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OZET

OGRENME NESNELERINE DAYALI TASARLANMIS
OGRETIM MATERYALININ FARKLI DiL OGRENME STRATEJILERINI
KULLANAN OGRENCILERIN AKADEMIK BASARILARINA ETKISI

SUTCU, Selim Soner
Doktora, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Anabilim Dali
Tez Danigsmani: Prof. Dr. Hafize KESER
Aralik, 2014, 196 sayfa

Bu calismanin amaci, 6grenme nesnelerine dayall tasarlanmig ogretim
materyalinin farkh dil 6grenme stratejilerine sahip 6grencilerin akademik

basarilarina etkisini arastirmaktir.

Arastirmada, On Test-Son Test Deney ve Kontrol Gruplu arastirma
modeli kullaniimistir. Arastirmanin calisma grubu, Ankara’daki bir 06zel
tniversitenin ingilizce hazirlik sinifinda égrenim géren ve derse sirekli katilan
toplam 96 0ogrenciden olusmaktadir. Arastirma kapsaminda arastirmaci
tarafindan gelistirilen “ingilizce Edat Basari Testi” ile “Dil Ogrenme Stratejileri
Envanteri” veri toplama araclari olarak kullaniimistir. Arastirmanin amaci
dogrultusunda, égrencilerin gretim programlarinda yer alan ve ingiliz dilinde
yer, yon ve zaman belirtmede kullanilan edatlarin 6gretiminde kullaniimak
uzere 6grenme nesnelerine dayali bir 6gretim materyali geligtirilmistir. Deney
grubu gelistirilen 6gretim materyali ile, kontrol grubu ise varolan ders kitaplari
ile 6grenimlerini gerceklestirmiglerdir. Bu sure¢ yaklasik 4 hafta strmustar.
Deney ve kontrol grubunda bulunan égrencilerin 6n test ve son test puanlarin
manidar farkhlik gosterip géstermedigini kontrol etmek igin iligkili dlgimlerde
ortalama puanlarin karsilastiriimasina olanak saglayan t-testi kullaniimistir.
Deney ve kontrol gruplarinin son test basari puanlarinin manidar duzeyde
farklilik gosterip gostermedigi iliskisiz drneklemlerde t-testi ile incelenmistir.
Deney ve kontrol gruplarinin son test basari puanlari ile sahip olduklari dil
6grenme stratejileri arasinda manidar bir fark olup olmadigi ise Kruskal Wallis

testi ile incelenmistir.



Arastirma sonuglari, 6grenme nesnelerine dayali hazirlanmis olan
ogretim materyalinin, deney grubu Ogrencilerinin basarilarini, kontrol
grubunda bulunan 6grencilere gore manidar duzeyde artirdigini
gOstermektedir. Deney grubunda bulunan o6grencilerin bellek stratejilerini
kullanimlari arttikga basarilarinin da arttigi ve basarinin, bellek stratejilerini
daha yuksek duzeyde kullanan deney grubu ogrencilerinde daha yuksek
oldugu gorulmustar. Deney ve kontrol gruplarinda bilissel stratejilerin
kullanimi arttikga, basarinin da arttigi gérilmistir. Ustbilissel, duyussal ve
sosyal stratejilerin ise 6grenme nesnelerine dayall olusturulmus 6gretim
materyalleri ile birlikte kullanimlarinin basarinin artmasinda c¢ok fazla katki

saglamadigi géralmustar.

Anahtar Sézciikler: Ogrenme Nesneleri, ingiliz Dili, Dil Ogrenme Stratejileri,

Materyal Geligtirme.



ABSTRACT

EFFECTS OF INSTRUCTIONAL MATERIAL BASED ON LEARNING
OBJECTS ON ACADEMIC ACHIEVEMENT OF STUDENTS USING
DIFFERENT LANGUAGE LEARNING STRATEGIES

SUTCU, Selim Soner
Doctorate, Computer Education & Instructional Technologies Department
Thesis Supervisor: Prof. Dr. Hafize KESER
December 2014, 196 pages

The aim of this research is to examine the effects of an instructional
material based on reusable learning objects on academic achievement of

students having different language learning strategies.

In the study, an experimental research design with pre-test/post-test
and control group was used. The study group of this research consists of 96
undergraduate students studying at English preparatory class of a private
university in Ankara. English prepositons achievement test which was
developed within the scope of the research by the researcher and strategy
inventory for language learning were used as data collection tools. For the
purpose of the research, an instructional material based on learning objects
was developed to be used for the teaching of prepositions which are covered
in their curriculum and used to show place, direction and time. Experimental
group used the instructional material while the control group used their
coursebooks for nearly four weeks. T-test which enables the comparison of
average scores in related measures was used to determine whether the
students’ pre-test and post-test scores showed meaningful difference.
Unrelated samples t-test was used to determine whether the post-test scores
of the experimental group and control group showed meaningful difference.
Kruskal Wallis Test was used to determine whether a meaningful difference
between the post-test scores and language learning strategies of the
experimental group and control group existed.
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The results of the research showed that instructional material based on
learning objects increase the achievement of students meaningfully. The
increase in the use of memory strategies resulted with an increase in the
achievement of the students particularly with instructional material. Cognitive
strategies are effective in the achievement of both experimental and control
group. The use of metacognitive, affective and social strategies didn’t
contribute much to the achievement of students using the instructional

material based on learning objects.

Keywords: Learning Objects, English Language, Language Learning

Strategies, Material Development.
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1. BOLUM

GiRiS

Bu boélimde, arastirma kapsamindaki problem durumuna, arastirmanin

amacina, arastirmanin énemine ve sinirhiliklarina yer verilmigtir.

Problem

lletisim ve ulagim imkanlarinin hizla artmasi toplumlar arasindaki
mesafelerin azalmasini saglamistir. Uluslararasi siyaset, ekonomi, turizm,
egitim vb. alanlarinda artan iligkiler toplumlari birbirine daha da
yakinlastirmigtir. Bilisim teknolojilerinin ve klresellesmenin hizla gelismesi
hem dunyay! kaguk kilmigs hem de iletisimin temel araci olan dilin énemini
artirmistir. Artik insanlara sadece kendi ana dilleri yeterli gelmemeye
baslamig, ana dillerinden baska, en az bir yabanci dili 6grenmeleri zorunlu
hale gelmistir. Ekonomik ve siyasi yakinlagmalar, gelisen iletisim ve ulagim
imkanlari ile birlikte toplumlarin birgok alanda birbirleri ile etkilesime girmesi,
giderek Ulkeleri bir arada hareket etmeye, ortak politikalar belirlemeye mecbur
birakmaktadir. Gelismelerin yerelden kuresele kaymasi, ‘dinya toplumu’
kavramini gundeme getirmis, insanlarin artikk birgcok konuda isbirligi
yapmalarini kaginilmaz kilmistir.  Bu igbirligini, olumlu olumsuz birgok
gelismede tek bir Ulkenin glicunu ya da sorumlulugunu asan bir¢cok durumda
gormek mumkuandir. Kuresel i1sinmaya karsi ortak yurutilen calismalari,
Avrupa Nukleer Arastirma Merkezi CERN’de maliyeti tek bir devlet icin hayli
fazla olabilecek, bu sebeple birgok ulkenin ortak katilimiyla gerceklestirilen
bilimsel caligmalar ornek verilebilir. Demirel'in (1990) de belirttigi Uzere
gittikge artan uluslararasi iligkiler, uluslarin kendi ana dilleriyle iletisim
saglamalarini yetersiz kilmakta ve bu nedenle diger ulkelerin dillerini 6grenme
gereksinimi ortaya ¢ikmaktadir. Dolayisiyla, artik yabanci dil bir amag¢ degil,

bir ara¢ haline gelmigtir. Bu noktada insanlarin birbirleriyle anlagmalarinda



ingilizce’nin oldukga 6n plana ciktigi goriimektedir. Giniimiizde Ingilizce,
50’den fazla tlkenin resmi dilidir ve sosyal, siyasal, ekonomik, bilimsel, askeri
birgok alanda dinya genelinde ortak dil, ‘lingua franca’ haline gelmis
bulunmaktadir ve ikinci ya da yabanci dil olarak pek ¢ok insan tarafindan
konusulmaktadir. Alptekin (2002) sosyal ve ekonomik kiresellesmenin
ingilizce’yi uluslararasi iletisim araci olarak kullanmayi gerektirdigini ve
Ingilizce’nin bu statlistinin 21. yiizyllda da devam etmesinin muhtemel
oldugunu belirtmektedir. Graddol (1997) Ingilizce’nin ikinci dil veya yabanci dil
olarak &gretiminin yayginligina dikkat cekerek, ingilizce’yi ikinci dil olarak
ogrenen bireylerin sayisinin ¢ok da uzak olmayan bir gelecekte ana dili
ingilizce olan bireylerin sayisini gegecegini ileri stirmektedir (Akt.. McKay,
2003).

Ulkemizde yabanci dil egitimine, ilkégretim dizeyinden yliksekdgretim
duzeyine kadar, egitim-ogretimin her kademesinde yer verilmektedir. Ancak,
dil ogretiminde hedeflenen duzeye ulasilamadigi (Demirel, 1999; Celebi,
2006; Arslan, 2009; Bayraktaroglu, 2012) siklikla ifade edilmektedir. Bilim ve
Teknoloji Yuksek Kurulu'nun 2012’deki toplantisinda, ulkemizde doérdincu
siniftan baslayarak okullarda yabanci dilin zorunlu ders olarak okutuldugu,
(Milli Egitim Bakanhgi [MEB] yabanci dil 6gretimini 2012-2013 egitim égretim
yilindan itibaren gecerli olmak (izere ilkokul 2.sinifta baslatma karari almistir)
universiteyi bitiren bir bireyin 10 yili askin bir sure yabanci dil egitimi aldig,
ancak ulkemizde bireylerin blyldk bir ¢cogunlugunun yabanci dilde iletisim
kurmakta zorlandigi ifade edilmigtir. Lise ogrenimini bitiren geng, cesitli
yabanci dil programlarindan gectigi halde, mezuniyet sonrasinda yabanci dil
formasyonu agisindan kendisini son derece yetersiz hissetmesinin yaninda,
Universiteyi bitirdiginde de ayni durumla karsi karsiya kalmaktadir(Topses,
2003:36). Isveg’'te 1965 yilinda kurulan ve ginimiizde 400’den fazla llkede
okul ve ofisi bulunan 6zel egitim kurumu EF’nin 2013'de yayinladigi ingilizce
yeterlilik indeksinde Turkiye 60 ulke arasinda 41. sirada ve dusuk yeterlilik
seviyesinde yer almigtir. Ayni kurumun 2014’de yayinlanan raporunda Turkiye
63 Ulke arasinda 47. sirada, 24 Avrupa ulkeleri arasinda sonuncu oldugu ve
Turkiye'de genel olarak ingilizce dlzeyinin, ingilizce yeterlilik dizeyini ifade

etmek igin belirlenen beg duzeyin en alt duzeyi olan ¢ok duguk yeterlilik olarak



ifade edilmistir. ingilizce egitimindeki bu vyetersizlik uzmanlarca farkl
nedenlere dayandirilmaktadir. Derslerin 6grenci merkezli olmasi, édrencilerin
kendi 6grenmelerinin  sorumlulugunu almalari, iletisimsel yaklasimlarin
kullaniimasi, ezberin terk edilmesi, modern 6gretim ilkelerinin kullaniimasi ve
yeni teknolojik imkanlardan faydalaniimasi gibi oybirligi ile basariyi artiracak
tesbitlerde bulunulmasina ragmen, uygulamada c¢ogu zaman egitim
programindaki eksiklikler, kullanilan kitaplardan kaynaklanan sorunlar, sinirli
egitim ara¢ ve geregleri, mesleginde nispeten eski 6gretmenlerin yeni yontem
ve teknolojilere acgik olmayisi vb. nedenlerle bunun pek mimkin olmadigi
gorulmektedir. Codu zaman dil bilgisine geredinden fazla 6énem verilip, dil
ogretiminin olmazsa olmazlari olan temel beceriler bir kenara atiimakta
(Demirel, 2007) ve kisir bir cerceveye hapsedilmektedir. Bu becerilerin kenara
itiimesinde siniflarin kalabalik olusu da olduk¢ca énemli rol oynamaktadir. Bu
noktada gerek okullarda 6gretmenlerce, gerekse de ulusal dizeyde dilde
basarlyli o6lgmek icin yapilan sinavlarin da etkisi buUyuktir. Bu sinavlar
¢ogunlukla o6grencilerin uygulamadaki basarilarini, ortaya koyabildikleri
uretimleri 6lgcmek yerine, ezber bilgiyi dlgmektedir. Cogunlukla ¢oktan secmeli
test teknigi ile yapilan bu sinavlarin hazirlanmalari ve degerlendiriimelerinin
kolay olmalari egitimcilerin kolayina gelmektedir (Anil ve Acar, 2008: 47).
Batun bunlarin yanisira 6zellikle lise yillarinda 6grencileri yaklasan Universite
sinavi telasi almakta, yabanci dil dersleri ihmal edilip gereken 6nem

verilimemektedir.

Yukarida 6zetlenen sebeplerle yliksekogretime kadar belli bir dizeyde
yabanci dilde yeterlilige ulasmis olmalari beklenen 6gdrencilerin tam aksine dil
egitiminden iyice uzaklastiklarini, dil 6grenmeye kargi bircok olumsuz
dusuince ve tutum gelistirerek motivasyonlarinin azaldigi gorulmektedir.
Cogunlukla bu olumsuz deneyimlerin sonucunda yabanci dil 6grenmek bir
yana, bu konuda istekleri azalmig ve hatta yilginhida kapilmis bir vaziyette
universitelere, bugun Ulke genelinde birgok Universitede bulunan yabanci dil
hazirhk siniflarina baglamaktadirlar. Son on yilda Ulkemizdeki Universite
sayisindaki artis g6z énunde bulunduruldugunda, yuksek 6gretimde sorunun
boyutu daha iyi gérilebilir. Universite sayisi 2003 yilindan itibaren hizli bir

artisa gegmis bulunmaktadir. Yiksekdgretim Kurulu'na gére (YOK) (2014)



ulke genelinde devlet ve vakif Universitelerinin sayisi 2003’de 70 iken,
2013’de bu sayi1 183’e ¢ikmistir.

YOK'iin Universite 6grencilerinin yabanci dil bilgisiyle donatilmasi
konusunda stratejik onerisi, bu kurula ait Subat 2007 YUuksekogretim Strateji

Raporu’nda soyle dile getiriimektedir (Akt.: Bayraktaroglu, 2012):

Genel olarak kiiresellesen diinyada yarisabilirligini arttirmak ve AB’de
yer almak isteyen Turkiye’de, Universite 6grencilerinin en az bir
yabanci dili bilerek Universiteden mezun olmasini saglamak gerekir.
Bu bir asgari koguldur. AB Ulkeleri, 6grencilerinden en az iki yabanci

dil bilmesini beklemektedir...

AB Uulkelerinde 6grencilerden en az iki yabanci dil bilmesi beklenirken,
ulkemizde hala tek bir dilin 6gretiimesinde sikintilar yasaniyor olmasi oldukca
onemli bir sorundur. Gokdemir (2005) tarafindan, Turkiye’deki Universitelerin
hazirlik bélimlerinde ingiliz dili 6gretimi ve 6dreniminde karsilasilan sorunlari
ortaya cikarmak ve bu sorunlara ¢6zum uretmek amaciyla Dokuz Eylul
Universitesi, Ege Universitesi, izmir Yiksek Teknoloji Enstitiisti, istanbul
Universitesi ve Halic Universitesi’nin drgiin 6gretim programlarinin hazirlik

bdélimlerinde yurutilen arastirmalarda varilan sonuglarin bazilari séyledir:

e ingilizce derslerinde agirlikh olarak teoriye yer verilmekte, pratik ya
ikinci plana atilmakta ya da hi¢ yer veriimemekte;

e Ingilizce derslerinde 6grenci katiimina yer veriimemekte: ders siirekli
olarak 6gretmen merkezli islenmekte, 6grenciye dersin islenigiyle ilgili
gorevler veriimemekte;

e Yabanci dil 6grenmede Universitelerin en uygun vyer olduguna
inaniimamakita;

e Ingilizce hazirlik bélimine devam eden &grenciler bu dili 6grenmek
icin yeterince zaman ve gaba harcamamakta;

e ingilizce hazirlik veren Universiteler bu dersler icin uygun ortam ve
sinif sartlari saglayamamakta;

e ingilizce hazirlik veren Universiteler bu dili 6gretmek icin gerekli arag-
gerecleri yeterince sunamamaktadirlar;

e ingilizce hazirlik veren (niversiteler bu derslerde dgrenciyi aktif hale

getirecek bir ydntem kullanmamakta.



Dil  6grenmede sikintilarin  bir tarld  asilamamasinin  dnemli
nedenlerinden biri de karar vericilerin bu konuda sik sik politika degisikligine
gitmeleri, iyi dusunulmeden ve meselenin O6zunden uzak olarak alinmis
kararlarla konuya yaklagmalaridir. Bu konuyu Bayraktaroglu (2012) soyle

Ozetlemektedir:

Yabanci dil egitiminin niteliginin ve kalite kosullarinin tst yonetimlerce

gerektigi gibi algilanmamasi,

e Onem veriyor gibi gorinmelerine ragmen aslinda pek de 6nem
vermememeleri,

e Yabanci dil egitimine ait kalite kosullarinin yerine getiriimesi
bakimindan zorunlu olan yatirimlarin yapiimamasi,

e Dolayisiyla bu tur bir egitim icin etkinligi olan idari ve akademik

duzenlemelerin gergeklestiriimemesi.

YUlksek 6gretimde yabanci dil 6gretiminde karsilasilan énemli bir sorun
da yeni teknolojik imkanlardan yeterince faydalanilamamasidir (Cagiltay ve
digerleri, 2007). Ingilizce hazirlik bélimlerinde bu yondeki eksiklik, yiksek
O0gretimde yabanci dil 6gretiminde basaryl artirmak, karsilasilan ortak
sorunlari ele alip ¢6zim Onerilerinde bulunmak, Universiteler arasi farkliliklari
giderip, ortak bir takim standartlar olusturmak amaciyla kurulmus bir platform
olan Yabanci Diller Yuksek Okullari Yoneticileri Platformu (YDYO-TR)

tarafindan yayinlanan sonug bildirgesinden net bir sekilde anlagiimaktadir:

Cevrimigi egitimin égrencilerin ingilizce egitimi agisindan iyi bir destek
oldugu gorusu dile getirilmis ve bu tarz bir egitimin sadece
laboratuvarda degil de, mufredatin pargasi haline gelmesi gerektigi
vurgulanmistir. Bilgisayar tabanli sistemlere hazirlik programlarinda
mutlaka yer veriimesi gerektigi belirtimistir. Ogrencilerin internete
girmelerini saglayabilmek amaciyla ¢evrimici egitimde 6grencilere not
baremi getirilebilecegi, cevrimigi testlerin yapilabilecedi ifade edilmis
ve bu sayede 6grencilerin surekli olarak hocalariyla iletisim halinde
olabilecekleri vurgulanmistir (YDYO-TR, 2009).

Geligen yeni teknolojilerden egditimde faydalanabilmek amaciyla son

yillarda yabanci dil dahil diger biitiin dersleri kapsayacak sekilde ik ve orta



ogretim duzeyinde blyuk capta bilisim teknolojileri (BT) yatirmlarina
girisilmistir. MEB tarafindan Ulastirma Bakanlhgrnin da destediyle 2010
yilinda Fatih Projesi baslatiimistir. Bu proje ile egitim ve ogretimde firsat
esitliginin saglanmasi, okullardaki teknolojinin iyilestiriimesi, BT araglarinin
6grenme-6gretme slrecinde daha fazla duyu organina hitap edilecek sekilde
derslerde etkin kullanilmasi, okul Oncesi, ilk oOgretim ve orta ogretim
kurumlarina BT donanimlarinin (etkilesimli tahta, internet ag altyapisi, tablet
bilgisayar) saglanmasi ve 6gretim programlarinin BT destekli 6gretime uyumlu
hale getirilmesi igin egitsel e-igeriklerin sunulmasi amaclanmigtir (Milli Egitim
Bakanhgi, 2013). Ancak, ilk ve orta 6gretimde yapilan bu BT yatirimlarina
kiyasla yuksek ogretimde bu yatinmlarin devamliliginin saglamasi konusunda

geride kalindigi goértulmektedir.

Dil 6gretiminde teknolojiden faydalaniimasi yeni bir durum degildir.
Yabanci dil 6gretimi, teknolojinin egitimde kullaniimasina hep 6nculik etmis,
ilk denemelerin gergeklestigi alan olmustur. Hatta 1960’larda, dil 6gretiminde
ilk defa bilgisayar kullaniimaya baslanmis (Warschauer ve Healey, 1998) ve
genel anlamda dil 6gretiminde teknoloji kullanimini ifade eden Bilgisayar
Destekli Dil Ogretimi (BDDO) kavrami ortaya cikmistir. Gelisen teknolojik
imkanlardan faydalanmada dil &gretiminin 6ncu rol Ustlenmesi suphesiz
bosuna degildir. Warschauer ve Healey (1998), dil 6gretiminde bilgisayar
kullanmanin farkli 6gretim imkanlari sundugunu, bireysel, esli ya da ekip
calismasi yaparak isbirlikli 6grenmeyi destekledigini, 6grenmeyi eglenceli hale
getirdigini, sundugu kaynaklarin cesitliligi ile farkh 6grenme stillerine hitap
ettigini, dile yonelik bol miktardaki kaynaklarla 6grencilerin arastirarak
ogrenmelerini tesvik ettigini ve dil becerilerini gercek yasamdakine benzer
sekilde gelistirme imkani sundugunu ifade etmektedirler. Benzer sekilde
Warschauer ve Meskill (2000), internet sayesinde oOgrencilerin 6zgun
materyallere erigebildiklerini ve c¢evrimigi olarak yabanci dil pratigi yapma
imkani bulduklarini belirtmektedirler. Chappelle (2003), degisen teknoloji ile
yakindan iliski icerisinde olan ingilizce’nin roliiniin dil égretimini de etkileyecek
sekilde degistigini, internet ve bol miktardaki elektronik kaynaklarla birlikte
uluslararasi diizeyde Ingilizce’nin éneminin de arttigini vurgulamaktadir.

Benzer sekilde Warschauer ve Kern (2000) son yillarda bilgisayar aglarinin dil



ogrenenlere sagladigi ¢oklu ortam materyalleri ve yeni iletisim imkanlari ile
gerek sinif icinde gerekse de sinif disinda esi gértlmedik imkanlar sundugunu
ifade etmektedirler. Ozellikle internetin egitimde kullanimindaki artis, gevrimigi
kaynaklarin miktarinda da artigi beraberinde getirmistir (Friesen ve Caws,
2006).

Alanyazinda teknolojinin dil &gretimine sundugu imkanlar ve
faydalarina deginen daha birgok arastirma sonuglarindan bahsetmek
mumkunduar. Ancak, kaynaklarin artmasi oldukga olumlu bir gelisme olmakla
birlikte, bazi sorunlari da gindeme getirmistir. Bu sorunlarin en basinda
Friesen ve Caws’in (2006) da belirttigi tGzere bu teknolojilerin birbirinden
habersiz ve duzensiz bir sekilde kullanilmaya baglanmis olmasi gelmektedir.
Hazirlanan sayisiz dersler ve ders bilesenleri beraberlerinde bu ders
iceriklerinin yonetimi ve 6grenciye ulastirilmasindaki sistemler birbirlerinden
bagimsiz olarak ve ylksek maliyetlerde olusturulmaktadir. Birbirinden
bagimsiz olusturulan bu kaynaklar ¢ogu zaman belli standartlara sahip
olmadan Uretilmektedirler. Bu sebeple, bu kaynaklarin maliyetini digurecek ve
kalitelerini yukseltecek c¢abalara ihtiyag vardir (Zimmermann, Bergstrasser,
Rensing ve Steinmetz, 2006). Bu kaynaklar, cogu zaman belli bir 6grenme
hedefi icin parcalanamaz batunler halinde ve belli sistemlerde kullaniimak
Uzere hazirlanmaktadirlar. Uzerlerinde gok fazla degisiklige izin vermedikleri
icin cogu zaman birbirine benzer 6grenme hedefleri icin bile en bastan
olusturulmalari gerekmektedir. Dolayisiyla tekrar kullaniima ihtimalleri de
duguk olmakta ve birbirlerini tekrar etmektedirler. Son yillarda, bu tekrarlarin
onune gecmek, gereksiz insan gucu, teknik ve finansal maliyetlerin 6ntne
gecmek (Grunwald ve Reddy, 2007), olusturulan iceriklerin kalitesini artirip,
farkh ortamlarda kullanilabilirliklerini artirmak, arandiklarinda herkes
tarafindan ulasilabilirliklerini ve tekrar kullanilabilmelerini saglamak gibi
nedenlerle bilgisayar bilimlerinden uyarlanan bir yaklasimla bu c¢evrimigi
kaynaklar birer nesne olarak ele alinmaya baglanmis ve bu dogrultuda 6nde
gelen kurumlarca belli birtakim standartlar olusturulmaya calisiimaktadir.
Boylelikle ‘benzer sekilde birlegstirilebilen, paylasilabilen, farkli 6gretim
amagclari icin kullanilabilen her turden dijital kaynagi ifade eden (Harman ve

Koohang, 2005) 6grenme nesnesi kavrami ortaya ¢ikmis bulunmaktadir.



Bireysel ya da kurumlarca olusturulan bu nesneler diinya genelinde 6gretmen
ve Ogrencilerin rahatca erisebilmeleri icin (Grunwald ve Reddy, 2007)
ogrenme nesnesi havuzlari ya da c¢evrimigi portallar olusturulmaya
baslanmistir. Beraberinde konuya yonelik arastirmalar da artmigtir. Ancak,
Ozellikle son 10 yilda 6grenme nesneleri farkh boyutlariyla irdelenmelerine
ragmen, bu konudan pratik uygulama alanlarinda yeterince
yararlanilmamaktadir (Kay ve Knaack, 2005, 2007b, 2008a). Ogrenme
nesneleri hentz tam potansiyellerine ulasmis gézukmemektedirler (Watson,
2010). Ogrenme nesneleri, hala teknoloji ile ugrasanlarin isiymis gibi
gorulmekte, pedagojik anlamda birikimleri cok daha yeterli olan, 6grenme
nesnelerini asil  sahiplenmesi gereken Ogretmenler ise 06grenme
nesnelerinden uzak durmaktadirlar. Bu noktada 6grenme nesnelerinin asil
sahiplerince kullanimini ve de paylasimini tesvik edecek ornek calismalara
ihtiyag vardir. Boylelikle 6gretmenler arasinda 6grenme nesnelerine yonelik
farkindalik artacak 6grenme nesneleri ile ilgili hala ¢éztlememis olan sorunlar
muhtemelen daha ¢abuk ve kolay bir sekilde ¢6zime kavusacaktir. Yapilan
arastirmalarin cogunlugu konuyu teknik anlamda ele almaktadir. Tartigmalarin
cogunlugu o6gdrenme nesnelerinin  pedagojik boyutlarindan ¢ok teknik
boyutlarina odaklanmaktadir (Friesen, 2004). Ogretim tasarimlari ve
pedagojik anlamda nasil daha etkili olabilecekleri gibi konularda ¢ok az bilgi
birikimi bulunmaktadir. Kay ve Knaack'in (2008) da belirttigi Gzere 6grenme
nesneleri ile ilgili arastirmalar 6grenme nesnelerinin tanimlanmasi (6r. Wilet
ve digerleri, 2004), tasarimlari (6r. MacDonald ve digerleri, 2005),
geligtiriimeleri (6r.Kay ve Knaack, 2005), paketlenmeleri (6r.Bradley ve Boyle,
2004), ustverilerinin olusturulmasi (6r. Downes, 2004), tekrar kullanimlari
(6r.Collins ve Strijker, 2004), nesne havuzlari (6r.Cafolla, 2006), teknik
standartlari  (6r.Duval ve Hodgins, 2006), 0&grenme potansiyelleri
(6r.Gadanidis, Sedig ve Liang, 2004), degerlendiriimeleri (Kay ve Knaack,
2007c) ve kullanimlarnt (Nurmi ve Jaakkola, 2006) uUzerine odaklanmis
bulunmakta, o6drenme nesnelerinin bireysel farklihklara goére etkileri
konusunda ¢ok az bilgi bulunmaktadir. Teknolojinin hizla gelisip dunya
geneline yine ayni hizla yayllmasina ragmen ¢evrimigi kaynaklar ve kullanilan
yabanci dil 6grenme stratejileri konusuna c¢ok fazla ilgi gdsteriimemistir
(Meurant, 2007). Turkiye’deki uygulamalar, teknolojideki gelismelerin yabanci



dil 6gretimindeki sorunlara 6zgun bir ¢6zim getirmekten ¢ok, varolan
uygulamalarla teknoloji destekli ortamlarin karsilastirmalarini icermektedir
(Bayir, 2009:12). Bu noktada, yabanci dil 6grenmede buylk rol oynadigi
distndlen dil 6grenme stratejilerinin  (DOS), ©6Jrenme nesneleri ile
gerceklestirilen dil 6greniminde etkilerinin beraber incelenmesinin hem bu
eksikligin giderimesine hem de 0&grenme nesnelerinin etkili sekilde
tasarlanmalari ve kullaniimalarina yonelik buylk katki sagliyacagi

dusunulmektedir.

Yabanci dil 6grenmede bireysel Ozelliklerin oynadidi rol 1970’li
yillardan bu yana arastirmacilarin ilgisini gekmistir. Bu tarihten itibaren yapilan
arastirmalar, 6gretmenlerin nasil 6grettiklerinden ziyade, 6grencilerin nasil
ogrendiklerine odaklanmaya baglamistir. Hemen hemen hepsinde ortak soru
‘bazi insanlar digerlerine kiyasla nasil daha etkili ve ¢abuk sekilde yabanci bir
dili 6grenebiliyorlar?’ olmustur. Birgok arastirmaci (Rubin, 1975; O’Malley vd.,
1985) bu soruya verilecek cevabin dil 6grenmede basarisiz olan 6grencilere,
basarili olan &grencilerin kullandiklari stratejileri kullanarak dil 6grenme
becerilerini gelistirme imkani sagliyacagina inanmislardir. Cinkld Weinstein,
Husman ve Dierking’in (2000) de belirttigi Gzere, dil 6grenme stratejileri, yeni
bilginin ve becerilerin edinilmesi, anlagilmasi ya da diger ortamlara transfer
edilmesini kolaylastiracak dusunce, davranig, inang ya da duygulari
kapsamaktadir. Bu dogrultuda yapilan arastirmalar, yabanci bir dil 6grenmede
basarili olan 6grencilerin her dil becerisini gelistirmek i¢cin duruma gore birgok
farkl strateji kullandiklarini, basari dizeyi daha dusuk olanlarin ise strateji
kullanimlarinin yeterli olmadidini ya da duruma uygun stratejiyi segmekte
basarisiz olduklarini gdstermistir (Chamot ve Kupper, 1989; Ehrman ve
digerleri, 2003). Dil 6grenme stratejilerinin  dil 6grenimi Uzerindeki bu
dogrudan etkileri ve onu gelistirmek i¢in sahip olduklari potansiyel (Grenfell ve
Macaro, 2007) dil 6grenme stratejilerinin daha detayda farkli degiskenlerle
incelenmesini kacginilmaz kilmaktadir. Bilgisayar destekli dil 6gretiminin
potansiyelini artirabilmek icin dil 6grenme stratejileri konusundaki bilgilerimizin

derinlestiriimesi zorunludur (Bickel ve Truscello, 1996:19).
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Alanyazinda o6grenme nesnelerine dayall olusturulmus o6gretim
materyalleri ile yabanci dil 6grenmede olduk¢a 6nemli oldugu arastirmacilar
tarafindan siklikla ifade edilen dil 6grenme stratejilerinin birarada ele alindigi
calismalara arastirma suresince rastlanmamigtir. Bu noktada bu yonde

deneysel anlamda bilimsel arastirmalara ihtiya¢ oldugu sdylenebilir.

Bu arastirmada universite ingilizce hazirlik siniflarinda, “Ogrenme
nesnelerine dayali olarak hazirlanmig 6gretim materyalinin farkli dil 6grenme
stratejilerine sahip 6grencilerin basarilar Uzerindeki etkisi nedir?” sorusunun

cevabi arastiriimigtir.

Amag

Bu arastirmanin amaci 6grenme nesnelerine dayal olarak hazirlanmis
ogretim materyalinin farkh dil 6grenme stratejilerine sahip 6grencilerin
basarilari Uzerindeki etkisini incelemektir. Bu genel amag¢ dogrultusunda

asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin 6n test son test
basari puanlari arasinda anlamh bir fark var midir?

2. Deney ve kontrol gruplarinda bulunan égrencilerin son test basari
puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Yabanci dil 6grenme stratejileri agisindan deney ve kontrol
gruplarinda bulunan 6grencilerin son test basari puanlari arasinda

anlamli bir fark var midir?

Onem

Yapilan alanyazin incelemesi ile 6grenme nesnelerine dayali olarak
hazirlanan bir 6gdretim materyali ile dil 6grenme stratejilerinin birlikte ele
alindigi arastirmalara rastlanmamistir. Benzer gekilde yer, yon ve zaman
belirten edatlarin &gretimine yonelik 6grenme nesnelerinin  ¢ok fazla
orneklerine rastlanamamig, mevcut olanlarin ise ¢ogunlukla basit dizeyde

olduklari, 6drenme nesnesi yaklagiminin getirdigi 6zelliklerden yoksun
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olduklari goérilmustir. Bu sebeple bu galsmanin bir 6rnek teskil edip,

yapilacak diger ¢alismalara 1gik tutacagi dusunulmektedir.

Yapilacak olan bu arastirma ile ingilizce 6grenimine iligkin geligtirilen
ogrenme nesnelerine dayali o6gretim materyalinin farkh dil 6grenme
stratejilerine sahip o6grencilerin basarilarini etkileyip etkilemedigini ortaya

cikaracagi icin islevsel bir galisma olacagi soylenebilir.

Bu calismanin, 6grenme nesnelerinin etkilerinin daha iyi anlagiimasina
yonelik onemli bulgular saglayacadi ve bireysel farkliliklari dikkate alan
6grenme nesnelerinin gelistiriimesi konusuna énemli katkilar saglayacagi

dusunulmektedir.

Uygulamaya yoOnelik arastirmalarin  yetersizligi g6z Onunde
bulunduruldugunda, vyapilacak olan bu c¢alismanin, vyapilacak diger

calismalara da yol gdsterip, faydali olacagina inaniimaktadir.

Ulkemizde 6grenme nesnelerinin depolandi§i portal ya da nesne
ambarlari henuz sinirli sayida bulunmaktadir. Bu tur ambarlarin olusturulmasi
yonunde devlet ve Universite bazinda sinirl girisimler mevcuttur. Ancak,
mevcut bu nesne ambarlarinin ya ingiliz dili 6égretimine iliskin nesne
barindirmadigi ya da bu konuda c¢ok sinirll sayida nesne sunabildigi
goriilmektedir. Yapilan calisma neticesinde olusturulan nesnelerin ingiliz dili
ogretimi 6zelinde, arastirma sonrasinda olusturulmasi planan dil 6grenmeye

yonelik nesneleri barindiran ambarin ilk érnekleri olmasi planlanmaktadir.

Sinirhliklar

Bu arastirma;

« Ingiliz dilinde yer, yén ve zaman belirtmede kullanilan bir grup edatlarin
ogretimine iliskin geligtiriimis 6grenme nesnelerine dayali 6gretim
materyali ile,

o Ogrencilerin ingiliz dilini 6grenmeye yonelik stratejileri ile,

e Arastirma kapsaminda ulasilabilen ilgili kaynaklar ve uzman gorusleri

ile sinirhdir.



Kisaltmalar

DOSE: Dil 6grenme stratejileri envanteri
BDDO: Bilgisayar destekli dil gretimi
IEBT: ingilizce edat basari testi

BT: Biligsim teknolojileri

BIT: Bilgi iletisim teknolojileri

SCORM: Sharable content object reference model - paylasilabilir igerik

nesnesi referans modeli

CEFR: Common European framework of reference for languages — Avrupa

ortak dil kriterleri
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2. BOLUM

KAVRAMSAL GERGEVE VE iLGILi ARASTIRMALAR

Bu bolimde, bilgisayar destekli dil 6grenme, 6grenme nesneleri,
yabanci dil 6grenme stratejileri ve ilgili arastirmalara iligkin bilgilere yer

verilmigtir.

Yabanci Dil Ogretimi

Alanyazin incelendiginde “yabanci dil” sézcugunin farkli tanimlarina
rastlanmaktadir. Ornegin; Mitchell ve Myles (1998) yabanci dili, “6grenenin
ana dilinden bagka bildigi diger diller” olarak, benzer sekilde Demircan (2002)
“ana dilinden sonra bilingli islemlerle 6gdrenilen dil”, MEB (2006) Yabanci Dil
Egitimi ve Ogretimi Yodnetmeliginde “resmi ve 6zel, ilkdgretim, ortadgretim,
uzaktan ogretim ve yaygin egitim okul veya kurumlarinda Turkge disinda
egitim ve oOgretim yapilan dil” olarak tanimlamaktadir. Yapilan tanimlarin
sayisi artirilsa da ortak vurgular olan “ana dilden baska 6grenilen dil/ler”

ifadesi degisiklik gdéstermeyerek tanimlarin 6zinu teskil etmektedir.

Dunyada yabanci dil 6gretiminin tarihgesi

Ana dilden bagka bir dili 6grenme, diger kilturleri tanima, seyahat,
ticaret vb. sebeplerden dolayi insanlar i¢cin hep 6nemli olmustur. Yabanci dil
olarak zaman igerisinde, toplumlarin artan askeri ve siyasi gugleri ile
bulunduklari bolge ve dlnya Uzerindeki tesirleri dogrultusunda zaman zaman

cesitli diller 6n plana ¢ikmistir.
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Eski ¢aglarda Roma imparatorlugu déneminde Yunanca ve Latince,
ortacagda Latince ve Arapca, yenicagda Fransizca, giiniimiizde ise ingilizce
en yaygin olarak ogrenilen/dgretilen yabanci dil olmustur  (Demircan,
1990:17). Elbetteki yabanci dil 6grenme surecinin ne zaman bagladigi
konusunda bir kestirimde bulunmak mumkun degildir. Bu strece yonelik belli
basl tartismalar, surecin kaynaginin ne kadarinin genetik kokenli oldugu ve
ne kadarinin sosyal ve kulturel tecribelerden edinildigi yonundedir (Mitchell
ve Myles,1998:7). Bu sebeple dil 6grenme hem psikologlarin hem de dil
bilimcilerin kafalarini karistirmistir. Ancak, su bir gergektir ki yabanci dil
ogrenme toplumlar arasi su ya da bu sebeple etkilesimin ve beraberinde
gelisen iletisimin bir sonucudur. Nispeten yakin tarih agisindan yabanci dil
ogretiminin gelisimini ele alacak olursak 1960°’li yillara kadar dil 6grenme,
davranisgl yaklasimin da etkisi ile, bir aliskanlik kazanma etkinligi olarak
gorulmustar. Bu yillarda dil bilimciler dillerin bilimsel olarak incelenip, dillerin
tanimlanmasi ve de yapisal 6zelliklerinin tesbit edilmesi ile ilgilenmiglerdir
(Brown, 2000:8). Skinner hayvanlardaki uyaran-tepki davranigini insanlarin
dilbilimsel davraniglarina genellemis, dilin diger 6grenme durumlarinda
kullanilan ayni mekanizmalarla ufak gocuklara ogretildigi fikrini savunmustur.
Skinner bu mekanizmalarla, ortamdaki davraniglarin kopyalanmasi ve
ezberlenmesini kastederek, dilin sadece bagkalarinin konusmalarini taklit

ederek 6grenilebilecedini ifade etmistir (Brown, 2000:8).

1960’larda, Noam Chomsky’in etkisiyle dil biliminde Uretici-donistimsel
ekol olusmus ve dil 6grenme, bilingli olarak kurallari 6grenme sureci olarak
tanimlanmigtir.  Chomsky, dilin  sadece uyaran-tepki yardimiyla
arastirlamayacagini gostermeye calismig ve sonrasinda dilde yeterlilik ve
performans ayrimini yapmigtir. Yeterlilik, 6grenenin ic¢sellestirdigi dilbilimsel
kurallarin zihinsel temsillerini ifade ederken, performans dilin anlasiimasi ve
uretimini ifade etmektedir. Dil (ana dil ve de yabanci dil) 6grenmeye yonelik
arastirmalar agirlikla dilde yeterliligin nasil elde edildigi ile ilgilenmektedir.
icsellestirilen kurallar agikca incelenemediklerinden, &grenenin ortaya
koydugu performansin incelenmesi dnemlidir. Ogrenenin sozleri, i¢sellestirilen
kurallarin izlenebilecegi, birer pencere gibi gorulir. Bir anlamda yabanci dil

O6grenimine yodnelik arastirmalar performansa yoneliktir ve dogrudan
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ogrenenlerin sozleri izlenir. Bu sozler 6drenenin igerisinde neler oldugunu
gOsteren deliller olarak goérulir (Ellis, 1985:5,6). Benzer sekilde, biligsel
psikologlar anlamin, anlamanin ve bilmenin psikolojik c¢alisma agisindan
onemli veriler icerdigini iddia etmislerdir. Bilisciler sadece uyaran-tepki
iligkilerini incelemek yerine rasyonel bir yaklagimla insan davranisinin daha
derin yapilarini ortaya ¢ikarmaya girismislerdir. Davranisgilarin kati deneysel
calismalarini terk edip, insan davranisini agiklamak i¢cin mantik, akil, kestirim
ve clkarim araclarini  kullanmiglardir (Brown, 2000:10). Buraya kadar

bahsedilen yaklagimlarin bir 6zeti Cizelge 1’de verilmistir.

Cizelge 1. Dil Ogretim Yaklagimlari (Brown, 2000:12)

Dénem Dusunce ekolii Tipik konular
Tasvir

Gozlemlenebilir performans
Bilimsel yontem

Ampirizm

Yuzeysel yapi

Sartlanma

Pekistirme

Uretimsel dilbilim

Edinim, Dogustanlik

1900 baglari Yapisalcilik
ve ve
1940, 1950’ler | Davraniscilik

1960'larve | Rasyonalizm Ortak dil sistematigi
70'ler ve | Evrensel dilbilgisi
Biligsel psikoloji veterlilik
Derin yapi
Etkilesimli sdylem
1980'ler, simi soylem
, Sosyo-kulturel degigkenler
1990lar, Yapilandirmacilik

isbirlikgi 6grenme
Ortak dil degigkenligi
Etkilesimci varsayim

2000’lerin basi

Tiirkiye’de Yabanci Dil Ogretiminin Tarihgesi

Cumhuriyetin ilanindan sonra, Osmanli imparatorlugu’nda yabanci dil
olarak ogretilen Arapga kismen, Farsca da tamamen kaldiriimigtir. Arapca
sadece imam hatip liselerinin programlarinda yer almigtir. Bu dillerin yerine
1927 yilindan itibaren Almanca, Fransizca ve ingilizce gibi Bati dilleri
ogretiimeye baglanmis ve bu tarihnten sonra Turkiye'de yabanci dil 6gretimi
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demek; bir Bati dilini zorunlu, kimi okullarda ise bir ikincisinin segmeli olarak
ogrenilmesi anlamina gelmistir (Demircan, 1988). Daha 6nce Tanzimat
donemiyle beraber 6n plana ¢ikmaya baslayan Fransizca yerini, ikinci Dinya
Savasi sirasinda Hitler Almanyasi’ndan kacgarak, Turkiye’ye siginan bir kisim
Alman bilim insani ve Universite hocasi sayesinde Almanca’ya birakmistir. Bu
bilim insanlari s6zlesmeli olarak Universitelerde c¢alismiglardir. Dersleri
Almanca vermekteydiler ve bu bilim insanlarinin anlattiklari tercimanlar
araciligiyla Tarkge’ye gevrilmistir. Bu 6gretim elemanlarinin bir kismi 10-20 yil
Tirkiye'de kalmislardir ve kaldiklari bu dénemde istanbul Universitesi
diinyanin en iyi tiniversitelerinden biri olmustur (Demircan, 1988). ikinci Diinya
Savasl sonrasinda tim dinyada oldugu (zere ingilizce Ulkemizi de
etkilemistir. Bu dénemde ingilizce bilim, teknoloji ve ticaret dili olarak suratle

yayilmistir.

Cumbhuriyet déneminde yabanci dil 6dretimi ortadgretim kurumlarinda
once takviyeli dil 6gretimi olarak baglamis, sonralari ise yabanci dilde egitim
ve Ogretim yayginlasmigtir. 1 Kasim 1925’te Turkiye Buyuk Millet Meclisi’nde
yaptigi konusmada Ataturk, egitimde 0zel girisimi tesvik etmis ve bu
dogrultuda 31 Ocak 1928 tarihinde Turk Egitim Dernegi (TED) kurulmustur.
TED tarafindan 1931-1932 o6gretim yilinda ilk kismiyla 6gretime baslayan
Ankara Koleji, 1951-1952 dénemine kadar takviyeli ingilizce 6gretim yapmis,
bu égretim yilindan sonra ingilizce egitim ve égretime baslamistir (Demirel,
1990:12). Dariissafaka Lisesi'nde 1945 yilinda Fransizca’nin yanisira ingilizce
egitimi de veriimeye baslanmig, 1955 yilinda yeni bir dizenlemeyle de

ingilizce 6gretim yapilan bir kolej statlisiine gegirilmistir.

ingilizce egitim ve ogretime yilksek ©grenimde de baslanmistir.
1956'da kurulan Orta Dogu Teknik Universitesi, 1863'de kurulan Robert
Koleji'nin devami olarak 1971’de kurulan Bogazici Universitesi, Hacettepe ve
Cerrahpasa gibi bazi tip fakulteleri ve bir¢gok vakif Universiteleri yabanci dilde
egitim veren kurumlar arasindadir. Bu Universitelere sonraki yillarda 1983'de
kurulan Bilkent Universitesi, 1993'de kurulan Ko¢ ve 1997'de Sabanci
Universiteleri gibi 6zel tniversiteler de eklenmistir. 1956 yilina kadar, kismen

yabanci dille 6gretim yapan tek lise Galatasaray Lisesi iken, bu tarihten sonra
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yabanci dille egitim ve 06gretim yapan basta kolejler, sonrasinda anadolu
liseleri acilmigtir (Demirel, 1990). Yabanci dille egitim yapan 6zel okullarin
sayisi hizla artmis, bu artisla beraber devlet okullarinda da yabanci dil
derslerinin 6nemi goéz onune alinarak haftalik programlarda bu derslere daha
fazla yer verilmistir. Ulkemizde 14 Ekim 1983’de kabul edilen 2923 sayili
Yabanci Dil Egitimi ve Ogretimi Kanunu ile yabanci dil 6gretiminin temelleri

atimistir.

Yabanci dil o6gretiminin yayginlastirimasi amaciyla 1997 yilindan
itibaren okul programlarinda cesitli degisiklikler yapilmistir. Talim Terbiye
Kurulu'nun 17.09.1997 tarihli karariyla ilkdégretim okullari 4 ve 5. siniflarda
Almanca, Fransizca ve Ingilizce dersleri égretiimeye baglanmistir. 11 Nisan
2012 tarih ve 28261 sayili resmi gazetede yayinlanan yasa ile de 2012-2013
egitim yilinda ingilizce egitiminin haftada 2 saat olmak {zere ilkokul 2. siniftan
itibaren baslamasina karar verilmistir. Yapilan bu degisiklik ile yabanci dil

egitimi Avrupa Birligi Ulkelerinde oldugu Uzere erken yaslara gekilmistir.

Yabanci Dil Ogretimi Yéntem ve Yaklasimlari

Yabanci dil 6gretimine, ginumuze degdin birgok yontem ve yaklagsimin

etkisi olmustur. Bunlardan baslicalari asagida agiklanmistir.

1. Dilbilgisi-geviri yontemi (Grammar translation method):
Yabanci dil 6gretimi yontemlerinin en eskisi olarak gorulmektedir. Bu yontemi
18. yuzyilin sonlarinda Alman egitimci Karl Plotz gelistirmis ve 20. yuzyilin
baslarina kadar PIlotz’'un teknikleri gecgerli sayilarak bu yontem gunumuze
kadar kullaniimistir” (Demircan, 1990). ilk defa Latin ve Yunan dillerinin
ogretilmesi amaciyla kullanildigi i¢in klasik metot olarak da bilinmektedir.
Dilbilgisi-geviri yontemi dilbilgisi ¢ozumlemesine, tekrara, taklide ve geviriye
dayanir. Belli bir 6grenme kuramina gore gelistiriimemigtir (Demirel, 1999:38).
Bu yontemde &grencilere yabanci dilde okuma ve yazmayi o6gretmeye
odaklaniimig, yabanci dil metinlerini okumalari ve bunlari anlamalari
amagclanmistir. Dinleme, konusma ve telaffuz en arka plana atiimistir.

Ogretmen sinifta otoritedir ve 6grencilerin dogru cevap vermesi gok énemlidir.
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Kendi dilleri ile o&grendikleri yabanci dil arasindaki benzerliklerden
yararlanilarak ceviri yapilir ve dilbilgisi kurallari bastan verilerek bu yontem
uygulanir (Larsen-Freeman, 1986:10). Bu yontemin o&zellikleri (Demirel,
2004:31):

o Ogrencilere okuma pargalarindaki dilbilgisi kurallari 6gretilir.

Metin incelemesi yapilarak dilbilgisi bi¢cimsel olarak ogretilir.

e Ogretim daha ¢ok ana dilin kullanilmasi yoluyla yapilir. Yabanci

dil ana dilden daha az kullanilir.

e Metinde gecen bilinmeyen kelimelerin listelenmesi ve
ogrencilere verilerek ezberletiimesi yoluyla sézcik dagarcigi

gelistirilir.

e Karigsik ve zor dilbilgisi kurallari ayrintili olarak agiklanir. Dilin
ogrenilmesi dilbilgisi kurallarinin 6grenilmesi ile mumkundur.
Ogretimin  baslangicinda  kurallar  birbirlerinden  bagimsiz

cumlelerde verilir, gekimler gosterilir, ceviri yapilir.

e Dilbilgisinde so6zcukler bir arada ahenkli olarak kullaniimali,
anlamli  cumleler kurulmahdir. Bu nedenle 06gretim, cumle

kaliplari ve ¢gekimleri Uzerine yogunlagmistir.

e Ceviri, okuma igleminden sonra yapllir. Klasik yapitlarla ¢eviriye
baslanir, dilbilgisi kurallari 6grenildikgce daha zor ve karmasik

eserlerin gevirileri yapilir.

e Metin icindeki cumle kaliplari dilbilgisi ogretimi icin alistirma
niteligindedir. Metin igindeki cumle kaliplari anlamdan ya da

metinde anlatilandan daha onemlidir.
e Birbiri ile ilgisi olmayan cumleler hedef dilden ana dile gevrilir.
e Telafuza onem verilmez.

Dilbilgisi-Ceviri ydontemi, yabanci dil galigmalarinda edebi metinlerin
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anlagilmasinin  gerekli oldugu ve konusmaya ihtiya¢ hissedilmedigi

durumlarda hala kullaniimaktadir (Richards ve Rodgers, 1995).

2. Dolaysiz yontem / Diizvarim yontemi (Direct method): 1800’lu
yillarda Dilbilgisi-geviri yontemine tepki olarak ortaya c¢ikmistir. Dilbilgisi —
ceviri yontemi dil 6grenen ogrencilerin 6grendikleri dilde iletisim kurmalarinda
etkili olmadigindan dogal yontem populer olmustur. Yabanci dilin ana dile
benzer bigcimde 6gretilmesi gerektigini savunmaktadir. Ana dil kullanimina izin
verilmez. Yabanci dil ogretilirken 6grencilere butun agiklamalar 6gretilen dilde
yapilir (Larsen-Freeman, 1986:18-23). Ogrencilere dil 6grenmenin amacinin
iletisim oldugu ve ogrendikleri dili kavrayabilmeleri igin kendi dillerinde degil

de 6grendikleri dilde dustinmeleri gerektigi vurgulanir.

Konusma ve telaffuz da olduk¢a dnemli bir yer almaktadir. Bu yonteme gore,
yabanci dil onu ana dili olarak konusanlarla iligski kurularak &grenilebilir.
Dolayisiyla 6gretmenler hedef dili, ana dili olarak konusan kisilerdir. Bu
yontemde ogrencinin dili yazili olarak gormesi degil, duymasi énemlidir. Sinif
icinde oOgretmenin aktif olmasi gerekir, Ogrencilerin yaptiklari yanhglara
aldinlmaz. Ogretmen, &grencileri yanlis da yapsalar konusmaya tesvik

etmektedir.

Bu yontemin elestirilen yonU; herkesin ayni sekilde dili 6grenebilecegini
savunmasidir. Egitim duzeyinin ya da yasin 6grenime etkisini gbz ardi eden
dogal yontem, bir yetiskin ile bir gocugun dili ayni sekilde égrenebilecegini
savunmaktadir. Bunun yaninda yabanci o6gretmen bulma zorlugu da bu

yontemin elegtirilen bir diger yonudur. Bu yontemin 6zellikleri (Demirel, 1999):

e Ogretmen konusur, 6grenci dinler.

e Dil o6gretilirken 6grenciye mimiklerle ya da hedef dilde agiklama
yapilir.

e Ogrenci duydugunun anlamini bilmese de tekrarlar. Ogretmen
tarafindan konusmaya tesvik edilen 0&grenci, ana dilini
ogrenirken yaptigi gibi, yanlisliklara aldirmadan mumkudn

oldugunca konusmalidir. Yanhglar 6gretmen tarafindan dizeltilir.
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e Kelime ogretimi ¢ok onemlidir. Hedef dilde sik kullanilan
kelimeler 6gretilmelidir.
e Ogretilecek kelimeler orta zorlukta secilir. Bu, 6grenciyi

kendiliginden anlama okuma olgunluguna getirir.

3. Kulak-dil aligkanligi yontemi (Audio-lingual method). Ikinci
dinya savasg! sirasinda askeri amagclarla insanlarin hizli bir sekilde dil
ogrenmesi icin gelistirilen bir ydontemdir (Larsen-Freeman, 1986:31). Amerika,
Us kurdugu ulkelerin dillerini askerlerine ogretmek zorunda kalinca,
universitelerin  dzellikle Michigan Universitesi'nin yardimiyla bir program
uygulamaya baslamistir. Bu sebeple Michigan Yontemi ve Ordu Yontemi

olarak da bilinmektedir.

Davranisgl psikologlarla, yapisalci dilbilimcilerin goruslerinin etkisi altinda
kalmigtir.  Duzvarim yontemi gibi konusma becerisini temele almaktadir.
Dlzvarim yéntemine benzese de bazi farkliliklar bulunmaktadir. Dilin iletisim
amaciyla kullanilmasi bu yontemde de on plandadir. Ancak, dil 6greniminin
cok sik tekrar edilerek gerceklesebilecegi dusunulmektedir. Telaffuz ¢ok
onemlidir. Ogrencilerin hata yapmamasi icin ¢aba gésterilir. Kendi dillerini
ogrenirken kurallari 6grenmeyen insanlarin yabanci dili 6grenirken kurallari
ogrenmelerinin gerekli olmadigi dugunulmektedir. Kurallari 6grenciler kendileri
orneklerden yola cikarak ogrenebilmektedirler. Dogal dil 6grenme olayi
burada uygulanmak istenmektedir. Bu sebepten dil 6grenme asamalari
dinleme, konusma okuma ve yazma olarak siralanmaktadir (Larsen-Freeman,
1986:40-41).

Ogretmen, &grencilerinin  dil kullanimlarini yéneten ve kontrol eden bir
orkestra sefi gibidir. Bunun yaninda taklit edilecedi icin, 6grencilerine iyi drnek
de olmalidir. Ogrenciler, 6gretmenin taklitgileridir. Diger bir deyisle,
ogretmenin soylediklerini takip ederler ve sorulara mumkin oldugu kadar
dogru ve hizli bir sekilde cevap verirler (Larsen-Freeman, 2000:45). Bu

yontemin ozellikleri:
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e Hemen hemen hi¢c dilbilgisi agiklamasi yapilmaz, dilbilgisi
timevarim yoluyla ogretilir (Demirel, 1999: 46).

e Dil 6grenme bir aligkanlik olusturma surecidir. Bir sey ne kadar
sik tekrarlanirsa, aligkanlik o kadar saglam ve 6grenme de o
kadar iyi olur (Larsen-Freeman, 2000: 43).

e Dil becerileri, hedef dilde konusma yoluyla 6grenilir. Dinleme ve
konusma becerileri Uzerinde vyapilan c¢alismalar, okuma ve
yazma gibi dil becerilerinin gelismesini saglar (Richards ve
Rodgers, 2001: 57).

o Dil, kultirden ayrilamaz. Kultur sadece edebiyat ve sanat degil,
ayni zamanda hedef dili konusan insanlarin  gunlik
davraniglaridir. Ogretmenin sorumluluklarindan birisi de bu
kultart 6grencilere tanitmaktir (Larsen- Freeman, 2000: 45).

e Tekrar, taklit ve ezber Onemlidir. Dogru cevap aninda
tekrarlanarak olumlu pekistire¢ verilir. Cok miktarda alistirmaya
yer verilir (Demirel, 1999: 46).

e Ogrencilerin hata yapmalarini engellemek 6nemlidir. Hatalar
kétl aligkanlik olusturmaya neden olur. Ogrenciler hata yaptigi
zaman, bu ogretmen tarafindan aninda duzeltiimelidir (Larsen-
Freeman, 2000: 43).

4. Bilissel o6grenme yaklasimi (Cognitive-code approach):
Bilissel 0Ogrenme kuramcilarindan Ausubel ile dilbilimci Chomsky’nin
goruglerinin etkisiyle ortaya cikan Biligsel Yaklasim, Kulak-Dil Aligkanhgi
Yontemine bir tepki olarak ortaya c¢ikmigtir. Ausubel'e gore; biligsel
ogrenmenin 0Ozelligi yeni bilgilerin depolanarak daha once o&grenilenlerle
batinlesmesidir. Yeni bir 6grenmenin olabilmesi igin de daha dncekilerin tam
olarak &grenilmis olmasi gerekmektedir. Chomsky ise; dil o6gretiminde
davranigsal dil 6grenimine, diger bir deyisle dilin bir aligkanlik olusturma
sureci olduguna kargi ¢cikmistir. “Chomsky’e gére davranisgilar, dil 6grenimini
her cesit 6grenme etkinligiyle bir tutmuslardir. Dil 6grenimini etki-tepki,
guglendirme ve igbirligi kurallariyla agiklamaya calismiglardir. Chomsky, bu

o6grenme teorisiyle insanlarin dili nasil 6grendiklerinin agiklanamayacagini
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sOylemigtir. Cunkl insan dilinin kullanimi taklitsel davraniglardan ibaret
degildir. CUmleler taklitle ve tekrarla &gdrenilmezler. Clmleler &grenenin
onemli, fakat gizli olan dil yetisi ile olusturulurlar’ (Richards ve Rodgers, 2001:
66).

Bilissel 6grenme yaklagimi, 6grenmeyi dusinme dogrultusunda ele alir. Bu
zihinsel algilama &grenciler icin dil 6grenimini daha zevkli hale getirir. Bu
yaklagima gore dil bir ahigkanhk Grinu degil yaratici bir surectir (Demirel,
1999: 47). Dort temel beceriye esit oranda 6nem vermektedir. Bu yontemde
ana dil ve ceviri serbest¢e kullaniimaktadir. Dilin 6grenilmesi yaratici bir
surectir. Biligssel yaklagimda ogretmenin tutumu, 6grenme surecinde oldukca
onemlidir. Ogretmen, alistirmalari siklikla tekrar ettiren ve kesin yetkiyi temsil
eden bir kisi olarak degil, 6grenmeyi kolaylastiran bir rehber olarak

gorulmektedir. Bu yontemin ozellikleri:

e Dil bir aliskanhk gelistirme degil bilingli olarak kurallari
ogrenmedir (Demirel, 1999: 47).

e Sinif iginde ana dili kullanimina ve geviriye izin verilmektedir.

e Sesletim Gzerinde fazla durulmamaktadir.

e Hatalar kaginilmaz olarak gorulur (Celce-Murcia, 2001: 7).

e Her sey bir butunlik icinde Ogdretilmelidir ve gerektigi
zamanlarda gorsel ve igitsel araglardan ve diger tekniklerden
yararlaniimalidir (Demirel, 1999: 48).

e Ogretmenin hedef dilde yeterli olmasi istenir (Celce-Murcia,
2001: 7).

5. Dogal yontem (Natural method). Yabanci dilin ana dile benzer
bir bigcimde 6gretiimesini savunan bir ydntemdir. S6zlU dilin gunlik kullanimina
gerek duyulunca, Rousseau ve Pestalozzi’nin egitim Uzerine dlsuncelerinden
etkilenen Lemare (1819) ve Payne (1830) tarafindan bigimlenmis, Ticknor
(1791-1871), Marcel (1867) ve Heness (1866)in katkilariyla gelismistir (Akt.:
Demirel, 2004). Bu yontemin ozellikleri:
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e Ogretmen konusur, 6grenci ise dinleyici durumundadir.

e Yabanci dilde agiklamalar yapma ve mimiklerle gésterme yoluyla dil
ogretilmeye c¢alisiir. Sézcuk ogretiminde varsa esdeslere oncelik

verilir.

e Ogrencinin 6grendiklerini tekrar etmesi beklenir. Béylece anlamini
tam olarak g¢ikaramadigi sozcukleri bile taklit yoluyla kullanmaya
calisir. Cocugun yanlis yapmasi 6nemsenmez, ana dilini 6grendigi
gibi etkin bir sekilde yabanci dili kullanmasi saglanir. Cok miktarda
alistirma yaptiriir, okuma parcgalari telafuzun gelistiriimesi icin
yuksek sesle okutulur, konugsma parcalari ezberlettirilir, yapilan
hatalar ve yanlislar 6gretmen tarafindan duzeltilir. Yanhgliklar

ogretmen tarafindan duzeltilir.

e Oncelikle yabanci dilde ¢ok kullanilan kelimeler 6gretilir. Sézciik
ogretimi dil 6gretiminin énemli bir kismini olusturur. (Demircan,
1990, 157; Demirel, 2004, 41).

e Orta zorluktaki so6zcuklerin o6gretiimesi o6grenciyi kendiliginden
anlama, okuma olgunluguna getirir. Ogrencinin 6grendigi s6zcigl
baglam iginde gormesi sozcuklerin semantik genigligini anlamasini
saglar. Kelime &gretimiyle metinden anlam cikarilabilir, ana dil

kullanmaya gereksinim duyulmaz (Demirel, 2004, 42).

6. Sessizlik yontemi (The silent way): Bircok dil bilimci insanlarin dil
ogrenimlerini  gergeklestirmeleri igin sadece tekrar etmelerinin yeterli
olmadigini ¢unkd insanlarin daha onceden duymadiklar sesleri de
cikarabildiklerini belirtmiglerdir. Bu yonteme gore dil 6grenmenin bir proseduru
olmalidir ve insanlar kendi dusunme veya zihinsel yeteneklerini kullanarak
ogrendikleri dilin kurallarini kegfetmelidirler. Ogretme eylemi sadece 6grenme
eylemine yardimci olma amaciyla gergeklestiriimektedir. Ogrencilerin kendi
o6grenmelerinden sorumlu olmalari ve hata yapmalarinin da dil 6greniminde

kacginilmaz oldugu dusunulmektedir (Larsen-Freeman, 1986:58-59).
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7. Telkin yontemi (Suggestopedia): Telkin yontemine gore dil
ogrenme eylemi rahat ortamlarda daha kolay gergeklesebilmektedir.
Ogretmenin en énemli rolii 6grencilerini motive edip kendilerine glivenmelerini
saglamaktir. Muzik ve sanatin her tarld kullaniminin, o&grencilerin dil
ogrenimlerini ve zihinsel faaliyetlerini hizlandiracagdi distnulmekte, bdylece dil
ogrenimlerini  engelleyen psikolojik engelleri de ortadan kaldiracagi
dugunulmektedir. Dilin kurallari degil icerik 6nemlidir ve ogrencileri stresli
ortamda bulundurmamak i¢in degerlendirmeler de test seklinde olmamaktadir
(Larsen- Freeman, 1986:77-79).

8. Grupla dil 6gretimi yontemi (Community language learning):
Grupla Dil Ogretimi, Carl Rogers’in insan psikolojisi caligmalarindan esinlenen
Charles A. Curran tarafindan gelistiriimis olan bir yabanci dil 6gretim
yontemidir. Bu yontem, dil iletisim icindir anlayisini benimsemistir ve 6grenme
strecinin  merkezinde 6grenciler bulunmaktadir. Ogrencilerin arasinda
etkilesim oldugu zaman 6grenmenin daha kolay oldugunu savunmaktadir.
Ogrencilerin birbirlerinden de égrenmeleri énemli oldugdu icin, yarismalari degil
birbirlerine yardimci olmalari gerekmektedir (Larsen-Freeman, 1986:98-99).
Ders sirasinda 6grenciler gember seklinde oturmaktadirlar. Ogretmen bu
¢emberin diginda yer almaktadir. Aralarinda segtikleri bir danisman 6grenci ile
rahatca iletisim kurabilen 6grenciler, ayni zamanda ne hakkinda konusmak
istediklerini de secebilmektedirler. Ogrencileri disaridan takip eden 6Jretmen
ana dildeki konugsmalari hedef dile gevirerek, égrencilerin hedef dilde iletisim

kurmalari i¢in yardimci olmaktadir.

9. Tum fiziksel tepki yontemi (The total physical response
method): Tum Fiziksel Tepki Yontemi San Jose State Universitesi psikoloji
bdlima profesoérlerinden James Asher tarafindan gelistiriimistir. Bu yéntem,
ana dilini 6grenen bir ¢ocuk ile yabanci dil 6grenen bir yetigkinin gelisiminin
ayni  sekilde gerceklestigini  savunmaktadir.  Cocuklara  yodneltilen
konusmalarin, ¢ocuklarin fiziksel tepkide bulunduklari, diger bir deyigle yanit
verdikleri emirler oldugunu savunan tum fiziksel tepki yéntemi’ne gore; fiziksel
tepki s6zlU tepkiden, yani Uretimden 6nce meydana gelmektedir. Dilin s6zli

kullaniminin erken olugsmasi igin bir zorlama olmadiginda, dil 6grenim sureci
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daha rahat bir sekilde ilerlemektedir (Demirel, 1999; Johnson ve Johnson,
1999). Ogrenciler ancak kendilerini hazir hissettikleri zaman konusmaya
baglayabilmelidirler. Dogal yaklasimdan yola ¢ikilarak dusundlen bu

yontemde ogrenciler kendi dillerini de gerektigi zaman kullanabilmektedirler.

10. iletisimci yaklasim (Communicative approach). 1970’lerin
sonu 1980’lerin basinda Hymes'in éncullk ettigi toplumdilbilimcilerin etkisiyle
ortaya ¢ikan iletisimci yaklasim’in temel ilkesi; “dil, iletisim igindir” olmustur.
Toplum dilbilimcilere goére; dilin dogasini agiklamak i¢cin Chomsky’nin 6ne
surdugu edim ve yeti kavramlarinin yanina, iletisim yetisi kavramini da
eklemek uygun olacaktir. Dil 6grenmenin amaci, yazili ve sozlu bir sekilde
iletisim saglamaktir. insanlarin dili bir bitiin olarak 6égrenmeleri bu ydntemin
amacidir. Dili her yonuyle 6grenmek demek 6grenenin gereken durumlarda
sadece ne soyleyecegini bilmesi degil nasil sOyleyecegdini de bilmesi demektir
(Larsen-Freeman, 1986:123-130). Diger bir deyisle, dilbilgisi kurallarindan
¢ok, konugsmada kullanilan kavramlarin 6drenilmesi ve kullaniimasi dnemlidir
(Demirel, 1990: 50). Bu durum 1970’lerin sonu 1980’lerin basinda, dilbilgisel
yap! odakli yaklagsimdan iletisimci yaklasima dogru bir kaymaya neden

olmustur (Larsen-Freeman, 2000: 121).” iletisimci yaklasimda:

e Ogrenci icin anlamh olan szl ve yazili iletisim etkinliklerine

agirlik verilir.

e Ogretim o6grenci merkezlidir. Ogretmenin roll, 6grencilere
amaclarina uygun bir sekilde iletisim kurmalarina yardimci

olmaktir.

e Ogretim etkinlikleri daha ¢ok karsilikh diyalog, grup calismasi,
benzetim (simulasyon), problem ¢6zme ve egitsel oyunlarla

ogrenime dayanir.

e Amacg dilde yazilmig ve gunluk iletisimde kullanilan 6zgun

materyaller 6gretim icin kullanilir.

e Ogretmenin hem ana dilde hem de amag dilde yeterli olmasi

istenir.
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11. Segmeli yontem (Eclectic method): Segmeli yontem, basini
Sweet ve Harold Polmer gibi dilbilimcilerin ¢ektigi bir grup tarafindan
savunulan ve 6gretmenin sinif ici etkinliklerde her yontemin iyi tarafini degisik
egitim durumlarinda kullanabilmesine dayanan bir yontemdir. Ogretmen
ogretecedi konuya en uygun ydntemi seger. Ornegin, sbézcik 6gretiminde
duzvarim yontemini, dilbilgisi kurallarini 6gretmede biligsel yontemi, konusma
becerisini kazandirmada kulak-dil aligkanligi ve iletigimci yontemi kullanmasi

gibi. Se¢gmeli yonteme gore:

e Dil 6grenimi anlamli ve gergek hayata donuk olmalidir.

e Mekanik tekrarlara ve yer degdistirme alistirmalarina ¢cok zaman
ayrilmamali, anlamli ve iletisime donuk alistirmalara daha g¢ok
yer verilmelidir.

e Sozcuk 6grenmeye erken baslamall ve her s6zclik mumkinse
anlamli cumleler iginde kullaniimalidir.

e Dil &grenimi, o6grenci istemedikce ve vyeterli olmadikca
gerceklesemez. Ogrencinin  gldilenme dizeyi 6grencinin
basarisini etkileyecektir.

e Ogretim etkinlikleri basitten karmasiga, somuttan soyuta,

bilinenden bilinmeyene dogru olmalidir (Demirel, 1999).

Yabanci Dil Ogretiminde Temel ilkeler

Sinif-igi yabanci dil etkinliklerinin basarisini uygulanan temel ilke ve
yontemlere baglayan Demirel (2004: 24-27), yabanci dil 6grenimine iliskin

temel ilkeleri goyle siralamaktadir:

1. Dort temel beceriyi gelistirme: Dil, dort temel beceri olarak
kabul edilen dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinin ‘islevsel
butinligu’nden olusur. Bir ‘iletisim aracr’ olan dil 6grenilirken dort temel beceri

olan dinleme, okuma, yazma ve konugmanin birlikte 6gretilmesi ¢cok dnemlidir.

2. Ogrenim etkinliklerini dnceden planlama: Ogrenim etkinlikleri,
yillik, Unite ve gunlik ders planlari olarak U¢ asamada duzenlenmelidir.

Dikkatli bir planlamanin basaril bir 6gretimin sarti oldugu unutulmamalidir.
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3. Basitten karmasiga ve somuttan soyuta dogru 6gretme:
Yabanci dil 6gretiminde basit cUmlelerden daha karmasik olanlara, kelime
ogretilirken agiklanmasi kolay, somut kelimelerden baslanip, daha zor soyut

dugunce ve kavramlara gecilmelidir.

4. Gorsel ve isitsel araglari kullanma: Yabanci dil siniflarinda
kullanilan gorsel ve igitsel araglar 6gretimin daha etkili olmasini saglamanin
yani sira ‘verbalizmi’ azaltir, sinif ortamini daha dogal bir hale getirir ve

ogrenmede kaliciligr artirir.

5. Anadili gerekli durumlarda kullanma: Yabanci dil siniflarinda
ogrencilerin  6grendikleri dili kullanmalari ve duymalari hedeflendiginden,
sinifta ana dilin kullaniimasi yasaklanmamali fakat minimum dizeye
indirilmelidir. Ayrica, Demirel (2004) en iyi yabanci dil 6gretmeninin 6grencileri

en ¢ok konusturan oldugunu ifade etmektedir.

6. Bir seferde bir tek yapiyi sunma: Yabanci dil siniflarinda, bir
seferde tek bir ‘sorun, cumle yapisi ya da ilke’ 6gretiimelidir. Clnku birden
fazla bilinmeyenin bir arada ogretiimeye caligilmasi, 6zellikle baslangig

duzeyinde karisikliga neden olacaktir.

7. Verilen bilgilerin glinliik yagsama aktarilmasini saglama:
Yabanci dil 6gretiminde Ogretilenlerin gunluk yasamda kullanilabilir bilgiler
olmasli ve derste verilen drneklerin gergek yasamdan segilmesi, hayata dair

ve gercekci olmasi son derece 6nemlidir.

8. Ogrencilerin derse daha etkin katihmini saglama: ‘Tekrar
alistirmalari, soru-cevap, rol yapma, grup tartismasi, ikili ve Ugli ¢alismalar,
benzetim (simulasyon) gibi tekniklerle &grencilerin derse daha etkin

katilmalari saglanmalhdir.

9. Bireysel farklilklan dikkate alma: Ogrencilerin 6grenme
hizlarinin, ilgi ve yeteneklerinin birbirinden farkh oldugu unutulmamali,
siniftaki  6gretim etkinlikleri mumkin olabildigince c¢esitlendiriimeli  ve

zenginlestirilmelidir.



28

10. Ogrencileri giidiileme ve cesaretlendirme: Egitimcilerin ¢ok iyi
bildikleri gibi guduleme ya da motive etme basariy!r artiran bir etmendir.
Ogrencileri derse dahil edebilmek ve onlarin derse aktif katilimini artirabilmek
igin, 6gretmen ipuclarini, pekistirecleri, donut ve duzeltmeleri dikkatli ve yapici

sekilde kullanmalidir.

Bilgisayar Destekli Dil Ogrenme (BDDO)

BDDO dil 6grenimi ve de 6gretiminde, bilgisayar uygulamalarini igeren,
disiplinlerarasi bir aragtirma alanidir. Cogunlukla bilgisayar destekli 6gretim
(BDOY'in bir alt alani olarak gérilir. Yalin (2003) BDO'yi bilgisayarlarin
sistem icine programlanan dersler yoluyla 6grencilere bir konu ya da kavrami
ogretmek ya da Onceden kazandirilan davraniglari pekistirmek amaciyla
kullanilmasi olarak tanimlamaktadir. BDO, tiim disiplinlerde bilgisayar
kullanarak yapilan 6gretme ve 6grenmeyi ifade ederken, BDDO sadece dil
ogretimine odakhdir. Genel anlamda, BDDO bilgisayar ve ona bagli
teknolojilerin ogrenilecek dile yonelik icerigin sunumunda
degerlendiriimesinde, desteklenmesinde ya da 6gretmenlerin ve 6drenenlerin
birbirleri ile etkilesime girebilecekleri ortamlarin olusturmasinda kullanilan bir
ogretme ve 6grenme yaklasimi olarak tanimlanmaktadir. Levy (1997) kisa
fakat genel bir tanimla BDDO'yi ‘dil 6grenme ve de 6gretiminde bilgisayar
uygulamalarinin arastirimasi’ olarak tanimlamaktadir. Holiman ve Scanlon
(2004) bilgisayarin sundugu imkanlari esas alarak etkilesimli coklu ortam (CD
ve Internet), kelime islem yazilimlari, masausti yayincilik, veri tabanlari,
grafikler, alistirma ve uygulama, ogretici yazilimlar, benzetim ve modelleme

etkinlikleri olarak tanimlamistir.

Dil 6gretiminde teknoloji kulanimi yeni bir durum degildir. Kasetcalarlar,
dil laboratuvarlari, videolar 1960 ve 70’li yillardan beri kullaniimaktadir.
Bilgisayarlar ise 1950 ve 60’h yillarda sinirli bir sekilde kullaniimaya, ilk dil
ogretimine yonelik uygulamalarin yapilmasina muteakip, 1980’lerin bagindan
itibaren yayginlasarak kullaniimaya baglamistir ve siklikla BDDO (Bilgisayar
Destekli Dil Ogretimi) olarak ifade edilmistir.
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Baslangigta idari islerde kullanilan bilgisayarlar, maliyetlerinin
dusmesiyle beraber egitimde de kullaniimaya baslanmig, bu dogrultuda
projeler geligtiriimistir. Amerika’da gergeklestirilen bu projelerin en dnemlileri
IBM 1500, PLATO ve TICCIT sistemleridir. Bu projelerden PLATO en genis
kapsamli olanidir. Univeristelerde degisik disiplin alaninda &grencilerin
bilgisayar destekli 6gretim gereksinimini kargilamak igin baglatiimigtir. Yillardir
basari ile uygulanmakta ve gunumuizde de gecerliligini korumaktadir.
Tarkiye'de ise 1980’li yillarda ve 6zellikle 1990’h yillarda 6grenme ve 6gretme
surecinde bilgisayarlarin sinif ortaminda ylzylze Ogretimin ve uzaktan
ogretim sistemlerinin tamamlayicisi ve gugclendiricisi olarak kullaniimaya
baslanmasi ile birlikte egitimde bilgisayar destekli egitim yeni bir secenek
olarak degerlendirilmistir (Keser, 1988:89; Usun, 2006:84).

ilk baslarda sadece 6zel ilgisi olanlarin ilgilendigi, mevcut birkac
yazilimla sinirli bir alan iken, BDDO, gunimiizde bilgisayarlarin hizla evleri,
okullari doldurmasiyla birlikte tum dil 6greten ve o6grenenlerinin ilgisini
cekmeye baslamistir. Bilgisayarlara yonelik bu ilgi Internet ve iletisim
teknolojilerine erigsimin artmasi ile blyutk ivme kazanmigstir. Internetin ortaya
cikip, yayginlasmasi ile beraber BDDO, sadece birtakim yazilimlarin yiklenip,
kullanilan bilgisayarlardan daha fazlasini, Internet ve ona dayali ¢calisan diger
aracglari da ifade eder olmustur. Bu degisimin paralelinde BDDO’in énemini
oldukga artirmistir. Dudeney ve Hockly (2012), BDDO'in artan bu énemini ve

gerekliligini su sekilde ifade etmektedirler:

e Internetin gerek evlerde gerekse de disarda kullanimi hizla

artmaktadir.

e Geng ogrenenler teknoloji ile buylumekte ve teknoloji yasamlarinin
temel bir pargasi haline gelmektedir. Bundan dolayi, bu 6grenenlere
gore teknoloji kullanimi demek dig dinyanin bir sekilde sinifa
tasinmasi demektir. Hatta bu &grenenlerin bazilari gelecegin

ogretmenleri olacaklardir.

e Uluslararasi bir dil olan Ingilizce, teknoloji temelli ortamlarda

kullaniimaktadir.
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e Teknoloji, 6zellikle Internet, 6zgln ve ¢ok sayida ders materyallerine

ulagimda yeni imkanlar saglamaktadir.

e |Internet farklh mekanlarda bulunan o6grenenlere mukemmel Dbir

isbirligi ve iletisim imkani sunar.

e Ogrenenler artan bir sekilde dil okullarinin derslere teknolojiyi

entegre etmelerini istemektedirler.

e Teknoloji, dili uygulamaya ve performansi degerlendirmeye ydnelik

yeni imkanlar sunmaktadir.

e Teknoloji artan bir sekilde mobil hale gelmektedir. Sadece sinifta,
konferans salonunda, amfide, bilgisayar odasi ya da bagimsiz
calisma merkezlerinde degil, evde, okula giderken ve de Internet

kafelerde de kullanilabilir.

e Cesitli BIT (Bilgi ve lletisim Teknolojileri) kullanimi 6grenenlere dort
temel dil becerisini — konusma, dinleme, yazma ve okuma, yogun

kullanma ve pratik yapma imkani verir.

BDDO’nin Tarihsel Gelisimi

Ortaya c¢iktigi tarihten itibaren BDDO, dénemin hakim olan egitim
teorileri ve mevcut bilgisayar teknolojileri paralelinde degisim gostermistir.
Warschauer (1996) bu degisimleri birbirinden belirgen bir sekilde ayrilan U¢

ayri donemde ele almigtir.

Davraniggi BDDO. 1950’lerde baslayan ve 1960 ve de 70’lerde
uygulama bulan BDDO'in ilk asamasidir. Bu doénemlerde hakim olan
davranisgl yaklagimin gerek dil 6gretimi uygulamalarinda gerekse BDDO’in
henlz baslangic duzeyindeki uygulamalarina etkisi buylk olmustur. Bu
dénemde BDDO'ne yonelik gelistirilen yazilimlar davranisg! yaklagimi esas
alarak ‘alistirma ve uygulama’ olarak bilinen tekrarli dil ahlstirmalarini
icermistir (Lee, 2000; Levy, 1997a; Warschauer, 1996). Bu aligtirmalar

bilgisayarlarin hergeyi bilen birer ‘mekanik 6zel 6gretmen’ gibi kullaniimasina
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neden olmus, 6gretim materyallerinin 6grenenlere aktariimasinda bir arag
gorevi gormuslerdir. Bilgisayarlar, ayni 6gretim materyalinin tekrar tekrar
sunumundan hi¢bir zaman sikilmadiklari ve aninda, yargilamadan geri
bildiimde bulunduklari icin tekrarli alistirmalar icin son derece ideal
gorulmuslerdir. Bu donemde davranisgi yaklasimin 6zellikleri dikkate alinarak
bazi bilgisayar yazilimlari hazirlanmigtir. Hazirlanan bu yazilimlar, agirlikla
dilbilgisi ve kelime yazilimlari, alistirma ve uygulamalar, testlerdir. Bunlarin
icinde BDDO igin hazirlanmis ilk yazihm olarak, dilbilgisi, kelime aligtirmalari
ve ceviri testlerini iceren PLATO dikkati gekmektedir.

iletisimsel BDDO. 1970 sonlari ve 80’lerde agirlik kazanan iletisimsel
yaklasim uygulamalarini kapsamaktadir. Bu donemin baslarinda davranisgi
yaklasim hem pedagojik hem de teorik agidan elestiriimeye baglanmistir.
Buna ilaveten guglu kisisel bilgisayarlar insanlarin rahathkla guglerinin
yetebilecegi bedellerle ortaya cikmis ve egitimsel agcidan ¢ok daha fazla
teknolojik imkanlar sunmaya baslamistir. Buna karsin davranisgi BDDO’e
hakim olan tekrarli dil aligtirmalarinin yeterli 6zgun iletisim imkani sunmadigi
iddia edilmeye baslanmig, 6grencilerin bireysel 6drenme gereksinimlerini
gbzardi etmesi sebebiyle elestiriimistir. Dolayisiyla bu donemde bilgisayarlar
onceki donemdeki gibi verilenlerin tekrarinda degil, 6grencilerin ortaya birsey
koyabilecekleri, etkilesime dayanan uygulamalar icin  kullaniimaya
baslanmistir. Son s6zUl sbéyleyen her ne kadar bilgisayar olsa da, 6grenenin

tercihi, kontroll ve etkilesimi dnemli dlgide artmigtir.

Kullanilan dil yapilarin kendilerinden ziyade kullanim sekillerinin
ogretilmesine yogunlasiimig, dilbilgisi dolayh yollarla 6gretilmeye baslanmisg,
ogrenenlerin verdigi cevaplara kargl daha esnek bir tutum sergilenmistir. Bu
dénemde gelistirilen BDDO yazilimlarinda 6grenciler kendi kendilerine ya da
diger ogrencilerle birlikte gruplar olusturarak calisip, dil yapilarini ve anlami
kesfetme olanagina erismistir. iletisimsel BDDO’nin hedefinde sadece
bilgisayar uygulamalari olmamig ayni zamanda bu uygulamalarin nasil
kullanildigi da olmustur (Jones, 1986; Levy, 1997a; Moeller, 1997;
Warschauer, 1996; Warschauer ve Healey, 1998). Ancak BDDO'in etkinligi
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her seye ragmen blyuk Olgide 6gretmenin bilgisayari ne oranda basariyla

sinif ortamina dahil ettigine bagl kalmistir (Johns, 2001).

Biitiinlestirici BDDO. Bltiinlestiricic BDDO iki 6nemli teknolojik
gelismeye dayanmaktadir; ¢okluortama sahip bilgisayarlar ve internet. Her
ikisinin de “sagladigi birgok imkan (metin, grafik, ses, animasyon ve video)
0zglin bir ortam olusturulmasini, dil becerilerinin  bUtlnlestirilerek
kullanilmasini saglamistir. Davis’e (2003, 1) gore ¢oklu ortam paketlerinin
temel avantajlari ‘okuma, yazma, konusma ve dinleme’ becerilerinin tek bir
etkinlikte birlestiriimesi ve o6grenenin kendi 6grenmesini kontrol edebilmesi
olmustur. Sosyo-biligssel gorts biligsel gortsin yerini almig ve 6gretmenler
‘dilin anlaml ve 6zgun baglamda kullaniimasini desteklemeye baglamislardir
(Lee, 2000, 2).

Bltiinlestiricic BDDO sayesinde dilin dort becerisi ve teknoloji dil
ogretimine dahil olmustur. Bu donemde bilgisayar teknolojilerinde hem
donanim hem de yazilim alaninda ciddi gelismeler olmustur. CD-ROM ve
DVD’ler dort temel dil becerisinin siniflara dahil olup, siniflarda 6zgun
ogrenme ortamlarinin olusturulmasinda etkili olmuslardir. Benzer sekilde bu
donemde Internet yayginlagsmis ve egitimde kullanimini énem kazanmaya
bagslamigstir. Internetin sundugu g¢evrimigi imkanlar hem kaynaklarin gesitliligini
artirmis hem de etkilesimi sinif igcinden sinifin digina, tim dunyaya tasimistir.
Warshauer ve Healey’in de (1998) belirttikleri Gzere proje temelli, icerik temelli
butinlestirici  yaklagimlar etkin bir sekilde dil o6grenme ortamlarinda

kullaniimaya baslanmistir.

Farkl  bilgisayar dillerinin gelisip ortaya c¢ikmasi bilgisayar
programcilarinin guglt, coklu ortam dillerini gelistirmelerini saglamistir. Bu
yazarlik araglari egitimcilerin ve dil 6gretmenlerinin de egitim yazilimlari
gelistirimesi sirecine dahil olmalarini ve 6&grencileri icin cesiti BDDO
materyallerini gelistirebilmelerini saglamigtir. Hizla artan bu ilgi BDDO
konusunda o6nde gelen iki kurulusun, Amerika'da CALICO, Avrupa’da
EUROCALL, kurulmasiyla neticelenmistir. Baslica amaci dil 6gretiminde

teknolojiye erigimi sinirli olan uluslara ulasmak olan bu iki kurulus ginimuzde
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WorldCALL catisi altinda toplanmistir (Davies, 2003). BDDO’niin tarihsel
gelisimi Cizelge 2’deki gibidir.

Cizelge 2. BDDO’nin agamalari (Kern ve Warschauer, 2000;
Warschauer, 1996; Warschauer, 2000a).

1970 ve 1980'ler

1980 ve 1990'lar

21.Yuzyil

Aghm Davraniggi BDDO iletisimsel BDDO Biitlinlestirici BDDO
Teknoloji Ana Bilgisayar Kisisel Bilgisayar Coklu ortam ve internet
Dilbilgisi-Ceviri P B ;
L . : lletisimsel Icerik Temelli
Dil Ogretim Yontemi ve S, A Aj i
Kulak-Dil Aliskanhidi DilOgretimy OANESEAaAERE)
) Yapisal Biligsel Sosyo-Bilissel
Dile Bakis (Bicimsel ve Yapisal (Zihinsel Yapilandirimis (Sosyal Etkilesimle
Sistem) Sistem) Olusur)

Bilgisayarlarin
Kullanim Amaci

Alistirma ve Uygulama

iletisimsel Alistrmalar

Ozgiin Soylem

Ana Hedef

Dogruluk

ve Akicilik

Aracilik

BDDO’nin Yararlari

Gunumuzde o6grenen ve ogretmen rolleri degismis bulunmaktadir.
Ogrenenler artik daha aktif bir rol Gstlenerek, kendi 6grenmelerinden sorumlu
olarak, ogretmenler ise uzmandan ziyade bir kolaylastirici, rehber olarak
goérulmektedir. Ogrenme slrecinin merkezine 6greneni almayi hedefleyen
etkinliklerin 6nemi artmistir. Bu noktada bilgisayarlarin énemi buyuktar.
Bilgisayarlar 6grenenlere etkilesim, bagimsiz calisma, aninda geri bildirim gibi
ogrenenlerin  otonom olmalarina katki saglayacak ve motivasyonlarini
artiracak ¢ok sayida imkan sunarlar. Bilgisayarlarin sundugu bu imkanlari su

sekilde Ozetleyebiliriz.

e Ogrenenler birbirlerinin ayni degildirler. Farkli 6grenme stil ve
stratejilerine, motivasyona ve dil yeterliligine sahiptirler. Dolayisiyla
bir 6grenene uygun olan uygulama diger 6grenen igin hig uygun
olmayabilir (Pennington, 1991). Bilgisayar destekli egitimin en
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onemli 6zelligi ve yarari “onlarca yildir gerekliligi bilinen (Jamieson
ve Chapelle, 1998: 160)" 0&gretimin bireysellestirilebilmesidir.
Bilgisayar destekli ogretim materyalinde ogrenenler kendi
ortamlarinda galsirlar. Ogrenenler kendi kavrama hizlarina gére
dersin akisini ayarlayabilirler. Bilgileri ihtiya¢ paralelinde gézden
gecirilebilir ya da tekrarlayabilirler. istedikleri zaman calismayi
birakip istedikleri zaman tekrar baglayabilirler. Zorlandiklari konulan
tekrar edip daha c¢ok vakit ayirabilirler. Bu durum Ozellikle yavasg
ogrenenler ya da ders kagiranlar igin blylk imkan saglar. Boylelikle
kendilerini kontrol iginde hisseder ve Ogrendikge ortamdan
memnuniyetleri artar. Ogrenilecek konuyu hali hazirda bilen ya da
siniftaki diger ogrencilere oranla daha hizli 6grenen dgrenciler ise,
diger dgrencileri beklemeden bir sonraki konuya gegcebilirler. Ozetle
BDDO bireysellestiriimis, 6grenci merkezli bir dgretimin olusmasina
yol agar.

Birgcok 6grenci gerek ogretmenlerinin gerekse sinif arkadaslarinin
g6zu onunde hata yapip kuguk disme korkusuyla istedikleri birgok
seyi yapamazlar, kaygl duzeyleri yuksektir. Bilgisayarlar 6grencilerin
bu kaygilarini yok edecek bir dgrenme ortami sunarlar. Onlarin
hatalarini ve basarisizliklarini acgiga cikarmazlar. Dolayisiyla dil
egitiminde karsilastiklari duygusal engeller azalir (Krashen, 1985).
Ogrenme slirecinde iyi hazirlanmis geribildirimlerin yarari kabul
edilen bir gergektir (Warschauer ve Healey, 1998). Geleneksel sinif
ortaminda her bir 6grenciye ayri ayri geribildirimler vermek ¢ok
zordur. BDDO sirecinde ise 6grenen aktif katilimer durumundadir.
Aninda geribildirim alabilir, bilgilerini test edebilir, hatalarini
duzeltebilir ve eksik olduklari noktalari tamamlayabilirler. Dolayisiyla
hem aninda geribildirim sagladigi icin, hem de saglanan geribildirim
ogretmeninki gibi herkesin i¢cinde olmadidi icin 6grenciye rahatlik
saglar.

Motivasyon yabanci dil 6grenmede 6grenenlerin performanslarinin
artmasinda temel teskil etmesi sebebiyle BDDO'’in avantajlari

arasinda siklikla dile getiriimektedir. Levy (1997) iyi tasarlanmig
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BDDO materyallerinin ve derslerin ddrenenlerin dil dgrenmede
motivasyonlarinin temel unsurlari olduklarini ifade etmektedir.
Bilgisayarlar  renkli  grafikler, sesler, hareketli resimler,
canlandirmalar, video gosterileri ve kullaniciya geri bildirimler
sayesinde ogretime cgesitlilik, canlilik getirir. Bilgisayarlarin gelismis
grafik ve ses yetenekleri sayesinde gorsel ve isitsel 6grenme
ortamlari hazirlamak kolaylagir. Metinler, resimler, hareketlilik ve
ses vb. hem bir derse cesitlilik kazandirir hem de derse ilgiyi ceker.
Farkl tip aligtirmalar 6grencilerin motivasyonunun kaliciligini saglar.
Etkilesim, bilgisayari diger teknolojik araglardan ayiran ozelligidir.
Cunku diger araclar dégrencilerin hatalarini diizeltemez. Ogrenciler
bilgisayar ortaminda etkilesimden kacamazlar. Ogrenme faaliyetleri
icindeki her bir adim igin bilgisayarin yoneltecegi sorulara cevap
vermesi gerektigi ve ancak konu Uzerinde dusunerek sonraki
adimlara gecebilecegdi icin surekli aktif olmak zorundadir. Birebir
uygulamalarda bir ¢ok alistirma yapma imkani vardir. Ogrenciler
bilgisayar destekli egitim materyalindeki alistirma ve uygulamalari
istedikleri kadar kullanabilirler. Bilgisayarlar etkilesimi sadece
yazilarla degil, ses ve videolarla da saglayabilir. Ortama eklenen
birgok  ozellikle Dbirlikte O6grenci istedigi sekilde ortami
yonlendirilebilir. Etkilesim sayesinde oOgrenen igin en can sikicl
calismalar bile ilging kilinabilir ve renk ve grafik uygulamalari
sayesinde 6grenme canli tutulabilir.

Bilgisayarlar, egitimi renkli grafikleri ses ve degisik donut mesajlari
ile ilging hale getirmektedir. Yazilar, resimler hareketler ve sesler,
zor olan konulara 6zel o6gretim yontemleri ile gesitlilik ve ilginglik
kazandirmakta ve o6grenimi kolaylastirmaktadir. Coklu sunum
yontemleri ile ogrencilerin dikkatinin bir noktaya toplanmasi
saglanmaktadir.

BDDO yazilimlarinin sundudu 6zgun igeriklerin yanisira Internet bir
dil 6grenme kaynagi olarak kullanildiginda ¢ok daha fazlasini
sunabilir. Levy’nin (1997a) belirttigi Uzere Internet surekli gelisim

halinde olan olaganustu dinamik bir aragtir. 1 Aralik 2012 itibari ile
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Internette faal websitesi / alan adi sayisi 142,827,167°dir
(internetworldstats.com, 2012).

e BDDO'nin bir bagka yarari tekrarlanabilir sekilde bilgilerin gézden
geciriimesi  6zelligidir (Meskill, 1991). Dil 6grenme sulrecinde
tekrarlar konunun pekistiriimesini saglar (Felix, 1999). Pekistirmeler
sadece yazi ile degil, ses ve videolarla da saglanabilir. Ogrenciler
bir kelimenin telaffuzunu anlayana kadar bilgisayar destekli dil
egitim ortaminda tekrarlayip c¢aligabilirler. Videolar altyazi
secenekleriyle istenildigi gibi ayarlanip defalarca izlenebilir.
Geleneksel sinif ortamlarinda tum ogrencilerin bu tekrarlarlari her
bir 6grenci tarafindan anlasilincaya kadar yapmalarina imkan
yoktur.

e BDDOnin diger bir gicli noktasi da sundugu esnekliktir.
Ogrenenlere Internet (izerinden oldukga zengin ve orijinal bir igerik
sunularak etkili ve hizli bir sekilde her yerden kullanabilmeleri
saglanabilir. Pek ¢ok bilesen tek tek ya da bir arada ve ayni anda
kullanilabilir. Ogrenenlerin ilgisini geken bilesenler kolayca segilerek
Ogretim surecine dahil edilebilir. Bu sayede 06grenenlerin

beklentilerine daha iyi cevap verilebilir.

Ozetle, bilgisayarlarin dil 6gretimine sagladi§i katkilar genel kabul
gormektedir (Willets, 1992). Ancak, butin bu olumlu katkilarin bizzat
bilgisayarlardan kaynaklandigini dugsunmek hata olur. Bilgisayarlar, ogretim
faaliyetlerinin kolaylastirihp, 6grenmenin gergeklesmesinin ve kalici olmasinin
saglanmasinda aracilik eden araglardir. Ogretimde bilgisayari kiymetli kilan,
onun o6gretime nasil dahil edildigidir. Bunun saglanmasi da ancak, pedagojik

acidan iyi tasarlanmig, dizgln materyallerle mimkudnddar.

BDDO’nin Sinirhihklar

BDDO’ye ydnelik yapilan arastirmalarda genellikle bilgisayarlarin
sagladigi katlkilara deginilmistir. Ancak bilgisayarlarin dil 6grenmeye sagladigi

katkilarin yanisira, onlarin bu potansiyellerini engelliyecek teknik, ekonomik
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ve kullanici kaynakli bazi sinirliliklar s6z konusu olabilmektedir. Bu sinirhiliklar

asagida ozetlenmigtir.

Bilgisayar teknolojisinin sagladig! katkilar tartisiimaz olarak gorulse
de, insan sagligi Uzerindeki etkileri basta egitim bilimciler ve saglik
bilimcilerin kafalarini meggul etmektedir. Genellikle bilgisayarlarin
kullanicilarin sagliklari uzerindeki olumsuz etkileri
kicumsenmektedir. Keser (2005) gunlik yasama yogun sekilde
giren Dbilgisayar kullaniminin, onlem alinmadigi ve bilingli
kullanilmadigi takdirde, onemli saglik sorunlarini da beraberinde
getirdigi.. uzun sureli bilgisayar kullanan kisilerde gorsel sorunlar,
kas iskelet sistemine yoOnelik rahatsizliklarin goraldigina ifade
etmektedir.

Bilgisayarlarin dil 6gdretiminde kullanimini engelleyen sebeplerden
birisi ylUksek kalitede vyeterli yaziimin olmayigidir. Uretilen
yazihmlarin birgogu oldukga basittir ve pedagojik temellerden
yoksundur. Sikhkla yazilim Ureten firmalar egitim sUrecinin
Uyelerine, ogretmenlere, program gelistiricilere, yoneticilere ve
ogrencilere basvurmadan yazilimlar gelistirmektedirler. Bazen de
bilgisayar ve ogretim tasarimi konusunda yeterli bilgiye sahip
olmayan o6gretmenler BDDO ile ilgilenmekte ve maalesef ortaya
konan BDDO tasarimlari bu 6gretmenlerin becerisi ile sinirl
kalmaktadir. Bu noktada Pennington (1991) ve Levy (1997a) BDDO
arastirmacilarinin, program gelistirmecilerinin, bilgisayar
programcilarinin ve muhendislerinin pedagojik anlamda duzgun
BDDO yazilimlarinin ortaya konulabilmesi icin ortak calismalari
gerektigini belirtmektedirler. BDDO yazilimlarinin basarisi cogu
zaman kullanilan 6grenme stiline de bagli olabilir. Bu yuzden de bir
ogrenci veya 6gretmen igin iyi olabilecek bir yazilim bir baskasi i¢in
iyi sayllmayabilir (Seferoglu, 2010). Bu sebeple dgretimde kullanilan
her materyalin, egitim programindaki hedef ve amaglara uygun ve
destekler nitelikte olmasi gerekir.

BDDO’nin 6éniindeki énemli engellerden bir digeri 6gretmenlerin dil

ogretiminde bilgisayar kullanma konusunda bilgi ve egitimden
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yoksun olmalaridir. BDDO'nin sahip oldugu potansiyelin farkinda
olsalar bile, bu potansiyeli nasil uygulamaya koyacaklarini
bilmemektedirler (Debski, 2000). Bunun vyanisira, bilgisayar
teknolojilerindeki hizli ilerlemeler karsisinda oOgretmenler yeni
gelismelerden yeterince haberdar olamiyabilmektedirler. Bilgisayar
teknolojilerindeki bu hizli gelismeler 6gretmenlerin yeni teknolojilere
uyum saglamaya ve degisime acik olmalarini gerektirmektedir. Eger
ogretmenler yeni BDDO yaziim ve de uygulamalarini basgarili
sekilde derslerinde kullanmak istiyorlarsa, BDDO’indeki mevcut
gelismelerden haberdar olmalari gereklidir.

e Bilgisayar donanim ve yaziim maliyetleri son yillarda oldukca
dusmis olmasina ragmen, baglangi¢c yatinmlari kargilansa bile
sonrasinda bakim, guncelliklerini koruma ve de 6gretmen egitimi
gibi ek maliyetlerin yuksek olusu caydirici olabilmektedir.

e BDDO'ni sinif igi geleneksel 6gretimden ayiran en énemli 6zellik
bireysel olmasidir. Dolayisiyla bilgisayar destekli 6gretimde her
ogrenci icin bir bilgisayar gerekli olmaktadir. Bu durum “6grenenin
sinif icinde arkadaslari ve o6gretmenleriyle olan etkilesimini
azaltmasi, sosyal iletisim bozuklugu yaratmasindan (Sahin ve
Yildinm,1999)” dolayr uzmanlarca elestirimekte 6grenenleri
makinelestirdigi iddia edilmektedir. Oysaki Dil 6grenmede diger
insanlarla iletisim kurmak ve konugmak 6nemli bir yer tutar.

e Bilgisayarlardan insanlar gibi duygusal tepkiler vermesi,
ogrenenlerin anlatmak istediklerini tam olarak anlatamadiklarinda

onlari 6gretmen gibi tahmin etmeleri beklenemez.

Ogrenme Nesneleri

Ogrenme Nesnelerinin Tanimi

ilgili alanyazin incelendiginde 6Jrenme nesneleri igin kullanilan gok
sayida farkh terimlerle ve tanimlarla karsilagiimakta, birgok arastirmaci igin
farkli anlamlar ifade ettigi gorilmektedir. Smith (2004)’e gbre 6Jrenme

nesneleri boyut, kapsam, igerik, tasarim ve teknik uygulamalar bakimindan o
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kadar gesitlilik gostermektedir ki, 5grenme nesnelerinin esasini ortaya koymak
kolay degildir. Ogrenme nesnesi kavrami 1990’larda ilk ortaya gikisiyla
beraber giderek artan bir gsekilde farkli disiplinlerin, akademik c¢evrelerin,
askeriye, kamu kurumlari ve 6zel sirketlerin ilgisini gormustur. Bu sebeple
ogrenme nesneleriyle ilgilenen ¢ogu arastirmacit ve kurumlar ogrenme
nesnelerini tanimlarken kendi ilgileri dogrultusunda farkli anlamlar ylklemisler
ve benzetmelerde bulunmuslardir. Yapilan benzetmelerin basinda bugun de
yaygin sekilde kullanilan ‘6grenme nesnesi’ terimini alanyazinda ilk kez
kullandigi ifade edilen Wayne Hodgins'in LEGO bloklari benzetmesi
gelmektedir. Bu benzetmeye gore ufak 6gretim parcgalari, tipki lego bloklari
gibi, biraraya getirilerek daha buyuk ogretim yapilarina
donudsturulebilmektedir. Ancak, Wiley (1999) 6drenme nesnelerinin rastgele
biraraya getirilmesinin 6gretimsel anlamda saglam sonuglar vermeyecegini ve
her o6grenme nesnesinin bir digeriyle birlesemeyecegini dile getirip bu
benzetmeye karsi ¢cikmistir. Bu durumu daha iyi anlatabilmek igin kendisi
‘atom benzetmesi’ yapmistir. Bu benzetmeyi yaparken atomlarin bilinen su

Ozelliklerine dikkati cekmisgtir:

e Her lego blogu bir digeriyle kolaylikla birlestirilebilirken, her atom
diger bir atomla birlesemiyebilir.

e Legolar her sekilde bir digeriyle birlestirilebilirken, atomlar sadece
kendi yapilarinin izin verdigi sekilde biraraya getirilebilirler.

e Legolar birlestirmenin herkesin yapabilecegi kadar kolay ve basit
bir islem olmasina karsin atomlari biraraya getirebilmek icin belli bir

egitim ve bilgiye sahip olmak gereklidir.

Yapilan tanimlar arasinda en genis tanimi Ogrenme Teknolojisi
Standartlari Komitesi (Learning Technology Standards Committee LTSC)
(IEEE, 2002) yapmigtir: ‘Odrenme nesnesi, teknoloji destekli 6grenmede,
cokluortam igeriklerinde, ogretim iceriklerinde, yazilimlarda, kigiler ya da
kurumlarca tekrar kullanilabilen ya da basvurulabilen dijital ya da dijital
olmayan her turlu varlktir. Teknoloji destekli 6grenme ornekleri, bilgisayar
destekli egitim sistemleri, etkilesimli 6grenme ortamlari, akilli bilgisayar

destekli 6gretim sistemleri, uzaktan 6grenme sistemleri ve igbirlikgi 6grenme
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ortamlarini icermektedir. Ogrenme nesneleri drnekleri, teknoloji destekli
ogrenme esnasinda basvurulan c¢okluortam icerikleri, 6gretimsel icerikler,
ogrenme hedefleri, 6gretim yazilimlari ve araglari, kisiler, kurumlar ya da
olaylari icermektedir.Wiley (2000)'e gbre bu tanim, evrende tarihin herhangi
déneminde var olmus sahislari, yerleri, nesneleri ya da fikirleri kapsayacak
kadar genigtir. CUnkU, teknoloji destekli 6grenme esnasinda bunlardan
herhangi birine bagvurulabilir. Wiley (2002a) bu tanimi biraz sinirlayarak
ogrenmeyi desteklemek igin tekrar kullanilabilen her turlu dijital kaynak olarak
tanimlamigtir. Wiley yaptigi bu tanimla dijital olmayan 6grenme nesnelerini
tam anlamiyla paylasimin ve yeniden kullanimin, ancak dijital ortamda
saglanabilecek olmasindan dolayi tanima dahil etmemigtir. Benzer sekilde
Polsani de (2003) Wiley'in ‘her tarla dijital kaynagr’ 6grenme nesnesi olarak
nitelemesini ¢ok genis ve tanimi kavramsal agidan yetersiz bularak, her dijital
kaynadi 6grenme nesnesi olarak siniflandirmanin, nesne merkezli
programlamadan alinan modulerlik, icerik ve baglamin birbirinden ayrilmasi,

tekrar kullanilabilirlik gibi temel 6zellikleri bosa ¢ikaracagini ileri surmustar.

Ogrenme nesnelerinin kapsamina yonelik bu tartismalarin yanisira
icerebilecekleri veri miktarina ve surelerine yonelik tanimlamalarin da
yapildigini ve tartismalarin bu noktada da devam ettigi gorulmektedir. Cisco
systems (2001), 6grenme nesnelerini igerik, uygulama ve kazanim igeren 7+ 2
bilesenden olusan koleksiyonlar olarak tanimlamistir. Polsani (2003) WORC
(Wisconsin Online Research Center) Wisconsin Cevrimici Ogrenme
Kaynaklari Merkezi 6grenme nesnelerini, sureleri iki ile onbes dakika
arasinda degisen ufak 6grenme birimleri olarak tanimladigini belitmekte ve
bu tanima, 6grenme nesnelerinin iceriginin ogrenilmesine yonelik sure tayin
etmeyi, herbir 6grenenin ihtiyag duyacagi surenin farklihk gosterecek
olmasindan dolay! yanlis bularak karsi cikmaktadir. Ogrenme nesnelerinin
kullanimini, metod ve 6lgme mekanizmalarini 6nceden belirleyen bu tur
tanimlarin tekrar kullanma 6zelligini sinirlayacagini belirtmistir. Benzer sekilde
birgcok arastirmaci ve kurumlar da 6grenme nesnelerinin boyutlarinin yeniden
kullanilabilirliklerini  destekleyecek vyeterlilikte kuguk olmalari gerektigini
savunmuslardir (Schluep, Ravasio, ve Sissel-Guttormsen Schar, 2003;
Conlan, Dagger ve Wade, 2002; ADL, 2004). Mills (2002) o6grenme
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nesnelerinin  bayukligunu, ‘6grenmenin  gerceklestigi anda, o6grenen
tarafindan 6zimsenebilen bilgi miktar’ ile sinirlayarak kapsam ve boyutta asil

belirleyici olanin 6grenenin kendisi olacagini ima etmistir.

1997'de  Amerikan savunma bakanhgi bunyesinde bireylerin
intiyaclarina yonelik yuksek kalitede egitime dusuk maliyetle her zaman her
yerde erisimi saglamak amaciyla kurulmus olan ADL (Advanced distributed
learning) kurumu gelistirdigi paylasilabilir igerik nesnesi modeli ile beraber,
paylasilabilir icerik nesnesi terimini (SCO) giindeme getirmistir. Ogrenme
nesnelerinin  belli kurallar ¢ergevesinde olusturulup, paketlenmesi ve
dagitimini ongéren bu modelde, paylasilabilir icerik nesneleri, bir 6grenme
yonetim sistemi vasitasiyla ogrencilere sunulabilecek en kuguk, uygun bilgi
birimleri olarak tanimlanmaktadir (ADL, 2004). Baritt ve Alderman (2004) bu
klUguk bilgi birimlerinin 6grenme nesnesi olarak adlandirilabilmeleri i¢in bir
hedeflerinin olmasi, o hedefi 6dretmeleri ve bir degerlendirme igcermeleri
gerektigini ifade ederek 6grenme nesnelerinin niteligi Uzerinde durmusglardir.
Harman ve Koohang (2005) ise 6grenme nesnelerini birer bilgi pargasi olarak
goren bu tanimlamalara kargi ¢ikarak, ogrenme nesnelerinin pedagojik degeri
olan ve 6grenenler tarafindan uygun baglama konulabilen, dijital ya da dijital
olmayan; film, simulasyon, bir ses dosyasi ya da video dosyasli, animasyon,
resim, harita, kitap ya da bir tartisma panosu gibi herseyi igcerebileceklerini
ifade etmiglerdir. Kay (2011) 6grenme nesnelerine islevsel bir tanim getirerek
‘6grenenlerin bilissel sureglerini gelistirerek, artirarak ve/veya rehberlik ederek
belli kavramlarin 6grenilmesini destekleyen etkilesimli ‘web tabanh araglar’

olarak tanimlamistir.

Yapilan tanimlara bakildiginda, filk yapilan 0grenme nesnesi
tanimlarinin daha ¢ok teknolojik boyutlarina odakliyken, son donemlerde
yapilan tanimlarin 6grenmenin niteliklerini ele aldigi gérulmektedir (Kay ve
Knaack 2008a). Alanyazinda 6grenme nesnelerine yonelik bu tanimlarin
yanisira konuyu daha da karmasik hale getiren kisaltmalarin da oldugu
gorilmektedir. Temelde 6grenme nesnesini, LO (learning object), ifade eden
bu kisaltmalardan baglicalari olarak; RLO (reusable learning object) tekrar

kullanilabilen 6grenme nesnesi, RIO (reusable information object) tekrar
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kullanilabilen bilgi nesnesi ve Merill (1999) tarafindan bu yénde tartismalar
henliz bagslamadan ortaya konan KO (knowledge object) bilgi nesnesi

sayilabilir.

Ozetle, alanyazinda yapilan tanimlar incelendiginde, tanimlarin,
ogrenmeyi destekleyen her turli sayisal ya da sayisal olmayan varlik,
(Downes, 2003a; Friesen, 2001; IEEE, 2002; Quinn ve Hobbs, 2000),
ogrenmeyi destekleyen her turlu sayisal varlik (Sosteric ve Hesemeier, 2003;
Wiley, 1999) arasinda degisiklik gosterdigi ve bu tanimlarda temel tartisma
konusunun 6grenme nesnelerinin “sadece sayisal” mi ya da “hem sayisal
hem de sayisal olmayan varliklar” mi oldugu gériiimektedir. Ogrenme
nesnelerinin ne oldugu konusundaki bu belirsizlik, 6grenme nesnelerini
tanimlamada kullanilan terminolojide de kendini gostermektedir; igerik nesnesi
(OASIS, 2003; McGreal, 2004), egitim nesnesi (Friesen, 2001), bilgi nesnesi
(Merill, 1999), 6grenme kaynagi (IMS, 2005; Smith, 2004; Polsani, 2004),
tekrar kullanilabilen 6grenme nesnesi (CISCO, 2001), etkilesimli web tabanli
aracglar (Kay, 2011). McGreal (2004) alanyazinda 6grenme nesnelerini ifade

etmek Uzere kullanilan terimleri su sekilde listelemistir:

e Varlik (asset), (Wiley, 2000)

e icerik nesnesi (Content object)

e Egitim nesnesi (Educational object), (llich, 1971; Friesen, 2001;
EOE, 2003)

e Bilgi nesnesi (Information object)

¢ Bilgi nesnesi (Knowledge object)

e Ogrenme nesnesi (Learning object) (Hodgins, 1994)

e Ogrenme kaynagi (Learning resource)

e Coklu ortam nesnesi (Media object)

e Ham ¢oklu ortam 6gesi (Raw media element)

e Tekrar kullanilabilen bilgi nesnesi (RIO-reusable information object)

e Tekrar kullanilabilen 6grenme nesnesi (RLO-reusable learning
object)

e Ogrenme birimi (Unit of learning)

e Calisma birimi (Unit of study)
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Polsani (2004) 6grenme nesnelerine yonelik tanimlardaki bu gesitliligin
ve hala kesinlik kazanmamis bir tanimin ortaya c¢ikmamis olmasinin iki
nedeninin olabilecegini belirtmektedir. Nedenlerden biri olarak 6grenme
nesnelerinin kavramsal olarak henltz olusum surecinde olabileceklerini ifade
etmekte, tipki gecmiste zamanla geligip, ortaya ¢ikmis mitoloji, anlati giirleri,
kitaplar gibi, 6grenme nesnelerini de henuz geligsimlerini surdurmekte olan,
bilgiyi dizenlemenin modern bir sekli olarak gorebilecegimizi belirtmektedir.
Polsani diger bir nedeni de IEEE’nin yapmis oldugu 6grenme nesnesi
taniminin genisligine baglamaktadir. Ogrenme nesnelerinin hala geligimlerini
surdirmekte olduguna inanan diger bir arastirmaci Jacobsen (2001) de
ogrenme nesneleri kavramsal olarak net anlasildiklari sUrece Uzerlerinde
uzlasiimig bir tanimin olmamasinin endige verici bir durum olusturmadigini
ifade etmekte ve net bir tanimin zamanla ortaya c¢ikacagina inanmaktadir.
Bilgi nesnesi, yeniden kullanilabilir icerik nesnesi, dgretim nesnesi, medya
nesnesi, bilgi bitleri, program bileseni, egitim nesnesi, zeki nesneler, veri
nesneleri gibi kavramlar alanyazinda bulunmakta, bazen bir alt strGmuand
ifade etmek igin, bazen de dogrudan “Ogrenme Nesnesi” yerine
kullanilabilmektedir. Ancak, kavram cesitliligine ragmen en uygun terim olarak
“Ogrenme Nesnesi” benimsenmistir (Gibbons, Nelson ve Richards, 2000:2;
Friesen, 2001:1-2; Ryan-Jones ve Hamel, 2002:1).

Ogrenme Nesnelerinin Tarihsel Geligimi

Dijital egitim kaynaklarinin yeniden kullaniimasi fikri bilgisayar kadar
eskidir. Daha 1960’larin baginda arastirmacilar ders igeriklerinin daha kuguk
halde birlestirilip, olusturulmasi ve her bir 6grenene 0&zellestirilebilmesi
konusunda c¢alismalar yuriatmekteydiler (Wiley, 2007). 1969’da, bilgisayar
temelli 6gretimin henliz baslari sayilacak bir dénemde Gerard, hayret edilecek
bir ileri goéruslulikle, 6gretim programi birimlerinin tipki standartlastiriimis
Meccano™ (mekanik oyuncak setleri) parcalari gibi herbir 6§renen icin ayri
ayri olusturulmus cok cesitli 6gretim programlarina donusturialecek sekilde
nasil daha kugUk ve birlestiriimis hale getirilebilecegini agiklamaktadir. Otuz
yil sonra bu fikrin de@eri ve pratikligi kendini gdstermektedir (Gibbons; Nelson

ve Richards, 2002). Yine bu dénemde, hipermetinin isim babasi Ted Nelson’in
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calismalari dikkat cekicidir. Nelson’'in ideal hipermetin sisteminde (Xanadu
tasarimi), tim veriler sabit bir sekilde ayri ayri depolanir. Kullanici, daha énce
saklanan bir igerigin Uzerinde degisiklikler yapmak isterse, bu degisiklikler
orjinal icerikden ayri bir dosya olarak kaydedilir ve bdylece kullanicilar o
icerigin sonradan olusturulan tim versiyonlarina ulagabilirler. Yine bu
sistemde kullanicilar bir belgeden alinti yapmak isterlerse, alinti yapmak
istedikleri yeri kesip yeni belgeye yapistirmak yerine, alintinin bagladigi ve
bittigi yerleri isaretleyerek kendi olusturduklar belgede gosterebilirler. Nelson
bu caligmalariyla 6grenme nesnelerinin ve gunumuzde bilinen anlamiyla
icerigin yeniden kullaniimasinin kavramsal temellerini olusturmustur (Wiley,
2007).

lleri goruglilikle ylrutilen materyallerin  tekrar kullanilabilmesine
yonelik bu calismalar ve fikirler maalesef, muhtemelen henlz Kkisisel
bilgisayarlarin ve internetin ortaya cikmadigi donemlere denk geldigi igin
sonraki otuz yiIl boyunca unutulmaya yiz tutmustur. 1990’larin basinda kisisel
bilgisayarlarin ve internetin ortaya cikip 0Ozellikle egitimde kullanimlarinin
yayginlasmasiyla tekrar kullanilabilen materyaller fikri yeniden gindeme
gelmistir. Clnkl, Richards’'in (2002) da belirttigi Uzere web, dijital yapidaki
ogrenme kaynaklarinin kolaylikla dagitilabilmesini saglamaktadir. Gorseller,
ses dosyalari, metinler veya apletler dijitallestirildiklerinde bagka bir yerde ya
da ogretim baglaminda tekrar kullanim icin kolaylikla iletilebilmektedirler.
Ancak bu doénemde dijital 6grenme kaynaklarinin olusturulmasi bulylk
yatirimlar gerektirmektedir (Littlejohn, 2003). Mevcut kaynaklar belli 6grenme
ihtiyaclariyla sinirli kalmakta ve ¢ogunlukla parcalara ayrilamaz butunlerden
olusmaktadirlar (Hannafin, Hill ve McCarthy, 2000). igeriklerin kullanim
alanlarini ve paylagiimalari sinirlayan bu tasarim anlayigindan vazgegilip,
icerik paketlerinin daha ufak pargalara ayrilabildigi ve bdylelikle farkh
baglamlarda ve farkli amagclarla kullanilabilmesini saglayacak bir yaklagima
ihtiya¢ duyulmustur. Tam da bu noktada bilgisayar bilimlerinde ortaya ¢ikan
nesne merkezli yaklagim, ogretim tasarimcilarinin imdadina yetigmistir ve
6grenme nesnelerinin kavramsal temelleri bilgisayar bilimlerinde ortaya ¢ikan

bu yaklasima dayandiriimistir.
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Nesne-merkezli yaklasimin ortaya c¢ikisi 1960’lara uzanmaktadir.
Oslo’daki Norveg¢ Bilgisayar Merkezi'nde (Norwegian Computing Center)
calisan Kristen Nygaard ve Ole-Johan Dahl tarafindan fiziksel sistemler igin
geligtirdikleri similasyon dilleri olan ‘simula I’ ve ‘simula67’ ilk nesne-merkezli
dillerdir. Bu dillerin temel kavrami olan ‘nesneler kisa surede buyuk kabul
gormUs ve gunumuzde de kullanilan programlama dillerine temel teskil
etmigstir (Dahl, 2001). Nesne-merkezlilik tekrar kullanilabilen ve nesne adi
verilen bilesenlerin olusturulmasini esas almaktadir. Bu durum, 6grenme
nesnelerinin arkasindaki temel fikri olusturmaktadir. Ogretim tasarimcilari bu
sayede farkli 6grenme baglamlarinda bircok defa kullanilabilecek kiglk
ogretim bilesenleri olusturabililer. Ogrenme nesneleri genellikle internet
vasitasiyla dagitilabilen ve c¢ok sayida kullanicinin erigip, ulasabilecegi
(tepegdz, video kaset gibi belli bir yerde belli zamanda bulunabilen geleneksel
ogretim araglarinin aksine) dijital varliklar olarak anlasiimaktadir. Bu durum
daha 6nce var olan diger 6gretim araclariyla 6grenme nesneleri arasindaki

onemli bir farki olusturmaktadir (Wiley, 2000a).

Ogrenme nesnesi teriminin egitim alanyazinina ilk giriginin 1990’larin
basinda bilgisayar destekli tasarm ve gizim programi olan AUTOCAD™
programini Ureten Autodesk firmasinda stratejik gelecek bilimci olarak galisan
Wayne Hodgins ile oldugu yaygin sekilde kabul gormektedir. Bu donemde
Hodgins, AUTOCAD™ endiistrisinin egitimlerde tekrar kullanilabilen bir tak ve
kullan 6grenme stratejisine ihtiya¢ duydugunu disunmis ve bu yonde
arayislar icerisine girmigtir (Hodgins, 2002). Hodgins’in bu arayisi c¢ok
surmemigtir. Alanyazinda yaygin sekilde bahsedilen Hodgins ve lego bloklari

ile ilgili hikayeyi kendisi sdyle aktarmistir:

Ogrenme nesnesi diinyasina seyahatim 1990’da g¢ocuklarmi LEGO™
bloklariyla oynarken izledigim sirada anlik bir uyanigla oldu. Birgok
ailede oldugu Uzere oglum ve kizim cok farkli 6grenme tercihlerine
sahipler. Kizim talimatlari, yonlendirmeleri ve 0Onceden belirlenmis
seyleri (hatirladigim kadariyla bir kaleydi yapmak istedigi) tercih
ederken, oglum 6zglrce kendi tasarimi olan seyleri yapmayi (bir robot)
tercih ederdi. O anda farkettimki herikisi de son derece birbirinden farkli

ihtiyaclarini bu basit plastik bloklarla kargilayabiliyorlardi. Bu olayla
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beraber uzun ve dolambagli, ancak tim icerigin tipki herbir LEGO™
blogu gibi olabilecek en kl¢uk boyutta var oldugu bir dinya hayalini
gerceklestirme vyolculugu basladi.... Ancak asil gic, LEGO™
bloklarinda da oldugu lzere, (6grenme nesnelerinin) sadeliklerinde, en
dusuk seviyelerinde tekrar kullanabilirliklerinde ve sonugta hayal
edebileceginiz neredeyse herseyi olusturabilme becerisinden
kaynaklanmaktadir(Hodgins, 2002).

Meril'in 1980’lerde ortaya koydugu OGT - Oge Gosterim Teorisi de
sikhikla 6drenme nesnesi benzeri bir sistemin onculerinden gorulmektedir
(Churchill, 2007; Cramer, 2007; Heyer, 2006; Laverde, 2007; Minguillon,
2007). iki boyutlu 6grenme hedefi siniflandirma sistemi (igerik ve performans)
ile belli 6grenme hedeflerinde en etkili olacak iki diizeyde sunum OGT’in
temel kavramlarini olusturmaktadir (Merill, 1983). Sonrasinda OGT ITTye
donuserek, 6grenme hedefi siniflandirma sisteminin icerik boyutu, bilgi
nesneleri olarak adlandirimistir. Reigeluth ve Nelson’a (1997) gbre zaten
ogretmenler siklikla 6gretim materyallerini kullanmadan énce, onlari olusturan
parcalarina ayirip sonra bu pargalari kendi 6gretim hedefleri dogrultusunda
tekrar birlestirmektedirler. Bu durum 6grenme nesnelerinin saglayabilecegi
ogretim faydalarina 6nemli bir sebep teskil etmektedir. Boylelikle 6gretmenler,
ogretim kaynaklarini ufak bilesenlerine ayirma iglemiye ugrasmadan, daha
hizh  ve etkili bir sekilde kendi ogretim hedefleri dogrultusunda

kullanabileceklerdir.

Bazi gruplar 1991 ve 1995 vyillari arasinda birbirinden ayri olarak,
ogrenme nesneleriyle ilgili temel meselelerle ve kavramlarla ilgilenmeye
baslamiglardir. Ulusal Bilim ve Teknoloji Enstitusi’ne bagl bir grup olan
Ogrenme Nesnesi Ustveri Grubu, Bilgisayarli Egitim ve Yonetimi Birligi
(CEDMA), moddulerlik ve gunimuzde Ustveri olarak adlandirilan nesnelerin
etiketlenmesi gibi konulara yonelik ilk caligsmalari yapmaya baslamiglardir
(Jacobson, 2002).

1994’e gelindiginde 6grenme nesnelerinin 6zel sektérin dikkatlerini
cektigini hatta bu yonde ilk uUrunlerini piyasaya surdukleri gorulmektedir.
Bunlardan bilgisayar temelli egitim firmasi olan NETg firmasi, Hodgins’in
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6grenme nesnesi modelini temel alarak ‘NETg 6grenme nesnesi’ ya da kisaca
NLO adini verdikleri e-6grenme uygulamasini pazarlamaya baslamistir. NETg
firmasinin internet henuz baslangig donemindeyken ilk 6grenme nesnesi

uruinunu pazarlamasi dikkatedeger bir basaridir (Saum, 2007).

1998’lere gelindiginde artan ilgiyle beraber, Havacilik Endustrisi
Bilgisayar Temelli Egitim Komitesi (AICC), Uluslararasi Elektrik ve Elektronik
Miihendisleri’'nin (IEEE) bir alt kurumu olan Ogrenme Teknolojisi Standartlari
Komitesi (LTSC), Ogretim Yonetim Sistemleri Kiresel Konsorsiyumu (IMS),
Avrupa’nin en buyuk dijital bilgi saglayicisi olan ARIADNE ve diger benzeri
egitime yonelik calismalar yapan kurumlarin 6grenme nesnesi alaninda,
Ozellikle de standartlarin olusturulmasi yoninde calismalar baslattiklar ve
standartlarin olusturulmasina yonelik ilk 6rnekleri yayinladiklari gérulmektedir.
Yine bu tarihlerde Oracle, 6grenme nesnelerinin gelecekteki 6grenme
stratejileri icin kritik bir éneme sahip olacagini farkederek Oracle Ogrenme
Uygulamasini (OLA) cikartmigtir. OLA, 6grenme nesnesi kullanan ilk yazarlik
ortami olmasi itibariyle dikkat ¢ekicidir. Sonrasinda OLA’nin gelistiriimesinde
etkili olan iki 6nemli isim Tom Kelly ve Chuck Barritt, ¢calismalarina, egitim
maliyetlerini yuksek bulup, kontrol altina alabilmek icin calismalar yapan ve
¢6zum arayisinda olan Cisco Systems’e gec¢misler ve calismalarina orada
devam etmislerdir. Bu ikilinin 6grenme nesneleri konusundaki énemli bilgi ve
birikimlerinin de katkisiyla Cisco systems, 1998’de yeniden kullanilabilen
ogrenme nesnesi stratejisi raporunu yayinlamistir. Bu rapor 2001’lere
gelindiginde 6grenme nesnelerini, (egitim) endustrisinin oncelikli konusu

haline getirmistir (Jacobsen, 2001).

Olusturulmaya baslanan standartlarla birlikte 6drenme nesnelerinin
belli bir yerde depolanip, kolayca erigilebilmesi icin 6grenme nesnesi
havuzlari olusturulmaya baslanmistir. Bu amagla 1997'de California
Universitesi MERLOT'u (Ogrenme ve Cevrimigi Ogretim icin Cokluortam
Egitim Materyalleri) (Multimedia Educational Resources for Learning and
OnlineTeaching) kurmustur (Saum, 2007). Ayni yilda Amerika Savunma
Bakanligi tarafindan kurulan ADL (Advanced Distributed Learning)

organizasyonuna federal ve 06zel kurumlara oOnderlik etmesi ve egitim
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intiyaclarina destek olmasi amaciyla kullanilacak teknoloji tabanli egitime
yonelik standartlar gelistirmesi gorevleri verilmistir. Daha sonra bu
organizasyon yuruttigu galigmalar sonucunda 2000 yilinin ocak ayinda e-
ogrenme igeriklerinin  birlikte  ¢alisilabilirlik, yeniden kullanilabilirlik,
yonetilebilirlik, ulagilabilirlik, devamlilik, olgeklenebilirlik, siralama ve dolasim
Ozellikleri Uzerine bir takim standartlar getiren, Paylasilabilir Egitim
Malzemeleri Referans Modelinin, SCORM (Shareable Courseware Object
Reference Model) ilk surimu olan SCORM 1.0’1 yayinlamistir (Dodds, 2000).
SCORM’un odak noktasi 6grenme nesnesi adi verilen birimlerdir. SCORM’a
gore 6grenme nesneleri nesne temelli programlama ile benzer temelleri esas
almaktadir. 2001’de ADL, bu modele bir guncelleme yaparak ve
terminolojisinde de degisiklik yaparak paylasilabilir ‘egitim malzemeleri’
nesnesi yerine, paylasilabilir ‘icerik’ nesnesi ifadesini kullandigi SCORM 1.1
ve de ayni yilin Ekim ayinda yine bir guncellemeyle SCORM 2.1

yayinlamigtir.

Ogrenme nesnelerine yonelik gelistirimek istenen standartlardan biri
de onlarin farkl platform ya da 6grenim ydnetim sistemlerince taninmasini ve
bulunmasini saglayacak olan metadata ‘Ustverilerdir. Bu amagla |IEEE
blnyesinde olusturulmus olan 6grenme nesnesi ¢alisma grubu 2002°'de, daha
once ARIADNE, IMS ve Dublin Core tarafindan yapilan ¢alismalari da g6z
onlnde bulundurarak IEEE standart 1484.12.1’i, yaygin bilinen adiyla LOM’u
(Learning Object Metadata) ilk onaylanan (Ustveri standardi olarak
yayinlamigtir. Bu standart gelistiriimeye acik temel bir sema olusturmaktadir
(IEEE LTSC, 2002). Birincisi 2004 yili basinda, ikincisi ayni yil temmuz ayinda
olmak Uzere SCORM’un 2004 versiyonu yayinlanmistir (ADL, 2006). 2006 ve

2009°da bunu uguncu ve dorduncu versiyonlari takip etmistir.

ADL, 2010 yilinda, mevcut SCORM’a daha yeni ve daha igler 6zellikler
kazandirabilmek, mevcut SCORM’da Kkarsilasilan sorunlarini  ¢dzup,
eksiklerini gidermek ve gelecek neslin SCORM’unu olusturmak Gzere Tin Can
Projesini baglatmigtir (ADL, 2013). Baglatilan bu proje ile yayinlanan bir kisim
ara versiyonlardan sonra 2013 yilinda projenin ismi dedistirilip ‘Experience

APl ya da xAPI olarak adlandirnimis ve 1.0.0 versiyonu yayinlanmistir.
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Halihazirda gelisim asamasinda olan bu o&zellikler ile, 6grenme igerigi ile
ogrenme sistemlerinin kendi aralarinda, her turli ogrenme tecrubesini
kaydedecek sekilde iletisime gecgebilmelerinin saglanmasina c¢aligiimaktadir.
Ogrenme tecriibeleri Ogrenme Kaydi Depolarinda (Learning Recording Store,
[LRS]) saklanmakta ve bu LRS’ler geleneksel 6grenme yonetim sistemleri

icerisinde ya da kendi baglarina bulunabilmektedirler.

Ogrenme Nesnelerinin Ozellikleri

Ogrenme nesneleri alternatif bir igerik gelistirme yaklagimidir. Bu
yaklagimda igerik kuUgUk pargalara ayrilir. Pedagojik acidan herbir parca
ogretim tasarimi metodolojisinde belirli bir rol oyanayabilir. Bu dogrultuda
parcalarin sahip olmasi gereken Ozellikler asagida belirtiimigtir (Robson,
2001);

e Her bir parca standart, herhangi bir sisteme bagdimh olmayan bir
yontem vasitasiyla 6grenme sistemleri ile iletisime gegebilmelidir.

e Parga igerisinde olanlar, o parganin isidir.

e Ogrenenlerin parcalar arasindaki hareketi, 6grenme sistemi
tarafindan kontrol edilir.

e Her bir parca, tasarimcilarin dogru pargay! arayip, bulmalarini ve
uygun sekilde kullanmalarini saglayacak agiklamalara sahip

olmalidir.

Ogrenme nesnelerine son yillarda bu denli artan ilgi ve arastirmalar,
onlarin sahip olduklari bazi essiz 06zelliklerinden kaynaklanmaktadir.

Alanyazinda sikg¢a bahsedilen bu 6zellikleri su basliklar altinda siralanabilir.

1. Erigilebilirlik: Ogretimsel bilegsenlere farkli bir konumdan erigilip,
diger bircok noktalara dagitilabilmesidir (McGreal ve Roberts, 2001).
Erisebilirlik, tekrar kullanilabilirligin mimkin olmasini saglayan diger bir
onemli dzelliktir. Ogrenme nesnelerinin yeniden kullanilabilir olmalari igin farkl
6grenme ortamlari tarafindan paylasilabilir, 6gretmen ve 63drenenlerin ihtiyag

duyduklarinda erigebilir olmalari lazimdir (Mills, 2002). Ogrenme iceriklerine
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hicbir engel olmadan ulagilabilmesi bilgi toplumunun olugsmasinda oldukga

onemlidir.

2. Birlikte ¢alisabilirlik: Bir noktada belli bir takim araclarla ya da
ortamda geligtirilmis olan ogretimsel bilesenlerin bagka bir noktada farkli
araclarla ya da ortamda kullanilabilmesidir (McGreal ve Roberts, 2001).
Ogretim Uniteleri, gelistiricisine veya Ogrenme Yoénetim Sistemine (OYS)
bakmaksizin birbirleri ile igbirligi icerisinde birlikte ¢aligabilmelidir. Bunun igin
geligtiriciler, nesne gelistirme slrecinde karmasik yapidaki teknolojik
ortamlardan uzak durmalidir. Bir bagka deyisle daha yaygin kullanilan
Microsoft Office Powerpoint, Macromedia Flash veya yeni nesnelerin
geligtiriimesine kolaylik saglayan basit HTML dosyalari gibi yapilar tercih
edilmelidir (Salas ve Ellis, 2006:18).

3. Uyarlanabilirlik: Ogretimin bireye ve durumsal ihtiyaglara gore
ayarlanabilmesidir (McGreal ve Roberts, 2001). Dijital kaynaklarin
kullanicilarin farkh egitim ihtiyacglarina hitap etmek uzere

sekillendirilebilmesidir.

o

4. Sureklilik: Olusturuldugu asil ortam degistiginde ya da farkli
versiyonlari gelistirildiginde dahi tekrar tasarlanmaya ya da kodlamaya gerek
olmadan kullanilabilmesidir (McGreal ve Roberts, 2001). Sureklilik 6zelligi
sayesinde nesneler, yazilim ve donanim guncellemelerinden etkilenmez, her

zaman kararli galisir (Rehak ve Mason, 2003:2).

5. Dusuk maliyetlilik: Zaman ve maliyeti azaltirken 6grenmenin

etkililiginin dnemli derecede artirilabilmesidir.

6. Degerlendirilebilirlik: Pedagojik etkililik, fiyat ve kullanilabilirliginin

degerlendirilebilmesidir.

7. Kesfedilebilirlik: Basit, anlasilabilir terimlerle arama yaparak

bilesenlerin kolaylikla bulunabilmesidir.

8. Birbiri ile degistirilebilirlik: Bir bilesenin yerine baska bir bilesenin

kolaylikla kullanilabilmesidir.
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9. Yonetilebilirlik: Bilesenlerin kolaylikla bulunabilmesi, eklenebilmesi

ve degigtirilebilmesidir.

10. Modiilerlik: Ogrenme nesneleri biraraya gelerek daha biyik
iceriklere donusebilir (McGreal ve Roberts, 2001). Diger bir deyigle 6grenme
nesnelerinin boyutunu ifade etmek igin kullanilir ve 6grenme nesnelerinin
paylasilip, yeniden kullanilabilmesi i¢cin énemlidir (Duncan, 2003, South ve
Monson 2000). Ornegin 6gretmen, biitiin bir ders igerigini degil de sadece
ihtiya¢c duydugu bir video dosyasini kullanmak isteyebilir. Tabiki boyutla ifade
edilen gergekte bir 6grenme nesnesinin fiziksel buyukliginden ziyade tasidigi
bilgi miktaridir. Modulerlik ile ilgili tartismalar da bu noktada baslamaktadir.
Koper ve digerleri (2001), 6grenme nesnelerinin, i¢ tutarlihklarini bozmadan,
olabildigince kigcuk olmalari gerektigini ifade etmektedirler. Hamel ve Jones
(2002) tek bir egitim hedefi ile, Quinn (2000) ise 6gretimsel olarak farkli ve
bireysellestiriimis tercihlerin yapilabilecedi bir duzey ile sinirlandiriimalarini

onermislerdir.

Arastirmacilarin ortak bir dil kullanarak belirttigi nokta 6drenme
nesneleri ne kadar ufak olurlarsa tekrar kullanim imkanlarinin da o kadar
artacagl yonundedir. Ancak, 6grenme nesneleri buyudukge egitimde kullanim
imkanlari da o derece artmaktadir. Cunku egitmen tek tek ufak pargalar
birlestirmekle ugrasmayip, dogrudan hazir bir materyali kullanarak ¢ok daha
kisa bir sirede dersini hazirlayabilmektedir. Bu noktada Littlejohn, Falconer
ve McGill (2008) 6grenme nesnelerinin tekrar kullanilabilecek derecede kuglk
fakat 6gretmenin gok sayida kaynagdi birlestirmek igin gok zaman harcamasini
gerektirmeyecek kadar da buyuk olmalari gerektigini ifade etmektedirler.
Ancak, bu ve benzeri aciklamalarda yer alan “tekrar kullanilabilecek derecede
kicuk” ifadesi son derece muglak oldugundan mevcut 6grenme nesnelerinin
blayuklUkleri gerek uygulama sureleri gerekse de igerdikleri bilgi miktari
acisindan cok cesitlilik gostermektedirler. Ozetle alanyazinda 6grenme
nesnelerinin  tekrar kullanilabilmesinde oldukga buyldk o6neme sahip
modulerlikle ilgili net bir kriterin ya da klavuzun henlz olusmadigi

gorulmektedir.
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Ogrenme nesnelerinin moddlerlik 6zelliginin gosterimi Sekil 1'deki
gibidir.

Ders ) Ders O Flash video

Sekil 1. Modulerlik (McGreal ve Roberts, 2001).

Ogrenme nesnelerinin web temelli dogalari ekseninde sahip olduklari
bu 6zellikler onlari gelecek neslin 6gretiminin tasariminda, gelistiriimesinde ve

kullanicilarina ulastiriimasinda oldukga etkili olacaklarina igaret etmektedir.

Ogrenme Nesnesi Standartlar

Standartlarin amaci 6grenme nesneleri icin belirli veri yapilar ve
iletisim protokolleri saglamaktir. Standartlar, 6grenme nesneleri 6grenme
yonetim sistemleri (OYS) gibi uygulamalar arasinda, ortak kilavuzlar
vasitasiyla iletisim kurabilmelerini, birlikte calisabilmelerini saglarlar. Ogrenme
nesnelerinin bu ortak standartlar c¢ercevesinde tasarlanip gelistiriimeleri,
ihtiyaca gore aranip bulunabilmelerini ve farkli platformlarda calisabilmelerini
saglamak amaciyla dinya genelinde bircok c¢aba sarfedilmektedir. “Dijital
editim kaynaklarinin ortak dili” (Vidal, Broisin, Duval ve Termier, 2004) olarak
kabul edilen bu standartlarin kullanimi, sistemlerin sadece igleyiglerini degil
ayni zamanda 6grenme nesnelerinin kullanilacagi farkli platform ya da
teknolojik ortamlarin kalitesini de garanti eder. Heins ve Himes (2002)
tarafindan hazirlanan, Macromedia firmasinin e-6grenme raporunda,
standartlarin baglica su Ozellikleri saglamaya yonelik olduklari ifade

edilmektedir:



53

o Birlikte cahigabilirlik

e Surdurulebilirlik

e YoOnetilebilirlik

e Tekrar kullanilabilirlik
e Erisebilirlik

Sekil 2'de e-6grenme standartlarinin olusum strecini ve katki saglayan

kuruluslar goriimektedir.

AlCC
ARIADNE
Dublin Core
IMS
ALIC

Sinama
S Standart

Ozellikler o koyucu
Kullanici Prototipler kuruluslar

ihtiyaclari

AL AL

Onaylanmis

Standartlar

Sekil 2. E-6grenme standartlari gelisim sureci

E-6grenme standartlari arasinda en yaygin olanlari LOM, SCORM ve
IMS-LD’dir. LOM kaynaklara (nesnelere), SCORM nesnelerin yapisina ve
IMS-LD 6gretme senaryosuna odaklanmis standartlardir. Bu bdlimde, bu
standartlardan LOM ve SCORM hakkinda bilgi verilecektir.

IEEE Ogrenme Nesnesi Ustverisi (LOM)

IEEE LOM standardi 6grenme nesnelerini ve nesne havuzlarini esas
alarak cevrimici tekrar kullanilabilen materyallerinin bir araya getiriimesinde
uygulamaya yonelik ortaya ¢ikan ihtiyaglar dogrultusunda olugturulmugtur. Bu

materyallerin  ¢evrimi¢gi ortamda olusturulan Kkolleksiyonlar iginde ve
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kolleksiyonlar arasinda bulunabilmeleri, yonetilebilmeleri ve paylasilabilmeleri
icin onlari tanimlayan bir Ustveriye (metadata) ihtiya¢ duyulmustur. Bu
dogrultuda IMS ve ARIADNE kuruluslari ortak bir cgalismayla 1996’da
ogrenme nesnesi Ustverisi olusturmaya yonelik girisimleri baslatmiglardir.
Sonrasinda, 6grenme nesnesi Ustverisine yonelik standartlari olusturma
girisimini, olusturulan taslak calismalarla birlikte IEEE devralarak, 2002’de
resmi bir standart haline getirmigtir. LOM gunumuzde yaygin bir sekilde kabul
gormekte ve uygulanmaktadir. LOM, 06grenme nesnesinin Ozelliklerini
betimleyen anlamsal bir modeldir. Ustverilerin sunumu ya da kaydedilmesi igin
herhangi bir standart belitmez. LOM uyumlu bir sistem, kullanicilarina
ustverileri diledigi ara ylzde sunabilir ve bu Ustverileri diledigi sekilde
saklayabilir. LOM, sistemler arasi Ustveri deg@isimini mumkuin kilmak igin
bunlari anlambilimsel olarak tanimlar. LOM dokuz kategoride altmis farkh
element tanimlar (IMS Meta-data, 2002);

1. Genel (General): Ogrenme nesnesini bir bitiin olarak tanimlayan
genel bilgilerin bulundugu kategoridir. Burada genel baslik, kisa agiklama ve

anahtar kelime gibi bilgiler bulunur.

2. Yasam déngiisii (Lifecycle): Ogrenme nesnesinin mevcut
durumu, geligsimi ile ilgili 6zellikler ve 6grenme nesnesinin gelisimine katilan

kisilere ait bilgiler bulunur.

3. Ustveri bilgileri (Meta-Metadata): Ogrenme nesnesinden ziyade

ustveri kaydina ait bilgilerin bulundugu gruptur.

4. Teknik (Technical): Bu grupta 6grenme nesnesinin teknik

gereksinimleri ve ozellikleri hakkindaki bilgiler yer alir.

5. Egitimsel (Educational): Ogrenme nesnesinin pedagojik

Ozelliklerinin yer aldigi gruptur.

6. Haklar (Rights): Ogrenme nesnesinin telif hakki ve kullanim

durumu hakkinda bilgiler yer alir.

7. iligki (Relation): ilgili 6grenme nesnesi ile diger 6grenme nesneleri
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arasindaki iligkiyi tanimlayan 6zellikler bu grupta yer alir.

8. Yorumlar (Annotation): Ogrenme nesnelerinin kullanimi ile ilgili
yorumlar, bu yorumlarin kim tarafindan ne zaman yapildidi ile ilgili bilgilerin

yer aldigi gruptur.

9. Siniflandirma (Classification): ilgili dgrenme nesnesinin ézel bir

siniflandirma igerisindeki konumunu tanimlayan bilgileri bulundurur.

SCORM

1997 yilinda Amerikan Savunma Bakanligi, federal ve 0Ozel egitim
kurumlarina onderlik etmesi ve egitimi desteklemesi amaciyla standartlar
olusturmak uUzere ADL organizasyonunu kurmustur. Bu organizasyon kisa
sure icinde uluslararasi organizasyonlar ve akademik cevrelere de destek
vermeye baslamis ve dinya genelinde e-6grenme standartlari konusunda
taninan bir kurum haline gelmistir. SCORM 2004, kullanma klavuzunda
belirtildigi Uzere ADL’nin temel vizyonu, savunma bakanliginin, bireylerin
ihtiyaglarina gore ayarlanabilecek, dogru yerde ve zamanda dusik maliyetle
dagitiminin  yapilabilecegi, yuksek kalitede 06grenme imkanlarina ve
performans destegine sahip olabilmesidir (ADL, 2011). ADL, kendine verilen
bu goérevi yerine getirmek lUzere paylasilabilir icerik nesnesi referans modelini
(SCORM) gelistirmigtir. Referans modelleri, mevcut teknik 6zelliklerin birarada
belli bir amag/amaclari elde etmek icin nasil kullanilabileceklerini agiklarlar.
Dolayisiyla, SCORM’un kendisi bir standard degildir. SCORM’un
olusturulmasindaki amag, 6grenme igerigi ile o icerigi yonetecek olan
sistemlerin birlikte, standard bir sekilde nasil galisabilecedini agiklamaktir
(Warwick, 2005).

SCORM modeli olusturulurken ADL, AICC, IMS ve IEEE gibi farkh
organizasyonlarla birlikte c¢alisilmig, geligtirilen e-6grenme standartlarinin
ortak bir modelde birlegtiriimesi amacglanmistir. SCORM, igerigin ve
sistemlerin ylksek dizeyde erisilebilirligini, tekrar kullanilabilirligini, birlikte
cahgabilirligini ve surekliligini saglamak amaciyla bir dizi teknik standart,
Ozellikler ve kilavuzlari icermektedir. SCORM igerigi kullanicilara, SCORM
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uyumlu ve ayni versiyon SCORM kullanan tim 6grenme yodnetim sistemleri
(OYS) ile ulastirilabilir. ADL bugiine kadar sirekli yenilemeler yaparak ana
yapisini degistirmeden, modelin kapasitesini artiran birgok versiyon gikarmis
bulunmaktadir. Son olarak Eylul 2011'de en guncel versiyon olarak, bugune
kadar cikardigi versiyonlarin sekizincisi olan SCORM 2004 ver.4’l
cikartmistir. Alanyazinda ADL ‘yeterlilikleri’ (ilities) olarak gegen, ADL’nin
gelistirdigi modelde e-6grenme  kaynaklarinin  temel gereksinimler
sunlardir(ADL, 2011; Warwick, 2005):

e Erisgebilirlik: igerige farkli yerlerden ulasilabilir ve igerigin farkli
yerlere dagitimi yapilabilir. icerikler, Ustverilerle tanimlanir ve bu Ust veriler

iceriklerin kolayca bulunmalarini saglar.

o Birlikte galisabilirlik: igerik farkli yazilim, donanim, isletim
sistemlerinde ve tarayicilarda, olusturuldugu platform ve kullanilan araclar

farketmeksizin kullanilabilir.

o Sureklilik: Kullanilan platformlar ya da programlar degisip yeni

versiyonlari ¢iksa dahi igerik herhangi bir degisiklik gerektirmez.

e Tekrar kullanilabilirlik. igerik 6grenme baglamindan bagimsiz
ve tek basina yeterlidir. Farkh ogrenenler icin farkh 6grenme durumlarinda
kullanilabilir. ADL’ye gore igerik birimleri hem kug¢uk hem de 06grenme

baglamindan bagimsiz olduklarinda tekrar kullanilabilirlik saglanabilir.

SCORM’un igleyisi

SCORM, OYS tarafindan kullaniimak tzere 6grenme igeriginin nasil
olusturuldugunu ve paketlendigini, icerigin, 6grenene sunulmak tzere OYS
tarafindan nasil segilecegini ve yine OYS tarafindan dgrenenin ilerlemesinin
nasil takip edilecegini agiklar. Bu tu¢ konu, SCORM kitapligindaki U¢ kitabin

konularini olusturur.
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SCORM kitaphginin bilesenleri asagida gorulmektedir (Sekil 3).

!

Calisma Siralama
Ortami ve

&

icerik

Kumesi
Modeli

Dolasim

Sekil 3. SCORM kitaphgi

icerik Kiimesi Modeli (Content Aggregation Model-CAM)

icerik kiimesi modeli (CAM), kullanicilara sunulan bir e-6grenme igerigi
kaynaklarinin nasil kiimelenmesi gerektigini belirten siniflandirma bigimlerini
tanimlayan bolimdir. CAM sunlardan olusur (Warwick, 2005; Doruk, 2006;
ADL 2011):

1. Varliklar: Varliklar, SCORM’a gore bir 6grenme kaynaginin en
temel seklidir. PiN’lerin olusturulma siireci varliklarla baslar. Varliklar, dijital
olarak sunulan ve bilgisayarda tarayicinin calistirabilecegi resim, flash
dosyasi, html dosyasi, ses ya da video dosyasi gibi her tlrli nesneye verilen
genel bir addir. Birden fazla varlik birleserek farkl bir varhga dénusebilecedi
gibi, bir varlik kendi basina bir 6grenme deneyiminin kuguk bir birimi de

olabilir.

2. Paylasilabilir igerik nesneleri (PiN): Paylasilabilir icerik nesneleri
(PiN) bir OYS vasitasiyla égrencilere ulastirilabilen, OYS ile iletisime gegcip
ogrencilerin performans ve etkilesimlerini takip edebilen, varliklarin biraraya
getirilmesiyle olusan, kuguk bilgi birimleridir.

3. ligerik organizasyonu: icerik organizasyonu ise PiN’lerin ve
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varliklarin bir araya getiriimesi ile olusturulmus yapilara verilen isimdir;
yapilandiriimig bir e-6grenme igeriginin nasil akacagini gosteren harita gibidir.
Icerik organizasyonu, bir dersin bir bélimiind, bir dersi ya da tim bir egitim
paketini tanimlayabilmektedir.  igerik  organizasyonlarinin  bir  dersi

tanimlayacak sekilde kullanilmasi yaygin gorulen bir uygulamadir.

4. igerik paketi: SCORM uyumlu bir icerigin SCORM uyumlu bir LMS
Uzerinde galisabilmesi igin gerekli olan bitin dosyalar igerir. icerik paketi
icerisinde, ‘manifest’ dosyasi ve 6grenme kaynagini olusturan butun fiziksel
dosyalarin bulunmasi gerekir. Manifest dosyasi, igerik organizasyonunu ve
icerik paketi icerisindeki kaynaklarla ilgili tanimlayici bilgileri iceren bir XML

dosyasidir.

5. Ust-Veri: SCORM icerik modeli elemanlarinin, arandiklarinda
kolayca  ulasilabilmeleri ve  dolayisiyla  tekrar  kullanilabilmeleri,
siniflandirilabilmeleri icin bir takim tanimlamalara ihtiyacglari vardir. Bunu
karsilamak igin IEEE LTSC tarafindan gelistirilen 6grenme nesneleri metadata
(LOM) standartlari, SCORM’da kullaniimaktadir.

Calisma Ortami (Run-Time Environment-RTE)

Calisma ortami, LMS’in paylasilabilir bir icerik nesnesini nasil
calistiracagini ve galistirirken nasil iletisim kuracagini tanimlar. icerik nesnesi
ile LMS arasinda ¢ift yonlu bir iletisim s6z konusudur. LMS'in bir icerik nesnesi
icerisinde gezinirken kullanicinin neler yaptigini izleyebilmesi icin icerik
nesnesinin LMS’e, bir dizi rapor gdndermesi gerekir; ‘kullanici neleri izledi?’,
‘ne kadarini tamamladi?’ gibi. Bazi durumlarda ise LMS'in icerik nesnesine
‘kullanici adr’,‘icerigi daha 6nce aldi mi?’,aldiysa basari orani ne?’ gibi bir
takim bilgileri iletmesi gerekir. Ozetle, igerik nesnesi ile LMS arasinda gift
yonla bir iletisim s6z konusudur. Bu iletisim SCORM API (Application
Programming Interface) ile saglanir. API, LMS ile igerik arasinda tasiyici iglevi
gorur (Doruk, 2006).
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Siralama ve Dolasim (Sequencing and Navigation-SN)

Siralama ve Dolasim bolimu, SCORM’a son surum ile eklenmis bir
bolumdur. Bu bolumdeki standartlar, IMS’in siralama 6zellikleri Gzerine insa
edilmistir. SCORM Siralama ve Dolagim kitabi icerisinde tanimlanan en temel
kavram ‘aktivite agac’’ (Activity Tree) kavramidir. igerik organizasyonlari
aslinda aktivite agaclarinin temelini olustururlar. icerik organizasyonu
icerisinde belirtilen her bir 6ge, 6grenme aktivitesine karsilik gelmektedir.
Siralama kurallari, bu 6grenme aktivitelerinin LMS tarafindan hangi sira ile
calistinlacagini, kullanicinin icerigi izleyip izlememesine gore siralamada ne
tir degisiklikler yapilacagini tanimlar. Ozetle, SCORM Siralama ve Dolagim
Standartlari, kullanicinin icerikle ilgili deneyimlerinden yola cikarak, icerik

sunumunun kisisellestirilebilmesine olanak saglar (Doruk, 2006).

Yabanci Dil Ogrenme Stratejileri

Yabanci dil 6grenme stratejilerinden bahsetmeden énce bu bélimde dil
ogretimindeki arastirmalarin temellerinin dayandigi dil 6grenmede basarili
ogrenenlere yonelik arastirmalara ve sonrasinda bu arastirmalarin  bir

cogunda ortak bir sonug olan stratejilere yer verilecektir.

Dil Ogrenmede Basarili Ogrencilere Yonelik Arastirmalar

Dil o6gretim yaklagimlari incelendiginde, 1900’10 yillardan gunumuze
kadar dnemli degismelerin oldugu goérulmektedir. Eskiden dil 6gretiminde dil
bilgisi, kelime, kltiir gibi yaklagimlar uygulanmistir. Ogretim sirecinde ise dil
bilgisi kurallari, atasdzleri, edebiyat, tarih, cografya, genel kiltur gibi konulara
agirhk verilmigtir. Dil 6gretiminden ¢ok dil kurallariyla ilgili bilgiler 6gretilmistir.
Daha sonraki yillarda davranig¢l yaklagimin ortaya ¢ikmasiyla birlikte dil bir
davranis olarak ele alinmis, diger davraniglar gibi uyarici-tepki baglaminda
cesitli tekrar, taklit, ezberleme ve sartlandirma yoluyla ogretilmistir. Bu anlayig
ve uygulamalar 1950’li yillara dogru bilissel yaklasimin etkisiyle degismeye

baglamigtir. ‘Dil 6grenimi, édrenenlerin 6grenmekte olduklari dilin kurallarini
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kesfetmekte kendi distinme sureclerini ya da biliglerini kullandiklari bir stre¢’
Larsen-Freeman (2000, 53) olarak algilanmaya baslanmistir. Beyin ve
fonksiyonlari duslncenin merkezine yerlesmistir. Dil ogretiminde iletisim
kurma amaci 6n plana ¢ikmis ve dilin gunlik yasamda kullaniimasi 6nem
kazanmigtir. Boylece ogretim surecinde dil kurallarini 6gretme ve sartlandirma
yoluyla davranig degistirme yerine, etkili iletisim kurmaya yonelik ¢caligmalara

agirhk verilmigtir.

Gunumuzde ise “Dil, sosyal etkilesim aracidir” gorisu gundeme
gelmistir. Ogrenenlerin énemi oldukca artarak, dgrenme tecriibesinin aktif
katihmcisi olarak gorulmeye baslanmiglardir. Yapilan arastirmalar, dil
ogrenmede basarili olan oOgrencilerin bu basariyl nasil elde ettiklerine
yonelmis, dikkatler, ogrenenlerin rolleri ve o6grenme stilleri, stratejileri,
tutumlari, inanglari ve motivasyonlari gibi dil 6grenme surecinin temel
Ozelliklerine yogunlasmistir. Wenden ve Rubin (1987:3) yabanci dil
ogrenmede basarili olan 6grenenlerin basarili olmalarini saglayan 6zelliklerini
tesbit etmeye yonelik olarak yapilan arastirmalarda cevap aranilan sorularin

bazilarini su sekilde aktarmaktadirlar:

e Yabanci dil yeteneqi ile ifade edilen beceriler nelerdir?

e Yabanci dil 6grenmeyi zeka kolaylastirir mi?

¢ Yabanci dil yetenegi ile zeka arasinda nasil bir iligki vardir?

e Alan bagimh ve alandan bagimsiz biligsel stil, yabanci dil bagarisini
nasil etkilemektedir?

e Ana dili Ingilizce olmayan ingilizce konusanlarinin algisal 6grenme
stili tercihleri nelerdir? Gorsel, isitsel, kinestetik, temassal yontemleri

tercih etmekteler mi?

Brown (2000:123) farkl arastirmacilarca Naiman, Frohlich, Stern ve
Todesco, 1978; Rubin, 1975; Stern, 1983) tesbit edilen dil 6grenmede

basarili olan 6grenenlerin 6zelliklerini su sekilde listelemistir:

e Kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu alir.
¢ Dille ilgili bilgileri duzenler.

e Yaraticidirlar.
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¢ Sinif iginde ve diginda 6grenmekte olduklari dili kullanmak igin firsat
yaratirlar.

e Her kelimeyi anlamadan ve hayal kirikligina ugramadan konusma ve
dinlemeye devam ederler.

e QOgrenilenleri hatirlamak/hatirda tutmak igin diger bellek stratejilerini
kullanirlar.

e Yaptiklari hatalarin aleyhlerine degil lehlerine olmalarini saglarlar.

e Yabanci dil 6grenirken, kendi ana dil bilgileri de dahil, dilbilimsel
bilgileri kullanirlar.

e Icerikle ilgili ipuclarindan faydalanirlar.

¢ Akillica tahminlerde bulunmayi 6grenirler.

¢ Bilgi parcalarini buttinler halinde 6grenerek ‘yeterliliklerinin 6tesinde’
performans gdsterirler.

e Diyaloglarin kesilmesini 6nlemek icin gerekli belli yontemleri/tricks
ogrenirler.

e Kendi vyeterliklerindeki eksiklikleri gidermek icin belli Gretim
stratejilerini 6grenirler.

e Farkl konusma ve yazma stillerini ve konustuklari dili bulunduklari

ortamin resmiyetine gore ayarlamayi ogrenirler.

Stevick (1980), basarinin teknik ve materyalden ziyade 06grenenin
kendi iginde ve oOgrenenler arasinda neler oldugu ile ilgili oldugunu,
ogrenenlerin icinde olan seyin, Oogrenenlerin 6grenme surecleri Uzerinde
kuvvetli etkiye sahip oldugunun goéruldigunu ifade etmistir. Bu boélimde
ogrenenler Uzerinde kuvvetli etkiye sahip oldugu dusunulen bu 6zelliklerden,

dil 6grenme stratejilerden bahsedilecektir.

Dil Ogrenme Stratejilerinin Tanimi

Alandaki en eski arastirmacilardan biri olan Rubin (1975: 43) 6grenme
stratejilerini ‘6grenenin bilgi edinmek icin kullanabilecegi teknikler ya da
araclar’ olarak nitelemistir. O’Malley ve Chamot (1990) 6grenme stratejilerini
‘Ogrenenlerin yeni Dbilgiyi o6grenmelerinde, anlamalarinda ya da hatirda

tutmalarinda yardimci olmalari igin kullandiklari 6zel dusince ve davranisglar’
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olarak aciklamaktadirlar. Oxford (1990) 6grenme stratejilerini, ‘Ggrenenin
ogrenmeyi daha kolay, eglenceli, 6z yonetimli, daha etkili ve yeni durumlara
aktarilabilir kilmak i¢cin 6grenen tarafindan benimsenen 6zel eylemler’ olarak

tanimlayarak bu tanimi daha da genigletmistir.

Stern’e (1992:261) gore 6grenme stratejisi kavrami, égrenenlerin belli
hedefleri elde etmek icin etkinliklere bilingli olarak dahil olduklari varsayimina
baglidir ve 6grenme stratejileri genis ¢apli dusinulmuas bilingli yonetim ve
ogrenme teknikleridir. Claus ve Kasper (1983:67) 6grenme stratejisini, hedef
dilde ‘dilbilimsel ve sosyolinguistik yeterlilik gelistirmeye yonelik gayret’ olarak
aciklamaktadir. Ogrenenler bu gayreti siklikla yeni bilgiyi nasil isleyeceklerine
karar vermekte kullanmakta ve bunu etkin bir gekilde yerine
getirebilmektedirler. Bu gercekten hareketle Mayer (1988: 11) 6grenme
stratejilerini,  ‘6grenenlerin  bilgiyi isleme bicimini etkilemeyi amaclayan
davraniglar’ olarak tanimlamaktadir. Benzer sekilde Cohen (1998:4) 6grenme
stratejilerini 6grenen tarafindan bilingli olarak secilen 6grenme suregleri olarak

tanimlamaktadir.

Wenden ve Rubin (1987:19) 06grenme stratejilerini  “...6grenen
tarafindan bilginin elde edilmesi, saklanmasi, hatirlanmasi ve kullaniimasi
islemlerini kolaylastirmak i¢in kullanilan her tarla islemler, adimlar ve planlar
batund’ olarak adlandirirken, Woolfolk (1998) da 6grenme stratejileri 6grenme
hedeflerini basarmak icin bir cesit ayrintili baslangi¢ plani ya da 6grenmeyle
ilgili bir amaca ulasabilmek icin dizenlenen eksiksiz bir plan olarak
nitelemektedir. Bimmel (1993:05) de yaptigi tanimlamada, Woolfolk (1998),
Wenden ve Rubin (1987) gibi plan vurgusu yapmakta, bunun sebebi olarak da
planlarin bilingli yapilan eylemler olmasina ve bilingsiz yapilan seylerin zor
ogrenilir olmasina baglamaktadir. Yine Bimmel’e (1993) gore her strateji su

tipik adimlarla agiklanabilir:

e Ogrenen bir hedef belirler.

e Ogrenen bir eylem plani, bir strateji gelistirir.

e Ogrenen eylem planini uygular.

¢ Uygulamadan sonra o6grenen strateji uygulamasina bakar ve tum

sureci degerlendirir.
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Sekil 4’de dil 6grenme stratejilerinin uygulanmasi gérilmektedir.

IZLEME

$. T

MA B> HEDEF

\

OGRENME = PLAN = ypy

Sekil 4. Dil Ogrenme Stratejilerinin Uygulanmasi (Bimmel 1993: 06)

Planlama asamasinda ogrenenler kendi amagclarini tanimlar ve nasil
ulasilacagina karar verirler. Buna on planlama denir. Planlama bir gorev icra
edilirken de yapilabilir. Buna iglem aninda planlama denir. Burada 6grenenler
hedeflerini degistirebilir ve tekrar gézden gegirebilirler. izleme asamasinda dil
ogrenenleri kendi dillerinin gozlemcisi gibi davranirlar ve kendi kendilerine
“‘Nasil gidiyorum?” , “Goérevde zorluklarim var mi?” gibi sorular sorarlar.
Sonugta o6grenenler, degerlendirirken girisimlerinin  sonuglarina goére bir

stratejiyi kullanmaya karar verirler.

Yapilan bu tanimlar ogrenme stratejilerini, o6grenenin o6grenmeyi
gerceklestirmek igin kullandigi “6zel ya da kasitli dustnce, davranis, eylemler,
belli hareket ve teknikler, islemler, adimlar, gayret” gibi birbirleri ile 6rtusen
terimlerle agiklanmakla beraber ‘strateji’ kavrami Rubin (1975) tarafindan bu
alanda ilk defa kullaniimis, en eski terimdir ve de glinimizde de en yaygin
kullanilan terimdir (Griffiths, 2003: 368).

Dil Ogrenme Stratejlerinin Belirlenmesi

Yabanci dil 6grenmede kullanilan 6grenme stratejilerine yonelik ilk
calismalar, Carton (1966), Naiman (1978), Rubin (1975) ve Stern (1975) gibi
arastirmacilarin, basaril 6grencilerin  6zelliklerini tesbit etmeye yonelik

arastirmalarina dayanir. 1966 yilinda “The Method of Inference in Foreign
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Language Study” (Yabanci Dil Calismalarinda Cikarim Yontemi) adh
kitabinda Aaron Carton 6grenen stratejilerini incelemistir. Onu takiben, 1971
yiinda Rubin, yaptigi arastirmada yine, iyi 6grencilerin stratejilerinin neler
oldugunu tespit etmeye calismis ve bunlarin baska o6grenenlere Ornek
olmasini, dil 6grenmede basarisiz olanlarin bu stratejileri kullanmasini
onermigtir. Naiman da, 1978 yilinda gergeklestirdigi benzer ¢aligmada tesbit
ettigi yabanci dil 6grenme stratejilerini 5 grupta toplamigtir (Akt.: Wenden,
A.L., (1986b):

e Goreve etkin yaklagsim

¢ Dili bir sistem olarak algilama

¢ Dili iletisimsel manada algilama

e Duygusal taleplerle basa ¢ikabilme

e ikinci dil performansini gdzlemleyebilme

Bu caligmalarda kullanilan stratejileri tesbit etmek igin basvurulan

sorularin bazilarini Wenden (1987), su sekilde ifade etmektedir:

e Yabanci dil 0Ogrenenler, yabanci dili 6grenmek icin ne
yapmaktadirlar?

¢ Dil 6grenmeye yonelik gabalarini nasil ydonetmektedirler?

e Yabanci dil 6grenme surecinin hangi boyutlari hakkinda, ne
bilmektedirler?

e Ogrenme becerileri nasil gelistirilebilir?

Bu ve benzeri sorularla yabanci dil 6grenmede basarili olan
ogrenenlere yodnelik arastirmalarda, 6grenenler tarafindan rapor edilen ya da
dil 6grenme ortamlarinda gozlemlenen, dil 6grenmeye katkida bulunan bir dizi
stratejiler oldugu ve bu stratejilerin tim 6grenenler tarafindan yeni bilgileri
islerken ve dil 6grenimi ile ilgili faaliyetleri yerine getirirken bilin¢li ya da
farkinda olmadan kullanildiklari, arastirmacilar tarafindan ortak bir dille ifade
edilmistir. Bu caligsmalar neticesinde elde edilen bulgularin bir kismini goyle

Ozetleyebiliriz:
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e Uygun dil 6grenme stratejilerinin kullanimi siklikla dildeki yeterlilikte
ve basarida ya da belli becerilerde artisla sonu¢lanmaktadir (Oxford,
1993; Thompson ve Rubin, 1993).

e Basarili dil o6grenenler bir arada daha etkili olan, 6grenme
ihtiyaglarina yonelik stratejileri se¢gme egilimindedirler (Chamot ve
Kupper, 1989). Bu 6grenenler kullandiklari stratejileri ve onlari
neden kullandiklarini kolaylikla agiklayabilirler (O’Malley ve Chamot,
1990).

Benzer sekilde dil 6grenmede basarisi dusuk olan o6grenenler de
kullandiklar stratejileri tesbit edebilmektedirler, ancak ya uygun stratejiyi
segmede ya da onlari uygun “strateji zincirlerine” dénustirmede yetersiz
kalmaktadirlar (Green ve Oxford, 1995:262).

e Bilissel (Or: gevirme, analiz) ve Ustbiligsel stratejiler (planlama,
dizenleme) siklikla birbirlerini destekler sekilde beraber kullanilirlar (O’Malley
ve Chamot, 1990). Stratejiler iyi duzenlendiklerinde, birarada, tek basina

kullaniimalarindan daha etkilidirler.

o Belli stratejiler ya da strateji gruplari belli dil becerileri ile
baglantiidirlar. Ornegin; yabanci dilde yazma becerisi, ana dilde oldugu
Uzere, Ogrenme stratejilerinden 0z-izleme, c¢ikarim ve yedeklemeden
faydalanir. Yabanci dilde konusma, risk alma, kendi kelimeleriyle konuyu
anlatma, 0z-izleme ve 0z-deQerlendirme gibi stratejileri gerektirir. Yine
yabanci dilde dinleme becerisi, ayrintilama, ¢ikarim, secici dikkat ve 6z-izleme
stratejilerinden faydalanirken, okuma becerisi sesli okuma, tahmin etme,
¢clkarim yapma ve 6zetleme gibi stratejilerden faydalanir (Chamot ve Kupper,
1989).

Hismanoglu (2000) dil siniflarinin, 6grenenlerin yeni girdilerle ve
ogretmenleri tarafindan verilen zor gorevlerle yuzyuze olduklar birer problem

¢6zme ortami gibi olduklari igin, 6grenenlerin kendilerinden beklenileni en hizli
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ve en kolay yoldan yapmalar icin dil 6grenme stratejilerini kullanmalarinin

kacginilmaz oldugunu ifade etmektedir.

Dil Ogrenme Stratejilerinin Dayandigi Ogrenme Kuramlari

“Ogrenme kurami” cergevesinde gelistirilmis olan iki temel model,
ogrenme stratejilerinin ardindaki gerekgelerin anlagiimasini saglamaktadir
(Chamot vd., 1999). Bu iki model sunlardir:

¢ Biligsel 6grenme modelleri

e Sosyal’ veya ‘sosyal-bilissel modeller

Biligsel 6grenme modelleri. Biligsel 6grenme modelleri ¢gergevesinde
ogrenme, bilginin alinmasi, algilanmasi, bellege depolanmasi ve yeri
geldiginde kullaniimasindan olusan hareketli ve canli zihinsel suregler olarak

gorulmektedir. Ug bilissel 6grenme modeli bulunmaktadir (Chamot vd.,1999):

1. Bilgi stireci kurami: Bilgi sureci kurami ¢ergevesinde, 6grenme ve
hatirlamayla ilgili olan dusunme suregleri incelenmektedir. Bu kuramda,
ogrenme surecinde yeni bilgilerin duzenlenmesi, bilgi Uzerinde ayrintilara
girilmesi ve varolan bilgilerle arasinda baglanti kurulmasi yoluyla islenmesine
gereksinim duyuldugu ileri surilmektedir. Bu da ezberleme, sonug ¢ikarma ve
tahmin etme gibi Ozellikleri olan ‘biligsel stratejilerin’ amaci iginde yer
almaktadir. Bilgi sUreci kuraminin diger bir onemli 6gesi de dusinme surecleri
Uzerinde kontrolli olan ‘Ust-biligselliktir. Ust-biligsellikte, hem bireyin kendi
digstnme surecleri ve 6grenme stratejileri hem de bilginin nasil gézlenmesi,
ogrenme ve dusunmenin nasil idare edilmesi gerektigine iligkin oOzellikler
bulunmaktadir (Chamot vd., 1999).

2. $Sema kurami: Sema kuramina goére 6grenme, daha énceden
varolan bilgilerimize gbére yasam deneyimlerimizi dizenlemeye ve bu
deneyimleri anlamaya c¢alistigimizda gerceklesmektedir. Daha 0Onceden

varolan bu bilgiler, “sema” (schemata) adi verilen dizenlenmis yapilarda
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depolanmaktadir. Bunlar “kavram haritalar’” (concept maps) olarak da
dusunulebilir. Bu kuramin temel dayanagi, 6grenenin kendisine ait onceden
edindigi bilgileri olan arka plan bilgileri (sema) olmadan, bir metnin tek basina

anlam tagimayacagidir (Chamot vd., 1999).

Sema kurami, ikinci dil 6greniminde en c¢ok okuma-anlama alaninda
uygulanmigtir. Bu alanda, ogrenenin arka plan bilgileri kavramsal ve kulturel
olarak, dogustan o dili konusanlara gore farkhliklar gosterebilmekte; 6grenen
bdylece okudugunu anlamaya yonelik sorunlarla karsilasabilmektedir. ikinci dil
o6greneninin, arka plan bilgilerini hedef dile aktarabilmesi, onun okul
basarisinda déonim noktasi olarak tanimlanmaktadir. Cummins’e (1996) goére
ikinci dil 6grenenleri i¢cin onceki bilgilerini harekete gecirmede genel olarak
stratejilerin 6zel bir 5Snemi bulunmaktadir (Akt.:Chamot vd.,1999:158).

3. Yapilandirmacilik: Yapilandirmacilik ¢cergevesinde sema
kuraminin bir adim onune gecilerek yeni bilginin, daha onceden edinilmis
bilgilerle arasinda daha fazla baglanti olmasi gerektigi vurgulanmaktadir.
Yapilandirmacilara gore bilgi, duyu organlari ile gevreden edilgen bir bigimde
alinmayip, 6grenen tarafindan etkin bir bicimde yapilandiriimaktadir. Bu
kuramda ogrenenler, onceki bilgilerini, yeni bilgilerle baglanti kurmak igin
kullanmaktadirlar. Ogrenenler daha sonra biligsel stratejileri, 6nceki ve yeni
bilgilerden anlamli yapilar olusturmak igin bir ara¢ olarak kullanirlar.
Ogrenenin sakl bilgileri yorumlayip giincelleyebilmesine yardimci olmada da

“Ust-biligsel stratejilerin” roll oldukga blyuktir (Chamot vd., 1999).

Bu U¢ model iginde, 6grenme stratejilerinin dnemi vurgulanmakta; bu
stratejilerin nasil isledikleri aciklanmakta ve 6grenenlere bagimsiz 6grenen
olma yolunda destek veriimektedir. O’'Malley ve Chamot (1990), bilissel dil
ogrenme modellerinin, ikinci dil edinimi i¢in gerekli dil 6grenme stratejilerinin

anlasiimasi ve uygulanmasi bakimindan gerekli oldugunu vurgulamislardir.

Ogrenmenin Sosyal ya da Sosyal-Biligsel Modelleri

Sosyal ya da sosyal-bilissel modeller, sadece 6grenen Uzerine degil,

ogrenmenin sosyal dogasi ve diger etmenler Uzerine de odaklanir. Bu tur
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modellerde, vyalnizca stratejilerin  neden igledigiyle ilgili degil, nasil

Ogretilebilecegi Uzerine de aciklamalar yapiimaktadir (Chamot vd., 1999:159).

1. Albert Bandura’nin sosyal-biligsel kurami: Bandura’nin (1986)
sosyal-biligsel kuraminda 6grenme, davranig, ¢evre ve kisisel etkenler gibi
karmasik ve kargilikli etkilesimler temeline dayanmaktadir. Kisisel etkenler,
ogrenenin 6grenmesini ve davranis bigimini etkileyen inan¢ ve tutumlarini
icermektedir. Cevresel etkenler, 6gretimin kalitesini, 6gretmen izlenimlerini,
bilgiye erisimi ve 6grenen ve ailelere yardim etme gibi konulari icermektedir.

Bu kuram gergevesinde kisisel gudulenmeye 6zel bir 6nem verilmektedir.

Kurama gore, bir 6grenen bir gérev sonunda basari kazandiginda “6z-yeterlik”
(self-efficacy) duygusu gelismektedir (Chamot vd., 1999). Bandura (1986) 6z-
yeterlik duygusunu, insanlarin belirli galisma kosullari gerektiren etkinlikleri
duzenleme ve vyurutme yeterlilikleriyle ilgili yargilari olarak tanimlamistir.
Chamot vd., (1999) “ice donuk konusma” (self-talk) gibi duygusal stratejilerin
kullaniimasinin, 6z-yeterlik duygusunu olusturacagi gorusundedirler. Bu gibi
duygusal stratejiler, 6grenenin gudilenmesinde ve 6z-yeterlik duygusunun
gelismesinde onemli bir yere sahiptir. Boylece 6grenen, konuyu anlamak ve

basarili olmak i¢in kendi kendini olumlu sekilde kosullandirabilmektedir.

2. Oz-diizenleyici 6grenme kurami: “Oz-diizenleyici (self-regulated)
ogrenme” kuraminin kokeni, Albert Bandura’nin (1986) sosyal-biligsel
ogrenme kuramina dayanmaktadir. Bandura’nin kurami, 6grenme gorugleri
Uzerine yapilan c¢alismalarda arastirmacilara esin kaynagdi olmustur. Oz-
dlzenleyici 6grenme, ogrenenin 6grenimi icin kendisine hedefler koydugu
etkin ve yapici bir suregtir. Bu hedeflere ulagsmak igin 6grenenin, uygun
stratejiler segmesi ve bu stratejileri uygularken kendi geligsimini gozlemlemesi
gerekmektedir (Schunk, 1996). Ozdlizenleyici 6grenenler, ayri biligsel
stratejilerin  (tahmin etme, gorsellestirme, ezberleme gibi) kullanimini
dizenleyebilmektedirler. Bu &grenenlerin, stratejileri ne zaman, nerede
kullanacaklarina, ayrica yeni durumlara nasil uyum saglayacaklarina yonelik
ust-biligsel stratejileri  (planlama, go6zlemleme, degerlendirme gibi) de

bulunmaktadir.
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Duygusal stratejiler (ice donuk konusmalar gibi), 6grenenlerin basarili
olabileceklerini onlara gostermesi agisindan gudulenmelerini desteklemektedir
(Chamot vd., 1999). Az sayida O0grenen Oz-duzenleyici Ozelliklere sahiptir;
ancak 6z-duzenleyici becerilere sahip 6grenenler genellikle daha az ¢abayla
daha ¢ok bilgiyi edinebilmektedirler (Pintrich, 2000; Zimmermann, 2000).

3. Vygotsky’nin sosyal-biligsel 6grenme kurami: Vygotsky (1978)
sosyal-biligsel 6grenme kuraminda, gocugun yasadigi ¢evre (aile, arkadas,
ogretmen gibi) ve bu gevrede kullanilan iletisim araglarinin, cocugun 6grenimi
uzerinde etkisi bulundugu belirtmektedir. Bu durumda, gelisim ve Ogrenim
cocugun vyasadigli cevreden bagimsiz olmadigi igin ¢evrenin rolu ¢ok
onemlidir. Vygotsky’e (1978) gore ¢ocugun, icinde bulundugu toplumun daha
gelismis Uyelerini gozlemlemesi ve gozlediklerini uygulamasi sonucunda
biligsel gelisim gergeklesmektedir. Buna bagl olarak ¢ocuk, yeni ve karmasik
zihinsel beceriler kazanarak kargilastigi sorunlari ¢ozerken kullanabilecegi

birikimi elde etmektedir.

Vygotsky’nin “Yakin Gelisim Alan1” (Zone of Proximal Development) olarak
adlandirdigi  kavram, sosyal-biligsel kuram icinde olduk¢ga Onemlidir.
Vygotsky'ye gore gocugun ogrenmesinde iki duzey bulunmaktadir. Bunlardan
birincisi, ¢ocugun karsilastigi sorunlari kendi kendine ¢ozebilme yeterliligi;
digeri ise, bir yetiskinin rehberliginde ¢6zebilme yetenegidir. Bu ikisi
arasindaki fark, cocugun yakin gelisim alanidir. Ogrenen, bir gorevle ilgili
ogretmenin kendisine daha az destek verdigi durumlarda, onceden
g6zlemleyip uyguladigi 6grenme stratejilerini kullanarak, Yakin Gelisim
Alanr’'ni devreye sokabilir. Boylece Vygotsky'nin kuramina gobre 6grenen,
gozlemleyip uyguladigi stratejileri i¢csellestirerek daha sonra karsilasacagi
gorevlere karsi bir yapi iskelesi (scaffolding) olusturur. Sonunda, diger
gorevlerle ilgili olarak 6gretmeninden daha az destek alarak daha bagimsiz bir

ogrenen olabilir.
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Dil Ogrenme Stratejilerinin Genel Ozellikleri

(Oxford, 1990:8-11) dil 6grenme stratejilerinin temel o6zelliklerini sdyle

aciklamistir:

o iletisimsel yeterlilik: Tim uygun dil 6§renme stratejilerinin amaci
iletisimsel vyeterliligin saglanmasidir. Bu stratejiler genelde ve Ozelde
iletisimsel yeterliligin gelisimini tesvik edecek ydntemler igerirler. Ornegin;
ustbilissel stratejiler o6grenenlerin  kendi biliglerini duzenlemelerine ve
iletisimsel vyeterliligi elde etme yolunda odaklanma, planlama ve kendi

ilerlemelerini degerlendirmede yardimci olabilir.

o Ogrenenlere daha fazla 6z yonetim: Dil grenme stratejileri 6z
yonetimi artirirlar. Oz ydnetim dil 6greniminde onemlidir, ¢link(i 6grenenlerin
her zaman onlara rehberlik etmek Uzere yanlarinda bir 6gretmen olmayabilir.
Ogrenenler 6grenme siirecinde daha fazla sorumluluk istemedikge, basarili

olamazlar.

e Ogretmenlere yeni roller: Ogretmenler siniflarinda her tiirden
iletisimi  mumkin kilmaya caligirlar. Ogretmenler, kolaylastirici, rehber,
yardimci, danisman ve koordinatorlik gibi gorevleri yapmanin yanisira,
ogrenenlerin 6grenme stratejilerini tesbit etmeli, onlari 6grenme stratejileri
konusunda egitmeli ve daha bagimsiz hale gelebilmeleri igin yardimci
olmaldirlar.

e Diger ozellikler: Dil 6grenme stratejilerinin diger dnemli 6zellikleri;
soruna yoneliklilik, eylem temellilik, 6grenmeyi dogrudan ya da dolayl
destekleme becerisi, gozlenebilirlik derecesi, biling duzeyi, ogrenilebilirlik,

esneklik ve strateji seciminde etkili olan diger bazi faktorlerdir.

Dil Ogrenme Stratejilerinin Faydalar

Ogrenme stratejileri, 6grenenlere “nasil  6Jrenecekleri'ne” iliskin
teknikleri gostermede, 6grenen bireyler olarak bagimsizliklarini ve guven

duygularini gelistirmede, gudulenmelerini artirmada, kendi disunme ve
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6grenme sureglerine iligkin farkindaliklarini gelistirmede yardimci olmaktadir
(Chamot, 2006b). Weinstein ve Hume'a (1998:45-49) gbre, 06grenme
stratejilerini kullanan 6grenenler varolan bilgilerine yeni bilgiler ekleyebilirler,
bilgilerini yeniden duzenleyebilirler ve gerektiginde bilgilerinde degisiklik
yapabilirler. Ayrica, ogrenenler, 6grenme stratejilerinin  yardimiyla kendi
ogrenmelerini kolaylastiran ya da zorlagtiran kisisel 6zelliklerinin farkina
varabilirler. Tum bunlarin Otesinde, 0grenme stratejilerinin  6grenenlere

ogretimi, egitim programinin geligtiriimesine de dnemli katkilar saglar.

Ogrenme stratejilerinin dgretimi ile stratejilerle ilgili bilgi ve beceri
kazanan ogrenenler, yeni stratejileri edindikleri gibi bu stratejileri nasil ve ne
zaman kullanacaklarini da &grenirler (Chamot, 2006). Bagka bir deyisle,
ogrenme stratejilerinin 6gretimi ile 6grenciler nasil 6grendiklerini bilingli olarak
kontrol edebilirler (Chamot ve vd., 1999:38). Bdylece, 6grenme stratejilerinin
ogretimi ile oOgrenciler 6grenme stratejilerini uygun yerlerde ve uygun
bicimlerde kullanarak badimsiz 6grenen Ozelliklerini kazanirlar (Chamot,
2006). Fedderholdt'e (1997:1) gbre ¢ok sayida ve cesitli dil 6grenme

stratejileri kullanan 6grenenler, 6grendikleri dilleri daha iyi ilerletebilirler.

Herbir dil 6grenme stratejisinin farkli islev ve de katkilari bulunmaktadir.
Ustbilissel stratejiler, 6grenme siiresinin diizgiin kullanimini, 6z-izleme ve 6z-
degerlendirmenin etkili bir sekilde yapiimasini saglar. Biligsel stratejiler, eski
bilgilerin yeni sorunlarin ¢ozimune yonelik kullaniminda etkilidirler. Duyussal
stratejiler ana dili konusanlarla etkilesime girmeyi ya da sinif arkadasindan dil
ogrenirken karsilasilan bir sorun Uzerinde beraber ¢alismayi istemeyi igerir.
Bu stratejilerin kullanimi 6grenenin otonom olmasini, kendi 6grenmesinin

kontrolinu almasini saglar.

Oxford (1994) ve Lessard-Clouston’a (1997) goére, dil 63renme
stratejileri, 6grenenlerin iletisimsel yeterliliklerine katki sagladigi ve iletisimsel
yeterlilik, 6grenenlerin etkin ve 6zydnetimli olarak gelismelerinde kullanilan
araclar olduklari i¢in buylik 6nem tagsimaktadirlar. Bilgi ve becerileri anlama,
hatirlama ve kullanma igin gerekli olan teknikleri iceren 6grenme stratejileri,
“dilde hakimiyete ulasabilme” ve “akademik acgidan basarili olabilme” gibi

amaglara ulasmada, yabanci dil 6grenmekte olan o6grenciler igin 6zellikle
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dnemlidir (Chamot, 2006a). Ogrenme stratejisinin amaci, 6égrencinin duyussal
durumunu etkileme ve onun yeni bilgiyi segmesini, oOrgutlemesini ve
bltlnlestirmesini  kolaylastirmaktir (Harmanl, 2000). Ozellikle iletisimci
yaklasimlarda asil amacin 6grenenin iletisim becerisini gelistirmek oldugu
hatirlanacak olursa ogrenme stratejilerinin bunun gergeklesmesine yardimci
oldugu rahatlikla ortaya konabilir. Yabanci dil o6grenme stratejilerinin

ogretiminin sagladigi yararlar soyle 6zetlenebilir (Chamot, 2006a):

e Ogrenme stratejilerinin 6gretimi, 6grenenleri daha etkili 6grenenler
durumuna getirir. Etkili 6grenenler ile 6teki 6grenenler arasindaki farkhliklar
arastirmalar ile ortaya konmustur.

e Ogrenme stratejilerinin 6gretimi ile 6grenenler, bilisbilgisine
kavusurlar, boylece yeni bilgileri 6grenmede uygun stratejileri segebilirler.

o Ogrenme stratejilerinin dgretimi ile cogu 6Jrenen, dgrenme
stratejilerini daha etkili bicimde kullanabilirler.

e Ogrenme stratejilerinin 6gretimi ile 6grenenler, stratejileri yeni
ogrenmelerine transfer etme becerisini gosterirler.

o Ogrenme stratejilerinin 6gretimi, 6grencilerin dgrenmeye karsi
Oozguvenlerini artirir ve basarili dil ogretimi icin onlara belirli teknikler
saglayarak onlari daha ¢ok dil 6grenmeye guduler.

o Ogrenme stratejilerinin dgretimi ile, dgrenenler 6grenme
stratejilerinin nasil ve ne zaman kullanilacagini o6grenirler. Boylelikle de,
kendilerine yetebilir ve bagimsiz olarak kendi baslarina 6grenebilir duruma

gelirler.

Bilginin edinimi, saklanmasi, yeniden kazanimi ve kullanimina yardimci
olmak igin 6grenen tarafindan kullanilan islemler olan dil 6grenme stratejileri
(Oxford, 1990), dil 6greniminde &grenenlerin iletisimsel yeterliliklerinin
gelismesi ve ogretmenleri olmadan kendi kendilerine de o6grenebilmelerini
saglamada ¢ok 6nemlidir. Ogrenenler kendi 6grenme siireglerini anlamaya
basladiklarinda ve bu sure¢ Uzerinde kontrol sahibi olabildiklerinde,
ogrenimlerinin  sorumlulugunu daha fazla kendi Uzerlerine alma egilimde

olmaktadirlar (Pressley ve Afflerbach, 1995).
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Ozetle, stratejiler, yabanci dil édrenenlerin aktif, bilingli, amach ve
dikkatli 6grenmede alet takimidir ve 6grenenlerin daha yeterli, otonom ve 0z-
dizenleme sahibi olmalarini saglar (Hsiao ve Oxford, 2002:372).
Ogrenenlerin etkili bir 5grenme gergeklestirebilmeleri, bagarili olabilmeleri igin
dgrenme stratejilerini 6grenip, etkili bir sekilde kullanabilmeleri gereklidir. Ote
yandan dil 6grenme stratejileri ayni zamanda, ogrenenlerin dil 6grenme
surecindeki gorev ve zorluklarla nasil basettiklerinin iyi birer gostergeleridirler
ve Ogretmenlere degerli veriler saglarlar. Bu sebeple 6grenenlerin dil ve
iletisim yeterliliklerini geligtirmeyi amaclayan ogretmenlerin, dil 6grenme
stratejilerine muhakkak asina olmalar gereklidir. Bu sayede o6gretmenler
ogrenenlerin daha iyi birer dil 6greneni olmalarina yardim edebilirler. Ancak,
her zaman i¢in 6grenenlerin, ayni iyi dil 6grenme stratejilerini kullanip yine de
baska sebeplerden dolayi dil 6grenmede basarisiz olma ihtimalleri vardir. Bu
noktada, iyi dil 6grenme startejilerinin her zaman icin dil 6grenmede zayif olan
ogrenenlerde basariylr garanti ettigini soylemek hatali olacaktir. Cunku
basarida diger birgok faktorin de etkisi bulunmaktadir. Yine de 6grenenlerin
dil o6grenme stratejilerini  anlamalarina ve bu stratejileri  geligtirip,
kullanmalarina yardim etmek, bir 6gretmenden beklenen temel 6zelliklerden

biri olarak gorulebilir (Lessard-Clouston, 1997).

Dil Ogrenme Stratejilerinin Taksonomisi

Ogrenenlerin  6grenme sirecinde kullanabilecegdi bircok 6grenme
stratejisi vardir. Bu stratejiler ana dugtinceyi vurgulamak, satir alti gcizmek gibi
basit inceleme becerilerinden baslayarak, onceki bilgi birikimi ile yeni bilgiler
arasinda baglanti kurmaya yarayan benzetmeleri kullanmaya kadar cesitlilik
gostermektedir (Weinstein, Ridley, Dahi, Weber, 1989). Kag¢ tane strateji
oldugu ve de bunlarin nasil siniflandirilacag! tartismaya aciktir (Hsiao ve
Oxford, 2002). Ancak, birgok farkli tanimlamalara, siniflandirmalara ragmen,
dil dgrenenlerinin bu davranis ve suregleri kullandiklart ve bunlarin dil
ogrenmeye katki sagladiklari konusu tartisma gotirmemektedir. Alanda en
¢ok bilinen ve sikhkla bagvurulan dil 6grenme startejileri Rubin (1987),
O’Malley ve Chamot (1990) ve Oxford’'un (1990) siniflandirdiklaridir.
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Rubin’in Taksonomisi

Dil 6grenmede basarili olan ogrencilerin diger ogrencilere gore daha
farkli davraniglara sahip olabilecegdi fikrini ilk ortaya atan Rubin (1975)dir.
Rubin’e gore bu bireyler bilgileri islemede bazi 6zel yollar takip etmekteydiler
ve bu ydntemler, kendi baslarina bu kesfi yapamamis kisilere ogretilebilirdi.
Diger bir deyigle basarili 6grenenlerin hangi 6grenme stratejilerini uyguladigini
tespit ederek, belki de basarisiz 6grenenlerin basarili olabilmeleri i¢in hangi
stratejileri uygulamalari gerektigi Ogretilebilirdi. Bimmel (1993 :8) Rubin’in

basarili 6greneni 7 maddede tanimladigini belirtir;

Anlamlari istekli ve tam olarak tahmin eden,
Bagkalari ile iletisime gegcmeye hevesli,
Tutuk degil, aksine disadonuk,

Dil yapilarina dikkat etmeye hazir,

Cok alistirma yapan,

Kendi dil kullanimini ve bagkalarinin dil kullanimini izleyen,

N o ok~ wDbd e

Metinlerin anlamini ¢ikarmaya yogunlasmig bireylerdir.

Rubin, stratejileri yabanci dil 6grenmeye dolaysiz ya da dolayli olarak
katkida bulunmalarina gore ayirmaktadir. Rubin’e gore dolayl ya da dolaysiz
olarak dil 6grenmeye katkisi olan U¢ temel strateji sinifindan bahsetmektedir.
Bunlar 6grenme stratejileri, iletisim stratejileri ve sosyal stratejilerdir. Ogrenme
stratejilerini bilissel ve Ustbilissel olarak ikiye ayirmistir. Bilissel stratejiler
kapsaminda aciklik getirme/dogrulama, tahmin/timevarim yoluyla ¢ikarim,
tumdengelim yoluyla akil ylratme, uygulama, ezberleme ve izleme

stratejilerine yer vermistir.

iletisim ve sosyal stratejileri ise dolayl stratejiler olarak nitelendirmis,
iletisimi devam ettirebilmek icgin dil Gretim hileleri kullanma ve dili kullanabilme

ortamlar yaratma stratejilerine bu baglamda yer vermistir (Rubin, 1987).
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O’Malley ve Chamot’un Dil Ogrenme Stratejileri Taksonomisi

O’'Malley ve Chamot (1990) stratejileri Ustbilissel ve biligsel olmak
Uzere iki ana kategoriye ayirmiglar ve de duyussal stratejiler adinda yeni bir
grup eklemislerdir (Akt.:Cook, 1995:113).

A. Ustbiligsel stratejiler: Ustbilissel stratejiler, dgrenme siireci
hakkinda dusinme, planlama, aktivite tamamlandiginda 6grenmeyi izleme ya
da degerlendirmeyi ifade etmektedir. Stewner-Manzaranes, Glora vd.'e
(1985:14) goére bu stratejilerin kullanan 6grenenler 6grenme ve o6grenmeyi
duzenleme konusunda bilgi kazanirlar. Bir baska deyisle 6grenenler biligsel

alan ile ilgili bilgi ve de kontrole sahiptirler.

1. Onceden diizenleme yapma: Bir dil etkinliginde, diizenleyici olan
bir kavrami ya da kurali 6nceden gbézden gecirme (sinifa gitmeden o6nce

g6zden gecgirme).

2. Dikkat yonlendirme: Bir 6drenme calismasinda, neye dikkat

edilecegine dnceden karar verme, dikkatini toplama.

3. Dikkatte segicilik: Bir ¢alismada, dgretilen dilin ya da durumsal

ayrintilarinin belirli yonlerine dikkat etmeye onceden karar verme.

4. Oz-yonetim: Birinin 6grenmesine yardimci olacak uygun durumlari/
sartlari olusturmaya, anlamaya ve duzenlemeye calisma (Sinifta en 6nde

oturuyorum, bdylece 6gretmeni gorebiliyorum).

5. Onceden hazirlanma: Bir dil calismasi icin gerekli olan dil

bilesenlerini planlama ve tekrarlama.

6. Kendi kendini gozlemleme: Konusurken Kkisinin  kendi
performansini takip edip, dogruluk veya uygunluk bakimindan dizeltmesi

(Bazen yanlis séyledigimi farkettigimde, o kelimeyi sdéylemeyi birakirim).

7. Uretimi erteleme: Dinleyerek 6grenebilmek icin bilingli olarak

konusmayi erteleme. “Konusmak zorunda oldugumda konugurum, ancak kisa
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tutarim ve anlasilacagimi umut ederim”. (Sonradan O’Malley ve Chamot

tarafindan bu stratejiden vazgecilmistir).

8. Kendi kendini degerlendirme / 6z degerlendirme: Ogrenme

sonucunda ortaya ¢ikani kendi dl¢utlerine gore degerlendirme.

9. Kendi kendini guiduleme: Bir dil 6grenme etkinligini basariyla
bitirmeden dolayl kendine 6duller ayarlama (Sonradan O’Malley ve Chamot

tarafindan bu stratejiden vazgegilmigtir).

10. On hazirlik (Sonradan fonksiyonel planlama olarak yeniden
adlandinimistir): Yaklasan dil gorevini yerine getirmek igin gerekli

dilbilimsel 6n hazirhgr yapma ( O’Malley vd., 1985a:33).

11. Problemi tesbit etme: Ogrenme goérevinin 6énemli noktalarinin
tesbit edilmesi (Cook, 1995:114). Bu strateji sonradan Ustbiligsel bir strateji

olarak eklenmisgtir.

B. Biligsel stratejiler: Stewner-Manzanares ve digerlerine (1985:14)
gore bilissel stratejiler, 6drenmeyi ya da hatirda tutmayr artirmak igin,
ogrenme materyallerinin ustaca kullanimini ve aktarimini igermektedir.
Ustbiligsel stratejilerle kiyaslandiginda, Ustbilissel stratejiler farkli durumlara
uygulanabilirken, biligsel stratejilerin belli tirde aktivitelerle sinirli olduklar
gorulmektedir. Gagne ve Discroll (1988:212) bilissel stratejileri, daha iglevsel

olan dgrenen stratejileri olarak degerlendirmiglerdir.

1. Tekrar: Diger insanlarin konusmasini sessiz ya da sesli olarak taklit
etmedir.

2. Yonlendirilmis fiziksel tepki: Yeni bilgiyle fiziksel eylemler
arasinda iligki kurmadir (O’'Malley ve digerleri, 1985a:33). (Sonradan O’Malley

ve Chamot tarafindan bu strateji listeden ¢ikariimigtir).

3. Geviri yapma: Ogrenenin ana dilini kullanarak yabanci yapi ve

kelimeleri anlayarak ve uretimde bulunmasidir.

4. Gruplandirma: Ortak Ozelliklerin temelinde  6grenmenin

duzenlenmesidir.
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5. Not alma: Okunulan, dinlenilen, gbzlenen ya da dusunulen bir
konunun ana noktalariyla saptanarak kagida aktariimasi. Konuyu okurken not
alma bilgiyi isleme ve yorumlamada bireysel calismanin etkililigini artirir
(Yildinm, Doganay, Turkoglu, 2000:98).

6. Sonuca varma: Bilingli bir sekilde yabanci dil kurallarinin

kullaniimasidir.

7. Yeniden biraraya getirme: Kuguk anlaml birimlerin birlestirilerek

yeni buttnlerin olusturulmasidir.

8. Imgelestirme: Bilginin hatirlanabilmesini kolaylastirmak icin
gorsellestiriimesi, yeni kelimenin anlamini ¢ikartmak igin cumlede sdyleneni

yapilyormus gibi davraniimasidir.

9. isitsel betimleme: Bir sesi ya da ses dizisini akilda tutmak, birseyin

nasil sdylendigini 6grenmeye calisirken, ilk olarak zihinde sdylemektir.

10. Anahtar kelime: Anahtar kelime hafiza tekniklerini kullanma,
yabanci dildeki bir kelimeyi benzer okunusa sahip ana dildeki bir kelimeyle

cagristirmaktir.

11. Kavramlastirma: Kelime ya da kelime gruplarini anlamli bir siraya
koymaktir.

12. Ayrintilama: Yeni bilgi ile hafizadaki diger kavramlar arasinda iligki
kurmaktir.

13. Aktarim: Ana dildeki kelime, kavram ya da yapilari dogrudan yeni

dili anlamak igin kullanmaktir.
14. Sonug gikarma: Eldeki bilgiyi kullanarak anlam gikarmaktir.

15. Ozetleme: Hem anlamlandirma stratejilerinde hem de 6rgitleme
stratejilerinde kullanilan bir tekniktir. Anlamak igin okumaya, onemli bilgileri
onemsizden ayirt etmeye, bilgileri kendi sozcukleri ile anlatmaya yardim
etmektedir (Yildirim, 1998:69).

16. Prova: Bir gorev igin gerekli olan dili kullanmaktir.
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C. Sosyal/Duygusal stratejiler: O’Malley ve Chamot’a (1990) gore bu
stratejiler, diger bir Kisi ile etkilesim ya da dugunce ile duygularin kontrolinu
iceren genis bir gruptur (Akt.:Cook, 1995:115).

1. Birlikte galigma: Bir dil gorevi Uzerinde diger 6grenenlerle ¢alisma.

2. Netlestirmek igin soru sorma: Ogretmenin agiklamasini, yardimini

isteme..vb.

3. ige déniik konusma: Kisinin bir goérevi daha basarili bir sekilde

yerine getirmesi konusunda guvenini artirmasidir.

4. Kendini odiillendirme: Bir dil 6grenme goérevi basari ile yerine
getirildiginde kendine dduller vererek kisisel motivasyonu artirmadir (Chamot,
1987,125).

Bu alanda Oxford’un gelistirdigi strateji uygulama anketi literatirde
kullanilan en etkili anketlerdendir (Embi, 2004:1). (EK-1). 50 soruluk Dil
Ogrenme Stratejileri Anketi (Strategy Inventory for Language Learning -SILL)
yabanci dil olarak ingilizce 6grenenenler icin hazirlanmistir ve bu arastirmada
da kullaniimigtir. Anket dinyanin bircok yerindeki okullarda yabanci dil
ogrenenleri icin kullaniimistir (Oxford, 1989; Griffiths, 2003; Nyikos ve Oxford,
1993; Wharton, 2000; Bremner, 1998; Griffiths ve Parr, 2001).

Oxford’un Taksonomisi

Ellis’e (1994:539) gore 0ogrenme stratejilerinin en  kapsamli
siniflandirmasi Oxford tarafindan yapilmistir. Oxford kendi siniflandirmasini
olustururken daha oOnce yapilan tim siniflandirmalardan faydalanmistir.
Rubin’in stratejilerini dogrudan ve dolayl olarak ayirmasindan faydalanmis ve
benzer sekilde iki ana grup altinda toplamigtir. Ancak, bazi 6nemli
degisikliklerde de bulunmustur. Ornegin, Rubin’in taksonomisinde dogrudan
strateji olarak gecen ‘izleme’ stratejisi Oxford’'un taksonomisinde dolayli
stratejiler arasinda yer almaktadir. Oxford (1990) dogrudan stratejileri, bir
tiyatro oyununda “farkli gbérev ve durumlarda yabanci dili kullanmak

durumunda olan oyuncu’ya”, dolayh stratejileri de “odaklanma, organize etme,
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rehberlik etme gibi fonksiyonlari yerine getiren ve oyuncunun oyundaki diger
faktorlerle isbirligi icerisinde calismasini saglayan, oyunun ydnetmeni’ne”

benzetmektedir.

Dolaysiz dil 6grenme stratejileri. Dolaysiz stratejiler, dogrudan dil

ogrenmeyi kapsayan stratejilerdir.
Sekil 5’de dolaysiz dil 6grenme stratejileri goriimektedir.

Dolaysiz dil 6grenme stratejileri
a.Zihinsel baglantilar olusturma

1.Bellek b.imge ve sesleri kullanma

Stratejileri c.Diizenli gézden gecirme

d.Eyleme gecme

a.Uygulama
2 .Biligsel b.ileti alma ve gdbnderme
Stratejiler c.Céziimleme ve akil yiiriitme

d.Hedef dilde anlama ve liretme icin yapi olusturma

3.Telafi < a.Dinleme ve okumada akillica tahminlerde bulunma
Stratejileri b.Konusma ve yazmada sinirhliklarin tistesinden gelme

Sekil 5. Dolaysiz dil 6grenme stratejileri (Oxford, 1990)

1. Bellek stratejileri: Bellege bilgi girisi ve bilginin geri ¢agrilmasi igin
kullanilan stratejilerdir (Oxford, 1990). Yeni bilginin depolanmasi ve tekrar
kullanilmasi bellek stratejisinin iki anahtar fonksiyonudur. Kullanilan bu
stratejiler ogrenenlere oOgrendikleri dilde duyduklarini ve okuduklarini
hafizalarina yerlestirerek bellek kapasitelerinin genislemesine yardimci olur.
imgeler ve seslerle iligkilendirilen bilgi hatirlamaya yardimci olur. Bu strateji

dort alt basliga ayriimaktadir.

Sekil 6'da dolaysi stratejilerden bellek stratejileri gorulmektedir.
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Bellek stratejileri

a.Gruplandirma

1‘i|'l';|ntizilrf‘):glantllar< b.Cagrisim yapma/Ayrintilandirma
g c.Yeni bir baglamda kullanma

a.imaj kullanma

2.imge ve sesleri b.Anlam haritasi
kullanma c.Anahtar sdzcuk kullanma
d.Sesleri bellekte simgeleme

3.Duzenli gbzden
gecirme

a.Fiziksel tepki ya da duyular kullanma
4 _Eyleme gecme <
b.Mekanik teknikler kullanma

a.Planh gb6zden gecirme

Sekil 6. Bellek stratejileri (Oxford, 1990)

1.1. Zihinsel baglantilar olugturma: Gruplandirma; dille ilgili
materyalin anlamli birimler olusturmak Uzere siniflandiriimasidir. Baginti
kurmal/ilisiklendirme; yeni bilgilerin bellekteki kavramlarla, eski bilgilerle
ilisiklendirilmesidir. Yeni kelime ve kavramlari bir baglam icerisine yerlestirme;
hatirlamak amaciyla yeni kelime ve kavramlarin cumle, diyalog ya da

hikayelerde kullanimidir.

1.1.1. Gruplandirma: Dil malzemesini anlamli birimler halinde zihinsel
veya yazil olarak siniflandirmak; farkhliklarin sayisini azaltarak malzemeyi

hatirlamayi kolaylastirmaktir.

1.1.2. Cagrisim yapma/Ayrintilandirma: Yeni bilgiyi bellekteki
kavramlarla iligkilendirmek veya bir bilgiyi diger bir bilgi ile iligkilendirmek;
bellekte anlamli ¢agrisimlar olusturmak.

1.1.3. Yeni bir baglamda kullanma: Bir s6zclk ya da 6begi

hatirlayabilmek i¢in anlamli bir timce, konusma veya hikayede kullanmak.

1.2. imge ve sesleri kullanma: imge kullanma; anlamli imgeler
kullanarak yeni bilgilerin bellekteki kavramlarla iligiklendiriimesi. Anlam
haritalar olusturma, ortada ya da Ustte yazili ana kavramla, ilgili kelime ve
kavramlar arasinda ¢izgi ve oklar kullanarak iligkiler olusturma. Anahtar
sozcuk kullanma; gorsel ve igitsel baglantilar kullanarak yeni bir kelimeyi
hatirlama. Bellekte sesleri tanimlama; sesinden yeni bilginin hatirlanmasi.
(Oxford, 1990: 41, 42).
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1.2.1. imaj kullanma: Anlamli imajlar kullanmak yoluyla yeni bilgiyi
bellekteki kavramlarla iligskilendirmek. imaj, bir nesnenin resmi veya bir
s6zcugun harflerinin zihinsel gosterimi olabilir.

1.2.2.1. Anlam haritasi: Ana kavrami merkeze veya yukariya
yerlestirerek birbiriyle ilgili sozcukleri ok veya gizgiyle iligkilendirmek ve
resmetmek.

1.2.2.2. Anahtar so6zcuk kullanma: Sesli veya gorsel baglantilar
kullanarak yeni bir sézcugu hatirlamak.

1.2.2.3. Sesleri bellekte simgeleme: Yeni bir bilgiyi sesletimini

kullanarak hatirlamak.

1.3. Diizenli gozden gecgirme: Duzenli araliklarla 6grenilenlerin
g6zden gegirilmesi.
1.3.1. Planh go6zden gegirme: Yeni bilgiyi belli araliklarla gbézden

gecirmektir.

1.4. Eyleme geg¢me: Fiziksel tepki ya da duygu kullanma; fiziksel
olarak yeni ifadelerin kullaniimasi (6r: kapiya dogru yurimek) ya da anlamca
yeni bir ifadeyi bir duyguyla ilisikilendiriimesi. Mekanik teknikler kullanilmasi;
somut seylerin hareket ettiriimesi ya da degistirmek de dahil yaratici teknikler
kullaniimasi (Oxford, 1990:42,43).

1.4.1. Fiziksel tepki ya da duyulari kullanma: Yeni bir sézcugu bir

duyguyla eslestirmek veya hareketle anlatmaktir.

1.4.2. Mekanik teknikler kullanma: Yeni so6zcukleri kartlara yazarak

ogrenilen s6zcugun kartini gikarmak gibi yaratici teknikler kullanmak.

2. Biligsel Stratejiler: Yeni bir dil 6grenirken son derece buyuk
6neme sahiptirler. Genellikle belli bir 6grenme gbreviyle sinirhdirlar ve dilin
dolaysiz olarak kontrol edilmesini igerirler. Gelen bilgiyi, 6grenmeyi
gelistirecek sekilde kontrol ederek bu bilgiyi dogrudan iglerler (O’'Malley ve
Chamot, 1990). Ornegin; dinleme veya okuma sirasinda tahmin etme,
konugsma veya yazmada esanlamlilar veya kavramlarin benzerlerinin
kullaniimasidir (Oxford 1989: 01).
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Sekil 7°de dolaysiz stratejilerden, biligsel stratejiler gdrtlmektedir.

Biligsel stratejiler

alekareme a.Tiimdengelim yontemini kullanma
h.Ses ve yazma sistemini kullanarak -
2 X b.Ifadeyi oziimleme
uygulama yapma 3.C0ziimleme ve rslastrmal il
1.Uygulam c.Formiil ve kalip stzleri fark edip kullanma akil yiiriitme ; AT
d.Yeniden birlestirme BN yapme

e.Aktarma
e.Dogal bir sekilde uygulama

4. Hedef dilde

Diletialmave _a.Fikrihemen bulma aNotalma
génderme <b A kidnk " anlama ve Ozetleme
.leti almak ve gbndermek icin kaynaklar dretme i yaon e nemin bl

kullanma olusturma

Sekil 7. Bilissel stratejiler (Oxford, 1990)

2.1. Uygulama: Yineleme; yeni 6grenilen birseyi tekrar tekrar sdyleme
ya da yapma. Sesleri ve yazma sistemlerinin kurallara uygun olarak
uygulama; ogrenilen dildeki seslerin ve yazma sisteminin pratiginin yapilmasi.
Yapi ve Kkaliplarin kullanimi ve animsanmasi; sik¢ca kullanilan ifade ve
kaliplarin (6r: * Hello, how are you?, It's time......) farkinda olunmasi ve
kullaniimasi. Yeniden bir araya getirme; bilinen 6geleri daha buyuk diziler
olusturmak Uzere farkli sekillerde biraraya getiriimesi. Dogal bir sekilde
uygulama; Ogrenilen yeni bilgileri, dogal ve gergekgi ortamlarda uygulanmasi
(Oxford, 1990:45).

2.1.1. Tekrar etme: Yeni bilgiyi tekrar tekrar sdylemek veya yapmaktir.

2.1.2. Ses ve yazma sistemini kullanarak uygulama yapma:
Telaffuz, tonlama gibi sesbirimler Gzerinde veya yabanci dilin yazma sistemi
Uzerinde uygulama yapmak.

21.3. Formil ve kalip sozleri fark edip kullanma: “Merhaba,
naslilsiniz?” gibi kalip s6zleri kullanmak veya “... zamani” gibi érintulerin
farkina vararak gerektiginde kullanmak: is zamani, yemek zamani, vb.

2.1.4. Yeniden birlestirme: Bilinen 6geleri yeni ve daha uzun bir dizi

olusturmakta kullanmaktir.
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2.1.5. Dogal bir sekilde uygulama: Konusma, kitap okuma, ders
dinleme veya mektup yazma gibi dilin dodal ortamda kullanildigi yerlerde yeni

bilgiyi kullanmak

2.2. ileti alma ve gonderme: Fikirleri cabuk algilama; ana fikirleri ve
belli detaylar tesbitte ‘detayli okuma’ ya da ‘gdéz atma’ tekniklerini kullanma.
iletileri gondermek ve almak i¢in kaynak kullanma; yazili ya da yazili olmayan

kaynaklarin kullanimidir.

2.2.1. Fikri hemen bulma: Ozarama yéntemini kullanarak ana fikirleri

bulmak veya tarama yontemini kullanarak belli ayrintilari bulmaktir.

2.2.2. ileti almak ve goéndermek icin kaynaklari kullanma: Yazl
(so6zluk, dilbilgisi kitabi, dergi, ansiklopedi...) ve yazili olmayan (televizyon,
radyo, muze...) kaynaklari gelen iletiyi anlamakta ve ileti gondermekte

kullanmaktir.

2.3. Cozumleme ve akil yiirtitme: Tumdengelim yoluyla akil ylritme;
genel kurallarin kullaniimasi ve o6grenilen dildeki durumlara uygulanmasi.
ifadeleri g¢ozimleme; yeni ifadelerin anlamlarinin, kendilerini olugturan
parcalarina ayirarak ¢ikartilmasi.  Kargilastirmali  ¢ozumleme; yeni
ogrenilenlerin ana dildeki karsiliklariyla kiyaslanmasi. Ceviri; 6grenilen dildeki
ifadenin ana dildeki karsihdini bulma. Aktarim; bir dildeki kelime, kavram ve

de yapilarin dogrudan diger dile uygulanmasi.

2.3.1. Tumdengelim yontemini kullanma: Genel kurallari kullanmak

ve yabanci dildeki yeni durumlarda bu kurallari uygulamaktir.

2.3.2. ifadeyi ¢éziimleme: Yeni bir sézciigl, 6begi, cimleyi veya

paragrafi pargalara bolerek anlamaya ¢alismaktir.

2.3.3. Karsilagstirmali ¢ozimleme: Ana dille yabanci dildeki 6geleri
karsilastirarak farkhlik ve ayniliklari bulmaktir.

2.3.4. Ceviri yapma: Yabanci ve ana dilden birini temel alarak ceviri

yapmakitir.
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2.3.5. Aktarma: Yabanci dilde bir ifadeyi anlamak veya Uretmek igin

ana dildeki bilgileri aynen yabanci dile aktarmaktir.

2.4. Hedef dilde anlama ve uretme igin yapi olusturma: Not tutma;
ana fikrin ya da belli noktalarin yazilmasi. Ozetleme; okunan metnin
dzetini ¢cikarma. isaretleme; metindeki énemli yerlerin isaretienmesidir

(Oxford, 1990:46, 47).

2.4.1. Not alma: Ana fikirleri veya onemli noktalari not almakir.
2.4.2. Ozetleme: Ozet ¢cikarmaktir.

2.4.3. Onemini belirtme: Altini gizerek, yildiz koyarak, biiyiik harfle

yazarak veya renkli kalemle isaretleyerek onemli bilgiyi vurgulamaktir.

3. Telafi Stratejileri: Bu stratejiler, ogrencilerin gerek sodzdizimsel
yapilardaki gerekse kelime dagarciklarindaki eksikliklere ragmen dili anlama
ve uretim igin kullanabilmelerini saglayan stratejiler olarak nitelendiriimektedir.

Mevcut bilgideki sinirlamalarin Ustesinden gelmek icin kullanilan stratejilerdir.

Sekil 8'de dolaysiz stratejilerden telafi stratejileri gorulmektedir.

Telafi stratejileri

1.Dinleme ve : 2
a.Dilsel ipuclarini kullanma

okumada akilica —=—"_ "~

tihrrinlards bl b.Diger ipuclarini kullanma
a.Ana dili kullanma
b.Yardim alma

c.Jest ve mimik kullanma
d.Bir sureligine ya da

tamamen konusmama
e.Konuyu secme

f.iletiyi uyarlama

g.Yeni sozcik yapma

h.Dolambach s6z ya da es
anlamhi sozciik kullanma

2.Konusma ve yazma
sinirhliklarinin
ustesinden gelme

Sekil 8. Telafi stratejileri (Oxford, 1990)
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3.1. Dinleme ve okumada akillica tahminlerde bulunma: Dilsel
ipuclarini kullanma; 6grenilen dilde/hedef dilde duyulan ya da okunan seylerin
anlamlarini tahminde dille ilgili ip uglarinin kullaniimasi. Diger ipuglarini
kullanma; 0ogrenilen dilde/hedef dilde duyulan ya da okunan seylerin
anlamlarini tahminde dille ilgili olmayan ip uglarinin kullaniimasi (Oxford,
1990:49).

3.1.1. Dilsel ipuglarini kullanma: Yabanci dil ve ana dilde sahip olunan

bilgileri kullanarak yeni bir durumla karsilasildiginda tahminde bulunmak.

3.1.2. Diger ipuclarini kullanma: Baglam, Kkisilerarasi iligkiler, genel
kaltar, vidcut dili gibi dogrudan dille ilgili olmayan ipuglarini yabanci dili

anlamak icin kullanmak.

3.2. Konugsma ve yazmada sinirliliklarin ustesinden gelme: Ana dili
kullanma; bir ifade igin, geviri yapmadan ana dilin kullaniimasi. Yardim alma;
birinden yardim isteme. Mimik ve jestler kullanma; fiziksel hareketlerin
kullanimi. lletisimden tamamen ya da kismen kaginma; zorluk beklenen
durumlarda kismen ya da tamamen iletisimden kaginma. Konuyu seg¢me;
iletisimi yonetmek icin konusulacak konuyu secme. iletiyi uyarlama; bazi bilgi
parcalarini eleyerek mesaji degistirme. Sozclkler yaratma; istenilen fikri
iletebilmek icin yeni kelimeler turetme. Dolayl anlatim ya da esanlamli s6zcuk
kullanma; kavrami agiklayarak ya da es anlamli kelimeler kullanarak anlami
aktarma (Oxford, 1990:50,51).

3.2.1. Ana dili kullanma: Yabanci dile cevirmeden ana dildeki sézcugu

yabanci dili konusurken kullanmaktir.

3.2.2. Yardim alma: Yabanci dili kullanirken bilinmeyen bir s6zcugun

anlamini sormaktir.

3.2.3. Jest ve mimik kullanma: Sézcuk kullanmak yerine ayni anlami

verecek jest veya mimik kullanmaktir.

3.24. Bir sireligine ya da tamamen konusmama: Zorlukla

karsilasildiginda belli konulari atlamak veya susmaktir.
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3.2.5. Konuyu se¢me: Bilinen konularda veya yeterli sdzcuk bilgisi ve

dilbilgisine sahip olunan konularda konugmaktir.

3.2.6. iletiyi uyarlama: Bazi bilgileri atarak, fikirleri basitlestirerek veya

sOylenmesi gerektiginden ¢ok az farkl bir sekilde sGylemektir.

3.2.7. Yeni sozcuk yapma: Dogru s6zcik bilinmeyince bilinen sézclkleri

kullanarak dogru mesaji vermektir.

3.2.8. Dolambacgh s6z ya da es anlamli so6zciik kullanma: Kavrami

aciklayarak veya es anlamlisini kullanarak anlatmaktir.

B. Dolayli 6grenme stratejileri: Ogrenmeyi, 6grenme siirecine dogrudan
dahil olmadan destekleyip, yonettikleri icin “dolayli” olarak adlandirilan

stratejilerdir. Bu grupdaki alt stratejiler asagida kisaca 6zetlenmektedir:

Sekil 9'da dolayli dil 6drenme stratejileri gorulmektedir.

Dolayh dil 6grenme stratejileri

. a.0Ogrenmeye odaklanma
1.Ustbilissel . 2R
b.Ogrenmeyi dliizenleme ve planlama

stratejiler e iy ]
c.Ogrenmeyi degerlendirme
a.Kaygiyi azaltma
2.Duyussal 2 :
B b.Kendini cesaretlendirme
stratejiler .
c.Duygusal durumunu degerlendirme

a.Sorular sorma
3.Sosyal b kalart ile isbirligi icerisinde bul
strateiiler .Baskalariile isbirligi icerisinde bulunma

c.Baskalarinin duygularini anlama

Sekil 9. Dolayh dil 6grenme stratejileri (Oxford, 1990)

1. Ustbiligsel Stratejiler: Bu stratejiler dgrenme siirecinde 6grenim
amagcl 6n hazirliklari, 6grenme faaliyetlerinin kisisel denetimini ve ¢alismalar
sonunda vyapilan 6zdegerlendirmeleri  kapsamaktadir.  Ogrenmeye
odaklanmada, ayarlamada, planlamada ve degerlendirmede kullanilan
davranislardir. Bilissel stratejilerin Ustinde olan bu stratejiler 6grenme

surecinde ydnetsel bir kontroli ifade ederler (Oxford, 1989:1). Ogrenmeyi
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diizenleme ve degerlendirme ile ilgili stratejilerdir. Ornegin dilin dogrulugunu
ve ifadelerde iletisimsel uygunlugu denetleyen stratejiler bu gruptan

stratejilerdir.

Sekil 10°da dolaylh dil 6grenme stratejilerinden Ustbiligsel stratejiler

gorulmektedir.

Ustbilissel stratejiler

se a.Yeni bilgiyi bilinen bilgilerle iliskilendirme
1.0grenmeye .
b.Dikkat etme
odaklanma 5 L
c.Dinlemeye odaklanarak konusmayi geciktirme

a.Dil 6grenimi hakkinda bilgi sahibi olma

2.0grenmeyi b.Dilizenleme
dizenleme c.Hedefleri belirleme
ve d.Dilsel bir gbrevin amacini belirleme
planlama e.Gorev icin plan yapma

f.Uygulama yapmak icin firsat yaratma

3.0grenmeyi ___— a.0z denetleme
degerlendirme—— b.0z degerlendirme

Sekil 10. Ustbilissel stratejiler (Oxford, 1990)

1.1. Ogrenmeye odaklanma: Gdzden gecirme ve gecmis bilgilerle
iliskilendirme; bir sonraki alistirmadaki ana kavrami, ilkeyi kapsamli bir sekilde
g6zden gecirme ve bilinenlerle iliskilendirme. Dikkat etme; bir dil 6grenme
calismasindaki noktalara onceden, genel bir dikkat gostermeye karar verme.
Dinlemeye odaklanmak icin konusmayi erteleme; hedef dilde konusmanin

ertelenmesine onceden karar vermektir.

1.1.1. Yeni bilgiyi bilinen bilgilerle iligkilendirme: Yabanci dildeki yeni

bilgiyi gézden gecirerek bilinen bilgilerle iligkilendirmektir.

1.1.2. Dikkat etme: Gereksiz ayrintilari gérmeyerek dikkati gerekli olan

yere vermek.

1.1.3. Dinlemeye odaklanarak konusmayi geciktirme: Dinleme
becerileri gelistirilinceye kadar c¢ok az konusmak veya tamamen

konugsmamak.
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1.2. Ogrenmeyi diizenleme ve planlama: Dil 6grenimine iligkin bilgi
edinme; dil 6greniminin nasil gergeklestigini 6grenmek igin ¢caba sarfetme.
Orgiitleme; yeni dilin en iyi sekilde ogrenilebilmesine yonelik sartlarin
bilinmesi ve de kullaniimasi. Amag¢ ve hedefleri belirleme; dil 6grenimine
yonelik amag ve de hedeflerin belirlenmesi. Ogrenme goérevinin amacini
belirleme; dinleme, okuma, konugsma ya da yazma igeren 6grenme gorevinin
amacini belirleme. Ogrenme gorevi icin plan yapma; tahmin edilen dil gorevi
ya da durumu icin gerekli dil unsurlarinin ve de fonksiyonlarinin planlanmasi.

Yeni dili dogal ortamlarda kullanmak igin firsatlar arama ya da yaratmaktir.

1.2.1. Dil 6grenimi hakkinda bilgi sahibi olma: Dil 6grenimi Uzerine
yazilmis kitaplari okumak, ogrencilerin yasadiklari problemleri anlatmalarini
saglamak, kullanilan stratejilerden etkili olanlari 6grencilerin paylasmasini

saglamaktir.

1.2.2. Dizenleme: Calisma planini yapmak, c¢alisma ortamini

dizenlemek ve dil 6grenme defteri tutmaktir.
1.2.3. Hedefleri belirleme: Uzun ve kisa vadeli hedefleri belirlemektir.

1.2.4. Dilsel bir gorevin amacini belirleme: Dort dil becerisi ile ilgili

goOrevin amacini bilerek o goreve daha iyi odaklanmaktir.

1.2.5. Gorev igin plan yapma: Gorevi aciklamak, gorevin gerektirdiklerini
belirlemek, bildiklerini kontrol etmek ve goérev icin gerekli olan diger 6geleri

belirlemektir.

1.2.6. Uygulama yapmak igin firsat yaratma: Yabanci dilde bir film
izlemeye gitmek, uluslar arasi bir kulube katiimak gibi firsatlar yaratarak

yabanci dili kullanmaktir.

1.3. Ogrenmeyi degerlendirme: Kendini izleme; yeni dili kullanmada ya
da anlamada karsilagilan hatalari tesbit etme, hangilerinin 6nemli olduguna
karar verme. Kendini degerlendirme; Kkisinin yeni dildeki ilerlemesini
degerlendirmesidir (Oxford, 1990:138-140).
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1.3.1. Oz-denetleme: Yapilan yanlislari belirledikten sonra 6nemli olanlari
belirlemek, yanhglarin kaynagini tespit etmek ve bir daha bu yanlislar

yapmamaya c¢alismaktir.

1.3.2. Oz-degerlendirme: Eskisine gore daha iyi olup olmadigini kontrol

ederek gelismeyi degerlendirmektir.

2. Duyussal Stratejiler: Duyussal stratejiler dil 6grenme ile ilintili
heyecan, tutum ve motivasyonu daha iyi kontrol etmede yardimci olan, kendi
kendine destekleme, kendi kendine konugsma gibi tekniklerdir. Dil 6greniminde
yasanan heyecan, korku, stres gibi olumsuz etmenlerin dilsel geligimi
yavaslatmasi ve engellemesi 6grencide kendine kargi guvensizlige ve zayiflik
duygusuna sebep olmaktadir. Duyugsal stratejinin uygulanmasi ile duygularin
ve duygusal zekadnin en iyi sekilde yonetiimesi ve olusan bu zayifllk ve

guvensizlik duygularinin giderilmesi saglanmaktadir.

Sekil 11°de dolayl stratejilerden duyussal stratejiler gorulmektedir.

Duyussal stratejiler

a.Gevseme, derin nefes alma veya
meditasyon tekniklerini kullanma

1.Kaygiyi azaltm /
3Xb.Mijzik kullanma

c.Gulme

- a.Olumlu ifadeler kullanma
2 .Kendini

. ~—_——b.Akillica riskler alma
cesaretlendirme e e e g i
c.Kendini odullendirme

a.Viucudunu dinleme

3.duygusal : .
YE b.Kotrol listesi kullanma
durumunu A e e
33 : c.Dil 6grenme gunlugu tutma
degerlendirme

d.Duygularini birisi ile paylasma

Sekil 11. Duyussal stratejiler (Oxford, 1990)

2.1. Kaygly1 Azaltma: Nefes alma, rahatlama egzersizleri ya da
meditasyon kullanma; vlcuttaki tim kas gruplarinin rahatlatilmasi. Muzik
kullanma; rahatlamak igin klasik muzik gibi rahatlatici muzikler dinleme.
Kahkaha kullanma; rahatlamak igin kahkaha kullanma (6r: komik bir film

seyretme).
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2.1.1. Gevseme, derin nefes alma veya meditasyon tekniklerini

kullanma: Kaygiy! azaltan teknikler kullanmaktir.
2.1.2. Muzik kullanma: Dinlendirici bir mizik dinlemektir.

2.1.3. Gulme: Komik bir film izleyerek veya mizahi bir kitap okuyarak

rahatlamaktir.

2.2. Kendini cesaretlendirme: Olumlu ifadeler kullanma; yeni dili
ogrenirken kendine daha fazla givenmek icin olumlu sozler sdylemek ya da
yazmak. Ogrenme gobrevlerinde akillica riskler alma; dil 6grenme
durumlarinda kendini akillica riskler almaya zorlama. Kendini ddullendirme;

belli basarilarda kendine kiymetli 6duller vermedir.

2.2.1. Olumlu ifadeler kullanma: Yabanci dilde kendini daha glvende

hissetmek icin kendisi hakkinda olumlu ifadeler sGylemek veya yazmaktir.

2.2.2. Akillica riskler alma: Yanlis yapma olasiligi oldugunu bilerek yeni
bir 6grenme durumunda yanlis yapma riskini almak. lyi bir uslamlama ile

yanlig yapma riski azaltilabilir.

2.2.3. Kendini odiullendirme: Basarili bir dil kullanimi igin kendini

odullendirmek.

2.3. Duygusal durumunu degerlendirme: Vicudunu dinleme; vicudun
verdigi sinyallere dikkat etme. Kontrol listeleri kullanma; dil 6grenmeye donuk
duygular, tutumlar ve motivasyonu belirlemek icin kontrol listeleri kullanma. Dil
ogrenme gunlugu tutma; dil 6grenme surecinde yasanan olaylar ve hissedilen
duygularin kaydinin tutulmasi. Hislerini paylasma; dil 6grenmeye yonelik
duygularin kesfedip, ifade etmek igin baska birisiyle konugsmadir (Oxford,
1990:143, 144).

2.3.1. Vicudunu dinleme: Vicudun verdigi stres, korku, gerginlik ve
kizginhgr yansitan olumsuz sinyaller ile mutluluk, ilgi, sakinlik ve zevki

yansitan olumlu sinyallere dikkat etmektir.
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2.3.2. Kontrol listesi kullanma: Kontrol listesi kullanarak duygularini ve

yabanci dile kagsi olan tutumunu degerlendirmektir.

2.3.3. Dil 6grenme gunliigu tutma: Dil 6grenme sureci hakkindaki

duygu, tutum ve algilamalari yazmaktir.

2.3.4. Duygularini birisi ile paylagsma: Duygularini birisiyle paylagirken

daha iyi bir 6grenci olmak i¢in neye ihtiyacin oldugunu bulmaktir.

3. Sosyal stratejiler: Diger bireylerle beraber 6grenmede kullanilan
stratejilerdir. Kisilerarasi iletisimle sosyal agidan beslenen birey olarak égrenci
sinif arkadaslari ve bu dili 6greten kisilerle kurdugu iletisimle sosyal ve
duygusal olarak 6grenmeye zemin hazirlar. Ornegdin sorgulama, arkadaslarla

isbirligi ve empatinin gelistiriimesi bu tirden stratejilerdir (Oxford, 1989:1).

Sekil 12°de dolayl stratejilerden sosyal stratejiler gorulmektedir.

Sosyal stratejiler

a.Aciklama ve dogrulama isteme
b.Dlizeltme isteme

1.Sorular sorma

2.Baskalariile a.Akranlarla isbirligi yapma
isbirligi i(;erisinde<b.Dil yeterliligi yuksek olanlarla
olma isbirligi yapma

3.Baskalarinin a.Kultirel anlayis gelistirme
duygularini L:b.Baskalarlnln duygu ve
anlama dusuncelerinin farkinda olma

Sekil 12. Sosyal stratejiler (Oxford, 1990)

3.1. Sorular sorma: Dogrulama ya da daha belirgin bir aciklama isteme;
konusmacidan tekrar etmesini, farkli sekilde ifade etmesini, agiklamasini,
yavasca sOylemesini ya da ornekler vermesini, dogrulugunun teyidinin
istenmesi. Hatanin dizeltiimesini isteme; konusma esnasinda birisinden

hatalarinin duzeltiimesini talep etmedir.

3.1.1. Aciklama ve dogrulama isteme: Konusucudan tekrarlamasini,
aciklamasini, yavaglamasini veya Ornek vermesini istemek; ag¢imlama

yaparak veya tekrar ederek soylenenlerin dogrulugunu gérmekir.
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3.1.2. Diizeltme isteme: Konusurken yapilan hatalarin dizeltiimesini

birisinden istemektir.

3.2. Bagkalan ile igbirligi icerisinde bulunma: Ogrenme gorevlerinde
akranlarla igbirligi icinde c¢alisma; dil becerilerini iyilestirmek icin diger dil
ogrenenlerle calisma. Hedef dilde yetkin olan kisilerle isbirligi icinde ¢alisma;
genellikle sinif disinda hedef dilde yetkin diger kisilerle ya da ana dili olarak

konusanlarla calismadir.

3.2.1. Akranlarla igbirligi yapma: Dil becerilerini gelistirmek icin diger dil

ogrencileri ile ig birligi yapmaktir.

3.2.2. Dil yeterliligi yluksek olanlarla igbirligi yapma: Anadili
konugmacisi veya dil yeterligi ylksek olan konusmacilarla sinif diginda

calismaktir.

3.3. Basgkalarinin duygularini anlama: Kdulturel bir anlayis gelistirme;
kalturleri hakkinda bilgi edinerek bagka kisilerin duygularini anlamaya
calisma. Baskalarinin duygu, dustince ve fikirlerinin farkinda olma;
bagkalarinin duygu ve duslncelerinin olasi bir ifadesi olarak davraniglarinin
incelenmesi (Oxford, 1990:146,147).

3.3.1. Kiilturel anlayis gelistirme: Yabanci dilin kiltiri hakkinda bilgi

edinerek o dilde konusanlarin nasil distunduklerini anlamaya ¢alismaktir.

3.3.2. Basgkalarinin duygu ve dusiincelerinin farkinda olma:
Bagskalarinin duygu ve dusuncelerinin farkinda olarak iletisim icinde olunan

insanlara daha yakin olmak ve iletileri daha iyi anlamaktir.

ilgili Aragtirmalar

Bu bolumde vyapildiklari tarih dikkate alinarak, sirasiyla 6grenme
nesneleri ve dil 6grenme stratejileri ile ilgili yurt iginde ve yurtdisinda son 10

yilda yapilan arastirmalardan bazilarinin ézetleri verilmistir.
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Ogrenme Nesneleri ile ilgili Yapilan Arastirmalar

Cagiltay ve Cagiltay (2002), tekrar kullanilabilen 6grenme nesneleri ile
sayisal kutuphanelerin ¢evrimigi egitim acgisindan 0Onemini irdeledikleri
calismada artik kituphanelerdeki malzemelerin kullanicilarina bir butin olarak
degil, farkh amaclara yodnelik olarak c¢esitli parcalar halinde ya da farkli
parcalarin bir amaca yodnelik olarak gruplanmis halde ulasabildigi ifade
etmektedirler. Ulkemizde halen vyiritilmekte olan sayisal kitliphane
calismalarinda sayisal nesnelerin ve TEKON'’lerin dikkate alinmasi, bu
konuda yapilan yatirimlarin ileriye donuk katkilarini artiracagi gibi, uretilen
urdnlerin daha yaygin bir gekilde kullanilmasina ve Ozellikle de egitim
sistemlerini destekleyerek, teknolojinin mevcut egitim sistemleri ile

batinlesmesine katkida bulunacagdi tesbitinde bulunmaktadirlar.

Karaman (2005), arastirmasinda, nesne ambari ve yazarlik ortamindan
olusan bir igerik gelistirme sistemi tasarlamaya ve 6gretmen adaylarinin igerik
gelistirme slrecinde bu sistemi ve 6grenme nesnelerini nasil kullandiklarini
ortaya ¢ikarmaya, ayrica nesne yaklasimina iliskin goruglerini belirlemeye
calhismistir.  Olusturulan nesne ambarinda c¢ogunlugu kimyasal baglar
konusunda olmak Uzere, kimya konularina ait farkh niteliklerde yaklasik 5000
adet nesne yer almigtir. Arastirmada, 5 hafta sureyle 119 kimya dersi
ogretmen adayi, hazirlanan sistemi kullanarak nesneye dayali icerik gelistirme
uygulamalari yapmislardir. Arastirma sonuglari, nesne yaklasiminin,
iceriklerin farkh kisiler tarafindan farkli baglamlarda kullanilabilmesine,
iceriklere hizli ve kolay bir sekilde erisilebilmesine ve igeriklerin ihtiyaglara
gore ozellestirilebilmesine imkan sagladigini ortaya koymustur. Ogretmen
adaylarinin, bilgisayar kullanma yeterliginin dusuk ya da yuksek olmasina
bagli olmaksizin, nesne vyaklasimiyla Kkaliteli igerikler hazirlayabildikleri
izlenmistir. Arastirmada, ¢cogunlukla igerik tabanh ve timdengelime dayali bir
tasarim sergileyen oOgretmen adaylarinin konu sunumu, soru, resim ve
simulasyon tipindeki nispeten kuguk boyutlu nesneleri daha ¢ok kullandiklar

goralmustar.

Cakiroglu ve Baki (2006), yaptiklari calismanin ilk bdluminde,

0grenme nesnelerinin e-6grenme ortamlarinda ne sekilde yer aldigi ve nasil
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kullanildigi Gzerine yogunlasip, diger boélimlerde 6grenme nesnelerinin
hazirlanmasi icin gereken yazilim araglari ve bunlarin nasil kullanilacagi
uzerinde durmaktadirlar. Calismanin sonunda dunya standartlarina uygun

ogrenme nesnelerinin tasarimi i¢in izlenmesi gerekli adimlar sunulmaktadir.

Akpinar ve Simsek (2007) tarafindan gercgeklestirilen arastirmada
ilkogretim ve lise 6gretmenleri tarafindan tasarlanan 6drenme nesneleri,
profesyonel oOgretim tasarimcilarinin tasarladigi 6grenme nesneleri ile
kargilastinimistir. Ayrica 180 6grenci Uzerinde uygulama yapilarak, tasarlanan
ogrenme nesnelerinin 6grenme agisindan ne duzeyde etkili olduklari tespit
edilmeye calisiimistir. Agirlikli olarak, ilk ve orta égretim matematik dersinde
gerceklesen uygulamada, 6grencilere 6n ve son basari testi uygulanmistir. 20
bilgisayar ve 6gretim teknolojileri 6gretmenligi ve 20 fen bilgisi 6gretmenligi
yeni mezunlarindan olusan toplam 40 kisilik denek grubu, kendilerine verilen
ses, fotograf, animasyon, film gibi varliklari “BU-LeCoMaS learning object
development” platformunu kullanarak birlestirmiglerdir. Arastirma sonucunda,
sinif ortaminda bu nesnelerin kullaniminin, 6grencilerin 6grenmesi Uzerinde

yuksek dizeyde bir gelisme sagladigi belirlenmistir.

Karaman, Ozen ve Yildinm (2007), ON’lerinin ogretim stratejileri
icindeki yeri ve Ogretim ortamlarina entegrasyonu literatir esliginde
incelenmiglerdir. Bu amagcla farkh 6grenme yaklasimlarinin temel prensipleri
Isiginda 6grenme nesnelerinin tasarimi, uygulanmasi ve degerlendiriimesini
tartismislardir. Ayrica 6grenme nesnelerinin cesitli 6gretim etkinliklerinde

alabilecegi roller 6rneklerle ele almiglardir.

Tarel (2008), arastirmasinda 6grenme nesneleri ile zenginlegstiriimis
ogretim ortamlarinin, ogrencilerin akademik basarilar, tutumlarn ve
motivasyonlari tzerindeki etkisini incelemis ve bu ortamda bulunan 6grenci ve
ogretmenlerin surece iligkin goris ve algilarini degerlendirmistir. Arastirma
neticesinde o6grenme nesneleri ile zenginlegstiriimis 6gretim ortamlarinin,
ogrencilerin akademik basarisi Uzerinde olumlu etkisi oldugu, bunun yaninda
ogrenmenin kalicilligi baglaminda da Onemli bir katki sagladigi tespit
edilmigtir. Ayrica gerceklestirilen uygulamanin sinirli da olsa o6grencilerin

tutumlar ve motivasyonlari Uzerinde olumlu bir etkisinin oldugu belirlenmigtir.
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Ogrenci ve 6gretmen gérisleri analiz edildiginde, uygulamanin yararli oldugu
ve Ozellikle gerekli fiziksel kosullar saglandiginda daha basarili sonuglarin

elde edilebilecegi gorulmustur.

Akpinar (2009), oOgretim tasarimi egitiminde yansimayi 6gretmek ve
yansitici suregleri artirmak amaciyla, arastirma asagidaki arag ve sureglerin
ogretim tasarimi 6grencilerinin 6grenme nesnesi tasarim ve gelistirmelerine
etkisini incelemistir: (a) yansitici eylemsel 6gretim tasarimi (RAID) sorulari, (b)
ogrenme nesnesi degerlendirme araci (LORI), (c) sinif igi ve c¢evrimigi
tartisma, (d) 6grenme stili. Arastirma, (1) katihmcilarin tasarim kararlarini
verirken RAID sorularina verdikleri yanitlardan elde ettikleri yansimalari, (2)
ogrenme nesnesi tasarimlari gelistirilirken LORI aracinin rolund, (3)
katilimcilarin 6grenme stilleri ile K-12 o6grencileri i¢in geligtirdikleri 6grenme
nesnelerinin  nitelikleri arasindaki iliskileri incelemistir. Etkilesim ve
degerlendirme araclarinin ogretim tasarimi ogrencilerinin  karar verme
sureglerine etkisi nitel ve nicel yontemlerle incelenmistir. Veri analizleri,
yansiticl aracglarin 6grenme nesnesi gelistirmeyle ilgili nesnel karar verme

surecine buyuk olgude yardimci oldugunu gostermigtir.

Altun (2009), tarafindan vydrutilen calisma kapsaminda, 6drenme
nesnesi yaklagimi temel alinarak kavram ogretimine yonelik icerik gelistirme
surecinin standartlagtiriimasinda kullanilan yardimci bir arag gelistiriimistir.
Calismada ilk olarak kavram 6gretiminde igerik gelistirme slreci incelenerek
bir model olusturulmustur. ikinci asamada, bu modele dayal olarak, kavram
ogretimine iligkin olusturulacak 6drenme nesnelerinin tanimlandigi Ustveriler
belirlenmistir. Sonraki asamada, olusturulan modelin ve belirlenen Ustverilerin
kullanildigi bir yazarlik araci tasarlanarak gelistirilmistir. Geligtirilen aracin
kullanighligini  ve etkililigini degerlendirmek icin Milli Egitim Bakanhgi
blnyesinde goérev alan ilkdgretim ogretmenleri ve bilgisayar ve o6gretim
teknolojileri béluminde halen okumakta olan 6gretmen adaylarindan olusan
35 kigilik bir drneklem grubundan geligtirilen araci kullanarak kavram 6gretim
surecine yonelik icerik paketi olugsturmalari istenmigtir. Arastirma sonucunda,
geligtirilen aracin, icerik gelistiriciler/6gretmenler igin kullanilabilecek yararli ve

kullanigh bir igerik gelistirme ve paketleme araci oldugu gdézlemlenmigtir.
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icerik gelistirme konusunda buna benzer araglara olan ihtiya¢g ve bu tir
yazarlik ortamlarinin web Uzerinden de kullaniminin saglanmasina yonelik

Oneriler de dikkat cekmistir.

Sahin, Ocak ve Uluyol (2009), 6gretmen adaylarinin 6gretme ve
ogrenme siirecinde ON'’lerine ydnelik goruslerini incelemek igin bir “6grenme
nesnesi algl Olgegdi” gelistirmislerdir. Gelistirdikleri 6lgcegi farkli branslardan
(sanat, matematik, bilgisayar) 336 0gretmen adayina uygulamislardir.
Uygulamadan o6nce 6grenme nesneleri ve havuzlarina yonelik 3 saatlik bir
modulid  tamamlamiglardir.  Sonuglar 6gretmen adaylarinin  6grenme
nesnelerini degerlendirip, kullanmaktan ¢ok onlari gelistirmeyi 6grenmeyi

daha zor bulduklarini gostermigtir.

Sahin (2010), dijital 6grenme nesnelerine iligkin 6gretmen adaylarinin
algilamalarini belirlemek Uzere bir Olgek gelistirmistir. Katilimcilar bir devlet
Universitesinde egitim gérmekte olan 308 son sinif 6gretmen adaylarindan
olusmustur. Bulgular, katilimcilarin 6grenme nesnelerini, gelistiriimeleri,
kullanimlari ve de erigilmeleri kolay, egitimsel dederi olan, 6gretme ve
6grenmede faydali olarak gordiklerini gdstermistir. Calismada ayrica dlgegin
gecerliliginin artinimasi igin farkli érneklemlerle ¢alismalar yapilmasi gerektigi
ifade edilmekte ayni zamanda 6gretmen egitiminde 6grenme nesnelerinin
yenilikgi  kullanimlarini ortaya c¢ikaracak calismalara da ihtiyag oldugu

belirtiimektedir.

Guler ve Altun (2010), yaptiklari arastirmada 6gretmen adaylarinin
ogrenme nesnesi tasarlarken karsilastiklari problemleri ele almislardir.
Arastirmada Ogretmen adaylarinin 6grenme nesnesi gelistirme sUregleri
tasarlanmig, suregte yasanan sorunlar belirlenmig, slUre¢ yeniden
tasarlanarak; surecin etkililigi, 6gretmen adaylarinin egitim yazilimi gelistirme
0z-yeterlik algilari, 6grenme nesneleri hakkindaki bilgileri ve gelistirdikleri
ogrenme nesnelerinin nitelikleri agisindan degerlendirilmistir. Arastirmanin
tasarim basamagi sonuglarina gore ogretmen adaylarinin 6grenme nesnesi
gelistirme surecinde en ¢ok karsilastiklari sorunlar, icerik gelistirme (6grenme
nesnesi paradigmasini anlama, kapsam belirleme, geligtirme, yazihm ve

ortamlari, icerik paketleme ve depolama), proje yodnetimi (proje planlama,
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isbirligi, iletisim ve etkilesim) ve telif haklarn ile ilgilidir.
Aragtirmanin tekrar tasarim basamagi bulgularina gore, 6grenme nesnesi
gelistirme sulrecinin, o6gretmen adaylarinin egitim yazilimi gelistirme 06z-
yeterlik algilar [t(42)= -7,141, p<.01] ve 6grenme nesnesi hakkindaki bilgileri
[t(42)=-29,501, p<.01] Gzerinde anlaml bir etkisi oldugu goriimustuir.

Cakiroglu (2010), yaptigi arastirmada 9. sinif matematik mufredatina
uygun oOgrenme nesnelerini kullanan 6gretmen ve oOgrencilerin 6grenme-
ogretme stratejilerinin belirlenmesi, geleneksel o6gretime goére farkhliklarin
ortaya konulmasi ve bu suregte okul kultirundeki degisimin degerlendiriimesi
amaclamistir. Calismaya katilan ¢ siniftaki 6grencilerin de akademik
basarilarinda belirli bir artis belirlenirken sadece 6grenme nesnelerini sinif
icinde kullanan ogrencilerin tutumlarinda anlamli bir artis meydana gelmistir.
Calisma sonunda oOgretmen ve Ogrencilerin genelde olumlu gorusler
sergiledikleri belirlenmistir. Calismada yoneticilerin de c¢abalariyla diger
ogretmenler de ON’lerden yararlanmaya basladigi, dolayisiyla okul kiltiiriinde

de bir degisime yol acgtigini gdézlemlenmigtir.

Basal (2011), 6grenme nesneleri ile desteklenmis ve zenginlestiriimis
web tabanh yabanci dil egitimi ortaminin ogrencilerin akademik basari,
kalicilik ve tutumlari Gzerindeki etkisini arastirmistir. Bu c¢alismada deney
grubunda web tabanli yabanci dil 6gretimi yapilan 6grencilerin ders icerikleri
ogrenme nesneleri ile desteklenmis; kontrol gruplarinda ise geleneksel
ogretim yurutulmustur. Arastirmada elde edilen verilerin sonucunda, 6grenme
nesneleri ile desteklenmis web tabanh yabanci dil egitiminin deney grubunda
yer alan ogrencilerin akademik basarisi Uzerinde olumlu etkisi oldugu, buna
ek olarak 6grenmenin kaliciligi noktasinda diger gruplara oranla kismi dusus
géruldugu tespit edilmigtir. Deney grubundaki 6grencilere uygulanan 6grenme
nesnelerine yonelik tutum belirleme noktasinda, &grencilerin 6grenme

nesnelerine karsi olumlu tutumlar sergiledikleri ortaya gikmisgtir.

Cicek (2012), tarafindan yapilan arastirmada yabanci dil 6gretiminde
ogrenme nesneleriyle zenginlegtiriimis 6grenme yonteminin 6grenci akademik
basari ve transfer becerileri Uzerine olan etkisi incelenip, deney grubu (n=20)

ogrencilerinin arastirmada kullanilan yontem, 6gretim sureci, slreg igerisinde
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kullanilan 6grenme nesnelerine yoOnelik goéruslerinin  neler oldugunu
arastinimistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gére 6grenme nesneleri ile
desteklenmis Ingilizce 6gretimi ile geleneksel yontem ile gerceklesen ingilizce
ogretiminin 6grencilerin akademik basarilarini artirdigi fakat her iki yontem
karsilastirildiginda égrenci basarisina etkileri bakimindan aralarinda anlaml
bir fark olmadigi sonucuna ulasiimistir. Ogrenme nesneleri ile gergeklestirilen
Ingilizce 6gretiminin geleneksel dgretime gére 6grenci transfer becerilerini
daha yuksek seviye de gergeklestirdigi gorulmustir. Ayrica deney grubu
ogrencilerinin biyiik cogunlugu ingilizce dilbilgisi kurallarini sinif ortaminda

daha iyi 6grenebildiklerini belirtmigtir.

Gurer (2013), ilkdogretim 6. sinif sosyal bilgiler dersinde 6grenme
nesnesi kullanan ve kullanmayan o6grencileri akademik basarilari, derse
yonelik tutumlari ve derse katilimlari agisindan kargilagtirmayr amaclamistir.
Aragtirmada 6grenme nesnesi yaklagimi ile ogretim yapilan ogrenciler ve
klasik 6gretim yontemi uygulanan ogrencilerin akademik basarilari, sosyal
bilgiler dersine katiimlari ve sosyal bilgiler dersine yonelik tutumlari arasinda
fark olup olmadigini incelemek icin deneysel arastirma yontemi kullaniimistir.
Arastirmanin nicel bulgulari basari testi, tutum O0lgegi ve derse katilim
Ol¢ceginde deney grubu 6grencilerinin puanlarinin kontrol grubu 6grencilerinin
puanlarindan anlamli derecede yuksek oldugunu gostermektedir. Deney
grubu ogrencilerinin - 0grenme nesnelerine yonelik olumlu gorugleri
olusmustur. Ek olarak, ogrencilerin akademik basarilari ile 6grenme nesnesi
degerlendirme sonuglari arasinda ve akademik basarilari ile derse katilimlari
arasinda pozitif iliski bulunmustur. Arastirmanin nitel bulgulari 6grenme
nesnelerinin  6zelliklerinin ve tasarim ilkelerinin &grencilerin basarilarini,

tutumlarini ve derse katilimlarinin olumlu etkiledigini ortaya koymaktadir.

Arslan (2013), calismasinda 6grenme nesneleri ve uygulanmalari
konusunda dokuz ilkogretim oOgretmeninin tutum, algi ve deneyimlerini
arastirmistir. Calismada Ogretmenlerin neredeyse tamaminin 6drenme
nesneleri ve bu nesnelere dayall egitim konusunda olumlu bir tutuma sahip
olmalarina ragmen, o6grenme nesnelerinin uygulanmasinda kendileri ve

Odrencileri acisindan 6rnegin zaman, is yuku ve profesyonel egitim gibi
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cesitleri zorluklan ifade ettikleri goralmustar. Bulgular ayrica égretmenlerin
birgogunun 6grenme nesnesi terimi hakkinda literatlrde yer aldigi gibi agik bir
bilgiye sahip olmadiklarini géstermistir. Ogretmenler agir mifredati, 6grenme
nesnelerinin kalitesini, siniflarin fiziksel ortamini, teknik destek ve hizmet igi
egitimdeki eksiklikleri bu yaklagimin uygulanmasinda birer problem olarak
gorurken, okul yonetiminden ve is arkadaslarindan gelen destek ve algilanan

fayda agisindan ise birer firsat olarak degerlendirmektedirler.

Conceicao ve Lehman (2003), CD-ROM bigiminde, Amerikan isaret
dilini yetigkinlere 6gretmek amaci ile hazirladiklari 6grenme nesnelerinin
etkililigini degerlendirdikleri arastirmada CD-ROM bigiminde &6drenme
nesnelerini  kullanmanin  6grencilerin  basarilarini  etkilemedigini  tesbit
etmislerdir. Ogrenciler, bunun sebebi olarak, kendilerine yéneltilen bir anketle,
teknoloji kullanmadaki tecribesizliklerini ve de sinifta 6gretilen isaretler ile
CD-ROM’daki isaretler arasindaki farki belirtmislerdir.

Chalk vd. (2003), yaptiklari ¢calismada Bilgisayar Bilimleri Bolumi'ne
devam eden 400 ogrencinin 6grenme nesneleri kullanarak igledikleri
matematik derslerinde daha ylksek performans gésterdiklerini belirlemislerdir.
Ancak calisma sonuglari, bu basarinin sadece 06grenme nesnelerinden
kaynaklanmadigini elde edilen basari ile 6grencilerin hem 6drenme nesnesi
kullanimi hem de hazirbulunusluk dizeyleri arasinda ylksek bir korelasyon

oldugunu gostermistir.

Bradley ve Boyle (2004), arastirmalarinda 6grenme nesnelerinin nasil
tasarlandigi, bir yiksek 6gretim programinda nasil tanimlandigi ve égdrencilere
etkilerini ortaya koymaya calismiglardir. Ogrencilere hazirlanan ortamda
galismalari icin haftalik hedefler sunulmus, ardindan yapilan milakatlarla
veriler elde edilmigtir. Birgok ogrenci sistemdeki kisa sinavlari yapmadigini,
hatta gormediklerini belirtmis, 6ncelikle haftallk hedeflerinde yapmalari
gereken etkinlikleri yapmislardir. Bu durum, bu tip sistemlerde &grenci
kisittandiginda  sistemin  bazi  bilesenlerinin  kullanilamadigini  ortaya
koymustur. Donem sonunda yapilan ankette 117 6grencinin %90 gibi 6nemli
bir ¢ogunlugunun hazirlanan 6grenme nesnesi temelli 6grenme ortaminin

kendilerine ¢ok yardimci oldugunu belirtmis olmalari oldukga dikkat ¢ekicidir.
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Daniel ve Mohan (2004), 6grenme nesnelerini degerlendirmek igin yeni
bir model 6nerisinde bulunmuslardir. Modelde 6grenme nesnelerinin temel
dort boyutu degerlendirilimektedir: icerik tasarimi, arka u¢ dagitimi, 6n ug
sunumu ve O6grenme sureci ve bu boyutlarin yakin bir sekilde birbirleri ile
iligkili olduklarini ve 6grenme nesnelerinin gelistiriimelerinde ne kadar énemli

rol oynadiklarini gosterdiklerini ifade edilmektedir.

Krauss ve Ally (2004), arastirmalarinda etkilesimli ¢oklu ortam yazilimi
kullanarak o6grenme nesneleri olusturulurken karsilagilan zorluklar ve
sorunlara deginmiglerdir. Bu dogrultuda iki hedef belirlemislerdir: (1) Bir
6grenme nesnesi tasarlama surecini analiz etmek ve (2) buradan elde
edilecek sonuglarin  uygulanmasinin  sonuglarini  degerlendirmek. Bu
degerlendirmede, tasarlanan 6grenme nesnelerinin icerik kalitesi, 6grenme
hedefi ve motivasyon agisindan iyi durumda oldugu ancak etkilesim,
kullanilabilirlik, geribildirim agisindan ise iyilestirmeye ihtiya¢ oldugu tesbit

edilmistir.

Liber (2005), 0ogrenme nesneleri kavraminin dijital 6grenme
materyalleri icin baskin bir model olarak ortaya g¢ikaran faktorleri tartistigi
arastirmasinda ayni zamanda &6grenme nesneleri ile ilgili sorunlara da
deginmistir. Arastirmada bir 6grenme nesnesinin basarili olabilmesi igin
0grenme nesnesi ekonomisine ihtiya¢c oldugu ifade etmekte ve bunun
egitimcilerden olusturulmus genis bir yazarlar grubu gerektirdigi ve bu grubun
katihminin  saglanabilmesi icin de 06grenme nesnelerinin  kolayca
olusturabilmelerini saglayacak aracglara, daha da onemlisi destede ihtiyag

oldugunu belirtmektedir.

llomaki ve digerleri (2006), 6gretmenlerin pedagojik deneyimlerinin
ON’lerin karakteristikleri ve faydalari ile daha gelismis deneyimlere sahip
olmalarini ne sekilde destekleyeceklerini arastirmiglardir. Calismanin
sonucunda; 6grenme nesnelerini kesfetme araci, bilgi kaynagi, degerlendirme
ve tartisma amacli olarak kullanildiklari belirlenmigtir. Bilgi iletisim teknolojileri
(BIT) deneyimleri daha yiiksek olan égretmenlerin 6grenme nesnelerini daha
kolay kullanabildikleri goérulmastir. Olusturulan 6drenme ortamlarinda

ogretmenler, ogrencilerin etkinliklerini ve igbirlikgi ¢alismalarini organize
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etmislerdir. Ancak bazi 6grenme nesnelerinin kullanimi igin 6zel deneyimler

gerektiginden dolayi bunlarla istenilen amaclar elde edilememistir.

Kay ve Knaack (2007), yuksekokul 6grencilerinin biyoloji, fizik ve kimya
derslerine yonelik olarak hazirlanan 6grenme nesnelerinin kullanimlarini
degerlendirmiglerdir. Calismada o6grencilerin yaklasik Ugte ikisi 6grenme
nesnelerinden vyararlandiklarini  belirtmis, 06gretmenler de 06grenme
nesnelerinin 6grencilerin 6grenmelerini kolaylagtirmada fayda sagladigini ve
ogrenme nesnelerini tekrar kullanmak istediklerini belirtmiglerdir. Elde edilen
bulgulara gore, 6gretmenlerin %53’G 6grenme nesnelerini yararli, eglenceli,
etkilesimli ve gorsel olarak 6grenmelerini saglayabilecek nitelikte bulmusglardir.
Ogrenme nesnelerini yararli olarak gérmeyen 6grenciler azinlikta olmakla
birlikte; bunlar diger 6gretim stratejilerini tercih etmigler, 6grenme nesnelerinin
yanlis zamanda sunuldugunu ve yeterince agik olmadiklarini belirtmislerdir.
Calisma sonucunda yeterli bilgisayar kullanimi bilgisine sahip olundugunda,
uygun icerik hazirlandiginda ve motivasyon unsurlarini igerdiginde 6grenme

nesnelerinin daha kullanigh olabilecegi ortaya konulmustur.

Kay ve Knaack (2008), orta 6gretimde 27 6gretmen ve 850 ogrenci
acisindan  6grenme nesnelerinin  etkisini  incelemiglerdir.  Sonuclar
ogretmenlerin gecmis konularin tekrarina yonelik 6grenme nesnelerini
hazirlamak ve bulmak igin 1-2 saat harcadiklarini gostermistir. Hem
ogretmenler hem de o&grencilerin 6grenme nesnelerinin faydasi, kalitesi
konusunda olumlu distncelere sahip olduklari gérilmustir. Ogrenci
performansi farkli 6dretme stratejileri ile birlikte kullanildiginda o6nemli

derecede (yaklasik %30) artmigtir.

Farha (2009), 6grenme nesneleri ile yapilan 6gretimle, geleneksel ders
kitabi ile yapilan 0Ogretimi karsilastirip, ©6grenme nesnelerinin etkililigini
incelemigtir. Devlet ve &zel uUniversitelerden toplam 327 katihmci ile
gerceklestirilien arastirmada 6gdrenme nesnelerinin  kullanildigr  gruplarin,
geleneksel 6gretim uygulanan diger gruba kiyasla 3 kat daha fazla yuksek
puan aldiklart gorulmustur. Yas, cinsiyet ve oOgrenen tercihleri gibi

degiskenlerin de sonuglar Uzerindeki etkileri incelenmis ancak istatistiksel
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acidan manidar bir farkllik yaratmadiklari dolayisi ile ortaya ¢ikan bu sonucun

dogrudan 6grenme nesnelerinden kaynaklandigi gorulmustur.

Kurilovas (2009), populer 6grenme nesnesi degerlendirme araclarini
inceleyip, 6grenme nesnelerinin tekrar kullanilabilirligini ve de harmanlanmig
ogrenme icin uygunlugunu temel alacak daha gelismis bir arag gelistirmeyi
amaclamistir. inceledigi degerlendirme araclarinin  hepsinin  égrenme
nesnelerinin tekrar kullanilabilirligini dlgmede yetersiz kaldigi bu sebeple daha

gelismis bir degerlendirme aracina ihtiyag oldugu sonucuna varmigtir.

Lau ve Woods (2009), yaptiklari calismalarinda BiT’lerinin kullaniminin
kullanici inang ve tutumlari ile iligkisini belirlemek amaciyla 481 az deneyimli
ve 120 deneyimli kullanicinin 6grenme nesnelerine dayali ortami kullanmalari
saglanmistir. Calismada teknoloji kabul modeli adi verilen bir model
kullaniimisgtir. Bu modelin yapisi; girig, alistirma ve direkt kullanim olmak
Uzere U¢ asamadan olusmaktadir. Uygulama uzun sureli yapiimig olup,
belirtien modelin her U¢ asamasinda kullanicilarin inanglarini  ve
davraniglarinin nedenleri incelenmistir. Arastirma sonuglari; farkli asamalarda
kullanicilarin tutum ve davranislarinin gelisiminin farkh gergeklestigini ortaya
koymustur. Bu c¢alismada olumlu tutumlar genellikle, 6grenme nesnelerinin
calismaya giris ve alistirma asamalarinda, direkt giris asamasina goére daha
baskin olarak kullanilmigtir. Bu durum 6zellikle deneyimsiz kullanicilarda daha

belirgin olarak gorulmustur.

Yapilan arastirmalara bakildiginda agirlikli  olarak  6grenme
nesnelerinin  0grencilerin  bagarilari  Uzerinde etkisine  yogdunlastigi
gorulmektedir. Bagarinin yanisira ele alinan diger konular, 6grencilerin derse
katihmlari, 6grenme nesnelerine yonelik tutumlari ve algilari ve tasarimlari ile
ilgilidir. Arastirmalarda siklikla 6grenme nesnelerinin kullaniminin ve 6grenme
nesneleri ile zenginlestiriimis ortamlarin 6grencilerin basarisi Uzerinde olumlu
etkisinin oldugu ifade edilmigtir. Gerek 6gretmenler gerekse de &grenciler
ogrenme nesnelerinin kullanimi konusunda olumlu gorus beyan etmislerdir.
Ogretmenler, 6grenme nesnelerini geligtirimeleri, kullanimlari ve de
erigilmeleri kolay, egitimsel deg@eri olan, faydali kaynaklar olarak gorduklerini

ifade etmekle beraber, 6grenme nesnelerinin basta tasarimlari konusunda
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gerekli profesyonel egitime sahip olmadiklarini da belirtmislerdir. Yapilan
gorusmelerden ogretmenlerin, 6grenme nesnelerinin olugsturulmasi ve de
kullanimi konusunda henuz yeterli, agik bir bilgiye sahip olmadiklari, 6grenme
nesnesi yaklagiminin ogretmenler igin az bilinen bir kavram oldugu
anlasiilmaktadir. Sonug olarak, birgok arastirmacinin, 6grenme nesnelerinin
saglayabilecegi potansiyelden tam anlamiyla faydalanabilmek igin
editimcilerin farkindaligin artinimasi ve bu dogrultuda gerekli egitim ve

imkanlarin saglanmasi yonunde gorus belirttigi goralmuastur.
Dil Ogrenme Stratejileri ile ilgili Arastirmalar

Giffiths (2003), arastirmasinda dil 6grenme stratejileri kullanimi ile
ingilizce basarisi arasinda herhangi bir iligki olup olmadi§ini ortaya gikarmayi
hedeflemektedir. Arastirma Yeni Zelanda’'da Auckland’de 6zel bir dil okulunda
Uc asamada gergeklestirilmistir. Birinci bolimde Oxford’un (1990) gelistirdigi
dil 6grenme stratejileri olgegini kullaniimisg ve o6grencilerin strateji kullanmalari
ile basarilari arasindaki iliskiye ve basarili 6grencilerin kullandiklari 6grenme
stratejileri éruntulerine bakilmistir. Birinci bolimun ikinci agsamasi olarak ayni
strateji 6lgedi kullaniimis ve strateji kullanimi ile égdrenci 6zellikleri (Ulke,
cinsiyet, yas) arasindaki iliskiye bakilmistir. ikinci boéliimde bireysel 6grenme
stratejileri tercihlerini 6grenmek Uzere ogrencilerle gorusmeler yapilmistir.
Uglincli bélimde dil ddrenme stratejilerinin - dJretiminin  yapilacagi bir
programin hazirlanmasi ve ogrenci verilerinden olusturulan bir dil 6grenme
stratejileri olgeginin hazirlanmasi gergeklestiriimistir. Daha sonra bu Olcek dil
ogrenme stratejileri ile basari arasindaki iligkiyi belirlemek Gzere kullaniimis ve
ogretmenlerin dil 6grenme stratejilerinin  kullanimiyla ilgili bakig acilariyla
birlikte zamanla 6grenme stratejileri kullaniminda farkliliklar olup olmadidina
bakilmigtir. Birinci bolumun verilerine gore dil 6grenme stratejileri kullanimi ile

basari arasinda anlamli bir iligki bulunmustur.

Yalgin (2003), Gaziantep Universitesi ingilizce Hazirlik Birimi’'ne devam
eden 425 6grenci Uzerinde gergeklestirdigi arastirmasinda, dilbilgisi 6grenme
stratejileri  kullanma ile 0Ogrenci basarisi arasindaki iligkiyi incelemistir.
Arastirmanin verileri 43 sorudan olusan dilbilgisi 6grenme stratejileri 6lgegi ve

basari igin de aylik sinav, gunlik sinavlar ve yil sonu sinavlarindan olusan
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notlardan elde edilmistir. Bulgulara goére basarili ve basarisiz égrencilerin
genel strateji kullanimi arasinda bir fark bulunamamistir. Ogrencilerin geneli
(%70,20) biligsel, bilis otesi, sosyal ve duyussal stratejileri kullanmaktadirlar.
Cinsiyetlere gore bakildiginda ise genel olarak kiz o6grencilerin erkek
ogrencilerden daha fazla siklikla strateji kullandigi gortimistir. Ogrencilerin
egitimsel ge¢cmislerine gore ise meslek lisesi mezunlarinin strateji kullaniminin

Anadolu lisesi mezunlarindan daha yuksek oldugu ise diger bir bulgudur.

Oflaz (2003), arastirmasinda Almanca ogretmeni adaylarinin yabanci
dil 6grenme stratejilerinin belirlenmesini amaglamis, cinsiyet, sinif, mezun
olunan okul turu gibi degigkenlere bagl olarak kullanilan stratejiler arasindaki
iliskiyi incelemistir. Arastirmanin evrenini Ondokuz Mayis Universitesi Egitim
Fakultesi Alman Dili Egitimi Anabilim Dalinda 6grenim goren ogrenciler,
arastirma 6rneklemini ise seckisiz secim (random) yontemiyle secilen 288
ogrenci olusturmaktadir. Yapilan anket sonucunda cinsiyet degiskenine gore,
kiz 6grencilerin alti strateji tirinde de kullanim oranlari agisindan erkeklerden
ustiin olduklari, mezun olunan okul tirine gore ise devlet lisesi ve super lise
mezunu Almanca o6gretmeni adaylarinin Ustbilissel, sosyal ve telafi
stratejilerini Ust dlzeyde kullandiklari, buna karsin Anadolu 6gretmen lisesi
mezunlarinin ise tam tersine en az 6grenme stratejisi kullanan 6gretmen
adaylar olduklari belirlenmigtir. Ogrenim gérilen sinif degiskenine gore ise
hazirlik siniflarinin bellek ve bilissel stratejilerin kullanimi diginda butin
stratejilerde en ylksek kullanim oranlarina sahip olduklari, buna karsin 3. ve
4. sinif ogrencilerinin en az strateji kullanim oranlarina sahip olduklari

gorulmustar.

Tercanlioglu (2004) arastirmasinda cinsiyetin Universite égrencilerinin
yabanci dil 6grenme stratejileri kullanimina etkisini incelemigtir. Arastirmaya
yabanci dil egitimi boliminde okuyan 184 Universite 3.sinif 6grencisi
katilmistir. Oxford’'un Dil Ogrenme Stratejileri Anketini kullandigi arastirmada

su bulgulara ulagmistir:

Erkek ogrencilerin, zihinsel suregleri, yabanci dil 6grenmeyi organize
etme ve degerlendirme stratejilerini daha sik kullandigi; bunun sebebinin,

erkeklerin daha baskin oldugu bir toplumda, kiz 6grencilerin kendine guven
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eksikliginden dolay! kullandiklar stratejileri ifade edememeleri oldugunu dile
getirmistir. Arastirmaci Universite dgrencilerinin dil 6grenme stratejilerini az

sikhkta kullandiklarini tespit etmistir.

Karamanoglu (2005), Almanca oOgretmen adaylarinin dil 6grenme
stratejileri kullanimini arastirmistir. Arastirmaya doért farkh Gniversiteden,
Alman Dili Egitimi boélimlG 3. sinifa devam eden 126 o6grenci katimigstir.
Aragtirmada o6lgme araci olarak Oxford’'un dil 6grenme stratejileri anketini
kullaniimigtir. Arastirma problemleri ile ilgili bulgular soyledir. Arastirmada
yabanci dil 6grenme stratejilerinin kullanim sikligi ile cinsiyetler arasinda
anlamli bir fark bulunmamistir. ingilizce bilgisi ve yabanci dil égrenme
stratejilerinin  kullanim sikligi arasinda anlamli  bir fark bulunmamistir.
Almanca’yl yurt diginda 6grenmis olan ogrenciler lehine, bilissel strateji
kullaniminda anlamh bir fark belirlenmistir. Ayrica, dil 6grenme stratejileri
egitimini alan ogrenciler lehine, duyussal stratejilerin kullaniminda anlaml bir

fark belirlenmistir.

Tilfarlioglu ve Yalgin (2005), bazi égrencilerin ingilizce dilbilgisini daha
etkin bir sekilde ogrenmeleri igin bilin¢li gaba gosterip gostermediklerini, dil
ogreniminde hangi stratejileri kullandiklarini, bir 6grenme stratejisinin
digerlerine tercih edilip edilmedigini, eger ediliyorsa bunlarin hangileri oldugu,
dil bilgisi 6greniminde strateji kullanimi ile 6grenci basarisi arasindaki iligkiyi
arastirmiglardir. Basarili 6grencilerle basarisiz 6grenciler arasinda gramer
ogrenme stratejileri kullanimlari acisindan anlamli bir fark bulunmamistir.
Ogrencilerin  gogunlugunun (%70.20) bilissel, metabilissel ve sosyal
stratejilerden olusan gramer 6grenme stratejilerini kullandiklari goralmustar.
Hem basarili hem de basarisiz 6grenciler bilissel stratejileri gramer 6grenirken
kullanmaktadirlar. Yine, basarili ve basarisiz o6grenciler Ustbilissel gramer
ogrenme  stratejilerini  esit derecede kullanmaktadirlar.  Arastirmada
dgrencilerin gogunlugu ingilizce’yi 6grenmede daha basarili olmanin yollarinin
arayiginda olduklari gorulmuastur. Yaklagik olarak ogrencilerin yarisi ekip
calismasini bireysel calismaya tercih etmektedirler. Kiz dgrenciler erkek

ogrencilere kiyasla bilissel gramer 6grenme stratejilerini daha sik ve daha



106

yuksek dizeyde kullanmaktadirlar. Kiz 6grencilerin stratejilerin kullaniminda

genel olarak da erkek 6grencilerden daha ondedirler.

Bekleyen (2005), arastirmasinda ogrencilerin kullandidi dil 6grenme
stratejilerini belirleyip, cinsiyet, akademik basari gibi degiskenlerle, kullanilan
stratejiler arasindaki iligkiyi incelemistir. Arastirmanin 6rneklemini Dicle
Universitesi, Egitim Fakdiltesi, ingiliz Dili Egitimi Anabilim Dal’'nda okumakta
olan 73 dgrenci olusturmustur. Veriler 6grencilerin biligsel, bilisustl, duyussal,
sosyal, telafi ve hafiza stratejilerini ne olgide kullandiklarini dlgmek igin
hazirlanan bir anket araciligiyla toplanmigtir. Verilerin analizinde t-testi,
ANOVA ve Scheffe testinden yararlaniimistir. Arastirma sonuglarina gore,
ogrencilerin biligstu, telafi ve sosyal stratejileri daha fazla kullandigi, dil
ogrenme stratejilerinin  kullanimi agisindan bayan ve erkek &grenciler
arasinda anlaml bir fark oldugu belirlenmistir. Ayrica, konusma, yazma ve
dilbilgisi derslerinde strateji kullanimi ve o6grenci basarisi arasindaki iligkinin

de istatistiksel olarak anlamli oldugu saptanmistir.

Yalgin (2006) ise arastirmasinda Universite hazirlik okulunda okuyan
ogrencilerin dil 6grenme stratejileri algilamalarindaki farkhliklari incelemistir.
Calismada arastinlan bagimsiz degiskenler &grencilerin  cinsiyetleri,
fakilteleri, lise kaynaklari, ingilizce ©6drenme deneyimleri ve vyeterlilik
seviyeleri olarak siralanmistir. Arastirmanin bagimh degiskenleri ise bellek,
bilissel, telafi, Ustbilis, duyussal ve sosyal stratejiler olarak belirlenmistir.
Arastirmanin érneklemini 334 Gniversite hazirlik sinifi 6grencisi olusturmustur.
Aragtirmada ogrencilerin en fazla telafi stratejilerini kullandiklarini bunu
siraslyla ustbilig, sosyal, bellek, duyussal ve biligsel stratejilerin takip ettigini;
universite hazirlik sinifi 6grencilerinin dil 6grenme stratejilerinin cinsiyete goére
farklihk gdsterdigini, kiz 6grencilerin erkek dgrencilere gére daha ¢ok strateji
kullandiklar tespit edilmigtir. Buna ek olarak tip fakultesine devam edecek
olan 6grencilerin daha fazla strateji kullandigi bulunmustur. Lise kaynagdi ve dil
ogrenme stratejileri kullanimi arasindaki iligski incelendiginde devlet genel
liseleri ile 6zel lise 6grencilerinin Anadolu ve Fen lisesi 6grencilerinden daha
fazla strateji kullandigi saptanmistir. Gegmis ingilizce deneyimleri dikkate

alindiginda dil 6grenme stratejileri kullaniminda da farklihk bulunmugtur. Buna
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gore gecmis dil 6grenme deneyimi olmayan ogrenciler bellek, Ustbilis ve
sosyal stratejileri daha c¢ok kullanirken, biligsel, telafi ve duyussal stratejiler
gecmis dil deneyimine sahip 6grenciler tarafindan daha ¢ok tercih edildigi dile

getirilmigtir.

Ertekin (2006) ise arastirmasinda ilkdgretim dordinclu ve besinci
siniflarda  okutulan ingilizce ders kitabindaki ©grenme stratejileri ile
ogrencilerin 6grenme stratejileri arasindaki uyumu incelemistir. Ertekin (2006)
arastirma orneklemini 306 ilkdgretim dordincu ve besinci sinif 6grencisinden
meydana getirmistir. Veri toplama araci olarak Ertekin (2006) kendi gelistirdigi
ogrenme stratejileri anketini kullanmistir. Ertekin (2006) arastirma sonucunda
ogrencilerin kullandiklari 6grenme stratejileri ile takip ettikleri ders kitabi
arasinda bir uyum olmadigdini; 6grencilerin kullandiklari 6grenme stratejilerinin
cinsiyete goére farkhlasmadigini saptamistir. Ertekin (2006) &grencilerin
kullandiklari ~ 6grenme  stratejilerinin  sosyo-ekonomik  dlzeye gore
farklilastigini saptamistir. Sosyo-ekonomik duzeyi dusik 6grencilerin ylksek

olan dgrencilere gore daha fazla dil 6grenme stratejisi kullandigi bulunmustur.

Alptekin (2007), ¢alismasinda, biri dodal yolla digeri egitime dayali
olarak iki yabanci dili ayni anda égrenenlerde dil 6grenme stratejileri segimi ve
kullanim frekansina 6zgu farklar olup olmadigini arastirmistir. Bogazigi
Universitesi'ndeki uluslararasi 6grencilerin Ingilizce’yi  sinif ortaminda,
Tlrkge'yi ise sokak ortaminda 6grenmelerini irdelemistir. Bulgular, 6grenim
baglami ne olursa olsun 6grencilerin dogrudan bir strateji tari olan telafi
stratejisini  yedlediklerini, ancak dolayl strateji turlerinde baglamla iligkili
anlamh degiskenlikler oldugunu tesbit edilmistir. Buna gore egitime dayali
ingilizce &greniminde bilisdtesi strateji kullanimi yeglenirken, dogal Tiirkce

ediniminde sosyal stratejilerin 6n plana ¢iktigi gorulmasgtur.

Sarigoban ve Saricaoglu (2008), arastirmalarinda (1) Erciyes
Universitesi Yabanci Diller Yiksekokulu'nda 6grenim géren &égrenciler ve
gbrev yapan okutmanlarin hangi yabanci dil 6grenim ve ogretim stratejilerini
kullanildiklarini belirlemek, (2) iki grup arasinda kullanilan stratejiler agisindan
fark olup olmadigini saptamak, (3) o6drencilerin kullandiklari dil 6grenme

stratejileri ile yagslari, cinsiyetleri ve bdlumleri arasindaki iligkiyi gormek, (4)
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ogrencilerin kullandiklari dil 6grenme stratejileri ile basari puanlari arasindaki
iliskiyi gérmek, ve (5) yabanci dil 6drencilerinin kullandiklari dil 6grenme
stratejileri ile derslerine giren yabanci dil 6gretmenlerinin kullandiklari dil
ogretme stratejileri arasindaki iligkinin 6grencilerin akademik basarisina
etkisini arastirmiglardir. TUm strateji kullanimlari igin  6grenciler ve
ogretmenler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Telafi
stratejileri ile bagsari arasindaki iligki pozitif yonde anlamli gikarken, duygusal
stratejiler ile bagar arasinda negatif yonde anlaml bir iligki bulunmus, geri
kalan dort strateji ile basari arasinda énemsenecek bir iligski bulunmamistir.
Ancak, calismaya katillan ogrenciler ile ogretmenlerinin en ¢ok tercih edip
kullandiklar stratejiler bilisisti ve telafi stratejileri olarak tespit edilmistir.
Calismanin sonunda bu stratejilerin etkin kullanimlari igin bazi oneriler

getirilmistir.

Kacar ve Zengin (2009), ingilizce’yi yabanci dil olarak égrenen degisik
seviyelerdeki Turk ogrencilerin dil 6drenmedeki Oncelikleri, dil 6grenme
amaclari, dil 6grenme yontemleri ve dil kullanimi ile ilgili inanclari arasindaki
iliskiye inceledikleri arastirmalarinda ayni zamanda farkli 6grenim
seviyelerindeki ogrencilerin s6z konusu degiskenlere karsi tutumundaki olasi
degisiklikleri de saptamaya g¢alismislardir. Arastirmada 6grencilerin konusma
becerisinin en o6ncelikli hedefleri oldugu ve de siniflari ile yabanci dil
kullanimlari arasinda anlamli bir iliski oldugu gorUlmustir. Sinif dizeyindeki
yukseligse bagl olarak 6grenilen yabanci dili kullanma egiliminin 6nemli dlglde
azaldigi saptanmigtir. Ayrica sinif duzeyi arttikga 6grencilerin yabanci dil
kullanimina yonelik olumsuz bir tavir geligtirdikleri de gorulmustur. Buna
karsin 6grenim amacina iliskin olarak sinif diizeyi ylkseldikge égrencilerin dil
ogrenmeyi diger insanlarla iletisim kurabilecekleri bir ara¢ olarak gorme
yonelimlerinde 6nemli derecede bir artis tesbit edilmistir. Hedef oncelikleri
acisindan da sinif arttik¢a dille ilgili olumsuz tutumlarin arttigr gézlemlenmistir.
ingilizce 6grenimi ile ilgili inanglara iliskin olarak sinif diizeyleri arttikca
katihmcilarin inaniglarinda degisiklikler oldugu gozlenmisgtir.

Demirel (2012), Univeriste &grencilerinin  yabanci dil (ingilizce)

ogrenirken  kullandiklari 6grenme stratejilerini  belirlemek ve strateji
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kullaniminin cinsiyet ve akademik basari acisindan farkhlik gdsterip
gOstermedigini  incelemigtir. Tarama modelindeki arastirma, Erciyes
Univeristesi Yabanci Diller Yiiksek Okulu'nda 6grenim géren 702 Universite
ogrencisi Uzerinde yuratdlmustir. Arastirmada veri toplama araci olarak
Oxford tarafindan gelistirilen ve Demirel (2009) tarafindan Turkge’ye uyarlama
calismasi yapilan “Dil Ogrenme Stratejileri Envanteri (DOSE)” kullaniimistir.
Arastirmada elde edilen bulgulara gore universite 6grencilerinin dil 6grenme
stratejilerine orta duzeyde sahip olduklari ve yabanci dil 6grenirken en fazla
telafi, en az ise bellek stratejilerini kullandiklar saptanmigtir. Dil 6grenme
stratejilerini kizlar erkeklere oranla daha fazla kullandiklari ve strateji kullanim

diUzeyi arttikga 6grencilerin akademik basarilarinin da arttigi tesbit edilmigtir.

Chamot (2004), arastirmasinda dil 6grenme stratejileri ile ilgili
stratejilerin  terminolojisi ve siniflandiriimasi, strateji kullaniminda 6grenen
ozellikleri, kultur ve baglamin etkisi, stratejilerin yeni gorevlere aktarimi ve dil
ogrenme stratejileri  dgretimine iliskin  modeller gibi glncel konulari
tartismistir. Dil 6grenenlerin kullandidi stratejilerin tesbitinde grup gérusmeleri,
anketler, derinlemesine analizlerin bir kombinasyonunun kullaniminin
arastirmalarin gecerlilik ve guvenirlikleri agisindan katki sagliyacag ifade
edilmistir. Stratejilerin isimlerinin ve siniflandirmalarinin  kolay anlasilp,
Ogretilebilecek sekilde yapilmasi gerektigi hatta 6gretmenlerin 6drencilerine
daha anlasilir hale getirecek sekilde stratejileri yeniden adlandirabilecekleri
belirtiimistir.  Cinsiyetin  6grenme  stratejileri  Uzerine etkisinin  kesin
olmamasindan dolayi stratejiler konusunda yapilacak arastirmalarin farkh
dizeylerde 6grenci basarisi Uzerine yogunlasmasinin daha faydali olacagi
ifade edilmigtir. Klltir ve baglamin dil 6grenme strateji Uzerine etkisinin
deneysel caligsmalara ihtiya¢ oldugu belirtilen c¢alismada dil 6grenme
stratejilerinin ayrica ya da mufredata dahil edilerek 6gretiimesi konusunda
tartismalar oldugu bu nedenle bu konuda hala arastirmaya ihtiya¢c oldugu
tesbitinde bulunulmustur.  Stratejilerin yeni gérevlere aktariminin zor oldugu
ancak ustbilissel stratejilerin agik bir sekilde oOgretiminin ve ustbilisel

farkindahgin gelistiriimesinin strateji aktarimini kolaylastiracagi belirtiimigtir.
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Meurant  (2007), vyaptidi literatir taramasinda 6grenmede
gelenekselden dijitale gecisi ele alan 4 galismayi inceleyerek g¢evrimici dil
ogrenme stratejilerine yonelik deneysel galisma imkanlarini incelemistir. Bu

incelemesi sonucunda bazi arastirma sorularina ulagsmistir:

e Yabanci dil 6grenmede oOgrencilerin cevrimici kaynaklari
kullanimlarindaki stratejiler belli mi?

e Yabanci dil 0ogrenirken Ogrencilerin ¢evrimi¢i kaynaklara
erismede kullandiklari dil 6grenme stratejileri geleneksel dil
ogrenme yontemlerine gore daha otonom ve daha aktif bir
katilimi goéstermektemidir?

e Deneysel galismalar, dogrusal olmayan biligsel davraniglari
destekleyen yeni Ustbilissel dil 6grenme stratejilerinin ortaya
ciktigini géstermektemidir?

o Geleneksel 6grenme yontemleri ile internet temelli 6grenmede
kullanilan dil 6grenme stratejileri arasinda nasil bir iligki vardir?
Stratejiler basitge eskiden yeniye mi yoksa yeniden eskiye dogru

mu transfer edilmektedir?

Zare-ee (2010), 5 ayrn Univeristeden yabanci dil egitimi alan 203
universite ogrencisi Uzerinde yuruttugu arastirmada, ogrencilerin dil 6grenimi
konusunda inanglarini ve bu inanglarin biligsel, Ustbilissel, sosyal ve duyussal
stratejilerin kullanimlarini nasil etkiledigini incelemigtir. Arastirma bulgulari
ogrencilerin dil 6grenme konusundaki inanglarinin, dil 6grenme stratejileri ve

dil yeterlilikleri ile dogrudan iligkili oldugunu gostermisgtir.

Rose (2012), dil 6grenme stratejileri Uzerine yapilan arastirmalarin
yogun bir sekilde yapildigi 1990’larin ortalarindan sonra bu stratejilerin
siniflandirmalarina yonelik elestirilerden (Ddrnyei, 2005), kullanilan veri
toplama araglarindan (Dérnyei, 2005; Woodrow, 2005) ve celigkili
sonuglardan (Hadwin % Winne, 1996) dolay! disuse gectigini, arastirmalarin
son yillarda daha c¢ok stratejik 6grenme ve 0z dizenlemeye yodneldigini
belirtmektedir. Rose (2012) calismasinda yakin zamanda yapilan bir stratejik
ogrenme c¢alismasini kullanarak mevcut akademik ortamda bir strateji
arastirmasinin nasil yurutulecegini gostermeye ¢alismigtir. Arastirmaciya gore
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arastirmanin  yapilacagi baglama gobre bir arastirma c¢ergevesi
olusturulmahdir. Bu ¢ergevenin igine sadece bilis degil, 6grenen davranisinin
unsurlari da dahil edilecekse, 6z duzenlemenin de oynadigi anahtar rolden
dolay! dahil edilmesi gereklidir. Strateji arastirmalarinda kullanilan anketlerin
blayuk sinirhliklar oldugunu gosteren arastirmalar vardir ve bu sebeple daha
farkli veri toplama yontemleri arastirimalidir. Son olarak Rose stratejilere
yonelik arastirma bulgularini kendi sinirlari digina asarak degerlendirmemek

gerektigini ifade etmigtir.

Yukarida ozetlenen dil 6grenme stratejilerine yonelik arastirmalarda,
agirlikh olarak, ogrencilerin dil ogrenmede kullandiklar stratejiler ve de bu
stratejileri ne dizeyde kullandiklarinin belirlenmeye calisildigi goériimektedir.
Bu arastirmalarda, ogrencilerin gogunlukla telafi ve biligsel stratejileri diger
stratejilere gore daha cok kullanildiklari ifade edilmistir. Strateji kullanimi ile
beraber en sik beraber incelenen degisken ogrencilerin basarisidir. Az
sayidaki arastirmada strateji kullanimi ile basari arasinda anlaml bir iligki
bulunmamakla beraber, yapilan aragtirmalarin blyuk c¢ogunlugunda ortak
bulgu dil 6grenme stratejilerinin kullanimindaki artig ile beraber basarinin da
arttigidir. Basari diginda strateji kullaniminin, yas, sosyo-ekonomik duzey,
mezun olunan okul gibi farkli degiskenlerle de iliskisine bakilmistir. Ornegin
sikhkla dil 6grenme stratejilerinin kullanimi ile cinsiyet arasinda iligkiye
bakilmis ve anlamli bulunmustur. Kiz 6grencilerin dil 6grenme stratejilerini
erkek dgrencilere gore daha ¢ok kullandigi incelenen birgok arastirmada ifade
edilmigtir. Yapilan bu calismalarda ¢ogunlukla Oxford’'un (1990) gelistirmis
oldugu, yaygin kabul goéren dil 6grenme stratejileri Olgeginin kullanildigi
gorulmektedir. Son olarak, bu arastirmalarda siklikla dil 6grenme stratejilerinin
oneminden bahsedilmis ve oOgrencilere bu dogrultuda egitimler veriimesi

gerektigi ifade edilmistir.



3. BOLUM

YONTEM

Bu boliumde arastirmanin modeli, ¢calisma grubu, 6gretim materyali ve
tasarimi, veri toplama araclari ve verilerin ¢6zimlenmesinde kullanilan

teknikler ayrintili bir sekilde agiklanmistir.

Arastirmanin Modeli

Arastirmada, 6n test - son test kontrol gruplu model kullaniimistir. Bu
modelde seckisiz atama ile olusturulmus iki grup, deney ve kontrol grubu
bulunur. Her iki grupta da deney Oncesi ve sonrasi dlcumler yapilir. Modelde
on testlerin bulunmasi, gruplarin deney oncesi benzerlik derecelerinin
bilinmesini ve son test sonuclarinin buna goére duzeltimesini sadglar
(Bayukozturk, 2001; Fraenkel ve Wallen, 2003; Karasar, 2004). Arastirma

modelinin simgesel gorunumu Cizelge 3’deki gibidir.

Cizelge 3. Arastirmada kullanilan modelin simgesel goranimu

Gruplar R Ontest Siire¢ Son test
yg Atama [EBT-DOS OM I[EBT
Seckisiz ) ) .
Kontrol grubu Atama IEBT-DOS  --- IEBT

IEBT. ingilizce edat bagsar! testi

OM: Ogretim materyali

DOS: Dil 6grenme strateijileri
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Calismanin bagimh degiskeni akademik basari, bagimsiz degiskenleri
ise 6grenme nesnelerine dayali gelistirilen 6dretim materyali ve yabanci dil

ogrenme stratejileridir.

Arastirmada, bagimsiz degiskenin etkisi incelenmeden 6nce deney ve
kontrol grubundaki 6grencilere dil 6grenme stratejileri envanteri uygulanmis
ve Ogrencilerin bu stratejileri (bellek stratejileri, biligssel stratejiler, telafi
stratejileri, Ustbiligsel stratejiler, duyussal stratejiler, sosyal stratejiler)
kullanma duzeyleri (duguk, orta, yuksek) belirlenmigtir. Envanter ile birlikte
ogrencilere ingilizce edat basari testi (iIEBT) uygulanmis elde edilen puanlarin
farkliiginin anlamh olup olmadidi incelenmistir. Daha sonra deney grubunda
ogrenme nesnelerine dayali hazirlanmisg 6gretim materyali uygulanmig, bu
sure iginde kontrol grubuna mudahalede bulunulmamistir. Uygulama bitiminde
her iki gruba da yine IEBT uygulanmis ve dgretim materyalinin égrencilerin
puanlarinda anlamh bir farka neden olup olmadigi ve bu farkin édrencilerin dil

ogrenme stratejilerini kullanim duzeylerine gore dagilimi incelenmigtir.

Calisma Grubu

Arastirmanin g¢alisma grubu 2010-2011 egitim-ogretim yili bahar
yariyilinda ézel bir tniversitenin, ingilizce hazirlik programina devam eden ve
ingilizce seviyesi orta dlizeyde olan toplam 208 lisans &grencisinden
olusmaktadir. Ancak uygulamanin asamalari sUresince 0Ogrencilerin
devamsizlik durumu, Olgme araclarinin tamamina katilmama nedenleri ile
katihmci kaybi olmustur. Bu nedenle, arastirma sonuglari (N=48) deney grubu
ogrencisi ve (N=48) kontrol grubu 6grencisi olmak Uzere toplam 96 6grenci
Uzerinden yorumlanmistir. Hazirlanan 6gretim materyali, deney grubuna 3
hafta boyunca uygulanmig, kontrol grubunda herhangi bir didzenleme
yapilmamis ve herhangi bir mudehalede bulunulmamigtir. Kontrol grubu
ogrencileri ayni konulari ders kitaplarindan normal ders saatlerinde islemeye
devam etmiglerdir. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grenciler ayni okuldan
fakat, farkli subelerden secilmistir. Subeler arasinda égrencilerin ingilizce
seviyeleri bakimindan fark yoktur.
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Deney ve kontrol gruplarinin denkligini saglamak amaciyla 6n testten
alinan puan ortalamalari olgut olarak kullaniimigtir. Deney ve kontrol

gruplarinin IEBT’den aldiklari 6n test puani sonuglar Cizelge 4‘te verilmistir.

Cizelge 4. Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin IEBT’den aldiklari 6n

test basari puanlarinin t-testi sonuclari

Grup N X S Sd t P
Deney 48 23.5 4.5 94 0.57 0.95
Kontrol 48 23.4 9.1

Sonuglara bakildiginda, deney ve kontrol grubu dgrencilerinin 6n test
basari puanlar arasinda manidar duzeyde bir fark olmadigi gézlenmektedir
[t94=0,57, p>.05]. Bu bulgu, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin ingilizce’de,
yer, yon ve zaman belitme edatlarinin kullanimina iligkin o6n 6grenmeleri
acisindan bir farklilk tagimadiklarini gostermektedir. Bu durum gruplarin

denkligine kanit olarak dusutnulebilir.
Verilerin Toplanmasi

Calismanin bu kisminda deneysel calismada kullanilan 6grenme
nesnelerine dayali 6gretim tasarimi ile arastirmada uygulanan veri toplama

araclari agiklanmistir.
Ogrenme Nesnelerine Dayali Ogretimin Materyalinin Tasarim Siireci

Ogrenme nesnelerinin tasariminda Barritt ve Alderman’in (2004) web tabanli
ogretim ortamlari igin yapilan 6gretim tasarimlarinda siklikla temel alinan
Kenny v.d., (2005) “ADDIE” (Analyze-Analiz, Design-Tasarim, Develop-
Geligtirme, Implement-Uygulama, Evaluate-Degerlendirme) modelini 6grenme
nesneleri olusturmak icin uyarladiklari tasarim modeli temel alinmigtir. Bu

modelin secilmesinde 6grenme nesnelerinin en 6nemli 6zelligi olan yeniden
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kullanmaya verdigi 6nem ve ydnlendirmeli mimariye (directive architecture)
uygunlugu etkili olmustur. Barritt ve Alderman’a (2004) gbre bu mimari
gunumuzde 6zellikle de web Uzerinden yapilan e-6grenme uygulamalarinda
en cok tercih edilendir. Geleneksel tasarim modelinin tekrar kullanilabilir
ogrenme  nesnelerine  yonelik olarak duzenlenmesi bu  durumu
degistirmeyecektir, ¢unku tekrar kullanilabilir 6grenme nesneleri bu mimariyi
tamamen desteklemektedir. Bu noktada o6grenme nesneleri kullanilarak
yapilacak ve webden ogrencilerin kullanimina sunulacak olan 6gretim
tasarimina bu modelin uygun oldugu dusunulmektedir. Modele ADDIE
modelindeki 5 ayri asamanin vyanisira mevcut o6grenme nesnelerinin
yonetimini i¢in ayri bir asama eklenmistir. Mevcut asamalar ise arastirma,
seg¢me, yeniden hedeflendirme ve mevcut 6grenme nesnelerinin yeniden
kullaniimasini icerecek sekilde genisletiimistir. ADDIE modelindeki herbir
asama ogrenme nesnelerinin gelistiriimesi ve yonetiimesine yonelik olarak
uyarlanmistir. Modelde amag¢ 6grenme nesneleri olusturmak ve de mevcut
olanlari tekrar kullanabilmektir. Dolayisiyla bu amacin etkisi herbir asamada

gorulmektedir.

Modelin agamalari Sekil 13.‘de verilmigtir.

Analiz

T

Tasarmm ve Mevcut 6grenme
Nesnelerini Arastirma

L

Gelistirme, Yeniden Hedeflendirme,
Yeniden Kullanma

-

Dagitim ve Erisim

o~

Degerlendirme

L

Giincelleme ve Eleme

Sekil 13. Tekrar kullanilabilen 6grenme nesnelerine dayali tasarim
modeli (Barritt, C. ve Alderman, F.,L., 2004).

Bu 6gretim tasarimi modeli dahilinde sirasiyla su iglemler yapilmistir:
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Analiz: Bu asamada, oOncelikle ihtiyac analizi yapilmistir. Hem
ogrenciler hem de dgretmenlerle yapilan birebir ve toplu gériismelerde ingiliz
dilini 6grenirken ve ogretirken en ¢ok zorlandiklari konulardan bahsetmeleri
istenmistir. Yapilan bu gorismeler ve arastirmacinin kendi goézlemleri
neticesinde ogrencilerin ingiliz dilini kullanirken sik¢a kullanmalari gereken
yer, yon ve zaman belirten edat gruplarini 6grenmede sikinti yasadiklari,
siklikla hata yapip birbirlerine karigtirdiklari ve genellikle elde edilen
performanslarinin beklenen diizeye ulasmadigi belirlenmistir. Ogrencilerin bu
konuyu karmasik bulmalarindan dolayi, ayrica isteksiz olduklarn da
gorulmustldr. Yapilan alanyazin taramalarinda da destekler nitelikte benzeri
bulgulara rastlanmisg, edatlarin 6gretiminin imkansiz olmasa da oldukg¢a zor
oldugu (Marianne ve Diane, 1999), cok az sayida o6gretmenin edatlari
ogretmede farkli yaklasim ve teknikleri kullanip bunlarin etkililigini
degerlendirdigi (Frodesen ve Eyring, 1997; Lindstromberg, 1996) bu durumun
iyilestiriimesi igin farkli yontem ve araglara ihtiya¢c duyuldugu, gelisen yeni
teknolojik imkanlarin da kullanilip, denenmesi gerektigi siklikla dile getirilmistir
(Lorincz ve Gordon, 2012; Firsten ve Killian, 1994).

Belirtilen nedenlerden dolayr bu konularin aragtirmada ele alinmasi
gorusu agirhk kazanmig ve nispeten yeni kabul edilecek bir yaklagim olan
ogrenme nesnelerine dayal olusturulacak olan bir 6gretim tasariminin
ogretmen ve 6grencilerin bu konularda karsilastiklari guglukleri agsmada katki

sagliyabilecegi dusunulmustar.

Aragtirmanin hedef Kkitlesinde yer alan &grencilerin tamami ayni
universitenin hazirhk boélimundendir. Yabanci dil duzeyleri ddnem basinda
yapilan dizey belirleme sinavi ile belirlenmis olup, hepsi ayni kurda (orta)
ogrenim gormekte olan o6grencilerden olugsmaktadir. Okuldaki 6grencilerin
hepsinin okul tarafindan saglanan dizistu bilgisayarlari vardir. Okul genelinde
yiiksek bant kablosuz ag imkani mevcuttur. Ogrencilerin hepsi temel diizeyde
bilgisayar kullanma becerilerine sahiptirler ve dolayisiyla bu imkanlar

derslerinde yogun bir sekilde kullanabilmektedirler.

Gorev analizi yapilarak 6grencilerin s6z konusu edatlar hakkindaki 6n

bilgi ve becerileri ile siklikla yaptiklari hatalar ve kazanmalari gereken bilgi ve
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beceriler belirlenerek olusturulacak olan tekrar kullanilabilir 6grenme
nesnelerinin  hedefleri belirlenmistir. Sonrasinda, &drenme nesnelerini
olusturmada kullanilacak olan bilgi nesnelerinin tiplerinin belirlenmesine
gecilmistir. Bilgi nesneleri Cisco Systems tarafindan onerilen ve 6grenme
nesnelerini olusturmada kullanilacak olan uygulama ve degerlendirmeler igin
de bir kilavuz sunan CFP3 modeli dogrultusunda; kavram (concept), gercek
(fact), ilke (principle), sure¢ (process) ve islem (procedure) (Baritt ve
Alderman, 2004) ayristinlmistir. Gerek olusturulmasi planlanan 6grenme
nesnelerinin animasyon, etkilesim vb gibi dijital igerikli planlanmasi gerekse
de 6grencilerin kampdus icinde sahip olduklari teknolojik imkanlar, 6grenme
nesnelerine dayali olarak olusturulacak olan 6gretim tasariminin 6grencilere
sunumu igin en uygun ortamin web olacagini gostermistir. Bu dogrultuda
‘Englishprepositions.net’ alan adi ve yer alinmasina ve de ayrica uygulama
suresince tedbir amacli, ihtiyag duyulmasi durumunda kullaniimak Uzere,
farkli bir server Uzerinde yedek adres ve de yer temini planlanmistir.
Tasarimda kullanilacak olan edatlar, bulunduklara kura / yabanci dil
seviyelerine uygun olmasi ve de kontrol grubundaki égrencilerle paralelligin

saglanabilmesi igin 6grencilerin ders kitaplarindan belirlenmisgtir.

Tasarim ve Mevcut Ogrenme Nesnelerini Arastirma: Analiz
asamasinda belirlenen ihtiyaglar c¢ercevesinde 3’0 yer, yon ve zaman
belirtmede kullanilan edatlarin 6gretimine iligkin olmak Uzere 1 adet de
edatlarla ilgili tanim ve genel acgiklamalar iceren 6grenme nesneleri Uzerine
odaklaniimistir.  Ogrenme nesnelerine dayali olusturulacak  dgretim
tasariminda Clark’in (1999) tanimladigi mimarilerden biri olan ve e-6grenme
ortamlarinda sik¢a kullanilan yonlendirmeli (directive) mimari kullaniimasi
kararlastinlmistir. Bu mimariye gore ogretimin belli bir sira icerisinde
yurGtilmesi tavsiye edilir. Gezintiye sinirli sekilde izin verilir. Kullaniciya ileri-
geri butonlarinin yanisira hiyerarsik yapida bir menl sunulur. Ogrenme
nesnelerinin gelistiriimesinde kullanim kolayhdindan, sagladigi basit dizeyde
animasyon, etkilesim imkanlarindan ayrica farkli igletim sistemlerinde ve web
tarayicilarinda calisabilen flash desteginden dolayr agirlikh olarak Adobe
Captivate'’in kullaniimasi kararlagtiriimigtir.
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Ogrenme nesnelerini tasarlamak icin gerekli olacak ham igerik tiplerinin
(metin, grafik, ses, video, vb.) tesbiti yapilmistir. Ogrenme nesnelerinin
gelistiriimesine gegmeden, gereksiz kaynak israfini engellemek amaciyla
once web Uzerinde, farkli 6grenme nesneleri havuzlarinda belirlenen 6grenme
hedeflerine uygun 6grenme nesneleri, gelistiriecek 6grenme nesnelerinin
parcalari olabilecek, tekrar kullanilabilir bilgi nesnelerini olusturmada
kullanilacak ve telif kisittamasi olmayan igerikler arastiriimigtir. Temin edilen
iceriklerin bir kisminda duzeltmeler yapilarak kullaniimasi kararlastiriimigtir.
Bunun yanisira 6grenme nesnelerinin alt pargalarini (igerik, uygulama,
degerlendirme) olusturmada kullanilacak olan aktivite tlrleri (animasyonlar,
oyunlar, etkilesimli uygulamalar, c¢oktan-se¢meli / surlUkle-birak sorular)
tasarlanmis ve bu aktiviteleri olusturmak icin kullanilacak olan resim, grafik,
ses dosyalari vb. belirlenmistir. Olusturulacak 6gretim tasariminda kullanmak
Uzere 4 adet tekrar kullanilabilen 6grenme nesnesi planlanmistir. Ogrenme
nesnelerinin olusturulmasinda 7+2 kuralina uyularak herbir nesne icin en fazla
8 adet tekrar kullanilabilir bilgi nesnesi planlanmistir. Yapilan bu
planlamalarda 6grenme nesnelerinin farkli ortamlarda da gerektiginde tekrar
kullanilabilirlikleri dugtunulmag ancak oncelik hazirlanacak olan tasarimin etkili
olmasi yonunde kullaniimigtir. Planlanan 6grenme nesneleri daha c¢ok dijital
ortamda kullanmaya yoneliktirler. Ozetle bu asamada, analiz asamasindan
elde edilen veriler 1s1ginda gelistirme asamasi oncesi hazirliklar
tamamlanmaya, eksiklikler gideriimeye calisiimis ve geligtirme asamasinda

rehberlik edecek kararlari igeren bir taslak metin olusturulmustur.

Gelistirme, yeniden hedeflendirme, yeniden kullanma: Bu asamada
tasarim asamasinda derlenen ve olusturulan igerikler kullanilarak yazarlk
aracl ile tekrar kullanabilir bilgi nesnelerinin olusturulmasina basglanmistir.
Webden temin edilen nesnelerden bir kismi yeniden hedeflendirilerek
kullanilmigtir.  Ornegin, Sekil 14’deki animasyon fen dersinde giines
tutulmasini agiklamak igin hazirlanmistir. Ayni animasyon Uzerinde ¢ok az
dizeltmeler yapilarak “between” edatinin kullanimini 6rneklendirmek igin

tutulmayi agiklayan bir 6rnek cimle ile beraber kullaniimigtir.

Sekil 14'de fen dersi igin hazirlanmisg glnes tutulmasini gdsteren

animasyon gorulmektedir.
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Path of
Totality

QG Earth

Moon

Sun

Sekil 14. Fen dersi icin tasarlanmis glines tutulmasini goésteren

animasyon

Sekil 15'de fen dersi igin tasarlanmis animasyonun yeniden

hedeflendiriimig hali gérulmektedir.

Earth
Moon O/

between

Sun

* Solar eclipse happens when the moon comes between the sun and theJ
earth.

Sekil 15. Animasyonun dil (edat) 6gretimi igin yeniden hedeflendirilmis
hali

Bilgi nesnelerinin yanisira daha once planlanan ve Cisco Systems'’in
versiyon 4.0'da yayinlamis oldugu tekrar kullanilabilen 6grenme nesnesi
stratejisi raporunda (2003) belirttigi 6grenme nesnesi hiyerargisine gore
tekrar kullanilabilen 6grenme nesnelerini olusturan diger pargalarin
olusturulmasina da baglanmistir.  Bu hiyerarsi yonlendirmeli (directive)
mimariye gore olup, iki duzeye sahiptir ve tekrar kullanilabilen bilgi nesneleri
ve onlarin Dbirlestiriimesi ile olusturulmus bir 6grenme nesnesinden

olusmaktadir. Bu versiyonda Cisco, yeniden kullanilabilen 6grenme nesnesi
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icin ders (lesson), yeniden kullanilabilen bilgi nesnesi igin ise konu (topic)
kavramlarini kullanmaktadir. Ogrenme nesnesi bir genel aciklama, o6zet,
uygulama ve ortada yer alan tekrar kullanilabilen bilgi nesneleri ile beraber bir

degerlendirmeden olusmaktadir.

Cisco Systems’in (2003), 6grenme nesnesi hiyerarsisi Sekil 8'de

verilmigtir.

Ders (Ogrenme Nesnesi)

Konu (Tek.Kul. Bilgi Nesneleri)
yd N\ Ny
7 N\ "~ \'\

G S K K G I o U D
E U A A E S Z Y };
N R YV i R L E G G
E E R R (& E T U E
L C A A E M L R

M M K A L
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L R
A M
M E
A

Sekil 16. Ogrenme nesnesi hiyerarsisi

Kullanilabilecek iceriklerin hazirlanmasinda ihtiyag duyulduk¢a farkl
yazilimlardan (Photoimpact, Textaloud, Crazytalk, ve Photoshop gibi)

faydalaniimigtir.

Dagitim ve erigsim: Hazirlanan nesnelerin 6gdrencilere sunumundan
once, Clark'in (1999) tanimladigi mimarilerden biri olan ve e-6grenme
ortamlarinda sik¢a kullanilan yonlendirmeli (directive) mimariye gore
hazirlanarak web ortamina aktariimig, tekrar kullanilabilen o6grenme
nesnelerine dayall ogretim tasarimi konu uzmanlarinin ve o6gretmenlerin

degerlendirmesine sunulmus, gorUsleri alinmistir.  Gerekli  dizeltmeler
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yapildiktan sonra uygulamanin yapilacagl uUniversitede yine uygulamanin
yapilacagi deney grubu ile benzer 6zelliklere sahip (ayni kurda) 6grencilere
tasarimcinin esliginde pilot uygulama yapilmigtir. Ogrencilerden gelen sorular
cevaplanmig, tesbit edilen sorun ve Oneriler dogrultusunda dedgisiklikler

yapilmig, tedbirler alinmistir.

Degerlendirme: Gerek nesnelerin tasarlanmasinda gerekse 6gretim
tasariminin  olugturulmasi sdUrecinde herbir asamada degerlendirmeler
yapilmis ve belirlenen 0ogretim hedeflerine ve &grenci ihtiyaclarina
uygunluklari kontrol edilmistir. Bu asamada tasarimin herbir asamasinda
alinan kararlar gergevesinde istenilen sonuglarin elde edilip edilmedigine
odaklaniimigtir.  Bu degerlendirmelerin  yapilmasinda ¢ogunlukla analiz
asamasinda olusturulan tasarim metninden faydalanilmigtir. Tasarim
surecinin son asamasinda ogrenme nesneleri ile olusturulmus ogretim
tasariminin etKkililigini degerlendirmek Uzere butine donuk degelendirme

yapimigtir.
Veri Toplama Araglari

Aragtirmada o6grenme nesnelerinin etkililigini degerlendirmek icin
ingilizce Edat Basari Testi (IEBT) ve dgrencilerin sahip olduklari dil grenme
stratejileri kullanim dizeylerini belirlemek icin dil 6grenme stratejileri envanteri

kullaniimigtir. Bunlara iligkin bilgiler agsagida verilmistir.
ingiliz Dilinde Edatlarin Kullanimina iligkin Basar Testi (IEBT)

Arastirmaya katilan 6grenciler, Avrupa Ortak Dil Kriterler’'ne (CEFR)
gore hazirlanmis ders kitaplarini takip etmektedirler. Bu kriterler Avrupa
Konseyi tarafindan belirlenmis olup, dil égrenim seviyelerini net, anlasilir
standartlarla belirlemeye calismakta ve dili 6grenen kisinin hangi seviyede
neler yapabilecegini agiklamaktadir. Su anda birgok Avrupa Birligine Uye,
Avrupa Birligi adayr ve Avrupa Birligi disindaki Ulkeler tarafindan
uygulanmaktadir. Bu kriterlere gore yabanci dil bilgisi seviyeleri A1, A2, B1,
B2, C1 ve C2 seklinde 6 seviyeden olugsmaktadir. A1 ve A2 sinirh dil
kullanimi, B1 ve B2 bagimsiz dil kullanimi, C1 ve C2 yetkin dil kullanimini

ifade etmektedir. Herbir seviyede ve CEFR’'in bes ana grupta topladig
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becerilerde (Dinleme, okuma, karsilikll konusma, dialog, s6zIU anlatim, yazili
anlatim) égrencilerin neler yapabiliyor olacagina dair kriterler vardir. CEFR’e
gore arastirmanin katilimcilarinin da bulundugu seviye olan A2 seviyesinde
bir 6grenciden dolaysiz anlatimlarda cuimleleri ve sik¢a kullanilan tabirleri
anlamasi (6rnegin kisinin kendisiyle, ailesiyle, aligverisle, is ve yakin g¢evreyle
ilgili bilgiler) beklenir. Basit ve rutin durumlarda anlasabilir, bilindik ve alisildik
konularin basit ve dogrudan aktarimini yapabilmesi, basit anlatimlarla geldigi
yeri, egitimini, yakin cevresini ve dogrudan ihtiyaca yonelik durumlari
anlatabilmesi beklenmektedir(COE, 2013).

CEFR dil 6grenenlerin nasil iletisime gectigini ve nasil yazil ve sézli
ifadeleri anladiklarini tanimlamak Uzere tasarlanmig kriterler olup, dil bilgisi
konularina yonelik ayrica agiklamalar icermemektedir. Ancak, bu becerilerin
kazanilmasi i¢in hangi dilbilgisi konularinin bilinmesi gerektigi ifade etmektedir
(PearsonLongman, 2013). Buna gore A2 (sinirh dil kullanimi) seviyesinde
bulunan 6grencilerin 6grenmeleri gereken konular arasinda yer alan yer, yon
ve zaman belirten edatlar konusu secilmis ve arastirmaci tarafindan
ogrencilerin ingiliz dilindeki yer, yon ve zaman belirten edat bilgilerini dlgmek

amaci ile ingilizce Edat Basari Testi (IEBT) gelistirilmistir.

54 coktan se¢meli sorudan olugsan IEBTnin 6n deneme uygulamasi
yapilmadan o©nce, sorularin acikhgi, anlasilirhgr ve ders kazanimlarina
uygunlugu ingiliz dili egitimi ve dlgme degerlendirme alanlarindan 5 uzman
tarafindan  degerlendirilmistir. Uzmanlarin  degerlendirmeleri  dikkatlice
incelenmis ve IEBT sorulari gbzden gegcirilmistir. Uygun gériilen degisiklikler
yapildiktan sonra testin  on uygulamasi yapilmistir. On deneme
uygulamasindan elde edilen verilere dayanarak excelde madde analizleri

yapilmistir.

Madde guglik duzeyleri istenen dizeyde olan sorular segilmis, her edat
icin yazilmis olan 0¢ sorudan madde gucluk dizeyi ve ayricihk duzeyi
beklenen duzeyin 0.30 ve Uzeri olan maddeler duzeltme gerekmeksizin testin
nihai formuna alinmistir. Genel olarak madde-toplam korelasyonu 0.30 ve
daha yuksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayirt ettigi 0.20-0.30

arasinda kalan maddelerin zorunlu goértulmesi durumunda 6lgege alinabilecegi
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veya maddenin duzeltiimesi gerektigi, 0.20'den daha dusik maddelerin ise
Olcege alinmamasi gerektigi soylenebilir (Buylkoztirk, 2006, 171; Tekin
1991). Testin ortalama guclugu 0.45 dir. Test orta gucluktedir. KR-20
guvenirligi 0.95 olarak hesaplanmigtir. Testteki maddeler dogrulara 1,
yanliglara O verilerek puanlandigindan ve testteki sorularin guglik duzeyleri
birbirinden farkli oldugundan KR-20 guvenirligi hesaplanmistir. KR-20
guvenirliligi testin i¢ tutarlihk katsayisini verir yani testte yer alan sorularin

testin butinayle olan tutarlihginin bir élgusudur (Baykul, 2000).
Dil Ogrenme Stratejileri Envanteri (DOSE)

Arastirmada ogrencilerin yabanci dil 6grenmeye yonelik stratejilerini
belirlemek igin Oxford (1990) tarafindan geligtirilen Dil Ogrenme Stratejileri
Envanteri (ver.7.0) kullanilmigtir. Dil 6grenme stratejileri envanteri bugune
kadar dunya genelinde bir¢ok dile uyarlanmis ve uygulanmistir. Tium dinya
capinda gecerliligi ve guvenirliligi oldugu kabul edilmektedir Envanterin, biri
ana dili Ingilizce olup farkli bir dili 6grenmek isteyen dgrencilere, digeri ise
ingilizce 6grenmek isteyen yabancilara yonelik olmak Uzere hazirlanmis olan
iki versiyonu bulunmaktadir. Bu ¢alismada da kullanilan ikinci versiyonu daha
once Arapca, Fransizca, Cince, Almanca, Japonca, Rusca, ispanyolca gibi
cesitli dillere cevrilmis ve farkl Ulkelerde uygulanmistir (Oxford ve Ehrman,
1995).

DOSE iki temel boyut altinda yer alan alti alt boyutta bulunan dil
ogrenme stratejilerinden, bireyin daha sik kullandiklarini ortaya cikarmayi
amagclamaktadir. Katilimcilardan herbir madde igin (hi¢ / neredeyse higbir
zaman - her zaman / neredeyse her zaman) arasinda degisiklik gosteren 5
secenekten birini isaretlemeleri istenmektedir. Elli maddelik DOSE Oxford
(1990) tarafindan yabanci dil olarak ingilizce ddrenenler igin hazirlanmistir.
Envanter bir ¢cok arastirmada (Ehrman ve Oxford, 1990; Gan, Humpreys ve
Hamp-Lyons, 2004; lan ve Oxford, 2003; Lafford, 2004; Oxford, Cho, Leung
ve Kim, 2004; Wherton, 2000; Altan, 2004) kullanilmigtir. DOSE’nin guivenirlik
ve gegerliligine yonelik yapilan galigmalarin hemen hemen hepsinde yuksek
guvenirlik (.90’1in Uzerinde) bildirilmistir. Yapilan bu arastirmalardan biri Hsiao

ve Oxford’un (2002) DOSE siniflandirmalarini karsilagtirdi§i arastirmadir.
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Hsiao ve Oxford (2002) DOSE siniflandirmalari faktér analizi ile
karsilastirmistir. DOSE’nin yapi gecerligini saptamak icin yapilan faktor
analizi, 6 faktorli 50 maddeli yapi ortaya koymustur. DOSE’nin bitiinin ig
tutarlik guvenirlik katsayisi .92 olarak ifade edilmistir. Altan (2004) yabanci dil
boliminde okuyan farkli milletlerden o6grencilerin dil 6grenme strateji
secimine “milliyetin” etkisi konulu arastirmasinda DOSE’nin guvenirligini .94
olarak ifade etmigtir. Benzer sekilde bu galismada da oOlgegin gecerlik ve
guvenirlik analizleri yapiimis ve i¢ tutarlihk guvenirlik katsayisi .91 olarak
bulunmustur. Ayrica, Oxford (1990) tarafindan yapilan galismada verilerin
¢cozUmlenmesi asamasinda 2.4 ve altindaki ortalamanin dusuk, 2.5 ve 3.4
arasindaki ortalamanin orta, 3.5 ve ustindeki ortalamanin ise yuksek

seviyede strateji kullanimini gosterdigi belirlenmigtir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada oOgrenme nesnelerine dayali hazirlanan 06gretim
materyalinin etkili olup olmadigina karar vermek icin 6n test ve son test dlgcme
sonugclari birlikte kullaniimigtir. Verilerin ¢ézumlenmesinde SPSS paket
programi 16 kullaniimistir. Verilerin ¢ozUmlenmesinde kullanilan yontemler

asagida sirasiyla verilmistir.

Deney ve kontrol gruplarinin denkliginin belirlenmesi amaciyla her iki
gruba da sire¢ éncesinde arastirmaci tarafindan gelistirilen ingilizce Edat
Basari Testi (IEBT) uygulanarak basarilarindaki denklige bakilmistir. Bu
amagla, deney ve kontrol grubunda bulunan égrencilerin IEBT’den aldiklari 6n
test puanlarinin anlamli  bir farklilk gosterip gostermedigi t-testi ile
incelenmigtir. Blyukozturk (2003)'e gore iligkisiz drneklemler igin t-testi, iki
iliskisiz 6rneklem ortalamalari arasindaki farkin anlamli olup olmadigini test
etmek icin kullanihr. Asagida arastirma problemlerinin ¢ozumlenmesinde

kullanilan istatistikler sirasiyla agiklanmigtir.

e “Deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin 6n test son test
basari puanlari arasinda anlamh bir fark var midir? arastirma

problemini kontrol etmek amaciyla deney ve kontrol gruplarinda
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bulunan égrencilerin IEBT’den aldiklari 6n test ve son test puanlarinin
manidar farklilik gosterip gdstermedigini kontrol etmek igin iliskili
Olgumlerde ortalama puanlarin karsilastirimasini saglayan t-testi
kullanilmistir. lligkili élciimlerde ortalama puanlarin karsilastiriimasina
olanak saglayan t-testi, Buyukozturk, (2003)e goére iki orneklem
arasindaki farkin sifirdan (birbirinden) anlamli bir sekilde farkh olup
olmadigini test etmek icin kullanilir.

“‘Deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin son test basari
puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?” arastirma problemini
kontrol etmek amaciyla deney ve kontrol grubu égrencilerinin IEBT den
aldiklari son test basari puanlarinin manidar dizeyde farklihk gosterip
gOstermedigi iliskisiz 6rneklemlerde t-testi ile incelenmistir.

“Yabanci dil 6grenme stratejileri acgisindan deney ve kontrol
gruplarinda bulunan o6grencilerin son test basari puanlari arasinda
anlamh bir fark var midir?” arastirma problemini kontrol etmek
amacilyla, farkh dil 6grenme stratejilerine sahip deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin “dil dgrenme stratejileri envanterinden (DOSE)” aldiklari
puanlar arasinda manidar bir fark olup olmadidi Kruskal Wallis testi ile
incelenmigtir. Kruskal Wallis teknigi iligkisiz iki ya da daha c¢ok
orneklem ortalamasinin  birbirlerinden anlamh farklihk gOsterip
gostermedigini test eder. Az sayida denekten olusan tek faktorll
gruplararasi deneysel calismalarda gruplarin bir degiskene ait puanlari
arasinda go6zlenen farkin anlamlihgini test etmede kullanilir
(Buyukozturk, 2003).



4. BOLUM

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu bolumde, arastirmada elde edilen verilerin istatiksel
¢ozumlemelerine ve bunlara iligkin yorumlara yer verilmigtir. Arastirmaya
katilan ogrencilerin, akademik basarilarina ve dil 6grenme stratejilerine iligkin

bulgular ve yorumlar karsilastirmali olarak sunulmustur.

Deney ve Kontrol Grubunda Bulunan Ogrencilerin On Test Son Test

Basari Puanlarina iligkin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin birinci alt amaci “Deney ve kontrol grubunda bulunan
ogrencilerin 6n test son test basari puanlari arasinda anlamli bir fark var
midir?” seklinde belirtilmisti. Bu dogrultuda deney ve kontrol gruplarinda
bulunan 6grencilerin IEBT’'nden aldiklari 6n test ve son test puanlarinin
manidar bir farklilik gosterip gostermedigi t-testi ile incelenmigtir. Deney grubu
ogrencilerinin 6n test son test puanlarinin t-testi sonuglar Cizelge 5'de ve
kontrol grubunun 6n test son test puanlarinin t-testi sonuclari ise Cizelge 6’da

verilmigtir.

Cizelge 5. Deney Grubu Ogrencilerinin IEBT’nden Aldiklari On Test ve

Son Test Basari Puanlarinin t-testi Sonuglari

>
)]

Olgiim (IEBT) N sd T P

On test 48 23.5 4.5 47 15.6  0.000

Son test 48 33.3 6.1
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Sonuglara bakildiginda, deney grubu 6grencilerinin 6n test ve son test
basari puanlari arasinda manidar dizeyde bir fark oldugu gézlenmektedir,
[tu7=15,6, p<.05.] Bu bulgu, deney grubu 6grencilerinin ingilizce’de, yer, yon
ve zaman belirtme edatlarinin kullanimina iliskin bilgi duzeylerinin artmasinda
kullanilan 6grenme nesnelerine dayali hazirlanmis olan 6gretim materyalinin
etkisi oldugunu gdstermektedir. Bu bulgu Farha’nin (2009), 6grenme nesneleri
ile yapilan 6gretimle, geleneksel ders kitabi ile yapilan 6gretimi kargilastirdigi

arastirmanin bulgulari ile benzerlik gostermektedir.

Deney ve kontrol grubunda son test puanlarinin manidar dizeyde
farklilik gésterip géstermedigini incelemeden 6nce kontrol grubunda 6n test ve
son test puanlarinin arasinda manidar bir fark olup olmadigi da incelenmigtir.

Sonuglar Cizelge 6’da verilmigtir.

Cizelge 6. Kontrol Grubu Ogrencilerinin IEBT’nden Aldiklari On Test ve

Son Test Basari Puanlarinin t-testi Sonuglari

6Ig'um(iEBT) N X S sd T p
On test 48 23.4 9.1 47 0472  0.639
Son test 48 24.1 6.2

Sonuglara bakildiginda, kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son test
basari puanlari arasinda manidar duzeyde bir fark olmadigi gézlenmektedir,
[t47)=0,639, p>.05.] Bu bulgulara gore kontrol grubu 6grencilerinin yer, yon ve
zaman belirten edatlari kullanma dizeylerinde fazla bir degisiklik olmadigi
soylenebilir. Baglangicta her iki gruptaki ogrencilerin on test basari puanlari
birbirine yakin iken kontrol grubunda basari artisinin distk olmasi konunun
ogrenilmesindeki guclik ve 6gretim ortamindan kaynakli nedenlerden olabilir.
Bu vb. nedenler o6grencilerin motivasyonlarini ve basarilarini dusurmus
olabilir. Ogrenilecek hedef dile karsi gelistirilen tutumlar ve motivasyon
yabanci dil 6grenimindeki basariyi etkiler (McDonough ve Shaw, 1998:8). Bu
noktada deney grubunda kullanilan 6gretim materyalinin bu engelleri agsmada

olumlu etkisinin oldugunu soyleyebiliriz.
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Deney ve Kontrol Gruplarinda Bulunan Ogrencilerin Son Test Basari

Puanlarina iligkin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin ikinci alt amaci “Deney ve kontrol gruplarinda bulunan
ogrencilerin son test basari puanlari arasinda anlaml bir fark var midir?“
seklinde ifade edilmisti. Bu dogrultuda deney ve kontrol grubunda bulunan
ogrencilerin IEBT’nden aldiklari son test puanlarinin manidar farklilik gésterip
gOstermedigi t-testi ile incelenmistir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son

test puanlarinin t-testi sonuglari Cizelge 7‘de verilmigtir.

Cizelge 7. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin IEBT’nden Aldiklari

Son Test Basari Puanlarinin t-testi Sonuglari

Grup N S Sd T p
Deney 48 33,3 6,1

47 6,23 .000
Kontrol 48 24,1 6,2

Sonuglara bakildiginda, deney ve kontrol grubunda bulunan
ogrencilerinin son test basari puanlari arasinda manidar dizeyde bir fark
oldugu gozlenmektedir [t47=6,23, p<.05.]. Bu bulgu, kullanilan 6gretim
materyalinin deney grubu 6grencilerinin puanlarini artirdigini distindirmekte
ve alanyazinda tesbit edilen birgok arastirma sonucuyla desteklenmektedir.
McEnery T., Barker A., ve Wilson A. (1995) yabanci dilde gramer 6gretiminde
bilgisayar kullaniminin énemli dlgude 6grencilerin basarilarini artirdigini tesbit
etmislerdir. Nutta J. (2001) 6gretmen tarafindan yonledirmeli gramer 6gretimi
ile bilgisayar destekli gramer 6gretimini kiyasladigi ¢alismasinda 6grencilerin
her seviyede ingilizce yeterlilik puanlarinin bilgisayar destekli grupta daha
yuksek oldugunu bulmustur. Lu, M.T., Wu, C.Y., Martin, E. ve Shah, R.
(2009) geleneksel gramer 6gretimi ile bilgisayar destekli gramer 6gdretimini
kiyasladiklari ¢alismada, bilgisayar destekli grubun son test dlgumlerinin gok
daha ylksek oldugunu, diger 6grencilerle daha ¢ok etkilesime girip, sinifta
daha ¢ok soru sorduklarini ve gramer 6grenmekten diger gruba kiyasla daha

cok keyf aldiklarini bulmusglardir.
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Yabanci Dil Ogrenme Stratejileri Agisindan Deney ve Kontrol
Gruplarinda Bulunan Ogrencilerin Son Test Basari Puanlarina iligkin

Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin Uguncu alt amaci “Yabanci dil 6grenme stratejileri
acgisindan deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin son test basgari
puanlari arasinda anlamh bir fark var midir?” seklinde belirtiimisti. Bu
dogrultuda farkh dil 6grenme stratejilerine sahip deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin “Dil Ogrenme Stratejileri Envanterinden (DOSE)” aldiklari
puanlar arasinda manidar bir fark olup olmadidi t-testi ile incelenmistir. Elde

edilen sonuglar herbir strateji grubu icin asagida verilmigtir.

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Bellek Stratejilerini Kullanma
Duzeyleri ve Bellek Stratejilerinin Son Test Basari Puanlar Arasindaki
iligki

Deney ve kontrol grubu ogrencilerinin bellek stratejilerini kullanma

dizeylerine iligkin t-test sonuglari Cizelge 8’de verilmistir.

Cizelge 8. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Bellek Stratejilerini

Kullanimlarina iligkin t-testi Sonuglari

Grup N X S Sd T P
Deney 48 3.2 0.43

94 3.717  .002
Kontrol 48 2.8 0.66

Cizelge 8'deki deney ve kontrol gruplarinin bellek stratejisi kullanim
puani ortalamalari incelendiginde, deney grubu ile kontrol grubu arasinda
manidar bir farklilik oldugu goérulmektedir [t9s=3.717, p<.05]. Bu nedenle
gruplarin bellek stratejileri kullanim duzeyleri arasinda bir farkhlik s6z

konusudur.
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Bellek stratejilerini farkli dizeyde kullanan deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin sira ortalamalari ve standart sapma dederleri Cizelge 9'da

verilmigtir.

Cizelge 9. Bellek Stratejilerini Farkli Duzeyde Kullanan Deney ve Kontrol

Grubu Ogrencilerinin Puanlarinin Kruskall Wallis Sonuglar

Grup N SraOrt. sd X* p
Yiksek 36 67.97

Deney Orta 12 58.17
Dusuk - -
_ 4 383 .000
Yuksek 8 32.50

Kontrol  Orta 21 26.50
Disuk 19 36.55

Analiz sonuglari, deneysel calismaya katilan égrencilerin IEBT’nden
aldiklari puanlarin stratejileri kullanma duzeylerine gore anlamli bir sekilde
farklilastigini gdstermektedir [x* (4)=38.3, p<.05]. Deney grubunda bulunan
ogrencilerin sira ortalamalarinin kontrol grubunda bulunan 6grencilere goére
daha yuksek oldugu ve yine deney grubunda bellek stratejilerinin kullanimi
arttikga, basarinin da arttigi gorlilmektedir. Bu durumda O6gretim
materyallerinin 6Jdrencileri bellek stratejilerini kullanmaya yoénlendirdigini ve
beraberinde 6grenme performansini artirdigi soylenebilir. Bellek stratejileri,
bilginin bellege girisi ve de geri cagrilmasinda kullanilan stratejilerdir (Oxford,
1990). Bu islemleri yerine getirilirken ilgili materyal anlamli birimler olusturmak
uzere siniflandirihr (gruplandirma), yeni bilgiler anlamli imgeler ve sesler
kullanilarak bellekteki kavramlarla iligiklendirilir (imge ve ses kullanma). Bellek
stratejileri 6grenme ara¢g — geregleri ile ugrasirken zihinsel baglantilar
yaratmak, bunlara goruntu ve sesler baglamak, sonrasinda da iyice gézden
gecirme ve zihne yerlegtirmek igin eylemden yararlanma stratejileridir. Oxford
(1990) sozel ifadeleri gorsellerle iliskilendirmenin dil 6greniminde dort
sebepten dolayl faydali oldugu ifade etmektedir: ilk olarak zihnin gorsel
bilgileri depolama kapasitesi s6zlu materyal icin olan kapasitesinden daha

fazladir. ikinci olarak bilgi pagasi paketleri uzun siireli bellege gérsel imgeler
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vasitasiyla aktarilirlar. Ugiincli olarak, gérsel imgeler, sézel materyalin geri
cagrilmasinda en etkili ara¢ olabilirler. Son olarak 6grenenlerin blyuk bir
cogunlugu gorsel 6grenme egilimindedirler. Bu noktada ogretim materyalinin
yer, yon ve zaman belirten edatlar olarak gruplandiriimis olmalari, basitten
karmasiga dogru bir sira iginde verilmeleri ve bolca gorsel ve isitsel unsurlar
barindirmalari bellek stratejilerinin kullaniminda etkili oldugunu ve 6grencilerin

basarilarini da olumlu yonde etkiledigi soylenebilir.

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Biligsel Stratejileri Kullanma
Duizeyleri ve Biligsel Stratejilerinin Son Test Bagari Puanlarn Arasindaki
lligki

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin bilissel stratejileri kullanma

dizeylerine iligkin t-test sonuclari Cizelge 10’da verilmistir.

Cizelge 10. Deney ve Kontrol Gruplarinin Bilissel Stratejileri Kullanim

Diizeylerine iligkin t-testi Sonuglari

Grup N X S Sd T p

Deney 48 3.3 0.51 94 1.703 676

Kontrol 48 3.1 0.62

Cizelge 10'daki deney ve kontrol gruplarinin bilissel stratejileri kullanim
puani ortalamalari incelendiginde, deney grubu ile kontrol grubu arasinda
manidar bir farkhlik olmadigi gérulmektedir [(t(94)=1.703, p>.05)]. Bu nedenle
gruplarin bilissel stratejileri kullanim dlzeyleri arasinda bir farklilik s6z konusu

degildir.

Biligsel stratejileri farkl dizeyde kullanan deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin sira ortalamalari ve standart sapma degerleri Cizelge 11’'de

verilmistir.
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Cizelge 11. Bilissel Stratejileri Fakh Dizeyde Kullanan Deney ve Kontrol

Grubu Ogrencilerinin Puanlarinin Kruskall Wallis Sonuglar

Grup n SrraOrt. sd X* p
Yuksek 15 66.87
Deney Orta 33 64.91
Dusuk - -

4 37.3 .000
Yuksek 16 35.47
Kontrol  Orta 26 31.67
Dusuk 6 20.00

Analiz sonuclari, deneysel calismaya katilan égrencilerin IEBT’nden
aldiklari puanlarin stratejileri kullanma duzeylerine gore anlamh bir sekilde
farklilastigini gdstermektedir [x? (4)=37.3, p<.05]. Bilissel stratejilerin kullanimi
her iki grupta da arttikga, basarinin da arttigi gorilmektedir. Bu artis kontrol
grubuna goére deney grubunda daha yuksektir. Benzer bulguya, Bedir (1998)
ve Oxford (1990) yaptiklari calismalarda ve Clark'in (1999) yine Universite
ogrencilerinin dil 6grenme stratejileri ile Ingilizce basarilari arasindaki iligkiyi
arastirdiyi calismasinda da ulasiimistir. Bu durum biligsel stratejilerin
ogrencilerin basarilarinda etkili oldugunu ve de bu etkinin 6gretim materyalinin
kullanimiyla daha da artabilece@ini dusundurmektedir. Biligsel stratejiler
yabanci dil 6grenmeye dogrudan etki etmektedirler (O’Malley ve Chamot
1990; Gascouine 2008:72; Vandergrift, 2008:85). Stewner-Manzanares vd.
(1985:14) bilissel stratejilerin, 6grenmeyi ya da hatirda tutmayi artirmak igin,
0grenme materyallerinin ustaca kullanimini ve aktarimini icerdigini ifade
etmektedirler. Bu noktada bilginin gorsel unsurlarla iliskilendiriimesi énemli bir
yer tutmaktadir ve ogrenme nesnelerine dayali hazirlanmig o6gretim

materyalinin buna onemli katki sagladigi dusunulmektedir.

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Telafi Stratejilerini Kullanma
Duzeyleri ve Telafi Stratejilerinin Son Test Basari Puanlan Arasindaki
iligki

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin telafi stratejilerini kullanma

dizeylerine iligkin t-test sonuglari Cizelge 12’de verilmigtir.
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Cizelge 12. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Telafi Stratejileri

Kullanim Diizeylerine iligkin t-testi Sonuglari

Grup N X S Sd T p
Deney 48 3.7 0.73 94 2.859 .003
Kontrol 48 3.3 0.54

Cizelge 12'deki deney ve kontrol gruplarinin telafi stratejilerini kullanim
puani ortalamalari incelendiginde, deney grubu ile kontrol grubu arasinda
manidar bir farklilik oldugu gorulmektedir [t94=2.859, p<.05]. Bu nedenle
gruplarin telafi stratejilerini  kullanim duzeyleri arasinda farklihk s6z

konusudur.

Telafi stratejilerini farkli dizeyde kullanan deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin sira ortalamalari ve standart sapma degerleri Cizelge 13’de

verilmigtir.

Cizelge 13. Telafi Stratejilerini Farkli Dizeyde Kullanan Deney ve

Kontrol Grubu Ogrencilerinin  Puanlarinin Kruskall Wallis

Sonuglari
Grup n SraOrt. sd X* p
Yiksek 21 68.00
Deney Orta 3 67.33
Duasuk 24 63.12
Yiiksek 27 32.41 + 309000
Kontrol  Orta 19 31.79
Dasuk 2 16.00

Analiz sonuglari, deneysel galismaya katilan &égrencilerin IEBT’den
aldiklari puanlarin telafi stratejilerini kullanma duzeylerine gére anlaml bir
sekilde farklilastigini gdstermektedir [x* (4)=36.9, p<.05]. Deney grubu
ogrencilerinin basarilari kontrol grubundaki 6grencilere gore daha yuksektir.
Her iki grupta da telafi stratejilerinin kullanimi arttikgca basari da artmaktadir.

Telafi stratejileri, 6grencilerin yabanci dil 6grenirken kullandiklari stratejileri
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belirlemeye yodnelik calismalarda en sik kullandiklarini ifade ettikleri
stratejilerin basinda gelmektedir (Algan, 2006; Cesur, 2008; Unal, Ayirir,
Arioglu, 2011; Demirel, 2012). Ogrenciler bu stratejileri dilbilgisi ve
kelimelerdeki eksikliklerini gidermede kullanirlar. Telafi stratejileri her iki
grubun da basarisina katki saglamakla birlikte, deney grubu 6grencilerinin son
test basari puanlarinin kontrol grubuna gore ¢ok daha yuksek olmasinin
nedeni dil bilgisi konusu olan edatlarin 6grenimi i¢in hazirlanmig ogretim
materyali ile birlikte bu stratejiyi daha etkili kullanabilmeleri de olabilir.

Benzer sekilde, Bremmer (1998) Hong Kong'da bir Universitede 149
o6grenci Uzerinde yuruttigu calismada dgrencilerin bilissel ve telafi stratejilerini

kullanimlarindaki artisla beraber basarilarinin da arttigini bulmustur.

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Ustbiligsel Stratejileri Kullanma
Diizeyleri ve Ustbiligsel Stratejilerinin Son Test Basari Puanlari

Arasindaki iligki

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin Ustbiligssel stratejileri kullanma

dizeylerine iligkin t-test sonuclari Cizelge 14’de verilmigtir.

Cizelge 14. Deney ve Kontrol Gruplarin Ustbilissel Stratejileri Kullanim

Diizeylerine iligkin t-testi Sonuclari

Grup N X S Sd T p
Deney 48 3.4 0.57 94 2.004 .131
Kontrol 48 3.1 0.77

Cizelge 14'deki deney ve kontrol gruplarinin Ustbilissel stratejileri
kullanim puani ortalamalari incelendiginde, deney grubu ile kontrol grubu
arasinda manidar bir farkhlik olmadigi gorilmektedir [t9s=2.004, p>.05]. Bu
nedenle gruplarin Ustbilissel stratejileri kullanim dizeyleri arasinda bir farkllik

olmadigi soylenebilir.
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Ustbilissel stratejileri farkli diizeyde kullanan deney ve kontrol grubu
oégrencilerinin sira ortalamalari ve standart sapma degerleri Cizelge 15°de

verilmigtir.

Cizelge 15. Ustbilissel Stratejilerini Farkli Diizeyde Kullanan Deney ve

Kontrol Grubu Ogrencilerinin Puanlarinin Kruskall Wallis

Sonuglari
Grup n SrraOrt. Sd X* p
Yiksek 23 64.83
Deney Orta 23 65.67
Duasuk 2 71.75
Yiksek 23 35.22 > %82 00
Kontrol  Orta 17 23.56
Duasuk 8 37.56

Analiz sonuglari, deneysel calismaya katilan 6grencilerin IEBT’den
aldiklari puanlarin ustbiligsel stratejileri kullanma duzeylerine gére anlamli bir
sekilde farkllastigini  gostermektedir [x*> (5)=38.2, p<.05]. Gruplar
kiyaslandiginda deney grubu ogrencilerinin  U¢ duzeyde de sira
ortalamalarinin kontrol grubuna gore ¢ok daha yuksek oldugu gorulmektedir.
Ortaya ¢ikan bu farkin 6grencilerin Ustbiligsel stratejileri kullanimlarindan fazla

etkilenmedigi, 6gretim materyalinden kaynaklandigi sOylenebilir.

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Duyusgsal Stratejileri Kullanma
Diizeyleri ve Duyussal Stratejileri ile Son Test Bagari Puanlar Arasindaki
iligki

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin duyussal stratejileri kullanma

dizeylerine iligkin t-test sonuglari Cizelge 16’da verilmigtir.

Cizelge 16. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Duyussal

Stratejileri Kullanim Diizeylerine lligkin t-testi Sonuglari
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Grup N X S Sd T p
Deney 48 2.82 0.62 94 3288 289
Kontrol 48 2.39 0.66

Cizelge 16°daki deney ve kontrol gruplarinin duyussal stratejileri
kullanim puani ortalamalari incelendiginde, deney grubu ile kontrol grubu
arasinda manidar bir farkhlik olmadigi gorulmektedir [t4=3.288, p>.05]. Bu
nedenle gruplarin duyussal stratejileri kullanim duzeyleri arasinda bir farkhlik

olmadigi soylenebilir.

Duyussal stratejileri farkli dlizeyde kullanan deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin son test basari puanlarinin ortalama ve standart sapma

degerleri Cizelge 17’de verilmigtir.

Cizelge 17. Duyussal Stratejilerini Farkli Dizeyde Kullanan Deney ve

Kontrol Grubu Ogrencilerinin Puanlarinin Kruskall Wallis

Sonuglar
Grup n SrraOrt. sd X*> p
Yuksek 9 70.72
Deney Orta 25 62.28
Dislk 14 67.96
Yiiksek 4 34.50 > %82 00
Kontrol  Orta 16 34.66
Disuk 28 29.23

Analiz sonuglari, deneysel calismaya katilan égrencilerin IEBT’den
aldiklari puanlarin duyussal stratejileri kullanma duzeylerine gore anlamli bir

sekilde farklilastigini géstermektedir [x? (5)=38.2, p<.05].

Duyussal stratejileri kullanim duzeylerine gore gruplar kiyaslandiginda
deney grubu o&grencilerinin U¢ duzeyde de sira ortalamalarinin kontrol
grubuna gore ¢ok daha yuksek oldugu ancak, her iki grupta da bu stratejinin

basari ile dogru orantili olmadigi gérulmektedir. Bu noktada ortaya ¢ikan bu
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farkin 6grencilerin duyussal stratejileri  kullanma duzeylerinden fazla
etkilenmedigi séylenebilir. Bu durum Mullins’in (1992) dil 6grenmede basarili
ogrencilere yonelik yaptigi calismasiyla ve Uysal'in (2006) 6grenme stratejileri
kullaniminin Ingilizce dilbilgisi basarisi tzerindeki etkililigi Gzerine yaptigi
arastirma sonuglariyla paralellik gostermektedir. Bu durumda ortaya ¢ikan bu

farkin 6gretim materyalinden kaynaklandidi sdylenebilir.

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Sosyal Stratejileri
Kullanma Diizeyleri ve Sosyal Stratejileri ile Son Test Basar1 Puanlari

Arasindaki iligki
Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin sosyal stratejileri kullanma

dizeylerine iligkin t-test sonugclari Cizelge 18’de verilmigtir.

Cizelge 18. Deney ve Kontrol Gruplarinin Sosyal Stratejileri Kullanim

Diizeylerine iligkin t-testi Sonuclari

Grup N X S Sd T P
Deney 48 3.3 .78 94 1.275 836
Kontrol 48 3.1 .73

Cizelge 18‘deki deney ve kontrol gruplarinin sosyal stratejileri kullanim
puani ortalamalari incelendiginde, deney grubu ile kontrol grubu arasinda
manidar bir farkhlik olmadigi gorilmektedir [t9s=1.275, p>.05]. Bu nedenle
gruplarin sosyal stratejileri kullanim duzeyleri arasinda bir farkhligin olmadigi

soylenebilir.

Sosyal stratejileri farkli dizeyde kullanan deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin son test basari puanlarinin ortalama ve standart sapma

degerleri Cizelge 19'da verilmigtir.



138

Cizelge 19. Sosyal Stratejileri Farkli Dizeyde Kullanan Deney ve

Kontrol Grubu Ogrencilerinin Puanlarinin Kruskall Wallis

Sonuglari
Grup n SrraOrt. sd X* p
Yiksek 29 64.07
Deney Orta 16 65.03
Duasuk 3 82.17
Yiiksek 19 28.24 > 382 000
Kontrol  Orta 23 35.87
Duasuk 6 24.92

Analiz sonuclari, deneysel calismaya katilan égrencilerin IEBT’nden
aldiklari puanlarin sosyal stratejileri kullanma duzeylerine gére anlamh bir
sekilde farklilastigini géstermektedir [x? (5)=38.2, p<.05].

Sosyal stratejileri kullanim duzeylerine goére gruplar kiyaslandiginda
deney grubu ogrencilerinin U¢ duzeyde de sira ortalamalarinin kontrol
grubuna gore ¢ok daha yuksek oldugu ancak, bu ortalamalarin her iki grupta
da sosyal stratejilerin kullanimi ile dogrusal bir iligki iginde olmadigi
gorulmektedir. Sosyal stratejiler s6zlU iletisimde etkilesimi saglamaya yardim
eden stratejilerdir. Bu stratejiler, sorular sormak ve ricada bulunmak, isbirligi
yapmak ve empati kurmakta kullanilan stratejilerdir. “Ogrencinin  sinif
arkadaglari ve bu dili 6greten kigilerle iletisim kurarak, sosyal ve duygusal
olarak 6grenmeye zemin hazirlamada kullandigi stratejiler” (Oxford, 1989)
olan sosyal stratejiler, arastirmaya katilan 6grencilerin 6gretim materyalini
sinif ortaminda ancak, birbirlerinden bagimsiz olarak kullandiklari igin, bu
stratejilerden ¢ok fazla faydalanamadiklari dustntlmektedir. Dolayisiyla
basari puanlarinda ortaya c¢ikan bu farkin 6grencilerin sosyal stratejileri
kullanma duzeylerinden etkilenmeyip, ogretim materyalinden kaynaklandigi
soylenebilir.

Ozetle, basari puani ortalamalarinin tim strateji gruplari agisindan,

deney grubunda, kontrol grubuna gdére daha ylksek oldugu goérilmektedir.
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Biligssel stratejiler ve deney grubu 6grencilerinin kontrol grubu égrencilerine
gore daha c¢ok kullandiklarini belirttikleri bellek ve telafi stratejileri ile
ogrencilerin  basarilari  karsilastirildiginda, basarinin  bu  stratejilerin
kullanimlarinda artigla paralel bir sekilde arttigi gorulmektedir. Bu stratejilerin
hepsi de dil 6grenmede dogrudan etkileri olan stratejilerdir. Dilin zihinsel
olarak iglenmesini iceren stratejilerdir (Oxford, 1990). Bu noktada, bu
stratejilerin 6grenme nesnelerine dayal olusturulmus 6gretim materyalleri ile
beraber basarida etkili olduklari dusunulmektedir. Ancak o6grencilerin
kullandiklari dolayli stratejiler; Ustbilissel, duyussal ve sosyal stratejiler ile
ogrenci basarilari arasinda benzer bir iligki gérilmemistir. Bu sebeple, deney
grubu lehine olusan basaridaki farkta bu stratejilerin kullanimlarinin gok fazla
etkili olmadigi, 6drenme nesnelerine dayali olusturulmus olan d6gretim

materyalinin bu farkta etkili oldugu distnulmektedir.



5. BOLUM

SONUGLAR VE ONERILER

Bu bolimde arastirmada elde edilen bulgulara dayali olarak ulagilan

sonuglara ve bu sonugclara dayali olarak sunulan 6nerilere yer verilmistir.

Sonuglar

Aragtirmaci tarafindan gelistirilen 6drenme nesnelerine dayali
olusturulmus 6gretim materyali deney grubu o6grencilerinin basari
duzeylerinde, kontrol grubunda bulunan 6grencilere gére manidar
bir farkliliga neden olmustur. Ogrenme nesnelerine dayall
hazirlanmig o6gretim materyalinin 6grencilerin basarilarinda olumlu

bir etkiye neden oldugu gorulmustar.

Deney grubunda bulunan o&grencilerin  bellek stratejilerini
kullanimlari arttikga basarilarinin da arttigi ve basarinin, bellek
stratejilerini  daha yUksek duzeyde kullanan deney grubu
ogrencilerinde daha vyuksek oldugu goérilmustir. Bu durumda
ogrenme nesnelerine dayali hazirlanmig 6gretim materyalinin,
ogrencileri bellek stratejilerini kullanmaya yonlendirdidi ve bir arada

basariyi artirdiklari sonucuna varilabilir.

Deney ve kontrol gruplarinda biligsel stratejilerin kullanimi arttik¢a,
basarinin da arttigi goértlmastir. Bu artis kontrol grubuna goére
deney grubunda daha ylUksektir. Bu durum biligsel stratejilerin
ogrencilerin basarilarinda etkili oldugunu ve bu etkinin 6grenme
nesneleri  kullanilarak olusturulacak materyallerle daha da

artabileceg@i sonucuna varilabilir.
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Telafi stratejileri her iki grubun da basarisina katki saglamakla
birlikte, deney grubu 6grencilerinin son test basari puanlari kontrol
grubuna gore ok daha yiksektir. Ogrencilerin 6grenme nesnelerine
dayali hazirlanmis 6gretim materyali ile birlikte bu stratejiyi daha

etkili kullanabildikleri goralmasgtar.

Ogrencilerin dolaysiz dil 6grenme stratejilerini (bellek, bilissel ve
telafi stratejileri) kullanimlari arttikga her iki grupta da basarinin
arttigi, dolayh stratejilerin (Ustbiligssel, duyussal ve sosyal stratejiler)

basarinin artmasina katki saglamadiklari géralmustar.

Ogrenme nesneleri ile 6grencilere dil 6grenme stratejileri 6gretimi
sonrasi basarilarinin incelendigi arastirmalara ihtiya¢ vardir.
Ogretmenlerin  dil dgretimi igin kullanabilecekleri kapsamli bir
0grenme nesnesi havuzuna ihtiyag vardir.

Daha fazla Kkargilastirma yapilabilmesi icin diger BDDO
uygulamalari ile yabanci dil 6drenme stratejilerinin birarada
incelendigi arastirmalara ihtiyag vardir.

Ogretmen adaylarina 6drenme nesneleri gelistirme konusunda
editim verilerek 6grenme nesnesi gelistirme surecine profesyonel
anlamda mesleklerine baslamadan 6nce dabhil edilmelidirler.
Ogrenme  nesneleri  kullanilarak  olusturulan  materyallerde
ogrencilerin strateji kullanimlari goéz dntinde bulundurulmahdir.
Derslerde  ogrenciler dil  6drenme  stratejileri  konusunda
bilgilendirilip, nasil etkili kullanabilecekleri konusunda aciklamalar

yapiimalidir.
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EKLER
EK 1. Ingilizce Edat Basar Testi (IEBT)

Degerli arkadagslar,

Birazdan ¢ozeceginiz test ingilizce’de sikga kullanilan ilgegler / edatlar (prepositions) ile ilgili
olup, Ug dlzeydeki kullanimlarini (yer, yon ve zaman) dlgmek igin hazirlanmistir. Test ¢oktan
secmeli olup, herbir sorunun tek bir dogru cevabi bulunmaktadir. Daha 6nce doldurmus
oldugunuz anketlerin devami niteliginde bir ¢alisma olup, testi ¢ozerken gostereceginiz 6zen
¢alismanin bitlninin basarisi agisindan olduk¢a 6nemlidir. Calisma sliresince verdiginiz
destekten dolayi tekrar tesekkiir eder, derslerinizde basarilar dilerim.

Selim Soner Sitcu
selimsoner@yahoo.com

ONEMLI:
Lutfen, cevaplarinizi optik form lizerine isaretleyiniz ve teste baglamadan
once, adinizi, soyadinizi ve de sube kodunuzu (grup no kismina, sadece

01,02.... 19 vb. olarak) kodlamayi unutmayiniz! Optik form Uzerindeki
diger bolimleri doldurmaniz gerekmemektedir.

Fill in the blanks with the correct prepositions.

1. Since there were lots of cars the car park, I parked my car somewhere else.
a) at b) over c) in d) under e) into

2. I'll see you home when I get there.

a) at b) in c) on d) through  e) over

3. The man couldn't see the big hole him and fell into it.

a) over b) between ¢) since d) through  e) in front of

4. It's unlucky to walk a ladder in my culture. I always avoid doing that.
a) at b) under C) next to d) in e) on

5. How are we going to swim the stream?

a) over b) across c) under d) past e) along

6. I lost my ring while I was walking the beach.

a)od b) over C)in d) into e) along

7. She climbed in the open window.

a) into b) over C) across d) through  e) during
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8. When the bull ran towards me, I jumped the fence.

a) across b) into c) under d) over e) in

9. When did the U.S. send the first men the moon?

a)to b) on C) over d) until e) at

10. The second world war lasted Six years.

a)in b) since c) @ d) to e) for

11. You should check both directions before you get the street.

a) along b) across C) over d) through  e) between

12. You won't be able to see it unless you look the binoculars.

a) in b) down ¢) behind d) through  e) over

13. He drove me without stopping and drove away.

a) down b) through  c) past d) along e)d

14. A tall young man and a petite middle-aged woman were walking the
narrow road.

a)in b) along c) until d) past e) into

15. The doctor leaned the child and examined his lungs.

a) between b) across C) next to d) over e) ago

16. Aykut has his English class the morning.

a) at b) for c) on d) ago e)in

17. I last visited him three weeks

a) since b) under C) ago d) during e)d

18. People passing by threw coins into the can the street performer.

a) under b) in front of c) over d) @ e) to

19. After he passed the driving test, there was no way to stop him getting the
steering wheel.

a) behind b) next to c)in d) across e) during

20. Department stores are very helpful because you can find everything you need

one roof.
a) over b) in c) at d) under e) into
21. I don't know exactly how many people there were the hall but there was
too much noise.
a) in b) into c) under d) over e) along
22. Chris De Burgh will be the first western artist to play a concert in Iran the

country's 1979 revolution.
a)in b) during c) for d) over e) since
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23. The last train to London left seven o'clock.

a) for b) @ c) at d) in e) until

24. My sister was born New Year's Day.

a) at b) until c) @ d) on e) in

25. The science fiction epic Avatar has been named best drama the Golden
Globe awards in Hollywood.

a) for b) at c) on d) since €) ago

26. I had to wait for the bus this morning more than 40 minutes.

a) until b) on C) over d) at e) for

27. Financial analysts are not expecting any increase in dollar these days.

a) at b) on c) @ d) in e) along

28. It was the Soviet Union’s probe to land the moon for the first time.

a) into b) on c) through  d) along e) at

29. The physcologist warned the couple not to have any arguments their
children.

a) between b) across c) in front of d) behind e) since

30. As soon as she noticed the policeman her, she started to run.

a) along b) between c¢) down d) for e) behind

31. A replica of an 11th century Viking ship has set sail from Denmark the
North Sea to the Irish capital, Dublin.

a) over b) across c) between  d) under e) through

32. French investigators say they have found more pieces of an Air France jet, which

exploded the Atlantic Ocean two years ago.
a) over b) at ) past d) for €) across
33. I liked the book so much that I read the book from beginning the end as
soon as I bought it.
a) for b) since C) over d) to e) at
34. I haven't seen my younger brother 14 July 1998.
a)on b) in ¢) until d) since e) during
35. The meeting will be held Tuesday.
a)in b) on c) at d) between e) ago
36. We haven't seen that kind of economic growth many years.
a) since b) in c) for d) @ e) until
37. It was hard to see anything the dense fog.

a)on b) over c) through  d) at e) under
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38. Diden is a wonderful waterfall flowing the side of a cliff.

a) down b) during C) until d) past e) next to

39. We realized that we had gone the house we were looking for, so we had
to return.

a)to b) into c) in front of d) over e) past

40. Hurry up! We have an English class five minutes.

a) until b) during c) in d) past e) for

41. The president, along with his wife and other government staff members, died in
a plane crash 12 June 2009.

a) at b) until c)in d) on e)d

42. We had dinner at an Italian restaurant yesterday evening.

a)d b) on C)in d) since e) past

43. He saw a parking space two cars and parked there.

a) on b) over c) along d) between e) since

44, All the campsites were full the school holiday period in the summer.

a) on b) across c) at d) down e) during

45. I had a lot of homework to do, so I had to stay up midnight last night.

a) to b) in C) past d) until e)d

46. They've been on strike the beginning of April and there’s no sign of it

ending.

a) at b) since c)in d) through  e) until

47. Kate and Neil discuss the TV talent shows which have recently become so
popular around the world this week.

a)od b) at c) on d) during e) since

48. Pakize Tarzi is the first woman to swim the Bosphorus.

a) across b) over c) through  d) past e)d

49. ‘Do you know which lakes lie the border between U.S. and Mexico?’

a) in b) across c) on d) over e) at

50. Some scientists estimate that we will encounter with aliens twenty years’
time.

a) until b) in c) along d) during e) ago

51. ‘Are you doing anything special the weekend?’

a) on b) at c)in d) since e) along

52. He had no money left the end of the month, so he borrowed some from
his friend.

a)in b) on C) since d) at e)d
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53. I won't be in my office the next three days.

a)on b) @ c) through  d)in e) for

54. sunday afternoons they usually go to the theatre.

a) In b) @ c) On d) At e) For
TEST BITTI

TESEKKURLER
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EK 2. Yabanci Dil Ogrenme Stratejileri Envanteri

Degerli arkadaslar,

Oncelikle, doktora tezi kapsaminda yiiriitmekte oldugum calismama vereceginiz destekten
dolay! tesekkiir ederim. Birazdan dolduracaginiz anket ingilizce olup, maddeleri dikkatle
okuyup 1 ve 5 arasinda degerlendirmeniz gerekmektedir. Anket esnasinda anlayamadiginiz
bolimler olursa lutfen 6gretmeninize danisiniz. Desteginiz icin tekrar tesekkir eder,
derslerinizde basarilar dilerim.

Selim Soner Sitcu

selimsoner@yahoo.com

ONEMLI:

Lutfen, yurutiilmekte olan bu bilimsel ¢calismanin basarili olabilmesi icin ankete baslamadan
once, hemen asagilya adinizi, soyadinizi ve de sube kodunuzu yazmayi unutmayiniz.

NAME & SURNAME:
CLASS CODE : AF..........

1. Gender: Male ( ) Female ( )

2. Type of high school graduated:

3. Current GPA (your average score for this semester):

4. Have you ever been to abroad? Yes( ) No ()

5. (If yes), Countries lived................. Duration of your stay...............

Languages learned..................
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PART A
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1. I think of relationships between what I already know and new
. . . 1/2|3/4|5
things I learn in English.
2. I use new English words in a sentence so I can remember them. 1 /2/3(4| 5
3. I connect the sound of a new English word and an image or 112034l s
picture of the word to help me remember the word.
4. I remember a new English word by making a mental picture of the
1/2|3/4|5
word to help me remember the word.
5. I use rhymes to remember new English words. 1 /2345
6. I use flashcards to remember new English words. 1 /2345
7. I physically act out new English words. 123 (4| 5
8. I review English lessons often. 123 (4| 5
9. I remember new English words or phrases by remembering their
. 1/2/3(4| 5
location on the page on the board.
PART B
10. I say or write new English words several times. 1(2(3|4)|5
11. I try to talk like native English speakers. 1]12]3/4]5
12. I practice the sounds of English. 1 2/3|4|5
13. I use the English words I know in different ways. 1 2/3|4|5
14. [ start conversations in English. 1 2/3|4|5
15. I watch English language TV shows spoken in English or go to
o . 1123|465
movies in English.
16. I read for pleasure in English. 1(2(3|4)|5
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17. I write notes, messages, letters, or reports in English. 1 2/3|4|5
) , . . 123 5
18. I first skim an English passage (read quickly) then go back and
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read carefully.

19. I look for words in my own language that are similar to new

words in English. 11213145
20. I try to find patterns in English. 1/ 2/3|4|5
21. I try to find the meaning of an English word by dividing it into

1|23 |4|5
parts that I understand.

22. I try not to translate word-for-word. 1/2|3(4|5
23. I make summaries of information that I hear or read in English. 1 2,3|4|5
PART C
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24. To understand unfamiliar English words, I make guesses. 12345
25. When I can't think of a word during a conversation in English, I 11203lals
use gestures.
26. I make up bew worrds if I don't know the right ones in English. 12345
27. 1 read English without looking up every new word. 12345
28. I try to guess what the other person will say next in English. 1 /12(3|4|5
29, If I can't think of an English word, I use a word or phrase that
. 1/2|3|4)|5
means the same thing.
PART D
30. I try to find as many ways as I can to use my English. 1 /12(3 /4|5
31. I notice my English mistakes and use that information to help
1 /2|3 /4|5
me do better.
32. I pay attention when someone is speaking English. 1 |12(3 /4|5
33. I try to find out how to be a better learner of English. 1 /12(3 /4|5
34. I plan my schedule so I will have enough time to study English. 123 (4|5
35. I look for people I can talk to in English. 1 |12(3 /4|5
36. I look for opportunities to read as much as possible in English. 1 |12(3 /4|5
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37. I have clear goals for improving my English skills. 1/12(3 /4|5
38. I think about my progress in learning English. 1/12(3 /4|5
PART E
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39. I try to relax whenever I feel afraid of using English. 1/2(3 4|5
40. I encourage myself to speak English even when I am afraid of

. . 12 /3(4|5
making a mistake.
41. I give myself a reward or treat when I do well in English. 1/2(3 4|5
42, .I notice if I am tense or nervous when I am studying or using 112/3/als
English.
43. I write down my feelings in a language learning diary. 123 (4|5
44, .I talk to someone else about how I feel when I am learning 11213lals
English.
PART F

45. If I don't understand something in English, I ask the other 11203/als
person to slow down or say it again.
46. I ask English speakers to correct me when I talk. 12 /3(4|5
47. I practice English with other students. 12 /3(4|5
48. I ask for help from English speakers. 12 /3(4|5
49. 1 ask questions in English. 1/2(3 4|5
50. I try to learn about the culture of English. 123 (4|5
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EK 3. Ogretim materyali ekran gorintileri

" Slide Title Duration_Status
Module 3 00:14
Objectives 00:27
Across & Over 00:19
Over 00:24 th ro u h is used to indicate movement into at one
Across 00:08 g side or point and out at another
Across or over 00:38
Through 00:36
Across & Throuch  00:28 Click on the fire tap to put
s —— out the fire.
Past 00:16
Into 00:18
To 00:18
Down 00:17
Revision 00:51
End of the modul... 00:33
End of module 3 00:14

02:39 / 06:24 Minutes

Module 3 00:14

Obiectives 00:27

Across & Over 00:19 refers to motion in a certain direction, or contact
Over 00:24 to with an object.

Across 00:09

Across or over 00:38

Throuah 00:36

Across & Through 00:28

Alona 00:19

Past 00:16

To 00:18
Down 00:17
Revision 00:51
End of the modul... 00:33
End of module 3 00:14

04:24 / 06:24 Minutes



Module 3
Obiectives
Across & Over
Over

Across

Across or over
Through

Across & Through
Alona

Past

Into

To

Down

Revision

End of the modul...

End of module 3

05:20/ 06:24 Minutes ||

MODULE 2/4
Prepositions of place

Welcome
Obiectives

N

ON

Dali Exhibition
AT

Confusion point,
BETWEEN
UNDER

NEXT TO

IN FRONT OF
BEHIND
Revision
QuIZ

End of the module 2

admin@englishprepositions.net

is used when the surroundings are three dimensional,
in other words when it is surrounded on aii sides as in
box or a room.

01:32/ 15:44 Minutes

‘B

* There isn't anybody in the room.
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MODULE 2/4
Prepositions of place
admin@englishprepositions.net

Where is the painting? 0
e (3%
The painting is the wall.
(in, on, at, infrontof, under, behind, between, nextto)

Welcome

Obiectives
IN

ON

Dali Exhibition
AT

Confusion point,
BETWEEN
UNDER

NEXT TO

IN FRONT OF
BEHIND
Revision
QuIZ
End of the module 2

y .: 4‘ !
Type inthe
preposition and ':' 42

| 15:07 / 15:44 Minutes |5

Welcome

Obiectives

wn
ON \ /
Dali Exhibition 3 L

AT

Confusion point,
BETWEEN '__ ﬁ‘
UNDER

NEXT TO : “ I

IN FRONT OF J ) /
BEHIND
Revision \
\
QuIZ ‘ ‘ %
End of the module 2 : SALVADOR
sAnl
- - == X
~ / /
- ,
. - ’ v -
— S / y Sy

N 05:48 / 15:44 Minutes |





