin bir bi¢cimde
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kullanmaktadir yorumu yapilabilir. O5 kodlu 6grenciye ait etkinlik asagida

sunulmustur.
“Present Continuous Tense (Simdiki Zaman)

O giin yagmurlu bir giindii ve yamimdaki arkadasimla yiiriiyorduk. Konumuz
bugiinkii ~ gordiigiimiiz  derslere  gelmistir.  Ingilizce dersi  hakkinda
konusuyorduk. Bugiin Ingilizce dersinde Present Continuous Tense’i
islemistik. Ikimiz de bu konuyu cok sevmistik. Beraber ciimleler kurmaya
baslamigtik. Mesela I am have diner now, I am running at present, I am
reading book right now, I am listen to music today; gibi Ingilizce ciimleler
kurmugstuk. Present Continuous Tense’le ilgili ikimiz de bu konuyu iyi

anlamistik ve Ingilizce konusurken ¢ok eglendik.”

Sekil 33. O5 Kodlu Ogrencinin 10. Hafta Etkinligine Ait Cizimi
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O5 kodlu dgrencinin yapmis oldugu etkinlik, icerik ve ¢izimin uyumlu
oldugu ifade edilebilir. Ogrenci ciimleleri metin iginde, ciimle kurma kuralin1 ise
cizimde gostermistir. Climle kurma kuralina iliskin ¢izimi yaparken gercek
yasamdan bir kesitle eslestirmeyi tercih etmistir. Kurdugu climlelerde de hatalar
bulunmaktadir fakat ¢izimde yazmis oldugu climle kurma kurali ve zaman zarflari
dogrudur. O5 kodlu 6grencinin yapmis oldugu etkinlikler ve ¢izimlerde; dgrencinin
yazmis oldugu icerigin, kullanmis oldugu Ingilizce kelime/ciimlelerin, ¢izimlerin
daha iyiye dogru bir egilim gdsterdigi yorumu yapilabilir. O5 kodlu 6grenci déniit

alan deney grubunda bulunmaktadir.

Ayrica dgrencinin etkinligi yazdig1 kagitta silip tekrar yazdig1 goriilmektedir.
Ogrenci 6gretmeninden aldig1 déniitlere uygun olarak yazdiklarini gdzden gecirmis
ve yeniden planlama yapmis olabilir. Bu da 6grencinin yeni bir 6grenme stratejisi
edinmesine katki saglanmistir seklinde yorumlanabilir. Ogretmen OAY etkinligini
kullanarak 6grencinin eksik ya da hatali oldugu stratejiyi tespit etmistir. Bu tespite
uygun doniit vererek 6grencinin daha etkin bir 6grenme stratejisi gelistirmesine katki

saglamistir.
Kontrol Grubu

Uygulamanin yapildigir 10 hafta boyunca KG 6grencilerine ayni 6gretmenle
ayn1 sekilde ders anlatilmistir. KG 6grencilerinin derslerine herhangi bir miidahalede
bulunulmamis ders oOgretmeni planlandigi haliyle derlerini islemistir. DG
ogrencilerinde farkli olarak sadece OAY etkinliklerini gerceklestirmemislerdir ve
buna bagli olarak doniit de almamuglardir. Ders kitabi, calisma kitab1 ve akilli

tahtayla yapilan etkinlikleri ger¢eklestirmislerdir.

Uygulama Sonrast

Deneysel uygulamanin ardindan ilk olarak biitiin gruplara GO ve OSO son
test olarak uygulanmis ve daha sonraki hafta DG1 ve DG2 6grencileriyle goriisme

yapilmistir.
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3.4. Verilerin Analizi

Bu kisimda arastirma kapsaminda yapilan veri analizinde kulllanilan

yontemler ile gecerlik ve giivenirlik ¢alismalarina yer verilmistir.
3.4.1. Veri Analizinde Kullanilan Yontemler

Bu kisimda arastirmanin {i¢ alt problemine cevap bulmak i¢in kullanilan

yontemlere yer verilmistir.
Birinci Alt Probleme Iliskin Kullanilan Yontemler

Arastirmanin sorularina cevap bulmak i¢in gruplardan elde edilen verilere
uygulanan analiz yontemlerini belirlemek amaciyla 6n testlerden elde edilen verilere
cesitli istatiksel testler uygulanmustir. Oncelikle gruplarin GO ve OSO’den almus
olduklar1 puanlarin betimsel analizi yapilmistir. Gruplar, 6n testlerden aldiklari

puanlara gore yiiksek basaridan diisiik basariya dogru siralanmustir.

Daha sonra gruplarin 6n testlerden almis olduklart puanlarin farklilagip
farklilasmadigin1 tespit etmek i¢in varyans analizi testi (ANOVA) uygulanmistir.
Varyans analizi sonucunda aralarinda fark olan gruplarin hangi puan lehine
farklilagtigin tespit etmek icin post hoc testleri uygulanmistir. Bu analizin ardindan
homojen dagilim sergileyen verilere Bonferroni, homojen dagilmayan verilere ise
Tamhane post hoc testi uygulanarak hangi gruplar arasinda fark meydana geldigi
tespit edilmistir. Post hoc testlerinde en ¢ok tercih edilen parametrik testler LSD ve
Bonferronidir (Kayri, 2009). LSD yontemi standart t testlerini miimkiin olan tiim
grup ortalamasi ciftlerine uygular. LSD testi farkliligin belirlenecegi grup sayisinimn
3’ten fazla olmasi durumunda tercihi sakincali goriilen bir post hoc istatistigidir
(Saville, 1990). Grup sayisi arttik¢a grup basina hata miktar1 da artmaktadir. Bundan
dolay1, karsilastirmasi yapilan grup sayisinin ¢ok olmasi durumunda LSD ¢oklu
karsilastirma istatistiginin kullanilmamasi gerekmektedir (Williams ve Abdi, 2010).
LSD testi, matematiksel olarak da I. tip hataya kars1 olduk¢a korunmasiz bir 6zellik
tasimaktadir (Efe, vd., 2000). Bu yiizden Bonferroni testi tercih edilmistir.
Bonferroni testi (Dunn yordami olarak da anilir) ve yanlis pozitif oraninin belirtilen

degeri ge¢mediginden emin olmak icin siki bir 6nem diizeyinde gerceklestirilir.



147

Yaygin kullanilan ¢oklu bir karsilastirma testi olup, “esit 6rneklem sayis1” ilkesini
gerektirmemektedir (Miller Jr, 1977). Homojen dagilmayan veriler i¢in kullanilan
Tamhane testinin hiicre boyutlarinin esit olmadig1 veya varyanslarin homojenliginin
ihlal edildigi durumlarda, Tukey'in HSD'sinden daha uygun oldugu diisiiniiliir.
Tambhane’s istatistikleri, sadece “student t” tabaninda yiiriitiilen bir test olup, tutucu
ve dikkatli karsilagtirmalar yapmasi ile goze ¢arpmaktadir (Hochberg ve Tamhane,
1987). Analizler iki asamada gergeklestirilmistir. Oncelikle GO ve daha sonra
0OSO’den alinan veriler analiz edilmistir. Tablo 28’de GO’den elde edilen 6n test

verilerine uygulanan analizler gosterilmektedir.

Tablo 28. GO On Testlerine Uygulanan Veri Analizi Yéntemleri

Alt Betimsel ) Bonferro Tamha
Alt Faktor ) ANOVA Fark Homojen )
Boyut analiz ni ne
Deger + + + + +
I¢csel Hedef p r- -
Diizenleme
Dissal Hedef + + + L +
Diizenleme
+ + -

Gorev Degeri

Beklenti + + + + +
Oz Yeterlik + + + + +
Algist
Ogrenme + + .
Kontrolii
Inanci
Duyussal + + + - - +
Sinav Kaygist

Tablo 28°de de gosterildigi gibi GO’niin tiim alt boyut ve alt faktorlerine
betimsel istatistik ve ANOVA testi uygulanmistir. Grup puanlari arasinda fark ¢ikan
ve homojen dagilima sahip olan deger alt boyutu, digsal hedef diizenleme alt faktorti,

beklenti alt boyutu, 6z yeterlilik alt faktoriine Bonferroni post hoc testi uygulanmis
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fakat homojen olmayan duyussal alt boyutuna ait sinav kaygisi alt faktoriine
Tamhane post hoc testi uygulamistir. Tablo 29’da OSO’den elde edilen 6n test

verilerine uygulanan analizler gosterilmektedir.

Tablo 29. OSO On Testlerine Uygulanan Veri Analizi Yéntemleri

Betimsel
AltBoyut  Alt Faktor y ANOVA Fark Homojen Bonferroni  Tamhane
analiz
Bilissel + + + - +
Yineleme + + + - ¥
Diizenleme + + + + "
Ag¢imlama + + N
Elestirel
+ + + k +
Diiglinme
Ustbilis Ustbilis + + + + "
Kaynak + + + - "
Y onetimi
Yardim
+ + .
arama
Akran
+ + + + +
isbirligi
Caba
+ + .
yonetimi
Zaman ve
calisma + + -
ortami

Tablo 29°da da gdosterildigi gibi OSO’niin tiim alt boyut ve alt faktdrlerine
betimsel istatistik ve ANOVA testi uygulanmistir. Grup puanlari arasinda fark ¢ikan
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ve homojen dagilima sahip olan diizenleme alt faktorii, istbilis alt boyutu, akran
isbirligi alt faktoriine Bonferroni post hoc testi uygulanmig fakat homojen
gostermeyen bilissel alt boyutuna, yineleme alt faktoriine, elestirel diisiinme alt

faktoriine, kaynak yonetimi alt boyutuna Tamhane post hoc testi uygulamistir.
Ikinci Alt Probleme Iliskin Kullanilan Yontemler

On testlerden elde edilen sonuglar gruplarin uygulama &ncesi denk
olmadigmi gostermektedir. Bu durumda gruplarin 6n test ve son test puanlari
arasindaki farki tespit etmek i¢in kovaryans analizi (ANCOVA) yapilmstir.
Kovaryans analizi iki ya da daha ¢ok grubu iceren bir bagimsiz degiskenin bagimli
degisken iizerindeki etkisini incelerken bagimli degiskeni etkileyen baska bir bagimli
degiskenin etkisinin kontrol edildigi bir analiz yontemidir. Kovaryans analizinde
bagimli degisken {izerinde etkisi kontrol edilen degiskene “kod degisken (covariate,
ortak degisken)” denir. On test son test kontrol gruplu desenlerde &n testlerin ortak
degisken olarak alinip kovaryans analizi yapilmasi daha uygundur (Biiytlikoztiirk,
2011). Gruplarin bagimli degigkene iliskin puanlari normal dagilmalidir. Normallik
sayiltis, esit ve makul bir biyiikliikteki (Ni>15 ) gruplarda ihmal edilebilir
(Biiytikoztiirk, 1998). Roussas (2013) ve Wilcox (2011) ise deneysel aragtirmalarda
30 ve tzeri oOrneklem sayisina ulasildiginda normallik varsayiminin goéz ardi
edilebilecegini ifade etmislerdir. Bu arastirmadaki gruplarin sayilari 30 ve
tizerindedir. Bu yiizden kovaryans analizinde gruplara homojenlik testi
uygulanmasina gerek duyulmamistir. Kovaryans analizinde farklilik tespit edilen
gruplarin hangileri oldugunu ve hangi gruplar lehine farklilik oldugunu tespit etmek
icin Bonferroni testi uygulanmistir. Kovaryans analizinden 6nce tiim alt boyut ve alt
faktorlere iligkin betimsel analiz yapilmig, grup sayilari, ortalamalari, serbestlik
derecesi ve diizeltilmis ortalamalar tablo halinde sunulmustur. Tablo 30°da GO’den

elde edilen son test verilerine uygulanan analizler gosterilmektedir.
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Tablo 30. GO Son Testlerine Uygulanan Veri Analizi Yontemleri

Betimsel )
Alt Boyut Alt Faktor ) ANCOVA  Fark  Bonferroni
analiz
Deger + + + +
Icsel Hedef + + + +
Diizenleme
Digsal Hedef + + + +
Diizenleme
+ + + +
Gorev Degeri
Beklenti + + + +
. + + + +
Oz Yeterlik Algist
Ogrenme Kontrolii t + + +
Inanci
+ + + +
Siav Kaygisi

Duyussal

Tablo 30°da GO’den elde edilen son test verilerine uygulanan analizler
gosterilmektedir. GO’de yer alan tiim alt boyut ve alt faktdrlere betimsel analiz,
ANCOVA testi ve. ANCOVA testi sonrasinda hangi grup lehine anlamli farklilik
oldugunu tespit etmek igin post hoc testlerinden Bonferroni testi uygulamustir.
0SO’den elde edilen son test verilerine uygulanan analizler tablo 31°de

gosterilmektedir.

Tablo 31. OSO Son Testlerine Uygulanan Veri Analizi Yontemleri

Betimsel )
Alt Boyut Alt Faktor ) ANCOVA Fark Bonferroni
analiz
Bilissel + + + +

Yineleme + + + +




151

Diizenleme + + + +
Ag¢imlama + + + ¥
Elestirel
+ + + +
Diigtinme
Ustbilis Ustbilis + + + n
Kaynak + n n "
Yonetimi
Yardim arama + + + +
Akran igbirligi + + + +
Caba yonetimi + + + +

Zaman ve ¢alisma

ortami

Tablo 31°de OSO’niin son testlerine uygulanan veri analizi ydntemleri
gosterilmektedir. OSO’de yer alan tiim alt boyut ve alt faktdrlere betimsel analiz,
ANCOVA testi ve© ANCOVA testi sonrasinda hangi grup lehine anlamli farklilik

oldugunu tespit etmek i¢in post hoc testlerinden Bonferroni testi uygulamistir.
Uciincii Alt Probleme Iliskin Kullanilan Yontemler

Nicel 6lgme araclarina ek olarak nitel veri toplama araglarindan goriisme
teknigi uygulanmistir. Nicel ve nitel yontemlerin bir arada kullanildig
arastirmalarinda her iki yontem g¢ercevesinde segilen Orneklemlerin ayr1 ayri
aciklanmasi gerekmektedir. Bir tarama (anket) oOrneklemi sonrasi maksimum
cesitlilik orneklemine goére bir goriisme Orneklemi secilebilir (Yildirim ve Simsek,
2018). Baz1 arastirmalarda nicel verilerin ozellikleri dikkate alinarak nitel veri
toplamak amaciyla maksimum gesitlilik kistaslar1 belirlenebilir (Hoepfl, 1997,
Palinkas, Horwitz, Green, Wisdom, Duan ve Hoagwood, 2015). Bu arastirmada
deneysel uygulamanin ardindan uygulanan son testlerden sonraki hafta olan 2018-

2019 egitim 6gretim yilinin on tgiincli haftas1 goriisme sorulart deney grubunda
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secilen Ogrencilere sorularak goriisme gerceklestirilmisti.  GOSO son testi
puanlarina gore iist basarili, orta basarili, alt basarili olmak iizere li¢ gruba ayrilan
ogrencileri temsilen maksimum c¢esitlilik 6rnekleme yontemiyle segilen her deney
grubundan tiger 6grenciye [DG1, N:3 (2 kiz, 1 erkek) ; DG2, N:3 (2 kiz, 1 erkek)]
sorulmustur. Goriisme esnasinda ses kayit cihaziyla (arastirmacinin cep telefonuyla)
kayit yapilmistir. Goriismeler en az dort dakika kirk alt1 saniye ve en ¢cok 5 dakika on
lic saniye stirmiistiir. Okul idaresi, veli, 6gretmen ve 6grenciler ses kayit cihaziyla
kayit yapilmasin1 kabul etmistir. Arastirmaci cep telefonu araciligiyla kayit
yapmistir. Bu nitel tekniklerle nicel 6lgme araglarinda yer alan herkes i¢in standart
ifadelerinden daha farkli fikirler belirtmek isteyen dgrencilerin goriislerini de analize

dahil ederek daha biitiinsel bir bakis agis1 elde etmek amaglanmistir (Gardner, 2010).

Gorlismeden elde edilen veriler betimsel analiz yaklasimi kullanilarak analiz
edilmistir. Betimsel analiz yaparken arastirmanin biitlinselligini saglamak amaciyla
nicel tarama 6lgegi (GOSO)’nde yer alan ana bilesenler temalar olarak belirlenmis;
faktorler ise bu temalarin alt temalar1 olarak belirlenmis ve nitel bir ¢oziimleme elde
edilmistir. Bu sekilde i¢ ve dis tutarlilik ¢aligmasi gergeklestirilmistir. Kullanilan

tema ve alt temalar tablo 32°de sunulmustur.

Tablo 32. Giidiilenme Ana Temasina Ait Alt Temalar

Tema Alt Tema

I¢sel Hedef Diizenleme
Deger Dissal Hedef Diizenleme

Gorev Degeri

. Oz Yeterlik Algist
Beklenti . )
Ogrenme Kontrolii Inanci
Duyussal Siav Kaygist

Tablo 32°de Giidiilenme ana temasina ait tema; Deger, Beklenti, Duyussal ve
bu temalara ait alt1 alt tema; I¢sel Hedef Diizenleme, Dissal Hedef Diizenleme,

Gorev Degeri, Oz Yeterlik Algisi, Ogrenme Kontrolii Inanci, Sinav Kaygisi
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gosterilmektedir. Tablo 33’te Ogrenme stratejilerine ait tema ve alt temalar

gosterilmektedir.

Tablo 33. Ogrenme Stratejileri Ana Temasina Ait Alt Temalar

Tema Alt Tema

Yineleme Stratejileri

Ac¢imlama Stratejileri
Biligsel Stratejiler

Diizenleme Stratejileri

Elestirel Diigiinme Stratejileri

Ustbilis Stratejileri Ustbilis

Zaman ve Calisma Ortami Y 6netimi

Kaynak Y&netimi Caba Yonetimi

Akran Isbirligi Yénetimi

Yardim isteme

* (Tablo kaynak: Biiyiikoztiirk, Akgiin, Kahveci ve Demirel, 2004)

Tablo 33’te 6grenme stratejilerine ait {ic tema; Bilissel Stratejiler, Ustbilis
Stratejileri, Kaynak YOnetimi ve bu temalara ait dokuz alt tema; Yineleme
Stratejileri, Ag¢imlama Stratejileri, Diizenleme Stratejileri, Elestirel Diisiinme
Stratejileri, Ustbilis, Zaman ve Calisma Ortam1 Y&netimi, Caba Yonetimi, Akran
Isbirligi Yonetimi, Yardim isteme gosterilmektedir. Betimsel analiz igin &nceden

belirlenen alt1 tema ve on bes alt tema burada belirtilmistir.
3.4.2. Gegerlik ve Giivenirlik Calismalar

Gegerli ve giivenilir olmayan bir 6lgme her tiirlii bilimsel ¢alismay1 degersiz
kilabilir. Bu nedenle 6lgmede aranan niteliklerin bilinmesi ve bunlar1 saglayici
onlemlerin alinmasi son derece dnemlidir. Her aragtirmanin yonteminin giivenirlik ve
gecerlik agisindan bazi zayif ve giiglii yonleri bulunabilir (Johnson ve Onwuegbuzie,
2004). 1yi bir dl¢iim yapabilmek icin gecerlik ve giivenirlik en temel iki niteliktir
(Karasar, 2019). Bu kisimda arastirmada kullanilan yontem ve tekniklerin zayif
yonleriyle ilgili yapilan arastirmaya ve bu zayif yonleri giiclendirmek amaciyla

yapilan caligmalara yer verilmistir.
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Deneysel uygulamalardaki eksiklikleri gidermek i¢in Karasar (2019) ve
Biiyiikoztiirk (2011)’lin ifade ettigi tedbirler alinmistir. Calisma grubuna yansiz
atama yapilmistir. Arastirmacinin gruptaki 6grencilerin atamasinda herhangi bir
miidahalesi olmamistir. Deneysel uygulama oncesinde gruplarin denklestirilmesi igin
Ogretmen, ortam, uygulama siiresi, akademik basari, yas, cinsiyet dagilimi gibi
degiskenlerle ilgili calisma yapilmistir. Deneklerin ge¢cmisinin etkisinin en azdir
¢linkii denekler okula giriste birbirine denk puanlarla okula kaydolmaktadir. Ayrica
hepsi ayni ilgede yasamaktadir. Denek kayb1 yasanmamustir. Veri toplama araci tiim
gruplar i¢in aymdir ve aymi degerlendirici  (arastirmaci) tarafindan
degerlendirilmistir. On test ve istatistiksel regresyon etkisini en aza indirmek igin
Ogrencilerle goriisme yapilmistir (Biiylikoztiirk, 2011). Bu tedbirler alinarak deneysel
uygulamadaki eksiklikleri giderilmeye galisiimistir.

Arastirmanin nicel kisminda veriler dlgek (GOSO) kullanilarak toplanmustir.
Bir oOlgegin gecerli olmasinin ilk kosulu onun giivenli olmasidir. Giivenirlik
bireylerin test maddelerine verdikleri cevaplar arasindaki tutarlilik olarak ifade
edilebilir. Giivenirlik, testin dlgmek istedigi 6zelligi ne derece dogru Olgtiigliyle
ilgilidir. Cronbach Alpha ayni zamanda elde edilen test puanlar1 arasindaki ic
tutarliligi  incelemek amaciyla kullanilir. Olgegin  Tiirkceye uyarlamasim
gerceklestiren Biiyiikoztiirk, vd. (2004) 6lcegin Cronbach Alpha katsayisini .64
olarak tespit etmiglerdir. Bu yapilan arastirmada ise Cronbach Alpha giivenirlik kat
sayist glidiilenme i¢in .68 [(i¢sel hedef belirleme (.49), digsal hedef belirleme (.63),
gorev degeri (.81), 6grenme kontrolii (.62), 6z yeterlik (.84) ve smav kaygisi (.69)]
olarak tespit edilmistir. Ogrenme stratejileri icin .74 [(yineleme stratejileri (.84),
acimlama stratejileri (.71), diizenleme stratejileri (.74), elestirel diisiinme stratejileri
(.72), yardim arama (.69), emek yoOnetimi (.66), akran isbirligi (.85), istbiligsel
stratejiler (.81) ve zaman ve ¢alisma ortami (.61)] olarak tespit edilmistir. Olgegin
tamaminin kat sayisi .71 olarak tespit edilmistir. Bu kat saymin .70 ve daha yiiksek
olmast genel olarak yeterli goriilmektedir. Ayrica Olgegin  Tiirkceye
uyarlanmasindaki diizeltilmis madde-toplam puan korelasyonlarinin .19 ile .66
arasinda degismekte oldugu ifade edilmistir (Biiyiikoztiirk, vd. 2004). Bu arastirmada
ise diizeltilmis madde korelasyonlarinin ise .41 ile .68 (GO, .41-.56; OSO, .44-.68)
arasinda degistigi tespit edilmistir. Madde faktor yiik degerinin genellikle 0.45 ve
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daha yiiksek olmas1 istenmekle birlikte faktor yiik degeri 0.30 olan maddeler de
Olcekte tutulabilir (Kline, 1994; Tabachnik ve Fidell, 1989). Elde edilen bu sonuglar

arastirmada kullanilan GOSO niin giivenilir bir 6l¢ek oldugunu gdstermektedir.

Bir 6lgme araci belli bir amag¢ ve belli kosullar i¢in gecerlidir. Gegerlik
evrensel degildir. Bir amag i¢in gegerli olan bir 6lgme araci bir bagska amag igin
gecerli sayillmayabilir. Pek ¢ok gecerlik tiirlinden sz edilse de en ¢ok yararlanilan
gecerli tlriinden ilki kapsam (icerik, muhteva) gecerligidir (Karsar, 2019). Kapsam
gecerligi, testi olusturan maddelerin 6l¢iilmek istenen davranisi 6lgmede nitelik ve
nicelik olarak yeterli olup olmadiginin gostergesidir. Kapsam gecerligine sahip bir
test, Olgiilecek davranig alani igin iyi bir davranis Orneklemine sahip demektedir
(Biiyiikdztiirk, 2011). GOSO cgesitli iilkelerdeki dgrencilerin giidiilenme ve 6grenci
stratejilerine iligskin veriler elde etmek amaciyla egitim bakanliklari tarafindan
kullanilmistir.  Yapilan bu c¢alismalarin  6lgegin  kapsam gegerliginin yiliksek
oldugunun bir gostergesi oldugu ifade edilebilir. Diger bir gecerlik ¢esidi ise yap1
gecerligidir. Olgme aracinin yap1 gegerligi 6lgme aracinin dlgmeyi amagladig
psikolojik ozelligi temsil etme giicii olarak tanmimlanabilir (Kose, 2012). Yapi
gecerligini ortaya koymada faktor analizi oldukga sik kullanilmaktadir. Faktor
analizi, ¢cogunlukla psikolojik 6l¢me araci gelistirmek veya O6lgme aracinin temel
aldig1 varsayilan kuramsal yapiy1 test etmek amaciyla kullanilan bir analiz tiirtidiir.
Faktor analizi yapilmadan verilerin faktér analizine uygun olup olmadigini tespit
etmek i¢in KMO and Barllett's Testi (Kaiser-Meyer-Olkin) yapilmalidir. Olgege

iligkin yapilan gegerlik ve giivenirlik degerleri tablo 34’te sunulmustur.

Tablo 34. Olgegin Gegerlik ve Giivenirlik Degerleri

Faktor Md KMO Barlett’s Faktor Diizeltilmis Aciklanan ~ Cronbach
Sayisi Yik madde Varyans % Alpha
korelasyonlari
GO 31 .78-86 .41-.56 34,48 .68
0s0O 50 88 108,77 .61-.81 44-.68 36,19 74

Toplam 81 70,67 71
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Tablo 34°te yer alan sonuglarda KMO .88 olarak tespit edilmistir ve .70 iizeri
degerler uygun olarak kabul edilmektedir (Kose, 2012). Barlett’s test degeri ise
anlamhi ¢ikmustir. Iki dlgegin acikladig1 varyans %70.67°dir. Elde edilen sonuglar

15181nda dlgegin gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu yorumu yapilabilir.

Arastirmada deneysel uygulama sonrasi uygulanan son test sonuglarina
maksimum ¢esitlilik teknigiyle secilen bir grup o&grenciyle (N:6) goriisme
yapilmistir. Ogrencilerin son testten aldiklar1 puanlar hesaplanmis ve 6grenciler puan
bazinda ii¢ gruba ayrilmistir. Bu gruplardan ilkini en fazla puan alan 6grenci grubu,
ikincisini orta diizeyde puan alan 6grenci grubu ve digerini ise daha diisiik diizeyde
puan alan 6grenci grubu meydana getirmistir. Her gruptan yansiz atama teknigiyle
birer 6grenci segilmistir. OAY uygulamasi sonrasi izleme goriismesi (follow-up
interview) ¢ok daha biitiinciil ve detayli bilgi saglamaktadir (Harris ve Brown, 2010).
Bu nedenle arastirmaya izleme goriismesi dahil edilmistir. Goriismelerden elde
edilen veriler analiz edilerek OAY etkinlikleri ve doniitiin dgrencilerin

giidiilenmeleri ve 6grenme stratejilerine etkisi arastirilmistir.

Nicel ve nitel yontemlerin kullanildigi ortak calismalarda elde edilen
verilerde biitiinliilk saglanmasi, i¢ tutarlilik agisindan 6nemlidir. Ayrica temalarin
birbirinden farkli olmasiyla beraber birlestiklerinde anlamli bir biitin meydana
getirmesi dis tutarligin saglanmasi anlamina gelmektedir (Yildirim ve Simsek, 2018).
Arastirmada goriismeden elde edilen veriler incelenirken betimsel analiz tercih
edilmistir. Betimsel analiz yaklagiminda elde edilen veriler daha 6nceden belirlenen
temalara gore Ozetlenir, organize edilir ve yorumlanir. Veriler aragtirma sorularinin
ortaya koydugu temalara gore diizenlenebilecegi gibi goriisme ve gozlem silirecindeki
boyut veya sorular temele alinarak belirlenebilir (Yildirim ve Simsek, 2018). Ciinkii
betimsel analizde dort ana asama bulunmaktadir. Bu asamalardan ilki; betimsel
analiz i¢in ¢ergeve olusturmaktir. Bu asamadaki ¢erceve 1yi tanimlanmadigi takdirde
arastirmanin baglaminda kopma riski bulunmaktadir. Boyle bir durumda belirlenecek
temalar veri kaybina ve yanlis veri diizenlemeye sebep olacaktir (Ozdemir, 2010;
Steinhaeuser, Chawla ve Ganguly, 2011). Bu arastirmada kullanilan betimsel

analizde temalar 6nceden belirlenmistir. Nicel arastirmada kullanilan 6l¢ekte yer alan
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boyut ve alt boyutlar arastirmanin tamaminin c¢ergevesini olusturdugundan bu

cergeveye bagl kalinmistir.

Betimsel analizdeki ikinci asama; tematik c¢erceveye gore verilerin
islenmesidir. Bu asamada Onceden belirlenen temalara gore veriler okunur ve
diizenlenir. Veriler tanimlanma amaciyla secilir, anlamli ve mantikli bir bigimde bir
araya getirilir. Olusturulan c¢erceveye gore bazi veriler disarida birakilabilir (Lim,
Hepworth ve Bogossian, 2011; Karatas, 2017; Unver ve Ilhan, 2019). Bu arastirmada
olusturulan temalara gore veriler okunmus ve diizenlenmistir. Olusturulan gergevenin

disinda kalan veriler goz ardi edilmistir.

Betimsel analizdeki ii¢lincii asama; bulgularin tanimlanmasidir. Bu agamada
veriler tanimlanarak dogrudan alintilarla desteklenmektedir (Kwok, Xie ve Richards,
2017). Bu arastirmada ulasilan temalar, 6grencilerle yapilan goriismelerden elde

edilen dogrudan alintilarla desteklenmistir.

Betimsel analizdeki dordiincii ve son asama; bulgularin yorumlanmasidir.
Tanimlanan bulgularin agiklanmasi, iliskilendirilmesi ve anlamlandirilmast bu
asamada yapilir. Gerektiginde farkli olgularla karsilastirma yapilmasi yorumun daha
nitelikli olmasini saglayabilir (Miles, Huberman, Huberman ve Huberman, 1994). Bu
arastirmada bulgular nicel kisimda yapilan tanimlar temele alinarak tanimlanmis ve
arastirmanin c¢ergevesine bagli kalimmistir. Bu sekilde arasgtirmanin tamamindaki
veriler ortak bir anlayisla analiz edilmis ve ¢ergeve disinda kalan veriler kapsam dist
birakilmigtir. Veri kaybi ve yanlis veri diizenlemesine karsi tedbir alinarak

arastirmanin giivenirligine katki sunulmustur.

Nitel kisimdaki verilerin analizine baglanmadan 6nce aragtirmacinin temalari
ne kadar dogru ve tutarli kodladigini tespit etmek amaciyla kodlama giivenirligine
iliskin caligma yapilmigtir (Jackson, 2004; Einstein, 2005; Sloan, 2014; Syed ve
Nelson, 2015). Bu amag¢ dogrultusunda goriismeden elde edilen veriler arasinda
orneklem se¢ilmis ve bir hafta arayla arastirmaci tarafindan kodlama-tekrar kodlama
yapilmistir. Gorligme incelemesinde bir hafta arayla yapilan iki kodlama arasindaki

tutarlilik %95 olarak tespit edilmistir. Arastirmacinin kendi kodlama tutarliliginin
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giivenirlik kat sayisinin yiiksek oldugu (Sencan, 2005; Li, Deng, Cai, Franks ve Yao,
2018) tespit edilmis ve kodlama giivenilir oldugu belirlenmistir.
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IV. BOLUM

4. BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde aragtirmanin sorularina cevap bulmak amaciyla yapilan
analizlerden elde edilen bulgulara yer verilmistir. Arastirmanin {i¢ sorusuna iliskin

bulgular bu boliimde yer almaktadir.
4.1. Birinci Alt Probleme fliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin ilk sorusu “Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerinin
Giidii Olgeginden (GO) aldiklar1 6n test puanlar1 kontrol altina alindiginda, son test
puanlari arasinda istatistiki olarak anlamli bir fark var midir?”’ sorusudur. Bu soruya
cevap bulabilmek i¢in kovaryans analizi yapilmis ve tablo halinde sunulmustur.
Analizler yapilirken oncelikle Giidii boyutu daha sonra alt boyutlar1 ve alt faktorleri
analiz edilmistir. Istatistiki olarak aralarinda anlamli farklilik bulunan gruplarm, bu
farkliligin  hangi grup lehine oldugunu tespit etmek i¢in Bonferroni testi
uygulanmistir. Kovaryans analizinden dnce son testlerin betimsel istatistikleri ve

diizeltilmis ortalamalar1 tablo halinde sunulmustur.
Giidii Ol¢egi Puanlarina iliskin Sonuclar

GO diizeltilmis son test puanlarina gére yapilan testlerden elde edilen
bulgular ve yorumlar asagida sunulmustur. Giidii son testine ait betimsel istatistikler

tablo 35’°te sunulmustur.

Tablo 35. Giidii Son Testine Ait Betimsel Istatistikler

Olgek Grup N X sd Diizeltilmis
Ortalama
DG1 31 4,81 48 4,78°
Gudi bG2 30 5,40 27 5,39%
KG 30 443 61 4.43°
Toplam 91 488 62

Tablo 35’te Giidii boyutuna ait diizeltilmis son test puanlarina gore en fazla
puandan en az puana dogru siralamanin DG2 (X:5,39), DG1 (X:4,78), KG (X:4,43)

seklinde oldugu tespit edilmistir. Gruplar arasindaki puan farkliliklarinin anlamli
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olup olmadigimi tespit etmek amaciyla uygulanan ANCOVA testi sonuglar tablo

36’da sunulmustur.

Tablo 36. Giidii Boyutu ANCOVA Sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler f p
Kaynag1 toplami ortalamasi

On test 1,24 1 1,24 6,74 ,01
Grup 5,04 2 2,52 13,61 ,00
Hata 15,74 85 18

Toplam 2202,27 91

Tablo 36’da elde edilen ANCOVA sonuglarina gore, gruplarin on test
puanlaria gore diizeltilmis son test puanlari arasinda (F2,g5) = 13,61; p<,05) anlamli
bir farkin olustugu goriilmiistiir. Ortaya ¢ikan anlamli farkliligin hangi gruplar lehine

oldugunu tespit etmek i¢in yapilan Bonferroni testi tablo 37°de sunulmustur.

Tablo 37. Giidii Boyutuna Ait Bonferroni Testi Sonuglari

Boyut Gruplar Ortalama Farki  Standart Hata p
DG2-DG1 61" 11 ,00

Giidii DG2-KG 96" 11 ,00
DG1-KG 35 11 ,00

Tablo 37°deki sonuglara gére DG2 ve DGI1 arasinda (p<,05) DG2 lehine;
DG?2 ve KG arasinda (p<,05) DG2 lehine; DG1 ve KG arasinda (p<,05) DG1 lehine
anlamli bir farkin olustugu goriilmistiir. Bu sonuglara gére uygulanan deneysel
yontemin deney gruplari lehine giidiilenme iizerinde anlamli bir farklilik meydana
getirdigi yorumu yapilabilir. GO’ye ait deger alt boyutu ve alt faktdrlerine iligkin

betimsel tespitler tablo 38’de sunulmustur.

Tablo 38. Deger Alt Boyutuna Ait Betimsel Analiz Sonuglari

Alt Boyut Alt Faktor Grup N X sd Diizeltilmis
Ortalama
DG1 31 5,22 57 5,20°
Deger DG2 30 5,29 43 5,27°
KG 30 4,454 78 4,32%
Toplam 91 4,99 71
DG1 31 5,26 ,83 5,27°
Icsel Hedef  DG2 30 5,23 ,70 5,31%

KG 30 4,22 ,90 4,03
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Toplam 91 4,91 ,94

DG1 31 5,26 ,834 5,16°

DG2 30 5,23 ,70 5,41°
Digsal Hedef 7 30 4,22 90 4,15°

Toplam 91 4,91 ,94

DG1 31 5,00 74 5,04°
Gorev DG2 30 5,15 ,68 5,09°
Degeri KG 30 4,36 1,20 4,11°

Toplam 91 4,84 ,95

Tablo 38’deki Deger alt boyutuna ait diizeltilmis son test puanlarina gore en
fazla puandan en az puana dogru siralamanin DG2 (X:5,27), DG1 (X:5,20), KG
(X:4,32); igsel hedef alt faktoriinde DG2 (X:5,27), DG1 (X:5,31), KG (X:4,03);
digsal hedef alt faktoriinde DG2 (X:5,42), DG1 (X:5,16), KG (X:4,15); gorev degeri
alt faktoriinde DG2 (X:5,09), DG1 (X:5,04), KG (X:4,11) seklinde oldugu tespit
edilmistir. Gruplar arasindaki puan farkliliklarinin anlamli olup olmadigini tespit

etmek amaciyla uygulanan ANCOVA testi sonuglari tablo 39°da sunulmustur.

Tablo 39. Deger Alt Boyutu ANCOVA Sonuglari

Varyansin Kareler d Kareler
Altboyut Alt Faktor  Kaynagi toplami ortalamasi P
On test 4,49 1 4,49 14,96 ,00
Grup 5,97 2 2,99 9,95 00
Deger
Hata 25,51 85 30
Toplam 2314,09 91
On test 15,28 1 15,28 31,52 ,00
fcsel Grup 6,40 2 3,20 6,60 ,00
hedef Hata 41,21 85 48
Toplam 2275,75 91
On test 5,42 1 5,42 8,81 00
Digsal Grup 24,90 2 12,45 20,25 ,00
hedef Hata 53,48 87 ,61
Toplam 2275,75 91
On test 9,80 1 9,80 20,34 00
Gorev Grup 28,84 2 14,42 29,93 ,00
degeri Hata 40,95 85 48

Toplam 2215,19 91




162

Tablo 39°daki ANCOVA sonuglarina gore, gruplarin 6n test puanlarina gore
diizeltilmis son test puanlari arasinda Deger alt boyutunda (F,g5) = 9,95; p<,05);
Igsel hedef alt faktdriinde (F.g5) = 6,60; p<,05); Dissal hedef alt faktoriinde (F2,85) =
20,25; p<,05); gorev degeri alt boyutunda (F(g5) = 29,93; p<,05) gruplarin almis
oldugu puanlar arasinda anlamli farklilik vardir. Ortaya ¢ikan anlamli farkliliklarin

hangi gruplar lehine oldugunu tespit etmek icin yapilan Bonferroni testi tablo 40’ta

sunulmustur.
Tablo 40. Deger Alt Boyutuna Ait Bonferroni Sonuglari
Alt Boyut Alt faktor Gruplar Ortalama Standart p
Farki Hata
DG2-DG1 ,06 14 95
Deger DG2-KG 94 15 ,00
DG1-KG 87 14 ,00
DG2-DG1 ,03 18 96
i¢sel hedef DG2-KG 1,27 18 ,00
DG1-KG 1,23 18 ,00
DG2-DG1 26 22 74
Dissal hedef DG2-KG 1,26~ 22 ,00
DG1-KG 1,007 20 ,00
DG2-DG1 ,05 18 1,00
Gorev degeri  DG2-KG 98" 18 ,00
DG1-KG 92 18 ,00

Tablo 40’taki sonuglara gore, deger alt boyutunda DG2 ile KG arasinda DG2
(p<,05) lehine, DG ile KG arasinda DG1 (p<,05) lehine; igsel hedef alt faktdriinde
DG2 ile KG arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG ile KG arasinda DG1 (p<,05) lehine;
Digsal hedef alt faktoriinde DG2 ile KG arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG1 ile KG
arasinda DG1 (p<,05) lehine Gorev degeri alt faktoriinde DG2 ile KG arasinda DG2
(p<,05) lehine, DG1 ile KG arasinda DG1 (p<,05) lehine istatistiki olarak anlamli
farklilhk vardir. Bu sonuglara gore deney gruplarma uygulanan OAY etkinliginin
ogrencilerin deger, igsel hedef belirleme, digsal hedef belirleme ve gorev degeri
glidiilerini saglamada kontrol grubu ogrencilerine gore daha etkili olmalarini
sagladig1 yorumu yapilabilir. GO’niin bir diger alt boyutu olan beklenti alt boyutuna
dair yapilan analizler asagida sunulmustur. Beklenti alt boyutuna ait betimsel analiz

sonuglar1 tablo 41°de sunulmustur.
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Alt Boyut Alt Faktor Grup N X sd Diizeltilmis
Ortalama
DG1 31 5,02 12 5,10°
Beklenti DG2 30 5,30 ,28 5,28°
KG 30 4,55 75 4,29
Toplam 91 4,96 ,69
DG1 31 4,90 ,80 5,03%
Oz Yeterlilik DG2 30 5,39 ,42 5,36°
Algist KG 30 4,55 ,80 4,26°
Toplam 91 4,95 17
o DG1 31 5,46 93 5,47°
gizglj DG2 30 512 50 5,147
s KG 30 4,53 1,05 4,35
Ihtiyact
Toplam 91 5,04 ,93

Tablo 41°deki Beklenti alt boyutuna ait diizeltilmis son test puanlarina gore
en fazla puandan en az puana dogru siralamamn DG2 (X:5,28), DG1 (X:5,10), KG
(X:4,29); Oz yeterlilik algis1 alt faktoriinde DG2 (X:5,36), DG1 (X:5,03), KG
(X:4,26); Ogrenme kontrolii ihtiyac1 alt faktoriinde DG1 (X:5,47), DG2 (X:5,14),

KG (X:4,35) seklinde oldugu tespit

edilmistir.

Gruplar

arasmdaki

puan

farkliliklarinin anlamli olup olmadigini tespit etmek amaciyla uygulanan ANCOVA

testi sonuglar tablo 42’de sunulmustur.

Tablo 42. Beklenti Alt Boyutu ANCOVA Sonuglari

Varyansin

Kareler

Kareler

Alt 9 sd p
Alt boyut Faktor Kaynagi toplami ortalamasi
On test 6,90 1 6,90 26,33 ,00
. Grup 10,33 2 5,16 19,69 ,00
Beklenti
Hata 22,30 85 26
Toplam 2286,40 91
On test 7,72 1 7,72 23,87 00
Oz  Grup 15,78 2 7,89 24,38 ,00
Yeterlilik
Algss: Hata 27,50 85 32
Toplam 2285,73 91
On test 12,36 1 12,36 21,07 ,00
Ogrenme  Grup 7,85 2 3,92 6,69 ,00
Kontrolii
fhtiyacr 2@ 49,87 85 58
Toplam 2397,06 91
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Tablo 42°deki sonuglara gore gruplarin 6n test puanlarina gore diizeltilmis
son test puanlarn arasinda Beklenti alt boyutunda (Fpssy = 19,69; p<,05); Oz
yeterlilik algist alt faktdriinde (F(2g5 = 24,38; p<,05); Ogrenme kontrolii ihtiyac1 alt
boyutunda (Fes) = 6,69; p<,05) gruplarin almis oldugu puanlar arasinda anlaml
farklilik vardir. Ortaya ¢ikan anlamli farkliliklarin hangi gruplar lehine oldugunu

tespit etmek i¢in yapilan Bonferroni testi tablo 43°te sunulmustur.

Tablo 43. Beklenti Alt Boyutuna Ait Bonferroni Sonuglari

Alt Boyut Alt faktor Gruplar Ortalama Standart p
Fark: Hata
DG2-DG1 18 13 55
Beklenti DG2-KG 98" 14 ,00
DG1-KG 80" 14 ,00
Oz yeterlilik DG2-DG1 33 15 ,09
algs: DG2-KG 1,09 16 ,00
DG1-KG 76 16 ,00
Ogrenme DG2-DG1 -,33 ,19 ,30
kontrolii DG2-KG 78" 21 ,00
ihtiyaci DG1-KG 1,11 20 ,00

Tablo 43°teki sonuglara gore beklenti alt boyutunda DG2 ile KG arasinda
DG2 (p<,05) lehine, DG1 ile KG arasinda DG1 (p<,05) lehine; Oz yeterlilik algis
alt faktoriinde DG2 ile KG arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG1 ile KG arasinda DG1
(p<,05) lehine; Ogrenme kontrolii ihtiyaci alt faktdriinde DG2 ile KG arasinda DG2
(p<,05) lehine, DG1 ile KG arasinda DG1 (p<,05) lehine istatistiki olarak anlamli
farklilik tespit edilmistir. Bu sonuglara gore deney gruplarma uygulanan OAY
etkinliginin 6grencilerin beklenti, 6z yeterlilik algis1 ve 6grenme kontrolii ihtiyaci
giidiilerinde kontrol grubu 6grencilerine gore daha etkili olmalarini sagladigi yorumu
yapilabilir. GO’niin diger alt boyutu olan Duyussal alt boyutuna ait smav kaygisi alt
faktorline iliskin yapilan analizler asagida sunulmustur. Duyussal alt boyuta ait

betimsel analiz sonuglari tablo 44’te verilmistir.

Tablo 44. Duyussal Alt Boyuta Ait Betimsel Istatistikler

Alt Boyut Alt Grup N X sd Diizeltilmis
Faktor Ortalama
DG1 31 4,84 ,92 4,88
Duyussal Sinav DG2 30 4,32 1,08 4,37°
Kaygis1i  KG 30 4,07 77 4,007

Toplam 91 4.4 ,98
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Tablo 44’teki Smav Kaygisi alt faktoriine ait diizeltilmis son test puanlarina
gore en fazla puandan en az puana dogru siralamanin DG1 (X:4,88), DG2 (X:4,37),
KG (X:4,00) seklinde oldugu tespit edilmistir. Gruplar arasindaki puan
farkliliklarinin anlamli olup olmadigini tespit etmek amaciyla uygulanan ANCOVA

testi sonuglari tablo 45°te sunulmustur.

Tablo 45. Duyussal Alt Boyut ANCOVA Sonuglari

Varyansin Kareler Kareler

Kaynag1 toplami Sd ortalamasi F P
On test 2,24 1 2,24 2,59 11
Grup 11,21 2 5,61 6,47 ,00
Hata 75,32 87 86

Toplam 1864,68 91

Tablo 45’teki sonuglara gére gruplarin 6n test puanlarina gore diizeltilmis son
test puanlar1 arasinda (Fo,g7) = 6,47; p<,05) anlaml farklilik vardir. Ortaya ¢ikan
anlamli farkliligin hangi gruplar lehine oldugunu tespit etmek icin yapilan

Bonferroni testi Tablo 46’da sunulmustur.

Tablo 46. Duyussal Alt Boyutuna Ait Bonferroni Testi Sonuglari

Alt Boyut Alt faktor Gruplar Ortalama Standart p
Farki Hata
DG2-DG1 .51 23 10
Duyussal Sinav kaygisi DG2-KG ,37 .25 43
DG1-KG 88" 24 ,00

Tablo 46’daki sonuglara gore DG1 ve KG arasinda (p<,05) DGI lehine
anlaml farklilik vardir. Bu sonuglara gore uygulanan deneysel yontemin Sinav
kaygist tlizerinde anlamli bir farklilik meydana getirmede etkisiz oldugu yorumu

yapilabilir.

OAY etkinliginin giidiilenme stratejilerinde deney gruplart ve KG arasinda

istatistiki olarak anlamli bir farklilik meydana getirdigi ve bu farkliligin sinav kaygisi
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alt faktorii disinda her iki deney grubu lehine olmasinda etkili oldugu yorumu

yapilabilir.
4.2. Ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin  ikinci sorusu “Deney ve kontrol gruplarinmm Ogrenme
Stratejileri Olgeginden (OSO) aldiklar1 6n test puanlar1 kontrol altina alindiginda, son
test puanlar1 arasinda istatistiki olarak anlamli bir fark var midir?”dir. Bu soruya
cevap bulabilmek i¢in kovaryans analizi yapilmistir. Analizler yapilirken 6ncelikle
Ogrenme Stratejileri boyutu daha sonra alt boyutlar1 ve alt faktdrleri analiz
edilmistir. Istatistiki olarak aralarinda anlamli farklilik bulunan gruplarin, bu
farkliligmm hangi grup lehine oldugunu tespit etmek igin Bonferroni testi
uygulanmistir. Kovaryans analizinden once son testlerin betimsel istatistikleri ve

diizeltilmis ortalamalari tablo halinde sunulmustur.
Ogrenme Stratejileri Olgegi Puanlarina iliskin Sonuclar

OSO diizeltilmis son test puanlarma gore yapilan testlerden elde edilen
bulgular ve yorumlar asagida sunulmustur. OSO son testine ait betimsel istatistikler

tablo 47°de sunulmustur.

Tablo 47. OSO Son Testine Ait Betimsel Istatistikler

N _ Diizeltilmis
Olgek Grup N X sd
Ortalama
DG1 31 4,97 46 4,99°
Ogrenme DG2 30 538 51 5 43¢
Stratejileri KG 30 438 a1 4178
Toplam 91 491 61

Tablo 47°deki OSO’ye ait diizeltilmis son test puanlarina gore en fazla
puandan en az puana dogru siralamanin DG2 (X:5,43), DG1 (X:4,99), KG (X:4,17)
seklinde oldugu tespit edilmistir. Gruplar arasindaki puan farkliliklarinin anlaml
olup olmadigimi tespit etmek amaciyla uygulanan ANCOVA testi sonuglari tablo

48’de sunulmustur.
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Tablo 48. Ogrenme Stratejileri Boyutu ANCOVA Sonuglar

Varyansin Kareler Sd Kareler F p
Kaynagi toplami ortalamasi

On test 7,34 1 7,34 55,47 ,00
Grup 3,05 2 1,52 11,52 ,00
Hata 11,25 85 13

Toplam 2232,36 91

Tablo 48’deki ANCOVA testi sonuglarina gore gruplarin 6n test puanlarina
gore diizeltilmis son test puanlar1 arasinda (Fpp g5 = 11,52; p<,05) anlamli farklilik
vardir. Ortaya ¢ikan anlamli farkliligin hangi gruplar lehine oldugunu tespit etmek

icin yapilan Bonferroni testi sonuglari tablo 49°da sunulmustur.

Tablo 49. Ogrenme Stratejileri Boyutuna Ait Bonferroni Testi Sonuglar

Boyut Gruplar Ortalama Farki  Standart Hata p
DGZ'DGl ,44* ,09 ,00

Ogrenme Stratejileri DG2-KG 1,26" .10 ,00
DG1-KG 82" 10 00

Tablo 49’daki post hoc Bonferroni testi sonuglarmma gore DG2 ve DGI
arasinda (p<,05) DG2 lehine; DG2 ve KG arasinda (p<,05) DG2 lehine; DG1 ve KG
arasinda (p<,05) DG1 lehine anlamli farklilik vardir. Bu sonuglara gore uygulanan
deneysel yontemin deney gruplari lehine 68renme stratejileri tizerinde anlamli bir
farklilik meydana getirdigi yorumu yapilabilir. OSO’ye ait biligsel alt boyutu ve alt

faktorlerine iliskin betimsel veriler tablo 50’de sunulmustur.

Tablo 50. Bilissel Alt Boyutuna Ait Betimsel Analiz Sonuglari

Alt Boyut Alt Faktor Grup N X sd Diizeltilmis
Ortalama
DG1 31 4,58 ,69 4,69
Bilissel DG2 30 5,28 72 5,32°
KG 30 4,26 ,54 3,93
Toplam 91 4,70 A7

Yineleme DG1 31 4,58 ,69 4,73
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DG2 30 5,28 72 5,29°

KG 30 4,26 54 4,05%

Toplam 91 4,70 A7

DG1 31 4,65 ,99 4,80°
Diizenleme DG2 30 5,09 87 5,12°

KG 30 4,24 ,84 3,82

Toplam 91 4,66 ,96

DG1 31 4,69 ,89 4,75
Agimlama DG2 30 5,06 ,87 5,08

KG 30 4,17 77 4,10°

Toplam 91 4,64 91

DG1 31 4,64 ,89 4,83
Elestirel DG2 30 5,60 ,94 5,67
Diisiinme KG 30 4,33 ,60 4,07

Toplam 91 4,85 ,98

Tablo 50’de Bilissel alt boyutuna ait diizeltilmis son test puanlarina gore en
fazla puandan en az puana dogru siralamanin DG2 (X:5,32), DG1 (X:4,69), KG
(X:3,93); Yineleme alt faktorinde DG2 (X:5,29), DG1 (X:4,73), KG (X:4,05);
Diizenleme alt faktoriinde DG2 (X:5,12), DG1 (X:4,80), KG (X:3,82); A¢imlama alt
faktoriinde DG2 (X:5,08), DG1 (X:4,75), KG (X:4,10); Elestirel diisiinme alt
faktoriinde DG2 (X:5,67), DG1 (X:4,83), KG (X:4,07) seklinde oldugu tespit

edilmistir. Gruplar arasindaki puan farkliliklarinin anlamli olup olmadigimi tespit

etmek amaciyla uygulanan ANCOVA testi sonuglari tablo 51°de sunulmustur.

Tablo 51. Biligsel Alt Boyutu ANCOVA Sonuglari

Varyansin  Kareler sd Kareler
Altboyut  Alt Faktér  Kaynag toplamu ortalamasi P
On test 13,08 1 13,08 46,23 ,00
Grup 3,69 2 1,84 6,52 ,00
Bilissel
Hata 24,06 85 28
Toplam 2071,44 91
On test 9,53 1 9,53 28,58 ,00
_ Grup 4,88 2 2,44 7,31 ,00
Yineleme
Hata 28,35 85 ,33
Toplam 2071,44 91
On test 20,27 1 20,27 35,00 ,00
Diizenleme Grup 12,32 2 6,16 10,63 ,00
Hata 49,23 85 57
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Toplam 2061,68 91

On test 19,11 1 19,11 37,53 ,00

Grup 14,82 2 7,41 14,55 ,00
Ac¢imlama

Hata 44,30 87 50

Toplam 2040,25 91

On test 22,28 1 22,28 50,56 ,00
Elestirel Grup 36,11 2 18,05 40,96 ,00
diisiinme Hata 38,35 87 44

Toplam 2233,68 91

Tablo 51°deki ANCOVA sonuglarina gore, gruplarin 6n test puanlarina gore

diizeltilmis son test puanlari arasinda Biligsel alt boyutunda (Fgs = 6,52; p<,05);

Yineleme alt faktoriinde (Fgs) = 7,31; p<,05); Diizenleme alt faktoriinde (Fgs) =

10,63; p<,05); Agimlama alt faktoriinde gruplarin almis oldugu puanlar arasinda ise

(Fss) = 14,55; p<,05) Elestirel diisinme alt faktoriinde (Fp,5) = 40,96; p<,05)

gruplarin almis oldugu puanlar arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik tespit

edilmistir. Ortaya ¢ikan anlamli farkliliklarin hangi gruplar lehine oldugunu tespit

etmek i¢in yapilan Bonferroni testi tablo 52°de sunulmustur.

Tablo 52. Bilissel Alt Boyutuna Ait Bonferroni Sonuglari

Alt Boyut Alt faktor Gruplar Ortalama Standart p
Farki Hata
DG2-DG1 63" 14 00
Biligsel DG2-KG 1,39" 15 00
DG1-KG 75 15 00
DG2-DG1 56" 15 00
Yineleme DG2-KG 123" 16 00
DG1-KG 67" 16 00
DG2-DG1 32 20 33
Diizenleme DG2-KG 1,30 21 ,00
DGL-KG 98" 21 00
DG2-DG1 32 18 23
Acimlama DG2-KG ,98 ,18 ,00
DG1-KG 65" 18 00
Elestirel DG2-DG1 84" 17 00
diigtinme DG2-KG 160" 17 00
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DGI-KG 75" 18 00

Tablo 52’deki Biligsel alt botuna iliskin puanlarin Bonferroni testi sonuglarina
gore, bilissel alt boyutunda DG2 ile DG1 arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG2 ile KG
arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG1 ile KG arasinda DG1 (p<,05) lehine; Yineleme
alt faktoriinde DG2 ile DG1 arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG2 ile KG arasinda DG2
(p<,05) lehine, DGI ile KG arasinda DG1 (p<,05) lehine; Diizenleme alt faktoriinde
DG2 ile KG arasinda DG2 (p<,05) lehine, DGI1 ile KG arasinda DGI1 (p<,05);
Ac¢imlama alt faktoriinde DG2 ile KG arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG1 ile KG
arasinda DG1 (p<,05); Elestirel diisiinme alt faktériinde DG2 ile DG1 arasinda DG2
(p<,05) lehine, DG2 ile KG arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG1 ile KG arasinda DG1
(p<,05) lehine istatistiki olarak anlamli farklilik vardir. Bu sonuglara gore; deney
gruplarina uygulanan OAY etkinliginin 6grencilerin biligsel, yineleme, diizenleme,
acimlama ve elestirel diisiinme 6grenme stratejilerinde kontrol grubu 6grencilerine
gore daha basarili olmalarini sagladigi yorumu yapilabilir. Ayrica biligsel alt
boyutunda ve yineleme, elestirel diistinme alt faktdrlerinde DG2 6grencilerinin DG1
ogrencilerine gore daha basarili oldugu ve bu basar1 farkinin DG2 6grencilerine DG1
ogrencilerinden farkli olarak verilen doniitlerden kaynaklandigi yorumu yapilabilir.
OSO’niin diger alt boyutu olan Ustbilis alt boyutuna ait iistbilis alt faktoriine iliskin
yapilan analizler asagida sunulmustur. Ustbilis alt boyuta ait betimsel analiz

sonuclar1 agsagidaki tablo 53°te verilmistir.

Tablo 53. Ustbilis Alt Boyutu Son Testine Ait Betimsel Istatistikler

Alt boyut Alt Grup N X sd Diizeltilmis
faktor Ortalama
DG1 31 5,01 71 5,02°
) . DG2 30
Ustbilig Ustbilis 5,04 62 5,21°
KG 30 4,63 71 4.45°
Toplam 91 4,89 70

Tablo 53°teki Ustbilis alt boyutuna ait diizeltilmis son test puanlara gore en
fazla puandan en az puana dogru siralamanin DG2 (X:5,22), DG1 (X:5,02), KG
(X:4,46) seklinde oldugu tespit edilmistir. Gruplar arasindaki puan farkliliklarmim
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anlamli olup olmadigini tespit etmek amaciyla uygulanan ANCOVA testi sonuglari

tablo 54’te sunulmustur.

Tablo 54. Ustbilis Alt Boyutu ANCOVA Sonuglari

Varyansin Kareler Kareler

Kaynag1 toplami Sd ortalamasi F P
On test 14,83 1 14,83 48,33 ,00
Grup 8,39 2 4,19 13,68 ,00
Hata 26,70 87 ,30

Toplam 2228,90 91

Tablo 54’teki ANCOVA sonuglarina goére, gruplarin 6n test puanlarina gore
diizeltilmis son test puanlar1 arasinda (F(p,87) = 13,680; p<,05) anlaml farklilik vardir.
Ortaya c¢ikan anlamli farkliligin hangi gruplar lehine oldugunu tespit etmek igin

yapilan Bonferroni testi tablo 55’te sunulmustur.

Tablo 55. Ustbilis Alt Boyutuna Ait Bonferroni Testi Sonuglar

Alt Boyut Alt Faktor Gruplar Ortalama Standart o
Farki Hata
DG2-DG1 19 14 51
Ustbilis Ustbilis DG2-KG 76" 15 ,00
DG1-KG 56" 14 ,00

Tablo 55’teki post hoc Bonferroni analizinde elde edilen sonuglara gére DG2
ve KG arasinda (p<,05) DG2 lehine; DG1 ve KG arasinda (p<,05) DG1 lehine
anlaml farklilik vardir. Bu sonucglara goére uygulanan deneysel yontemin deney
gruplar1 lehine istbilis 6grenme stratejileri tizerinde anlamli bir farklilik meydana
getirdigi yorumu yapilabilir. OSO’ye ait kaynak yonetimi alt boyutu ve alt

faktorlerine iliskin betimsel veriler tablo 56’da sunulmustur.

Tablo 56. Kaynak Yo6netimi Alt Boyutuna Ait Betimsel Analiz Sonuglari

Alt Boyut Alt Faktor Grup N X sd Diizeltilmis
Ortalama

Kaynak DG1 31 5,05 A7 5,06
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Y Onetimi DG2 30 5,69 ,40 5,76°
KG 30 4,56 ,40 4,49
Toplam 91 5,10 ,62
DG1 31 5,25 ,85 5,18°
Yardim DG2 30 5,47 72 5,53°
arama KG 30 4,55 ,64 4,56°
Toplam 91 5,09 ,83
DG1 31 4,70 ,66 4,71°
Akran DG2 30 5,10 71 5,12¢
isbirligi KG 30 3,91 ,519 3,88°
Toplam 91 4,57 79
DG1 31 5,04 73 5,06%
Caba DG2 30 5,64 ,83 5,74%
yOnetimi KG 30 4,55 ,64 4,42%
Toplam 91 5,07 ,86
DG1 31 541 51 5,38°
f;?;i‘ave DG2 30 475 57 4.80°
KG 30 4,69 53 4,68
ortami
Toplam 91 4,95 ,63

Tablo 56°daki Bilissel alt boyutuna ait diizeltilmis son test puanlarina gore en
fazla puandan en az puana dogru siralamanin DG2 (X:5,76), DG1 (X:5,06), KG
(X:4,49); Yardim arama alt faktdriinde DG2 (X:5,53), DG1 (X:5,18), KG (X:4,56);
Akran isbirligi alt faktoriinde DG2 (X:5,12), DG1 (X:4,71), KG (X:3,88); Caba
yonetimi alt faktériinde DG2 (X:5,75), DG1 (X:5,06), KG (X:4,42); Zaman ve
calisma ortamu alt faktoriinde DG1 (X:5,38), DG2 (X:4,80), KG (X:4,68) seklinde
oldugu tespit edilmistir. Gruplar arasindaki puan farkliliklarinin anlamli olup
olmadigini tespit etmek amaciyla uygulanan ANCOVA testi sonuglar1 tablo 57°de

sunulmustur.

Tablo 57. Kaynak Yonetimi Alt Boyutu ANCOVA Sonuglari

Varyansin  Kareler Kareler

F

Altboyut  Alt Faktér Kaynag toplami sd ortalamasi P
On test 3,31 1 3,30 22,22 ,00
Grup 22,43 2 11,22 75,39 ,00

Kaynak o

Y Onetimi 12,94 87 14
Toplam 2405,24 91

Yardim  Ontest 8,17 1 817 17.43 00

arama Grup 14,62 2 7,31 15,59 ,00
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Hata 40,79 87 46

Toplam 2423,75 91

On test 61 1 61 1,53 22
Akran Grup 22,05 2 11,02 27,56 ,00
isbirligi Hata 34,80 87 40

Toplam 1961,41 91

On test 14,06 1 14,06 35,26 ,00
Caba Grup 24,86 2 12,43 31,17 ,00
yonetimi Hata 34,70 87 ,39

Toplam 2413,01 91

On test 2,74 1 2,74 10,33 ,00
Zamanve ~Gryp 8,51 2 4,25 16,04 ,00
calisma 23,07 87 26
ortami ' j

Toplam 2272,14 91

Tablo 57°deki ANCOVA sonuglarina gore, gruplarin 6n test puanlarina gore
diizeltilmis son test puanlar1 arasinda Kaynak yonetimi alt boyutunda (F g7y = 75,39;
p<,05); Yardim arama alt faktoriinde (Fpg7 = 15,59; p<,05); Akran isbirligi alt
faktoriinde (Fo,g7) = 27,56; p<,05); Caba yonetimi alt faktoriinde (Fpsrn = 31,17;
p<,05); Zaman ve g¢aligma ortamu alt faktoriinde (Fg7y = 16,04; p<,05) gruplarin
almis oldugu puanlar arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik tespit edilmistir.
Ortaya ¢ikan anlamli farkliliklarin hangi gruplar lehine oldugunu tespit etmek icin

yapilan Bonferroni testi tablo 58’de sunulmustur.

Tablo 58. Kaynak Ydonetimi Alt Boyutuna Ait Bonferroni Sonuglari

Alt Boyut Alt faktor Gruplar Ortalama Standart p
Farki Hata

DG2-DG1 ,70* ,09 ,00

Kaynak y6netimi DG2-KG 1,27 ,10 ,00
DG1-KG 57" 10 00

DG2-DG1 34 17 16

Yardim arama DG2-KG 97" 17 ,00

DG1-KG 62" 17 ,00

DG2-DG1 41 16 04

Akran isbirligi DG2-KG 1,24 17 00

DG1-KG 82" 16 00
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DG2-DG1 o o 0
Caba yonetimi DG2-KG 132" 16 00
DGL-KG 64" 16 00
DG2-DG1 g 3 0
galia;n;gr\t/:ml DG2-KG A1 13 1,00
DGL-KG 70" 13 00

Tablo 58’deki Kaynak yonetimi alt botuna iliskin puanlarin Bonferroni testi
sonuglaria gore, kaynak yonetimi alt boyutunda DG2 ile DG1 arasinda DG2 (p<,05)
lehine, DG2 ile KG arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG1 ile KG arasinda DG1 (p<,05)
lehine; Yardim arama alt faktoriinde DG2 ile KG arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG1
ile KG arasinda DG1 (p<,05) lehine; Akran isbirligi alt faktoriinde DG2 ile DG1
arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG2 ile KG arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG1 ile KG
arasinda DG1 (p<,05) lehine; Caba yonetimi alt faktoriinde DG2 ile DG1 arasinda
DG2 (p<,05) lehine, DG2 ile KG arasinda DG2 (p<,05) lehine, DG ile KG arasinda
DG1 (p<,05) lehine; Zaman ve ¢alisma ortami alt faktdriinde DG2 ile DG1 arasinda
DG1 (p<,05) lehine, DGI1 ile KG arasinda DG1 (p<,05) lehine istatistiki olarak
anlamli farkhilik vardir. Bu sonuglara gére; deney gruplarma uygulanan OAY
etkinliginin zaman ve c¢alisma ortami alt faktorii disinda Ogrencilerin kaynak
yonetimi, yardim arama, akran isbirligi, ¢aba yoOnetimi Ogrenme stratejilerinde
kontrol grubu Ogrencilerine gore daha basarili olmalarmi sagladigi yorumu
yapilabilir. Ayrica zaman ve ¢aligma ortamu alt faktoriinde DG1 6grencilerinin DG2

ve KG 6grencilerine gore daha basarili oldugu yorumu yapilabilir.

Glidillenme ve oOgrenme stratejilerinde deney grubu o6grencilerinin KG
ogrencilerine gore daha basarili oldugu, kullanilan OAY etkinliklerinin bu farki

meydana getirmede etkili oldugu yorumu yapilabilir.
4.3. Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin  ii¢lincii sorusu “Deney Grubu Sgrencilerinin - OAY
etkinliklerinin Giidiilenme ve Ogrenme Stratejilerine etkisi hakkindaki goriisleri
nasildir?”’dir. Arastirmanin bu sorusuna cevap bulabilmek i¢in giidiilenme ve
O0grenme stratejilerine yonelik ayri1 sorular sorulmus ve iki ana baslik halinde

degerlendirilmistir. GOriigme sorularina verilen cevaplar 6nceden belirlenen temalar
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dikkate alinarak incelenmis ve ulasilan temalara iliskin 6grenci goriisleri dogrudan
yapilan alintilarla desteklenmistir. Ogrencilerin ilgili temalara iliskin olumlu ve
olumsuz goriisleri yiizde olarak hesaplanarak sunulmustur. Segilen 6 dgrenci “Ol,

02, 03, 04, 05, 06” olarak kodlanmistir.

Bu kisimda veri analizlerinin sunumu &grencilere sorulan sorularin sirasi
dikkate alinarak yapilmistir. Bu kisimda betimleme, siniflandirma ve iligskilendirme
yapilmistir. Bu sekilde bir tutum sergilemedeki amag¢ okuyucunun verilerin
toplandig1 ortama, verilerin ayrintisina ve derinligine, aragtirmaya katilan bireylerin
goriislerine ve arastirma siirecine iliskin bilgilere ilk elden edinmesini saglamaktir

(Dey, 1993; Basit, 2003; Srivastava ve Hopwood, 2009).

Giidiilenmeye iligkin ogrenci goriisleri

Bu kisimda giidii ana temasinin alt temalar1 olan “deger, beklenti ve
duyussal”a ve bu ii¢ alt temanin i¢inde yer alan alt temalara iliskin yapilan tespitlere
yer verilmistir. Ogrencilere ilk olarak yapilan etkinliklerin derse karsi olan ilgilerini
nasil etkiledigi sorulmustur. Ogrencilerden besi (5: O1, 02, 03, 05, 06: %83,33)
ilgilerini artirdigini ifade etmistir. Ayrica 6grenciler dersin kolaylagtigini, kendilerini
ifade edebildiklerini, dersin 6gretmeninden yardim alma durumlarinin arttigini ifade

etmislerdir. Giidiilenme ana temasina iliskin yapilan tespitler asagidaki tablo 59°da

gosterilmektedir.
Tablo 59. Giidiilenmeye Iliskin Betimsel Sonuglar
Alt temalar Kodlar N f (%)
Ilgi gekici (ilginin artmasi, merak) 5 83
Onem (degerli, kullanabilme) 6 100
Deger Daha iyi olma durumu 5 83
Anlamli hale gelme 4 67
Faydali olma durumu 6 100
Inancin artma durumu 5 83
Beklenti Daha iyi olma durumu (basar1) 5 83
Kolaylasma 6 100
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Oz giiven — Oz yeterlilik 5 83

Oz degerlendirme (olumlu ifadeler) 4 67

Sevme 6 100

Yeterli olma 5 83
Duyussal

Kaygi (endise, heyecan) 1 17

Moral bozuklugu 0 0

Ogrencilerin Giidillenme ana temasma iliskin kullandiklar1 ifadelerin alt
temalara uyumunu gosteren tablo 59’da ifadelerin ne siklikta kullanildiklar
belirtilmistir. Elde edilen bulgularda en sik (N:6; f:%100) degerli, faydali,
kolaylasma ve sevme ifadelerinin yer aldigi tespit edilmistir. Bununla birlikte moral
bozuklugu (N:1; :%17) ve kaygi (endise, heyecan) (N:0; f:%0) ifadelerinin en az
siklikta kullanilan ifadeler oldugu saptanmistir. Tespit edilen temalara iliskin 6grenci

goriiglerinden yapilan dogrudan alintilar agagida yer almaktadir:

“..ashinda en basta biraz garipsemistim. Yani tam olarak nasil
olacagini anlayamamistim ama yaptikca anlamaya basladim. Diger
okullardaki arkadaslarimla goriistiigiimde onlara sordum mesela onlar béyle
seyler yapmuyorlarmis. Farkl geldi, ilk hafta biraz karisikti. Aslinda etkinlik
kolaydi ama benim ne hissettigim konusu karigikti. Sonra yapmaya
basladik¢a faydali oldugunu gérdiim. Mesela etkinlikten sonraki derste daha
onceki dersi hatirlamakta zorlanirdim ama sekiller falan géziimiin dniine
gelince daha kolay hatirlamaya basladim. Ders daha kolay ve ilgi ¢ekici hale
geldi...” (O1)

O1 kodlu 6grencinin kullanmis oldugu ifadelerde gecen “farkli, faydals,
kolaylagtirma, hatirlama, akranlarla goriisme, ilgi ¢ekici” ifadeleri 6grencinin derse
deger verdigi ve giidiillenmesinin arttigini1 géstermektedir. Etkinligin onceleri karigik
gelmesi ve daha sonra faydasini gordiikce anlamli bulmasi ve sevmesi 6grencinin
yeni duruma uyum saglamasi, bu durumu olumlu duygularla birlestirmesi ayni
zamanda onun elestirel diigiinme stratejisi kullandigimi gostermektedir. Sekillere
benzeterek hatirlamasi, bilgileri kodlama yaparak o6grenme gerceklestirdigi ve

dolayisiyla agimlama stratejisini kullandigimi gostermektedir. Ogrencinin OAY
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etkinligini yaptikca faydasini gordiigii ve bu etkinligin derse karsi ilgisini artirdigt

yorumu yapilabilir. O3 kodlu 6grenciden yapilan alint1 soyledir:

“...ben Ingilizce dersini severim. Bana farkli geliyor. Tiirkgeyi de cok
severim zaten dilci olmak istiyorum. Galiba konusmayr da sevdigimden,
annem dyle diyor... Zaten giizel bir ders ama bu etkinlik kendimi anlatmama

yardimct oldugu icin tabii ki de ilgimi artird: diyebilirim...” (O3)

03 kodlu dgrencinin kullanmis oldugu ifadelerde gegen “farkli, dersi sevme,
ilginin artmas1” ifadeleri Ogrencinin derse karsi ilgisinin oldugu ama OAY
etkinliginin bu ilgiyi artirdigi ifade edilebilir. Ogrencinin kendisini anlatmasina
yardimc1 bir etkinlik olarak yorum yapmasi etkinligi igsellestirdigi ve 6§rencinin bir
thtiyactm1  giderdigi, dolayisiyla Ogrencinin gilidiilenmesini sagladigi yorumu
yapilabilir. Bu 0grencinin derse karst olumlu ilgi gostermesine katki sagladigi

yorumu yapilabilir. O6 kodlu 6grenciden yapilan dogrudan alint1 syledir:

“...hocam benim Ingilizcem pekiyi degil. Ortaokulda da c¢ok iyi
degildi. Simdi biraz ortaokuldaki gibi degilim. Liseye geldigim i¢in biiyiidiim,
daha iyi olacagim. Ingilizce yine aym olur demistim. Bu etkinligi Tiirkce
olarak da yapabilirsiniz dedi hoca. O zaman tabi yaparim dedim (dediydim).
Daha da degisik seyler ¢izdim yani modifiyeli araba gibi mesela, TOFAS.
Bundan baska... Anlamadigim olunca hocaya Tiirkce de sorunca daha kolay

oluyor. Ingilizce soramiyordum ama simdi anlayinca soru sormaya basladim,

hoca da dedi, begendi yani...”(O6)

06 kodlu égrencinin kullanmis oldugu ifadelerde gecen “daha iyi olacagim”
ifadesi Ogrencinin performansma dair inancini gdstermektedir. Ogrencinin 6z
yeterlilik alginsin gelistigi ifade edilebilir. Ciinkii 6grenci daha onceki 0grenme
yasantisinda bu dersten basarili olmadigini ifade etmektedir. Ayrica etkinlikte Tiirkce
kullanmanin serbest olmasinin 6grencinin bu durumuna olumlu bir katki yaptigi
yorumu yapilabilir. Ogrencinin “...simdi anlayinca..” ifadesi onun 6grenmesinde bir
farkindalik meydana geldigi ve “...soru sormaya basladim...” ifadesi ise 6grencinin

derse karsi gudiilendigi, ayrica bu gidillenmeyi siirdiirmeyi basardigini
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gostermektedir. Ogrencinin ders performansinda, ilgisinde ve inancinda olumlu
degisiklikler meydana geldigi ifade edilebilir. Bu durumun &grencinin

giidiilenmesine olumlu katki yaptig1 yorumu yapilabilir.

Ogrencilerin goriislerine gdre uygulama sonrasi derse iliskin “deger, beklenti
ve duyussal” 6zelliklerinin olumlu bir bicimde degistigi ifade edilebilir. Ogrencilerin
kullanmis oldugu “kolay, ilgi c¢ekici, faydali vb.” ifadeler deger ve beklenti,
“begenme” ifadesi ise duyussal 6zelliklerinin olumlu etkilendigini gosteren ifadeler

olarak gosterilebilir.

Goriisme yapilan dgrencilerden biri (1:04 : %16,67) bu konuda digerlerinden
farkli cevap vermistir. Bu etkinliklerin derse karsi olan ilgisini degistirmedigini ifade
etmistir. Ogrencinin goriisiine gore etkinliklerin ilgisini etkilemedigini ama kendisine
heyecan verdigini ifade ettigi tespit edilmistir. Bu durum ilgi konusunda artisa sebep
olsa da 6grencinin kendi goriisii “artirmadi” seklinde de oldugundan olumsuz olarak

yer verilmistir. Bu durumu yansitan 6grenci goriisii su sekildedir:

“...benim Ingilizcem hep besti. Hatta ben hi¢ diisiik not almadim
diyebilirim. En kétii bir iki kere dort aldim ama o da hastaydim falan. Benim
ilgimi etkilemedi diyebilirim ¢iinkii Ingilizce artik cagin gerekliligi, hatta bir
ya da iki dil daha gerekli.... Ingilizceye olan ilgimi etkinlikler etkilemedi
derken yani zaten ilgim yeterince vardi, ilgi demeyelim de hi¢c yapmadigim bir
etkinlik oldugunda heyecan diyelim. Acaba nasil yapacagim, ben den iyi
yapan olacak mi diye...” (04)

04 kodlu 6grencinin “...ilgim zaten yeterince vard1.” ifadesi dgrencinin derse
kars1 ilgisini devam ettirdigi, ilgiyi siirdiirmede bir arag¢ olarak bu etkinligi
tanimladigin1 gostermektedir. Bu etkinliin yeni bir etkinlik oldugunun farkinda
olmasi ve yeni duruma uyum saglamak i¢in ¢aba sarf etmesi ve heyecan duymasi
onun derse gilidiilenmesini saglamistir. Ayrica rekabetci bir yapiya sahip olmasi,
rekabet edebilecegi yeni bir ortamin meydana gelmesi onun giidiilenmesine katki
saglamigtir. O4 kodlu 6grencinin giidiilenmesinde OAY etkinliklerinin olumlu katki

yaptig1 yorumu yapilabilir. Ogrencilere ikinci olarak OAY etkinliklerinin onlarin
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siava karst olan duygularini nasil etkiledigi sorulmustur. Tespit edilen temalar ve

ilgili 6grenci gortisleri asagida yer almaktadir:

Ogrencilerin tamami (6: O1, 02, 03, 04, 05, 06: %100) etkinliklerin
notlarina olumlu etkisi oldugunu ifade etmistir. OAY etkinliginin dgrencilerin sinav
kaygilarini azalttig1 ifade edilebilir. Ogrencilerin doérdii (4: 01,02,03;05: %66,66)
sinav korkusunun tamamen ortadan kalktigini ifade ederken ikisi (2: 04,06 %33,33)
korkunun yerini heyecan duygusunun aldigini ifade etmislerdir. Bu durum
Ogrencilerin duyussal boyuta ait gelistirdigi duygular1 ortaya koymaktadir. Ayrica
olumlu goriis belirten Ogrencilerin  etkinliklerde kendi yasamlarindan,
tecriibelerinden istifade ederek igerigi belirlemelerinin bu duruma katkisi oldugu
ifade edilebilir. Tespit edilen temalar ve ilgili O6grenci gorlisleri asagida yer

almaktadir:

“...derste ve etkinlikte yaptigimiz konular ¢ikiyor. Etkinlikleri kendimize gore
yaptigimiz i¢in akilda kaliyor bu sekilde sinav da kolay geciyor. Korkuyorum
diyemem...” (O1)

O1 kodlu 6grencinin derste yaptigi konularin ¢iktigini ifade etmesi; derse
ilgisinin oldugu, bu derste Ogrendigi, Ogrendigi bilgileri hatirladigt ve bu

hatirlamadan dolay1 sinav kaygisinin ortadan kalktig1 seklinde yorumlanabilir.
“...notlarima kesinlikle olumlu yansidi...” (O2)

02 kodlu 6grenci bu konudaki ifadesinde net bir cevap vererek “kesin”
kelimesini kullanmistir. Bu durumun kaygiy: azalttigi ve beklentiyi gelistirdigi ifade
edilebilir.

“...olumlu oldu yoksa normalde dorttii... sitnavdan korkmuyorum, daha kolay
oldu sanki yok kesin daha kolay oldu gibi ya da ¢alistim ondan da olabilir

ama korkmuyorum o kesin hocam...” (03)

03 kodlu dgrencinin duygularini ifade etmede tereddiit ettikten sonra sinav
kaygisi, not endisesini kesinlikle tasimadigini ifade etmek icin “...korkmuyorum o

kesin...” ifadesi kullanmasi sinav kaygisinin olmadig1 seklinde yorumlanabilir.
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“..etkisi bence ok giizel, ciinkii yiikseldi...” (O5)

“...eskiden cok anlamazdim sinavda da sikilirdim. Simdi daha oncesinde
yvazdik diye ve oncesinde hocaya sorduklarim aklima gelince daha iyi not

aliyorum. Kétiiydii zaten daha énce notum...” (06)

Ogrencilerin ifadelerinde yer alan “olumlu yansidi, olumlu, yiikseldi, daha iyi
not alma” ifadeleri, 6grencilerin performansa dair inanglarinin ve ilgilerinin arttigi,
bu artisin onlarin giidiillenmelerine katki sagladigi ve duyussal olarak da olumlu
duygular gelistirdiklerini gostermektedir. Sinav kaygisinin  azaldigi, simavda
sikilmadig1 ifadesinden de anlagilabilir. OAY etkinliklerinin &grencilerin sinav

kaygilarini azalttig1 yorumu yapilabilir.

Ogrencilerin besi (5: 01, 02, 03, 04, O5: %83,33) etkinliklerin bu dersten
yiksek not alacagina dair inanglarina olumlu etkisi oldugunu ifade etmistir.
Ogrencilerin “beklenti” temasina dair gériislerinin olumlu oldugu ifade edilebilir.

Tespit edilen temalar ve ilgili 6grenci gortisleri asagida yer almaktadir:

“...derste zaten anlamadiklarimi gormiis oldum, béyle olunca da yiiksek not

alacagimi diisiindiim...” (O1)

O1 kodlu 6grencinin etkinlikleri yaparken eksiklerini tespit edip onlari
giderdigi ve bu sayede verimli bir ¢alisma gerceklestirdigi, bu calisma sayesinde
olumlu beklenti igerine girdigi bu durumun giidiilenmesine katki sagladigr yorumu

yapilabilir.
“...ilk stnavdan bes alinca artt tabi hocam...” (03)

O3 kodlu &grencinin smavda basarili olmasi onun derse kars1 beklentisini

yiikseltmesine ve derse ilgisinin artmasina katki saglamistir.
“...suan girsem en az 90 alirim...” (0O4)

04 kodlu &grencinin beklentisinin ve &z yeterlilik inancinin yiiksek oldugu
ifade edilebilir.



181

“...inancim hep yiiksekti ama sanki daha garanti gibi oldu diyebilirim...”

(03)

05 kodlu égrencinin beklentisinin etkinlikten &nce de yiiksek oldugu fakat bu
etkinlikle birlikte 6z yeterlilik inancinin da arttig1 ifade edilebilir. Bu durumun onun
beklentisini daha inangli bir hale getirmektedir. Bu durum onun giidiilenmesine katki
saglamaktadir yorumu yapilabilir. 06 kodlu grencinin goriislerinden alman alinti

sOyledir:

“...ben onceden diisiik alirdim hep. Daha tam alisamadim. Yani ashinda
sinava girerken biliyorum ama kesin ii¢ ya da dort alacagim diyemem.

Icinden kesin zor olur alamam diye gegiriyorum hep...” " (06)

“...aslinda sadece bu ders degil hepsinden korkuyorum, sinavlarindan. Ama
simdi bunu anladim ama yine de heyecanlaniyorum. Eskisinden daha iyi not

aliyorum ama ya bu sefer zor olursa diye heyecan yapryorum...” (O6)

06 kodlu 6grenci (%16,67) bu dersten yiiksek not alacagna dair inancina
herhangi bir etkisi olmadigin1 “...kesin ii¢c ya da dort alacagim diyemem...”
ifadeleriyle belirtmistir. Bu 6grencinin daha 6nceden almis oldugu diisiik notlarin bu
durumu meydana getirdigi ifade edilebilir. Ayrica 6grencinin biitlin sinavlara karsi
kayg1 hissetmesi onun genel simav kaygisi duygusunun bu sekilde oldugu ama daha

2

sonraki ifadesinde kullanmis oldugu “...ama simdi bunu anladim...” ifadesi 6z

13

yeterlilik duygusu gelistirdigini fark ettigi “...eskiden daha iyi not aliyorum...”,
“....smava girerken biliyorum...” ifadeleri ise beklentisini yiikselttigi fakat kaygi

kontroliinti tam olarak saglayamadig seklinde yorumlanabilir.

Ogrencilerin besi (5: 01, 02, 03, 05, 06: %83,33) smnav icin bu
etkinliklerden baska hazirhk gerekmedigini belirtmistir. Etkinligin yeterliligi
ogrencilerin performans inanglarinin gelisimiyle ilgili fikir elde etmek kullanilmistir.
02 ve O5 kodlu &grencilerin goriislerinden yapilan dogrudan alintilar asagida

sunulmustur:
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“...bence yeterli zaten hocamiz da oyle dedi. Diger ddevier de var. Onlara
destek oluyor. Bir de zaten dersten 6nce yapiyorum édevi aklimda kalsin diye.

Kisaca yeterli bence...” (02)

02 kodlu dgrenci bu etkinligi diger ddevlerle birlikte gergeklestirdigini ve
dersten once yaparak bir tekrar amaci giidiigiinii bu sekilde kendi 6grenme siireci
tizerinde kontrol sagladigi, hedeflerine yonelik diizenleme yaptig1 ve etkinligi yeterli

gordiigl ifade edilebilir.

“...yeter hocam, sorulart da gériince bu yaptigimiz aklimiza geliyor daha
kolay oluyor. Isteyen yapabilir yani bakabilir baska kaynaklara da ama ben
bakmadim. Bir de bunlar kendi yazdiklarim oldugu i¢in kisa daha kolay
anlamak...” (05)

O5 kodlu 6grencinin kendi &grenmesini analiz ettigi ve ihtiyacina gore
verilen etkinligi diizenledigi “Bir de bunlar kendi yazdiklarim oldugu i¢in kisa daha
kolay anlamak” ifadesinden anlasilmaktadir. Bu etkinlikleri ders ve kendi hedeflerine
giden yolda etkin bir ara¢ haline doniistiirdiigii bu durumun hedef belirleme ve analiz
yapma Ustbilis stratejilerini etkin bir bi¢imde kullanmasini sagladigr seklinde

yorumlanabilir.

Ogrencilerden biri (1: O4: %16,67) ise bu etkinligi yeterli gdrmedigini ve
ilave ¢alisma yapmasi gerektigini ifade etmistir. Bu durumu yansitan 6grenci goriisii

asagida belirtilmistir:

“...aslinda yeter gibi ama ben garanti olsun diye digerlerine de bakiyorum

work book mesela, orda soru ¢ok oldugu icin sinav gibi oluyor...” (04)

04 kodlu 6grencinin aslinda kendisini yeterli gordiigii fakat bireysel olarak
daha rekabet¢i bir yapiya sahip oldugu i¢in kendisini daha giivende hissetmesi igin

ilave caligma yaptig1 seklinde yorumlanabilir.

Ogrencilerin goriislerinden elde edilen verilerden ulasilan temalar ve alt
temalar 1s13inda “Igsel-digsal hedef diizenleme, gérev degeri, 6z yeterlilik algilari,

o0grenme kontroli inanclari, smmav kaygilar’” temalarina ve “deger, beklenti ve
b 9
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duyussal” alt temalarmna iligkin goriislerinin olumlu bir bi¢imde degistigi, bu

durumun da giidiilenmelerine olumlu bir katkist oldugu yorumu yapilabilir.

Ogrenme Stratejilerine Iliskin Ogrenci Goriisleri

Ogrencilerle yapilan goriismenin ikinci kisminda Ogrenme Stratejileri
hakkindaki goriislerini 6grenmek amaciyla li¢ soru yoneltildi. Bu sorulardan ilki
uygulanan etkinliklerin 6grencilere bir yarar1 olup olmadigi hakkindadir. Yapilan

tespitlere iliskin betimsel veriler tablo 60’ta sunulmustur.

Tablo 60. Ogrenme Stratejilerine iliskin Betimsel Sonuglar

Alt temalar Kodlar N f (%)
Tekrar 6 100
Biligsel Diizenleme (basitlestirme, tablo ve diyagram kullanimi) 6 100
Iliski kurma (Diger derslerle, dnceki 6grenmelerle) 5 83
Sorgulama (elestirme, karar vermeye ¢alisma) 5 83
Odaklanma (dikkat) 5 83
Ustbilis Geri donerek diizeltme 5 83
Caligsma yontemi (degisik, karar verme, ilizerinde diisiinme) 3 50
Hedef belirleme (iizerinde diisiinme) 4 67
Yardim arama 6 100
Kaynak Ogretmene danigma 2 33
Yénetimi Akrana danisma 4 67
Calisma zamaniyla ilgili 4 67
Calisma mekanryla ilgili ifadeler 2 33

Ogrencilerin Ogrenme Stratejileri ana temasina iliskin kullandiklar1 ifadelerin
alt temalara uyumunu gosteren tablo 60°ta ifadelerin ne siklikta kullanildiklar:
belirtilmistir. Elde edilen bulgularda en sik (N:6; f:%100) tekrar, diizenleme ve
yardim aramaya iliskin ifadelerin yer aldigi tespit edilmistir. Bununla birlikte
ogretmene danmigma ve g¢aligma mekaniyla ilgili ifadelerinin en az siklikta (N:6;
:%33 kullanilan ifadeler oldugu saptanmistir. Tespit edilen temalar ve ilgili 6grenci

gortsleri asagida yer almaktadir:
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Ogrencilerin tamam1 (6: O1, 02, 03, 04, 05, 06: %100) etkinliklerin yarari
hakkindaki ilk soruya olumlu cevap vermislerdir. Bu kisimda “biligsel stratejiler”

temasina iligskin degerlendirme yapilmistir.

Ogrenciler yazarak ¢alismanin sadece yazidan ibaret olmadigini grafik ve
resim gibi kendilerini daha rahat ifade edebilecekleri anlatim tiirlerini
kullandiklarinda daha rahat hissettiklerini ifade etmislerdir. Yazi, grafik ve resimleri
kendi diistince diinyalarinda yer alan mevcut kavramlarla 6zdeslestirerek daha uzun
stire belleklerinde tutabildiklerini ifade etmislerdir. Bu tespitlerle birlikte 6grencilerin
bu etkinliklerden not almamalarinin onlar1 daha iyi giidiiledigi O5’in ifadelerinde yer
almaktadir. O5 ayn1 zamanda déniitlerin bu duruma daha fazla katkisi oldugunu ifade
etmistir. Bu durumu yansitan 6grenci goriislerinden dogrudan alintilar asagida
sunulmustur. Diizenleme ve agimlama temalarin1 destekleyen dogrudan alintilar su

sekildedir:

* Bence yararli oldu. Kendi a¢imdan yani. Yazarak c¢alismayr zaten
seviyordum ama hani boyle dersi ben anlatiyormusum gibi olunca daha giizel
oldu. Zaten ogretmen olmak istiyorum ve baskalarina ders anlatmak hosuma
gidiyor. Sekiller cizerek yazinca daha akilda kalici oluyor. Ornek vermem
gerekirse papatyalart ¢ok seviyorum. Bir kelime grubunu papatya
yvapraklarina yazmigtim. Quizde c¢ikti aym  kelimeler, ben de oradan
yaptim...” (O1)

O1 kodlu &grencinin ifadesinde bilissel stratejileri etkin bir bicimde
kullandi81 ifade edilebilir. Ogrenci etkinligi kullanarak zihinsel yinelemeler yapmis
ve oldugu gibi hatirlanmasini istedigi bilgileri ¢izimleriyle zihninde tutmaya
calismistir. Bu durum Ogrencinin  yineleme stratejilerini etkin bir bicimde
kullandigint gostermektedir. Ayrica yorumlama, 6zetleme, benzetim yaratma ve not
alma gibi stratejileri kullanmasi agimlama; uygun bilgiyi segme ve Ogrenilecek
bilgiyi, bilgiler arasi baglantilar1 kurarak yapilandirmasi diizenleme stratejilerini
etkin bir bigimde kullandigini gostermektedir. Ogrencinin bilissel stratejileri
kullanmada OAT etkinligini bir arac olarak kullandig1 yorumu yapilabilir. O6 kodlu

Ogrencinin goriislerinde yapilan dogrudan alint1 s6yledir:
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“...oldu tabi ama ben pek fazla yazmayr sevmem. Bazi arkadaslar uzun
vaziyorlar. Sekiller yapip igine yazinca bence daha kolay. Hoca boyle de
yapabilirsiniz demisti. Ornek suan aklima gelmiyor ama araba ¢izmistim bir
kag tane. Kelimeleri de onlarin iistiine yazmistim, o aklimda hala mesela,

hatta turuncuydu rengi de ... (06)

06 kodlu dgrencinin uygun bilgiyi segme ve 6grenilecek bilgiyi, bilgiler arasi
baglantilar1 kurarak yapilandirma ve kiimelendirme ya da siniflandirma, ana hatlari
cikarma (outlining), ana fikri belirleme vb. stratejileri kullanmasi bu bilgileri sevdigi
araba sekilleriyle birlikte =zihninde tutmaya ¢alismasi biligsel stratejilerden
“dlizenleme ve agimlama stratejilerini; hangi bilgileri kullanacagina karar vermesi ve
elestirel degerlendirme yapmasi ise elestirel diislinme becerisini kullandigini
gostermektedir. OAY etkinliginin 6grencinin bilissel stratejileri etkin bir bigimde
kullanmasina katki sagladigi yorumu yapilabilir. O5 kodlu 6grencinin goriislerinden

yapilan dogrudan alint1 sdyledir:

“....oldu hocam. Mesela biz etkinligi hazirliyoruz sonra hocaya veriyoruz ve
daha sonra hoca yazdiklarimizin iizerine notlar alip bize geri dagitiyordu. O
notlart okuyunca hatalarimizi goriiyorduk bir de bu etkinliklerde yanls da
yapsak puan verilmedigi icin eglenceli oluyor. Istedigimiz gibi yazip
ciziyoruz. Hem eglenceli hem de ders. Bir hikdye anlatir gibi yaziyorum,
oradan aklimda kaliyor. Konuyu hatirlamak i¢in o hikdyeyi diistiniiyorum,
bazen hepsini hatirlayamiyorum ama ¢ogunu hatirliyorum. Ornek olarak

Rapunzel’in sa¢larina yazdigim kelimeleri verebilirim mesela...”(05)

05 kodlu 6grencinin “yineleme, agimlama, diizenleme ve elestirel diisiinme
biligsel stratejilere ilisgkin daha fazla gelisme kaydettikleri tespit edilmistir. Diger bir
tespit edilen tema ise f{istbiligsel strateji temasidir. Ogrencinin performansini
gelistirmede davraniglari kontrol etme ve diizeltmeyi saglamak i¢in kendi anladig:
sekilde konular1 hikayelestirmesi, 6grenme hedefini belirleyip, gorev analizi yapmasi
onun iistbilis stratejisini kullandigin gostermektedir. OAY etkinliginin bu dgrencinin
ustbilis stratejileri gelistirmesine ve bunlar1 etkin bir bi¢cimde kullanmasina katki

sagladig1 yorumu yapilabilir.
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Ogrencilerin tamammn (6: O1, 02, 03, 04, 05, 06: %100) goriislerinin
OAY etkinliginin ders calisma aliskanliklarina olumlu etkisi oldugunu ifade ettigi

tespit edilmistir. Bu durumun tespitini destekleyen dogrudan alintilar sunlardir:

113

etkiledi hocam. Olumlu bence. Oncelikle ogrendigimiz konuyu tekrar
etmemi sagladi. Bazen yazarken bazi seyleri hatirlayamadigimi ya da yanls
anladigimi fark ettigimde geri doniip derste yazdiklarimiza baktim bazen de X
arkadasima sordum. O da hatirlayamazsa Y arkadasima sordum zaten biz
beraber calisiriz. Evlerimiz de yakin. Ama en c¢ok Ingilizcede beraber
calismaya bagsladik. Diger derslerde boyle ddev olmadigi icin onlari tek
vapabiliyorum. Aslinda ¢ok fazla defter ve work book disinda not tutmazdim
ama bu sayede not tutmanin sadece yazi yazmak olmadigini fark ettim
diyebilirim. Bazen resim ¢izmek veya sekil yapmak daha kolay not tutmaya

yarwor...”(02)

02 kodlu &grencinin ifadelerinden biligsel ~stratejilerden “yineleme,
acimlama, diizenleme” stratejilerini etkin kullandig1 6grencinin ifadelerinden yer

2

alan “...tekrar etme...”, “...yanhs1 fark edip geri donme...” ifadelerden
anlasilmaktadir. Bu arada ogrenci etkinligi hazirlarken tekrar etme imkani
buldugunu, geri doniip baktiginda zihnindeki bilgileri gozden gecirdigi ve eksikleri
gidermek icin caba gosterdigini, elde ettigi yeni bilgilerle yeniden diizenleme
yaptigini ifade etmektedir. Ogrencinin etkinligi yaparken bilgilerini sorgulamasi, test
etmesi, yeniden degerlendirme yaparak diizenlemesi iistbilis stratejisini kullandigin

gostermektedir.

Kaynak yonetimi stratejilerine iligkin “yardim arama ve akran is birligi”
stratejilerini “...arkadasima sordum.” Ifadelerinden ortaya ¢ikmaktadir. Zaman ve
calisma ortami yonetimini Ogrencinin bu etkinlik sayesinde sagladigi yorumu
yapilabilir. Ogrenci zamandan en verimli sekilde nasil yarilabilecegini not tutma
davranigin1 degistirerek kazanmistir, bu davranigi da etkinligi yaparken fark etmis ve
gelistirmistir yorumu yapilabilir. Ayrica daha &nce hi¢ not tutmayan O2’nin
ifadesinde yaptig1 etkinligin resim ve sekillerle zenginlestirilmesi kendisinin yaziya

karst olan tutumunda olumu yonde bir degisiklige sebep oldugu goriilmektedir. Bu
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durum ise 6grencinin daha dnce yazarak bir 6grenme yontemini sevmedigi ama bu
etkinlik sayesinde olumlu tutum gelistirdigi seklinde yorumlanabilir. O4 kodlu

ogrencinin goriislerinden yapilan dogrudan alint1 séyledir:

“...olumlu tabii ki. Arkadaslarim bana sorduklarinda onlara anlatiyorum
boylece ben de tekrar yapmis oluyorum. Bu etkinlikte bir tekrar daha yapmug
oluyorum. Bazen arkadaslarim benim etkinligime bakmak istiyor ama bence
dogru degil diye vermiyorum. Ama anlatryorum. Yani ornek veriyorum,
benzer seyleri. Bilgileri yazarken siwralamak gerekiyor. Mesela bazen
vazdiklarimdan once eklemem gerekenler oluyor onlar silip eklemeleri yapip
tekrar diizenliyorum. Arkadaslarima degil ama hocama soru sordum etkinligi
yaparken bir de X (ayn: dersin baska bir dégretmenine) hocaya soruyorum o
da ¢ok yardimct oluyor. Eger evde yapiyorsam internetten de bakiyorum.
Bazi resimler giizel oluyor fikir veriyor. Konu anlatimlart da var tabi. Aslinda
isimi kolaylastirdi ama ben daha giizel olsun diye ugrastigim i¢in biraz vakit
de ayirmam gerekti. Yani 10 etkinlige de degil ama bazilarina daha ¢ok vakit
aywrdim diyebilirim...” (04)

04 kodlu o6grencinin ifadelerinden bilissel ve iistbilissel stratejilerinin
yaninda belirgin olarak kaynak yonetimi stratejisine “yardim arama, akran isbirligi
caba ve zaman yoOnetimi” iligkin tespitler yapilmistir. Zaman ve c¢alisma ortami
yonetimini de 6grencinin bu etkinlik sayesinde sagladigi yorumu yapilabilir. O4
kodlu &grenci Ingilizce ders puam yiiksek olan bir ogrencidir. Bu durumu
igsellestirdiginden baskalarindan yardim alma degil de baskalarina yardim etme
davranigini gelistirdigi goriilmektedir. Baskalarina anlatirken yineleme, agimlama ve

diizenleme biligsel stratejilerini kullandig: ifade edilebilir.

Kaynak yoOnetimi stratejilerinden yardim arama stratejisini Ogretmenine
yonelik olarak gerceklestirdigini ifade etmistir. Ogretmen daha giivenilir bir kaynak
oldugu icin 6grenci tarafindan tercih edildigi ifade edilebilir. Ayrica etkinligin ayni
Ogrencinin ders ¢alisma zaman ve mekan diizenlemesine katki sagladig: ifadelerinde

yer almaktadir. 06 kodlu 6grencinin goriislerinden yapilan dogrudan alint1 sdyledir:
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“...olumlu oldu. Biz yazdiklarimiz kontrol etmesi icin oOgretmenimize
verdigimizde Ogretmenimiz tizerine not yaziyordu mesela “bunu bir
arkadasina sorabilirsin” diyordu. O zaman ben de X arkadasima
soruyordum. Eskiden ona sormazdim am onun Ingilizcesi iyi. Evde oldugum
zaman, internetten bakiyorum ama sadece bilgilere yani édev indirmiyorum.
Konulart unuttuysam mesela, hatirlamak amaciyla Tiirk¢e anlatimli olanlara
bakiyorum. Bazen de work book’tan cevabini ¢ok merak ettiklerim olursa
onlarin cevaplarina internetten bakiyorum ama hepsine degil. Etkinligi
yvazarken anlamadigim yerler oldugunu fark ettigim i¢in zaten internetten
bakiyorum yoksa hatirlasam bakmam. Etkinlikleri kendim yapmayi
seviyorum. Ogretmenimiz hatalarimizi isaretliyor. Ben de onlart soruyorum
arkadaslara. Planlamama etkisi oldu mesela eskiden sadece work book’u
yapardim simdi ise dersten bir giin once mutlaka yapryorum etkinligi. Nasilsa
hoca not vermediginden rahat oluyor, sadece hatalarimizi goriiyoruz. Hem de

dersten énce tekrar yapmis oluyorum...”(06)

06 kodlu 6grencinin ifadelerinden kaynak ydnetimi temasinin “akran isbirligi
ve yardim arama” alt temalarina iliskin tespitlere ulasilmistir. Bu temalara iligkin
stratejileri etkin bir bigimde kullanabildigi bunda da 6gretmenin ddniitlerinin etkisi
oldugu ifade edilebilir. Ogrencinin “farkli kaynaklardan arastirmasi, akranlarmna
danigmasi, planlama yapma” ifadeleri onun planlama ve ¢alisma zamanini yonetme;
zamandan en verimli nasil yararlanilacagini, gercek¢i amagclarla belirlemeye ¢alisma
davraniglar1 gdstermesi zaman ve ortami yoOnetme stratejisini  kullandigim
gostermektedir. Bunlara ilave olarak O4 ve O6 &grencilerini ifadelerinde yer alan
“doniit” kavraminin 6grencilerin 6grenme yontemine etkisinin gii¢lii oldugu yoniinde
yorumlanabilir. Her iki 6grenci de aldigi doniitlere gore davraniglarini degistirdigini

ifade etmistir.

Biligsel ve iist biligsel alt temalara iliskin “6grenme yoOntemine etki”
hakkindaki goriisler incelendiginde 6grencilerin tamaminin (6: 01, 02, 03, 04, 05,
06: %100) ifadeleri olumlu ydnde olmustur. Bu durumu yansitan grenci

gorlslerinden yapilan dogrudan alintilar asagida sunulmustur:
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“...glizel bir bicimde etkiledi. Mesela ben defterimin aynisini bagstan
vazardim. Tarih de falan daha uzun oldugu icin ozetlerdim ama yazarak
calismanmin sadece yazi yazmak olmadigini gordiim. Sekiller ¢izerek veya
bilgileri gruplastirarak, yani grup grup yazarak. Daha az bilgiyle daha fazla
sey ogrenebilecegimi fark ettim. Mesela fiillerin ikinci ve iigiincii halleri var
Ingilizcede bunlar1 kitaptaki gibi degil de kendime gore grupladim. Hocamiz
oyle demigsti. O ¢ok aklimda kaldi ¢iinkii bu grupladigim etkinligin aynisini
yvapp duvarima astim. Daha dogrusu bir tane pano var ders c¢alisma
masamin orda ona astim. Fizikte mesela sadece tablolart ve formiilleri
vazardim, simdi kendi kendime hikayelestiriyorum. Formiiller icin siir bile

yazdim aslinda, ama onu Fizik dersinde tabii... ”(0O1)

O1 dgrencisinin uygulamadan 6nce de yazarak calistigi goriilmektedir. Fakat
uygulamayla birlikte yazarak ¢alismanin sadece yazi yazmak olmadigini sekiller ve
tablolar ¢izerek daha rahat anladigini fark ettigini ifade etmesi yapilan etkinligin
Ogrencinin  0grenme yOntemine olumlu bir bicimde yansidigi seklinde
yorumlanabilir. Ogrenci etkinligi kisisellestirmistir. Bir derste siir yazdigim ifade
ederek disiplinler arasi bir yaklasima yonelmistir. Bu etkinlikleri evdeki panosuna
asmast Ogrencinin yapilan etkinligi 6znellestirerek sahiplenme duygusunu artirdigi
seklinde yorumlanabilir. O3 kodlu &grencinin gériislerinden yapilan dogrudan

alintilar soyledir:

“...derste dinlediklerimin disinda kitabi okurdum. Yazmayt da ¢ok sevmem
demigtim ya, aslinda eskiden hi¢ yazmazdim ama simdi sekilde ¢izsem hoca
kabul ediyordu. Sonra baktim bunlar 6dev degil gercekten hoca not vermiyor.
Hata yapsak da yazabiliriz diye diisiindiim. Resim, sekil falan yaptim. Onlarin
tistiine hem yazdim hem de defterime de yazdim. Semalar ¢izmek de not
tutmakmig dedi hoca. Ben de sema ¢izdim defterime de. Sinavdan once onlara
baktim. Eskiden defterimde pek yazi olmazdi. Olsa da diizensiz olurdu ama

sema, resim ve gekiller ¢izince her hafta diizenli olmus oldu. Giizel oldu

yani...”(03)

03 kodlu 6grencinin dgrendigi bir davranisi veya bilgiyi yeni durumlara

uyarlayarak kullanmas1 6grencinin biligsel temanin “elestirel diistinme” alt temasina
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iliskin ifadeleri seklinde yorumlanabilir. Ayrica lstbilis temasimin “diizenleme ve
planlama” alt temasma iliskin ifadeler kullandig1 da tespit edilmistir. Ogrencinin
daha once yazarak ¢alismadigini, yazmay1 sevmedigini ama simdi yazarak calistigini
ve yazmayi sevdigini ifade etmesi 6grencinin hem yazmaya hem de ders ¢alismaya
dolayli olarak da 6grenmeye karst olumlu tutum gelistirdigi olarak yorumlanabilir.
Ayni zamanda Ogrencinin dilizenli ¢alisma aliskanligi kazandigi kendi ifadelerinde
tespit edilmistir. O5 kodlu &grencinin ifadelerinden yapilan dogrudan alintilar

sOyledir:

“...olumlu diyebilirim. Quiz veya sinav gibi degil, sonucta not vermedi
hocamiz ama ben yine ¢aligarak yaptim tabi. Not olmasa da sonugta bizim
icin faydali. Oraya yazdiklarim, sekiller falan aklimda kaliyor. Ingilizce
sadece derste degil ileriki yasamimizda, yani meslek sahibi oldugumuzda da
lazim olacak... Yazdiktan sonra ogretmenimizin tek tek yanina ¢agirip bizimle
hatalarimiz hakkinda bir de daha giizel nasil yazabiliriz diye konusmasi
benim igin ¢ok iyi oldu. Simdi diger derslerden sonra da giinliik gibi
vaziyorum. O derslere ¢alisirken de yazdiklarimi okuyorum. Deftere
vazdiklarimdan daha fazla aklimda kalvyor. Eskiden de deftere not alirdim
ama bu gsekilde sanki dersi ben anlatryyormusum gibi yazmazdim. Boyle
yapwnca yani ne biliyim... hani konuyu daha iyi biliyormusum, oz giiven gibi
daha fazla emin oluyorum. Arkadaslarima da okutuyorum. Bazen yazarken
bazen de onlar okurken kendi hatalarimi fark edebiliyorum. Bu gekilde ders

anlatir gibi yazmak ¢ok hosuma gidiyor, kisacasi...”(O5)

05 kodlu 6grencinin etkinlikler sayesinde not tutma davranisi gelistirdigi ve
bu davranis1 gelistirirken biligsel stratejilerden agimlama ve diizenlemeyi etkin bir
bi¢cimde kullandig: tespit edilmistir. Bu tespitler agimlama ve diizenleme alt temasini

3

destekler niteliktedir. Ayrica kaynak yoOnetimi stratejilerinden “zaman ve galisma
ortami yonetimi ile ¢aba yonetimi” stratejilerini etkili bir bi¢imde kullandig:
belirlenmigtir. Bu tespitler ise zaman ve ¢aligma ortami ile ¢aba yonetimi temalarini
desteklemektedir. O5 kodlu &grencinin akilda kalmasi igin yaptigi caligmalar:
anlatirken kullandig1 ifadeler; bilissel temasinin “agcimlama, diizenleme” alt temalari;

kaynak yonetimi temasinin “zaman ve ¢aba yonetimi” alt temalarina iliskin goriisleri
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icermektedir. O5 kodlu 6grencinin ifadelerinde déniitiin 6grenme ydntemi iizerindeki
olumlu etkisi goriilmektedir. Ogrencinin arkadasindan yardim alma, birlikte calisma,
hatalarini fark etme, diizeltme davramislarimi kazandigi ifadelerinde yer almaktadir.
Yapilan bu tespitler 1s1ginda uygulanan etkinligin 6grencilerin 6grenme yontemini
fark etmede, degistirmede ve yeni durumlara uyarlamada olumlu bir etkisinin oldugu

yorumu yapilabilir.

Ogrenme stratejilerine iliskin sorulan sorulara dgrencilerin verdigi cevaplar
analiz edildiginde ulasilan tema ve alt temalar, yapilan OAY etkinliklerinin
Ogrencilerin 6grenme stratejilerini olumlu yonde etkiledigi, biligsel stratejileri sikca
kullanmalarinda, istbilis stratejileri kazandirmada ve kaynak yonetimi stratejileri
kazandirmada etkili oldugu yorumu yapilabilir. Gorligme sorularindan elde edilen
veriler 1s1¢inda OAY etkinliklerinin 6grencilerin giidiilenme ve dgrenme stratejilerini
daha etkin kullanmalarini sagladig1 ve etkinliklere dair goriislerinin olumlu oldugu

yorumu yapilabilir.
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V. BOLUM

5. SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Bu béliimde arastirmanin bulgularina dayali olarak elde edilen sonuglara ve

tartismaya yer verilmistir. Arastirmanin iki boyutu olan Giidiilenme ve Ogrenme

Stratejilerine iligkin sonug ve tartisma ayr1 bagliklar halinde ele alinmis ve son olarak

ortak bir sonug ve tartisma asagida sunulmustur.

5.1. Sonuclar

Bu boliimde arastirma sorularina iliskin elde edilen sonuglara yer verilmistir.

5.1.1. Birinci Alt Probleme Iliskin Sonuclar

Arastirmanin  birinci alt probleminde OAY etkinliklerinin grencilerin

giidiilenmelerine olan etkisi arastirilmistir. Bu soruya cevap bulmak icin nicel ve

nitel aragtirma yontemleri bir arada kullanilmistir. Arastirmanin nicel yontemlerle

gerceklestirilen kisminda Giidiilenmeye iligskin sonuglar sunlardir:

Giidii Olgegi

OAY etkinliginin giidiillenme stratejilerinde deney gruplart ve KG
arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik meydana getirdigi ve bu
farkliligin deney gruplart lehine olmasinda etkili oldugu sonucuna
ulagilmistir.

OAY etkinlikleriyle birlikte déniit verilen DG2 dgrencilerinin, sadece
OAY etkinligi uygulamasi yapilan DGI1 &grencilerine gore
Giidiilenme Stratejilerinde daha basarili oldugu ve bu basarinin

istatistiki olarak bir anlamlilik ifade ettigi sonucuna ulasilmistir.

Deger Alt Boyutu

OAY etkinliginin Deger alt boyutunda deney gruplari ve KG arasinda

istatistiki olarak anlamli bir farklihk meydana getirdigi ve bu
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farkliligin deney gruplart lehine olmasinda etkili oldugu sonucuna
ulagilmistir.

OAY etkinliginin Deger alt boyutuna ait i¢sel hedef gelistirme alt
faktoriinde deney gruplar1 ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir
farklilik meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplar1 lehine
olmasinda etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

OAY etkinliginin Deger alt boyutuna ait digsal hedef gelistirme alt
faktoriinde deney gruplar1 ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir
farklilik meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplart lehine
olmasinda etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

OAY etkinliginin Deger alt boyutuna ait gorev degeri alt faktoriinde
deney gruplari ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik
meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplari lehine olmasinda

etkili oldugu sonucuna ulasilmaistir.

Beklenti Alt Boyutu

OAY etkinliginin Beklenti alt boyutunda deney gruplari ve KG
arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik meydana getirdigi ve bu
farkliligin deney gruplart lehine olmasinda etkili oldugu sonucuna
ulagilmistir.

OAY etkinliginin Beklenti alt boyutuna ait 6z yeterlilik algisi alt
faktoriinde deney gruplar1 ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir
farklilik meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplar1 lehine
olmasinda etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

OAY etkinliginin Beklenti alt boyutuna ait 6grenme kontrolii inanc1
alt faktoriinde deney gruplar1 ve KG arasinda istatistiki olarak anlaml
bir farklilik meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplari lehine

olmasinda etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.
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Duyussal Alt Boyutu

Duyussal alt boyutuna ait sinav kaygisi alt faktoriinde deney gruplari
ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik meydana geldigi
sonucuna ulagilmistir.

DG1 ile DG2 ve DG2 ile KG arasinda bir farklilik tespit edilmezken
DG1 ile KG arasinda KG lehine anlamli bir farklilik tespit edilmistir.
Bu durum smmav kaygisini azaltmada en basarili grubun KG, daha

sonra DG2 ve son olarak da DG1 oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmistir.

Aragtirmanin nicel Olgme araglariyla toplanan verilerinden elde edilen

bulgular arastirmada kullanilan deneysel yontemin (OAY etkinlikleri) 6grencilerin

Ingilizce dersinde giidiilenmelerine olumlu olarak katki sagladigini ve bu katkinin

istatistiki olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur. Fakat giidiilenmenin duyussal

alt boyutundaki tek alt faktor olan sinav kaygisinda DG1 ve KG arasinda KG lehine

anlamli bir farklilik meydana getirdigi tespit edilmistir.

5.1.2. Ikinci Alt Probleme Iliskin Sonuclar

Arastirmanm  ikinci alt probleminde OAY etkinliklerinin &grencilerin

Ogrenme Stratejilerine olan etkisi arastirilmistir. Bu soruya cevap bulmak igin nicel

ve nitel aragtirma yontemleri bir arada kullanilmistir. Arastirmanin nicel yontemlerle

gerceklestirilen kisminda Ogrenme Stratejilerine iliskin sonuglar sunlardir:

Ogrenme Stratejileri Olgegi

OAY etkinliginin &grenme stratejilerinde deney gruplart ve KG
arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik meydana getirdigi ve bu
farkliligin deney gruplari lehine olmasinda etkili oldugu sonucuna
ulagilmistir.

OAY etkinlikleriyle birlikte déniit verilen DG2 &grencilerinin, sadece
OAY etkinligi uygulamasi yapilan DG1 &grencilerine gore Ogrenme
Stratejilerinde daha basarili oldugu ve bu basarimin istatistiki olarak

bir anlamlilik ifade ettigi sonucuna ulagilmistir.
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Bilissel Alt Boyutu

e OAY etkinliginin Bilissel alt boyutunda deney gruplar1 ve KG
arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik meydana getirdigi ve bu
farkliligin deney gruplart lehine olmasinda etkili oldugu sonucuna
ulasilmstir.

e OAY etkinlikleriyle birlikte doniit verilen DG2 dgrencilerinin, sadece
OAY etkinligi uygulamasi yapilan DG1 dgrencilerine gore Bilissel alt
boyutunda daha basarili oldugu ve bu basarinin istatistiki olarak bir
anlamlilik ifade ettigi sonucuna ulagilmistir.

e OAY etkinliginin Bilissel alt boyutuna ait yineleme alt faktdriinde
deney gruplar1 ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik
meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplari lehine olmasinda
etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

e OAY etkinlikleriyle birlikte doniit verilen DG2 dgrencilerinin, sadece
OAY etkinligi uygulamasi yapilan DG1 dgrencilerine gore Biligsel alt
boyutuna ait yineleme alt faktoériinde daha basarili oldugu ve bu
basarinin istatistiki olarak bir anlamlilik ifade ettigi sonucuna
ulasilmstir.

e OAY etkinliginin Biligsel alt boyutuna ait diizenleme alt faktdriinde
deney gruplari ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik
meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplari lehine olmasinda
etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

e OAY etkinliginin Biligsel alt boyutuna ait agimlama alt faktoriinde
deney gruplar1 ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik
meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplari lehine olmasinda
etkili oldugu sonucuna ulasilmaistir.

e OAY etkinliginin Bilissel alt boyutuna ait elestirel diisiinme alt
faktoriinde deney gruplar1 ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir
farklilik meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplar1 lehine

olmasinda etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.
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e OAY etkinlikleriyle birlikte déniit verilen DG2 dgrencilerinin, sadece
OAY etkinligi uygulamasi yapilan DG1 dgrencilerine gére Bilissel alt
boyutuna ait elestirel diisiinme alt faktoriinde daha basarili oldugu ve
bu basarinin istatistiki olarak bir anlamlilik ifade etti§i sonucuna

ulasilmstir.
Ustbilis Alt Boyutu

e OAY etkinliginin Ustbilis alt boyutunda deney gruplari ve KG
arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklilik meydana getirdigi ve bu
farkliligin deney gruplart lehine olmasinda etkili oldugu sonucuna

ulagilmistir.
Kaynak Yonetimi Alt Boyutu

e OAY etkinliginin Kaynak yonetimi alt boyutunda deney gruplari ve
KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir farklihik meydana getirdigi
ve bu farkliligin deney gruplar1 lehine olmasinda etkili oldugu
sonucuna ulasilmistir.

e OAY etkinlikleriyle birlikte doniit verilen DG2 dgrencilerinin, sadece
OAY etkinligi uygulamas: yapilan DG1 dgrencilerine gore Kaynak
yOnetimi alt boyutunda daha basarili oldugu ve bu basarinin istatistiki
olarak bir anlamlilik ifade ettigi sonucuna ulagilmistir.

e OAY etkinliginin Kaynak ydnetimi alt boyutuna ait yardim arama alt
faktoriinde deney gruplar1 ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir
farklilik meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplar1 lehine
olmasinda etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

e OAY etkinliginin Kaynak ydnetimi alt boyutuna ait akran isbirligi alt
faktoriinde deney gruplar1 ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir
farklilik meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplart lehine
olmasinda etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

e OAY etkinlikleriyle birlikte doniit verilen DG2 dgrencilerinin, sadece
OAY etkinligi uygulamas: yapilan DG1 &grencilerine gore Kaynak
yonetimi alt boyutuna ait akran isbirligi alt faktériinde daha basarili



197

oldugu ve bu basarinin istatistiki olarak bir anlamlilik ifade ettigi
sonucuna ulasilmistir.

e OAY etkinliginin Kaynak ydnetimi alt boyutuna ait caba yonetimi alt
faktoriinde deney gruplar1 ve KG arasinda istatistiki olarak anlamli bir
farklilik meydana getirdigi ve bu farkliligin deney gruplar1 lehine
olmasinda etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

e OAY etkinlikleriyle birlikte déniit verilen DG2 dgrencilerinin, sadece
OAY etkinligi uygulamasi yapilan DG1 6grencilerine goére Kaynak
yOnetimi alt boyutuna ait ¢aba yonetimi alt faktoriinde daha basarili
oldugu ve bu basarinin istatistiki olarak bir anlamlilik ifade ettigi
sonucuna ulagilmistir.

e OAY etkinliginin Kaynak yonetimi alt boyutuna ait zaman ve ¢alisma
ortami yonetimi alt faktoriinde DG1 ve KG arasinda istatistiki olarak
anlamli bir farklilik meydana getirdigi ve bu farkliligin DG1 lehine
olmasinda etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

e Sadece OAY etkinligi uygulamasi yapilan DG1 dgrencilerinin, OAY
etkinlikleriyle birlikte doniit verilen DG2 6grencilerine gére Kaynak
yOnetimi alt boyutuna ait zaman ve c¢alisma ortami yoOnetimi alt
faktoriinde daha basarilt oldugu ve bu basarinin istatistiki olarak bir

anlamlilik ifade ettigi sonucuna ulagilmistir.

Arastirmanin nicel Olgme araclariyla toplanan verilerinden elde edilen
bulgular arastirmada kullanilan deneysel yontemin (OAY etkinlikleri) 6grencilerin
Ingilizce dersinde 6grenme stratejilerine olumlu olarak katki sagladigmi ve bu
katkinin istatistiki olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur. Bu etkininin kaynak
yonetimi alt boyutuna ait zaman ve ¢alisma ortami alt faktoriinde DG1 lehine oldugu

diger alt boyutlarda DG2 lehine oldugu tespit edilmistir.
5.1.3. Ugiincii Alt Probleme Iliskin Sonuclar

Aragtirmanin {iciincii alt problemi olan “Deney Grubu &grencilerinin OAY
etkinliklerinin Giidiilenme ve Ogrenme Stratejilerine etkisi hakkindaki goriisleri

nasildir?” nitel arastirma yontemlerinden goriisme kullanilmistir. Arastirmanin nitel
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yontemlerle gerceklestirilen kisminda Giidillenme Stratejilerine iligkin sonuglar

sunlardir:
Giidiilenme

e Deney grubu o&grencilerinin OAY etkinliklerinin ~ Giidiilenme

Stratejilerine etkisi hakkindaki goriisleri olumludur.
Deger Alt Boyutu

e Deney grubu dgrencilerinin OAY etkinliklerinin deger alt boyutuna
etkisi hakkindaki goriigleri olumludur.

e Deney grubu dgrencilerinin OAY etkinliklerinin deger alt boyutunda
yer alan i¢sel hedef diizenleme, digsal hedef diizenleme, gorev degeri

alt faktorlerine etkisine iligskin goriisleri olumludur.
Beklenti

e Deney grubu dgrencilerinin OAY etkinliklerinin beklenti alt boyutuna
etkisi hakkindaki goriisleri olumludur.

e Deney grubu Ogrencilerinin OAY etkinliklerinin beklenti alt
boyutunda yer alan 6z yeterlik algisi, 6grenme kontrolii ihtiyact alt

faktorlerine etkisine iligkin goriisleri olumludur.
Duyugssal Alt Boyutu

e Deney grubu o6grencilerinin OAY etkinliklerinin duyussal alt
boyutuna ait sinav kaygisini azaltmada etkisi hakkindaki goriisleri

olumludur.

Deney grubu dgrencilerinin OAY etkinliklerinin giidiilerine olan etkisinin

olumlu oldugu sonucuna ulagilmistir.
Ogrenme Stratejileri

e Deney grubu &grencilerinin OAY etkinliklerinin ~ 8grenme

stratejilerine etkisine iliskin goriisleri olumludur.
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Bilissel Alt Boyutu

e Deney grubu ogrencilerinin OAY etkinliklerinin bilissel alt
boyutuna etkisine iligkin goriisleri olumludur.

e Deney grubu ogrencilerinin OAY etkinliklerinin bilissel alt
boyutunda yer alan yineleme, diizenleme, agimlama, elestirel

diisiinme alt faktorlerine etkisine iligskin goriisleri olumludur.
Ustbilis Alt Boyutu

e Deney grubu o&grencilerinin OAY etkinliklerinin iistbilis alt

boyutuna etkisine iligskin goriisleri olumludur.
Kaynak Yonetimi Alt Boyutu

e Deney grubu dgrencilerinin OAY etkinliklerinin kaynak yonetimi
alt boyutuna etkisine iliskin goriisleri olumludur.

e Deney grubu dgrencilerinin OAY etkinliklerinin kaynak yonetimi
alt boyutuna ait yardim arama, akran isbirligi, ¢caba yoOnetimi,
zaman ve c¢alisma ortami kontrolii alt faktorlerine etkisine iliskin

goriisleri olumludur.

Deney grubu dgrencilerinin OAY etkinliklerinin 6grenme stratejilerine olan

etkisinin olumlu oldugu sonucuna ulasilmistir.
5.2.Tartisma

Bu béliimde aragtirmanin sonuglarina dayali olarak yapilan tartigmaya yer
verilmistir. Arastirmanin iki bagimli degiskeni oldugu i¢in iki baglik halinde tartisma
gerceklestirilmis ve ikinci bolimiin sonunda ortak bir kisma yer verilmistir. Bu
kisimdaki basliklar; Giidiilenmeye iliskin tartisma ve Ogrenme stratejilerine iliskin

tartismadir. 1k olarak giidiilenmeye iliskin tartisma yer verilmistir.
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5.2.1. Giidiilenmeye Iliskin Tartisma

OAY etkinliklerinin Ingilizce dersinde kullanilmasi 6grencilerin derse karst
olan giidiilerini olumlu bir bigimde etkilemektedir. Literatiirde yer alan OAY ve
giidiilenmeyle ilgili baz1 arastirmalarin (Iran-Nejad, Watts, Venugopalan, Xu, 2006;
Iran-Nejad ve Stewart, 2011; Morozov, 2011; Allan ve Driscoll, 2014; Lang, 2018a;
2018b; Tate ve Warschauer, 2018; Qian, 2019; Wright, Hodges, Zimmer ve
McTigue, 2019) sonuglar1 bu sonugla benzerlik gostermektedir. Bununla birlikte
O6grenme ve giidii tizerine yapilan arastirmalara gore 6grenmeye doniik giidiilenmeyi
etkileyen tek bir faktérden s6z etmenin miimkiin degildir. Harrington ve Zakrajsek
(2017) ogretilen kavramlarin anlamlandirilmast ve kavramlarla 6zdeslestirilmesinin
Ogrencilerin yeni kavramlar gercek diinyayla birlikte anlamlandirmalarmin onlarin
onlar1 zihinlerinde daha fazla tutmalarina yardimci oldugunu ve bunun giidiiyii
artirmak i¢in en Onemli etmenlerden biri oldugunu ifade etmislerdir. Bunun
sebebinin ise giidiilenmis 6grencilerin dikkatlerini daha fazla ve uzun bir bicimde
derse vermeye ve 0grenmek i¢in daha fazla ¢aba sarf etmeye hazir olduklarindan
kaynaklandigin1  6ne  stirmiislerdir. Bu ifadeler yapilan bu aragtirmayi
desteklemektedir. Ciinkii bu arastirmada kullanilan OAY etkinlikleriyle
ogrencilerden 6grendikleri kavramlari kendi zihin diinyalarinda var olan bilgilerle
anlamlandirip meydana getirdikleri yeni diisiinceleri yazarak ifade etmeleri
istenmistir. Ogrenciler &grendikleriyle gercek yasam arasinda bag kurarak
etkinlikleri gergeklestirmistir. Bu arastirma kapsaminda bir 6grencinin hazirlamig
oldugu etkinlikte (O5 kodlu &grencinin 10. Hafta etkinligine ait etkinligi) 6grendigi
dil bilgisi yapisinin onemli olan kisimlarmi (ekleri ve zaman zarflarini) yagmur
damlalarma yazmis oldugu goriilmektedir. Okulun bulundugu boélgenin iklimi
(Karadeniz) ve wuygulamanin yapildigi mevsim (Sonbahar) g6z Oniinde
bulunduruldugunda, muhtemelen 6grenci etkinligi hazirlarken yagmur yagiyordu ve
ogrenci o anda yasadiklarmi 6grendigi icerikle birlestirerek etkinligi hazirladi. Bu
ogrencinin hazirlamis oldugu etkinligi her yagmur yagisinda hatirlama ihtimali
diisiiniildiiglinde 6grencinin 6zgiin bir anlamlandirma ve yineleme stratejisi tirettigi
ifade edilebilir. Bununla birlikte Wlodkowski ve Ginsberg (2017) giidiilenmeyi

etkileyen faktorlerin etki degerlerinin degiskenlik gosterebilecegini ve etki degeri
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yilksek olan faktorlerin bir arada kullanilmasiyla uzun siireli giidiiniin
saglanabilecegini ifade etmistir. Diizenli araliklarla tekrar eden etkinliklerin saglamis
oldugu giidiilenmenin dogru uyaranlarla birlikte uyum igerisinde kullanildiginda
giidiilenmenin kalic1 bir davranisa doniisebilecegini vurgulamistir. Giidiilenmeyi en
fazla etkileyen faktoriin ise gergek diinyayla bag faktorii oldugunu ifade etmislerdir.
Orion (1993) ve Leinhardt ve Knutson (2003) benzer sekilde Ogrencinin
giidiilenmesinin etkileyen faktorler arasinda gergek diinyayla kurulan bag, 6gretmen
tutumu, ders iceriginin 6grenciye gore olmasi, aile ve sosyal ¢evresi vb. gibi etmenler
saymislardir. Bu faktorlerin bir uyum igerinde sunulmasinin giidiilenmenin etkisi ve
stiresinin daha fazla olacagi (Gormez, 2014) goz Oniinde bulunduruldugunda bu
arastirmada uygulamay1 yapan 6gretmenin bu durumu saglamada ve muhafaza
etmedeki basarisinin elde edilen sonugta etkisi oldugu sdylenebilir. Rogers, Kuiper
ve Kirker (1977) ise gergek yasamadan oOrneklerin giinlik yasamla ilgili olmasi
gerektigini ve bu sekilde yapilan 6rneklemenin milkemmel bir yontem oldugunu 6ne
stirmiistiir. Bu aragtirmada dgrenciler giinliik yasamlarindan 6rnekler kullanmislardir.
Ornegin bir dgrenci (O6 kodlu &grencinin 2. hafta etkinligi) etkinliginde forklift
kullanarak kamyona yiik yiikleyen bir etkinlik igerisinde yiiklenen yiiklerin {izerine
kavramlar yazarak kendi gilinliik yasamindan 6zgilin bir etkinlik tasarlamistir. Bu
calismalarda ger¢ek yasamdan sonra giinlik yasama vurgu yapilmig fakat bu
aragtirma gostermektedir ki giinlik yasamin yazarin kendi giinlik yasamiyla ilgili
olmasi da 6nemli bir etkendir. Bu sonucu Wood, Hawk ve Abel (2006)’in “bize
tanidik gelen kavramlarin tanidik gelmeyenlere oranla hafizada daha uzun siire
depolandig1”  tespiti  desteklemektedir. OAY ve Ogretmenin giidiilenmeyi

saglamadaki uyumu bu arastirmada sonuglarinda etkili olmustur yorumu yapilabilir.

Yabanct dil Ogretiminde yazili olarak verilen doniitlerin &grencilerin
hatalarint gormesini ve bu hatalar1 neden yaptiklarimi anlamasini sagladigi i¢in
onemlidir. Cardelle ve Corno (1981) ogrencilere verilen yazili doniitlerin
Ogrencilerde giidiiyli saglamada etkili oldugunu ve bu doniitlerin belirli araliklarla
verilmesinin giidiiyii siirdiirdiigiinii ifade etmislerdir. Bu arastirmada OAY etkinligi
gerceklestiren DG2 Ggrencilerine her hafta yaptiklart etkinliklerin {izerine yazili

olarak dontit verilmistir.
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Doniit vermedeki 6nemli sorunlardan biri her hatanin diizeltilmesi gerekip
gerekmedigidir. Her hatanin diizeltilmesi Ogrencilerin giidiilerini  diisiiriirken
O0grencinin ve programin ihtiyacina gore diizenlenen yazili doniitler yabanci dil
giidiilenmesini artirmaktadir (Cohen, 1980). Ogrencilerden beklenen yazma
davraniginin hi¢ hatasiz olmasidir ama biitiin hatalar1 ¢izilmis olan yazilar
ogrencilere geri vermek onlarin giidiilenmelerini azalttifi gibi iizerlerinde baski
kurmaktadir. Ogretilen konu icin en &nemli olan hatalar1 diizelterek ogrenciyi
hatalarinin sebepleri iizerinde diisiinmeye sevk eden, ona ¢oziim igin yol gosteren
doniitler daha faydali olmaktadir (Kepner, 1991). Bu arastirmada &grencilere
doniitler yazili olarak verilmistir. Ogrencilerin her hatas1 diizeltilmemistir.
Ogrencilerin  hazirlamis  oldugu metinler ¢ift dilli (Tiirkge ve Ingilizce)
hazirlanmistir. Bu etkinliklerdeki amag Tiirk¢e 6gretmek olmadig: icin Tirkcedeki
hatalara iliskin doniit verilmemistir. Ogrenci konuyu Tiirkce olarak anlattiysa icerikle
ilgili doniitler verilmistir ama dil bilgisine dair herhangi bir miidahalede
bulunulmamistir. ingilizcede yapilan her hata diizeltiimemistir. Eger &gretilmek
istenen igerik yeni kelimlerse yazim yanlislariyla ilgili doniit verilmistir fakat dil
bilgisi konu anlatimiysa 6nemli kelimeler (zaman zarflari, yardime fiiller, ekler vb.)
disinda doniit verilmemistir. Ornegin O2 kodlu 6grencinin sekiz ve dokuzuncu
uygulama i¢in hazirlamis oldugu etkinlik incelendiginde konuyla ilgili hatalar
oldugu tespit edilmistir. Ayn1 hafta O3 kodlu &grencinin hazirlamis oldugu etkinlik
incelendiginde ise O3 kodlu &grencinin konuyu tam olarak anladig1 tespit edilmistir.
02 kodlu o&grencinin hatalar1 isaretlenmis fakat hatalarmin neden oldugu
yazilmamigtir. O2 kodlu &grenciye O3 kodlu akranma danigmasim tavsiye eden
doniit verilmistir. Doniitiin bu sekilde olmasinin sebebi ise 6grencilere kazandirilmak
istenen 0grenme stratejilerinden birinin kaynak arama alt boyutunda yer alan akran
isbirligi stratejisidir. Philp, Adams ve Iwashita (2013) yabanci dil 6grenirken
ogrencilerin en fazla kullandiklar1 yardim arama stratejisinin akran yardimi oldugunu
ifade etmistir. Akran isbirliginin simif ortaminda egitimciler tarafindan yeterince
kullanilmadigin1 hatta giirtiltii olarak nitelendirildigini belirterek etkili akran
danigmanliginin  6gretmenin  sunacagr imkanlardan daha fazla giidiilenme
saglayabilecegini ifade etmislerdir. Ciinkii akranlar birbirlerine 6gretmene

oldugundan daha rahat soru sorabilmektedirler. Tabii ki her akran her soruyu
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cevaplayamamaktadir fakat iki akran birbirlerinden destek alarak 6gretmene ya da
bagka bir akrana sormak i¢in daha fazla 6z yeterlilik duygusuna sahiptirler. Bu
sekilde Ogretilenleri anladik¢a Ogrencilerin giidiileri daha da artmaktadir (Philp,
Walter ve Basturkmen, 2010). Kasanga (1996) bu anlayisi destekler bir anlayis
ortaya koymus ve yaptigi deneysel calismanin sonunda yabanci dil simiflarinda
ogrencilerin etkilesimleri arttik¢a onlarin giidiilenmelerinin de arttigin1 ve daha fazla
yazdiklarini ifade etmistir. Bu arastirmada da 6grencilerin her gecen hafta daha fazla

yazdiklar1 gozlenmistir. OAY nin &grencilerin daha fazla yazmak igin giidiiledigi
ifade edilebilir.

Gudiilenmeyi etkileyen diger faktorlerin yaninda “doniit”iin tek basina
giidiilenmede etkili oldugu c¢alismalar (Cohen, 1984; Forster, Grant, Idson ve
Higgins, 2001; Wallace ve Baumeister, 2002; Hirshleifer, Subrahmanyam ve Titman,
2006; Van Klaveren, Kooiman, Cornelisz ve Meeter, 2019) da bulunmaktadir. Tek
bagina doniitiin  glidiilenme tizerinde etkili oldugunu belirten arastirmanin
sonuclartyla bu arastirmadan elde edilen sonuglar celismektedir. Ciinkii bu
arastirmada; DG2’den elde edilen sonuglar, DG1 ve KG’den elde edilen sonuglardan
bir alt faktor (sinav kaygisi) disinda daha yiiksektir. Bu sonuglar KG 6grencilerinden
anlamli bir bi¢gimde DG2 ve DGI1 lehine farklilasirken DG1 ile DG2 arasinda
farklilasmamaktadir. Bu sonuca goére DG2 ile DG1’de uygulanan deneysel
uygulamalarin arasindaki tek farkin DG2 6grencilerine verilen yazili doniit oldugu
diistintildiiglinde; DG2 0Ggrencilerine verilen doniitin DG1  6grencilerine giidii
acisindan bir Ustilinliik saglamadig ifade edilebilir. Dolayisiyla KG ile deney gruplar
arasinda meydana gelen farkliligin OAY etkinliklerinden kaynaklandigi ifade
edilebilir. Goriigmede elde edilen veriler incelendiginde giidiilenmeyi artirmada
doniitiin etkisi oldugu 6grenciler tarafindan ifade edilmektedir. Ayrica nicel verilerde
bu durumu desteklemektedir fakat bu farklilik istatistiki olarak bir anlamlilik ifade
etmemektedir. Gudii, 6grenmenin etkili ve bir o kadar da karmagsik bir unsurudur
(Huang, Huang, Diefes-Dux ve Imbrie, 2006). Ogrenme giidiisii i¢ ice ge¢mis bir¢ok
yapinin bir araya gelmesinden meydana geldigi i¢in karmasik oldugu ve dl¢limiiniin
zor oldugu zaman igerisinde yapilan c¢alismalarda ortaya konmustur (Huang vd.,
2006; Keller, 2009; Bradford, 2011). Gidiiniin karmasik yapisindan dolayr teorik

olarak temel prensipleri belirlenen gilidiilenme yontemlerin uygulamada ayn sekilde



204

meydana gelmemesi sik¢a karsilasilan bir durumdur. Teori ve uygulama arasinda her
zaman dogrusal bir bag kurulamayabilir. Bununla birlikte doniitiin giidii iizerinde tek
basina yeterli olmadigini 6ne siiren c¢alismalarda bulunmaktadir (Jarzebowski,
Palermo ve van de Berg, 2012). Doniit 6grenci ve dgretmen arasinda bir 6gretimsel
bir iletisim aracidir. Ogretmen konuyu &grenciye iletir, dgrenci Ogrendiklerini
Ogretmene iletir ve 6gretmen doniit vererek tekrar 6grenciyle egitimi igin iletigim
kurar. Bazen tek basina “miilkemmel” ifadesi yeterli degildir. Farkli yazi tipleri

“miikemmel” ifadesine anlam katmak i¢in kullanilabilir. Ornegin “MUKKEMMEL”

ifadesinde kullanilan biiytlik harf ve alt1 ¢izili bir yaz1 tipi anlama vurgu yapmak i¢in
daha etkilidir. Ya da bununla birlikte emoji kullanilmas1 doniite anlamla birlikte
duygu katilmasina yardimci olur ve doniitii daha gii¢lii hale getirebilir. Doniit
ifadeleri sadece bilgi aktarmak olarak diistinlilmemelidir. Déniit bir mesajdir ve bu
mesaj yazili ya da sozlii olsun igerisinde birgok unsur barindirmaktadir (Sarsar,
2014). Doniitiin sadece bilgilendiren degil ayn1 zamanda anlamli bir igerige sahip
olmasi gerektigini vurgulayan Burke ve Pieterick (2010) doniit igeriginin; 6grencinin
hangi hedefe/kazanima/amaca yoneldigini, mevcut performansiyla hedeflenen
performansi arasindaki farki, bu farki kapatmak icin gerekli olanlar1 6grenciye
iletebilecek bir nitelikte olmasi1 gerektigini belirtmiglerdir. Ayrica bunlar1 ifade
ederken Ogretmenin yaptigi degerlendirmenin 6grenci tarafindan da ayni sekilde
anlasilmas1 igin 6gretmenin 6grencilerini iyi tanimlamasi gerekmektedir. OAY ve
doniitiin  kullanildigt DG2 sinifinda 6gretmen ve ogrencilerin ilk yili olmasi,
doniitlerin farkli yazi bigimlerinde olmamasi ve sadece bilgilendirme amagh
tasarlanmis olmas1 DG2 ile DGI arasinda bir farkliligin meydana gelmesine engel
olmus olabilir. OAY etkinli§i ogrenciye doniit vermek igin bir arag olarak
kullanildiginda etkili bir arag olabilir (Fry ve Villagomez, 2012; Genlott ve
Gronlund, 2016; Forscher, Mitamura, Dix, Cox ve Devine, 2017; Xiong ve Wu,
2017; 2019) fakat verilen doniitlerin iyi tasarlanmasi, doniitler yazilirken sadece
verilmek istenen bilgiye degil anlam, duygu ve bicime dikkat edilmesi gerektigi
yorumu yapilabilir. Bu hususlara dikkat edildiginde doniitlii ve doniitsiiz uygulanan

OAY etkinligi arasinda anlaml bir farklilik meydana gelebilir.

Arastirma kapsaminda ortaya ¢ikan bir diger sonu¢ sinav kaygisiyla

ilgilidir. Deneysel uygulama oncesinde yapilan 6n test analizlerinde simav kaygisi alt
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faktoriinde KG (X:5,34) ve DG2 (X:4,81) arasinda DG2 lehine (p<.05) anlaml
farklilik tespit edilmisti. On testlere gore smav kaygisinin en az DG2 (X:4,81) daha
sonra DG1(X:4,85) ve daha sonra KG (X:5,34) ogrencilerinde oldugunu
gostermektedir. Son testler analiz edildiginde ise DG1 ile DG2 ve DG2 ile KG
arasinda bir farklilik tespit edilmezken DG1 ile KG arasinda KG1 lehine (p<,05)
anlaml bir farklilik tespit edilmistir. Bu durum sinav kaygisiin en az KG (X:4,00),
daha sonra DG2 (X:4,37) ve daha sonra DG1 (X:4,88)’de oldugunu gostermektedir.
Deneysel uygulama oncesi DG2 ile KG arasindaki fark ortadan kalkmis fakat DG1
ile KG arasinda bir fark meydana gelmistir. On testlere gére DG2 lehine olan sonug
son testlere gore DG1 ile KG arasinda KG lehine olmustur. Bu durum DG2’ye
uygulanan deneysel yontemin sinav kaygisini azaltmada basarili oldugu fakat DG1’e
uygulanan deneysel yontemin basarisiz oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu
farkliligimm “doniit”tin sinav kaygisin1 azaltmadaki etkisinden kaynaklandigi ifade

edilebilir fakat bu farklilik istatistiki olarak bir anlamlilik ifade etmemektedir.

Kaygi kelimesi her ne kadar olumsuz bir anlamda kullanilsa da her zaman
olumsuz bir sonuca sebep olmaz. Aslinda hi¢ kaygi duymamak dil 6grenimi
acisindan pek tercih edilen bir durum degildir. Asir1 kaygi ise 6grencilerin basarisiz
olmalarina sebep olmaktadir. Asir1 kaygi yiiziinden sinava girmeden sinifin kapisinda
donen 6grenciler bulunmaktadir ve bu 6grenciler sinava girmedikleri i¢in yabanci dil
dersinden basarisiz sayilmaktadirlar. Bu tiir 6grencilere sinav kaygist duygusuyla
basa cikmak i¢in teknikler Ogretilmesi gerekmektedir (Bekleyen, 2015). Sinav
kaygisinin  sinif igerisinde dil Ogretimini nasil etkiledigiyle ilgili yapilan

calismalardan ortaya ¢ikan sonuglar ti¢ farkli sekilde ifade edilebilir (Ellis, 2008):

e Kaygi dil 6grenimi icin faydahdir.
e Kayginin dil 6grenimi tizerinde olumsuz bir etkisi vardir.

e Kayg dil 6grenimiyle ilgili giigliiklerin nedeni degil sonucudur.

Akademik ¢aligmalarda elde edilen bu ii¢ sonuca bakildiginda kaygiyla ilgili ikinci
siradaki tespit olumsuz etkisi lizerineyken ilk sonu¢ olumlu oldugu, iigiincii sonug ise
neden degil sonug¢ olduguyla ilgilidir. Akademik degerlendirme olan simnavla ilgili

kayg1 yabanci dil kaygisinin bilesenlerinden biridir fakat kayginin sebep ya da sonug
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olduguna dair bir uzlasma bulunmamaktadir. Bu arastirmada elde sonug giidii ve
Ogrenme stratejileri bakamindan daha basarili olan 6grencilerin sinav kaygilarinin
yiiksek oldugu yoniindedir. Tespit edilen bu durum miikemmeliyetci siniflarda sikca
rastlanan bir durumdur. Mitkemmeliyet¢i ifadesinden kasit basar1 seviyesini hep en
istte tutma endisesi tagiyan Ogrencilerin ya da dgretmenlerin bulundugu &gretim
ogrenme ortamidir (Walsh ve Ugumba-Agwunobi, 2002). Bu tiir siniflarda bulunan
ogrenciler diger arkadaslarimi da etkileyebilmektedirler. Bu durum o6gretmen

tutumundan da meydana gelebilmektedir.

Sinav kaygis1 6grencilerin sinavdan once hissettikleri duygusal durum olarak
tanimlanmaktadir. Bu duygusal durumun ortaya c¢ikmasi bir sonug olarak
degerlendirildiginde; smav kaygisini meydana gelmesinde farkli nedenler
bulunmaktadir. Bunlar arasinda ders yiikiiniin fazla olmasi ve siav siiresinin uzun
olmasi yer almaktadir (Hashmat, Hashmat, Amanullah ve Aziz, 2008). Ders yiikii ve
smav siiresiyle ilgili bu arastirmada herhangi bir c¢alisma yapilmamistir. Bu
arastirmadaki Ogrencilerin Ingilizce ve diger derslerdeki smavlari aynmi hafta
icerisinde yapilmaktadir. Bu yilizden 6grenciler bazi giinlerde iki zor sinava girmek
zorunda kalabiliyorlar. Sinav haftasinda yasamis olduklar1 duygular1 belirli bir sinav
icin degil tiim sinavlarin birlikte olmasindan kaynaklanan bir kaygi olarak da ortaya
¢ikmis olabilir. Bununla birlikte kaygimin ¢ok ¢esitli ve duyguyla ilgili olmasindan
dolay1 sinav kaygisinin 6grencinin gilidiilenmesini nasil etkiledigine dair sonuglarin
tutarsiz oldugunu tespit eden calismalar da bulunmaktadir (Horwitz, 2010). Sinav
kaygisinin bu calismadaki giidiiye etkisinin olumsuz olarak yansimadigi tespit
edilmistir. Ayrica Ingilizce 6grenen Tiirk dgrenciler {izerinde yapilan c¢alismalar
(Glirsoy ve Akin, 2013; Er, 2015) 6grencilerin yaslarinin ilerledik¢e daha fazla sinav
ve dil kaygis1 duyduklarini tespit etmislerdir. Tiirkiye’deki ortadgretim 6grencilerinin
sinav kaygist seviyelerinin yliksek oldugu ve gilidiillenmeleri i¢in onlara engel teskil
etmedigi yorumu yapilabilir. Bununla birlikte yabanci dil siniflarinda yapilan sinav
kaygis1 ve cinsiyete arasindaki iliskiyi inceleyen ¢alismalar kiz &grencilerin daha
fazla caligmalarima ragmen erken Ogrencilere gore daha fazla smav kaygisi
duyduklarmi tespit etmistir (Trifoni ve Shahini, 2011). Bu arastirmadaki kiz
Ogrencilerin sayisinin erkek oOgrencilerden daha fazla olmasinin sinav kaygisina

iliskin elde edilen sonugta etkili oldugu yorumu yapilabilir. Sinav kaygisini etkileyen
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bir deger sebebin de daha Onceki sinavlardan alinan diisiik puanlar ve sinavdaki
gozetmenin tutumlaridir (Trifoni ve Shahini, 2011). Bu arastirmadaki 6grencilerin
Ingilizce dersi akademik basaris1 yiiksek degildir ve tiim 9. simiflar aymi giin aym
ders saatinde smav oldugu i¢in ders Ogretmeni tiim smiflarda siirekli olarak
bulunamamaktadir. Arastirma kapsamindaki &grencilerin daha onceki smav
puanlarinin ve sinavda yer alan gozetmenin sinav kaygist konusunda meydana gelen
farkliliklarda etkili olmus olabilir. Sinav kaygisini etkileyen ve kontrol altina
alinmasi zor olan bir¢ok degisken bulunmaktadir. Bu ¢alisma esnasinda sinav kaygisi
sadece sinav oOncesinde yapilan yazma c¢alismast ve doniitlerle giderilmeye
calisilmistir fakat elde edilen sonuglar tutarli degildir. OAY etkinliginin bu kaygiy:
gidermede tek basina veya doniitle birlikte etkisi olmamistir. Bu etkinligin etkili
olabilmesi icin sinavin gerceklestigi fiziksel kosullarin da dikkate alinmas1 gerektigi
ortaya ¢cikmistir. Sinav kaygisi; smmav yapilan ortamin fiziki kosullari, ders yiikii,
onceki sinavlarin kaygilari, cinsiyet, sinav gozetmeni, sinav siiresi, sinav giini diger
sinavlarin olup olmamasi gibi degiskenler tarafindan etkilenmektedir. Dolayisiyla
siav kaygisi kontrolii zor bir giidii stratejisidir ve degiskenler etki degerlerine gore
tamimlanarak kontrol altina alinmadig1 siirece Tiirkiye’de Ingilizce &grenen
Ogrenciler i¢in azaltilmasi zor bir kaygi ¢esididir. Sinav kaygisiyla basa ¢ikmak icin
tavsiye edilen yontemler arasinda olumlu diigiinme teknikleri 6grenmek, kaygi
olugturan durumlari/sebepleri listelemek ve tedbirleri tartigmak, kaygi ile basa
¢ikildiginda bu davranisi 6diillendirmek, sinav sonrasindaki duygulari analiz etmek
vb.dir (Oxford, 1990). Bu tedbirleri gerceklestirmek icin OAY etkinlikleri bir arag
olarak kullamlabilir. Oncelikle sinav kaygisiin sebeplerini ortaya c¢ikarmak igin
daha sonra tespit edilen nedenlere gore farkli etkinlik tasarlamak ya da yine OAY

etkinligi kullanarak 6grencilere bu konuda doniit vermek i¢in kullanilabilir.

Gldiinlin 6grenciyi basariya gotiiren onemli bir faktér oldugu (Gottfried,
1985; Pintrich ve De Groot, 1990; Zimmerman ve Pons, 1990; Acat ve Kdsgeroglu,
2006; Livingston, 2017; Dérnyei, 2019; Hart, 2019; Ozhan ve Kocadere, 2019;
Stupnisky, Hall ve Pekrun, 2019) diisiiniildiigiinde OAY etkinliklerinin dgrenciyi
basariya gotiiren Oonemli bir etkinlik tiiri oldugu ifade edilebilir. Giidiilenmeyi
etkileyen diger faktorle birlikte uyum icerisinde kullanildiginda OAY etkinlikleri

Ingilizce dersinde dgrencilerin giidiilenmesini saglamada etkili bir aractir.



208

5.2.2. Ogrenme Stratejilerine Iliskin Tartisma

Ogrenme stratejilerine iliskin elde edilen sonuclarda tiim gruplara iliskin
anlaml1 farkliliklar tespit edilmistir. OSO genel puanlar1 karsilastirildiginda DG2 ile
DG1 arasinda DG2 lehine; DG2 ile KG arasinda DG2 lehine; DG1 ile KG arasinda
DG1 lehine istatistiki olarak anlamli farkliliklar oldugu tespiti yapilmistir. Deney
gruplarmin KG’ye gore daha basarili olmasi OAY etkinliginin 6grenme stratejileri
Ogretimi ve kullaniminda etkili oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmistir. Ayni1 zamanda
DG2’nin DG1’den anlamli olarak daha basarili olmasi DG2’deki 6grencilere verilen
doniitlerin, tek basina OAY etkinligi kullanmaktan daha etkili oldugunu
gostermektedir. Bu durum alt boyut ve alt faktorlerde yer alan 6grenme stratejilerine
de aym sekilde yansimistir. Fakat bazi alt faktorlerde yer alan stratejilerde farkli
sonuclar elde edilmistir. Biligsel alt boyutunda yer alan diizenleme ve agimlama,
tistbilis alt boyutunda yer alan istbilis, kaynak yoOnetimi alt boyutunda yer alan
yardim arama alt faktorlerinde DG2 ile DG1 arasinda anlamli bir farklilik meydana
gelmemistir. Buna ek olarak, kaynak yonetimi alt boyutunda yer alan zaman ve
calisma ortami yonetimi alt faktoériinde DG2 ile DG1 arasinda DG1 lehine, DGI ile
KG arasinda DGI lehine anlamli farklilik oldugu; DG2 ile KG arasinda anlamli bir
farklililk olmadigi tespit edilmistir. Arastirmanin nicel verilerinden elde edilen
bulgularla nitel boliimiinden elde edilen bulgular ayn1 dogrultuda olsa da zaman ve
caliyma ortami ydnetimi konusunda ogrenci goriisleri olumludur. Ogrencilerin
goriismede kullandiklar1 6grenme stratejilerinin arastirma kapsaminda incelenen tiim
alt boyut ve alt faktorlerin etkin olarak Ogrenciler tarafindan kullanildigi

gorilmektedir.

Petko, Egger ve Graber (2014) OAY etkinlikleri ve dgrenme stratejileriyle
ilgili yaptiklar1 ¢calismada, bu arastirmada elde edilen sonuglara benzer sonuglar elde
etmislerdir. Ogrenme stratejilerini dgrenenlerin 6grenme hedeflerine ulasmak icin
zihinlerinde meydana getirdikleri semalar1  olusturma stratejileri  olarak
tamimlamislardir. Ogrencilerin bu siirecin farkinda olarak kendi 6grenme siireglerini
yonettiklerini ve daha iyi 6grendiklerini ifade etmislerdir. Ogrenme stratejileri olarak
tanimlanan biligsel (yineleme, diizenleme, agimlama, elestirel diisiinme, ice doniik

gbzlem), iistbilis (planlama, izleme, degerlendirme) ve kaynak yonetimi stratejilerini
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ogrencilerin OAY etkinlikleri yaparken etkin olarak kullandiklarmi belirtmislerdir.
Ayrica Ogrenme stratejilerini O0grencilerin nasil kullandiklarini gérmenin zor
oldugunu fakat OAY etkinliklerinin Sgrencilerin  kullandiklar1 ~ stratejileri
gbzlemlemek, bu stratejileri nasil ¢alistirdiklarini tespit edip onlar1 yonlendirmek ya
da onlara yeni stratejiler kazandirmak igin kullanilabilecegini ifade etmislerdir. OAY
etkinlikleri hazirlarken Ggrencilerin 6zellikle bilis ve istbilis stratejilerini etkin
olarak kullandigi, OAY etkinliklerinin nasil yapilacagi Ogretilirken aslinda bu
stratejileri nasil uygulayacaklarinin 6gretildigi arastirma boyunca yasanan siiregten
ve elde edilen sonuglardan yola ¢ikilarak ifade edilebilir. Bu sonug¢ alanyazindaki
diger arastirmalarin sonuglariyla ortiismektedir (Rivard, 1994; Klein, 1999; Wolcott,
Baril, Cunningham, Fordham ve Pierre, 2002; Cavdar ve Doe, 2012; Naber ve
Wyatt, 2014; Klein, Haug ve Bildfell, 2018; Oz ve Memis, 2018; Fan ve Chen,
2019).

Mayer (1996) Ogrenme stratejilerinin 6grenciler tarafindan kullanilmasini
kendi Ogrenme siireglerinin kontroliinii ellerine almalar1 olarak tanimlamistir.
Ozellikle bilgiyi isleme siirecini aktif olarak kullanarak bu siirece odaklanan
ogrencilerde biligsel stratejilerin anlamay1 gergeklestirdigini ortaya koymustur.
Ogrencinin &grendigi bilgileri bilgiyi isleme siirecinden yeniden gegirerek kendi
anlayisina gore yeni bir iiriin lretmesi, sadece okuyup alistirmalari yapmasindan
daha fazla anlamay: saglayacagm ifade etmistir. OAY etkinliklerini hazirlarken
Ogrenciler Ogrendigi bilgileri kendi yasantilarindan elde ettikleri tecriibelerle
birlestirerek kisisellestirir ve ders materyallerinde bulunan metinlerden daha farkls,
yeni ve Ozgln bir yazma Triini olusturur. Etkinligi tasarlarken O6grenciler
ogrendikleri arasindan uygun bilgiyi secerek baglanti kurmaya calisirlar. Bu durum
onlarin diizenleme stratejilerini etkin olarak kullandiklarin1 gostermektedir. Bu sonug
alanyazindaki diger ¢alismalarin sonuglariyla ortiismektedir (Niickles vd., 2010; Rey
ve Buchwald, 2011; Van Merriénboer ve Kirschner, 2017). Bu siire¢ igerisinde
ogrenciler biligsel olarak tekrar yaparlar, yeni bilgilerle eski bilgileri eslestirerek yeni
bir diizende yeni bir iirlin meydana getirirler ve daha sonra bu {irliniin eksiklerini
bulmak i¢in elestirel diistiniirler. Elestirel diistinme stratejilerini 6zellikle onceki
Ogrenmelerini yeni durumlara uyarlamaya ¢alismalari esnasinda kullanirlar. Bu da

ogrencilerin elestirel diisiinme stratejilerinin farkina varip onlart kendi 6grenme
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hedefleri dogrultusunda kullanmalarin1 saglar. OAY ve elestirel diisiinmeyle ilgili
aragtirmalarin sonuglar1 bu sonugla benzerlik gostermektedir (Rivard, 1994; Klein,
1999; Wolcott, Baril, Cunningham, Fordham ve Pierre, 2002; Cavdar ve Doe, 2012;
Naber ve Wyatt, 2014; Klein, Haug ve Bildfell, 2018; Oz ve Memis, 2018; Fan ve
Chen, 2019). Deney grubu &grencileri etkinlikleri tasarlarken yasamis olduklar
siireci goriisme esnasinda benzer bir bigimde ifade etmislerdir. DG2 6grencileri
aldiklar1 doniitler dogrultusunda etkinligi hazirlarken gecirdikleri bilissel siiregleri
diizenleyerek yeniden tecrilbbe etme imkanina sahip olmuslardir. Bu sayede aym
konuyu iki defa biligsel siire¢lerinden gecirerek daha fazla tekrar yapmislardir. Bu
durum DG2 6grencilerinin biligsel stratejileri daha fazla kullanmalarini saglamistir.
Ogrencilerin farkinda oldugu ve en etkin kullandiklar1 6grenme stratejilerinin biligsel
stratejiler oldugu (Glogger, Holzépfel, Schwonke, Niickles ve Renkl, 2009; Hiibner
vd., 2010) dolayisiyla hem bilissel stratejileri gelistirip hem de istbilis stratejileri
kazandirmak icin OAY etkinliklerinin etkili oldugu (Lew ve Schmidt, 2011; Klein
ve Boscolo, 2016; Klein, Haug ve Bildfell, 2018) ifade edilebilir.

Verilen etkin doniitler, DG2 6grencilerinin performanslarini gelistirmede
davraniglarin1 kontrol etme ve diizeltmeyi saglama firsati elde etmelerini saglayarak
onlarin istbiligsel stratejileri kullanmalarini saglamistir. Leopold ve Leutner (2012)
ogrencilerin belirli bir amag i¢in metne odaklandiklarinda yapmis olduklar1 zihinsel
islemi bir kameranin belirli bir bolgeye zumlama yapmasina benzetmistir. Bu sekilde
ogrenciler hedeflerini belirleyerek gdrev analizlerini yapabilir ve dikkatlerini daha
uzun siire siirdiirebilirler. OAY etkinlikleri hazirlanirken &grencilerin  ya
zihinlerindeki bilgilere ya da ders materyallerindeki metinlere uygun bilgiyi segmek
icin odaklanmalar1 gerekmektedir. Boylece Ogrenciler iistbilis stratejilerini etkin
olarak kullanirlar. Hedef belirleyip gorevlerini tanimlarken stbilig stratejilerinde
planlama, dikkatlerini siirdiiriirken izleme, diizenleme yaparken de diizenleme
stratejilerini kullanirlar (Hiibner, Niickles ve Renkl, 2006). Doniit verilen grubun bu
stireci tekrar yasadigi ve kendi 0grenme siirecini Ogretmeninden aldigi bilgilerle
giincelledigi géz Oniinde bulunduruldugunda; {stbilis stratejilerini  DG2
ogrencilerinin DG1 6grencilerinden daha fazla kullandiklar1 ve bu stratejilerde daha
basarili olduklari ifade edilebilir. Kendi 6grenme siireclerini daha fazla gézlemleme,

degerlendirme ve diizenleme imkanma sahip olmalar1 verilen doniitler sayesinde
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olmustur. Bu imkan DG2 o&grencilerinin {istbilis stratejilerinde daha basarili

olmalarini saglamistir.

Ogrencilerin ne zaman yardima ihtiyaglar1 oldugunun farkina varmasi ve
yardim isteyebilmeleri onlarin 6grenme kaynaklarin1 verimli bir bi¢imde kontrol
edebilmesi agisindan énemlidir (Ryan ve Pintrich, 1997). Ogrenciler gretmene, sinif
arkadasina ya da bilgisine giivendigi birine yardim i¢in bagvurabilecegi gibi ek ders
kaynaklarina da basvurarak 6grenme siirecini daha iyi hale getirebilir. Yardim arama
stratejisi diger stratejilerden farklidir ¢linkli isin igerisine diger insanlar da
girmektedir. Sosyal beceri de siirece dahil edilmek zorundadir. Sosyal becerileri iyi
olan bir Ogrenci bu stratejiyi etkin bir bicimde kullanabilirken sosyal becerileri
gelismemis olan Ogrenciler sadece ders materyalleriyle yetinmek zorunda kalirlar
(Zimmerman ve Martinez-Pons, 1988). Ogretmen &grenci ve dgrenci arasindaki
sosyal iliskiler ve Ogrenme g¢evresinin bu strateji lizerinde Onemli bir etkisi
bulunmaktadir. Bu arastirmada OAY etkinligi yapan 6grenciler ¢izdikleri resimleri
boyarken ya da c¢izim yaparken birbirlerinde yardim almislardir. Bu durum
ogrencilerin goriismelerinde kullandiklar: ifadelerden ve yaptiklart etkinliklerden de
anlasilmaktadir. Oregin;O1 kodlu &grencinin 4. ve 7. uygulamada; O3 kodlu
Ogrencinin 3. ve 5. uygulamada yapmis oldugu etkinliklerde yapboz resmi ¢izmeleri
onlarin akran yardimu stratejisini kullandiklarini gosterebilir. O2 kodlu dgrencinin 5.
ve 6. uygulamada kullandig1 mavi renkteki pastel boyanin O4 kodlu égrencinin 6.
uygulamada yaptig1 resimde de kullanildigi goriilmektedir. Bu durum 6grencilerin
akranlarindan yardim istemek i¢in sosyal becerilerini kullandiklarinin bir gostergesi
olabilir. Etkinlik hazirlarken Ogrencilerin birbirinde yarim almasi onlarin bilgi
ihtiyaclart oldugunda da birbirlerinden yardim aldiklarinin bir gdstermektedir
denilebilir. Yardim arama stratejilerinde doniit verilen grupla verilmeyen grup
arasinda anlamli bir farklilik meydana gelmemis olmas1 OAY etkinliginin yardim
arama stratejilerini 6grencilere kazandirmak igin yeterli bir strateji oldugu seklinde
yorumlanabilir. Akran isbirligi stratejisinde ise doniit alan grubun almayan gruba
gore daha etkin olmasinin sebebi 6gretmen tutumunun etkisinden kaynaklanmis
olabilir. Ciinkii 6gretmen yapilan etkinlikleri degerlendirdikten sonra akranindan
yardim almasi doniitiinii vererek hem yardim alan hem de yardim edecek 6grenciye

yonlendirmede bulunmustur. Bu durum aragtirmada kontrol edilemeyen bir degisken
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olarak ortaya cikmistir denilebilir. Ciinkii ders 6gretmeni verilen doniitiin nasil
uygulanmasi1 gerektigini ogrencilere aktarirken yonlendirmede de bulunmustur.
Etkinlikleri yaparken ogrenciler yardima ihtiyaglart oldugunun farkina vararak
yardim arama stratejisini kullanmislar ve akran isbirligini tercih etmislerdir. Elde
edilen bu sonug (Yore, 2000; Hand ve Prain, 2002; Lew ve Schmidt, 2011; Cengiz,
Karatas ve Yadigaroglu, 2014; Bahati, 2019).

Kaynak yonetiminde yer alan bir diger 6grenme stratejisi ise ¢aba yonetimi
stratejisidir. Caba yOnetimi stratejisi aragtirma kapsaminda; Ogrenenin verilen
gorevde dikkatini ve c¢abasini siirdiirmesi; 0grenme stratejilerinin  kullaniminin
devam ettirilmesi, zor gorev ve konularda ¢alismaya devam etmesi (Pintrich vd.,
1991) olarak tanimlanmistir. Caba yoOnetimi stratejileri dgrencilerin karsilagtiklart
zorluklarla, yaptiklar1 hatalarla basa ¢ikmalarinda ve onlarin bu hatalardan ders
cikararak ileriki 6grenme siireglerini daha verimli hale getirmelerini saglar (Chen,
2002). Ogrenciler OAY etkinliklerini yaparken hatalarim1 sik sik gérme imkani
bulmuslardir. Ik hafta yapilan etkinliklerle son haftalarda yapilan etkinlikler
karsilastirildiginda 6grencilerin son haftalarda daha fazla ders icerigini daha etkili bir
bigimde yazdiklarina yansittigim gérmekteyiz. Ornegin O5 kodlu &grencinin 2.
uygulamada hazirlamis oldugu etkinlikle 10. uygulamada hazirlamis oldugu etkinlik
arasinda hem igerik hem c¢izim hem de uyum bakimindan belirgin farkliliklar
bulunmaktadir. Ogrencinin ilk haftalarda hazirladig1 etkinlikleri zaman igeresinde
gelistirmesi hem ¢izim hem de kullanilan Ingilizce kelime ve yapilarm niceliksel ve
niteliksel olarak artig gostermesi 6grencinin ¢aba yoOnetimi stratejisini belirgin bir
bigimde kullanabildigini gostermektedir. Doniit alan gruptaki dgrenciler dikkatlerini
daha uzun siire etkinlige ve igerige verebildikleri i¢in ¢aba yonetimindeki farklilik

meydana gelmistir yorumu yapilabilir.

Kaynak yonetiminde yer alan son &grenme stratejisi zaman ve g¢alisma
ortami1 yoOnetimidir. Arastirma kapsaminda program yapma, planlama ve calisma
zamanini yonetme; Zamandan en verimli nasil yararlanilacagini, gergek¢i amaglarla
belirlemeye c¢alisma ve calisma ortamini yonetme stratejisi (Pintrich vd., 1991)
olarak tanimlanmistir. Zaman ve caligma ortami yOnetme stratejisinin i¢sel hedef

belirleme stratejileriyle ve tstbilis stratejileriyle de anlamli ve dogru orantida; sinav
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kaygistyla ise ters orantida bir iligkisi bulunmaktadir. Zaman ve ¢alisma ortamini
O0grenme hedefleri dogrultusunda etkili bir bicimde diizenleyen &grenciler hem
giidilenmede hem de akademik basarilarinda diger Ogrencilere oranla daha fazla
basar1 saglamaktadirlar (Kassab, Al-Shafei, Salem ve Otoom, 2015). Kassab, Al-
Shafei, Salem ve Otoom (2015)’un c¢alismasinda elde edilen sonuglarla bu
aragtirmadaki sonuglar g¢elismektedir. Fakat sinav kaygisi konusunda elde etmis
olduklar iligki ve bu iliskinin yonii bu arastirmadaki sonucu agiklamada 6nemlidir.
Smav kaygis1 azaldik¢a Ogrencilerin zaman ve c¢alisma ortami yonetimi becerisini
daha iyi kullandiklar1 ve sonug¢ olarak daha basarili olduklari elde ettikleri
sonuglardan biridir. Bu arastirmada ise sinav kaygisi stratejisinde KG 6grencilerinin
diger ogrencilerden basarili olmasini siav kaygisini etkileyen ve kontrol altina
allmamayan degiskenler sebebiyle meydana gelmis olabilecegi belirtilmistir. Bu
duruma sebep olarak zaman ve calisma ortaminin diizenli olmamasi da etki etmis
olabilir. Ayn1 sekilde smav kaygisinin deney grubu oOgrencilerinde yiiksek olmasi
zaman ve c¢alisma ortami diizenleme stratejilerini etkin olarak kullanmalarina da
engel olmus olabilir. Ayrica bu arastirmada elde edilen sonu¢ Credé ve Phillips
(2011) ‘in galismasindaki sonuglarla da ¢elismektedir. Arastirmalarinda zaman ve
calisma ortam1 yonetiminin akran isbirligiyle anlamli ve dogrusal bir iliskisi oldugu
sonucuna ulamislardir fakat bu arastirmada akran isbirliginden elde edilen sonuglarla
zaman ve ¢alisma ortam1 yonetiminden elde edilen sonuglar uyumlu degildir. Akran
isbirliginde basarili olan gruplardan sadece DG1 6grencileri zaman ve ¢aligma ortami
yonetimi konusunda basarili olmuslardir. Zaman ve c¢alisma ortami konusunda DG2
ogrencilerine verilen doniitlerin yetersiz kaldigi ya da bireysel farkliliklarin bu
stratejiyi onemli 6lgiide etkiledigi yorumu yapilabilir. Ogrencilerin &grenme
etkinliklerini planlama konusunda basarili olmalarmi OAY etkinliklerinin sagladig
DG1 o6grencileri igin ifade edilebilir. DG2 6grencilerinin ders ¢alismak igin ortam
tercihlerinde dikkat dagitict gorseller ve sesten arinmis bir ortam tercihinde
bulunmada basarisiz olduklari ifade edilebilir. Ogrencilerin bu etkinlikleri okul
disinda yaptiklar1 disiiniildiigiinde bu degiskenin arastirmaci veya Ogretmen
tarafindan kontrol edilebilmesi olanaksizdir. Ogrencilerin yasadiklar1 bdlgenin
sosyo-ekonomik olarak diisiik gelir bolgesinde bulunmasi onlarin sabit bir ¢alisma

odas1 ya da sadece kendilerine ait bir ¢alisma ortami1 veya herhangi bir calisma
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gerceklestirmeye uygun bir ortamlart olmadigint gosteren bir kistas olabilir (Gerardi,

1990).

Alanyazinda OAY’nin tek basina 6grenme stratejileri kazandirmada etkili
oldugu c¢alismalar (Reynolds, Thaiss, Katkin ve Thompson Jr, 2012; Fry ve
Villagomez, 2012; Enns, Cho ve Karimidorabati, 2014) bulunsa da doniitiin de tek
basina kullanildiginda 6grenme stratejilerini kazandirmada etkili oldugu calismalar
(Ahmad, 1987; Gaytan ve McEwen, 2007; Gasevi¢, Dawson ve Siemens, 2015) yer
almaktadir. OAY etkinliklerinin doniitle birlikte kullanilmasi bu arastirmada
Ogrencilerin 6grenme stratejileri gelistirmesini ve bu stratejileri etkili kullanmasini
saglamistir. Alan yazinda bu sonucu destekleyen ¢alismalar yer almaktadir (Sarig,
1996; Schmidt, 2004; Hoffman, Dansdill ve Herscovici, 2006; Maxim, 2009; Putra,
2019). OAY calismalar1 genel olarak déniitle birlikte kullanilmaktadir.

Bu calismadaki alt amaglardan biri de OAY etkinliklerinin etkisi iizerinde
doniitiin etkisinin olup olmadigini tespit etmektir. Calismanin sonuglarina dayanarak
doniit glidillenmede farklilik meydana getirmezken 6grenme stratejilerinde farklilik
meydana getirmistir. Dolayistyla OAY etkinliklerinin giidii stratejileri kazandirmada
tek bagina yeterli oldugu fakat 6grenme stratejileri kazandirmada doniitle birlikte
daha etkili sonuglar verdigi ifade edilebilir. Doniit 6grencilerle 6gretmen arasindaki
iletisimde énemli bir faktordiir ve egitim i¢in vazgecilmesi oldugu sdylenebilir. OAY
ekinlikleri doniitleri etkin bir bi¢imde kullanmak i¢in kullanilabilen etkin bir arag
olarak bu arastrmada kullanilmistir. Bu da OAY etkinliklerinin aragsal

kullanimindaki etkisini ortaya koymaktadir.

Aragtirmanin sonucunda OAY etkinlikleri kullanan &grencilerin geleneksel
yontemle 6grenim goren Ogrencilere gore giidiilenmede sinav kaygist disinda daha
basarili oldugu; bununla birlikte OAY ve déniit kullanilan dgrencilerin sadece OAY
ve geleneksel yontemle &grenim goren Ogrencilere, OAY kullanan &grencilerin
geleneksel yontemle Ogrenim goren Ogrencilere goére Ogrenme stratejilerini
kazandirmada zaman ve c¢alisma ortami stratejisi disinda daha basarili oldugu

sonucuna ulagilmistir.
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5.3. Oneriler

Bu boliimde arastirmanin sonuglarina dayali olarak Ogretmenlere ve

arastirmacilara yonelik oneriler yer almaktadir.
5.3.1. Ogretmenlere Yonelik Oneriler
Ogretmenler,

e OAY etkinliklerini kullanarak 6grencilerin hatalarin1 sinavlardan énce tespit
edebilirler.

e Tespit edilen hatalara yonelik déniitleri OAY ile dgrencilere iletebilirler.

e OAY etkinliklerini ~ kullanarak  &grencilerin  hatalarin1  diizeltip
diizeltmediklerini gozlemleyebilirler.

e OAY etkinlikleriyle dgrencilerini derse kars: giidiileyebilirler.

e OAY etkinliklerini kullanarak &grencilerine Ogrenme  Stratejilerini
kazandirabilirler.

e OAY etkinliklerini, siav kaygisiyla ilgili sebepleri tespit etmek ve bu

sebepleri ortadan kaldirmada 6grencilere yardimci olmak igin kullanabilirler.
5.3.2. Arastirmacilara Yonelik Oneriler
Arastirmacilar,

e Yabanci dil seviyesi daha yliksek olan 6grencilerle etkinligin tamaminin
hedef yabanci dilde yapildig1 arastirmalar yapabilir.

e Sinav kaygisi ile zaman ve ¢alisma ortami stratejilerinde kontrol altina
alinamayan degiskenler {izerine ¢alisma yapabilirler.

e Farkli egitim kademelerinde OAY etkinliklerinin etkileri {izerinde
arastirma yapabilirler.

e OAY zaman ve ¢aligma ortami ydnetiminde yetersiz kalabilir bu duruma

yonelik ¢aligma yapabilirler.
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EK-2 Ogrenci i¢in Yonerge
OGRENCILER iCiN YONERGE
Sevgili grenciler,

Yeni bir egitim 6gretim doneminin baglamasiyla birlikte sizlerle yeni bir etkinlik yapacagiz. Bu
etkinlik daha 6ncede yapmis oldugunuz etkinliklere benzemekle birlikte farkli yonleri de
icerisinde barindirmaktadir. Etkinligimizin adi “Ogrenme Amach Yazma Etkinligi”dir. Bu
etkinlik kapsaminda sizlerle 10 hafta slirecek olan bir ¢alisma gergeklestirecegiz. Bu etkinlik
tamamen sizlerin calismalariyla meydana gelecektir. ilk 3 hafta etkinlik her haftanin son
dersinin 20 dakikasini kapsayacak sekilde uygulanacaktir. Daha sonraki haftalarda ise ders
o6gretmeniniz sizlere hangi konu hakkinda yazacaginizi o konuyu anlatirken belirtecektir.
Haftanin son ders gini etkinligi gerceklestirdikten sonra ders 6gretmeninize teslim ediniz.
(DG2 o6grencilerine her hafta basinda ders 6gretmeni tarafindan dondtler sézli ve/ya yazih
olarak geri verilecektir. Bu donutler dogrultusunda 6grenciler ¢alismalarini gozden gegirip ve

varsa gerekli diizenlemeleri yapacaklardir)

Sizler ¢ok onemli birer yazarsiniz ve yazacaginiz yazilar ¢ok degerli yazilar olacaktir.
Yazacaklariniz o hafta ingilizce dersinde 6grendiklerinizle ilgili olacaktir. O haftaki dersle ilgili
aklinizda ne kaldiysa onlari burada bulunan sayfalara aktarmalisiniz. Bu aktarmayi
gerceklestirirken istediginiz kadar resim, gizim, tablo, sekil, hikdye, benzetme, renkli kalemler
kullanabilirsiniz. Yapacaginiz c¢alismalar icin ders kitaplarinizdan faydalanabilir ve
arkadaslariniza sorular sorabilirsiniz. Eve 6dev olarak verilen etkinlikler icin ders kitabina ek
olarak imkaniniz dahilindeki kaynaklardan faydalanabilirsiniz. Dersimiz ingilizce fakat bu
anlatimi gerceklestirirken Tiirkce olarak yazabilirsiniz; fakat derste dgrendiginiz ingilizce
kelime, kalip, s6z, ciimle ve konularin ingilizcelerini yazmak zorundasiniz. Burada yazacaginiz
yazilar sizler icin cok 6nemlidir. Onemli olmasinin sebebi ise sizler yeni 6grendiginiz konulari,
kelimeleri, kaliplari bilmeyen kisilere 6gretmeye calisacaksiniz. Bu konuda basarili olacaginiza

dair inancim tamdir. Ornek etkinlikler 6gretmeniniz tarafinda size gosterilecektir. Simdiden

©OO

ellerinize saglik



EK-3 Ogretmen igin Yonerge
OGRETMEN iCiN YONERGE

Ogrenme Amagh Yazma Etkinliklerine Baglamadan Once Ogretmenin Yapmasi Gerekenler

Ogretmenin bu etkinlikteki goérevi 6grencileri yazmaya motive etmek ve onlara iginde
bulunduklari hafta boyunca ogrettiklerini hatirlatmaktir. Burada yer alan yonerge uygulamaya
baslamadan Once uygulanmalidir ve zorunlu olmadikca bes dakikayr ge¢memelidir. Dersin
baslangicinda 6gretmen Ogrencilere sorular yoneltir ve verilen cevaplarin 6nemli olanlarini tahtaya
kisaca yazar ya da cevabi veren 6grenciden yazmasini isteyebilir. Ogrenciler hemen cevap vermezse
dgretmen bir ya da iki érnek verip tahtaya yazarak onlari tesvik edebilir. Ogrencilerin defter ve

kitaplarinin agik olmasi tercih edilen bir durumdur.

Ogrenciler icin hazirlanan ydnergede yer alan birinci etkinlik icin 6rnek sorular su sekilde

olabilir:
Ogretmen: ingilizce dersimizde bu hafta 6grenmis oldugumuz temanin/initenin ismi nedir?

Ogrenci/ler: Dreams and Plans

Ogretmen: Peki bu temada hangi kelimeler vardi, hatirliyor musunuz? (6grenciler bu temada
ogrendikleri ya da daha o6nceki temalarda 6grendikleri bircok kelime soyleyebilir. Ogretmen bu
kelimelerden sadece bu temada &grenilenlerini tahtaya yazmalidir/yazdirmaldir. Ogrencilerin hic
cevap vermek istemedigi durumlar da ortaya cikabilir. Ogretmen birka¢ soruyla tesvik edebilir.
Ornegin: “abondon” kelimesi var miydi? gibi kolay cevaplanabilen sorular sorabilir. Ogrencilerin

distncelerini temaya ve temada 6grendiklerine yogunlastirmalarina yardimci olmalidir.
Ogrenci/ler: abondon, dare, measure, relentless, excellence...
Ogretmen: Peki bu kelimelerde en ¢ok hangisini bu temayi/iiniteyi islerken duydunuz?

Ogrenci/ler: abondon, dare, measure...

Ogretmen: bu kelimeler tekrar edildigine gore; acaba bu kelimeler bu tema igin nemli olan kelimeler

olabilir mi?

Ogrenci/ler: Evet (beklenen cevap). Ogrenciler vermezse dgretmen viicut dilini kullanarak onlara
rehberlik edebilir.

Ogretmen: Acaba bu kelimeler bu temamiz icin neden 6nemli? Bu kelimeler hangi ciimlelerde

kullanilmisti? Hatirliyor musunuz? Ya da kitaptan bulabilir misiniz?...



Ogrenci/ler: Ogrenciler burada cesitli cevaplar verebilir. Ogretmen her verilen cevap igin tesekkiir

etmeli ve 6grencileri etkinlige katilmalari icin cesaretlendirmelidir.

Soru ve cevaplar bu sekilde devam edebilir. Burada 6gretmenin yaptigl uygulama yazma
Oncesi (prewriting) etkinligi olarak dislinilebilir. Her etkinlige gore 6gretmen sorulari uyarlayabilir.
Buradaki amacg Ogrencileri bilissel olarak yazmaya hazir hale getirmektir. Sorular 6grencilere
yoneltilirken bilissel basamaklar géz 6éninde bulundurulmalidir. Sorular kolaydan zora, genelden
dzele, yakinda uzaga, basitten karmasiga dogru bir yon izlemelidir. Olgme amaglh soru sorulmamalidir.
Ogrenciler kendilerini sinav ortaminda hissetmemelidir. Bu kisimda &grencilere dogal bir sinif
ortaminda hatirlatma amaciyla etkinlik yapildigi unutulmamaldir. Ogretmenin gérevi 6grencilere

rehberlik etmektir. Boylece 6grenci merkezli egitimden 6diin verilmemis olacaktir.

Ogretmen 6grencilerden 1. OAY etkinligi icin olan ydnergeyi okumalarini ve anlamadiklar
kisimlari sormalarini ister. Daha sonra 0Ogrenciler yazma etkinligine baslayabilirler. Bu etkinlik
degerlendirme amagl bir etkili degildir. Ogrenme 6gretme siirecinin icerisinde yer alan bir etkinliktir.
Bu yilzden 6grenciler ders materyallerinden faydalanabilirler ve arkadaslarina sorular yoneltebilirler.
Arkadaslariyla olan etkilesimde daha c¢ok kendi Ogrenmelerini yansitmalari beklendigi icin

arkadaslariyla olan etkilesimleri asgari diizeyde tutulmaya ¢ahlsiimalidir.

Yabanci dil 6greniminde 6grencilerin 6grenme stratejilerini ortaya koymaya c¢alistigimiz bu
calismada sizlerin katkilari asla unutulmayacaktir. ilgi, alaka ve 6z veriniz icin size minnettariz.

Tesekkdir ederiz.



EK-4 GOSO Olcek Formu

Degerli Ogrenci,

Bu olgek belirli bir derse yonelik olarak* kullandiginiz 6grenme stratejilerini ve 6grenme gilidiilenmenizi
belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Olgekte yer alan sorulara verdiginiz yamtlar, kesinlikle size not
vermek ya da sizi elestirmek amaciyla kullanilmayacaktir. Bu sorularin herkes i¢in gegerli dogru
yanitlar1 bulunmamaktadir. Bu nedenle liitfen asagida verilen tiim sorular1 dikkatle okuyarak yanitinizi,
ifadenin karsisindaki segceneklerden sizin i¢in en uygun olani isaretleyerek belirtiniz.

*Liitfen olcegi doldururken dikkate aldigimiz dersin adini1 yaziniz:

Sorular1 yanitlamak i¢in asagidaki olgiitleri kullanin. Soruda gecen ifade sizin i¢in kesinlikle dogru ise
(7)’yi; sizinle ilgili kesinlikle yanhssa (1)’i isaretleyin. Eger ifadenin size gore dogrulugu bunlardan
farkli ise sizin i¢in en uygun diizeyi gosteren (1)’le (7) arasindaki rakami isaretleyin.

Benim i¢in Benim icin
Kesinlikle Yanhs. 2 3 4 5 6 ! Kesinlikle Dogru.
o GUDULENME
Bunun gibi bir derste beni gergekten ¢alismaya zorlayacagina inandigim ders
! materyallerini tercih ederim, bu sayede yeni seyler 6grenebilirim. (1)) 3) (%) () ©) (7)
2 | Ancak uygun bir sekilde ¢alisirsam bu dersin konularini 6grenebilirim. IAISOIOIOIOI)
3 | Sinavdayken diger d6grencilerden daha yetersiz oldugumu diisiiniiriim. 1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
4 | Bu derste 6grendiklerimi diger derslerde de kullanabilirim. D) @2) B (5)(6) (N
5 | Bu dersten ¢ok iyi bir not alacagima inaniyorum. BIKIOIOIOIOIN)
6 | Bu derste okumam i¢in verilecek en zor konular1 bile anlayacagimdan eminim. @)@ B4 ®)®) (M
7 | Benim i¢in en tatmin edici sey sinifta iyi bir not almaktir. BIKIOIOIOIOIN)
Sinavda sorular1 ¢ozerken, sinav kagidinin diger boliimlerindeki
8 yanitlayamayacagim sorulart diistiniirim. (1)) G)#)©6) 6) ()
9 | Eger bu dersi 6grenemiyorsam bu benim kendi hatamdir. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)
Bu derste verilen kaynaklar1 (kaynak materyalleri) 6grenmek benim igin
10 | g Sos (1) 2) (3) @) (5) ) (7)
Bu derste benim i¢in en dnemli sey, genel not ortalamamu yiikseltmektir, yani
11 bu dersteki asil amacim 1yi bir not almaktir. (D@ E) @) 6)6) )
Bu derste anlatilan temel kavramlari anlayabilecegim konusunda kendime
12 ) Y 8 M@ E @G E) )
giiveniyorum.
Eger yapabilirsem, bu siniftaki diger 6grencilerin hepsinden daha yiiksek not
13 | i (1) @ (3) @) (5) 6) (7)




Benim i¢in 1 2 3 4 5 6
kesinlikle yanhs.

Benim icin
kesinlikle dogru.

14

Sinavdayken basarisizligi ve bunun doguracagi sonuglari diistiniiriim.

OIGIOIOIOIOIU]

15

Bu derste 6gretmenin anlatacagi en zor konuyu bile anlayacagima
gliveniyorum.

1) () (3) (4 (5) (6) (7)

16

Bunun gibi bir derste, zor olsalar bile, bende merak uyandiran ders
materyallerini tercih ederim.

1) () (3) (4 (5) (6) (7)

17

Bu dersle ilgili konulara oldukea ilgi duyuyorum.

OIGIOIOIOIOIU]

18

Yeterince ¢alisirsam dersi anlayabilirim.

OIGIOIOIOIOIU]

19

Sinavdayken kendimi rahatsiz ve morali bozuk hissederim.

OIGIOIOIOIOIU]

20

Bu dersteki 6devleri ve sinavlart miikemmel yapabilecegim konusunda kendime
giiveniyorum.

1) () (3) (4 (5) (6) (7)

21

Bu derste basarili olmay1 bekliyorum.

OIGIOIOIOIONU]

22

Bu derste benim i¢in en tatmin edici sey igerigi miimkiin oldugunca ¢ok
anlayabilmektir.

1) @) (3) (4 () (6) (7)

23

Bence bu derste kullanilan materyaller dersi 6grenmem i¢in faydalidir.

OIGIOIOIOIOIU]

Eger olanak taninirsa, iyi not almami saglamayacak olsa bile en iyi sekilde

24 O0grenmemi saglayacak ddevleri secerim. D@ E)@®E) 60
25| Dersi yeterince anlayamiyorsam, bu yeterince ¢alismadigim i¢indir. (1) (2) (3) (4 (5) (6) (7
26| Bu dersin konularini seviyorum. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

27

Bu dersin konularin1 6grenmek benim i¢in ¢ok dnemlidir.

OIGIOIOIOIONU;

28

Sinavdayken kalbimin hizla carptigini hissederim.

OIGIOIOIOIOIU]

29

Eminim ki bu derste 6gretilen tiim becerileri ustalikla yapabilirim.

OIGIOIOIOIONU]

30

Sinifta bagarili olmak isterim; ¢ilinkii yetenegimi aileme, arkadaslarima,
tistlerime ve digerlerine gdstermek benim i¢in 6nemlidir.

1) @) (3) (4 () (6) (7)

31

Dersin zorlugunu, 6gretmeni ve becerilerimi dikkate aldigimda, bence bu derste
basarili olurum.

1) @) (3) 4 () (6) (7)

OGRENME STRATEJILERI

32

Bu ders i¢in verilen okumalar1 yaparken, diisiincelerimi toplamama yardimci
olmasi i¢in materyalin ana hatlarini ¢ikaririm.

1) @) (3) 4 () (6) (7)

33

Basgka seyler diisiindiigiim i¢in ¢cogu zaman derste 6nemli noktalar1 kaciririm.

OIGIOIOIOIOIU]

34

Bu derse genellikle konuyu bir arkadasima anlatarak ¢aligirim.

OIGIOIOIVIONU)

35

Genellikle derse, ders i¢in konsantre olabilecegim bir yerde ¢aligirim.

OIGIOIOIOIONU;

36

Bu dersle ilgili bir seyler okurken, okuduklarima odaklanmami saglayacak
sorular sorarim.

1) @) (3) 4 () (6) (7)

37

Bu derse calisirken kendimi o kadar tembel ve sikilmis hissederim ki
planladigimdan daha 6nce ¢aligsmay1 birakirim.

1) @) (3) (4 () (6) (7)

38

Bu derste duyduklarim ya da okuduklarimin ikna edici olup olmadigim
sorgularim.

(1) (@) (3) 4 () (6) (7)

39

Bu derse, konuyu kendi kendime tekrar ederek ¢alisirim.

OIGIOIOIOIONU)]

40

Bu derste 6grenmekte zorlandigim konu olsa bile, 6grenmek i¢in kimseden
yardim istemeden kendi kendime ¢alismay1 denerim.

(1) () (3) (4 () (6) (7)

41

Bu dersle ilgili bir seyler okurken kafam karisti§inda, geri doner ve kafami
karigtiran seyi ¢dzmeye calisirim.

(1) () (3) (4 () (6) (7)




Benim i¢in 1 2 3 4 5 6
kesinlikle yanhs.

Benim icin
kesinlikle dogru.

42

Bu derse calisirken, okuduklarim ve derste aldigim notlarin lizerinden gegerek
en Onemli diisiinceleri bulmaya calisirim.

1) () (3) (4 (5) (6) (7)

43

Bu ders i¢in ¢alisma zamanimi iyi kullanirim.

OIGIOIOIOIOIU]

44

Ders kaynaklarini anlamak zorsa, bu kaynaklari okuma yontemimi degistiririm.

OIGIOIOIOIOIU]

45

Derste verilen 6devleri bitirmek i¢in siniftaki diger arkadaslarimla ¢alismay1
denerim.

1) (2) (3) (4 () (6) (7)

46

Bu derse calisirken, derste aldigim notlar1 ve okunacak kaynaklar1 tekrar tekrar
okurum.

(1) () (3) (4) () (6) (7)

47

Dersteki tartigmalarda ya da okudugum seylerde bir kuram, yorum ya da
sonugla karsilastigimda, bunlar1 destekleyen yeterli kanitlar olup olmadigina
karar vermeye ¢aligirim.

1) () (3) (4 (5) (6) (7)

48

Bu derste yaptiklarimizi sevmesem de derste bagarili olmak i¢in ¢ok caligirim.

OIGIOIOIOIOIU]

49

Bu derse calisirken konular1 daha iyi anlamak i¢in basit semalar, tablolar ya da
diyagramlar ¢izerim.

1) @) (3) (4 () (6) (7)

50

Bu derse calisirken, ¢alistigim konuyu arkadaslarimla tartismak i¢in zaman
ayiririm.

(1) (@) (3) 4 () (6) (7)

51

Derste verilen kaynaklar1 bir baglama noktasi olarak goriir, dersle ilgili kendi
goriislerimi olugturmaya (gelistirmeye) ¢aligirim.

1) @) (3) 4 () (6) (7)

52

Bir caligma planina bagl kalarak ders calismak bana zor gelir.

BIGIOIOIOIONU]

53

Bu derse calisirken, ders notlar1, okuma ddevleri ve tartigsmalar gibi farkli
kaynaklardan edindigim bilgileri bir araya getiririm.

1) (@) (3) 4 () (6) (7)

54

Yeni bir ders kaynagini ayrintili calismadan 6nce nasil diizenlendigine bakarim.

OIGIOIOIOIOIU]

55

Calistigim dersi anladigimdan emin olmak i¢in kendime sorular sorarim.

OIGIOIOIOIOIU]

56

Dersin 6zelligi ve 6gretmenin dgretme sitiline uygun olacak sekilde ders
calisma yontemimi degistirmeye ¢aligirim.

1) @) (3) 4 () (6) (7)

57

Cogunlukla dersle ilgili bir sey okurken, okudugumdan higbir sey anlamadigimi
fark ederim.

(1) () (3) (4 () (6) (7)

58

Ogretmenden iyi anlamadigim kavramlari agiklamasini isterim.

OIGIOIOIOIOIU]

59

Bu dersle ilgili 6nemli kavramlar hatirlamak i¢in anahtar kelimeleri ezberlerim.

OIGIOIOIOIOIU]

60

Eger ders i¢in calismak bana zor geliyorsa, ¢alismay1 birakir ya da sadece kolay
konular1 ¢alisirim.

1) @) (3) 4 () (6) (7)

61

Bu ders i¢in ¢alisirken sadece materyali okuyup ge¢mek yerine, materyal
tizerinde diisiiniir ve benden ne 6grenmem beklendigine karar veririm.

1) @) (3) 4 () (6) (7)

62

Miimkiin oldugu siirece, bu derste 6grendigim konuyla diger derslerdeki
konular arasinda iliski kurmaya caligirim.

1) @) (3) 4 () (6) (7)

63

Bu derse calisirken sinifta aldigim notlar1 gézden gegirir ve dnemli kavramlarla
iliskili ana hatlar1 ¢ikaririm.

1 @) (3) (4 () (6) (7)

64

Bu dersle ilgili metinleri okurken, 6nceden bildiklerimle okuduklarim arasinda
iliski kurmaya caligirim.

(1) () (3) (4 () (6) (7)

65

Calismak icin belirledigim diizenli bir yerim vardir.

OIGIOIOIOIONU)]

66

Bu derste 6grendiklerimle iligkili kendi diisiincelerimin neler oldugunu
¢ikarsamaya c¢aligirim.

D) @) (3) 4 ) (6) (7)

67

Bu derse galisirken, okudugum kaynaklardaki ana fikirlerin ve derste
dinledigim kavramlarin 6zetlerini ¢ikaririm.

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)




Benim i¢in 1 2 3 4 5 6
kesinlikle yanhs.

Benim i¢in
kesinlikle dogru.

68

Bu dersteki herhangi bir konuyu anlamazsam, siniftaki bir bagka 6grenciden
yardim isterim.

1) () (3) (4 (5) (6) (7)

69

Bu dersteki kaynaklari, okuduklarim ve derste dinlediklerim arasinda iliski
kurarak anlamaya caligirim.

1) (2) (3) (4 () (6) (7)

70

Bu dersle ilgili haftalik okumalar1 ve d6devleri diizenli yaparim.

OIGIOIOIOIOIU]

71

Bu dersle ilgili ne zaman bir iddia ya da sonug¢ okusam ya da duysam, bunun
olasi alternatiflerini diisiiniiriim.

1) () (3) (4 (5) (6) (7)

72

Bu dersle ilgili 6nemli terimlerin bir listesini olusturur ve listeyi ezberlerim.

OIGIOIOIOIONU]

73

Bu derste devamsizlik yapmamaya 6zen gosteririm.

OIGIOIOIOIOIU]

74

Ders materyalleri ilgimi ¢ekmese ve sikici olsa da, onlar bitirinceye kadar
calismaya devam ederim.

1) @) (3) 4 () (6) (7)

75

Sinifta gerek duydugum zaman yardim isteyebilecegim 6grencileri belirlemeye
calisirim.

(1) (@) (3) 4 () (6) (7)

76

Bu derse calisirken hangi kavramlari iyi anlamadigimi belirlemeye ¢aligirim.

OIGIOIOIOIOIU]

77

Ders disindaki islerim yiiziinden bu ders i¢in gerekli zamani ayiramam.

OIGIOIOIOIONU]

78

Bu derse ¢alisirken, her ¢alismada neler yapacagimi belirlemek i¢in kendime
hedefler koyarim.

(1) (@) (3) 4 () (6) (7)

79

Derste not tutarken kafam karisirsa bu karisiklig1 dersten sonra hemen
diizeltirim.

1) @) (3) 4 () (6) (7)

80

Sinavdan once kitaplari ve notlarimi ¢aligmak i¢in yeterli zaman bulamam.

OIGIOIOIOIOIU]

81

Ders kaynaklarindan okuyarak edindigim fikirleri, anlatim ve tartisma gibi diger
siif etkinliklerinde de kullanmaya ¢alisirim.

1) @) (3) (4) (5) (6) (7)

Adiniz, Soyadiniz

Yasiniz

Arastirma sonuglarinin génderilmesini istiyorsaniz e-posta adresiniz:

CALISMAMA KATKIDA BULUNDUGUNUZ ICIN
TESEKKUR EDERIM
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EK-6

GORUSME SORULARI

Ogrenme Stratejilerine Dair Sorular
1 — 10 hafta boyunca Ingilizce Dersinde yapilan etkinliklerin nasil degerlendirirsiniz?

- Nasil bir yarar1 oldu? Ornek verebilir misin?

- Neden yararli olmadi1? Sence nasil daha iyi hale getirilebilir?

2- Bu etkinlikler ders ¢alisma aliskanliklarini etkiledi mi?

- Tekrar yapmana nasil bir etkisi oldu?
- Bilgileri diizenlemene nasil bir etkisi oldu?

- Farkli kaynaklar1 arastirma ihtiyaci duydun mu? Kitap, dergi, internet?

Etkinlikleri sadece derste edindigin bilgilerle mi yaptin? Ek bilgi i¢in

arastirma yaptin mi1? Derste edindigin bilgilerden yola ¢ikarak kendi

yontemlerini meydana getirmene yardimci oldu mu?

- Etkinligi yaparken kafani karistiran ya da hi¢ anlamadigin bilgiler olup
olmadigini fark ettin mi?

- Etkinlikleri yaparken arkadaslarindan yardim aldin m1?

- Zorlandigin konular oldugunda isini kolaylastirdi m1 yoksa etkinligi

birakmak mu1 istedin?

- Ders ¢alisma zamanini planlamada etkisi oldu mu?

3- Sinif i¢i yapilan etkinlikler 6grenme yontemini etkiledi mi? Nasil?



Giidiilenmeye Dair Sorular

4- Yapmis oldugunuz etkinlikler derse olan ilgini nasil etkiledi? ilgi ¢ekici bir hale getirdi mi?

5- Etkinliklerin bu dersten aldigin notlara nasil bir etkisi oldu? fyi not almana yardimer oldu

mu?

- Bu etkinligin bu dersten alacagin nota/puana dair inancina nasil bir
etkisi oldugunu diisiiniiyorsun? Iyi not alacagina dair inancin artt1 m1?

- Etkinlikler sinava olan heyecanini nasil etkiledi? Heyecan ya da korku?

- Bu etkinlikleri her hafta yapan biri sinava hazirlanmak icin yeterli

midir? yoksa bagka hazirlik yapmali m1?

6- Bu etkinligi bagka derste kullandin m1? Kullanmak ister misin? Kullanmay1 diisiiniir

musiin?



EK 7. Ornek Doniit Listesi

Ac¢imlama icin;

e Bu etkinligi hazirlarken ders notlar1, okuma pargalar1 ve eba internet sitesi gibi farkli
kaynaklardan edindigin bilgileri bir araya getirmen daha etkili bir etkinlik hazirlamana

yardimc1 olacaktir.

e Mimkiin oldugu siirece bu derste 6grendigin konuyla diger derslerdeki konular
arasinda iliski kurmaya g¢alismaya ne dersin? Bu sekilde daha kapsamli bir etkinlik

hazirlamis olursun.

e Bu haftaki etkinligi hazirlarken daha 6nceki hafta 6grendiklerin arasinda iligki

kurarsan daha bagarili bir etkinlik hazirlamis olursun.

e Bu etkinligi hazirlarken okudugun kaynaklardaki ana fikirlerin ve derste

dinlediklerinin 6zetini ¢ikarirsan daha giizel bir etkinlik hazirlamis olursun.

e Bu etkinligi hazirlarken aragtirmalarin ve derste dinlediklerin arasinda iliski kurmaya

caligman senin i¢in daha faydali olacaktir.

e Bu etkinligi hazirlarken okudugun kaynaklardan edindigin bilgileri, derste yaptigimiz

anlatim ve tartisma etkinlikleri de kullanman senin i¢in daha iyi olacaktir.

Elestirel diisiinme;

e Bu derste 6grendiklerini ya da okuduklarinin sorgulaman sana daha fazla fayda

saglayacaktir.

e Bu etkinlige yazdigin yorumu destekleyen yeterli kanit olup olmadigina karar

vermeye calismalisin. Yeterli kanitlarla desteklemelisin.

o Etkinligi derste verilen kaynaklarin disinda dersle ilgili kendi goriislerini olusturmaya

(gelistirmeye) calisarak hazirlamalisin.

e Etkinligi hazirlarken derste 6grendiklerin ve kendi diislincelerinin neler oldugunu

tespit edip bunlari etkinlige yansitmalisin.

e Ogrendigin bilgileri aktarmak i¢in yeni ve farkli 6gretim ydntemleri diisiinerek

etkinligi hazirlamalisin.



Ustbilissel;

e Baska seyler diislindiiglin i¢in ¢ogu zaman derste Onemli noktalart kagiriyor
olabilirsin. Bu yiizden dikkatini ¢alistigin konuya vermek i¢in daha fazla c¢aba sarf

etmelisin.

e Bu etkinligi hazirlamaya baglamadan once ve etkinligi yazma esnasinda kendi kendine
sorular sorarak odaklanmani saglamalisin.

e Etkinligi hazirlarken kafan karistiginda, geri donmeli ve kafani karistiran seyi tespit
ederek ¢ozmeye ¢alismalisin

e Ders kaynaklarini anlamak zorsa bu kaynaklart okuma yontemimi degistirmelisin

e Yeni bir ders kaynagini ayrintili calismadan 6nce nasil diizenlendigine bakmalisin

e (Calistigin dersi anladigindan emin olmak i¢in kendine sorular sormalisin.

e Konunun 6zelligi uygun olacak sekilde ders ¢alisma yontemini gelistirmeye

calismalisin.

e Bu etkinligi hazirlarken sadece kaynaklardan okuyup ge¢mek yerine, 6grendiklerin
iizerinde diislinilip senden ne 6grenmen beklendigine karar vermen senin i¢in daha

faydali olacaktir.
e Bu etkinligi hazirlarken hangi kavramlari iyi anlamadigini belirlemeye c¢alismalisin.

e Bu etkinligi hazirlarken, her ¢calismada neler yapacagini belirlemek i¢in kendine

hedefler koyman daha fazla odaklanmani saglayacaktir.

e Etkinlik hazirlamadan 6nceki derste not tutarken kafan karisirsa bu karisikligi dersten

sonra hemen diizeltmelisin boylece etkinliginde hata yapmazsin.

Yardim arama;

e lyi anlamadigin kavramlari agiklamam igin benden (8gretmeninden) yardim
isteyebilirsin.
e Bu etkinligi hazirlarken herhangi bir konuyu anlamazsan siniftaki bir bagka

ogrenciden yardim isteyebilirsin.

e Smfta gerek duydugun zaman yardim isteyebilecegin dgrencileri belirlemeye

calisman etkinlik hazirlarken karsilagtigin zorluklar1 agsman igin faydali olacaktir.



Akran isbirligi;

e Bu etkinlikle ilgili konuyu bir arkadasina anlatman senin 6grenmende fayda

saglayacaktir.
¢ Bu etkinligi bitirmek i¢in siniftaki diger arkadaslarinla ¢calismay1 deneyebilirsin.

¢ Bu etkinligi hazirlarken calistigin konuyu arkadaslarinla tartigmak i¢in zaman ayirman

senin i¢in daha faydali olacaktir.
Zaman ve Calisma ortami,

e Ders i¢in dikkatini toplayabilecegin bir yerde ¢aligmalisin.

e Bu etkinlik i¢in ¢aligma zamanini iyi kullanmali ve planlamalisin.

¢ Yaptigin calisma planina bagh kalarak ¢alismani tamamlamalisin.

e (Calismak i¢in diizenli bir yer belirle ve orada ¢aligmalisin.

e Bu dersle ilgili etkinlikleri diizenli bir sekilde yapmalisin.

e Bu derste devamsizlik yapmamaya 6zen gostermelisin.

e Ders disindaki islerin yiiziinden bu etkinlik i¢in gerekli zamani ayiramama ihtimaline
kars1 planlama yapmalisin.

e Sinavdan 6nce kitaplar1 ve notlarini ¢aligmak i¢in yeterli zaman ayirmalisin.



EK-8 Uygulama Siniflari Giinliik Ders Planlari

24-28/09/2018

INGILiZCE DERSi GUNLUK DERS PLANI

(HAFTA1)
BOLUM I:
Siire: 40 minutes X 5 lessons
DERS Ingilizce
SINIF 9
UNITE THEME 1: STUDYING ABROAD
KONU Meeting new people and introducing oneself
BOLUM II:
Listening
E9.1.L1. Students will be able to identify frequently used vocabulary for greetings and
conversations in a simple recorded text.
Pronunciation
E9.1.P1. Students will be able to recognize contracted forms of “am, is, are” and
“have/has”.
Speaking
KAZANIMLAR E9.1.S1. Students will be able to introduce themselves
Reading

E9.1.R1. Students will be able to recognize familiar names, words and very basic phrases
in simple texts

Writing

E9.1.W1. Students will be able to write simple sentences and phrases (a postcard, an e-
mail or a hotel registration form).

OGRENME-OGRETME

YONTEM Anlatim, gosterip yaptirma, soru cevap, beyin firtinasi
VE TEKNIKLERI

KULLANILAN EGITIM

TEKNOLOJILERI ARAC VE |Bilgisayar, akill1 tahta, ders kitabi

GERECLER

DERS ALANI Sinif

ETKIiNLiK SURECI

hazirlatir.

Ogretmen ilk olarak kendisini tanitir ve dgrencilerden basit ciimlelerle sézlii olarak kendilerini tanitmalarini ister.

Once goniilli 6grencilere soz verir ve daha sonra sirayla diger 6grencilere soz verir.

Daha sonra &grenciler ders kitabinda yer alan okuma pargasindaki diyaloglari karsilikli olarak okur. Ogretmen
gerekli telaffuz hatalarini diizeltir. Okumanin ardindan ders kitabinda yer alan dinleme etkinlikleri akilli tahta araciligiyla
yapilir. Ik hafta tim gruplarda 6gretmen dersleri bu sekilde devam ettirir ve giin sonunda ¢alisma kitabinda yer alan

etkinlikleri 6grencilere ddev olarak verir. Deney gruplarina haftanin son dersinin 20 dakikalik boliimiinde OAY etkinligi

Grupla Ogrenme Etkinlikleri

(Proje, gezi, gozlem vb.)

Dialogues in pairs.

BOLUM III

Olgme-Degerlendirme:
Bireysel ve grupla 6grenme 6l¢me
degerlendirmeler

Ders kitab1 ve alistirma kitabindaki etkinlikler

BOLUM 1V

Planin Uygulanmasina
iliskin Ag¢iklamalar

DG1 ve DG2 dgrencilerine KG 6grencilerinden farkli olarak OAY etkinligi yaptirilmistir




01-05/10/2018

INGILiZCE DERSi GUNLUK DERS PLANI

(HAFTA 2)
BOLUM I:
Siire: 40 minutes X 5 lessons
DERS Ingilizce
SINIF 9
UNITE THEME 1: STUDYING ABROAD
KONU Countries and Nationalities
BOLUM II:
Listening
E9.1.L2. Students will be able to detect specific information about jobs/countries/
nationalities.
Pronunciation
E9.1.P1. Students will be able to recognize contracted forms of “am, is, are” and
“have/has”.
Speaking
E9.1.S1. Students will be able to introduce themselves, their countries and nationalities
KAZANIMLAR E9.1.S3. Students will be able to ask for and give simple directions in simple phrases.

Reading

E9.1.R1. Students will be able to recognize familiar names, words and very basic phrases
in simple texts

E9.1.R2. Students will be able to find specific information in a simple text about
jobs/nationalities/countries.

Writing

E9.1.WL1. Students will be able to write simple sentences and phrases (a postcard, an e-
mail or a hotel registration form).

OGRENME-OCRETME
YONTEM

Anlatim, gdsterip yaptirma, soru cevap, beyin firtinasi

VE TEKNIKLERIi

KULLANILAN EGITIM

TEKNOLOJILERI ARAC VE |Bilgisayar, akill1 tahta, ders kitabi
GERECLER

DERS ALANI Smif

ETKIiNLIiK SURECI

Ogretmen ilk olarak ders kitabinda yer alan iilke ve millet adlarim okur ve dgrencilere kitapta yer alan haritalardan

yerlerini gosterir. Daha sonra dgrencilerden onlar1 okumalarini ister ve telaffuz hatalari diizeltir. Once goniillii 6grencilere

s0z verir ve daha sonra sirayla diger 6grencilere s6z verir.

Daha sonra dgrenciler ders kitabinda yer alan okuma pargasindaki diyaloglari karsilikli olarak okur. Okumanin

ardindan ders kitabinda yer alan dinleme etkinlikleri akilli tahta araciligiyla yapilir. ikinci hafta tiim gruplarda 6 gretmen

dersleri bu sekilde devam ettirir ve giin sonunda galisma kitabinda yer alan etkinlikleri 6grencilere 6dev olarak verir. Deney

gruplarma haftanin son dersinin 20 dakikalik boliimiinde OAY etkinligi hazirlatir.

Grupla Ogrenme Etkinlikleri

(Proje, gezi, gozlem vb.)

Dialogues in pairs.

BOLUM III

Ol¢me-Degerlendirme:
Bireysel ve grupla 6grenme 6l¢me
degerlendirmeler

Ders kitab1 ve alistirma kitabindaki etkinlikler

BOLUM 1V

Planin Uygulanmasina
Iliskin Ac¢iklamalar

Ikinci haftanin ilk dersinde DG2 égrencilerine tizerinde doniitler yazili olan 1. haftaya ait
etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen grencilerden bu doniitlerle birlikte yapmis
olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri geri toplayacagini




ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu doniitlere 6grencilerinin dikkat etmesini ve bu
hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik hazirlamalar1 gerektigini ifade
etmistir. DG1 6grencilerine ise genel olarak bir degerlendirme yaparak belirli konularda
uyarilarda bulunmustur




08-12/10/2018

INGILiZCE DERSi GUNLUK DERS PLANI

(HAFTA3)
BOLUM I:
Siire: 40 minutes X 5 lessons
DERS Ingilizce
SINIF 9
UNITE THEME 1: STUDYING ABROAD
KONU Family Members
BOLUM II:
Listening
E9.1.L3. Students will be able to detect specific information about family members
Pronunciation
E9.1.P1. Students will be able to recognize contracted forms of “am, is, are” and
“have/has”.
Speaking
E9.1.S1. Students will be able to introduce themselves, their family members.
KAZANIMLAR E9.1.S3. Students will be able to ask for and give simple directions in simple phrases.

Reading

E9.1.R1. Students will be able to recognize familiar names, words and very basic phrases
in simple texts

E9.1.R2. Students will be able to find specific information in a simple text about family
members.

Writing

E9.1.WL1. Students will be able to write simple sentences and phrases (a postcard, an e-
mail or a hotel registration form).

OGRENME-OGRETME
YONTEM
VE TEKNIKLERI

Anlatim, gdsterip yaptirma, soru cevap, beyin firtinasi

KULLANILAN EGITIM
TEKNOLOJILERI ARAC VE
GERECLER

Bilgisayar, akilli tahta, ders kitab1

DERS ALANI

Siif

ETKIiNLiK SURECI

Ogretmen ilk olarak ders kitabinda yer alan aileyi tamitmis ve dgrencilere kitapta yer alan resimden aile bireylerini

gosterir. Daha sonra 6grencilerden onlar1 okumalarini ister ve telaffuz hatalarim diizeltir. Once goniillii 6grencilere s6z verir

ve daha sonra sirayla diger 6grencilere s6z verir.

Daha sonra dgrenciler ders kitabinda yer alan okuma pargasini okur. Okumanin ardindan ders kitabinda yer alan

dinleme etkinlikleri ve interaktif etkinlik akilli tahta araciligiyla yapilir. Ugiincii hafta tiim gruplarda dgretmen dersleri bu

sekilde devam ettirir ve giin sonunda ¢alisma kitabinda yer alan etkinlikleri 6grencilere 6dev olarak verir. Deney gruplarina

haftanin son dersinin 20 dakikalik boliimiinde OAY etkinligi hazirlatir.

Grupla Ogrenme Etkinlikleri

(Proje, gezi, gézlem vb.)

Dialogues in pairs.

BOLUM 111

Olgme-Degerlendirme:
Bireysel ve grupla 6grenme 6l¢me
degerlendirmeler

Ders kitab1 ve aligtirma kitabindaki etkinlikler

BOLUM 1V

Planin Uygulanmasina
Iliskin Ac¢iklamalar

Ugiincii haftanin ilk dersinde DG2 6grencilerine {izerinde déniitler yazili olan 2. haftaya
ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen Ogrencilerden bu déniitlerle birlikte yapmis
olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri geri toplayacagini

ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu déniitlere dgrencilerinin dikkat etmesini ve bu




hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik hazirlamalar1 gerektigini ifade
etmistir. DG1 6grencilerine ise genel olarak bir degerlendirme yaparak belirli konularda
uyarilarda bulunmustur.




15-19/10/2018

INGILiZCE DERSi GUNLUK DERS PLANI

(HAFTA 4)
BOLUM I:
Siire: 40 minutes X 5 lessons
DERS Ingilizce
SINIF 9
UNITE THEME 1: STUDYING ABROAD
KONU Occupations
BOLUM II:
Listening
E9.1.L3. Students will be able to detect specific information about occupations
Pronunciation
E9.1.P1. Students will be able to recognize contracted forms of “am, is, are” and
“have/has”.
Speaking
E9.1.S1. Students will be able to introduce themselves, their family members’
KAZANIMLAR occupations.
E9.1.S3. Students will be able to ask for and give simple directions in simple phrases.
Reading
E9.1.R3. Students will be able to find specific information in a simple text about
jobs/nationalities/countries.
Writing
E9.1.W1. Students will be able to write simple sentences and phrases (a postcard, an e-
mail or a hotel registration form).
OGRENME-OGRETME
YONTEM Anlatim, gosterip yaptirma, soru cevap, beyin firtinasi
VE TEKNIKLERI
KULLANILAN EGITIM
TEKNOLOJILERI ARAC VE |Bilgisayar, akilli tahta, ders kitabi
GERECLER
DERS ALANI Smif
ETKINLIiK SURECI

Dérdiincii haftamin konusu “occupations” konusudur. Ogretmen smifa gelerek kendi meslegini ifade eder “I'm a
teacher.” ve bu ciimleyi birkag¢ defa tekrar ettikten sonra akilli tahtada agmis oldugu e-brosiirden diger kisilerin mesleklerini
soyler. Ogrencilerde bu meslekleri tekrar eder. Daha sonra aym brosiir iizerinde kisi zamirlerini kullanarak tam ciimleler
kurar ve yine 6grencilerine tekrar eder. Bu girisin ardindan 6gretmen akilli tahtadan mesleklerle ilgili bir video agar ve bunu
ogrencilere iki defa izlettikten sonra ders kitabindaki mesleklerin tanitildigi okuma pargasint 6grencilerden goniillii olanlara
okutur. Ders kitabinda yer alan farkli meslek gruplarini kendi meslekleriymis gibi tamtmalarimi ister. Ogrenciler bu etkinligi

ikili gruplar halinde karsilikli olarak gergeklestirir.

Ogretmen biitiin siniflardan anne veya babasinin ya da istedigi herhangi bir meslegin tanitimim yapan bir ddev
gerceklestirmelerini ister. Ayrica tiim gruplara ¢aliyma kitabindaki etkinlikleri 6dev olarak verir. ogrencilerin OAY

etkinligini de evde yapmalarini ister.

Grupla Ogrenme Etkinlikleri
Dialogues in pairs.

(Proje, gezi, gozlem vb.)




BOLUM 111

Ol¢me-Degerlendirme:
Bireysel ve grupla 6grenme 6l¢me
degerlendirmeler

Ders kitab1 ve aligtirma kitabindaki etkinlikler

BOLUM 1V

Planin Uygulanmasina
Iliskin A¢iklamalar

Dérdiincii haftanin ilk dersinde DG2 6grencilerine {izerinde doniitler yazili olan 3. haftaya
ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen Ogrencilerden bu déniitlerle birlikte yapmis
olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri geri toplayacagim
ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu déniitlere dgrencilerinin dikkat etmesini ve bu
hafta hazirlayacaklar etkinliklerde buna gore etkinlik hazirlamalar1 gerektigini ifade
etmistir. DG1 &grencilerine ise genel olarak bir degerlendirme yaparak belirli konularda
uyarilarda bulunmustur.




22-26/10/2018

INGILiZCE DERSi GUNLUK DERS PLANI

(HAFTA5)
BOLUM I:
Siire: 40 minutes X 5 lessons
DERS Ingilizce
SINIF 9
UNITE THEME 1: STUDYING ABROAD
KONU Birthday
BOLUM II:
Listening
E9.1.L4. Students will be able to detect specific information about birthdays
Pronunciation
E9.1.P1. Students will be able to recognize dates and numbers.
Speaking
E9.1.S1. Students will be able to ask and answer questions about dates.
KAZANIMLAR E9.1.S3. Students will be able to ask for and give simple directions in simple phrases.
Reading

E9.1.R3. Students will be able to find specific information in a simple text about
birthdays and dates.

Writing

E9.1.W1. Students will be able to write simple sentences and phrases (a postcard, an e-
mail or a hotel registration form).

OGRENME-OGRETME

YONTEM Anlatim, gosterip yaptirma, soru cevap, beyin firtinasi
VE TEKNIKLERI
KULLANILAN EGITIM
TEKNOLOJILERI ARAC VE |Bilgisayar, akilli tahta, ders kitabi
GERECLER
DERS ALANI Siuf
ETKINLIK SURECI

Besinci haftanin konusu “birthday” konusudur. Ogretmen tahtaya &rnek bir dogum tarihini yazar ve 6grencilerden
bunun ne oldugunu tahmin etmelerini ister. Ogrenciler farkli tahminlerde bulunur. Dogru tahminde bulunan bir &grenci
olmazsa daha sonra dgretmen tahtaya bir dogum giinii pastasi ¢izer ve 6grenciler bunun bir dogum tarihi oldugunu tahmin
eder. Ogretmen bu tarihin nasil okundugunu sorar ve 6grencilerden goniillii olanlardan birini bu tarihi dogru okumaya tesvik
eder, yonlendirir. Okuyamazsa bagka bir 6grenciye aynin siireci uygular. O da okuyamazsa kendi okur. Daha sonra diger
goniillii birkag 6grenciye tekrar ettirir. Son olarak da sinifa topluca tekrar ettirir. Bu girisin ardinda 6gretmen tam ve kuralll

climle kurarak kendi dogum giinii tarihini sdyler.

Daha sonra &grencilerden goniillii olanlara ders kitabinda yer alan okuma parcasint okur. Okuma etkinliginin
ardindan metinle ilgili sorular cevaplanir. Ogrenciler kitaptaki ve akilli tahtadaki alistirmalarin ardindan kendi dogum
tarihlerini sdyleyebilir hale gelirler. Ogretmen ikili gruplar halinde dgrencilerden birbirlerinin dogum tarihlerini sormalarini

ister ve sonrasinda yakinlarinin (anne, baba vb.) dogum tarihlerini soru cevap seklinde dgrencilere soyletir.

Ogretmen, tiim gruplara ¢aligma kitabindaki etkinlikleri ddev olarak verir. Deney gruplarindan OAY etkinligini

evde yapmalarini ister. Bir sonraki haftanin ilk giinii bu etkinlikleri toplayacagini ifade eder.

Grupla Ogrenme Etkinlikleri
Dialogues in pairs.

(Proje, gezi, gozlem vb.)




BOLUM 111

Ol¢me-Degerlendirme:
Bireysel ve grupla 6grenme 6l¢me
degerlendirmeler

Ders kitab1 ve aligtirma kitabindaki etkinlikler

BOLUM 1V

Planin Uygulanmasina
Iliskin A¢iklamalar

Besinci haftanin ilk dersinde DG2 dgrencilerine lizerinde doniitler yazili olan 4. haftaya
ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen Ogrencilerden bu déniitlerle birlikte yapmis
olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri geri toplayacagini
ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu doniitlere 6grencilerinin dikkat etmesini ve bu
hafta hazirlayacaklar etkinliklerde buna gore etkinlik hazirlamalar1 gerektigini ifade
etmistir. DG1 dgrencilerine ise genel olarak bir degerlendirme yaparak belirli konularda
uyarilarda bulunmustur.




29/10/2018-02 /11 / 2018

INGILiZCE DERSi GUNLUK DERS PLANI

(HAFTA 6)
BOLUM I:
Siire: 40 minutes X 5 lessons
DERS Ingilizce
SINIF 9
UNITE THEME 1: STUDYING ABROAD
KONU What time is it?
BOLUM II:
Listening
E9.1.L4. Students will be able to detect specific information about time
Pronunciation
E9.1.P1. Students will be able to recognize dates and numbers.
Speaking
KAZANIMLAR E9.1.S2. Students will be able to ask and answer questions about time

Reading
E9.1.R3. Students will be able to find specific information in a simple text about time

Writing
E9.1.WL1. Students will be able to write simple sentences and phrases (a postcard, short
note about time)

OGRENME-OGRETME
YONTEM
VE TEKNIKLERIi

Anlatim, gosterip yaptirma, soru cevap, beyin firtinasi

KULLANILAN EGITIM
TEKNOLOJILERI ARAC VE
GERECLER

Bilgisayar, akilli tahta, ders kitab1

DERS ALANI

Sinif

ETKINLIK SURECI

Altinc1 haftanin konusu “What time is it?” konusudur. Ogretmen 6grencilere saat kag sorusunu sorarak ders baslar.
Ogrencilerin bu konuda sorulari cevaplamakta zorlandiklarini géren dgretmen yaninda getirmis oldugu saat iizerinde 6nce
tam saatleri daha sonra buguk saatleri ve daha sonra geyrek gece ve ceyrek kala iizerinde sozlii pratik yaptirir. Ogrencilerin
saatler konusuna hdkim oldugu kanaatine varan &gretmen ders kitabindaki saatlerle ilgili okuma pargasint okutur ve

takibinde ilgili aligtirmalar1 yaptirir. Ayrica akilli tahtada yer alan videolari izletir ve interaktif sorular ¢ozer.

Ders 6gretmeni altinci haftada da biitiin gruplarda ayni sekilde ders isler. Kontrol grubu 6grencilerine ¢alisma
kitabindan 6devler verir. Deney grubu &grencilerine de ¢alisma kitabindan ayni 6devi verir fakat ek olarak onlardan saatler

konusuyla ilgili bir OAY etkinligi hazirlamalarini ister.

Grupla Ogrenme Etkinlikleri

(Proje, gezi, gozlem vb.)

Dialogues in pairs.

BOLUM 111

Olgme-Degerlendirme:
Bireysel ve grupla 6grenme 6l¢me
degerlendirmeler

Ders kitab1 ve alistirma kitabindaki etkinlikler

BOLUM 1V

Planin Uygulanmasina
Iliskin A¢iklamalar

Altinct haftanin ilk dersinde DG2 &grencilerine iizerinde doniitler yazili olan 5. haftaya ait

etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen 6grencilerden bu déniitlerle birlikte yapmus




olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri geri toplayacagini
ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu doniitlere dgrencilerinin dikkat etmesini ve bu
hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik hazirlamalar1 gerektigini ifade
etmistir. DG1 6grencilerine ise genel olarak bir degerlendirme yaparak belirli konularda

uyarilarda bulunmustur.




05-09/11/2018

INGILiZCE DERSi GUNLUK DERS PLANI

(HAFTAT7)
BOLUM I:

Siire: 40 minutes X 5 lessons

DERS Ingilizce

SINIF 9

UNITE THEME 2: MY ENVIRONMENT

KONU Wh- questions

BOLUM II:

Listening
E9.2.L1. Students will be able to respond to the questions related to the topic of a
recorded text/video.
Pronunciation
E9.2.P1. Students will be able to differentiate /1/ and /i:/ sounds.
Eg. sit /s1t/ seat /si:t/

KAZANIMLAR Speaking
E9.2.54. Students will be able to ask and answer wh- questions
Reading
E9.2.R1. Students will be able to read a simple text for specific information about wh-
questions
Writing

E9.1.WL1. Students will be able to write wh- questions and answers for them.

OGRENME-OCRETME
YONTEM

Anlatim, gdsterip yaptirma, soru cevap, beyin firtinasi

VE TEKNIKLERIi

KULLANILAN EGITIM

TEKNOLOJILERI ARAC VE |Bilgisayar, akilli tahta, ders kitabi
GERECLER

DERS ALANI Simif

ETKINLIiK SURECI

Yedinci haftanin konusu

“Wh- questions”dir. Bu soru kaliplarina zaten 6grenciler agina olduklari ig¢in &gretmen

direk olarak bir dinleme metniyle derse baslar. Once 6grencilere “Wh-* harflerini iceren bes adet soru hazirlar ve tahtaya

yazar: What is his name? How old is he? What time does he get up? Where is his home? When does he go to school?

Ogrencilerden bu sorularin ne anlama geldigini diisiinmelerini ister ve daha sonra dinleme parcasim akilh tahta araciligiyla

ogrencilere dinleterek bu sorulari cevaplarlar.

Soru kaliplariyla ilgili ders kitabindaki aligtirmalar yapilir ve ¢aligma kitabindan da ek alistirmalar yapilir. Tiim

gruplara aym sekilde ders islenir ve 6dev olarak da caligma kitabindan 6dev verilir. Deney gruplarina ise konuyla ilgili

OAY etkinligi 6devi verilir.

Grupla Ogrenme Etkinlikleri

(Proje, gezi, gozlem vb.)

Dialogues in pairs.

BOLUM 111

Ol¢me-Degerlendirme:
Bireysel ve grupla 6grenme 6l¢cme
degerlendirmeler

Ders kitab1 ve alistirma kitabindaki etkinlikler

BOLUM 1V

Planin Uygulanmasina
Iliskin Ac¢iklamalar

Yedinci haftanin ilk dersinde DG2 6grencilerine {izerinde doniitler yazili olan 6. haftaya

ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen 6grencilerden bu déniitlerle birlikte yapmis

olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri geri toplayacagim




ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu déniitlere 6grencilerinin dikkat etmesini ve bu
hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik hazirlamalar1 gerektigini ifade

etmistir. DG1 6grencilerine ise genel olarak bir degerlendirme yaparak belirli konularda

uyarilarda bulunmustur.




12-16 ve 19-23/11/ 2018

INGILiZCE DERSi GUNLUK DERS PLANI

(HAFTA 8-9)
BOLUM I:
Siire: 40 minutes X 10 lessons
DERS Ingilizce
SINIF 9
UNITE THEME 2: MY ENVIRONMENT
KONU Daily Routines
BOLUM II:
Listening
E9.2.L3. Students will be able to identify time expressions of daily routines.
Pronunciation
E9.2.P1. Students will be able to differentiate /1/ and /i:/ sounds.
Eg. sit /s1t/ seat /si:t/
Speaking
E9.2.S3. Students will be able to talk about their daily activities and the frequencies of
KAZANIMLAR those activities.

E9.2.54. Students will be able to ask and answer wh- questions

Reading

E9.2.R1. Students will be able to read a simple text for specific information about wh-
questions

Writing

E9.1.WL1. Students will be able to write wh- questions and answers for them.

E9.2.W2. Students will be able to write about their friend's daily life and the frequencies
of their activities.

OGRENME-OGRETME

YONTEM Anlatim, gdsterip yaptirma, soru cevap, beyin firtinasi
VE TEKNIKLERI

KULLANILAN EGITIM

TEKNOLOJILERI ARAC VE |Bilgisayar, akill1 tahta, ders kitabi

GERECLER

DERS ALANI Simf

ETKIiNLIiK SURECI

Bu konu 6grencilerin zaten bildigi ama programda tekrar amach yer alan bir konudur. Bu ylizden 6gretmen

konuyla ilgili birkag video izleterek dgrencilerde farkindalik meydana getirir ve arkasindan okuma pargasini okutturur.

Okuma metni okunur ve metne ait sorular1 6grenciler cevaplar. Bu sorulara ek olarak kendi giinliik rutinleriyle ilgili birkag

climlelik paragraflar yazar.

Tiim gruplara ayni sekilde ders isler ve 6dev olarak da ¢aligma kitabindan 6dev verir. Deney gruplarina ise konuyla

ilgili OAY etkinligi 6devi verir.

Grupla Ogrenme Etkinlikleri

(Proje, gezi, gozlem vb.)

Dialogues in pairs.

BOLUM 111

Ol¢me-Degerlendirme:
Bireysel ve grupla 6grenme 6l¢me
degerlendirmeler

Ders kitab1 ve alistirma kitabindaki etkinlikler

BOLUM 1V

Planin Uygulanmasina
Iliskin Ac¢iklamalar

Sekizinci haftanin ilk dersinde DG2 6grencilerine tizerinde ddniitler yazili olan 7. haftaya

ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen 6grencilerden bu déniitlerle birlikte yapmis

olduklar etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri geri toplayacagini




ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu doniitlere dgrencilerinin dikkat etmesini ve bu
hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik hazirlamalar1 gerektigini ifade
etmistir. DG1 6grencilerine ise genel olarak bir degerlendirme yaparak belirli konularda
uyarilarda bulunmustur.

Dokuzuncu haftanin ilk dersinde DG2 &grencilerine iizerinde doniitler yazili olan 8.
haftaya ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen ogrencilerden bu déniitlerle birlikte
yapmis olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri geri
toplayacagini ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu doniitlere dgrencilerinin dikkat
etmesini ve bu hafta hazirlayacaklar etkinliklerde buna gore etkinlik hazirlamalari
gerektigini ifade etmistir. DG1 6grencilerine ise genel olarak bir degerlendirme yaparak

belirli konularda uyarilarda bulunmustur.




26-30/11/2018

INGILiZCE DERSi GUNLUK DERS PLANI

(HAFTA 10)
BOLUM I:
Siire: 40 minutes X 5 lessons
DERS Ingilizce
SINIF 9
UNITE THEME 2: MY ENVIRONMENT
KONU Present Continuous Tense
BOLUM II:
Listening
E9.2.L4. Students will be able to identify time expressions of present continuous tense.
Speaking
E9.2.S5. Students will be able talk using present continuous tense
KAZANIMLAR Reading

E9.2.R2. Students will be able to read a simple text for specific information about
present continuous tense

Writing
E9.2.W4. Students will be able to express the current actions using present continuous
tense.

OGRENME-OGRETME

YONTEM Anlatim, gosterip yaptirma, soru cevap, beyin firtinasi

VE TEKNIKLERI

KULLANILAN EGITIM

TEKNOLOJILERI ARAC VE |Bilgisayar, akilli tahta, ders kitabi

GERECLER

DERS ALANI Sinif

ETKINLIiK SURECI

Onuncu haftanin konusu “present continuous tense”dir. Ogretmen 6grencilere “I am speaking English now”
diyerek derse baslar ve dgrencilerden bunu tekrar etmelerini ister. Daha sonra bu climleyi tahtaya yazar. Bu cliimlede daha
dnceki ciimlelere gére hangi farklar oldugunu bulmalarini ister. Ogrenciler fiilin sonundaki “-ing” ekini hemen fark eder.
Ayrica “now” kelimesinden dolayi birka¢ tahminden sonra bu climle yapisinin simdiki zamana ait oldugu ¢ikariminda
bulunurlar. Ogretmen 6grencilerini tebrik ederek ciimlenin yapisini agiklar ve bununla ilgili birkag drnek daha tahtaya yazar.
Daha sonra 6grenciler akilli tahta araciligryla simdiki zaman kaliplarini igeren ve ¢izgi film kesitlerinden olusan videoyu
izler. Ogretmen dgrencilerin ciimleleri anladiklarindan emin olduktan sonra onlara ciimlelerin sorularmi ydneltir. Boylece
Ogrenciler 6nce cevaplart 6grenir daha sonra da soru kaliplarini 6grenir. Daha sonra ders kitabinda yer alan okuma pargasi

okur ve ilgili sorular cevaplar.

Tim gruplara ayni sekilde ders isler ve ddev olarak da g¢aligma kitabindan 6dev verir. Deney gruplarina ise

konuyla ilgili OAY etkinligi 6devi verir.

Grupla Ogrenme Etkinlikleri
Dialogues in pairs.

(Proje, gezi, gozlem vb.)

BOLUM 111

Ol¢me-Degerlendirme: ) ) ) o
Bireysel ve grupla 6grenme él¢me Ders kitab1 ve alistirma kitabindaki etkinlikler

degerlendirmeler

BOLUM 1V

Onuncu haftanin ilk dersinde DG2 6grencilerine {izerinde doniitler yazili olan 9. haftaya
Planin Uygulanmasina

iliskin Aciklamalar ait etkinlikler geri verilmistir. Ogretmen 6grencilerden bu déniitlerle birlikte yapmis




olduklar1 etkinlikleri yeniden degerlendirmelerini fakat etkinlikleri geri toplayacagini
ifade etmistir. Ogretmen vermis oldugu doniitlere dgrencilerinin dikkat etmesini ve bu
hafta hazirlayacaklar1 etkinliklerde buna gore etkinlik hazirlamalar1 gerektigini ifade
etmistir. DG1 6grencilerine ise genel olarak bir degerlendirme yaparak belirli konularda

uyarilarda bulunmustur.
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sTupY
NG

01-05
THEWT

OCTOBER

08-12

=
I Lt . o N
El v = . Language Skills and Learnin Suggested Materials . .
3| = ~ Functions and Useful Language guag g 68 Evaluation Values Education
S Outcomes and Tasks
Games/Fun
H 1. Meeting new people and introducing oneself .
N . L. Road Signs
~ and family Listening Saygi (Respect)
- 2. Talking about possessions £9.1.L1. Students  will be able to identify .
. .. . . . Postcards and Greeting
3. Asking for and giving directions frequently used vocabulary for greetings and
b 4. Asking for occupations conversations in a simple recorded text. Cards
[=2] E9.1.L2. Students will be able to detect
E -Hello/Hey/What's up? speFific 'ir?formation .about jobs/countries/ Maps
o . . nationalities/occupations.
u -Hi, long time no see! N Taki
-Great to see you again! Pronunciation ote Taking
L 5 i o o ) .
0 3 Hi, how are you? /Hi, how is it going® E9.1.P1. Students will b’e ablg to reccl>'gn|ze Spoken Presentations
N 2 -Not bad. contracted forms of “am, is, are” and
S -Goodbye “have/has”. Songs

-Catch you later!
Speakin Descriptive/Biographical

E9.1.51. Students will be able to introduce

-Who is this in the picture? " - Texts
_This is my themselves and their family members.
E9.1.52. Students will beable to askand Comics
-Is it your schedule? E9.1.S3. Students will be able to ask for and " b | Lif
-No, itisn’t. / Yes, it is. give simple directions in simple phrases. urvey on rersonal Lire
Reading (find someone who)
Meet my friend Tom. E9.1.R1. Students will be able to recognize Sevgi (Love)
You're......? familiar names, words and very basic phrases E-mails
-What do you do? / -What do you do for a living? in simple texts such as postcards, greeting
-'m a hairdresser. cards and emails. DISCUSSION TIME

E9.1.R2. Students will be able to find specific

information in a simple text about

-Which languages can you speak? / Can you jobs/nationalities/countries/jobs. TECH PACK
speak any English? Writing
- Excuse me, is there a hospital around here? E9.1.W1. Students will be able to write simple E-PORTFOLIO ENTRY
-Yes, first of all go straight ahead, take the sentences and phrases (a postcard, an e-mail

. . VIDEO BLOG ENTRY
second left... or a hotel registration form).

- How can | get to the library?
ELP Self-Assessment
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friend's daily life and the frequencies of their
activities.

E9.2.W3. Students will be able to write wh-
questions and answer them.

E9.2.W2. Students will be able to express the
current actions using present continuous tense.

VIDEO BLOG ENTRY

=
T m . . .
El v = . Language Skills and Learnin Suggested Materials . .
3| = Functions and Useful Language guag & 88 Evaluation Values Education
S Outcomes and Tasks
Listening Product Labels
E9.2.L1. Students will be able to respond to the
questions related to the topic of a recorded Brochures
text/video.
o E9.2.L2. Students will be able to locate the things
iR as they listen to information about the instructions. Discount Banners
ﬂ E9.2.L3. Students will be able to identify time
1. Talking about locations of things expressions of daily routines. High-end Flea Market
2. Asking about and describing neighborhood E9.2.L4. Students will be able to identify time
. . . . expressions of present continuous tense.
3. Talking and writing about daily routines Songs
4.Asking and answering Wh- questions Pronunciation
E9.2.P1. Students will be able to differentiate /1/ Games
- What do you have in your and /i:/ sounds.
" y y Eg. sit /sit/ seat /si:t/
§ | room/kitchen/classroom/lounge/school? Poster Advertisements Sorumluluk
i Speaking . (Responsibility)
Is it a large or a small cellar? E9.2.51. Students will be able to ask about and Note taking
describe their neighbourhood.
e , . E9.2.52. Students will be able to compare people, .
e There aren’t any sport facilities in our school. places and objects around them. Comparing
8 o E9.2.53. Students will be able to talk about their
'G N > | Do you live in a nice community? daily activities and the frequencies of those Role play
ol S activities.
& | This store is cheaper than the previous one. Is Svgﬁ?jjéssttiz::ms will be able to ask and answer Information Gap
there a nice mall in this neighborhood? E9.2.55. Students will be able talk using present o
continuous tense Descriptive Text
The one in our neighborhood is the biggest in
| E9.2.R1. Students will be able to read a simple text T f
ables/graphics
Ankara. for specific information about wh- questions /g P
E9.2.R2. Students will be able to read a simple text
29 EKiM CUMHURIYET BAYRAMI for specific information about present continuous DISCUSSION TIME
ATATURK’UN HAYATI ::—/”,i‘?
S riting TECH PACK
~ Ogrenim Hayati E9.2.W1. Students will be able to fill in a chart
(? comparing cities in different countries/Turkey.
2 E9.2.W?2. Students will be able to write about their E-PORTFOLIO ENTRY
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MONTH
DAYS
THEM

Functions and Useful Language

Language Skills and Learning
Outcomes

Suggested Materials
and Tasks

Evaluation

Values Education

05-9

12-16

MOVIE

3:

THE
ME

NOVEMBER

19-23

26-30

1. Talking about likes/ dislikes, hobbies and free
time activities

2. Expressing opinions

3. Making preferences

4. Asking about and telling the time and the
date

5. Inviting and refusing/accepting an invitation

10 KASIM Atatlirk Haftasi
Atatiirk’iin Askerlik Hayati

I like/enjoy watching documentaries.

Detective film is my thing.

| hate watching cooking programs because | think
they waste our time.

Romantic movies are not very me.

Marbling is my favorite art.

Let’s see/ How about going to see a movie tonight?

on Saturday?
-Oh, What a great idea!

-Why don’t we have a cup of coffee after school?

-Oh, I think it is a fantastic idea!

-Cool!

-Thanks, that sounds nice!

-Oh, I'd love to do that!

-Well, I'd love to but | have other plans.

I think it was a great movie.

| believe this is .....

| suppose....

| guess the actress won the Oscar last year....
If you ask me....

Personally, I think...

Can you tell me the time? Do you have the time?
| prefer watching documentaries rather than TV
serials

Listening
E9.3.L1. Students will be able to detect
familiar words/phrases about likes/dislikes

and hobbies in a recorded text or video.
E9.3.L2.Students will be able to reorder a

conversation about making invitations/
offers.

Pronunciation

E9.3.P1. Students will be able to differentiate
/t/ and / 6 / sounds.

Eg. ten /ten/ thin / Bin/

Speaking

E9.3.51. Students will be able to express their
opinions about free time activites.
E9.3.52.Students will be able to ask about

E9.3.53. Students will be able to make
preferences about their hobbies and free
time activities.

E9.3.54. Students will be able to act out a
dialogue about accepting and refusing an
invitation.

Reading

E9.3.R1. Students will be able to scan film
reviews on blogs to decide which movie to
see.

E9.3.R2.Students will be able to find the main
idea of a text about movies.

Writing

E9.3.W1. Students will be able to write their
opinions on a blog.

£9.3.W2. Students will be able to write short

text messages to invite their friend for a
movie.

Self-Prepared Video
Competitions

Podcasts
Magazines
Newspapers
Movie Tracks

Movies
Internet Websites

Jigsaw
Graphics/Charts

Oral Retelling

Puzzle

Narrative Text

DISCUSSION TIME

TECH PACK

E-PORTFOLIO ENTRY

VIDEO BLOG ENTRY

ELP Self-Assessment

Yardimlasma
(Cooperation)
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Hou

NA
RE

10-14

THE
ME

17-21

£l » 2 Language Skills and Learning Suggested Materials
3| = Functions and Useful Language Evaluation Values Education
S Outcomes and Tasks
1. Describing daily routines ;':t::'lngs g i be able to identify h Magazi
. ologs 4.L1. Students wi e able to igentify the agazines
'S 2. Talking about abilities subject of a text with the help of familiar
8' 3. Talking about frequencies of activities words. Newspapers

| wake up at seven a.m. every morning when | go
camping.

He runs a couple of miles every morning to clear
his head.

Mum grows organic vegetables in her garden.

We don’t stay in a tent during our summer
holidays.

-How often do you go trekking?
-Sometimes

-Once a week

Robert can cook delicious meals but | can’t.

How long can you survive without water?
I am not sure but | think one or two days.

What can Sheila do?
What can we do to prevent natural disasters?

My friends help the victims/casualities of natural
disaster.

E9.4.L2. Students will be able to identify time
expressions of daily routines.

Pronunciation

E9.4.P1. Students will be able to pronounce
/s/, /z/ and / 1z/ sounds.

Eg. runs /rans/ brings /brinz/ watches
/wotfiz/

Speaking

E9.4.51. Students will be able to talk about
their abilities.

E9.4.52. Students will be able to talk about
their daily activities and the frequencies of
those activities.

Reading

E9.4.R1. Students will be able to identify
specific information in a simpler written
material such as short newspaper articles on
effects of natural events.

E9.4.R2. Students will be able to scan reading
passages about people to find out
different/unusual abilities.

Writing

E9.4.W1. Students will be able to write about
their friend's daily life and the frequencies of
their activities.

E9.4.W2. Students will be able to write a
short paragraph about love for nature.

Internet websites
Graphics/Charts
TV news broadcasts
Monologues
Jigsaw
Informative texts
DISCUSSION TIME
TECH PACK
E-PORTFOLIO ENTRY

VIDEO BLOG ENTRY
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HO
URS
THEM

MONTH
DAYS

Functions and Useful Language

Language Skills and Learning
Outcomes

Suggested Materials
and Tasks

Evaluation

Values Education

DECEMBER

24-28

31-03
PEOPL

INSPIRATIO
NAL

JANUARY
07-11

14-18

1. Asking about and describing people’s
appearances and characters

2. Comparing characteristics and appearances.

3. Expressing opinions (Agreeing, disagreeing,
etc...)
4. Talking about current activities

Who's your favorite movie star?
What is s/he like?

What color......>

What does...look like? How old/tall/long...?

Who is your favorite sportsman/ sportswoman?
S/he has got blonde/wavy hair.

In the picture Claire’s hair is shorter than
Hanna'’s.

- think George is more emotional than Jay.
S/he is a born singer.

He has got a natural talent for sports.

-1 disagree with you, | think vice versa.
In my opinion...
| totally disagree. / I'm afraid, | disagree...

She is getting ready for the shot.
Is the producer working on a new film?

The famous footlball player is visiting charity
organizations for the refugees now.

Listening

E9.5.L1. Students will be able to match the
descriptions of people’s appearances in a
recorded text with appropriate pictures.

Pronunciation

E9.5.P1. Students will be able to practice /n/
sound.

Eg. Bringing /brinin/

Speaking

E9.5.51. Students will be able to compare
characteristics of different well-known
people by expressing opinions.

E9.5.52. Students will be able to describe
current actions in pictures.

Reading

E9.5.R1. Students will be able to scan a text
for specific information.

E9.5.R2. Students will be able to guess the
meanings of unknown words from the
contexts.

Writing

E9.5.W1. Students will be able to prepare a
poster about an inspirational character.

E9.5.W2. Students will be able to write a fan
social media message to a well-known

person.

TV/Radio/ Podcasts
Magazine/Newspaper
Games/Fun
Comics
Songs
Videos
Poem
Note Taking
Fan Letters
Character Diaries

Role Play

at School

Survey on Appearances

Guess Who
Interview
DISCUSSION TIME

TECH PACK

E-PORTFOLIO ENTRY

Hosgorii (Tolerance)

The end of the semester
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-Lemonade, please!
-What about you, madam?

the reception desk.

E9.6.W2. Students will be able to write a
series of sentences t the city that they would
like to visit by indicating reasons.

E-PORTFOLIO ENTRY

VIDEO BLOG ENTRY

- 0| w Values
52152 Language Skills and Learning Suggested Materials
952 T Functions and Useful Language Evaluation Education
- Outcomes and Tasks
Listening
1. Asking about and describing cities £9.6.L1.Students will be able to detect Announcements
x 2. Identifying cultural differences specific information in public announcements
g' > 3. Talking about travel and tourism at the airport Newspaper
4. Ordering food / train station etc.
E9.6.L2.Students will be able to identify the Transportation Schedules
Turkish people in general are very hospitable to visitors most frequently used expressions to order
from other countries. food in a restaurant. Graphics/ Currency Charts
. . . ", . . Pronunciation
Indian food is spicy, but it’s not the same in Australia. . . . —
What do you think about the social life in the States? ;\?/'%rfdllf\}vt;ds%nut;;:” be able to differentiate Film Dirustliik
People immigrate to..., because there are many job Eg. Very /veri/ weI.I Jwel/ (Honesty)
" opportunities. Speaking Comics
<15 | @ E9.6.51.Students will be able to take partin a
= n:: What is the weather like in...? dialogue about ordering food at a Maps
B | Itis rainy almost everyday in England. restaurant/cafe.
> 8 E9.6.52.Students will be able to take part in Road Signs
o O | po you have any suggestion for me? conversations in the situations that can occur
g s | suggest you visit the Berlin Museum when you take a while travelling. Expository Text
g 8 tri gtg G y y E9.6.53.Students will be able to use the most pository fTexts
w g Irltp o Iern;a.ny. o i frequently used expressions to buy a flight/ Note Taki
ot strongly advise you visit/eat...in ... bus/train ticket. ote Taking
w E9.6.54. Students will be able to talk about
q E What is the purpose of your visit? some basic cultural differences of places they Role Play
2? 5 E have visited.
Please don’t leave any bags unattended. Reading Songs
Flight number TK1987 is now boarding/ has landed. E9.6.R1.Students will able to scan short texts
describing some famous cities in the world Surveying
-When is the next flight to London? for specific |nf0rmat.|on. . .
E9.6.R2. Students will be able to get the main Guessing
-On Wednesday at 5.30. points of the informative texts related to
intercultural differences.
-What would you like to have? Writing DISCUSSION TIME
- -I'd like to have/eat a steak or salad. E9.6.W1. Students will be able to leave a
o : : TECH PACK
e 5 short written message for their parents at
N -Would you like to drink something?
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series of sentences about historical places
they visited in the past.

TECH PACK

E-PORTFOLIO ENTRY

VIDEO BLOG ENTRY

- 0| w Values
52152 Language Skills and Learning Suggested Materials
olZ | 2 T Functions and Useful Language Evaluation Education
s = = Outcomes and Tasks
00 . L
S'r 5 Listening Making Timeline
© E9.7.L1.Students will be able to organize .
information on world heritage in a recorded Films
text/video.
E9.7.L2. Students will be able to respond to Literary Texts (poem,
1. Talking about past events simple questions/ statements in an interview. story, etc.)
2. Making inquiries
3. Asking and answering questions in an interview Pronunciation ) Story Boards Ozgiiven (Self-
E9.7.P1. Students will be able to sound fid
= natural producing Confidence)
IS wﬂy ((:;l.i/was....? “-ed” sounds in regular past verbs and the Summary Writing
= o '_ /was...: pronunciation of /waz/ and /woz/. )
% What did/were....? Oral Retelling
T 3 a | Where did/were...? Speaking
2 wn & | Didyou..? E9.7.51. Students will be able to ask and Jigsaw Puzzle
§ - g Was she...? answer simple questions in an interview
- ~. | Canyou tell me what happened? about past times and past events. Compare and
~ i .
W E‘9.7'|SZ. Students. will Ee able to make a short Contrast/Narrative Texts
S | Asfaras | can remember s/he was... simpie presentatlon about an ancient
w civilization they have searched before. .
F_: Repeating
When the Egyptians built the Great Pyramid of Giza... Reading
E9.7.R1.Students will be able to ask and Role Play
Before Greeks decided to build... answer the questions about a text related to
the world heritage. Song/ Chants
Firstly, they carried... Secondly, they decided on... E9.7.R2. Students will be able to reorder the
N events in a short story. DISCUSSION TIME
o | 5 Writing
— E9.7.W1. Students will be able to write a




2018-2019 EGIiTIM-OGRETIM YILI .............. MESLEKi VE TEKNiK ANADOLU LiSESi 9. SINIFLAR iNGIiLiZCE DERSi UNITELENDIRILMIS$ YILLIK DERS PLANI

workplace

health at work.

= |9 E Values
-
z(>= | 2 . Language Skills and Learnin Suggested Materials . .
S|l |o|x Functions and Useful Language guag & g8 Evaluation Education
s = = Outcomes and Tasks
TV
I .. . .
Ol 1. Giving and asking for advice T
s 2. Giving and understanding simple instructi Listening Radi
<§t 0 o IVing and understanding simple Instructions E9.8.L1. Students will be able to identify the adio
in case of emergency most frequently used expressions about
3. Talking about something that happened recently health problems. Newspaper
4. Expressing obligations and prohibitions
Pronunciation Patient Information
") E9.8.P1. Students will be able to notice Leaflets (PILs) Nezaket
E What should | do? sentence intonation. ,eza €
@ | Inthe event of an earthquake, you should take shelter under | E8: Whgre)ls the nearest hospital? (falling Songs/Chants (Kindness)
O | atable intonation
@ | 5 | & | Whenyou get a cut in your hand, you should put a piece of Is that the new doctor? (rising intonation) Expository Texts
8 E cloth on it. speaking
ﬁ E9.8.51. Students will be able to ask for help Oral Retelling
T | What causes the flu? from the emergency services in areas of
g You’d better take a long rest when you catch the flu. immediate need. Spoken Presentation
< hould q n h high § E9.8.52. Students will be able to ask for and
E-) You should see a doctor when you have a high fever. give advice about health problems. Advice Columns
s . . . o E9.8.53. Students will be able to express
g If/ when someone faints, first of all check if he/she is still obligations, responsibilities and prohibitions Brochures
ol § breathing, secondly alert medical personnel, and then in social life.
-~ F' g .
E 5 5 | & | position the person properly... E?.8.S4. S.tudents W|Il.be abI.e to prepare a DISCUSSION TIME
<| o & video project on public service
w | -What are your symptoms? ads/announcements.
E -I’'ve got a rash on my hand. Reading TECH PACK
|:l_: -Have you eaten something allergic recently? E9.8.R1. Students will be able to find the E-PORTEOLIO ENTRY
-Your temperature is normal. main idea of a text about health )
-Open your mouth, please. problems/emergency situations that
happened recently. VIDEO BLOG ENTRY
| must see a dentist.
o You mustn't smoke in this area. Writing ) ELP Self-Assessment
a4 5 E9.8.W1. Students will be able to prepare
: , . L ters/leaflet/broch bout safety and
4 Workers have to wear their helmets while working in this posters/leaflet/brochures about safety an
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Remember/don’t forget to do it.

How much does this cost?

Can | have one kilo of grapes?

-Do you have any...? / I’'m looking for a....
-No, we don’t sell them.

-How will you pay?

-I'll pay in cash/by card.

simple invitation letters.
E9.9.W2.Students will be able to write a
short paragraph about their future plans.

TECH PACK

E-PORTFOLIO ENTRY

VIDEO BLOG ENTRY

I E Values
z(>= | 2 . Language Skills and Learnin Suggested Materials . .
olZ | 2 T Functions and Useful Language guag g g8 Evaluation Education
s = = Outcomes and Tasks
1. Asking for and giving suggestions Games/ Fun
2. Doing shopping
3. Making requests Invitation Cards
|0 4. Talking about future plans
[N 5 . .
ol 5. Making and answering phone calls L Menus
N 23 Nisan Ulusal Egemenlik ve Cocuk Bayrami Listening
g e E9.9.L1. Students will be able to fill in the
Atatiirk ‘in Siyasi Hayati missing parts in a dialogue about invitations songs
and apologies on a phone call.
My family is going to throw a birthday party for me E9.9.L2.Students will be able to recognise the Note Taking
" tomorrow. Would you like to join us? most frequently used expressions related to
2 shopping. Oral Retelling
g Would you like to join us for iftar this evening?
< | Are you good at cooking? Pronunciation Singing
g E9.9.P1.Students will be able to practice "yod
R > E Can you help me? ::galizcencel; Would 2 E-mails Adalet
Y : Have you got any...that | could borrow? ouldyou...c Would you ...£). . . .
<zt Have you got time to prepare some...? Speaking Invitee Lists (Justice)
7 E9.9.51. Students will be able to make and
% Would you mind making a shopping list for the party? respond to suggestions/ requests. Letters
= | Do you mind if | use your car? E9.9.52. Students will be able to describe )
f_t future plans and arrangements. Telephone Conversations
; -Let’s go to the cafe, what do you think? ] E£9.9.53.Students will be able to give and
2 = | -Let’s do that/ | like that idea. receig/e infor:jnation abﬁ}ljt q}l;lanti.ties, Coupons
3 3 -I'd rather not because... NUMDBETS, and prices while SNOPPINg. Post
) . osters
E -Let’s keep thinking. Reading
E -Hey George, it is Lisa calling. E9.9.R1. Students will be able to find the Tables
-Is Jackson in? / Can | talk to Jackson? supporting ideas in a text.
o -Just a second, I'll call him.
— 5 . DISCUSSION TIME
5|5 -Can you speak slowly, please? Writing
o -Thanks for calling, bye for now! E9.9.W1. Students will be able to write
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= |2 E Values
-
z[> | S Suggested Materials
S| |o|=x Functions and Useful Language Language Skills and Learning Outcomes Evaluation Education
S| || F guag guag & and Tasks
~ TV/Podcasts
‘—' .
o | 5 1. Making predictions about the future Magazine/Newspapers
— 2. Asking for and giving opinion (agreement, disagreement, Brochures
etc...) Print Media
3. Interrupting someone in a conversation Listening Comics
4. Gaining time in a conversation E9.10.L1. Students will be able to put the Internet Websites
events in order in a TV broadcast. hi h
< <« | 19 Mayis Genglik ve Spor Bayrami Graphics/Charts
: N 5@ Pronunciation Poems
S| § - What do you think...?/ What is your idea ...? £9.10.P1. Students will be able to practice /d/ Jigsaw Puzzle
32' - | think/in my opinion/ to me, we won’t use television in near and /8/ sounds. Note Taking
S future,, because... ' - Eg. Day /dei/ They / 8ei / Summary Writing
O | -l don’t think so... / No chance! / Never in a million years! -
2 Speaking Spoken Presentation Demokrasi
- 2 | That's for sure! /Absolutely! / | guess so! E9.10.51. Students will be able to make Simple Discussion (Democracy)
0|5 <Zt I’'m not so sure about it. predictions about the future. Poster
N O | ! couldn’t agree more. / No way! £9.10.52. Students will be able to agree or Advertisements
@ |I'd sa'y exactly the opposite. disagree with others .by giving their opinions. Persuasive Essays
a No, I’'m not so sure about that. £9.10.S3. Students will be able to act out a
o | That's not always the case. dialogue using the expressions and phrases Cause and Effect Essays
|: to interrupt and gain time in a conversation. DISCUSSION TIME
8 There is no point in sharing private photos in social media. TECH PACK
§ You shouldn’t rely on all the news available on the net. Reading E-PORTFOLIO ENTRY
| prefer watching quiz shows to talent shows. £9.10.R1. ill | kim sh
~ S p gq 9.10 Students will be ab.et.OS im short, VIDEO BLOG ENTRY
(=) 5 ':|_: No doubt about it. clear texts to draw a conclusion in terms of
iy You have a point there. social media. ELP Self-Assessment
w | was just going to say that.
% Do you have anything to say about this? Writing
= Can | add something here? / If | might add something E9.10.W1. Students will be able to write a
Sorry to interrupt that. comment on a topic via social media.
Well/ so/ anyway/ let me think/ let me see/ you know/
< like/umm/ | mean.
= |5
o
—

Bu yillik plan Talim Terbiye Kuruly Baskqnllélnca ya_ylnlanan 40 sayili ve 19/01/2018 Tarihli “Ortadgretim Ingilizce Dersi (9, 10, 11 ve 12. Siniflar) Ogretim Programin” daki konular esas alinarak hazirlanmistir. Atatiirkgiiliik konulari 2104-2488
sayili T.D’de yayimlanan Atatirk llke ve Inkilaplari Ogretim Esaslari Yonergesine gore yillik planda dagitilmistir.






