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Akademik BaĢarıya, Derse KarĢı Tutuma ve ÜstbiliĢ Düzeyine Etkisi 

Tez Yazarı : Ayhan Ġncirci 

Tez DanıĢmanı  : Yrd. Doç. Dr. Ramazan ġükrü Parmaksız 

Tez Türü, Yılı  : Yüksek Lisans Tezi, 2016 

Sayfa Adedi  : 103 

AraĢtırmanın amacı öğrenme amaçlı yazma etkinliklerinden mektup yazma etkinliğinin 

ortaöğretim 11. Sınıf Ġngilizce öğretim programında uygulanmasının öğrencilerin akademik 

baĢarı, tutum ve biliĢötesi farkındalık seviyelerine etkisi olup olmadığını araĢtırmaktır. 

AraĢtırma 2015-2016 eğitim öğretim yılında Türkiye‟nin Batı Karadeniz bölgesindeki bir 

devlet okulunda öğrenim gören 84 (43 erkek, 51 kadın) öğrenciyle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğrenciler yansız atama yöntemiyle bir kontrol ve iki deney grubuna ayrılmıĢtır.  

AraĢtırmada karma yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel olan kısmında deneysel 

model ve öntest-sontest kontrol gruplu araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Simple Past Tense BaĢarı Testi (SPTBT); Akın, Abacı, Çetin 

(2007) tarafından geliĢtirilen BiliĢötesi Farkındalık Anketi (BFA) ve Erdem (2007) tarafından 

geliĢtirilen Ġngilizce Dersine KarĢı Tutum Anketi kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler SPSS 

programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın nitel bölümünde ise uzman görüĢleri 

doğrultusunda araĢtırmacı tarafından hazırlanan görüĢme soruları kullanılmıĢtır. YapılandırılmıĢ 

görüĢme soruları deney grubunda maksimum çeĢitlilik yoluyla seçilen örneklemin oluĢturduğu 

dokuz öğrenciye sorulmuĢ, veriler analiz edilmiĢ ve yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda öğrenme amaçlı yazma etkinliklerinin Ġngilizce dersinde 

kullanılmasının deney grupları ve kontrol grubu öğrencilerinin baĢarılarında deney grupları 

lehine anlamlı derecede farklılık meydana getirmede etkili olduğu; tutumu etkilemede deney 

grubu lehine anlamlı farklılık olduğu; biliĢötesi farkındalık seviyelerinde ise incelenen sekiz alt 

boyuttan altısında anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir.  

Anahtar Kelimeler: Dil Öğretimi, Öğrenme Amaçlı Yazma, Mektup Yazma Etkinliği, Ġngilizce 

Öğretimi, ÜstbiliĢ.  
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The aim of the study is to investigate the effect of applying the letter writing 

technique of writing to learn strategies on the English Language Academic Achievement, 

Attitude and Metacognition Awareness level of 11th grade students. 

The research was carried out with 84  (43 male, 51 female) students at one of the 

state schools in Black Sea Region of Turkey.  Students were divided into three groups as one 

control and two experimental groups, using non-biased assignment technique.  

Mixed method was used in the research. Pretest and postest with the control group 

method was used in the quantitative part of the research. Simple Past Tense Achievement 

Test developed by the researcher, Metacognition Awareness Level Questionnaire developed 

by Akın, Abacı and Çetin (2007) and Attitude to English Lesson Qestionnaire developed by 

Erdem (2007) were used to obtain the quantitative data. The data were analyzed using SPSS 

program. The interview questions were used in the qualitative part of the research. Structured 

interview questions were asked to the nine students chosen from the experimental groups 

using the maximum variety technique and the data were analyzed and commented on.  

At the end of the research, it is detected that using writing to learn strategies in 

English classes makes statistically significant difference for the benefit of experiment groups 

on the level of academic success, attitude and six out of eight dimensions of the 

metacognition awareness. 

Keywords: Language Learning, Writing To Learn, Letter Writing Activity, Teaching 

English, Metacognition. 
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GĠRĠġ 

Bilgi ve teknolojideki geliĢmeler çağımızı bir bilgi ve iletiĢim çağı haline 

getirmiĢtir (Gedikoğlu, 2005). Bilgi her toplumda ve her çağda insanlığın sahip 

olduğu en önemli ürünlerden biridir. Ancak bilgi, sadece bilen kiĢide kaldığı sürece 

zamanla anlamını ve değerini yitirebilirken paylaĢıldığında ya da ihtiyaç sahiplerine 

iletildiğinde anlamlı hale gelmektedir. BaĢka bir tabirle ifade etmek gerekirse bilgi 

paylaĢıldığında hayat bulur. Bu açıdan değerlendirildiğinde bilginin doğru zamanda 

doğru yerlere iletilmesi önem kazanmaktadır. Bilginin amaçlanan hedefe 

ulaĢabilmesi için iletiĢim, iletiĢimin sağlıklı olabilmesi için de eğitim önem arz 

etmektedir. Bu iki kavramın birçok alanda birlikte kullanıldığı hatta birbiri için 

vazgeçilmez olduğu ve gün geçtikçe bu birlikteliğin öneminin arttığı söylenebilir.  

ÇağdaĢ insan ve toplumlar değiĢimin hızına uyum sağlamak için bilgi 

toplumu olmak zorundadır (Gülnar, 2008) ve her ülkede bu konuda ihtiyaç duyulan 

yetiĢmiĢ insan gücünün sağlanmasında eğitime önemli görevler yüklenmektedir 

(Yüksel ve Sağlam, 2014). Bu görevlerden biri de günümüz dünyasında geliĢmiĢliğin 

bir ölçütü olmaktır. Bir milletin ya da topluluğun geliĢmiĢliği ve zenginliği eğitim 

seviyesi sayesinde ölçülebilmektedir (Gul ve Khan, 2015). Eğitim sadece geliĢim 

için değil, çağın gerekliliklerine ayak uydurmak ve diğer toplumlarla etkileĢime 

geçmek için de son derece önemlidir.  

Dewey, uygarlığın geleceğinin bilimsel düĢünme alıĢkanlığımızın 

yayılmasına ve derinleĢmesine bağlı olduğunu ifade ederek toplumlar arası etkileĢimi 

gerçekleĢtirmek için iletiĢim kurmanın önemine vurgu yapmıĢtır (Bender, 2005). 

Ġnsanın ve etkiletiĢimin olduğu her yerde iletiĢim vardır.  ĠletiĢimin kadar yaygın 

olmasından dolayı birçok tanımı yapılmaktadır. ĠletiĢim, insan hayatının vazgeçilmez 

bir parçasıdır, ailede baĢlayıp, kiĢinin eğitim hayatı, sosyal hayatı ve iĢ hayatı 

boyunca ihtiyaç duyduğu, amaç ve hedeflerine ulaĢmak için kullandığı bir araçtır 

(Bayraktar, 2006). Toplumsal hayatta tüm etkileĢimlerimiz iletiĢim olarak 

tanımlanmaktadır (Temizöz, 2008). Bireyler,  gruplar ve toplumlar arasında söz,  

yazı, çizim, resim, el kol hareketleri vb. aracılığıyla düĢünce, dilek ve duyguların 

karĢılıklı iletilmesini sağlayan bir etkileĢim sürecine iletiĢim denir (Demirel, 2006). 
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ĠletiĢim kavramı en geniĢ anlamıyla bir bilginin, bir haberin, bir niyetin ya da bir 

konuĢmanın bir iĢaret sisteminden, yani dil dediğimiz bir mekanizmadan 

yararlanarak bir zihinden baĢka bir zihne veya bir merkezden baĢka bir merkeze 

ulaĢtırılması eylemidir (Lewandowski, 1984‟den ve Korkmaz, 1992‟dan aktaran 

AktaĢ, 2005).  

Dil ve iletiĢim ise birbirini tamamlayan unsurlardır. Dil sözlü ve yazılı 

göstergelerden oluĢan simgesel bir iletiĢim dizgesidir. Dile dayalı iletiĢim, üretmeye 

(verici) ve almaya (alıcı) yönelik eylemler aracılığıyla gerçekleĢir (Peçenek, 1997). 

ĠletiĢim ise TDK tarafından duygu, düĢünce veya bilgilerin akla gelebilecek her türlü 

yolla baĢkalarına aktarılması olarak tanımlanmaktadır (URL-1).  Ġnsanlar arası 

iletiĢimde, duygu ve düĢüncelerin aktarılmasında en önemli araç dildir ve iletiĢimin 

temeli dile dayanır. O halde, dil ve iletiĢim arasında doğrudan bir iliĢki vardır 

(ġimĢek, 2001). Bir iletiĢim aracı olarak dil, insanoğlunun doğuĢtan itibaren 

toplumsallaĢması sürecinde kullandığı bir araçtır ve gerek kiĢisel geliĢim gerekse de 

toplumsal geliĢmede önemi inkâr edilemez (Sinan, 2006). Dilin insanın duygu ve 

düĢünce yapısını oluĢturan ve biçimlendiren bir araç olduğu düĢünüldüğünde, 

yabancı bir dil öğrenme daima önemli bir etkinlik olarak kabul edilmektedir (Çiftçi, 

2010; Sever, 2011). Son yıllarda, bilim ve teknolojide hızlı geliĢmelerin olması, kitle 

iletiĢim araçlarının yaygınlaĢması, dıĢ turizmin önem kazanması, kültürel ve ticari 

iliĢkilerin artması, uluslararası iliĢkileri giderek yoğunlaĢtırmıĢ ve dünya ulusları 

arasında bu iliĢkilerin kurulması ve iletiĢimin sağlanmasında baĢka ülkelerin dillerini 

öğrenme bir gereksinim olarak ortaya çıkmıĢtır (Demirel, 2014). Teknolojik 

geliĢmenin, değiĢmenin kültürel değiĢimin daha ilerisinde olduğu 21. yüzyılda 

yabancı dil bilmenin, öğrenmenin önemi tartıĢılamaz (Çelebi, 2006).  

Günümüzdeki ikinci dil ya da yabancı dil öğretimi genel olarak dört temel 

beceri kazandırmak üzerine kuruludur. Bunlar doğal sırasıyla dinleme, konuĢma, 

okuma ve yazmadır (Hinkel, 2010). Dünyanın her yerinde insanların dille ilk 

karĢılaĢmaları duymayla gerçekleĢmektedir ve pasif yapılan bir eylemdir. Dinleme 

ise duymadan farklıdır ve kiĢinin yalnızca sessel ve sözsüz uyaranları algılaması ile 

ilgili bir süreç değildir; onları anlaması, anlamlandırması ve tepki vermesiyle 
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tümlenmektedir (Gürel ve Tat, 2012). Bu tepki sözlü veya yazılı olarak verilebilir. 

Dil yoluyla gerçekleĢtirilen iletiĢimin bir boyutunu oluĢturan konuĢma duygu, 

düĢünce ve isteklerin sözle bildirilmesidir (Sever, 2011). Diğer taraftan, biliĢsel ve 

biyolojik olarak geliĢmenin tamamlanmasının ardından olgunlaĢmayla birlikte 

gerçekleĢen doğal süreçlerin en son basamağını yazma oluĢturmaktadır. Bu eylemin 

temel amacı, bireyin duygu ve düĢüncelerini yazılı olarak ifade etmesidir. Aynı 

zamanda yazma baĢkalarıyla iletiĢim kurmanın ve kendimizi ifade etmenin 

yollarından biridir (Aydın, 2014).  

Dört temel beceri birbirinden bağımsız değildir. Yazılanların ve 

konuĢulanların kavranmasıyla ilgili ortak süreçler vardır. Bunun yanında okuma ve 

yazma da birçok ortak biliĢsel süreç kullanılır fakat okumak ve konuĢmak yazmaya 

göre biraz daha kolaydır (Shanahan, 1990; Schunk, 2011). Yazma becerisinin diğer 

becerilerinden daha fazla bilgi ve eğitim gerektirdiği söylenebilir. 

 Yazma eylemini etkili kullanmanın birkaç farklı yolu bulunmaktadır. Yazma 

özellikle farklı zorluk seviyelerinde öğretilmiĢ bilgiyi göstermek için değil, yeni 

kavramları anlamlandırmak için bir araç olarak kullanıldığı zaman etkilidir. 

Öğrenciler, öğretmenlerin yazdırdıkları bilgileri öğrenmek için yazdıklarında bu 

bilgileri içselleĢtireceklerinden zihinlerinde kendi dilleriyle düĢünebilirler. Bunun 

gibi akıl yürütme ve yansıtma süreçleri onların biliĢsel geliĢiminde çok önemli olan 

kavram-ötesi bilinçlilik hallerini geliĢtirmelerine veya bunları baĢtan oluĢturmalarına 

yardımcı olmaktadır (Mason ve Boscolo, 2000; Yıldız, 2009). Öğrencileri dersle 

iliĢkilendirmenin ve dikkatlerini derse çekmenin en iyi yollarından biri öğrenilen 

bilgiyi yazmadır (Bye ve Johson, 2004). 

Yazma etkinlikleri, eleĢtirel düĢünme ve etkili öğrenmenin temel 

bileĢenleriyken öğrencilerin becerileri bu konuda eksik kalmaktadır. Eğitimciler bu 

konuda fikir birliğine varmıĢ olmalarına rağmen yazma etkinliğini etkili bir eğitimsel 

yaklaĢıma çevirmede yetersiz kalmaktadırlar (Jani ve Mellinger, 2015). Öğretmen 

eğitimcileri yazma etkinliğini bireysel, kiĢisel, öznel, kapsamlı ve girift (iç içe 

geçmiĢ, karıĢmıĢ, harmanlanmıĢ) bir etkinlik olarak tanımlamaktadır ve öğretmen 

adayları yazmayı kendileri ve ileride eğitim verecekleri öğrencileri için oldukça 
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değerli bulduklarını ifade etmektedirler (Gallavan, Bowles ve Young, 2007). Yazma 

etkinliklerinin öneminin gün geçtikçe artması ve öğretmenlerin bu etkinliklerin 

önemli olduğunu düĢünmesine rağmen yazma eğitiminin yeterli sıklıkta 

yapılmadığını ve bazı eğitimcilerin ise bu uygulamaları yapmak için yeterli bilgi ve 

beceriye sahip olmadığı söylenebilir (Castello,  Mateos, Castells,  Inesta, Cuevas,  

Sole, 2012).  

Yazma etkinliği hakkında çalıĢma yapmak eğitimciler için bir gereklilik 

haline gelmiĢtir. Yazmak basit bir eylem değildir. Yazmak, eğitimin ister süreç 

isterse ürün boyutunda yer alsın önemli bir etkinliktir. Yazmanın değeri yazılanlarla 

ölçülmektedir. Öyleyse yazıya hakim olabilen nesillerin yolu iyi bir yazma 

eğitiminden geçmektedir. 



 

 
 

1. PROBLEM DURUMU 

Ortaöğretim 11. sınıf Ġngilizce öğretim programında yer alan “Simple Past 

Tense” konusunun, öğrenme amaçlı yazma
1
 etkinliklerinden mektup yazma 

etkinliğini
2
 gerçekleĢtiren öğrencilerin bu uygulamalarının akademik baĢarılarına, 

Ġngilizce dersine karĢı tutumlarına
3
 ve üstbiliĢsel

4
 farkındalık düzeylerine etkisi 

nedir? 

1.1.  Denenceler 

1. Deney ve kontrol gruplarına uygulanan baĢarı testinin ön test ve son test 

puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

vardır. 

2. Deney ve kontrol gruplarına uygulanan baĢarı testinin son test puanları 

arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır. 

3. Deney ve kontrol gruplarına uygulanan derse karĢı tutum testinin ön test ve 

son test puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark vardır. 

4. Deney ve kontrol gruplarına uygulanan derse karĢı tutum testinin son test 

puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

vardır. 

5. Deney ve kontrol gruplarına uygulanan üstbiliĢsel farkındalık anketi ön test 

ve son test puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark vardır. 

                                                           
1 Öğrenme Amaçlı Yazma: Derste anlatılan konunun öğrenilmesini sağlamak için öğrenciler 

tarafından yapılan farklı yazma etkinlikleridir. 
2 Mektup Etkinliği: ÖAY etkinlikleri içerisinde yer alan ve normal mektuptan farklı olarak derste 

öğrenilen bir konunun ele alındığı etkinliklerdir. Amacı bir alt sınıftaki öğrencilere yeni öğrenilen 

konuyu öğretmektir.  
3
 Tutum: Öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı hissettikleri ve düĢündükleridir. 

4
 ÜstbiliĢsel (BiliĢötesi) Farkındalık: Öğrencilerin öğrendikleri bilgilerin farkında olması, bu 

bilgileri kontrol edip yeni durumlarda kullanması gibi biliĢsel iĢlevleri yerine getirebilme yetileridir. 
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6. Deney ve kontrol gruplarına uygulanan üstbiliĢsel farkındalık anketi son 

test puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

vardır. 

7. Deney grubu öğrencilerinin uygulanan gerçekleĢtirilen uygulama 

hakkındaki görüĢleri olumludur. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı  

Öğrencilerin iyi birer öğrenen olabilmeleri için üst biliĢsel bilgi ve 

becerilerini geliĢtirmeleri gerektiği artık geniĢ ölçüde kabul gören bir düĢüncedir 

(Wallace, 2004‟den aktaran Ulu, 2011).  Bu becerilerden bir tanesi de yazmadır ve 

yazmak basit bir süreç değildir. Kelimeleri yazarken, zihinsel planlama, düzenleme 

ve düzeltmeler yaparız (Sommers, 1980). Yazma etkinliği ders içerikleriyle birlikte 

kullanıldığında öğrenme üzerinde anlamlı bir farklılık yaratmaktadır. Bu stratejileri 

destekleyen yazma çeĢitlerinden biri de öğrenme Amaçlı Yazma etkinliğidir.  

ÖAY etkinlikleri öğrencilerin daha iyi akademik performans göstermelerini 

sağlamakla kalmaz, onların eleĢtirel düĢünme yeteneklerini ve dolayısıyla üstbiliĢ 

farkındalıklarını da etkiler (Gammill, 2006). ÖAY etkinlikleri kavramları anlamada 

öğrencileri desteklerken, öğrenciler üstbiliĢ yazma stratejilerini geliĢtirmede önceki 

kazanımlarını da dikkate alarak çalıĢma yaparlar (Bullock, 2006). ÖAY 

etkinliklerinden biri olan mektup yazma etkinliği gerek öğrencinin yazma 

aĢamasında gerekse öğretmenin değerlendirme aĢamasında biliĢsel ve üst biliĢsel 

stratejilerin birlikte kullanılmasını sağlayarak öğrenilen kavram ve bilgileri sadece 

hatırlatmaz aynı zamanda yeni fikirler üretilmesine yardımcı olur (Ulu, 2011). 

Yabancı dil öğretiminde ÖAY etkinliği kullanmanın üst biliĢsel kazanımları etkileyip 

etkilemediğini tespit etmek açısından araĢtırma yapmanın bir ihtiyaç haline geldiği 

söylenebilir.  

Her derste olduğu gibi yabancı dil eğitiminde derse karĢı olumlu bir tutum 

kazandırmak oldukça gereklidir. Öğrencilerin derse karĢı olumlu tutum 

geliĢtirebilmeleri için derste kullanılacak yöntem ve teknikler önemlidir. Ayrıca 

sadece dili bilen değil aynı zamanda dili iletiĢim amacıyla kullanabilen bireyler 
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yetiĢtirirken, daha okul sıralarında öğrencilerin dile karĢı olumlu bir tutum 

sergilemelerinin, dili sevmelerinin, dilin temelinin sağlam atılması için uygun 

yöntem ve tekniklerin kullanılması gerekir (Temizöz, 2008).  Bu doğrultuda 

kullanılan ÖAY etkinliğinin öğrencileri derse çok güçlü Ģekilde bağladığı ve bu 

öğrencilerin diğerlerine oranla daha baĢarılı olduğu söylenebilir (Stout, 2010). Ayrıca 

bu etkinlikler öğrenciler ve öğretmenler arasındaki iliĢkiyi geliĢtirmede etkilidir. Bu 

etkinliklerle eğitim alan öğrenenler bu etkinliklerin onların öğrenmelerine yardımcı 

olduğu algısının farkında olurlar, yani süreçten haberdardırlar (Fry ve Villagomez, 

2012).  

        Bu araĢtırma; ortaöğretim 11. Sınıf Ġngilizce dersinin “Simple Past Tense” 

konusunda öğrenme amaçlı yazma etkinliklerinden mektup yazma uygulamalarının 

yapıldığı öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik baĢarılarına, Ġngilizce dersine 

karĢı tutuma ve üstbiliĢsel farkındalık düzeylerine etkisini incelemek amacıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Dil öğrenimi veya öğretimi baĢta sadece sözlü olarak gerçekleĢmiĢtir; fakat 

bu doğal ve düzensiz öğrenme süreci eğitim-öğretimin geliĢmesi ve araç -gereçlerin 

zenginleĢmesi sonucunda yazılı ve disiplinli hale gelmiĢtir (Yolcu, 2002). Yazma 

eğitiminin beceri ve kavram öğretiminde hem çok önemli bir yeri vardır hem de 

yazma eğitimi güncel bir konudur.  

ÖAY etkinlikleri ise diğer yazma etkinliklerinden farklıdır ve eğitimin süreç 

bölümünde yer almaktadır. Yabancı dil ve yazma eğitimi bu kadar önemliyken bu 

alanda çalıĢma yapmak kaçınılmaz hale gelmiĢtir. Hubert (2014) yabancı dil 

öğretimiyle ilgili yaptığı çalıĢmada yabancı dil eğitiminde son 50 yılda büyük 

değiĢimler olduğunu belirtmiĢtir. En temel değiĢimlerden birinin, yabancı dil 

öğretiminin amacının sadece yapıları öğretmekten iletiĢim yeterliliğine 

(communicative competence) kaydığını fakat çoğu eğitimcinin konuĢma yeterliliğine 

önem verip yazmayı aynı Ģekilde önemsemediğini ifade etmiĢtir. Yedi farklı 

üniversitede çalıĢan 10 profesörün dersleri incelenmiĢtir. ÖAY stratejileri önemli bir 
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yer tutmaktadır fakat bunun yanında YAÖ etkinlikleri de programla uyumlu Ģekilde 

olumlu etkiler oluĢturmaktadır. Hohenshell ve Hand (2006) karma metotla yapmıĢ 

oldukları çalıĢmalarında ÖAY‟nın öğrenmeyi olumlu olarak etkileyebileceğinin fakat 

daha fazla deneysel uygulama yapılmasının gerekliliğini ifade etmiĢlerdir. Yaptıkları 

denel çalıĢma kısmında ÖAY etkinliğini kullanan öğrencilerin daha baĢarılı 

olduklarını tespit etmiĢlerdir. ÖAY etkinliklerinin öğrencilerin yabancı dil 

öğrenimindeki baĢarısına etkisini araĢtırmak amacıyla deneysel bir çalıĢma yapmanın 

gerekli olduğunu söylenebilir.  

ÖAY etkinlikleriyle ilgili çalıĢmalar incelendiğinde, ülkemizde Karaçağıl 

(2014),  Bozat (2014), Öztürk (2014), Koçak (2013), Biber (2012), Uzun (2011), 

Öğdük (2011), Bahadır (2011), Uzoğlu (2010), Yıldız (2009) ve Atila (2008) 

tarafından yapılan tez çalıĢmalarına ulaĢılmıĢtır. Tez dıĢındaki çalıĢmalar 

incelendiğinde ise Günel ve Büyükkasap‟ın ülkemizdeki çalıĢmalara öncülük ettiği 

söylenebilir. Bu alanda ülkemizde yapılan çalıĢmalar içerisinde Yabancı Dil 

Öğretimi ya da Ġngilizce Öğretimiyle ilgili herhangi bir tez çalıĢmasına 

rastlanmamıĢtır. Ülkemizde yabancı dil öğretimi alanında ÖAY stratejisi ilk kez 

uygulanacağı için literatüre bu alanda yeni bir bakıĢ açısı kazandırmak 

amaçlanmaktadır. Yabancı dil öğretimi alanındaki ÖAY çalıĢmalarına öncülük 

edeceğinden bu araĢtırmanın önemli olduğu düĢünülmektedir.  

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları  

1. AraĢtırma Karadeniz Bölgesinin Batı bölümünde bulunan bir ortaöğretim 

kurumunun 84 öğrencisiyle sınırlıdır. 

2. AraĢtırma uygulamanın yapıldığı yedi hafta ile sınırlıdır. 

3. AraĢtırma “Simple Past Tense” konusuyla sınırlıdır. 

4. AraĢtırma ÖAY etkinliklerinden mektup etkinliğiyle sınırlıdır. 

5. AraĢtırmadaki bulgular ve yorumlar araĢtırmada kullanılan ölçeklerden ve 

görüĢmeden elde edilen verilerle, ayrıca bu verilerin istatistiksel ve nitel 

tekniklerle analiziyle sınırlıdır. 
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1.5. AraĢtırmanın Varsayımları 

1. Öğrencilerin testlerden almıĢ oldukları puanların onların gerçek baĢarılarını 

gösterdiği kabul edilmiĢtir. 

2. Uygulamalar esnasında deney ve kontrol grupları arasında veya grupların 

kendi içerisinde etkileĢim olmadığı kabul edilmiĢtir. 

3. AraĢtırmacının bütün gruplara yansız davrandığı kabul edilmiĢtir. 

4. AraĢtırmanın yürütüldüğü üç grubun da denel iĢlem hariç olmak üzere aynı 

etkilere maruz kaldığı ve test sonuçlarını etkileyecek önemli bir etkilenmenin 

olmadığı kabul edilmiĢtir. 

1.6. DeğiĢkenler 

        AraĢtırmadaki bağımlı ve bağımsız değiĢkenler aĢağıdaki gibidir. 

1.6.1. Bağımsız DeğiĢkenler 

        Deney grubunda kullanılan öğretim yöntemi (öğrenme amaçlı yazma) ve 

kontrol grubuna uygulanan geleneksel öğretim yöntemi
5
 çalıĢmanın bağımsız 

değiĢkenleridir. 

1.6.2. Bağımlı DeğiĢkenler 

        Öğrencilerin akademik baĢarıları, üstbiliĢ farkındalık düzeyleri ve derse karĢı 

tutumları çalıĢmanın bağımlı değiĢkenleridir. 

                                                           
5
 Geleneksel Öğretim Yöntemi: Türkiye‟de 2012 yılından itibaren Ortaöğretim Ġngilizce Öğretim 

Programında yer alan etkinliklerin uygulandığı yöntemdir. 



 

 
 

2. YÖNTEM 

2.1. AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırmada nicel ve nitel yöntemlerle elde edilen veriler birlikte 

değerlendirilmiĢtir. Nicel ve nitel yöntem, teknik ve yaklaĢımların tek bir çalıĢmada 

kullanılması karma yöntem (mixed method) olarak adlandırılmaktadır (Johnson ve 

Onwuegbuzie, 2004). Eğitim ve sosyal araĢtırmalarda "karma yöntem" yaklaĢımının 

önemli bir dönüm noktası olduğu savunulmaktadır (Baki ve Gökçek, 2012). Nitel ve 

nicel yaklaĢımların tek bir çalıĢmada birleĢtirilmesiyle ortaya çıkan karma yöntem, 

araĢtırmaya zenginlik ve güvenilirlik kattığından giderek daha fazla tercih 

edilmektedir (Gökçek, Babacan, Kangal, Çakır ve Gül, 2013). AraĢtırma nicel bir 

çalıĢma olup, veri toplama ve veri analizi karma yöntem kullanılarak yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nicel yöntem kullanılan bölümü yarı deneme modellerinden 

“eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu model” kullanılmıĢtır. EĢitlenmemiĢ kontrol gruplu 

modelde geliĢigüzel oluĢturulan grupların yansız atama yoluyla eĢitlenmeleri için 

özel bir çaba harcanmaktansa katılanların benzer nitelikte olmalarına özen 

gösterilmektedir (Karasar, 2014). Bu modele uygun olarak çalıĢmanın deney ve 

kontrol grupları kura çekilerek kararlaĢtırılmıĢtır. Bu doğrultuda sınıflardan birisi 

kontrol grubunu ikisi de deney gruplarını oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada her üç gruba ön 

testler (SPTBT, Tutum Ölçeği, ÜFA) uygulanmıĢtır. Daha sonra araĢtırmacı “Simple 

Past Tense” konusunu aynı yöntem ve teknikle tüm gruplara anlatmıĢtır. Deney 

gruplarına öğrenme amaçlı yazma etkinliklerinden mektup yazma uygulamaları 

yaptırılırken kontrol gruplarına öğrenci ders kitabında yer alan etkinlikler ödev 

olarak verilmiĢtir. Uygulamanın sona ermesinin ardından son testler (SPTBT, Tutum 

Ölçeği, ÜFA) uygulanmıĢtır. Ayrıca deney gruplarından maksimum çeĢitlilik 

örneklemesiyle seçilen dokuz öğrenciyle görüĢme yapılmıĢtır. Elde edilen nicel ve 

nitel veriler birlikte yorumlanmıĢtır.  

Nitel araĢtırma, nicel araĢtırma paradigmasının sahip olduğu ontolojik, 

epistemolojik ve aksiyolojik varsayımların eleĢtirisi üzerine inĢa edilmiĢtir (Özdemir, 

2010) ve bu açıdan değerlendirildiğinde nicel araĢtırmalarda elde edilemeyecek 
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verileri tamamlayabilmek için araĢtırmada nitel veri toplama ve nitel veri analizi 

yöntemlerinin kullanılmasının daha doğru veriler elde temek için gerekli olduğu 

düĢünülmüĢtür. AraĢtırmanın nitel olarak gerçekleĢtirilen bölümünde deney grubu 

öğrencileriyle görüĢme yapılmıĢtır; çünkü görüĢme tekniği kullanarak araĢtırmacı 

olayları yaĢayan kiĢilerin kendi dünyalarından, perspektifinden, deneyimlerinden, 

dillerinden ve anlamlandırmalarından çok daha iyi bir Ģekilde anlayabilir (Türnüklü, 

2000). GörüĢme yapılacak öğrencilerin seçiminde amaçlı örnekleme yöntemlerinden 

maksimum çeĢitlilik tekniği kullanılmıĢtır. Amaçlı örnekleme Büyüköztürk, 

Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel (2012) tarafından derinlemesine araĢtırma 

yapabilmek için çalıĢmanın amacı bağlamında bilgi açısından zengin durumların 

seçilmesi olarak tanımlanmıĢtır.  Maksimum çeĢitlilik örneklemesindeki amaç, 

çeĢitliliği sağlamak yoluyla evrende çeĢitlilik oluĢturan durumlar arasında ne tür 

ortaklıkların ve benzerliklerin var olduğunu ortaya çıkarmaktır (ġimĢek ve Yıldırım, 

2004). Deney grubu öğrencilerinden baĢarı testi, üstbiliĢsel anketi, tutum anketi 

sonuçları temel alınarak üst, orta ve alt düzey puan alan öğrenciler olarak üç grup 

oluĢturulmuĢtur. Her seviyeden maksimum çeĢitlilik örneklemesine uygun olarak 

birer öğrenci seçilmiĢtir. KiĢiye özel bilgiler ancak bireysel görüĢmede elde 

edilebileceğinden ve grupla görüĢmede birbirinden etkileĢimin fazla olmasından 

dolayı daha derinlemesine veri elde etmek amacıyla bireysel görüĢme tercih 

edilmiĢtir (Karasar, 2011). Sonuçta iki deney grubundan dokuz öğrenciyle bireysel 

görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢme sonucunda elde edilen nitel veriler değerlendirilmiĢ ve 

yorumlanmıĢtır. Gruplara uygulanan iĢlemler aĢağıda yer alan tablo 2.1‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 2.1: Gruplara Uygulanan ĠĢlemler 

Gruplar ĠĢlem Öncesi Uygulama ĠĢlem Sonrası 

Deney 

Akademik BaĢarı Testi, 

ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Anketi, Tutum Ölçeği 

Mektup Yazma Tekniğinin 

Uygulanması 

Akademik BaĢarı Testi, 

ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Anketi, Tutum Ölçeği, 

GörüĢme 

Kontrol 

Akademik BaĢarı Testi, 

ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Anketi, Tutum Ölçeği 

Geleneksel Yöntemle Ders 

Anlatımı 

Akademik BaĢarı Testi, 

ÜstbiliĢsel Farkındalık 

Anketi, Tutum Ölçeği 

2.2. ÇalıĢma Grubu 

  AraĢtırma Batı Karadeniz bölümünde bulunan A ili B ilçesindeki C lisesi 11. 

sınıf öğrencileriyle gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma öncesinde C lisesinde bulunan 9, 

10, 11 ve 12. sınıflar arasında yapılan kurada 11. sınıf çıkmıĢtır. Sınıflar kurayla bir 

kontrol ve iki deney grubuna ayrılmıĢtır. Ġki deney grubunda 10 erkek 51 kız olmak 

üzere 61 ve bir kontrol grubunda 23 erkek olmak üzere toplam 84 öğrenci 

bulunmaktadır. Bu gruplar Deney Grubu 1 (DG1), Deney Grubu 2 (DG2) ve Kontrol 

Grubu (KG) olarak adlandırılmıĢlardır. Gruplara yapılan ön test sonuçlarına iliĢkin 

analizler tablo 2.2, tablo 2.3, tablo 2.4, tablo 2.5, tablo 2.6 ve tablo 2.7‟de 

gösterilmektedir. 

Tablo 2.2: BaĢarı Ön Testinin Tanımlayıcı Ġstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Deney Grubu 1 29 59,72 16,70 

Deney Grubu 2 32 51,88 14,13 

Kontrol Grubu 23 50,96 18,89 

 Tablo 2.2 incelediğinde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin baĢarı ön 

testinden almıĢ oldukları puanlar görülmektedir. Öğrencilerin almıĢ oldukları 

puanların ortalaması en az KG, DG2 ve en çok DG1 olarak sıralanabilir. Bu puanlar 
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arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için Kruskal-

Wallis analizi yapılmıĢtır. Yapılan analizin sonuçları tablo 2.3‟te verilmiĢtir. 

Tablo 2.3: BaĢarı Ön Testinin Kruskal-Wallis Analizi Sonuçları 

Gruplar N Sıra 

Ortalaması 

sd X
2 

p 

Deney Grubu 1 29 50,28 2 4,586 0,101 

Deney Grubu 2 32 38,91    

Kontrol Grubu  23 37,70    

Tablo 2.3 incelendiğinde gruplardaki öğrencilerin baĢarı ön testinden almıĢ 

olduğu sıra ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olmadığı 

görülmektedir (X
2

(2)=4,586; p>0,05). Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

Simple Past Tense konusundaki uygulama öncesinde ön bilgi düzeylerinin denk 

olduğu söylenebilir.   

Tablo 2.4: Tutum Ön Testinin Tanımlayıcı Ġstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Deney Grubu 1 29 106,41 16,28 

Deney Grubu 2 32 107,81 15,93 

Kontrol Grubu 23 110,91 15,23 

 Tablo 2.4 incelediğinde öğrencilerin tutum ön testinden almıĢ oldukları 

puanların ortalaması en az DG1, DG2 ve en çok KG olmak üzere sıralanabilir.  

Gruplar arasındaki bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığına bakmak için 

Kruskal-Wallis analizi yapılmıĢ ve sonuçları tablo 2. 5‟te verilmiĢtir.  
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Tablo 2.5: Tutum Ön Testinin Kruskal-Wallis Analizi Sonuçları 

Gruplar N Sıra Ort. sd X
2 

p 

Deney Grubu 1 29 37,57 2 0,969 0,616 

Deney Grubu 2 32 41,67    

Kontrol Grubu  23 43,96    

Tablo 2.5 incelendiğinde tutum ön testinde gruplardaki öğrencilerin aldıkları 

puanların sıra ortalaması arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı 

görülmektedir (X
2

(2)=0,969; p>0,05). Bu sonuca göre uygulama öncesi deney ve 

KG‟deki öğrencilerin ÖAY etkinliğine yönelik tutumlarının denk olduğu 

söylenebilir. 

Tablo 2.6: BiliĢ Ötesi Farkındalık Anketi Ön Testinin Tanımlayıcı Ġstatistik 

Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Deney Grubu 1 29 183,59 22,80 

Deney Grubu 2 32 177,53 29,83 

Kontrol Grubu 23 165,17 29,62 

 Tablo 2.6 incelediğinde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalık anketi ön testinden almıĢ oldukları puanların ortalaması en az 

KG, DG2 ve en çok DG1 olarak sıralanabilir. Deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin aldıkları puanlar arasındaki bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olup 

olmadığına bakmak için Kruskal-Wallis analizi yapılmıĢ ve sonuçları tablo 2.7‟de 

verilmiĢtir.  
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Tablo 2.7: BiliĢ Ötesi Farkındalık Anketi Ön Testinin Kruskal-Wallis Analizi 

Sonuçları 

Gruplar N Sıra Ort. sd X
2 

p 

Deney Grubu 1 29 48,17 2 5,346 0,069 

Deney Grubu 2 32 44,30    

Kontrol Grubu  23 32,85    

Tablo 2.7 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalık anketi ön testinden aldıkları puanların sıra ortalaması arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir (X
2

(2)=5,346; 

p>0,05). Bu sonuca göre, deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalık anketindeki seviyelerinin uygulama öncesinde birbirine denk olduğu 

söylenebilir. 

Yapılan ön testler sonucunda grupların akademik baĢarı, derse karĢı tutum ve 

üstbiliĢ seviyeleri açısından denk olduğu görülmektedir. 

2.3.  Veri Toplama Araçları 

Bu bölümde araĢtırmada kullanılan veri toplama araçları hakkında bilgiler 

verilmiĢtir. 

2.3.1. Simple Past Tense BaĢarı Testi (SPTBT) 

 ÇalıĢmada „„Simple Past Tense” konusuna yönelik olarak araĢtırmacı 

tarafından hazırlanmıĢ olan baĢarı testi kullanılmıĢtır. Test soruları öncelikle kapsam 

geçerliği açısından her aĢamada uzman görüĢleri alınarak değerlendirilmiĢtir. Test 

130 sorudan oluĢan soru havuzundan alınarak uzman görüĢleri doğrultusunda 75 

soruya indirilmiĢtir. Aynı özelliği taĢıdığı düĢünülen sorulardan da 55 soru 

çıkarılmıĢtır. Testin son hali toplamda 25 soruya indirilerek hazırlanmıĢtır. AraĢtırma 

kapsamında gerçekleĢtirilen öğretim yöntemleri uygulaması öncesinde testin yapı 

geçerliği ve güvenirliği için bu konuyu bir önceki sene görmüĢ olan 12. sınıf 

öğrencilerine pilot uygulama olarak uygulanmıĢtır. Uygulama, ülkemizin batı 
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Karadeniz bölümünde bulunan üç ortaöğretim kurumunda öğrenim görmekte olan 

266 son sınıf öğrencisiyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Verilerin analiziyle ilgili çalıĢmalar bu 

bölümde ayrıntılı olarak ele alınmıĢtır. 

2.3.1.1. Simple Past Tense BaĢarı Testine (SPTBT) ĠliĢkin Verilerin Analizi 

 Verilerin analizinde SPSS ve Iteman programları kullanılmıĢtır. Testin 

güvenirlik ve geçerlik çalıĢmaları kapsamında betimsel istatistikler (ortalama, dizi 

geniĢliği, standart sapma, standart hata) madde analizi (madde güçlüğü ve madde 

ayırt ediciliği), Cronbach Alpha, iki yarı test güvenirliği, madde toplam korelasyonu 

teknikleri kullanılmıĢtır.  

2.3.1.2. Simple Past Tense BaĢarı Testine (SPTBT) ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler 

 Testte en fazla doğru cevaplanan sorular sırasıyla soru.2 (%66,2) ve soru.5 

(%52,3) olup baĢarı yüzdesi %50‟nin üzerindedir. Diğer tüm sorularda baĢarı yüzdesi 

%50‟nin altında kalmıĢtır. En az baĢarı gösterilen sorular soru.3 (%19,9), soru.52 

(%19,5) ve soru.8 (%14,7) olup baĢarı yüzdeleri %20‟nin altındadır. Testte elde 

edilen doğru cevap ortalaması 24,9 olarak ve genel olarak testin baĢarı yüzdesi 

%33,3 olarak gerçekleĢmiĢtir. SPTBT betimsel istatistikleri Ek 1‟de gösterilmektedir. 

2.3.1.3. Simple Past Tense BaĢarı Testine (SPTBT) ĠliĢkin Ġlk Madde Analizi 

Sonuçları  

Simple Past Tense BaĢarı Testi (SPTBT) ile ilgili yapılan pilot uygulama 

sonrası veriler Iteman programı yardımıyla analiz edilmiĢ ve elde edilen sonuçlar Ek 

2‟de gösterilmiĢtir.  

 Madde ayırt ediciliğinin yüksek olması testin geçerliliğini arttırmaktadır. 

Maddelerin ayırt edicilik indeksi ≥0,40 ise madde “çok iyi”; 0,30-0,39 arasında ise 

madde “oldukça iyi”, 0,20-0,29 arasında ise madde “zorunlu hallerde kullanılabilir 

ancak düzeltme ve geliĢtirilmesi gerekir”, ≤0,19 ise madde “çok zayıftır, eğer 

düzeltmelerle geliĢtirilemiyorsa testten çıkarılmalıdır” (Turgut, 1992; Tekin, 2000). 

Testteki 22 sorunun (3, 8, 17, 37, 38, 39, 43, 45, 50, 52, 59, 63, 64, 65, 66, 67, 68, 

69, 71, 72, 73, 74) madde ayırt edicilik indeksinin 0,30‟dan küçük olduğu gözlenmiĢ 
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ve testte yer almalarının uygun olmadığına karar verilmiĢtir. Ayırt edicilik indeksi 

0,20 ile 0,30 aralığında olan 20 maddenin düzeltilerek teste alınabileceği 

görülmektedir. Yeterli süre ve testi tekrarlama imkanı olmadığından söz konusu 20 

madde ile birlikte ayırt edicilik indeksi 0,20‟nin altında kalan iki madde olmak üzere 

toplam 22 maddenin ölçülmek istenen davranıĢ bakımından öğrencileri ayırt 

edemediği kabul edildiğinden testten çıkarılmaları uygun görülmüĢtür.  

 Madde güçlüğü değerlendirilirken maddelerin değiĢik zorluk seviyelerinde 

dengeli dağılım göstermesi ve testin ortalama güçlüğünün 0,50 civarında olması 

beklenir (Ergün, 2015). Madde güçlüğü testinde 14 sorunun “kolay”, 30 sorunun 

“orta güçlükte”, 31 sorunun “zor” düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Elde edilen 

sonuçlara göre soruların ağırlıklı olarak orta güçlükte ve zor sorulardan oluĢtuğu 

kabul edilmiĢtir. Yapılan inceleme sonucunda ayırt edicilik ve güçlük indeksi kabul 

edilebilir düzeyde olan 25 sorunun testte kalmasına karar verilmiĢtir. Kalan 25 soru 

güvenilirlik ve geçerlilik çalıĢmalarına tabi tutulmuĢtur.   

2.3.1.4. Simple Past Tense BaĢarı Testine (SPTBT) ĠliĢkin Son Madde Analizi 

Sonuçları 

 Testin geçerliliğini sağlamak için baĢarı testlerinde kapsam geçerliliği diğer 

testlere oranla daha önemlidir ve bu da uzman görüĢüyle sağlanabilmektedir 

(Büyüköztürk, 2014). Testin kapsam geçerliliğini sağlamak amacıyla dokuz Ġngilizce 

Öğretmeni ve dört eğitim programcısından uzman görüĢü alınmıĢtır. Bu görüĢler 

doğrultusunda elde edilen son 25 sorunun geçerliliğinin uygun olduğu söylenebilir. 

Testte kalmasına karar verilen 25 madde ile yapılan güvenirlik ve geçerlik çalıĢma 

sonuçları tablo 2.8‟de yer almaktadır. 
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Tablo 2.8: SPTBT Madde Analizi Sonuçları 

 
No d p Cronbach Alpha Madde-Toplam Puan 

Korelasyonu 

Spearman Ġki Yarı 

Test (r) 

1 S1 0.45 0.52 

0.81 

0.47 

0.85 

2 S4 0.38 0.40 0.38 

3 S5 0.52 0.43 0.50 

4 S7 0.36 0.44 0.39 

5 S10 0.40 0.45 0.45 

6 S13 0.40 0.36 0.41 

7 S16 0.32 0.45 0.53 

8 S19 0.31 0.35 0.63 

9 S24 0.39 0.51 0.61 

10 S29 0.39 0.47 0.41 

11 S30 0.35 0.48 0.54 

12 S32 0.37 0.38 0.38 

13 S33 0.32 0.40 0.53 

14 S35 0.39 0.49 0.55 

15 S36 0.31 0.44 0.53 

16 S42 0.30 0.44 0.50 

17 S44 0.35 0.39 0.45 

18 S47 0.31 0.34 0.51 

19 S48 0.31 0.39 0.49 

20 S53 0.38 0.38 0.52 

21 S54 0.31 0.39 0.40 

22 S56 0.31 0.42 0.44 

23 S60 0.38 0.45 0.39 

24 S61 0.32 0.36 0.40 

25 S70 0.32 0.38 0.44 

 Madde analizi, Cronbach Alpha, madde toplam korelasyonu ve iki yarı test 

tekniği maddelerin bireyleri ölçülen davranıĢ bakımından ne derece ayırt ettiğini 

gösterir ve güvenilirlik hesaplamasında kullanılmaktadır (Büyüköztürk, 2014). 

Yapılan analiz sonucunda, madde ayırt ediciliği ve güçlüğü değerleri yorumlanmıĢtır. 

Elde edilen 25 sorunun ortalama zorluğu 0.54 olarak tespit edilmiĢtir. Bu değer göz 

önünde bulundurulduğunda maddelerin güçlük seviyelerinin dengeli dağıldığı 

söylenebilir. Testin ortalama ayırt ediciliği ise 0.36 olarak tespit edilmiĢtir. Elde 

edilen değer sonucunda maddelerin oldukça iyi ayırt edicilik değerlerine sahip 

olduğu söylenebilir.  

 Son 25 sorunun Cronbach Alpha değeri 0.81 olarak hesaplanmıĢtır. Bu 

katsayının 0,70 ve daha yüksek olması test puanlarının güvenirliği için genel olarak 
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yeterli görülmektedir (Büyüköztürk, 2014). Testteki soruların madde toplam 

korelasyonlarının 0,38 ile 0,63 aralığında olduğu tespit edilmiĢtir. Madde toplam 

korelasyonu 0,30 ve daha yüksek olan maddelerin bireyleri iyi derecede ayırt ettiği, 

0,20-0,30 arasında kalanların teste alınabileceği söylenebilir (Büyüköztürk, 2014). 

  Testteki maddeler tek ve çift olarak iki yarıya ayrılmıĢ, SPSS programı 

kullanılarak Spearman Brown formülü uygulanmıĢtır. Bu analiz sonucunda elde 

edilen değer 0.89‟dur. Bu değerin 0.70‟den yüksek olduğundan testin güvenilir 

olduğu söylenebilir (Büyüköztürk, 2014). Testin Cronbach Alpha ve madde toplam 

korelasyon değerleri sonucunda testin ayırt ediciliğinin uygun olduğu söylenebilir. 

Test ölçülmek istenilen özellikleri doğru ölçmektedir ve güvenilirdir yorumu 

yapılabilir.  

 Elde edilen bu sonuçlar SPTBT‟de yer alan maddelerin güvenilirlik ve 

geçerliklerinin yüksek olduğu, Ġngilizce dersi “Simple Past Tense” konusundaki 

baĢarıyı ölçme bakımından öğrencileri ayırt ettikleri ve testte yer alan maddelerin 

aynı davranıĢı ölçmeye yönelik maddeler oldukları Ģeklinde yorumlanabilir.  

Tablo 2.9: SPTBT Maddelerinin Konulara Göre Dağılımı 

Filler Durum fiili (Be) 1, 2, 3, 4, 5, 6 

Düzenli Fiil (Regular) 7, 8, 11, 13, 14, 16, 18, 19 20, 23 

Düzensiz Fiil (Irregular) 9, 10, 12, 15, 17, 21 

Cümle Yapısı Soru 22, 23, 24  

Olumlu 1, 4, 5, 7, 9, 10, 11, 12, 13 14, 15, 

16, 17, 18, 19, 20, 21  

Olumsuz 3, 6, 7, 22, 25 

Okuma Parçası  24, 25 

Daha Önce Öğrenilen Zamanlarla 

KarĢılaĢtırma 

 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 

19, 20, 21  
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 SPTBT‟yi geliĢtirme sürecinde, dokuz Ġngilizce öğretmeninden soruların 

öğrenme amaçlarına uygunluğu konusunda görüĢ alınmıĢtır. Bu görüĢler 

doğrultusunda testin uygun olduğu değerlendirmesi yapılabilir.   

2.3.2. ÜstbiliĢsel (ÜstbiliĢsel) Farkındalık Anketi (ÜFA) 

 Schraw ve Dennison (1994) tarafından geliĢtirilen BiliĢötesi (üstbiliĢsel) 

Farkındalık Anketinin (ÜFA) Türkçeye uyarlaması Akın, Abacı ve Çetin (2007) 

tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçeğin asıl ve uyarlanan form puanları arasındaki 

iliĢki 0,93‟tür ve biliĢin bilgisi ve biliĢin düzenlenmesi temel boyutları altında sekiz 

alt boyut (açıklayıcı bilgi, prosedürel bilgi, durumsal bilgi, planlama, izleme, 

değerlendirme, hata ayıklama ve bilgi yönetme) yer almaktadır. Maddelerin alt 

ölçeklere dağılımı tablo 2.10‟da gösterilmiĢtir.    

Tablo 2.10: Maddelerin alt ölçeklere göre dağılımı 

Alt Boyut Madde Sayısı 

Açıklayıcı bilgi 5, 10, 12, 16, 17, 20, 32, 46 

Prosedürel bilgi 3, 14, 27, 33 

Durumsal bilgi 15, 18, 26, 29, 35 

Planlama 4, 6, 8, 22, 23, 42, 45 

Ġzleme 1, 2, 11, 21, 28, 34, 41, 49 

Değerlendirme 7, 19, 24, 36, 38, 50 

Hata ayıklama 25, 40, 44, 51, 52 

Bilgi yönetme 9, 13, 30, 31, 37, 39, 43, 47, 48 

 Anketin iç tutarlılık ve test-tekrar test güvenirlik katsayıları 0,95 olarak tespit 

edilmiĢtir. ÜFA beĢli likert tipi bir ölçektir ve ankette toplam 52 madde 

bulunmaktadır. Anketten elde edilebilecek en yüksek puan 260, en düĢük puan ise 

52‟dir. Olumsuz madde yoktur. Alınan puanın yüksek olması yüksek düzeyde 

üstbiliĢsel farkındalığı göstermektedir. Ankete katılan bireyin üstbiliĢsel farkındalık 

düzeyi hakkında bir sonuca varmak için alınan toplam puan madde sayısına 

bölünebilir. Bu iĢlemin ardından 2,5 puanın altında alan bireyler düĢük, üstünde 
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alanlar ise yüksek düzeyde üstbiliĢsel farkındalık sahibidir yorumu yapılabilir (Akın, 

Abacı ve Çetin, 2007).  

 AraĢtırmacı tarafından araĢtırmada uygulanan ÜFA‟nın güvenilirlik 

(Cronbach Alpha) katsayısı 0,95 olarak tespit edilmiĢtir. 

2.3.4. Ġngilizce Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 

ÇalıĢmada Erdem (2007) tarafından geliĢtirilen beĢli likert tipi 28 maddeden 

oluĢan tutum ölçeği kullanılmıĢtır. GeliĢtirilen likert tipi ölçekte 14 olumlu ve 14 

olumsuz ifade yer almaktadır. Geçerlilik ve güvenirlik için gerekli çalıĢmalar 

yapılmıĢtır. Ölçeğin yapı geçerliği için Temel BileĢenler ve güvenirliği için 

Cronbach Alpha analizi yapılmıĢtır. Temel BileĢenler Analizi sonucunda ölçek 

maddelerinin tek boyut altında toplandığı görülmüĢtür. Ölçek varyansının % 61,21‟i 

birinci bileĢenle açıklanmaktadır. Ġç tutarlık katsayısı 0,97 olarak bulunmuĢtur. Elde 

edilen bu veriler doğrultusunda, ölçek geçerli ve güvenilir bir yapıdadır yorumu 

yapılabilir (Erdem, 2007). AraĢtırmacı tarafından araĢtırmada uygulanan Ġngilizce 

dersine karĢı tutum güvenilirlik (Cronbach Alpha) katsayısı 0,89 olarak tespit 

edilmiĢtir. Olumlu ve olumsuz maddeler tablo 2.11‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 2.11: Olumlu ve Olumsuz Maddelerin Dağılımı 

Madde Türü Madde Sayısı 

Olumlu 1, 2, 5, 8, 9, 10, 14, 15, 18, 19, 23, 24, 26, 28 

Olumsuz 3, 4, 6, 7, 11, 12, 13, 16, 17, 20, 21, 22, 25, 27 

2.3.5. GörüĢme Soruları 

Nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerinin bir arada kullanılması karĢılaĢtırmalı 

sonuçlar vereceği için araĢtırmanın güvenilirliğini de yükseltmektedir (Patton, 1990). 

AraĢtırmada kullanılan ölçeklerden elde edilen veriler nicel ağırlıklı olduğu için nitel 

verilerle desteklenmesi uygun görülmüĢtür. Nitel bilgi toplama yöntemleri arasında 

en yaygın olarak kullanılan üç tür vardır. Bunlar; görüĢme, gözlem ve yazılı 
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doküman incelemesidir. Bu genel kategoriler yine kendi içinde alt kategorilere 

ayrılmaktadır (Yıldırım, 1999). AraĢtırmanın nicel ağırlıklı bir çalıĢma olmasından 

dolayı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularıyla elde edilen verilerin araĢtırmanın 

doğasına daha uygun olduğu görüĢü uzmanlar tarafından ifade edilmiĢtir. GörüĢme 

soruları yapılandırılmıĢ sorulardan meydana gelmektedir. BeĢ alan öğretmeni ve üç 

eğitim programı uzmanının görüĢü alınarak hazırlanan yapılandırılmıĢ görüĢme 

soruları öğrencilere yöneltilmiĢ ve elde edilen nitel veriler analiz edilmiĢtir. 

YapılandırılmıĢ görüĢme tekniğinin kullanılmasının en önemli faydaları arasında, 

çoklu görüĢmecinin bulunduğu görüĢmelerde görüĢmeciler arasındaki farklılığı en 

aza indirmesinin olduğu söylenebilir (Patton, 1990). Hazırlanan görüĢme soruları ek 

7‟de gösterilmektedir. 

2.3.6.  Rubrik 

Öğrenme amaçlı yazma
6
 etkinlikleri boyunca öğrenciler tarafından yazılmıĢ 

olan mektupların değerlendirilmesi için uzman görüĢü de alınarak araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan ve beĢ ölçüt (yapı, dilbilgisi, içerik, düzen ve anlatımın niteliği) 

temel alınarak oluĢturulmuĢ rubrikler kullanılmıĢtır. Rubriklerin oluĢturulması 

esnasında iki Türk Dili ve Edebiyatı Öğretmeni, beĢ Ġngilizce Öğretmeni, iki Eğitim 

Programcısının görüĢleri doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. Ayrıca 

rubrik hazırlanırken mektubun bölümleri konusunda alan yazın taranmıĢ ve BaĢoğuz 

(2010) tarafından yapılan çalıĢmada belirtilen mektubun bölümleri kullanılmıĢtır. 

Hazırlanan rubrik ek 6‟da gösterilmektedir.      

2.4. Veri Toplama Süreci ve Uygulama 

        AraĢtırma sürecinde yapılan uygulamaların yürütüldüğü aylara ait iĢ-zaman 

çizelgesi basamakları tablo 2.12‟de gösterilmektedir. 

 

 

                                                           
6
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Tablo 2.12: AraĢtırmanın Yürütüldüğü Aylara Ait ĠĢ-Zaman Çizelgesi 

 
Haziran 

2015 

Temmuz 

2015 

Ağustos 

2015 

Eylül 

2015 

Ekim 

2015 

Kasım 

2015 

Aralık 

2015 

Ocak 

2016 

Kaynakları tarama 

ve not alma 
X X X X X X X X 

ÇalıĢmanın 

gerçekleĢtirilmesi 
   X X X X  

AraĢtırma 

verilerinin 

toplanması 

   X X X X  

Veri giriĢi ve analizi 

 
   X X X X  

DG1, DG2 ve KG‟ye dönemin baĢında Simple Past Tense konusu ile ilgili 

olarak ön test uygulanmıĢtır. Ön testlerden elde edilen veriler analiz edildiğinde 

grupların aldıkları puanlar açısından denk oldukları söylenebilir. 

AraĢtırılan konu, ortaöğretim 11. Sınıf öğrencileriyle yedi hafta süreyle 

iĢlenmiĢtir. Öncelikle deney grubunda öğrenme amaçlı yazma aktivitesiyle ilgili 

bilgilendirme yapılarak tüm öğrencilerle görüĢülmüĢtür. Gerekli açıklamalar 

yapılmıĢ, öğrencilerin soruları detaylı bir Ģekilde cevaplandırılmıĢtır. Öğrenme 

amaçlı yazma aktivitesiyle ilgili bilgilendirmede, aktivitenin mektup formatında 

olması gerektiği, mektubun kime yazılacağı, hangi konuda yazılacağı, bilimsel 

olması gerektiği, ne zaman nasıl teslim edileceği ve nasıl değerlendirileceği detaylı 

ve açık bir Ģekilde belirtilmiĢtir. Ayrıca öğrencilere araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

rubrik dağıtılmıĢ ve hakkında gerekli açıklamalar yapılmıĢtır. 

Öğrenme amaçlı yazma aktivitesi hakkındaki açıklamalardan sonra 

ortaöğretim 10. sınıf öğrencilerine hitaben deney grubu öğrencileri tarafından yazılan 

mektuplar araĢtırmacıya teslim edilmiĢtir. Bu sürede, kontrol grubu öğrencilerinden 

ders ve alıĢtırma kitaplarında bulunan Simple Past Tense konusuyla ilgili etkinlikleri 

yapmaları istenmiĢtir. Uygulama sürecine iliĢkin basamaklar tablo 13‟te 

gösterilmiĢtir. 

 



24 

 
 

Tablo 2.13: Uygulama Süreci  

Zaman Deney Gurubu Kontrol Grubu 

1.Hafta Ön testlerin Uygulanması 

2.Hafta Simple Past Tense‟in zaman zarflarının 

Öğretimi 

1.   Mektup Uygulaması 

Simple Past Tense‟in zaman 

zarflarının Öğretimi 

Ödev 

3.Hafta Durum Fiillerinin Öğretimi Durum Fiillerinin Öğretimi 

4.Hafta Düzenli Fiillerin Öğretimi Düzenli Fiillerin Öğretimi 

5.Hafta 2. Mektup Uygulaması Ödev 

6.Hafta Düzensiz Fiillerin Öğretimi Düzensiz Fiillerin Öğretimi 

7.Hafta Düzensiz Fiillerin Öğretimi Düzensiz Fiillerin Öğretimi 

8.Hafta 3. Mektup Uygulaması Ödev 

9.Hafta Son testlerin Uygulanması 

Daha sonra bütün gruplara aynı günde son testler uygulanmıĢtır. Ayrıca son 

testlerle birlikte sadece deney grubu öğrencilerinin öğrenme amaçlı yazma 

aktivitesiyle ilgili düĢüncelerini tespit etmek amacıyla ilave sorular sorulmuĢtur.  

2.5. Verilerin Analizi 

        Levene testi sonuçları göz önünde bulundurulduğunda grupların varyanslarının 

homojen olmadığı tespit edilmiĢtir (DoymuĢ, 2009). Ayrıca baĢarı testinden, tutum 

testinden ve üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinden elde edilen verilerin normal dağılıp 

dağılmadığı test etmek için normallik analizi yapılmıĢtır. Yapılan Kolmogorov 

Simirnov ve Shapiro Wilk testi sonuçları göz önünde bulundurulduğunda dağılımın 

normal olmadığı tespit edilmiĢtir. Parametrik varsayımların karĢılanmadığı 

durumlarda parametrik olmayan testlerin uygulanması daha uygun olmaktadır. Bu 

yüzden baĢarı testinden, tutum ölçeğinden ve üstbiliĢsel farkındalık ölçeğinden elde 

edilen verilerin analizlerinde parametrik olmayan testler uygulanmıĢtır. Parametrik 

olmayan testlerden bağımsız t testinin karĢılığı olarak Mann-Whitney U testi, 

eĢleĢtirilmiĢ t testinin karĢılığı olarak Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi ve tek yönlü 

anovanın karĢılığı olarak Kruskal-Wallis testi yapılmıĢtır (Can, 2013; Büyüköztürk, 

2014). 



 

 
 

3. KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

Bu bölümde yabancı dil öğrenmenin önemi, Ġngilizce öğretim programı, 

yapılandırmacı yaklaĢım, öğrenme amaçlı yazma etkinlikleri, öğrenme amaçlı yazma 

(ÖAY) ve yazma amaçlı öğrenme (YAÖ), mektup yazma etkinliği, yabancı dil 

öğretiminde ÖAY ve ele alınan araĢtırmalar ile ilgili kuramsal bilgilere ve 

açıklamalara yer verilmektedir. 

3.1. Yabancı Dil Öğrenmenin Önemi ve Ġngilizce Öğretim Programı 

KüreselleĢmenin doğal bir sonucu olarak her saniye daha fazla küçülen 

dünyada kültürler arası etkileĢim de aynı oranda artmaktadır (Özkaya, 2015; 

Haznedar ve Uysal, 2013). Günümüzde bir veya birkaç yabancı dil bilmek hayatın 

çeĢitli alanlarında neredeyse olmazsa olmaz kuraldır ve tüm dünyada yabancı dil 

öğrenmek amacıyla para, enerji ve vakit harcanmaktadır (Yolcu, 2002). Türkiye‟nin 

birçok açıdan geliĢmekte olduğu göz önüne alındığında yabancı dilin önemi tüm 

dünyada olduğu gibi ülkemizde de giderek artmaktadır (Tılfarlıoğlu, 2007). 

  Avrupa Birliği‟nin geniĢlemesi ve yeni ülkeleri, kültürleri ve doğal olarak 

yeni dilleri bünyesine katmasıyla ortaya çok zengin bir kazan çıkmıĢtır. OluĢan bu 

yeni ortamda yeni nesil Avrupalıların en az üç dili etkin bir Ģekilde kullanabilmeleri 

beklenmektedir (Özer, 2012). Türkiye Avrupa Birliği‟ne üyelik sürecinde her alanda 

olduğu gibi yabancı dil eğitimi alanında da yenilikler yapmaktadır. Ülkemizde 

yabancı dil öğretimine önem verilmektedir; fakat yabancı dil öğretim programları 

yetersiz kalmaktadır. Bu yetersizlikleri gidermek için nitelikli programlara ve 

eğitmenlere ihtiyaç duyulmaktadır. Aynı Ģekilde yabancı dil öğretmeni yetiĢtirme 

programlarının baĢarısının Türkiye‟de yabancı dillerin öğretim programlarının 

baĢarısıyla paralel olduğu söylenebilir. Kültürler arası iletiĢime dayalı yabancı diller 

öğretim programlarının Avrupa Birliği sürecine ve dünya barıĢına da katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir (Güler, 2005; Arslan ve CoĢkun 2012).  

Birçok araĢtırmacı tarafından belirtilen ortak noktalar; tüm dünyada iletiĢimin 

artması, yoğunlaĢması ve geliĢmesine bağlı olarak yabancı dil eğitiminin önem 
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kazandığı özellikle Ġngilizce öğrenmenin öneminin arttığı ama bu konuda 

programların ve buna bağlı verilen eğitimlerin yetersiz kaldığıdır.  

2015-2016 eğitim öğretim yılında uygulamaya geçen yeni ortaöğretim 

Ġngilizce programı, araĢtırmanın temelini oluĢturan yazma etkinlikleri ve Simple Past 

Tense konusu etkinlikleri açsından incelenmiĢ ve bazı tespitler yapılmıĢtır. A1/A2 

seviyesinin 9. teması olan “Dünyanın 7 harikası”, yazma becerisi kazanımında 

“GeçmiĢte yaĢanmıĢ bir olayı tarif etmek veya bir hikâyeyi anlatmak amacıyla 

kullanılan bağlaçları kullanarak basit cümleleri birbirine bağlayarak 

kurabileceklerdir.” ; A2+/B1 seviyesindeki 3. teması olan “Dedektif hikâyeleri”, 

yazma becerisi kazanımında “kendilerine verilen eksik bir detektif hikâyesini geçmiĢ 

zaman kalıplarını kullanarak tamamlayabileceklerdir” ve “bir film hakkında kısa yazı 

yazabileceklerdir.” Ġfadeleri yer almaktadır. Aynı seviyenin 4. teması olan “Antik 

medeniyetler”, yazma becerisi kazanımında “KonuĢma esnasında sundukları antik 

medeniyetler hakkında tanımlayıcı kısa paragraf yazabileceklerdir.” ve “Çocukken 

yapmaya alıĢkın oldukları hakkında yazabileceklerdir.” ifadeleri yer almaktadır. 

B1+/B2 seviyesinde bulunan 1. tema “Ne hayat!” temasıdır. Bu temada ise yazma 

beceri kazanımı olarak “GeçmiĢte olanları sırasıyla yazarak fikirlerini paylaĢabilecek 

ve ifade edebileceklerdir.” denilmektedir. Aynı seviyede bulunan 4. tema ise 

“GeçmiĢe dönüĢ” temasıdır. Bu temanın yazma becerisinde hedef olarak “geçmiĢte 

umdukları fakat gerçekleĢmeyen olayları ya da piĢmanlıklarını ifade 

edebileceklerdir.” yer almaktadır. Aynı seviyede bulunan 8. tema “Farz edelim…” 

temasıdır. Bu temada bulunan yazma becerisi hedefi ise “Gerçek yaĢam 

tecrübelerinden yaĢadıkları bir piĢmanlığı kısa hikâye Ģeklinde yazabileceklerdir.” 

Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Aynı seviyenin 9. teması ise “ArkadaĢlarım” temasıdır. Bu 

temanın yazma becerisi kazanımı “Öğrenciler kendi sınıf gazetelerini 

tasarlayabileceklerdir.” ve “Birbirleri hakkında bilgi toplayıp sıfatları kullanarak 

bunları özetleyebilecekleridir.” Ģeklinde yer almıĢtır. Aynı seviyenin 10. teması 

“AlıĢkanlıklar: Ģimdi ve geçmiĢte” temasıdır. “Öğrenciler hayatlarında olan 

değiĢiklikleri yazılı olarak ifade edebileceklerdir.” yazma becerisi kazanımı bu 

temada yer almaktadır. B2+ seviyesine bakıldığında ise “Haberler hikâyeler” teması 

7. tema olarak görülmektedir. Bu temada bulunan “ÇeĢitli olaylar arasında anlamlı 
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bağlar kurabileceklerdir.”, “Yazılanları okuyup anlayıp özetleyebileceklerdir”, 

“Hayali bir hikâye, geçmiĢ yaĢantı, haber hikâyeler hakkında yazabileceklerdir.” ve 

“Okudukları hikâyenin eksik bölümünü ya da sonunu yazabileceklerdir.” ifadeleri 

yazma becerilerindeki hedef kazanımlardır. Aynı seviyede bulunan “Tavırlar” teması 

10. temadır. Bu temada da “ GeçmiĢte yaĢanılan piĢmanlık, üzüntü ve dileklerini 

ifade etmek için mektup yazabileceklerdir” ifadesi bulunmaktadır. Yazma 

becerisinde kazandırılmak istenen hedeflere bakıldığında geçmiĢ zaman dilbilgisi 

kalıbının önemli bir yer tuttuğu ve her seviyede yer aldığı görülmektedir (MEB, 

2014). Yeni Ġngilizce öğretim programında yer alan SPT ve yazma etkinlikleri tablo 

3.1‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.1: Yeni Ġngilizce Öğretim Programında Simple Past Tense ve Yazma 

Etkinlikleri 

Seviye Tema Kazanım 

A
1

/A
2
 

9. Dünyanın 7 Harikası 

GeçmiĢte yaĢanmıĢ bir olayı tarif etmek veya bir hikâyeyi anlatmak 

amacıyla ortak kullanılan bağlaçları kullanarak basit cümleleri bir 

birine bağlayarak kurabileceklerdir. 

A
2

+
/B

1
 3. Dedektif Hikâyeleri 

Kendilerine verilen eksik bir detektif hikâyesini geçmiĢ zaman 

kalıplarını kullanarak tamamlayabileceklerdir. 

Bir film hakkında kısa yazı yazabileceklerdir. 

4. Antik Medeniyetler 

KonuĢma esnasında sundukları antik medeniyetler hakkında 

tanımlayıcı kısa paragraf yazabileceklerdir. 

Çocukken yapmaya alıĢkın oldukları hakkında yazabileceklerdir. 

B
1

/B
2
 

1. Ne Hayat! 
GeçmiĢte olanları sırasıyla yazarak fikirlerini paylaĢabilecek ve 

ifade edebileceklerdir. 

4. GeçmiĢe DönüĢ 
GeçmiĢte umdukları fakat gerçekleĢmeyen olayları ya da 

piĢmanlıklarını ifade edebileceklerdir. 

8. Farz Edelim… 
Gerçek yaĢam tecrübelerinden yaĢadıkları bir piĢmanlığı kısa 

hikâye Ģeklinde yazabileceklerdir. 

9. ArkadaĢlarım 

Öğrenciler kendi sınıf gazetelerini tasarlayabileceklerdir. 

Birbirleri hakkında bilgi toplayıp sıfatları kullanarak bunları 

özetleyebilecekleridir. 

B
2

+
 

7 Haberler Hikâyeler 

ÇeĢitli olaylar arasında anlamlı bağlar karabileceklerdir. 

Yazılanları okuyup anlayıp özetleyebileceklerdir. 

Hayali bir hikâye, geçmiĢ yaĢantı, haber hikâyeler hakkında 

yazabileceklerdir. 

Okudukları hikâyenin eksik bölümünü ya da sonunu 

yazabileceklerdir. 

     Ülkemizde uygulanmakta olan Ġngilizce öğretim programında yazma 

etkinlikleri kullanılmaktadır. 2015-2016 eğitim öğretim yılında uygulamaya giren 
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yeni ortaöğretim yabancı dil öğretim programı “Avrupa Dilleri Öğretimi Ortak 

Çerçeve Programı” temele alınarak düzenlenmiĢtir. Bu program incelendiğinde hedef 

olarak iletiĢim kurabilen bireyler yetiĢtirmek amaçlanmıĢtır. ĠletiĢim kurabilmek için 

gerekli olan bilgileri öğrenmenin yolu etkili öğrenme yöntem ve tekniklerinden 

geçmektedir.  

3.2. Yapılandırmacı YaklaĢım 

 Ġngilizcede “constructivism” olarak adlandırılan “yapılandırmacılık” 

kaynaklara bakıldığında, “konstrüktivizm, oluĢturmacılık, zihinde yapılandırma, 

yapısalcılık, bütünleĢtiricilik, yapılandırmacılık, inĢacılık, kurmacılık, 

bütünleĢtiricilik” gibi farklı isimlerle ifade edilmektedir (Demirel, 2011). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda bilgi öğrenen tarafından oluĢturulur ve bu oluĢum 

öğrenenin zihninde bir tutamağa tutunur (Bıyıklı, Veznedaroğlu, Öztepe ve Onur, 

2008). 

 Gün geçtikçe ilerleyerek geliĢme imkanı bulan yapılandırmacılık bazı gruplar 

altında toplanarak incelenmektedir. Eğitim teorilerinde ve uygulamalarında en fazla 

etkili olan yapılandırmacılık yaklaĢımları biliĢsel, sosyal ve radikal 

yapılandırmacılıktır (Ceylan, 2013). BiliĢsel yapılandırmacılığın öncüsü Piaget ve 

Bruner olarak kabul görmüĢtür ve hatta son yıllarda yapılandırmacı yaklaĢımın en 

önemli temsilcileri arasında değerlendirilmektedir (GüneĢ, 2007; YaĢar, 1998).  

Piaget‟nin biliĢsel geliĢim ve bilginin oluĢumu ile ilgili çalıĢmalarına dayanılarak 

geliĢtirilen bu anlayıĢa göre kiĢi bilgi edinmek, yani öğrenmek üzere kendi kiĢisel 

deneyimlerini harekete geçirerek anlam oluĢturur. Bilgiyi doğrudan almak yerine, 

onu kendisi yapılandırır (Bayraktaroğlu, 2011). Yapılandırıcı öğrenme yaklaĢımda 

birey bilgi edinmeye baĢlarken boĢ bir zihinle yola çıkmaz, yeni öğrendiği konu veya 

kavrama iliĢkin zihninde mevcut olan yapılarını harekete geçirir. Kendi bildikleriyle 

uyumlu olan yapıları özellikle seçer, öğrendiği yeni bilgileri zihninde etkin olarak 

yeniden yapılandırır (Özyurt, 2011). Vygotsky‟nin öğrenme teorisinden yola 

çıkılarak geliĢtirilen sosyal yapılandırmacılık anlayıĢında ise, öğrenci bir konuyu 

öğrenirken kendisinden daha bilgili olan öğretmen ve arkadaĢlarına danıĢması ile 

zihninde oluĢturduğu Ģemalar geniĢlemekte veya Ģemaları değiĢmekte olduğu için 
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öğrenme için çevreye gereksinim olduğu vurgulanmaktadır  (Delil ve GüleĢ, 2007). 

Radikal yapılandırmacılığa göre ise bilgi, farklı yaĢantılar geçiren sınıftaki her 

öğrencinin kendi bilgisi olup kesinlikle dıĢ dünyanın bilgisi değildir (YaĢar, 1998). 

Yapılandırmacı eğitim ortamlarında bireyler daha önce öğrendiklerini tetkik 

eder, varsa yanlıĢlarını düzeltme imkanı bular ve önceki bilgilerinin yerine yenilerini 

koyabilirler (YaĢar, 1998). Yapılandırmacı kuramlardan esinlenen öğretmenler 

okuma ve konuĢmanın yanında özellikle yazmanın ve imla kurallarına uymanın 

öğrenmenin hiç bitmeyen birer anlam kurma süreçleri olduğunu bilirler (Gould, 

2007). Bunun için tüm derslerde olduğu gibi yabancı dil öğretiminde de yazma 

etkinliklerinin programlardaki ve derslerdeki yerini alması hem yapılandırmacı 

yaklaĢım hem de çağın gerektirdikleri açısından bakıldığında önemlidir. Teknoloji ne 

kadar ilerlerse ilerlesin yazmanın değeri değiĢmeyecektir belki de tam aksine 

artacaktır demek yanlıĢ olmaz. 2015 yılı google android uygulaması verilerine 

bakıldığında dünyada en çok indirilen uygulamalar arasında gmail, twitter, whatsapp 

messenger, skype, facebook messenger, line vb. bulunmaktadır. Bu uygulamaların 

hepsi ya sadece yazarak haberleĢme için ya da yazarak iletiĢim içeren uygulamalardır 

(URL-2).   

3.2.1.  Öğrenme Amaçlı Yazma Etkinlikleri 

Öğrenme amaçlı yazmanın baĢlangıcı 20. yüzyılın ikinci yarısında Emig‟in 

fikirlerine dayanmaktadır. Emig (1977), iletiĢim sisteminin temel elemanları olan 

dinleme, konuĢma, okuma ve öğrenme amaçlı yazma arasındaki farkları ortaya 

koyarak, öğrenme amaçlı yazmanın eĢsiz bir öğrenme yolu olduğunu vurgulamıĢtır 

(Aktaran Günel, Uzoğlu ve Büyükkasap, 2009). Aynı zaman diliminde baĢlayan 

"Writing Across Curriculum (WAC)" hareketi ve 27 uluslararası yazma projeleri 

dünyadaki yeni eğitimsel genel durumu etkilemiĢtir (Tynjala 1998; Millian ve Camps 

2005). WAC hareketinin temel prensiplerini Michigan Eğitim Departmanı (MED) Ģu 

Ģekilde belirtmiĢtir (URL-3). 
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 Yazma öğrenmeyi destekler. 

 Yazma ve yazma sürecinin eğitime dahil edilmesiyle öğrencinin derse 

katılımı, öğrenciye ait seslerin çeĢitliliği artırırken, öğrendikleri konu 

hakkında eleĢtirel düĢünenler haline gelen öğrencileri konuya motive eder. 

 Etkili yazma yönergeleri farklı disiplinlerin kayĢamasını sağlar. 

 Her sınıf seviyesinde yapılan uygulamalar iyi yazarlar yetiĢtirilmesini 

sağlar. 

 Her sınıfta kullanılabilen bir etkinliktir. 

 Öğrenciler yalnızca düĢünmenin ve yazmanın pratiğini yaparak o derse ait 

akademik iletiĢimi etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirebilirler.    

Ayrıca WAC‟ın kısa vadeli ve uzun vadeli faydaları bulunmaktadır. Kısa 

vadeli faydası öğrencilerin öğrenmiĢ olduğu parçaları diğer öğrendikleriyle 

birleĢtirmelerine ve daha detaylı olarak öğrendiklerini gözden geçirmelerine 

yardımcı olur. Uzun vadede ise eleĢtirel düĢünen öğrenciler ve bireyler yetiĢtirmede 

faydalı olmaktadır (MED, URL-4).  

Ġlk olarak Amerika‟da üniversitelerde baĢlayan ve bir dizi değiĢikliğe 

sebebiyet veren WAC hareketiyle fakültelerde yazmanın baĢlamasıyla eğitim, 

program ve eğitimciler değiĢmiĢtir (McLeod, 1989). Ayrıca aynı dönemde National 

Writing Project (NWP) baĢlamıĢ ve yazmanın eğitimin her seviyesinde etkin olarak 

kullanılması için bir hareket baĢlatmıĢtır ve halen devam eden bir projedir. Bu 

doğrultuda yazma etkinlikleri de bilim insanları tarafından farklı türlerde ele 

alınmıĢtır. Beretier ve Scardamalia (1987), gerekli bilgileri hafızadan alıp yazma 

etkinliği olarak “bilgiyi söyleme” ve dilbilgisi kurallarıyla içeriği birleĢtirip yeni 

kavramlar ortaya çıkarmayı amaçlayan yazma etkinliği olarak “bilgiyi dönüĢtürme” 

Ģeklinde iki türden bahsetmiĢtir. Klein (1999) ise yazmayla ilgili olarak plansız 

yazma, revize ederek yazma, planlı yazma ve bağlantı kurarak yazmadan oluĢan dört 

teori üzerine çalıĢmalar gerçekleĢtirmiĢtir.  
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19. yüzyılın son yarısında Amerika‟da ortaya çıkan Öğretim Programı 

Boyunca Yazma (WAC) hareketi daha sonra Ġngiltere‟de de etkili olmuĢ ve diğer 

Avrupa ülkelerinde de uygulanan bir etkinlik haline gelmiĢtir. Yazma etkinliklerinin 

ve yazmanın eğitimdeki yerinden bahsedilen program bugün hala birçok ülkede etkin 

olarak kullanılmakta ve araĢtırılmaktadır. ÖAY ve yazma amaçlı öğrenme (YAÖ) bu 

etkinlikler içerisinde yer almaktadır (Kolb, 2013). 

Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde birçok ÖAY çeĢidi bulunmaktadır. 

Mektup, hikaye, günlük, poster, Ģiir, serbest yazma, özet, kelime bahçesi, gazete 

haberi yazma, görseller hazırlamanın (Homstad ve Thorson, 1996; Hand, Prain, 

Larence ve Yore 1999; Hand ve Prain, 2002; Drake ve Nelson, 2005) yanında 

teknolojinin ilerlemesiyle birlikte slayt gösterisi hazırlama, blog yazma, e posta 

yazma ve digital olarak yazı etkinlikleri bu etkinlikler arasında sayılabilir. Comer, 

Clark ve Canelas (2014) ÖAY etkinliklerini online kurslarında, uzaktan eğitim 

derslerinde kullanmıĢlar ve baĢarılı sonuçlar elde etmiĢlerdir.  

3.2.1.1. Öğrenme Amaçlı Yazma (ÖAY) ve Yazma Amaçlı Öğrenme (YAÖ)  

ÖAY ve YAÖ kullanılarak birçok çalıĢma yürütülmüĢtür ve yürütülen bu 

çalıĢmaların sonuçlarına bakıldığında her iki etkinliğin de baĢarılı sonuçlar verdiği 

görülmektedir (Ettzevoglou ve Mc Bride, 2009; Ediger, 2012). Ancak birbiriyle 

iliĢkili olsalar da ÖAY ile YAÖ etkinlikleri oldukça farklı etkinliklerdir (Ediger, 

2012; Weigle 2013). Özellikle Ġngilizceyi yabancı dil olarak öğrenenler YAÖ 

etkinliklerini hedef dilin yapısı, kelimeleri, imla kuralları gibi unsurlarını öğrenmek 

için kullanmaktadırlar. YAÖ etkinliklerinde paragraf, kompozisyon, mektup gibi 

alıĢagelmiĢ olduğumuz yazma etkinliklerini ifade eden yazılı metinler tercih 

edilmektedir. Ancak ÖAY etkinlikleri bunlardan farklı olarak bir ürün değil süreç 

içerisindeki bir araçtır. Bu etkinlikleri yaptırmaktaki amaç yazara içeriği öğretmektir. 

Bu metinlerdeki içerik karĢı tarafa iletmek için verilen bir mesaj değil, yazarın 

zihninde yer etmesi gereken kavramlardan oluĢmaktadır (Weigle 2013). Ana dil 

derste öğrencilerin soru sorması, anlamları netleĢtirmesi ve teyit etmesi, özellikle 

okuma ve konuĢmadaki belirsizlikleri gidermesi, içe kapanık ve utangaç öğrencilerin 

psikolojik bariyerlerini aĢmaları, yabancı dil ve ana dil arasındaki kültürel açığı 
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kapamalarında kullanılabilir (ġenel, 2010). Öğretmenler yabancı dil dersinde anadili 

anlattıkları konunun anlaĢılıp anlaĢılmadığını netleĢtirmek için kullanırlar 

(Moghadam, Samad ve Shahraki, 2012). Yabancı dil öğretiminde ÖAY uygulamaları 

öğrencinin ne ve nasıl öğrendiğini tam anlamıyla görebilmek, varsa yanlıĢlarını ya da 

yaĢadığı anlam bulanıklığını gidermek için kendini en güvende hissettiği ve ifade 

edebildiği ana dilde yazılmalıdır. 

 ÖAY, basit bir ifadeyle öğretmenle iletiĢim kurmaktan daha çok öğrenenlerin 

bilimsel ifade ve kavramları anlayıĢ Ģekillerini açıkladıkları ve kendilerine göre 

yeniden ürettikleri tasarımlar olarak tanımlanabilir (Mark, 2010). Kavramları ve 

öğrenmeyi temele alır (Balgopa ve Wallace, 2013). ÖAY etkinlikleri kullanılarak 

öğrencilerin öğrendikleri konuyu kendi fikirleriyle yazılı olarak ifade etmeleri söz 

konusudur (Dukewich ve Vossen 2015). ÖAY etkinliklerinin uygulanması 

konusunda rehberlik yapılan öğrenciler daha kısa zamanda çalıĢmaları tamamlayarak 

daha baĢarılı olurlar (Gillespie, Graham, Kiuhara ve Hebert 2014). YAÖ ile 

kıyaslandığında ÖAY etkinlikleri anlamı derinleĢtirmede ve yaygın etki yaratmada 

daha etkilidir (Eaton ve Wade 2014; Kenney, Schoffner ve Norris, 2014). Ayrıca 

öğretmenlerin öğrencilerin hatalarını bulmasını kolaylaĢtırır, öğretmenler 

öğrencilerle birlikte hataları somut olarak görüp onları daha kolay düzeltme fırsatı 

bulur. Bu etkinlik onların problem çözme süreçlerini zenginleĢtirir ve baĢarılarını 

olumlu Ģekilde etkiler (Northrup, 2012). 

Öğrenmeyi ürüne (YAÖ) odaklamak yerine sürece (ÖAY) dahil etmek ve 

süreci nasıl yönlendireceğini öğretmek daha önemlidir. Öğrenci öğretme öğrenme 

sürecinde daha çok etkin olduğunda; daha etkili, anlamlı, verimli ve kalıcı bir 

öğrenme sağlayabilir (Duman, 2008). Öğrenme süreçlerini kontrol etmelerine imkan 

verilen ve bu süreçler hakkında geri bildirim alan öğrenciler, derse daha etkin 

katılmakta ve böylece daha iyi öğrenme sağlayabilmektedirler (Knipper ve Duggan, 

2006). Öğrencilerin öğretme öğrenme sürecinde daha etkin olmaları onların öğretilen 

konuyu daha iyi öğrenmelerine, kendi öğrenmelerinin nasıl geliĢtiğinin farkında 

olmalarına ve bu süreci kendilerine faydalı olacak Ģekilde nasıl 
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yönlendirebileceklerini anlamalarına yardımcı olur. Bu açıdan kendi öğrenme 

süreçlerini gözlemleyebilecekleri bir etkinli olan ÖAY ekinlikleri önem taĢımaktadır. 

3.2.1.2. Öğrenme Amaçlı “Mektup Yazma Etkinliği” 

Öğrenme amaçlı yazma etkinliklerinin birçok uygulama çeĢidi vardır. 

Bunlardan biri de mektup yazmadır. Amacı ya da hedefi; hakkında mektup yazdığı 

konuyu, olayı ya da kavramı muhatabına en kolay anlaĢılır bir Ģekilde 

açıklayabilmektir. Yazanın bu çabası, elbette onun hakkında mektup yazdığı konuyu 

daha iyi anlamasını, kavramasını ve öğrenmesini sağlar (Yıldız, 2014).  

ÖAY stratejilerinin baĢarısı tercih edilen etkinliğin çeĢidiyle öğrenme 

alanının uyumuna bağlıdır ve etkinliğin seçiminde öğrencilerin yazma stratejileri de 

dikkate alındığında öğrenmelerini olumlu anlamda etkiler (Kieft, Rijlaarsdam ve Van 

Den Bergh, 2008). Uzoğlu (2010) yaptığı doktora çalıĢmasında farklı ÖAY 

etkinliklerini karĢılaĢtırmıĢtır. Özet çıkarma, Ģiir yazma ve mektup yazma 

etkinliklerini kullandığı çalıĢmasında elde ettiği nicel verileri desteklemek amacıyla 

öğrencilerle görüĢme yapmıĢtır. Elde ettiği sonuçlara bakıldığında hem Ģiir hem 

mektup yazan öğrencilerin, mektup yazma etkinliğinin baĢarıyı artırmada daha 

olumlu etkiye sahip olduğunu ve bu etkinliği daha çok sevip daha verimli 

bulduklarını ifade etmiĢtir. Greenstein (2013) akrana yazılan mektup ve daha uzun 

yazılar Ģeklinde yaptığı uygulamalar sonucunda ÖAY etkinliklerinin yazmayı 

öğretmediğini, öğretilmek istenen konuyu öğrettiğini tespit etmiĢtir. Bu etkinliklerin 

sınıf içi ve dıĢında düzenli ve sıklıkla kullanılması gerektiğini belirtmiĢtir.  

Mektup yazma etkinliğinin baĢarısında önemli olan diğer bir unsur ise 

mektubun kime yazıldığı yani muhatabıdır. Öğrenciler mevcut bilgilerini daha iyi 

anlamak ve aktarmak, konunun anlatımında daha fazla ayrıntıya inebilmek için 

öğretmenden baĢka birine hitaben yazdıkları yazılarda, daha iyi motive olurlar. 

(Chen, 2013). Kendilerinden yaĢça daha küçük olan öğrencilere yazdıklarından 

dolayı kullandıkları üslupta daha rahat ettiklerini ifade ederler. Bu düĢünce daha 

fazla öz güven duygusu geliĢtirmelerini sağladığından dolayı kavramları daha iyi ve 

ayrıntılı açıklayabilmelerine imkân sağlamaktadır (Hand, Yang ve Bruxvoort, 2007).  
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Bu konuda McDermott ve Kuhn‟un yaptığı çalıĢma farklı muhataplara yazılan 

mektubun etkisi konusunda somut bilgiler vermektedir.  McDermott ve Kuhn (2011) 

yaptığı çalıĢmada öğrenciler iki farklı ÖAY etkinliği gerçekleĢtirmiĢtir. Ġlk çalıĢmada 

kendi sınıflarından bir sınıf altta olan öğrencilere, ikincisinde ise kendi 

öğretmenlerine hitaben yazmıĢlardır. Akrana mektup yazan öğrencilerin daha alt 

sınıfa yazdıkları için kavramları açıklamada daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

Öğrenciler bu etkinliklerin yazdıkları kiĢiyle iletiĢim kurmaktan daha çok 

öğrendiklerini daha net bir biçimde anlamalarına yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Ayrıca bu yazma etkinliklerinin alıĢılagelmiĢ yazma etkinliklerinden farklı olduğunu 

ifade etmiĢlerdir.  

Akranlarına ya da kendinden yaĢça küçük öğrenenlere hitaben yazılan 

mektuplarda öğrenenler daha fazla ayrıntıya girdiklerinden ve kendilerini bu 

muhataba karĢı daha rahat hissettiklerinden dolayı daha iyi motive olup bildiklerini 

daha rahat bir Ģekilde ifade edebilmektedirler (Hand, Yang ve Bruxvoort, 2007; 

McDermott ve Kuhn, 2011; Greenstein, 2013; Chen, 2013; Yıldız, 2014).    

3.2.1.3. Yabancı Dil Öğretiminde ÖAY 

Yazma ve yazılı anlatım yabancı dil öğretiminin temelini oluĢturan bir 

süreçtir ve insan yaĢamının, eğitim-öğretimin, dilin en önemli bileĢenlerinden biri 

olduğu ve büyük bir gereksinime cevap verdiği için önem taĢımaktadır (Ġnal, 2006). 

Bu kadar önemli olmakla birlikte yazma becerisi en zor beceridir, hatta ülkemizde ve 

dünyada birçok öğrenci ve yetiĢkinin en çok yazmada zorlanmaktadır. Buda 

göstermektedir ki ülkemizde ve dünyada yazma eğitimi konusunda sorunlar 

bulunmaktadır (Gökalp ve Alpaslan, 2000). Bu soruna çözüm bulmak adına yazma 

eğitimine verilen önemin yeniden değerlendirilmesi ve bu beceriyi kazandırmaya 

yönelik daha fazla çalıĢma yapılması gerektiği söylenebilir. 

Dil öğretimi ve öğrenimindeki en zor becerinin, yazma olmasının nedeni 

yazmanın bilinçle bilinçaltının birleĢip bütünlemesine yardımcı olan bir tür ruhsal-

sinirsel kas etkinliği olmasındandır. Yazmak düĢünceyi damıtır, berraklaĢtırır ve 

netleĢtirir (Covey‟den Aktaran Göçer, 2010). Yazmak baĢlı baĢına zor bir etkinlikken 
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öğrencilere henüz tam olarak hâkim olmadıkları hedef dilde ÖAY etkinliği olan mektup 

yazdırmaya çalıĢmak hem öğretmenleri hem de öğrencileri zorlayacaktır. ÖAY 

stratejilerini yabancı dil öğretimine uygulamada karĢılaĢılan sorunlardan birinin bu 

mektupların ana dilde mi yoksa hedef dilde mi yazılması gerektiği olduğu söylenebilir. 

ÖAY etkinliklerinde kullanılan mektup yazma tekniği Yabancı Dil dersinde Ġngilizce 

olarak yazılan mektuptan farklıdır. Ġngilizce dersinde yazılan mektuptaki amaç, 

öğrenciye mektubun nasıl yazılacağını öğretmek ve öğrencinin yazılan muhatapla 

iletiĢim kurmasını sağlamaktır. ÖAY etkinliği olan mektup tekniği ise öğrencinin derste 

öğrendiği kavramı kendi zihninde yeniden anlamlandırmasını ve o kavrama kendi 

tecrübeleri, düĢünce dünyasıyla birleĢtirip bir yere koymasını sağlamaktadır (Mark, 

2010; Balgopa ve Wallace 2013; Weigle, 2013; Eaton ve Wade 2014).  

Ġngilizceyi yabancı dil olarak öğrenenler için ÖAY etkinliklerinin Ġngilizce 

olarak gerçekleĢtirilmesi, hem yazma kurallarına hem de hedef dildeki kurallara 

mükemmel seviyede hâkimiyet ve dikkat gerektirdiği için oldukça zordur (Weigle, 

2013). Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve Programı (ADOÇP) yabancı dil öğrenenlerin, 

bu dili bu dilde etkinlik kazanmak için hangi bilgi ve yeteneklerini geliĢtirmeleri 

gerektiğini kapsamlı bir Ģekilde açıklayan programdır (Arslan ve CoĢkun, 2012). 

ADOÇP‟ye göre A seviyesi temel kullanıcı, B seviyesi bağımsız kullanıcı ve C 

seviyesi usta kullanıcıyı ifade etmektedir.   Hedef dilde tam anlamıyla öğrendiğini ve 

öğrenme sürecini kendi biliĢsel ifadeleriyle anlatmak çalıĢmayı gerçekleĢtirdiğimiz 

seviyesindeki öğrenciler için zor bir durumdur. 11. sınıf öğrencileri A2.2 seviyesinde 

yabancı dil eğitimi görmektedirler. Öğretim ve öğrenme öğrenenle öğreten 

arasındaki etkileĢimin içinde yer aldığı bir süreçtir ve özellikle bir yabancı dilin 

öğretilip öğrenilmeye çalıĢıldığı bu süreçte daha çok biliĢsel öğrenme öne çıkar 

(Tosun, 2013). ÖAY etkinlikleri öğretimin ürün boyutunda değil süreç boyutunda 

yer almaktadır ve bunda dolayı önem taĢımaktadır. Öğrenenin süreç boyutunda 

biliĢsel olarak somutlaĢtırmasına yardımcı olduğu için öğrendiklerini eksiksiz olarak 

ifade edebilmesi açısından baĢlangıç seviyesindeki öğrenenlerin bu etkinlikleri 

anadilde yazmasının daha doğru olacağı düĢünülmektedir. Daha ileri seviyelerde 

olan B2 ve C seviyelerinde bu etkinliklerin hedef dilde kullanılmasının daha faydalı 

olacağı düĢünülmektedir.   
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ÖAY etkinliklerini anadilde yazmanın olumlu yanlarından biri yazan kiĢinin 

düĢüncelerini tam olarak ifade etmesine imkan sağlayacağından öğrenenin, öğrenme 

sürecinde yanlıĢ öğrenmiĢ ya da yanlıĢ anlamıĢ olduğu kısımlar varsa, bunları somut 

olarak görebilmeye imkan tanımasıdır. Çünkü öğrencileri derse katmanın ve onların 

dikkatlerini öğrenmeye çekmenin en iyi yollarından biri yazmadır ve ÖAY 

stratejileri öğrencilerin kavramları anlamaları, sorgulamaları ve öğrendiklerini 

yansıtabilmeleri için birçok diğer yazma etkinliğine oranla daha anlamlı öğrenme 

sağlamaktadır (Bye ve Johnson, 2004; Nothrup, 2012; Van Dyke, Malloy ve 

Stallings, 2014). Ayrıca yazmak yanlıĢ anlaĢılan konuların düzeltilmesini, önemli 

bilimsel kavramların yapılandırılmasını ve eleĢtirel düĢünme becerilerini destekler 

(Baker, Barstack, Clark, Hull, Goodman, Kook, Kraft, Ramakrisha, Roberts, Shaw, 

Weaver ve Lang, 2008).  

3.3. Ġlgili AraĢtırmalar 

3.3.1. Yurt DıĢında GerçekleĢtirilen AraĢtırmalar 

Tomas ve Ritchie (2015) 13-14 yaĢ aralığındaki 9. sınıflara uyguladıkları 

çalıĢmada ÖAY stratejileri uygulanan öğrencilerin kavramsal öğrenmelerini daha 

derin ve anlamlı Ģekilde ifade ettiklerini ortaya koymuĢlardır. AraĢtırmalarında 

karma metot kullanmıĢlardır. ÖAY stratejilerinin değerlendirilmesine ek olarak sözlü 

olarak değerlendirme yapıldığında etkinin daha kapsamlı değerlendirilmesinin 

yapıldığını belirtmiĢleridir.  

Shultz ve Gere (2015) ÖAY etkinliklerinin uygulandığı Kimya dersindeki 

molekülün Lewis yapısı modelini içeren konuda öğrencilerinin geleneksel yöntemle 

öğrenim gören öğrencilere oranla daha baĢarılı olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

AraĢtırmalarını ön test son test uygulayarak nicel yöntemlerle gerçekleĢtirmiĢlerdir.  

Jani ve Mellinger (2015) yazma ve eleĢtirel düĢünme etkili öğrenmenin temel 

bileĢenleriyken öğrencilerin bu konu hakkında eksik kaldığını ve öğrencilerin yazma 

becerilerinin geliĢtirilmesi konusunda eğitimciler fikir birliğine varmıĢken bu konuyu 

etkili eğitimsel bir yaklaĢıma çevirmek konusunda yeterli adımlar atılmadığını ifade 



37 

 
 

etmiĢlerdir. AraĢtırma nitel yöntemlerden doküman analizi yöntemiyle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Jordon (2014) Katolik ve Protestan reformlarının anlatıldığı Teoloji dersinde 

ÖAY etkinliklerini uygulamıĢtır. Öğrencilerin eleĢtirel düĢünmeyi de araç olarak 

kullanarak yaratıcı bir Ģekilde konuyla yazdıklarını bir araya getirdiklerini 

belirtmiĢtir. Farklı yazma etkinlikleri kullanmıĢ ve bu etkinliklerin hem akademik 

baĢarıya hem de yazmaya karĢı tutuma olumlu etkisi olduğunu tespit etmiĢtir. 

AraĢtırma nitel araĢtırma yöntemleriyle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Comer, Clark ve Canelas (2014) disiplinler arası (Kimya ve Ġngilizce) ve 

çevrimiçi olarak yapmıĢ oldukları çalıĢmada akran değerlendirmeli ÖAY 

etkinlilerinin etkisini araĢtırmıĢlardır. Uzaktan eğitim kurslarında yapmıĢ oldukları 

bu çalıĢmanın sonunca elde ettikleri veriler değerlendirildiğinde bu etkinliklerin 

öğrenme amaçlarına ulaĢmada olumlu etkiler ortaya koyduğun ve baĢarıyı arttırdığını 

ifade etmiĢlerdir. AraĢtırma nitel yöntemlerle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Whitehead ve Murphy (2014) tarafından 12. sınıfta öğrenim gören 27 Kimya 

öğrencisiyle yapılan çalıĢmadaki veriler, öğretmenlerin bu yöntemin öğretici 

boyutuyla ilgili görüĢleriyle desteklenerek analiz edilmiĢtir. Sonuçlar ÖAY 

etkinliklerinin öğrencilerin anlamasına, laboratuvar raporlarını hazırlamalarına, 

özgüven duygusu kazanmalarına ve sınav notlarına olumlu Ģekilde etki ettiğini ortaya 

koymuĢtur. Durum çalıĢması yöntemi kullanılarak gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

öğrencilerle yapılan görüĢme, laboratuvar raporları, günlükler, sınavlar ve 

öğretmenin günlüğündeki yansıtıcı bilgiler analiz edilmiĢtir. 

Bifuh-Ambe (2013) yaptığı çalıĢmasında yazmayı stratejik olarak karar 

vermeyi gerektiren bir süreç olarak tanımlamıĢtır. ÇalıĢmasında 10 hafta boyunca ön 

ve son workshop, gözlem ve portfolyo kullanmıĢtır. AraĢtırmayı karma yöntem 

kullanarak gerçekleĢtirmiĢtir. Öğrencilerin bu etkinlere karĢı olumlu duygular 

beslediğini belirtmiĢtir.  
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Mc Dermott ve Hand (2013) tarafından 70 ve 95 kiĢilik iki grupla yapılan 

çalıĢmada yaptıkları yarı deneysel çalıĢmanın sonucunda Kimya dersinde kullanılan 

ÖAY etkinliklerinin bilgiyi edinme ve geliĢtirmede etkili olduğu vurgulanmıĢ ve 

kullanılması tavsiye edilmiĢtir. AraĢtırmalarında iki öğretmen aracılılığıyla çoklu 

durum çalıĢması yapmıĢlardır. 

Fernandes (2012) yaptığı durum çalıĢmasında ÖAY etkinliklerini kullanarak 

mühendislik öğrencilerine yazma hedeflerini kazandırmaya çalıĢmıĢtır. Ġki grup 

üzerinde çalıĢma yapmıĢtır. Bir gruba yazma becerileri öğretilmiĢ ve değerlendirme 

yapılmıĢtır. Diğer gruba ise sadece yazma etkinliği yapılmıĢ ve sadece değerlendirme 

yapılmıĢtır. Sonuç olarak ilk grup öğrencilerinin temel ve ileri düzey yazma 

kazanımlarının daha fazla olduğunu tespit etmiĢlerdir.  

Jarman ve Mc Clune (2012) Fen eğitiminde yapmıĢ oldukları deneylerde 

anlam oluĢturmada ve anlamı derinleĢtirmede ÖAY stratejilerinin yardımcı olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Bu öğrencilerin öğretmenleriyle yapılan görüĢmede, öğretmenler 

öğrencilerinin bu etkinlikleri sevip davranıĢa dönüĢtürdüklerini ifade etmiĢlerdir. 

AraĢtırma nite araĢtırma yöntemlerinden görüĢme kullanılarak yapılmıĢtır.  

Northrup (2012) yaptığı çalıĢmada 329 ÖAY etkinliğini incelemiĢtir. Bu 

çalıĢmasını doküman analizi yöntemiyle gerçekleĢtirmiĢtir. Öğrencilerin problem 

çözme becerilerini daha somut Ģekilde ortaya koyduklarını belirtmiĢtir. Bu Ģekilde 

öğrencilerin hatalarını düzeltmenin daha kolay hale geldiğini ifade etmiĢtir. 

AraĢtırmacının incelediği diğer bir konu ise rubrik (dereceli puanlama anahtarı) 

kullanımıdır. Rubrik kullanarak ve kullanmayarak yaptığı değerlendirmeleri 

karĢılaĢtırdığında arada anlamlı bir farklılık olduğunu belirtmiĢtir. Rubrik 

kullanmadan değerlendirilen öğrencilerin hak ettiklerinden daha düĢük puan 

aldıklarını tespit etmiĢtir.  

Balgopal, Wallace ve Dahlberg (2012) Amerika‟da Ekoloji üzerine yaptıkları 

deneysel çalıĢmada üç farklı gruba uygulanan ÖAY etkinliklerinin kavramları 

öğrenmede ve anlamlandırmada %30 ile %50 arasında artıĢ sağladığını tespit 
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etmiĢlerdir. Yaptıkları çalıĢmayı öğrencilerden topladıkları ÖAY etkinliklerini analiz 

ederek gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

Castello, Mateos, Castells, Inesta, Cuevas ve Sol (2012) yaptıkları çalıĢmada 

üniversite düzeyinde öğrenme ve öğretme amaçlı kullanılan yazma çalıĢmaları 

hakkında görüĢleri araĢtıran betimsel bir araĢtırma yapmıĢlardır. Elde ettikleri 

görüĢler doğrultusunda bazı öğretmenlerin yazma etkinliklerinin öğrenme için 

önemli olduğunu düĢünmelerine rağmen yeteri sıklıkta ve miktarda yazma etkinliği 

yapmadıklarını; bazı öğretmenlerin ise yazma etkinliklerini ÖAY etkinliği olarak 

kullanmak için yeterli bilgiye sahip olmadıklarını düĢündüklerini ortaya koymuĢtur.  

Fernandes (2012) yaptığı durum çalıĢmasında ÖAY etkinliklerini kullanarak 

mühendislik öğrencilerine yazma hedeflerini kazandırmaya çalıĢmıĢtır. Ġki grup 

üzerinde çalıĢma yapmıĢtır. Bir gruba yazma becerileri öğretilmiĢ ve değerlendirme 

yapılmıĢtır. Diğer gruba ise sadece yazma etkinliği yapılmıĢ ve sadece değerlendirme 

yapılmıĢtır. Sonuç olarak ilk grup öğrencilerinin temel ve ileri düzey yazma 

kazanımlarının daha fazla olduğunu tespit etmiĢtir.  

Jarman ve Mc Clune (2012) Fen eğitiminde yapmıĢ oldukları deneylerde 

anlam oluĢturmada ve anlamı derinleĢtirmede ÖAY stratejilerinin yardımcı olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Bu öğrencilerin öğretmenleriyle yapılan görüĢmede, öğretmenler 

öğrencilerinin bu etkinlikleri sevip davranıĢa dönüĢtürdüklerini ifade etmiĢlerdir. 

AraĢtırma nite araĢtırma yöntemlerinden görüĢme kullanılarak yapılmıĢtır.  

Northrup (2012) yaptığı çalıĢmada 329 ÖAY etkinliğini incelemiĢtir. Bu 

çalıĢmasını doküman analizi yöntemiyle gerçekleĢtirmiĢtir. Öğrencilerin problem 

çözme becerilerini daha somut Ģekilde ortaya koyduklarını belirtmiĢtir. Bu Ģekilde 

öğrencilerin hatalarını düzeltmenin daha kolay hale geldiğini ifade etmiĢtir. 

AraĢtırmacının incelediği diğer bir konu ise rubrik (dereceli puanlama anahtarı) 

kullanımıdır. Rubrik kullanarak ve kullanmayarak yaptığı değerlendirmeleri 

karĢılaĢtırdığında arada anlamlı bir farklılık olduğunu belirtmiĢtir. Rubrik 

kullanmadan değerlendirilen öğrencilerin hak ettiklerinden daha düĢük puan 

aldıklarını tespit etmiĢtir.  
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Balgopal, Wallace ve Dahlberg (2012) Amerika‟da Ekoloji üzerine yaptıkları 

deneysel çalıĢmada üç farklı gruba uygulanan ÖAY etkinliklerinin kavramları 

öğrenmede ve anlamlandırmada %30 ile %50 arasında artıĢ sağladığını tespit 

etmiĢlerdir. Yaptıkları çalıĢmayı öğrencilerden topladıkları ÖAY etkinliklerini analiz 

ederek gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

Castello, Mateos, Castells, Inesta, Cuevas ve Sol (2012) yaptıkları çalıĢmada 

üniversite düzeyinde öğrenme ve öğretme amaçlı kullanılan yazma çalıĢmaları 

hakkında görüĢleri araĢtıran betimsel bir araĢtırma yapmıĢlardır. Elde ettikleri 

görüĢler doğrultusunda bazı öğretmenlerin yazma etkinliklerinin öğrenme için 

önemli olduğunu düĢünmelerine rağmen yeteri sıklıkta ve miktarda yazma etkinliği 

yapmadıklarını; bazı öğretmenlerin ise yazma etkinliklerini ÖAY etkinliği olarak 

kullanmak için yeterli bilgiye sahip olmadıklarını düĢündüklerini ortaya koymuĢtur.  

Caukin (2010) karma metotla yaptığı çalıĢmanın nicel kısmında beĢ haftalık 

bir deney ve bir kontrol grubundan oluĢan bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Deney 

grubu 23 kontrol grubu ise sekiz kiĢiden oluĢmaktadır. Deney grubu öğrencilerinin 

daha baĢarılı olduğunu ifade etmiĢtir. Nitel bölümde ise öğrencilerle görüĢme yapmıĢ 

ve öğrencilerin baĢarısının ve öz güvenlerinin arttığını gösteren ifadeler 

kullandıklarını belirtmiĢtir. AraĢtırmasını karma yöntem kullanarak 

gerçekleĢtirmiĢtir. 

Stout (2010) öğrencilerin kendilerini bir elementin yerine koyup hikaye 

yazmalarını istediği çalıĢmasında, bu etkinliğin onları derse çok güçlü Ģekilde 

bağladığını ve bu ÖAY etkinliğini kullanan öğrencilerin diğerlerine oranla daha 

baĢarılı olduğunu ifade etmiĢtir. Öğrencilerden topladıkları ÖAY etkinliklerini 

hazırladıkları rubrikler aracılığıyla gerçekleĢtirmiĢtir. 

Gute ve Gute (2008) ÖAY stratejilerinin öğrencilerdeki akademik endiĢe ve 

sıkıcılığı, motivasyonu sağlayarak, dönüt vererek, eğlenceli hale getirdiğini 

belirtmiĢlerdir. Öğrencilerine uygulattıkları ÖAY etkinliklerini analiz etmiĢlerdir.  

 Bullock (2006) ÖAY etkinliklerinin öğrencileri kavramları anlamada 

desteklerken üstbiliĢ yazma stratejilerini geliĢtirmede önceki kazanımları da dikkate 
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alarak kullandıklarından olumlu etki oluĢturduğunu tespit etmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

etkinlikleri hazırlarken önceki kazanımları da dikkate alarak hazırlamaları gerektiğini 

belirtmiĢtir. 

Knipper ve Duggan (2006) dördüncü sınıftan sekizinci sınıfa kadar olan 

öğrencileri kapsayan etkinli öncesi, etkinlik esnası ve sonrasında kullanılan ÖAY 

etkinliklerinin öğrencilerin baĢarılı olmasında oldukça faydalı olduğunu belirtmiĢler. 

Öğretmenin bu ÖAY etkinliklerini değerlendirmesi ve öğrencilere dönüt vermesinin 

baĢarıya ulaĢmak için çok önemli bir yere sahip olduğunu vurgulamıĢlardır.  

Van de Weghe (2005) ÖAY stratejilerini değerlendirdiği çalıĢmasında ÖAY 

etkinliklerinin kullanıldığı sınıfların geleneksel yöntemin kullanıldığı sınıflardan 

daha baĢarılı olduğunu ifade etmiĢtir.   

Porter – O‟Donnel (2004) ÖAY etkinlikleri içerisinde analoji kullanmanın 

karmaĢık yapıdaki konuları anlamada öğrenci baĢarısını artırdığını ve aktif okuma 

etkinliği olduğu için dersi sıkıcılıktan kurtardığını belirtmiĢtir.  

Rivard ve Straw‟ın (2000) yaptıkları çalıĢmada yazmanın bilgiyi daha tutarlı 

bilgiye dönüĢtürmede ve öğrenmenin kalıcılığını arttırmada etkili olduğunu ortaya 

koymuĢlardır. 

3.3.2. Yurt Ġçinde GerçekleĢtirilen AraĢtırmalar 

Bozat (2014) yapmıĢ olduğu araĢtırmasını Fen ve Teknoloji dersinin 

“YaĢamımızdaki Elektrik” ünitesinde kontrol gruplu ön test-son test yarı deneysel 

araĢtırma modeli kullanarak gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada bir deney ve bir kontrol 

grubu bulunmaktadır. Deney grubu öğrencilerine ÖAY etkinliği olan mektup 

tekniğini uygulamıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda elde ettiği verileri analiz ettiğinde 

deney grubu öğrencilerin akademik baĢarı ve kalıcılık açısından kontrol grubu 

öğrencilerinde daha baĢarılı olduğunu belirtmiĢtir. 

Öztürk (2014) 9. sınıf Fizik eğitimi alanında yapmıĢ olduğu çalıĢmasında 

modsal betimlemeleri tanıyıp kullanmanın, envanter hazırlamanın ve mektup yazma 

aktivitesinin akademik baĢarıya etkisini araĢtırmıĢtır. YapmıĢ olduğu çalıĢmada bir 
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deney ve bir kontrol grubu bulunmaktadır. Deney grubu kontrol grubundan farklı 

olarak öğrendikleri konuyla ilgili ev ödevi olarak mektup yazmıĢtır. Ön ve son 

testler, modları tanıma aĢamaları ve hazırlanan envanterler elde edilen veriler analiz 

edildiğinde deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğunu tespit etmiĢtir. Ayrıca 

bu etkinliklerin öğrencilerin olumlu tutum geliĢtirmelerinde etkili olduğunu 

belirtmiĢtir.  

Koçak (2013) çalıĢmasında Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 

Bölümü 1. Sınıf Genel Fizik 1 dersinin “Tek Boyutta Hareket” konusunun 

öğretiminde, ÖAY etkinliklerinden, mektup yazma ve broĢür hazırlama tekniklerinin 

uygulayarak akademik baĢarı açısından değerlendirme yapmıĢtır. ÇalıĢmasında iki 

deney ve bir kontrol grubu bulunmaktadır. ÇalıĢmada Fen Bilgisi Öğretmenliği Ana 

Bilim Dalı 1. Sınıfında olan toplam 101 öğrenci bulunmaktadır. Ön test – son test 

kontrol gruplu model kullanarak yapmıĢ olduğu çalıĢmasını akademik baĢarı, 

kalıcılık açısından değerlendirdiğinde ÖAY etkinliklerini kullanan öğrencilerin, 

geleneksel öğretim yöntemini kullananlara göre daha baĢarılı sonuçlar elde ettiğini 

saptamıĢtır. Yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerle de sonuçlar desteklenmiĢtir. 

ÖAY etkinliklerinden mektup yazan ve broĢür hazırlayan öğrencilerin puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığını ifade etmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

sonuçları ise öğrencilerin öğrenme amaçlı yazma etkinliklerine olumlu baktıklarını 

ortaya koymuĢtur. 

Avcı ve Akçay (2012) ÖAY etkinlikleri hakkında yaptıkları nitel 

çalıĢmalarını 28 Fen ve Teknoloji öğretmeniyle yürütmüĢlerdir. ÇalıĢmalarını yarı 

yapılandırılmıĢ mülakat formuyla gerçekleĢtirmiĢlerdir. Elde edilen verileri analiz 

ettiklerinde öğretmenlerin yazmanın gerekliliğini ve önemini vurgularken, tek 

kullandıkları yazma çeĢidinin not tutturma olduğunu saptamıĢlardır. Diğer yazma 

çeĢitlerine karĢı öğretmenlerin ön yargılı olduklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca 

öğretmenlerin diğer yazma çeĢitleri hakkında bilgi sahibi olmadıklarını da ortaya 

koymuĢlardır.  

Biber (2012) “Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Yazmaya Dair Algıları ve 

Öğrenme Amaçlı Yazma Aktivitelerini Uygulama Düzeyleri” adlı çalıĢmasını 131 
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MEB Fen ve Teknoloji öğretmenleriyle gerçekleĢtirmiĢtir. Öğretmen görüĢlerini 

analiz ettiğinde öğretmenlerin yazmanın öğrenme üzerindeki olumlu etkisi olduğunu 

ve öğrenmeye destek sağladığını düĢündüklerini belirlemiĢtir. Buna rağmen derslerde 

büyük bir çoğunlukla geleneksel yazma uygulamalarını kullandıkları sonucuna 

varmıĢtır. 

Duymaz (2011) araĢtırmasını farklı muhataplara yazılan ÖAY etkinlikleri 

hazırlamanın ve ÖAY içinde kullanılmak üzere analoji üretmenin hücre konusunun 

öğrenilmesine etkisini tespit etmek amacıyla bir meslek lisesinde okuyan 146 

dokuzuncu sınıf öğrencisiyle birlikte Biyoloji dersinde gerçekleĢtirmiĢtir. 

AraĢtırmada 1 kontrol ve 4 deney grubuyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney gruplardan 

biri ilköğretim öğrencisine mektup, bir diğeri öğretmene mektup, bir diğeri 

ilköğretim öğrencisine analoji içeren mektup ve sonuncusu da öğretmene analoji 

içeren mektup yazmıĢlardır. AraĢtırmanın sonucunda ÖAY etkinliklerinin, öğrenme 

sürecinde etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeyle elde ettiği 

sonuçları değerlendirmiĢ ve ÖAY etkinliklerinin derse karĢı tutumu olumlu Ģekilde 

etkilediğini ortaya koymuĢtur.  

Öğdük (2011) “Fen ve Teknoloji Dersinde Öğrenme Amaçlı Yazma 

Aktivitelerinde Kullanılan Modsal Betimlemelerin Akademik BaĢarıya Etkisi” adlı 

araĢtırmasını 97 ilköğretim öğrencisini üç gruba ayırarak (serbest grup, matematiksel 

grup, grafiksel grup) ÖAY etkinliklerinin öğrenmeye etkisi konusunda 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 6. sınıflarda serbest grup, matematiksel grup 

ve grafiksel grup arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı, 7. sınıflarda ise son test 

puanlarında anlamlı bir farklılığın olduğunu belirtmiĢtir. 

Uzun (2011) “Öğrenme Amaçlı Okuma-Yazma Etkinlikleri ile 

ZenginleĢtirilmiĢ Ortamların Fizik Öğrenme Üzerindeki Etkisi: Enerji Ünitesinde Bir 

Uygulama” adlı yarı deneysel çalıĢmasını 51 öğrenci ve 1 fizik öğretmeniyle 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda elde verileri yorumlayarak, öğrenme amaçlı 

yazma etkinliklerinin öğrencilerin baĢarılarını arttırdığı belirtmiĢtir. Ayrıca 

çalıĢamaya katılan öğretmen ve öğrenciler de fizik derslerinde öğrenme amaçlı 

yazma etkinliklerini kullanmanın faydalı ve etkili olduğunu belirtmiĢlerdir. 
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Uzoğlu (2010) Fen ve Teknoloji dersinde yapmıĢ olduğu çalıĢmasında farklı 

ÖAY aktivitelerinin 6. sınıf öğrenci baĢarısı üzerine yarı deneysel bir çalıĢma 

yaparak araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmasını iki aĢamada gerçekleĢtirmiĢtir. Birinci aĢamada iki 

deney grubu özet, bir deney grubu ise bir alt sınıf öğrencilerine mektup yazmıĢtır. 

Mektup yazan gruba 5. Sınıf öğrencileri dönüt vermiĢtir. Ġkinci aĢamada ise iki deney 

grubu 5. Sınıf öğrencilerine konuyu Ģiir yazarak anlatırken ilk deney grubu yine özet 

yazmıĢtır. BeĢinci sınıf öğrencileri Ģiir yazan grupların Ģiirlerini değerlendirerek 

onlara dönüt vermiĢlerdir.  Deney grubu öğrencilerine ön test ve son test 

uygulanmıĢtır. Sonuçlar, 1. aĢamada mektup yazma aktivitesini gerçekleĢtiren 

grubun özet yazma aktivitesini gerçekleĢtiren gruptan daha baĢarılı olduğunu 

göstermiĢtir. 2. aĢamada da Ģiir yazma aktivitesini gerçekleĢtiren grubun özet yazma 

aktivitesini gerçekleĢtiren gruptan daha baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerle 

yapılan görüĢmelerde ilk olarak özet, daha sonraki aĢamada Ģiir yazma etkinliği 

yapan öğrenciler Ģiir yazmanın; ilk aĢamada mektup daha sonraki aĢamada Ģiir 

yazma etkinliği yapan öğrenciler mektup yazmanın iletiĢim kurma, yorum yapma ve 

hatırlama yeteneklerin daha fazla katkı sağladığını ifade etmiĢlerdir.  

Akçay, Hand ve Norton-Meier (2010) Fen alanında yapılan ve üç farklı ÖAY 

etkinliğinin kullanıldığı çalıĢmalarında öğrencilerin kavramları anlamada ve öğrenme 

süreçlerinin geliĢimlerini yansıtmada öğrencilere yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Günel, MemiĢ ve Büyükkasap (2009) tarafından yapılan “Öğrenme Amaçlı 

Yazma Aktivitelerinin ve Analoji Kurmanın Üniversite Düzeyinde Mekanik 

Konularını Öğrenmeye Etkisinin Ġncelenmesi” adlı çalıĢmada, ilköğretim 6. Sınıf 

öğrencilerine mektup, analoji içeren mektup, öğretmene mektup, öğretmene analoji 

içeren mektup yazdırılan dört grup arasında anlamlı farklılığın bulunduğu ortaya 

çıkmıĢtır. 

Literatürde öğrenme amaçlı yazma etkinliklerine dair çeĢitli çalıĢmalar 

mevcuttur. Bu araĢtırmaların büyük çoğunluğu ÖAY‟nin olumlu etkilerinden 

bahsetmektedir. Küçük bir kısım da olsa bu etkinliklerin çok az bir etkiye sahip 

olduklarını belirtmiĢlerdir. ÖAY uygulamalarının öğrenmeyle iliĢkisini tanımlamak 

amacıyla deneysel uygulamalar ve görüĢ araĢtırmaları yapılmaktadır. 



 

 
 

4. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde SPTBT, ÜFA, Tutum Anketi ve öğrencilerle yapılan 

görüĢmelerden elde edilen veriler ve araĢtırmanın denencelerine göre düzenlenen 

bulgular ve yorum yer almaktadır. 

4.1. Birinci Denenceye ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

 “Deney ve kontrol gruplarına uygulanan baĢarı testinin ön test ve son test 

puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır” 

denencesinin doğruluğunu test etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

SPTBT uygulanmıĢtır. Bu denenceye iliĢkin elde edilen veriler tablo 4.1‟de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.1: Grupların BaĢarı Ön Test ile Son Test Arasındaki Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi Sonuçları 

Gruplar 
BitiĢ Ölçümü-  

BaĢlangıç Ölçümü 

N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Z p 

Deney Grubu 1 

Negatif Sıralar 0 0,00 0,00 4,711 0,00 

Pozitif Sıralar 29 15,00 435,00   

Fark Olmayanlar 0     

 Toplam 29     

Deney Grubu 2 

Negatif Sıralar 0 0,00 0,00 4,948 0,00 

Pozitif Sıralar 32 16,50 528,00   

Fark Olmayanlar 0     

 Toplam 32     

Kontrol Grubu 

Negatif Sıralar 1 2,50 2,50 3,839 0,00 

Pozitif Sıralar 19 10,92 207,50   

Fark Olmayanlar 3     

 Toplam 23     

Tablo 4.1 incelediğinde gruplardaki öğrencilerin baĢarı ön test ve son 

testlerinden aldıkları puanların sıra ortalamaları arasında, baĢarı son testine yönelik 
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istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur (DG1: Z= 4,711; p<0,05. 

DG2: Z=4,948; p<0,05. KG: Z= 3,839; p <0,05). Deney ve kontrol gruplarında 

yürütülen uygulamaların öğrencilerin Simple Past Tense konusundaki baĢarılarının 

geliĢmesine olumlu yönde katkı sağladığı söylenebilir. Elde edilen veriler göz 

önünde bulundurulduğunda araĢtırmadaki birinci denencenin doğruluğu 

ispatlanmıĢtır.  

4.2. Ġkinci Denenceye ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

“Deney ve kontrol gruplarına uygulanan baĢarı testinin son test puanları 

arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır” 

denencesinin doğruluğunu test etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

SPTBT uygulanmıĢtır. Bu denenceye iliĢkin elde edilen veriler tablo 4.2 ve 4.3‟te 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.2: BaĢarı Son Testinin Tanımlayıcı Ġstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Deney Grubu 1 29 93,66 9,35 

Deney Grubu 2 32 89,56 11,41 

Kontrol Grubu  23 65,22 12,79 

 Tablo 4.2 incelediğinde deney gruplarındaki öğrencilerin baĢarı son testinden 

aldıkları puanların ortalamalarının, KG‟deki öğrencilerin aldıkları puanların 

ortalamasından fazla olduğu görülmektedir. Bu fazla puanın istatistiksel olarak 

anlamlı olup olmadığını test etmek için Kruskal-Wallis analizi yapılmıĢ ve sonuçları 

tablo 4.3‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.3: BaĢarı Son Testinin Kruskal-Wallis Analizi Sonuçları 

Gruplar N Sıra Ort. sd X
2 

p Fark 

Deney Grubu 1 29 57,24 2 40,333 0,000 DG1-KG 

DG2-KG 

 
Deney Grubu 2 32 48,16    

Kontrol Grubu  23 16,04    

Tablo 4.3 incelendiğinde baĢarı son testinde gruplardaki öğrencilerin aldıkları 

puanların sıra ortalaması arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu 

görülmektedir (X
2

(2)=40,333; p<0,05). Bu farklılığı anlamak için ikili gruplar 

Ģeklinde Mann-Whitney U analizi yapılmıĢtır. DG1 ile KG ve DG2 ile KG arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuĢtur (p<0,05). Mann-Whitney U analizi 

sonuçlara göre DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin KG‟deki öğrencilere göre baĢarıları 

daha yüksektir. Tablo 4.2 ve tablo 4.3‟ten elde edilen sonuçlara göre Simple Past 

Tense konusunda ÖAY Etkinliğinin öğrencilerin baĢarılarına olumlu yönde katkıda 

bulunduğu söylenebilir.  

Bu olumlu katkının hangi alt konularda olduğunu anlamak için baĢarı testine 

ait konular incelenmiĢtir (Tablo 4.4, 4.5, 4.6, 4.7, 4.8, 4.9, 4.10, 4.11, 4.12, 4.13).  

Tablo 4.4: Durum Filleri Konusuna Ait Son Testin Tanımlayıcı Ġstatistik 

Sonuçları  

Gruplar N X SS 

Deney Grubu-1 29 22,62 3,26 

Deney Grubu-2 32 23,25 1,88 

Kontrol Grubu  23 17,39 5,48 

 Tablo 4.4 incelediğinde deney gruplarındaki öğrencilerin durum fiilleri 

konusunda aldıkları puanların ortalamalarının KG‟deki öğrencilerin aldıkları 

puanların ortalamasından fazla olduğu görülmektedir. Bu fazla puanın istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için Kruskal-Wallis analizi yapılmıĢ ve 

sonuçları tablo 4.5‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.5: Durum Filleri Konusuna Ait Son Test Kruskal-Wallis Analizi 

Sonuçları 

Gruplar N Sıra Ort. sd X
2 

p Fark 

Deney Grubu 1 29 48,62 2 29,586 0,000 DG1-KG 

DG2-KG 
Deney Grubu 2 32 51,20    

Kontrol Grubu  23 22,67    

Tablo 4.5 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin durum 

filleri konusunda aldıkları puanların sıra ortalaması arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir (X
2

(2)=29,586; p<0,05). Bu farklılığı 

anlamak için ikili gruplar Ģeklinde Mann-Whitney U analizi yapılmıĢtır. DG1 ile KG 

ve DG2 ile KG arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuĢtur (p<0,05). 

Mann-Whitney U analizi sonuçlara göre DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin KG‟deki 

öğrencilere göre durum fiilleri konusuna ait sorulardan daha çok puan almıĢlardır. 

Elde edilen bu sonuçlara göre deney gruplarında uygulanan ÖAY etkinliğinin 

öğrencilerin durum fillerini öğrenmelerine olumlu yönde katkıda bulunduğu 

söylenebilir.  

Tablo 4.6: Düzenli Filler Konusuna Ait Son Test Tanımlayıcı Ġstatistik Sonuçları  

Gruplar N X SS 

Deney Grubu 1 29 36,83 4,33 

Deney Grubu 2 32 33,75 7,53 

Kontrol Grubu  23 26,96 8,11 

 Tablo 4.6 incelediğinde DG1‟deki öğrencilerin düzenli fiiller konusunda 

aldıkları puanların ortalamalarının en yüksek, DG2 ve KG‟deki öğrencilerin aldıkları 

puanların ortalamasından en az olduğu görülmektedir. Bu fazla puanın istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için Kruskal-Wallis analizi yapılmıĢ ve 

sonuçları tablo 4.7‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.7: Düzenli Filler Konusuna Ait Son Test Kruskal-Wallis Analizi 

Sonuçları 

Gruplar N Sıra Ort. sd X
2 

p Fark 

Deney Grubu 1 29 54,02 2 22,182 0,000 DG1-KG 

DG2-KG 
Deney Grubu 2 32 45,64    

Kontrol Grubu  23 23,61    

Tablo 4.7 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin düzenli 

filler konusunda aldıkları puanların sıra ortalaması arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir (X
2

(2)=22,182; p<0,05). Bu farklılığı 

anlamak için ikili gruplar Ģeklinde Mann-Whitney U analizi yapılmıĢtır. DG1 ile KG 

ve DG2 ile KG arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuĢtur (p<0,05). 

Mann-Whitney U analizi sonuçlara göre DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin kontrol 

grubundaki öğrencilere göre düzenli filler konusuna ait soruları daha çok doğru 

yapmıĢlardır. Elde edilen bu sonuçlara göre deney gruplarında uygulanan ÖAY 

etkinliğinin öğrencilerin düzenli filleri öğrenmelerine olumlu yönde katkıda 

bulunduğu söylenebilir.  

Tablo 4.8: Düzensiz Filler Konusuna Ait Son Test Tanımlayıcı Ġstatistik 

Sonuçları  

Gruplar N X SS 

Deney Grubu 1 29 22,90 2,37 

Deney Grubu 2 32 21,88 3,05 

Kontrol Grubu  23 17,04 6,95 

 Tablo 4.8 incelediğinde DG1‟deki öğrencilerin düzensiz fiiller konusunda 

aldıkları puanların ortalamalarının en yüksek, KG‟deki öğrencilerin aldıkları 

puanların ortalamasının en az olduğu görülmektedir. Bu fazla puanın istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için Kruskal-Wallis analizi yapılmıĢ ve 

sonuçları tablo 4.9‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.9: Düzensiz Filler Konusuna Ait Son Test Kruskal-Wallis Analizi 

Sonuçları 

Gruplar N Sıra Ort. sd X
2 

p Fark 

Deney Grubu 1 29 52,00 2 16,962 0,000 DG1-KG 

DG2-KG 
Deney Grubu 2 32 44,69    

Kontrol Grubu  23 27,48    

Tablo 4.9 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

düzensiz filler konusunda aldıkları puanların sıra ortalaması arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir (X
2

(2)=16,962; p<0,05). Bu 

farklılığı anlamak için ikili gruplar Ģeklinde Mann-Whitney U analizi yapılmıĢtır. 

DG1 ile KG ve DG2 ile KG arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur (p<0,05). Mann-Whitney U analizi sonuçlara göre DG1 ve DG2‟deki 

öğrencilerin KG‟deki öğrencilere göre düzensiz filler konusuna ait sorulardan daha 

çok puan aldıkları söylenebilir. Elde edilen bu sonuçlara göre deney gruplarda 

uygulanan ÖAY etkinliğinin öğrencilerin düzensiz filleri öğrenmelerine olumlu 

yönde katkıda bulunduğu söylenebilir.  

Tablo 4.10: Cümle Yapısı Konusuna Ait Son Test Tanımlayıcı Ġstatistik Sonuçları  

Gruplar N X SS 

Deney Grubu 1 29 10,21 2,29 

Deney Grubu 2 32 9,50 3,01 

Kontrol Grubu  23 8,52 3,26 

 Tablo 4.10 incelediğinde DG1‟deki öğrencilerin cümlenin yapısı konusunda 

aldıkları puanların ortalamalarının en yüksek ve KG‟deki öğrencilerin aldıkları 

puanların ortalamasının en az olduğu görülmektedir. Bu fazla puanın istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için Kruskal-Wallis analizi yapılmıĢ ve 

sonuçları tablo 4.11‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.11: Cümlenin Yapısı Konusuna Ait Son Test Kruskal-Wallis Analizi 

Sonuçları 

Gruplar N Sıra Ort. sd X
2 

p Fark 

Deney Grubu 1 29 47,40 2 3,583 0,167 - 

Deney Grubu 2 32 42,92    

Kontrol Grubu  23 35,74    

Tablo 4.11 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

cümlenin yapısı konusunda aldıkları puanların sıra ortalaması arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir (X
2

(2)=3,583; p>0,05). Elde 

edilen bu sonuçlara göre deney gruplarında uygulanan ÖAY etkinliğinin cümlenin 

yapısı konusunda öğrencilerin öğrenmelerine olumlu yönde katkıda bulunmadığı 

söylenebilir.  

Tablo 4.12: Okuma Parçası Konusuna Ait Son Test Tanımlayıcı Ġstatistik 

Sonuçları  

Gruplar N X SS 

Deney Grubu 1 29 7,45 1,40 

Deney Grubu 2 32 6,88 2,10 

Kontrol Grubu  23 5,91 2,04 

 Tablo 4.12 incelediğinde DG1‟deki öğrencilerin cümlenin yapısı konusunda 

aldıkları puanların ortalamalarının en yüksek, KG‟deki öğrencilerin aldıkları 

puanların ortalamasının en az olduğu görülmektedir. Bu fazla puanın istatistiksel 

olarak anlamlı olup olmadığını test etmek için Kruskal-Wallis analizi yapılmıĢ ve 

sonuçları tablo 4.13‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.13. Okuma Parçası Konusuna Ait Son Test Kruskal-Wallis Analizi 

Sonuçları 

Gruplar N Sıra Ort. sd X
2 

p Fark 

Deney Grubu 1 29 48,78 2 9,112 0,011 DG1-KG 

Deney Grubu 2 32 43,75    

Kontrol Grubu  23 32,85    

Tablo 4.13 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin okuma 

parçası konusunda aldıkları puanların sıra ortalaması arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir (X
2

(2)=9,112; p<0,05). Bu farklılığı 

anlamak için ikili gruplar Ģeklinde Mann-Whitney U analizi yapılmıĢtır. DG1 ile KG 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur (p<0,05). Mann-

Whitney U analizi sonuçlara göre DG1‟deki öğrencilerin KG‟deki öğrencilere göre 

okuma parçası konusuna ait sorulardan daha çok puan aldıkları söylenebilir. Elde 

edilen bu sonuçlara göre okuma parçası konusunda DG1‟de uygulanan ÖAY 

Etkinliğinin öğrencilerin öğrenmelerine olumlu yönde katkıda bulunduğu 

söylenebilir. Elde edilen veriler göz önünde bulundurulduğunda araĢtırmadaki ikinci 

denencenin doğruluğu ispatlanmıĢtır. 

4.3. Üçüncü Denenceye ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

“ Deney ve kontrol gruplarına uygulanan derse karĢı tutum testinin ön test ve 

son test puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

vardır” denencesinin doğruluğunu test etmek amacıyla Tutum Ölçeği uygulanmıĢtır. 

Bu denenceye iliĢkin elde edilen veriler tablo 4.14‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.14: Tutum Ön Test ile Son Test Arasındaki Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar 

Testi Sonuçları 

Gruplar BitiĢ Ölçümü 

BaĢlangıç Ölçümü 

N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Z p 

Deney Grubu 1 Negatif Sıralar 8 11,44 91,50 2,540 0,011 

Pozitif Sıralar 20 15,73 314,50   

Fark Olmayanlar 1     

 Toplam 29     

Deney Grubu 2 Negatif Sıralar 12 13,79 165,50 1,379 0,168 

Pozitif Sıralar 18 16,64 299,50   

Fark Olmayanlar 2     

 Toplam 32     

Kontrol Grubu Negatif Sıralar 16 11,90 178,50 -1,689 0,091 

Pozitif Sıralar 7 10,64 74,50   

Fark Olmayanlar 0     

 Toplam 23     

Tablo 4.14 incelediğinde DG1‟deki öğrencilerin tutum ön ve son testlerinden 

aldıkları puanların sıra ortalamaları arasında tutum son test lehine istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur (DG1: Z= 2,540; p<0,05).  Simple Past Tense 

konusunda ÖAY etkinliğinin uygulamasının DG1‟deki öğrencilerin tutumlarına 

olumlu yönde katkı sağladığı söylenebilir. Tablo 4.14‟ten elde edilen bu sonuçlara 

göre Simple Past Tense konusunda ÖAY etkinliğinin DG1‟deki öğrencilerin 

tutumlarına olumlu yönde katkıda bulunduğu söylenebilir. DG2‟deki öğrencilerin 

tutum ön ve son testlerinden aldıkları puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark olmadığından dolayı DG2‟deki öğrencilere uygulanan yöntemin tutumlarını 

olumlu yönde etkilediği yönünde bir sonuç söylenemez. AraĢtırmadaki üçüncü 

denencesi DG1 için doğrulanmıĢ fakat DG2 için doğrulanamamıĢtır. 
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4.4. Dördüncü Denenceye ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

“Deney ve kontrol gruplarına uygulanan derse karĢı tutum testinin son test 

puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır” 

denencesinin doğruluğunu test etmek amacıyla Tutum Ölçeği uygulanmıĢtır. Bu alt 

denenceye iliĢkin elde edilen veriler tablo 4.15 ve 4.16‟da sunulmuĢtur. 

Tablo 4.15: Tutum Son Testinin Tanımlayıcı Ġstatistik Sonuçları 

Gruplar N X SS 

Deney Grubu 1 29 118,55 14,24 

Deney Grubu 2 32 112,38 13,97 

Kontrol Grubu 23 102,61 13,87 

 Tablo 4.15 incelediğinde öğrencilerin tutum son testinden almıĢ oldukları 

puanların ortalaması en çok DG1, sonra DG2 ve KG olmak üzere sıralanabilir.  

Aralarındaki bu farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığına bakmak için 

Kruskal-Wallis analizi yapılmıĢ ve sonuçları tablo 4.16‟da verilmiĢtir.  

Tablo 4.16: Tutum Son Testinin Kruskal-Wallis Analizi Sonuçları 

Gruplar N Sıra Ort. sd X
2 

p Fark 

Deney Grubu 1 29 53,47 2 13,788 0,001 DG1-KG 

Deney Grubu 2 32 42,84    DG2-KG 

Kontrol Grubu  23 28,20     

Tablo 4.16 incelendiğinde tutum son testinde gruplardaki öğrencilerin 

aldıkları puanların sıra ortalaması arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın 

olduğu görülmektedir (X
2

(2)=13,788; p<0,05). Bu farklılığı anlamak için ikili gruplar 

Ģeklinde Mann-Whitney U analizi yapılmıĢtır. DG1 ile KG ve DG2 ile KG arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuĢtur (p<0,05). Mann-Whitney U analizi 

sonuçlara göre DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin KG‟deki öğrencilere göre 

tutumlarının daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmanın dördüncü 

denencesinin doğru olduğu ispatlanmıĢtır.  
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4.5. BeĢinci Denenceye ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

“ Deney ve kontrol gruplarına uygulanan üstbiliĢsel farkındalık anketi ön test 

ve son test puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

vardır” denencesinin doğruluğunu test etmek amacıyla ÜFA uygulanmıĢtır. Bu 

denenceye iliĢkin elde edilen veriler tablo 4.17‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.17: BiliĢ Ötesi Farkındalık Anketi Ön Test ile Son Test Arasındaki 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Gruplar 
BitiĢ Ölçümü- 

BaĢlangıç Ölçümü 

N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı Z p 

Deney Grubu 1 Negatif Sıralar 2 5,25 10,50 4,478 0,000 

Pozitif Sıralar 27 15,72 424,50   

Fark Olmayanlar 0     

 Toplam 29     

Deney Grubu 2 
Negatif Sıralar 

5 6,30 31,50 4,349 0,000 

Pozitif Sıralar 27 18,39 496,50   

Fark Olmayanlar 0     

 Toplam 32     

Kontrol Grubu Negatif Sıralar 3 3,17 9,50 3,799 0,000 

Pozitif Sıralar 19 12,82 243,50   

Fark Olmayanlar 1     

 Toplam 23     

Tablo 4.17 incelediğinde, DG1, DG2 ve KG öğrencilerinin üstbiliĢsel 

farkındalık anketinin ön ve son testlerinden aldıkları puanların sıra ortalamaları 

arasında üstbiliĢsel farkındalık anketi son testi lehine istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık olduğu bulunmuĢtur (DG1: Z= 4,478; DG2: Z= 4,349; p <0,05. KG: Z= 

3,799; p<0,05). Simple Past Tense konusunda ÖAY etkinliği uygulamasının deney 

gruplarındaki öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarına olumlu yönde katkı sağladığı 

söylenebilir. Ayrıca KG‟deki öğrencilere Simple Past Tense konusunda uygulanan 
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geleneksel öğretim yönteminin öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarına olumlu katkı 

sağladığı söylenebilir. Bu veriler göz önünde bulundurulduğunda araĢtırmadaki 

beĢinci denence doğrulanamamıĢtır. 

4.6. Altıncı Denenceye ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

 “Deney ve kontrol gruplarına uygulanan üstbiliĢsel farkındalık anketi son test 

puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır” 

denencesinin doğruluğunu test etmek amacıyla ÜFA uygulanmıĢtır. Elde edilen 

verilerle ilgili analizler tablo 4.18, tablo 4.19 ve tablo 4.20‟de gösterilmektedir.  

Tablo 4.18: BiliĢ Ötesi Farkındalık Anketi Son Testinin Kruskal-Wallis Analizi 

Sonuçları 

Gruplar N Sıra Ort. sd X
2 

p Fark 

Deney Grubu 1 29 54,10 2 18,977 0,000 DG1-KG 

DG2-KG 
Deney Grubu 2 32 44,72    

Kontrol Grubu  23 24,78    

Tablo 4.18 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalık anketi son testinden aldıkları puanların sıra ortalaması arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılığın olduğu görülmektedir (X
2

(2)=18,977; p<0,05). 

Bu farklılığı anlamak için iki gruplar Ģeklinde Mann-Whitney U analizi yapılmıĢtır. 

DG1 ile KG ve DG2 ile KG arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur (p<0,05). Mann-Whitney U analizi sonuçlarına göre DG1 ve DG2‟deki 

öğrencilerin KG‟deki öğrencilere göre üstbiliĢsel farkındalık anketinden aldıkları 

puanların ortalaması daha yüksektir. Tablo 4.17 ve tablo 4.18‟den elde edilen bu 

sonuçlara göre Simple Past Tense konusunda uygulanan ÖAY etkinliğinin DG1 ve 

DG2‟deki öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarına olumlu yönde katkıda bulunduğu 

söylenebilir.  

Bu olumlu katkının hangi faktör veya faktörlerde olduğu anlamak için 

üstbiliĢsel farkındalık anketinin içerdiği faktörler incelenmiĢtir ve elde edilen veriler 

tablo 4.19 ve 4.20‟de sunulmuĢtur.  
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Tablo 4.19: BiliĢ Ötesi Farkındalık Anketi Son Testinin Tanımlayıcı Ġstatistik 

Sonuçları 

Faktörler Gruplar N X SS 

Açıklayıcı Bilgi Deney Grubu 1 29 34,66 3,12 

Deney Grubu 2 32 32,75 4,16 

Kontrol Grubu 23 31,17 3,94 

Prosedürel Bilgi Deney Grubu 1 29 16,72 2,23 

Deney Grubu 2 32 16,16 2,36 

Kontrol Grubu 23 13,87 2,40 

Durumsal Bilgi Deney Grubu 1 29 21,03 2,80 

Deney Grubu 2 32 20,63 2,51 

Kontrol Grubu 23 19,70 2,55 

Planlama Deney Grubu 1 29 28,76 4,27 

Deney Grubu 2 32 27,69 3,74 

Kontrol Grubu 23 25,35 3,72 

Ġzleme Deney Grubu 1 29 33,07 4,50 

Deney Grubu 2 32 32,41 4,83 

Kontrol Grubu 23 28,39 3,94 

Değerlendirme Deney Grubu 1 29 25,03 3,40 

Deney Grubu 2 32 24,44 3,56 

Kontrol Grubu 23 21,78 3,70 

Hata Ayıklama Deney Grubu 1 29 20,66 2,48 

Deney Grubu 2 32 20,41 3,00 

Kontrol Grubu 23 18,48 3,26 

Bilgi Yönetme Deney Grubu 1 29 38,28 3,60 

Deney Grubu 2 32 36,00 2,85 

Kontrol Grubu 23 32,39 4,79 

Tablo 4.19 incelediğinde “Açıklayıcı Bilgi”, “Prosedürel Bilgi”, “Durumsal 

bilgi”, “Planlama”, “Ġzleme”, “Değerlendirme”, “Hata Ayıklama” ve Bilgi Yönetme” 

faktörlerinden alınan puanlar genel sıralama yapıldığında en çok puanın DG1‟deki 

öğrencilerin en az puanın da KG‟deki öğrencilerin olduğu görülmektedir. Deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilerin aldıkları puanlar arasındaki bu farkın istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılığın olup olmadığına bakmak için Kruskal-Wallis analizi 

yapılmıĢ ve sonuçları tablo 4.20‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 4.20: BiliĢ Ötesi Farkındalık Anketi Son Testinin Faktörlerinin Kruskal-

Wallis Analizi Sonuçları 

Faktörler Gruplar N Sıra Ort. sd X
2 

p Fark 

Açıklayıcı 

Bilgi 

Deney Grubu 1 29 53,40 2 11,155 0,004 DG1-G2 

DG1-KG Deney Grubu 2 32 40,89    

Kontrol Grubu 23 31,00    

Prosedürel 

Bilgi 

Deney Grubu 1 29 52,60 2 18,481 0,000 DG1-KG 

DG2-KG Deney Grubu 2 32 46,22    

Kontrol Grubu 23 24,59    

Durumsal 

Bilgi 

Deney Grubu 1 29 48,07 2 4,304 0,116 - 

Deney Grubu 2 32 43,44    

Kontrol Grubu 23 34,17    

Planlama Deney Grubu 1 29 51,62 2 11,596 0,003 DG1-KG 

DG2-KG Deney Grubu 2 32 44,13    

Kontrol Grubu 23 28,74    

Ġzleme Deney Grubu 1 29 50,31 2 16,274 0,000 DG1-KG 

DG2-KG Deney Grubu 2 32 48,06    

Kontrol Grubu 23 24,91    

Değerlendirme Deney Grubu 1 29 50,34 2 11,798 0,003 DG1-KG 

DG2-KG Deney Grubu 2 32 45,80    

Kontrol Grubu 23 28,02    

Hata Ayıklama Deney Grubu 1 29 47,24 2 7,166 0,028 DG1-KG 

DG2-KG Deney Grubu 2 32 46,48    

Kontrol Grubu 23 30,98    

Bilgi Yönetme Deney Grubu 1 29 57,50 2 23,445 0,000 DG1-G2 

DG1-KG 

DG2-KG 

Deney Grubu 2 32 41,72    

Kontrol Grubu 23 24,67    

Tablo 4.20 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

“Açıklayıcı Bilgi”, “Prosedürel Bilgi”, “Planlama”, “Ġzleme”, “Değerlendirme”, 

“Hata Ayıklama” ve “Bilgi Yönetme” faktörlerinden aldıkları puanların sıra 

ortalaması arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılığın olduğu görülmektedir 

(Açıklayıcı Bilgi: X
2

(2)=11,155; p<0,05. Prosedürel Bilgi: X
2

(2)=18,481; p<0,05. 

Planlama: X
2

(2)=11,596; p<0,05. Ġzleme: X
2

(2)=16,274; p<0,05. Değerlendirme: 

X
2

(2)=11,798; p<0,05. Hata Ayıklama: X
2

(2)=7,166; p<0,05. Bilgi Yönetme: 

X
2

(2)=23,445; p<0,05). Bu farklıkları anlamak için her faktörde ikili gruplar Ģeklinde 
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Mann-Whitney U analizi yapılmıĢtır. “Prosedürel Bilgi”, “Planlama”, “Ġzleme”, 

“Değerlendirme”, “Hata Ayıklama” ve “Bilgi Yönetme” faktörlerinde DG1 ile KG 

ve DG2 ile KG arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuĢtur (p<0,05). 

Ayrıca, “Açıklayıcı Bilgi” faktöründe DG1 ile DG2 ve DG1 ile KG arasında, “Bilgi 

Yönetme” faktöründe de DG1 ile DG2 arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur (p<0,05). Mann-Whitney U analizi sonuçlara göre genel olarak DG1 ve 

DG2‟deki öğrencilerin KG‟deki öğrencilere göre üstbiliĢsel farkındalık anketinde yer 

alan “Prosedürel Bilgi”, “Planlama”, “Ġzleme”, “Değerlendirme”, “Hata Ayıklama” 

ve “Bilgi Yönetme” faktörlerinden aldıkları puanların ortalaması daha yüksektir. 

Elde edilen bu sonuçlara göre Simple Past Tense konusunda ÖAY etkinliğinin DG1 

ve DG2‟deki öğrencilerin “Prosedürel Bilgi”, “Planlama”, “Ġzleme”, 

“Değerlendirme”, “Hata Ayıklama” ve “Bilgi Yönetme” faktörlerinin geliĢmesine 

olumlu yönde katkıda bulunduğu söylenebilir. Ayrıca DG1‟deki öğrencilerin 

DG2‟deki öğrencilere göre “Açıklayıcı Bilgi” ve “Bilgi Yönetme” faktörlerinde daha 

iyi geliĢim gösterdikleri söylenebilir. Bu veriler göz önünde bulundurulduğunda 

araĢtırmadaki altıncı denence doğrulanmıĢtır. 

4.7. Yedinci Denenceye ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

“Deney gurubu öğrencilerinin uygulanan denel iĢlem etkinlikleri hakkındaki 

görüĢleri olumludur” denencesinin doğruluğunu test etmek amacıyla uzman görüĢleri 

doğrultusunda görüĢme soruları hazırlanmıĢtır ve bu sorular öğrencilere sorulmuĢtur. 

AraĢtırmada uygulanan akademik baĢarı testi, üstbiliĢsel farkındalık anketi ve derse 

karĢı tutum anketi sonuçları doğrultusunda maksimum çeĢitlilik tekniğiyle seçilen 

dokuz öğrenciyle görüĢme yapılmıĢtır. Yapılan bu görüĢmelerden elde edilen 

bulgular üç baĢlık halinde incelenmiĢtir. Bu baĢlıklar akademik baĢarı, üstbiliĢ ve 

tutuma iliĢkin görüĢler olarak belirlenmiĢtir. GörüĢmeye katılan öğrencilerden birinci 

öğrenci için Ö1, ikinci öğrenci için Ö2, üçüncü öğrenci için Ö3, dördüncü öğrenci 

için Ö4, beĢinci öğrenci için Ö5, altıncı öğrenci için Ö6, yedinci öğrenci için Ö7, 

sekizinci öğrenci için Ö8, dokuzuncu öğrenci için ise Ö9 kısaltması kullanılmıĢtır. 
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4.7.1. Akademik BaĢarıya ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

Akademik baĢarı testindeki baĢarılarına göre seçilen üç öğrenciyle yapılan 

görüĢme sonucunda elde edilen bulgular her sorunun baĢlığı altında incelenmiĢtir. 

Öğrencilere beĢ soru sorulmuĢtur. 

“Mektup yazma etkinliği Simple Past Tense (SPT) konusunu öğrenmenizi 

(olumlu ya da olumsuz) nasıl etkiledi?” sorusunda verilen yanıtlar analiz edildiğinde 

her üç öğrenci de olumlu etkilediği Ģeklinde cevap vermiĢtir. Katılımcılar bu soruya 

“İyi etkiledi. Daha iyi öğrendik yazdığımız için. Konu pekişmiş oldu.” (Ö1), “Olumlu 

yönde etkiledi.” (Ö2), “… SPT’yi öğrendik ondan sonra mektupta nasıl yazacağımı 

öğrendikten sonra mektubu daha güzel bir şekilde yazdığımı düşünüyorum. Tabi ki 

de olumlu oldu SPT’yi öğrendikten sonra mektup yazmak.” (Ö3) cevaplarını 

vermiĢtir. Bu cevaplar incelendiğinde mektup yazma tekniğinin kullanıldığı eğitim 

ortamında bu tekniğin öğrenmeyi olumlu yönde etkilediği yorumu yapılabilir. 

Ġkinci soru olarak öğrencilere “Derste öğrendiğiniz bilgileri mektup yazarken 

nasıl kullandığını düĢünüyorsunuz?” sorusu yöneltilmiĢtir. Bu soruya öğrenciler 

“Öğretmenimiz anlattı bize, şekil göstererek anlattı. Biz de ona uygun yazdık.“ (Ö1), 

“Sistemli bir şekilde kullandığımı düşünüyorum. Yani nasıl kullanacağımı, neyi 

nerde kullanacağımı daha iyi öğrendim.” (Ö2), “…Bilgi bilmeden, bir şey bilmeden 

yapamazsın ama bildikten sonra daha böyle üstüne sen de bir kat daha atarak daha 

güzel yaptığına inanırsın yani. Bu da olumlu oldu bizim için.” (Ö3) cevaplarını 

vermiĢtir. Bu cevaplar göz önünde bulundurulduğunda mektup yazma tekniğinin 

öğrencilerin derste öğrendikleri bilgileri daha sistematik bir Ģekilde daha önce 

öğrendiği bilgilerin üzerine koyarak ifade edebilmelerine yardımcı olduğu 

söylenebilir.  

Üçüncü soru olarak “Mektup yazma etkinliği ders konularını öğrenmeni nasıl 

etkiledi? Yani bu etkinliği kullanmasaydık yine aynı Ģekilde öğrenebileceğini 

düĢünüyor musun?” sorusu sorulmuĢtur. Bu soruya katılımcılar “Hayır. Böyle 

yazmamız daha iyi oldu yani böyle yapmamız.” (Ö1), “Hayır öğrenemezdim.” (Ö2), 

“Şimdi mektup yazdıktan sonra bazı bilgilerin pekiştiğini anladım. Yani günlük 
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hayatta mektubu okuyup sadece yazmadım. Yazdıktan sonra da ben bunu bir 

arkadaşıma okudum. Okurken belki benim bilgi haznem çoğaldı ya da ufkum açıldı 

diyebilirim mesela. Bir şeyi yazasınız sadece öyle körü körüne yazarsınız ama bide 

yani o şeyi yazdıktan sonra onu tam olarak anlarsınız bu sizin aklınızda sonsuza 

kadar kalır benim görüşüm.” (Ö3) cevaplarını vermiĢtir. Öğrencilerin vermiĢ 

oldukları cevaplar incelendiğinde bu etkinliğin kullanılmadığı takdirde aynı Ģekilde 

öğrenme gerçekleĢtiremeyecekleri ve bu tekniğin öğrendikleri bilgilerin 

kavranmasına olumlu Ģekilde etki ettiği söylenebilir. 

Dördüncü soru olarak “Senin bir öğretmen olduğunu düĢünelim. Derslerinde 

bu etkinliği öğrencilerine uygular mıydın? Neden?” sorusu sorulmuĢtur. Bu soruya 

öğrenciler  “Evet. Çünkü bir öğrenci sadece derste anlatılanı anlamıyor. Anlıyor 

ama fazla anlamıyor ama öğretmen bu ödevi verdikten sonra yazarak daha iyi 

anlıyor öğrenci.” (Ö1), “Uygulardım. Yani daha iyi kavramaları için daha iyi 

biçimde anlatıp öğrenmeleri için uygulardım.” (Ö2), “Tabi ki yeri geldiği zaman 

yaparım. Dedim ya insanların ufku gelişsin kelime hazneleri gelişsin, nerde nasıl 

konuşacaklarını öğrensin diye yaparım.” (Ö3) cevaplarını vermiĢtir. Öğrencilerin bu 

tekniğin kullanılmasını destekledikleri ve anlamalarına yardımcı olduğu söylenebilir. 

Ayrıca bu tekniğin onların ufkunu ve kelime haznelerini geliĢtirdiklerini belirtmeleri 

öğrenmeye ve öğrendikleri bilgilere karĢı olan bakıĢ açılarını etkilediği ya da bu 

konudaki farkındalığı desteklediği Ģeklinde yorumlanabilir. 

BeĢinci ve son soru “Mektup yazma etkinliğini diğer derslerde de kullanmak 

ister miydiniz? Hangi derste? Neden?” sorusudur. Bu soruya öğrenciler “Evet. Genel 

olarak sözel derslerde çünkü sözel derslerin anlatımı diğer derslere göre daha zor 

olduğu için evde yazıldığı zaman daha iyi olabilir.” (Ö1), “Sözel açıdan olan 

derslerde kullanmak isterdim. Sayısalda da kullanılabilir ama pek olumlu yönde 

etkilemez gibime geliyor.” (Ö2), “İsterdim, isterdim. Tarih olabilir. Coğrafya dersi 

olabilir. Yani bu dersler sözel dersler oldukları için hocalarla daha güzel 

anlaşabileceğime inanıyorum yani hocaların istediği bir şeyi mektup aracılığıyla 

daha güzel bir şekilde yapabileceğime inanıyorum.” (Ö3)  cevaplarını vermiĢtir. Bu 

cevaplar analiz edildiğinde öğrencilerin bu etkinliğin diğer derslerinde özellikle de 
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sözel derslerinde kullanmalarının onların baĢarılarını artıracağını düĢündükleri 

yorumu yapılabilir.  

4.7.2. Derse KarĢı Tutuma ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

Ġngilizce dersine karĢı tutum anketinden aldıkları puanlara göre seçilen üç 

öğrenciyle yapılan görüĢme sonucunda elde edilen bulgular her sorunun baĢlığı 

altında incelenmiĢtir. Öğrencilere beĢ soru sorulmuĢtur. 

Ġlk soru “Ġngilizce dersi sizce ne kadar önemli?” sorusudur. Bu soruya 

öğrenciler “İngilizce dersi farklı ülkelerden arkadaşlar edinip onların bakış açılarını 

kendi bakış açımızla da ekleyerek dünyaya daha geniş açıdan bakmak için bence 

fazla önemli bir ders.” (Ö7), “Bence İngilizce dersi önemli çünkü gelecekte bir 

mesleği seçerken illaki İngilizceyi soruyorlar.” (Ö8), “İngilizce dersi şu anlık önemli 

yani daha da önemli çünkü yani çünkü İngilizce dersi artık Türkçe gibi ana dil 

şekline girmeye başladı bence herkes. Konuşma dili oldu onun için önemli.” (Ö9)  

cevaplarını vermiĢtir. Bu cevaplar analiz edildiğinde Ġngilizce dersi öğrencilerin 

bakıĢ açısını geniĢletmek, iĢ bulmada gerekli olmak ve Ġngilizcenin yaygın olarak 

kullanılmasında dolayı önemli olduğunu düĢündükleri söylenebilir. 

Ġkinci soru “Ġngilizce dersi zorunlu bir ders olmasa ve seçmeli bir ders olsa 

sizce nasıl olurdu?” sorusudur. Bu soruya katılımcılar “Seçmeli ders olsa güzel 

olurdu çünkü ders saatini kendimize göre ayarlayabilirdik …”(Ö7), “yani bence yine 

kişiye kalmış bir şey ama bence seçmeli olmaması lazım olursa zaten seçerdim.” 

(Ö8), “seçmeli bir ders olsa çoğu kişi seçmezdi diye düşünüyorum. Çünkü daha çok 

diğer derslere önem verirdi diye düşünüyorum. İngilizceyi önemsemiyorlar zorunlu 

olsa daha iyi olur” (Ö9) cevaplarını vermiĢtir. Bu cevaplar göz önünde 

bulundurulduğunda birinci öğrenci ders saatini yetersiz gördüğü için seçmeli 

olmasını, ikinci öğrenci gerekli olduğu için zorunlu, üçüncü öğrenci ise diğer 

öğrencilerini gerekli önemi vermedikleri için zorunlu olmasını istediği 

görülmektedir. Dersin zorunlu ya da seçmeli olması konusunda öğrencilerin farklı 

beyanlarda bulunmalarına rağmen temeldeki sebepleri dersin önemine vurgu 
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yapmaktır. Bu ifadeler göz önünde bulundurulduğunda Ġngilizce dersinin önemli ve 

gerekli olduğu yorumu yapılabilir. 

Üçüncü soru “Ġngilizce dersinde yapmıĢ olduğumuz mektup yazma etkinliği 

hakkında ne düĢünüyorsunuz?” sorusudur. Bu soruya öğrenciler  “Anlamanın en iyi 

yolu anlatmaktır diye düşünüyorum bu nedenle biz de mektupta kendimizden sonra 

gelen arkadaşa kendi öğrendiğimiz konuları anlattığımız için konuyu daha iyi 

öğrendiğimizi düşünüyorum.” (Ö7), “Bence iyi çünkü bir şeyi anlatırken 

öğrenmemize daha fazla katkı sağlıyor. Daha iyi anlamış oluyoruz.” (Ö8), “O 

mektup sayesinde biraz daha bilgilerimiz arttı yani sonuçta onu yazarak ve başka 

birine anlatacağımızı düşünerek daha çok öğrendik konuyu.” (Ö9) cevaplarını 

vermiĢtir. Mektup yazma tekniğinin dersteki bilgileri anlamaya katkı sağladığı ve bu 

tekniğin kullanıldığı derse karĢı öğrencilerin olumlu tutum sergilediği söylenebilir. 

Ayrıca muhatap olarak bir alt sınıftaki öğrenciye yazılması öğrencilerin daha iyi 

kavramasına yardımcı olduğu söylenebilir. 

Dördüncü soru “Derste öğrendiğin bilgileri anlatabileceğin bir mektup 

arkadaĢın olması nasıl bir duygu?” sorusudur. Öğrenciler bu soruya “Güzel bir 

duygu. Çünkü hem kendim öğreniyorum hem ona öğretiyorum. Hem de o kişi beni 

tanımış oluyor hem kendi bildiklerimi ona da katmış oluyorum. O bakımdan güzel.“ 

(Ö7), “İyi bir duygu” (Ö8), “Güzel bir duygu. Sonuçta kendimizi bilgili hissettik. 

Bilgili hissettiğimiz için daha çok çaba harcadık. Çalıştık.” (Ö9) cevaplarını 

vermiĢtir. Cevaplar incelendiğinde öğrencilerin öğretebilecekleri muhataplara 

yazmalarının hem daha iyi öğrenmelerine hem de öğrendiklerinin farkına 

varmalarına yardımcı olduğu için derse karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerine katkı 

sağladığı söylenebilir. 

BeĢinci ve son soru “Ġngilizce dersinin haftalık ders saati hakkında ne 

düĢünüyorsun?“ sorusudur. Bu soruya katılımcılar “Az, çünkü zaten konular geniş. 

Bunu kelimeye mi ayıracağız bunu, konuşmaya mı ayıracağız, dinleme etkinliğine mi 

ayıracağız. Neden bana az geliyor çünkü ben İngilizceyi geliştirmeyi daima filmlerin 

alt yazılarını izleyerek ya da konuşarak yapmaya çalıştım. Bunu da bu şekilde 

yapacağımı düşünüyorum sadece konuya bağlı değil ama iki saatte konu mu 



64 

 
 

işlenecek bunlar mı yapılacak, bana az geliyor.” (Ö7), “Bence yani gittikçe yıldan 

yıla düşürülmüş ama bence sabit dört ders olması lazım çünkü cidden önemli bir 

ders diye düşünüyorum” (Ö8), “İki saat bence yeterli. Gayet işleyebiliyoruz.” (Ö9) 

cevaplarını vermiĢtir. Ġki öğrencinin dersin içeriği ve öneminden dolayı ders saatinin 

artması, bir öğrencinin ise konuların yetiĢtiği için ders saatinin yeterli olduğunu 

belirttiği tespit edilmiĢtir. Ders saatinin yeterli olduğunu belirten öğrencinin “gayet 

işleyebiliyoruz” (Ö9) Ģeklindeki ifadesi ders dersten beklentisinin dersin öğretmeni 

ve öğretim ortamı tarafından karĢılandığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

4.7.3. ÜstbiliĢe ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

ÜstbiliĢsel farkındalık anketinden aldıkları puanlara göre seçilen üç 

öğrenciyle yapılan görüĢme sonucunda elde edilen bulgular bu bölümde 

incelenmiĢtir. Öğrencilere sekiz soru sorulmuĢtur. BiliĢin bilgisi ve biliĢin 

düzenlenmesi temel boyutları altında yer alan sekiz alt boyutla ilgili sorular 

sorulmuĢtur.  Her soru belirlenen sekiz alt baĢlığa hitaben sorulmuĢtur. Bunda dolayı 

bu bölümdeki cevaplar bu alt baĢlıkların altında incelenmiĢtir. 

Birinci alt baĢlık “Açıklayıcı Bilgi” alt baĢlığıdır. Birinci soru “Mektup 

yazarken Simple Past Tense konusunda önemli olan bilgileri ifade edebildiğinizi 

düĢünüyor musunuz?” sorusudur. Bu soruya katılımcılar “Bu mektup yazma 

faaliyetinin bize daha etkili olduğunu düşünüyorum. Bu yüzden daha kalıcı olduğunu 

düşünüyorum.” (Ö4), “Evet... Düşünüyorum ...” (Ö5), “Yani biraz” (Ö6)  

cevaplarını vermiĢtir. Cevaplar incelendiğinde öğrencilerin öğrendikleri önemli 

bilgilerin farkında oldukları söylenebilir. Bu tekniği kullanarak bu konudaki önemli 

bilgileri ifade edebildikleri yorumu yapılabilir. 

Ġkinci alt baĢlık “Prosedürel Bilgi” alt baĢlığıdır. Ġkinci soru “Simple Past 

Tense konusunu öğrenmek için doğru etkinlik mektup yazma etkinliği midir? 

Değilse nasıl bir etkinlik olabilirdi?” sorusudur. Bu soruya öğrenciler “Birçok farklı 

etkinlik olabilirdi ama mektup yazmanın etkili olduğunu düşünüyorum. Sadece 

konuyu yazma olarak da ifade edilebilirdi ama mektup yazma hani birine mektup 

yazma olduğu için ben daha etkili olduğunu düşünüyorum. Güzel bir etkinlikti.” 
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(Ö4), “Evet hocam, bunda daha iyi anladım mektup yazma etkinliğinde.” (Ö5), 

“Yani. Uygun yani bu şekilde.” (Ö6)  cevaplarını vermiĢtir. Öğrencilerin, SPT 

konusunun öğretimindeki yöntemlerin farkında oldukları ve kullanılan mektup 

tekniğinin öğrenme süreçlerine katkı sağladığı söylenebilir. ÜstbiliĢsel farkındalık 

anketinden daha az puan alan öğrencinin (Ö6) bu konudaki cevabı göz önüne 

alındığında bir tereddüt yaĢadığı yani farkındalığının daha az olduğu Ģeklinde yorum 

yapılabilir. Öğrenci bu farkındalık konusunda tereddüt yaĢamasına rağmen olumlu 

cevap vermiĢtir. Bu olumlu ifadenin öğrencinin prosedürel bilgi konusunda daha 

önce düĢünmemiĢ olmasına rağmen kullanılan tekniğin bu boyutta öğrencinin 

üstbiliĢsel farkındalığına katkı sağladığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

Üçüncü alt baĢlık “Durumsal Bilgi” alt baĢlığıdır. Üçüncü soru “Mektup 

yazarak Simple Past Tense konusunu farklı bir yol kullanarak öğrendiğini düĢündün 

mü?” sorusudur. Bu soruya katılımcılar  “Evet bu mektup yazma işini ilk kez bu yıl 

denedim hani daha önce birçok kez bu konuyu gördüm ve en etkili bu yolun olduğunu 

düşünüyorum.” (Ö4), “Bu farklıydı hocam bu daha güzeldi bu etkinlik.” (Ö5), 

“Düşündüm. Farklı evet.” (Ö6) cevaplarını vermiĢlerdir. Öğrencilerin öğrenirken 

kullandıkları, alıĢtıkları yöntemlerden daha farklı bir yöntemle karĢılaĢtıklarının 

farkında oldukları ve bu farkındalığın onların durumsal bilgilerini geliĢtirmelerine 

katkı sağladığı yorumu yapılabilir. Daha önce yapılan etkinliklerden farklı 

olduklarını ve bu etkinliği beğendiklerini ifade etmeleri kullanılan tekniğin bu 

konuda etkili olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

Dördüncü alt baĢlık “Planlama” alt baĢlığıdır. Dördüncü soru “Mektup yazma 

etkinliğine baĢlamadan önce nasıl yazacağınız konusunda bir planlama yaptınız mı?” 

sorusudur. Bu soruya öğrenciler “Evet, uzun uzun düşündüm. Yani baya bir zaman. 

İlk önce planlamam hazırlamamdan daha uzun zaman aldı diyebilirim.” (Ö4), 

“Yaptım hocam kafamda bir düşündüm tasarladım.” (Ö5), “Pek yapmadım.” (Ö6) 

cevaplarını vermiĢtir. Ġki öğrencinin planlama yapmaları onlarında bu etkinliği 

kullanırken üstbiliĢsel farkındalık bakımından daha fazla strateji kullandığı bir 

öğrencinin ise kullanmadığı görülmektedir. ÜFA‟dan daha az puan alan öğrencileri 

temsil eden öğrencinin (Ö6) ifadesiyle, en çok puan alan öğrencileri temsil eden 
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öğrencinin (Ö4) ifadesi karĢılaĢtırıldığında planlama farkındalık düzeyi yüksek olan 

öğrencilerin bu boyuta daha fazla önem verdikleri söylenebilir. Planlama boyutuna 

daha fazla zaman ayıran öğrencilerin diğer boyutlarda da daha etkin oldukları 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

BeĢinci alt boyut “Ġzleme” alt boyutudur. BeĢinci soru “Mektup yazarken 

yazdıklarınızı gözden geçirdiniz mi?” sorusudur. Bu soruya öğrenciler “Evet her 

cümle eklediğimde tekrar tekrar baştan alıp tekrar okumuştum.” (Ö4), “Geçirdim 

hocam. Yanlışım var mı diye bir gözden geçirdim.” (Ö5), “Geçirdim.” (Ö6)  

cevaplarını vermiĢtir. Cevaplar incelendiğinde öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık alt 

baĢlıklarından izlemeye iliĢkin boyutun farkında oldukları ve boyutu bu etkinlikte 

kullandıkları söylenebilir. 

Altıncı alt boyut “Değerlendirme” alt boyutudur. Altıncı soru “Mektubu 

yazmayı bitirdikten sonra yazdıklarınızı değerlendirdiniz mi?” sorusudur. Bu soruya 

öğrenciler  “Değerlendirdim ve hani başkalarının görüşlerini de dikkate aldım. 

Başkalarına okudum nasıl olmuş, içeriği ve anlatım bakımından.” (Ö4), 

“Değerlendirdim hocam.” (Ö5), “Yok” (Ö6) cevabını vermiĢtir. ÜstbiliĢsel 

farkındalığın alt boyutu olan değerlendirmeye iliĢkin cevaplar incelendiğinde iki 

öğrencinin bu boyutu bu etkinlikte kullandığı fakat bir öğrencinin kullanmadığı 

söylenebilir. Değerlendirme boyutunu daha az kullanan öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalık düzeylerinin daha az olduğu Ģeklinde yorum yapılabilir.  

Yedinci alt boyut “Hata Ayıklama” alt boyutudur. Yedinci soru “Mektubu 

yazarken zaman zaman yazdıklarınızı gözden geçirip düzelttiniz mi?” sorusudur. Bu 

soruya öğrenciler “Düzelttim mi? Hatırlamıyorum.” (Ö4), “Yaptım hocam bir 

cümlede hatam çıkmıştı onu düzelttim.” (Ö5), “Evet” (Ö6) cevaplarını vermiĢtir. 

Cevaplar incelendiğinde bir öğrenci hatırlayamamıĢ ve iki öğrenci değiĢiklik 

yaptığını ifade etmiĢtir. Bu etkinliği kullanırken, öğrencilerin genel olarak hata 

ayıklama alt baĢlığına iliĢkin iĢlem yaptıkları yorumu yapılabilir.  

Sekizinci ve son alt boyut “Bilgi Yönetme” alt boyutudur. Sekizinci soru 

“Mektup yazarken konuyu anlatmak için görsel Ģekiller kullandınız mı veya örnekler 
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verdiniz mi?” sorusudur. Bu soruya öğrenciler “Evet görsel şekiller kullandım çünkü 

ben daima görsel şekillerin anlatım için en etkili olduğunu düşündüğüm anlatım 

biçimi olarak han mektubun arasında da öyle bir şey vermek istedim.” (Ö4), 

“Örneklerde verdim şekil de kullandım hocam bir piramit şekli çizmiştim.” (Ö5), 

“Verdim.” (Ö6) cevaplarını vermiĢtir. Öğrencilerin bilgi yönetme alt boyutunun 

farkında oldukları ve bu etkinliği gerçekleĢtirirken bu boyutu kullandıkları 

söylenebilir. Bu etkinliğin bilgiyi yönetme alt boyutunu geliĢtirmeye katkı sağlayan 

bir etkinlik olduğu Ģeklinde yorum yapılabilir. 

Bu veriler göz önünde bulundurulduğunda araĢtırmanın yedince denencesinin 

doğruluğu ispatlanmıĢtır.  

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 
 

SONUÇ 

Bu bölümde araĢtırmada elde edilen bulgulara dayanılarak ulaĢılan sonuçlara 

ve uygulamaya yönelik öneriler ile ileri araĢtırmalara yönelik önerilere yer 

verilmiĢtir. 

Birinci Denenceye Ait Sonuçlar 

         “Deney ve kontrol gruplarına uygulanan baĢarı testinin ön test ve son test 

puanları arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farlılık vardır” 

denencesini test etmek amacıyla cevap bulmak amacıyla SPTBT uygulanmıĢtır. DG1 

ve DG2‟de bulunan öğrencilerin aldıkları puanların ortalamasının KG‟de bulunan 

öğrencilerin aldığı puan ortalamasından fazla olduğu söylenebilir. Yapılan analiz 

sonucunda elde edilen değerler grupların son puanları arasında anlamlı farklılık 

olduğunu göstermektedir. Bu analiz sonucunda elde edilen değerler uygulanan 

deneysel yöntemin geleneksel öğretim yönteminden daha baĢarılı olduğunu 

göstermektedir. ÖAY etkinliklerinden Mektup tekniğinin SPT konusunda 

uygulanmasının geleneksel öğretim yöntemine göre daha baĢarılı olduğu yorumu 

yapılabilir. 

İkinci Denenceye Ait Sonuçlar 

“Deney ve kontrol gruplarına uygulanan baĢarı testinin son test puanları 

arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farlılık vardır.‟‟ 

denencesine yönelik olarak ikili gruplar halinde Man- Whitney U analizi yapılmıĢtır. 

DG1 ve DG2 „den elde edilen değerler KG‟den elde edilen değerlerden SPT 

konusunun alt baĢlıkları olan durum fiilleri, düzenli fiiller, düzensiz fiiller, cümlenin 

yapısı konularında her iki deney grubu öğrencilerinin almıĢ olduğu puanların kontrol 

grubu öğrencilerinin almıĢ oldukları puanlardan anlamlı bir fark gösterdiği 

söylenebilir. SPTBT‟nin en son baĢlığı olan okuma parçası konusunda DG1 

öğrencilerinin almıĢ olduğu puanlar KG öğrencilerinin almıĢ olduğu puandan anlamlı 

bir farklılık göstermektedir. Aynı alt baĢlıkta DG2 öğrencilerinin almıĢ olduğu 

puanlar KG öğrencilerinin almıĢ olduğu puandan fazladır fakat anlamlılık değeri 

taĢımamaktadır. 
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Üçüncü Denenceye Ait Sonuçlar 

“Deney ve kontrol gruplarına uygulanan tutum testinin ön test ve son test 

puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farlılık vardır” 

denencesini test etmek amacıyla Tutum Ölçeği uygulanmıĢtır. Yapılan analiz 

sonucunda DG1‟deki öğrencilerin tutum ön ve son testlerinden aldıkları puanların 

sıra ortalamaları arasında tutum son test lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

olduğu bulunmuĢtur. Simple Past Tense konusunda ÖAY etkinliğinin uygulamasının 

DG1‟deki öğrencilerin tutumlarına olumlu yönde katkı sağladığı söylenebilir. 

DG2‟deki öğrencilerin tutumlarına da olumlu yönde etki etmiĢtir fakat istatistiksel 

olarak bir anlamlılık ifade etmemektedir. Aynı Ģekilde KG‟deki öğrencilerin 

tutumları olumlu yönde değiĢmiĢtir fakat istatistiksel olarak bir anlamlılık 

taĢımamaktadır.  

 Dördüncü Denenceye Ait Sonuçlar  

„„Deney ve kontrol gruplarına uygulanan tutum testinin son test puanları 

arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farlılık vardır”  

denencesine yönelik olarak yapılan analizler sonucunda tutum son testinde 

gruplardaki öğrencilerin aldıkları puanların sıra ortalaması arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir. Yapılan analizler sonucunda 

DG1 ile KG ve DG2 ile KG arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin KG‟deki öğrencilere göre tutumlarının 

daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Elde edilen bu sonuçlara göre Simple Past 

Tense konusunda ÖAY etkinliğinin DG1‟deki öğrencilerin tutumlarına olumlu yönde 

katkıda bulunduğu söylenebilir.  

DG2‟deki öğrencilerin tutum ön ve son testlerinden aldıkları puanlar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığından dolayı DG2‟deki öğrencilere 

uygulanan yöntemin tutumlarını olumlu yönde etkilediği yönünde bir sonuç 

söylenemez. 
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Beşinci Denenceye Ait Sonuçlar 

“Deney ve kontrol gruplarına uygulanan üstbiliĢsel farkındalık anketi ön ve son 

test puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farlılık 

vardır.”  denencesine yönelik olarak yapılan analizler sonucunda DG1, DG2 ve KG 

öğrencilerinin üstbiliĢsel farkındalık anketinin ön ve son testlerinden aldıkları 

puanların sıra ortalamaları arasında üstbiliĢsel farkındalık anketi son testi lehine 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Dolayısıyla Simple Past 

Tense konusunda ÖAY etkinliği uygulamasının deney gruplarındaki öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalıklarına olumlu yönde katkı sağladığı söylenebilir. Ayrıca 

KG‟deki öğrencilere Simple Past Tense konusunda uygulanan geleneksel öğretim 

yönteminin öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalıklarına olumlu katkı sağladığı 

söylenebilir. Buradan elde edilen veriler KG öğrencilerine uygulanan MEB‟in 

hazırlamıĢ olduğu ders kitabındaki tavsiye edilen öğretim yönteminin de DG1 ve 

DG2 öğrencilerine uygulanan ÖAY etkinliklerinin de öğrencilerin ÜstbiliĢsel 

Farkındalık düzeylerine olumlu etkisi olduğunu göstermektedir.  

Altıncı Denenceye Ait Sonuçlar 

“Deney ve kontrol gruplarına uygulanan üstbiliĢsel farkındalık anketi son test 

puanları arasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farlılık vardır.” 

denencesine yönelik olarak yapılan çalıĢmalar sonucunda ÜFA‟dan elde edilen 

veriler, grupların elde etmiĢ oldukları son test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. DG1 ile KG ve DG2 ile KG arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır.  Elde edilen bulgulara göre DG1 

ve DG2‟deki öğrencilerin KG‟deki öğrencilere göre üstbiliĢsel farkındalık 

anketinden aldıkları puanların ortalaması daha yüksektir (Tablo 4.18 ve 4.21). 

Uygulanan deneysel yöntemin (ÖAY) DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalıklarına olumlu yönde katkıda bulunduğu söylenebilir.  

Öğrencilerin “Açıklayıcı Bilgi”, “Prosedürel Bilgi”, “Durumsal bilgi”, 

“Planlama”, “Ġzleme”, “Değerlendirme”, “Hata Ayıklama” ve Bilgi Yönetme” 

faktörlerinden aldıkları puanlar genel olarak sıralandığında deney gruplarının aldığı 
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puanlar KG grubu öğrencilerinin aldığı puanlardan fazladır. Bu fazlalık “durumsal 

bilgi” dıĢında istatistiksel olarak anlamlıdır. Bu farklıklar ikili gruplar Ģeklinde 

değerlendirildiğinde “Prosedürel Bilgi”, “Planlama”, “Ġzleme”, “Değerlendirme”, 

“Hata Ayıklama” ve “Bilgi Yönetme” faktörlerinde DG1 ile KG ve DG2 ile KG 

arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir.  

Elde edilen veriler analiz edildiğinde Simple Past Tense konusunda ÖAY 

etkinliğinin DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin “Prosedürel Bilgi”, “Planlama”, 

“Ġzleme”, “Değerlendirme”, “Hata Ayıklama” ve “Bilgi Yönetme” faktörlerinin 

geliĢmesine olumlu yönde katkıda bulunduğu söylenebilir.  

Durumsal bilgi de ise deney gruplarının daha fazla puan almalarına rağmen 

anlamlı bir farklılık ifade etmediği tespit edilmiĢtir. Bu durumda durumsal bilgi 

boyutunda her iki yönteminde aynı derecede etkili olduğu söylenebilir.  

Açıklayıcı bilgi boyutunda deney gruplarının aldığı puanların KG‟den fazla 

olmasına rağmen DG1 ve DG2 arasındaki farklılık da anlamlıdır. Bilgi yönetme 

boyutunda DG1 ve DG2‟deki öğrencilerin almıĢ olduğu puanlar KG‟deki 

öğrencilerin almıĢ olduğu puanlardan farklıdır ve bu farklılık istatistiksel olarak 

anlamlıdır. Bu sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda Açıklayıcı bilgi ve bilgi 

yönetme boyutlarında DG1‟deki öğrencilerin DG2‟deki öğrencilere göre daha 

baĢarılı olduğu yorumu yapılabilir. Yapılan analizler ve yorumlar göz önünde 

bulundurulduğunda ÖAY etkinliklerinden mektup yazma etkinliğinin öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalık düzeylerini desteklemede olumlu sonuçlar verdiği sonucuna 

ulaĢılabilir.  

Yedinci Denenceye Ait Sonuçlar 

 “Deney gurubu öğrencilerinin uygulanan denel iĢlem etkinlikleri hakkındaki 

görüĢleri olumludur”  denencesine yönelik olarak araĢtırmada kullanılan üç ölçekten 

(SPTBT, Tutum Ölçeği ve ÜFA) elde edilen puanlar göz önünde bulundurulmuĢtur. 

GörüĢme yapılacak öğrencilerin örneklemini belirlemek için maksimum çeĢitlilik 

tekniği kullanılmıĢtır. Öğrenciler aldıkları puanlara göre üst, orta ve alt grup olmak 

üzere üç gruba ayrılmıĢtır. Her grubu temsilen öğrencilerin bulunduğu gruplardan 
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kura çekilerek birer öğrenci belirlenmiĢtir. Bu öğrencilere uzman görüĢleri alınarak 

hazırlanan görüĢme soruları yöneltilmiĢtir. Bu görüĢmelerden elde dilen bulgular 

yorumlanmıĢ ve sonuçlar üç alt baĢlık Ģeklinde ortaya konmuĢtur. Bu alt baĢlıklar 

“akademik baĢarı, tutum ve üstbiliĢsel farkındalık hakkındaki öğrenci görüĢleri”dir. 

Öğrencilerin mektup etkinliğinin akademik baĢarıya etkisine iliĢkin belirlenen 

sorulara verdikleri cevaplar analiz edildiğinde öğrencilerin baĢarılarını artırmada 

olumlu, sistemli, bilgiyi pekiĢtirmek, kavramak, anlatarak daha iyi öğrenmek, sözel 

derslerde kullanımının doğru olduğu ifadelerini kullandıkları tespit edilmiĢtir.  

AraĢtırmada kullanılan mektup yazma etkinliğinin öğrencilerin derse karĢı 

tutumlarına etkisini tespit etmek amacıyla sorulan sorulara iliĢkin öğrencilerin vermiĢ 

oldukları cevaplar analiz edildiğinde,  öğrencilerin Ġngilizce dersinin önemli olduğu, 

Ġngilizcenin ana dil gibi yaygın olduğu ve dersin seçmeli ders olsa da seçecekleri 

düĢüncelerine sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Ayrıca bu etkinliği sevdiklerini, 

baĢkalarına ders anlatmanın güzel olduğunu, kendilerini bilgili hissettirdiğini ifade 

etmiĢlerdir. Öğrenciler derse iliĢkin olumlu ifadelerde bulunmuĢlardır. Bu ifadeler 

göz önünde bulundurulduğunda gerçekleĢtirilen bu etkinliğin derse karĢı olumlu 

tutum geliĢtirmelerine katkı sağladığı sonucuna ulaĢılabilir. Bu sonuç aynı zamanda 

literatürdeki diğer araĢtırmaların sonuçlarıyla da uyuĢmaktadır (Bifuh-Ambe, 2013; 

Gute ve Gute, 2008; Jarman ve Mc Clune, 2012; Stout, 2010;  Whitehead ve 

Murphy, 2014).   

AraĢtırmada kullanılan denel iĢlemin etkisinin araĢtırıldığı diğer bir baĢlık 

üstbiliĢsel farkındalık düzeyine iliĢkindir. ÜstbiliĢsel farkındalık düzeyine iliĢkin 

sorulan sorulara verilen cevaplar analiz edildiğinde, öğrencilerin önemli bilgileri 

ifade ettiği, derste kullanılan etkinliğin öğrenmede etkili olduğu, bu Ģekilde daha iyi 

anladığını, yazmaya baĢlamadan önce planlama yaptığını, yazdıklarını gözden 

geçirdiğini, zaman zaman geri dönüp düzeltme yaptığını, konuyu anlatırken Ģekiller 

çizip örnekler verdiğini ifade ettikleri tespit edilmiĢtir. Elde edilen bu sonuçlar daha 

önce yapılan araĢtırmaların sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir. Örneğin Yıldız ve 

Büyükkasap (2014) yazma etkinliğiyle öğrencilerin bilgiyi toparlayarak özetlemeyi, 

bilimsel düĢünceleri kendi cümleleriyle ifade ederek sıralamayı, iletiĢim kurmayı, 
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yorum yapmayı, bir konudaki ana düĢünceleri iliĢkilendirmeyi kısacası bilgiyi 

organize ederek sunmayı öğrendiklerini ve mektup yazdıkları konuları daha kolay 

hatırladıklarını ifade ettiklerini belirtmiĢlerdir. Literatürdeki diğer çalıĢmalarda elde 

edilen sonuçlarla da örtüĢmektedir (Bullock, 2006; Mc Dermott ve Hand, 2013). Bu 

ifadeler göz önünde bulundurulduğunda öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalığa ait al 

boyutları bu etkinliği gerçekleĢtirirken kullandıkları sonucuna ulaĢılabilir. ÜFA‟dan 

elde edilen veriler bu sonucu desteklemektedir.  

Tartışma  

AraĢtırmada kullanılan yöntemin üç farklı değiĢkene etkisi incelendiğinden 

bu bölüm Akademik BaĢarı, Derse KarĢı Tutum ve ÜstbiliĢsel Farkındalık baĢlıkları 

altında oluĢturulmuĢtur. 

Akademik Başarı 

Akademik baĢarıyı ölçmek için SPTBT kullanılmıĢtır. Uygulama öncesi 

akademik baĢarı puanları denklik göstermekte iken uygulama sonrasında deney 

grupları lehine anlamlı farklılık meydan gelmiĢtir. Toplamda beĢ alt baĢlık ve 25 

sorudan oluĢan SPTBT‟ye göre sadece bir alt baĢlıkta DG2 ve KG‟nin almıĢ olduğu 

puanlar arasında anlamlı bir farklılık yoktur. Bu alt baĢlık “cümlenin yapısı” alt 

baĢlığıdır. Bu alt baĢlıktan alınan puanlar incelendiğinde anlamlı olmasa dahi 

DG2‟nin aldığı puanların daha fazla olduğu görülmektedir. Akademik baĢarı testine 

ek olarak öğrencilerle bu konuda görüĢme yapılmıĢtır. Bu konudaki öğrenci görüĢleri 

(Ö1, Ö2, Ö3) elde edilen nicel verilerle paralellik göstermektedir. 

 Öğrencilerin Simple Past Tense konularındaki baĢarılarına ait elde edilen 

sonuçlar, daha önce ÖAY etkinliği kullanılarak yapılan çalıĢmaların (Akçay, Hand 

ve Norton-Meier, 2010; Balgopal, Wallace ve Dahlberg, 2012; Biber, 2012; Bozat, 

2014; Castello, Mateos, Castells, Inesta, Cuevas ve Sol, 2012; Comer, Clark ve 

Canelas, 2014; Duymaz, 2011; Fernandez, 2012; Gute ve Gute, 2008; Günel, MemiĢ 

ve Büyükkasap, 2009; Jani ve Mellinger, 2015; Jarman ve Mc Clune, 2012; Jordon, 

2014; Knipper ve Duggan, 2006; Mc Dermott ve Hand, 2013; Öztürk, 2014; Porter – 

O‟Donnel, 2004; Rivard ve Straw, 2000; Shultz ve Gere, 2015; Tomas ve Ritchie, 
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2015; Van de Weghe, 2005; Whitehead ve Murphy, 2014) sonuçları ile paralellik 

göstermektedir. AraĢtırma sonucunda elde edilen değerler göz önünde 

bulundurulduğunda ÖAY stratejilerinden mektup yazma etkinliği kullanılarak 

öğretilen SPT konusunda öğrenciler, geleneksel öğretim yöntemine göre konunun 

öğretildiği öğrencilerden daha baĢarılı olmaktadır yorumu yapılabilir. 

Derse Karşı Tutum 

Derse karĢı tutumdaki değerleri elde etmek için öğrencilere tutum anketi 

uygulanmıĢ ve görüĢme soruları sorulmuĢtur. Uygulama öncesi tutum anketinden 

alınan puanlar incelendiğinde gruplar arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı fakat 

bu durumun uygulama sonrasında deney grupları lehine istatistiksel olarak anlamlı 

Ģekilde değiĢtiği tespit edilmiĢtir. GörüĢme sorularından elde edilen veriler bu sonucu 

destekler niteliktedir (Ö7, Ö8, Ö9). Fakat DG2‟de bulunan öğrencilerin tutum 

puanlarında artıĢ tespit edilmesine rağmen istatistiksel olarak anlamlılık ifade 

etmemektedir.  

Tutumun belirlenen değiĢkene göre değiĢmemesi, tutumu etkileyen baĢka 

faktörlerin olduğunu düĢündürebilir (Githua ve Mwangi, 2003). Burada öğretim 

yönteminin dıĢında diğer faktörlerin de etkili olduğu ve sonucun bu Ģekilde ortaya 

çıktığı yorumu yapılabilir.  Çünkü öğrencilerin Ġngilizce dersine yönelik tutumlarını 

etkileyen birçok faktör olabilir (Yurdabakan, 2010; VarmıĢ Kılıç, 2011). Literatürde 

özellikle baĢarı ile tutum arasındaki iliĢkinin baĢka değiĢkenler tarafından nasıl 

etkilendiğinin tam olarak açıklanamadığını, bunu açıklamaya çalıĢan çalıĢmalara 

ihtiyaç olduğunu belirten çalıĢmalar mevcuttur  (Yücel ve Koç, 2011).  

Diğer taraftan, bu araĢtırmada yer alan DG1 öğrencilerinin tutumlarında 

anlamlı bir farklılık olması bu değiĢkenlerin bir bütünlük arz ederek bu etkiyi 

oluĢturduğu anlamına gelebilir. Bu sonuç daha önce yapılan araĢtırmalarda (Bifuh-

Ambe, 2013; Comer, Clark ve Canelas, 2014; Duymaz, 2011; Gute ve Gute, 2008; 

Jarman ve Mc Clune, 2012; Jordon, 2014; Öztürk, 2014; Stout, 2010;  Whitehead ve 

Murphy, 2014) elde edilen sonuçlarla benzerlik göstermektedir. DG1‟in daha baĢarılı 

ön puanlarına daha fazla tutum geliĢtirdiği, DG2‟nin ise geliĢme gösterdiği fakat bu 
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geliĢmenin istatistiksel olarak anlamlılık ifade etmediği görülmektedir. Eğitimcilerin 

tutumu etkileyen diğer faktörleri de göz önünde bulundurarak bu etkinliği 

kullanmasının öğrencilerin Ġngilizce dersine karĢı olumlu tutum geliĢtirmelerinde 

yardımcı olduğu söylenebilir.   

Üstbilişsel Farkındalık 

ÜstbiliĢsel farkındalık değerleri elde etmek için öğrencilere ÜFA uygulanmıĢ ve 

görüĢme soruları sorulmuĢtur. Uygulama öncesi ÜFA‟dan alınan puanlar incelendiğinde 

gruplar arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı ve grupların seviyelerinin denk olduğu 

görülmektedir. Uygulama sonrasında ise sekiz alt boyuttan biri (durumsal bilgi) dıĢında 

deney grupları lehine anlamlı farklıklar tespit edilmiĢtir. GörüĢme sorularından elde 

edilen veriler bu sonucu destekler niteliktedir (Ö4, Ö5, Ö6). 

 ÜstbiliĢsel bireyin nasıl düĢündüğünün ve öğrendiğinin farkında olması ve 

kendi öğrenme sürecini etkili olarak düzenleyebilmesi Ģeklinde tanımlanabilir 

(Senemoğlu, 2009). Bireyin nasıl öğrendiğini bilmesi ve kontrol edebilmesi eğitim 

hayatı açısından önemli bir yere sahiptir. ÜstbiliĢsel farkındalık sadece öğrenci 

açısından değil tüm bireyler açısından önem taĢımaktadır.  

Açıklayıcı bilgi, öğrenenin sahip olduğu bilgilerin ne olduğunu ve yeni 

bilgileri öğrenme sürecinde öğrenmesini etkileyecek unsurlar hakkındaki bilgisidir 

(Özsoy ve Günindi, 2010). Açıklayıcı bilgi üstbiliĢsel farkındalığın ilk basamağıdır; 

ama bu öğrencinin uygun davranıĢı otomatik olarak sergileyeceği anlamına 

gelmemektedir. Örneğin bir öğrenci öğrenmeyi izlemenin öğrenme için bir gereklilik 

olduğunu bilir; ama çeĢitli nedenlerden dolayı izlemeyi gerçekleĢtiremez ya da 

gerçekleĢtirmez (Çakıroğlu, 2007). Bu bilginin ortaöğretim seviyesindeki 

öğrencilerin birçoğunda olması onların geliĢim düzeyleri göz önünde 

bulundurulduğunda olağan bir durumdur yorumu yapılabilir. DG1‟deki öğrencilerin 

DG2‟den, DG2‟deki öğrencilerin ise KG‟den daha yüksek sonuçlar elde etmesi 

deneysel yöntemin bu boyutta farkındalık kazandırmada etkili olduğu söylenebilir. 

Bu farkındalıktan is istatistiksel olarak en fazla DG1 grubundaki öğrenciler 

faydalanmıĢtır.    



76 

 
 

 Durumsal bilgi öğrenenin ne zaman, ne yaptığını bilmesi Ģeklinde ifade 

edilebilir (YeĢilyurt, 2007). Örneklemi oluĢturan deney ve kontrol grubu öğrencileri 

ortaöğretime, merkezi sınav sonucu almıĢ oldukları yaklaĢık olarak aynı puanlar ile 

yerleĢmiĢlerdir. Gruplardaki öğrencilerin durumsal bilgi boyutuna iliĢkin 

sonuçlarının bu sebeple benzerlik gösterdiği söylenebilir.  

Günümüzde öğrenme Ģekli; öğrenciyi merkeze alan bir anlayıĢla ve onun 

zihinsel becerilerini geliĢtirmenin yanında bilgiyi yapılandırarak öğrenmesine imkan 

verecek Ģekilde düzenlenmektedir (Dilci ve Kaya, 2012). Eğitim öğretim ortamında 

süreç kısmına hakim olan ya da en azından süreç kısmının farkında olan öğrenciler 

kendi öğrenmelerini izleyebilmektedir ve hatta bu sürece kendi ihtiyaçları 

doğrultusunda yön verebilmektedir. Elde edilen sonuçlar ÖAY etkinliklerinin 

üstbiliĢsel farkındalık düzeyini olumlu etkilediğine iliĢkin diğer çalıĢmaların (Brame, 

2011; Bullock, 2006; Duymaz, 2011; Fry ve Villagomez, 2012; Greene, 2011; 

McDermott, 2010) bulgularıyla da benzerlik göstermektedir.  

Ayrıca üstbiliĢsel farkındalığın boyutları dikkate alınarak hazırlanan yabancı 

dil derslerinde öğrencilerin yazmadaki baĢarıları da artmaktadır (Dülger, 2007). 

ÜstbiliĢsel farkındalık düzeyi yüksek olan öğrencilerin akademik baĢarıları da 

artmaktadır (Namlu, 2004). ÜstbiliĢsel farkındalık açısından değerlendirildiğinde, bir 

alt boyut dıĢında yedi alt boyutta anlamlı farklılık tespit edilmiĢ olması ÖAY 

etkinliklerinde mektup etkinliğinin öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık düzeylerini 

artırmada etkili olduğunu göstermektedir. ÖAY etkinliklerinden mektup yazmanın 

kullanılması öğrencilerin üstbiliĢsel farkındalık düzeylerine önemli ölçüde katkı 

sağlamaktadır. 
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Öneriler  

         AraĢtırmanın sonucunda ortaya çıkan öneriler araĢtırma sonuçlarına dayalı 

öneriler ve ileride yapılacak çalıĢmalara dayalı öneriler olmak üzere iki gruba 

ayrılarak maddeler halinde aĢağıda belirtilmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına dayalı öneriler 

1. AraĢtırmada kullanılan mektuplar bir alt sınıfa hitaben yazdırılmıĢ; fakat 

muhataplarına iletilmemiĢtir. Bu mektuplar muhataplarına iletilebilir ve bu 

değiĢkenin diğer bağımlı değiĢkenler üzerindeki etkisi araĢtırılabilir. 

2. ÖAY etkinliklerinin kullanıldığı öğrenme ortamında tutumu etkileyen öğretim 

yöntemi dıĢındaki diğer faktörlerin etkisi araĢtırılabilir. 

Ġleride yapılacak çalıĢmalara dayalı öneriler 

1. AraĢtırmada ÖAY etkinlikleriyle dilbilgisi konusunda akademik baĢarı elde 

edilmiĢtir. Farklı dilbilgisi konularında veya dilbilgisi konusundan farklı olarak 

tema temelli ÖAY etkinlikleri ile baĢka çalıĢmalar gerçekleĢtirilebilir ve bu 

çalıĢmaların etkileri araĢtırılabilir. 

2. AraĢtırmada üstbiliĢsel farkındalığın sekiz alt boyutundan yedisinde 

uygulamanın etkili olduğu, bir alt boyutta ise aynı etkiyi göstermediği tespit 

edilmiĢtir. Bu alt boyut “durumsal bilgi”dir. Bu alt boyutla ilgili ayrıca bir 

çalıĢma gerçekleĢtirilebilir. 

3. ÖAY etkinliklerinden mektup etkinliği dıĢındaki diğer etkinliklerin 

kullanılmasıyla da farklı çalıĢmalar yürütülebilir. 

4. ÖAY etkinliği olan mektup bu çalıĢmada öğrencilere anadilde yazdırılmıĢtır. 

Mektuplar hedef dilde yazdırılarak da yeni araĢtırmalar yapılabilir. 
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EKLER 

Ek 1: SPTBT‟nin Betimsel Ġstatistikleri 

Soru 

No 
YC DC % 

Soru 

No 
YC DC % 

S1 146 120 45.1 S39 202 64 24.1 

S2 90 176 66.2 S40 184 82 30.8 

S3 213 53 19.9 S41 172 94 35.3 

S4 166 100 37.6 S42 187 79 29.7 

S5 127 139 52.3 S43 196 70 26.3 

S6 149 117 44.0 S44 173 93 35.0 

S7 171 95 35.7 S45 204 62 23.3 

S8 227 39 14.7 S46 161 105 39.5 

S9 141 125 47.0 S47 186 80 30.1 

S10 160 106 39.8 S48 184 82 30.8 

S11 167 99 37.2 S49 184 82 30.8 

S12 165 101 38.0 S50 189 77 28.9 

S13 160 106 39.8 S51 177 89 33.5 

S14 158 108 40.6 S52 214 52 19.5 

S15 181 85 32.0 S53 162 104 39.1 

S16 188 78 29.3 S54 183 83 31.2 

S17 197 69 25.9 S55 174 92 34.6 

S18 171 95 35.7 S56 182 84 31.6 

S19 185 81 30.5 S57 162 104 39.1 

S20 181 85 32.0 S58 176 90 33.8 

S21 172 94 35.3 S59 193 73 27.4 

S22 159 107 40.2 S60 167 99 37.2 

S23 149 117 44.0 S61 182 84 31.6 

S24 162 104 39.1 S62 175 91 34.2 

S25 163 103 38.7 S63 191 75 28.2 

S26 182 84 31.6 S64 204 62 23.3 

S27 164 102 38.3 S65 198 68 25.6 

S28 185 81 30.5 S66 193 73 27.4 

S29 163 103 38.7 S67 197 69 25.9 

S30 173 93 35.0 S68 199 67 25.2 

S31 182 84 31.6 S69 193 73 27.4 

S32 169 97 36.5 S70 181 85 32.0 

S33 182 84 31.6 S71 199 67 25.2 

S34 170 96 36.1 S72 192 74 27.8 

S35 162 104 39.1 S73 192 74 27.8 

S36 183 83 31.2 S74 194 72 27.1 

S37 192 74 27.8 S75 158 108 40.6 

S38 198 68 25.6     

 χ  SS SH 

 Doğru cevap 24.9 11.4 0.7 

Test Puanı 33.3 15.2 0.9 

YC: YanlıĢ cevap sayısı   DC: Doğru cevap sayısı %: Doğru cevap yüzdesi  
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Ek 2:  SPTBT‟nin Madde Analizi Sonuçları 

No d p No d p 

S1 0.45 0.48 S39 0.24 0.33 

S2 0.66 0.25 S40 0.31 -0.14 

S3 0.20 0.09 S41 0.36 0.50 

S4 0.38 0.35 S42 0.30 0.41 

S5 0.52 0.40 S43 0.27 0.24 

S6 0.44 0.52 S44 0.35 0.37 

S7 0.36 0.40 S45 0.24 -0.01 

S8 0.15 0.12 S46 0.40 0.22 

S9 0.50 0.50 S47 0.31 0.33 

S10 0.40 0.43 S48 0.31 0.34 

S11 0.37 0.54 S49 0.31 0.16 

S12 0.38 0.61 S50 0.29 0.27 

S13 0.40 0.39 S51 0.34 0.18 

S14 0.41 0.20 S52 0.19 0.11 

S15 0.32 0.62 S53 0.38 0.37 

S16 0.30 0.42 S54 0.31 0.37 

S17 0.26 0.02 S55 0.34 0.15 

S18 0.36 0.58 S56 0.31 0.36 

S19 0.31 0.34 S57 0.38 0.21 

S20 0.32 0.51 S58 0.33 0.25 

S21 0.35 0.57 S59 0.29 0.39 

S22 0.40 0.51 S60 0.38 0.41 

S23 0.44 0.50 S61 0.32 0.33 

S24 0.40 0.48 S62 0.35 0.17 

S25 0.39 0.55 S63 0.29 0.39 

S26 0.32 0.51 S64 0.24 0.30 

S27 0.38 0.53 S65 0.25 0.10 

S28 0.31 0.22 S66 0.27 -0.01 

S29 0.39 0.45 S67 0.26 0.12 

S30 0.35 0.46 S68 0.25 0.12 

S31 0.32 0.21 S69 0.27 0.40 

S32 0.37 0.38 S70 0.32 0.36 

S33 0.32 0.38 S71 0.25 0.20 

S34 0.36 0.23 S72 0.27 0.26 

S35 0.40 0.48 S73 0.28 0.20 

S36 0.31 0.43 S74 0.27 0.19 

S37 0.28 0.21 S75 0.41 0.18 

S38 0.26 0.23    
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Ek 3: BiliĢötesi Farkındalık Anketi 

 

Bu anketlerden elde edilen sonuçlar bilimsel bir çalıĢmada kullanılacaktır. Sizden istenilen bu 

ifadeleri okuduktan sonra kendinizi değerlendirmeniz ve sizin için en uygun seçeneğin karĢısına çarpı 

(X) iĢareti koymanızdır. Her sorunun karĢısında bulunan; (1) Hiç bir zaman (2) Nadiren (3) Sık sık (4) 

Genellikle ve (5) Her zaman anlamına gelmektedir. Lütfen her ifadeye mutlaka TEK yanıt veriniz ve 

kesinlikle BOġ bırakmayınız. En uygun yanıtları vereceğinizi ümit eder katkılarınız için teĢekkür 

ederim. 

Ayhan ĠNCĠRCĠ 

Ġngilizce ÖĞRETMENĠ 

 

 Tarih: ……/……./………… 
 

 

 

H
iç

b
ir

 

za
m

a
n

 

N
a

d
ir

en
  

S
ık

 s
ık

  

G
en

el
li

k
le

  

H
er

 

za
m

a
n

 

1 
Amaçlarıma ulaĢıp ulaĢamadığımı düzenli olarak kontrol 

ederim. 
1 2 3 4 5 

2 
Bir problemi cevaplamadan önce birkaç alternatif 

düĢünürüm. 
1 2 3 4 5 

3 Gerekirse önceden kullandığım stratejileri tekrar denerim. 1 2 3 4 5 

4 Zamanın yeterli olması için öğrenme sırasında kendimi 

hızlandırırım.  
1 2 3 4 5 

5 Zihinsel anlamda güçlü ve zayıf yönlerimin farkındayım. 1 2 3 4 5 

6 Bir göreve baĢlamadan önce onu öğrenmem için nelere 

ihtiyacım olduğunu düĢünürüm. 
1 2 3 4 5 

7 Bir sınavdan çıkınca alacağım notu tahmin edebilirim. 1 2 3 4 5 

8 Bir öğrenme görevine baĢlamadan önce özel amaçlar 

belirlerim. 
1 2 3 4 5 

9 Önemli bir bilgiyle karĢılaĢtığımda çalıĢma tempomu 

yavaĢlatarak o bilgiye odaklanırım. 
1 2 3 4 5 

10 Bir Ģeyi öğrenebilmek için ne tür bilgilerin önemli 

olduğunu anlayabilirim. 
1 2 3 4 5 

11 Bir problemi çözerken tüm alternatifleri dikkate alıp 

almadığımı kendime sorarım. 
1 2 3 4 5 

12 Bilgiyi organize etmede iyiyimdir. 1 2 3 4 5 

13 Önemli bilgilere dikkatli biçimde odaklarım. 1 2 3 4 5 

14 Kullandığım her öğrenme stratejisini için özel bir amacım 

vardır. 
1 2 3 4 5 

15 Konuyla ilgili önceden bir Ģeyler bildiğim zaman daha iyi 

öğrenirim. 
1 2 3 4 5 

16 Öğretmenimin benden neyi öğrenmemi beklediğini bilirim.  1 2 3 4 5 

17 Bilgileri hatırlamada iyiyimdir. 1 2 3 4 5 

18 Duruma bağlı olarak farklı öğrenme stratejileri kullanırım.  1 2 3 4 5 

19 Bir iĢi bitirdikten sonra daha kolay bir yolu olup 

olmadığını kendime sorarım. 
1 2 3 4 5 

20 Ne kadar iyi öğrendiğimi kontrol edebilirim. 1 2 3 4 5 

21 Önemli iliĢkileri anlayabilmek için yaptığım iĢleri düzenli 

olarak gözden geçiririm. 
1 2 3 4 5 

22 ÇalıĢmaya baĢlamadan önce öğreneceğim materyal 

hakkında kendime sorular sorarım. 
1 2 3 4 5 
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23 Bir problemi çözmek için farklı yollar düĢünür ve 

bunlardan en iyisini seçerim. 
1 2 3 4 5 

24 ÇalıĢmamı tamamladıktan sonra öğrendiklerimi özetlerim. 1 2 3 4 5 

25 Bir Ģeyi anlamadığım zaman diğerlerinden yardım isterim. 1 2 3 4 5 

26 Ġhtiyacım olan bilgiyi öğrenmek için kendimi motive 

edebilirim. 

1 2 3 4 5 

27 ÇalıĢırken ne tür stratejiler kullandığımın farkında olurum.  1 2 3 4 5 

28 Herhangi bir çalıĢma yaparken yararlı stratejileri 

araĢtırırım.  
1 2 3 4 5 

29 Yetersizliklerimi telafi etmek için zihinsel anlamda güçlü 

yönlerimi kullanırım. 
1 2 3 4 5 

30 Yeni bilginin anlam ve önemine odaklanırım. 1 2 3 4 5 

31 Bilgiyi daha anlamlı hale getirmek için örnekler 

oluĢtururum. 
1 2 3 4 5 

32 Bir Ģeyi ne kadar anlayabildiğim hakkında iyi karar 

veririm. 
1 2 3 4 5 

33 Kendimi yararlı stratejileri otomatik olarak kullanırken 

bulurum. 
1 2 3 4 5 

34 ÇalıĢma sırasında anlayıp anlamadığımı kontrol etmek için 

düzenli olarak ara veririm. 
1 2 3 4 5 

35 Hangi stratejilerin daha yararlı olacağını bilirim. 1 2 3 4 5 

36 ÇalıĢmalarımı tamamlamadan önce amaçlarıma daha 

baĢarılı biçimde nasıl ulaĢabileceğimi kendi kendime 

sorarım. 

1 2 3 4 5 

37 Öğrenmemi kolaylaĢtırması için resim veya diyagramlar 

çizerim. 
1 2 3 4 5 

38 Bir problemi çözdükten sonra bütün seçenekleri gözden 

geçirip geçirmediğimi kendime sorarım. 
1 2 3 4 5 

39 Yeni bilgileri anlayabileceğim Ģekle dönüĢtürmeye 

çalıĢırım. 
1 2 3 4 5 

40 Bilgiyi kavrayamadığım durumlarda kullandığım 

stratejileri değiĢtiririm. 
1 2 3 4 5 

41 Öğrenmeme yardımcı olması için metni bütün halinde ele 

alırım. 
1 2 3 4 5 

42 Bir göreve baĢlamadan önce talimatları dikkatlice okurum. 1 2 3 4 5 

43 Okuduğum Ģeylerin önceden bildiklerimle ilgili olup 

olmadığını kendime sorarım. 
1 2 3 4 5 

44 Kafam karıĢtığında varsayımlarımı tekrar değerlendiririm. 1 2 3 4 5 

45 Amaçlarıma en baĢarılı biçimde ulaĢmak için zamanımı 

organize ederim. 
1 2 3 4 5 

46 Ġlgi duyduğum konuları daha iyi öğrenirim. 1 2 3 4 5 

47 Ders çalıĢırken yapacağım çalıĢmaları küçük adımlara 

ayırırım. 
1 2 3 4 5 

48 Özel anlamlardan daha çok genel anlamlara odaklanırım. 1 2 3 4 5 

49 Yeni bir Ģey öğrenirken nasıl daha iyi öğrenebileceğime 

iliĢkin kendime sorular sorarım. 
1 2 3 4 5 

50 ÇalıĢmamı tamamladıktan sonra olabildiğince iyi öğrenip 

öğrenmediğimi sorgularım. 
1 2 3 4 5 

51 Eğer yeni bilgiyi anlayamazsam çalıĢmayı bırakıp baĢa 

dönerim. 
1 2 3 4 5 

52 Kafam karıĢtığında baĢa dönerek tekrar okurum.  1 2 3 4 5 

 



95 

 
 

Ek 4: Ġngilizce Dersine ĠliĢkin Tutum Ölçeği 

 
Sevgili Öğrenciler, 

 

Bu ölçeğin amacı sizlerin Ġngilizce dersine karĢı tutumlarınızı belirlemektir. Ġlk bölümdeki kiĢisel 

bilgilerinizi doldurun. Ġkinci bölümde verilen ifadeleri dikkatlice okuyup, duygu ve düĢüncenize 

uygun olan seçeneği iĢaretleyin. 

TeĢekkür Ederim 

Ayhan ĠNCĠRCĠ 

 

 Tarih: …./…/…. 
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a
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1. Ġngilizcemi mümkün olduğunca geliĢtirmek isterim. 5 4 3 2 1 

2. Ġngilizce dersi, önem verilmesi gereken derslerden biridir.      

3. Ġngilizce derslerinde kendimi tedirgin ve mutsuz hissederim.      

4. Ġngilizce öğrenmek ilgimi çekmez.      

5. Ġngilizce öğrenmek bana çok eğlenceli gelir.      

6. Ġngilizce haftalık ders saatinin azaltılmasını isterim.      

7. Zamanımı Ġngilizce öğrenmeye çalıĢarak harcamaktansa, baĢka Ģeylerle 

ilgilenmeyi tercih ederim. 

     

8. Ġngilizce derslerinde, farklı dil ve kültürleri tanımak ilgimi çeker.      

9. Ġngilizce öğrenmenin hayat boyu bana yararlı olacağını düĢünürüm.      

10. Ġngilizce derslerini iple çekerim.      

11.Ġngilizce dersinde öğrendiğim kelimeleri veya cümle kalıplarını 

unuttuğumda ders çalıĢma isteğim azalır. 

     

12.Bir konu hakkında Ġngilizce yazı yazmak veya konuĢmak zorunda 

olduğumda kendimi çok sıkıntılı hissederim. 

     

13.Ġngilizce olarak iletiĢim kurmanın anlamsız olduğunu düĢünürüm.      

14. Ġngilizce öğrenmek insanın bakıĢ açısını geniĢletir.      

15. Ġngilizce konuĢabileceğim veya mektuplaĢabileceğim bir arkadaĢım 

olsun isterim. 

     

16.Ġleride Ġngilizce kullanmamı gerektirecek bir meslek seçmeyi 

düĢünmem. 

     

17. Ġngilizce dersiyle ilgili bir problemim olduğunda çalıĢma hevesimi 

kaybederim. 

     

18. Ġngilizce derslerinde zamanın nasıl geçtiğini anlamam.      

19. Ġngilizce derslerinde ileride bana gerekli olan becerileri kazandığımı 

hissederim. 

     

20. Ġngilizce dersi zorunlu olmasa, Ġngilizce öğrenmek için hiç çaba 

harcamam. 

     

21.Ġngilizce öğrenmenin günlük hayatta bir yararı olmayacağını 

düĢünürüm. 

     

22. Ġngilizce dersi, gereksiz bir derstir.      

23. Ġngilizce dersinde yeni Ģeyler öğrenmek hoĢuma gider.      

24. Ġngilizce, sevdiğim dersler arasındadır.      

25. Ġngilizce öğrenmek zorunda olmayı istemezdim      

26. Ġngilizcemi geliĢtirmek için daha fazla ders almak isterim.      

27. Ġngilizce derslerinden nefret ederim.      

28. Bos zamanlarımı Ġngilizce çalıĢarak geçirmekten zevk alırım.      
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Ek 5: Simple Past Tense BaĢarı Testi (SPTBT)  

A) CHOOSE THE ANSWER 

 
1. the bee/on the flower /a few minutes ago 

A) The bee was on the flower yesterday 

B) The bee was on the flower 

C) The bee was on the flower a few minutes 

ago 

D) The bee were on the flower a few minutes 

ago 

 

2. our teacher / at home / yesterday 

A) Our teacher is at home yesterday 

B) Our teacher isn‟t at home yesterday 

C) Our teacher was at school yesterday 

D) Our teacher was at home yesterday 

 

3. Tarkan / in Antalya / last month 

A) Tarkan wasn‟t in Antalya last month. 

B) Tarkan were in Antalya last month. 

C) Tarkan weren‟t in Anltalya last week. 

D) Tarkan is in Antalya last week. 

 

4. Mine and I / in the park / yesterday 

A) Mine and I was in the park yesterday 

B) Mine and I were in the market yesterday 

C) Mine and I were in the shop yesterday 

D) Mine and I were in the park yesterday 

 

5. My father and his boss ......... at the 

restaurant yesterday evening. 

A) was                B) were 

C) is    D) are 

 

6. We .......... in Alsancak two hours ago. 

A) were  B) was 

C) aren‟t  D) wasn‟t 

 

7. The children didn‟t .... a lot of milk 

yesterday. 

A) drinking   B) drunk 

C) drink               D) drank    

 

8. The dog .......... a lot of biscuits in the 

yard. 

A) drank   B) ate 

C) eating   D) eat 

 

9. He ..................... all day yesterday. 

A) finished   B) work 

C) worked   D) to work 

 

 

 

 

10. A:Is your father going to wash his car? 

      B: No, he isn‟t. He ...... his car 

yesterday. 

A) watched   B) washed 

C) wash     D) washing 

 

11. A:Are you going to make a hamburger? 

B: No, I am not. I ......... a sandwich an 

hour ago. 

A) broke   B) cut 

C) made   D) drank 

 

12. A: Are they going to clean his room? 

B: No, they aren‟t. They ......... his room 

last weekend. 

A) clean   B) cleaning 

C) to clean   D) cleaned 

 

13. A: Is she going to buy a T-shirt? 

B: No, she isn‟t. She ..... a T-shirt last 

month. 

A) buy                B) buying 

C) to buy   D) bought 

 

14. A: Is Cem going to ...... Merve a 

present? 

B: No, he isn‟t. He ........ Merve a 

present yesterday. 

A) give / give   B) gave / gave 

C) give / gave   D) give / giving 

 

15. A: Is your mother going to ...... dinner? 

       B: No, she isn‟t. She ....... it an hour 

ago. 

A) cook / cooked 

B) cook / cooking 

C) cooked / cooked 

D) cooked / cook 

 

16. A: Is she going to ....... the exercises? 

B: No, she isn‟t. She ....... the exercises 

two hours ago. 

A) do / did   B) do / doing 

C) do / do   D) did / did 

 

17. A: Are you going to ....... your uncle? 

B: No, I am not. I ………my uncle last 

Monday. 

A) called / calling 

B) call / called 

C) call / call 

D) call / to call 
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18. A: Are you going to ....... to the dentist? 

       B: No, I am not. I ....... there yesterday. 

A) go / went                B) go / go 

C) go / going    D) go / to 

go 

 

19. Every day I .................. at 8 o‟clock but                                                

yesterday I .............. at 8.30. 

A) wake up / wakes up 

B) wake up / woke up 

C) wake up / wake up 

D) wake up / waking up 

 

20. I usually don‟t .......... early but 

yesterday I ............... early. 

A) get up / got up 

B) get up / getting up 

C) get up / to get up 

D) got up / got up 

 

21. I don‟t .......... but yesterday I .............. 

A) stayed home / stayed home 

B) stay home / stay home 

C) stay home / stayed home 

D) staying home / stayed home 

 

22. A: ........ she wash the dishes an hour 

ago?   

      B: No, ................. 

A) Did / I did 

B) Did / she did 

C) Did / you did 

D) Did / she didn‟t 

 

23. A: ........... did they eat an hour ago? 

      B: ....................... 

A) When / Two hamburgers 

B) What / Two hamburgers 

C) Who / Two hamburgers 

D) What time / Two hamburgers 

 

B) READING PART 

 

„‟Little Ġsmail‟‟ 

 

Ġsmail was born in EskiĢehir. He lived in a 

small village. He began school when he was 6 

years old. He went to elementary school but 

he didn‟t go to high school because his family 

was too poor. He worked in a bazaar. When 

Ġsmail was eighteen years old, his family came 

to Ġstanbul. First, they lived in a small town 

and then they moved to a big town. He was 

very unhappy. He missed his life in EskiĢehir 

and his friends. Then, he wanted to move to 

EskiĢehir again, but he didn‟t do it. 

 

24. Where did Ġsmail live? 

A) In Antalya                 B) In Izmir 

C) In EskiĢehir               D) In Ġstanbul 

 

25. Did he go to high shcool? 

A) Yes, he didn‟t. 

B) No, he did. 

C) Yes, he did. 

D) No, he didn‟t. 

 

Ayhan ĠNCĠRCĠ 

English Teacher  
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Ek 6: Rubrik  
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Ek 7:  GörüĢme Soruları 

 

Akademik BaĢarı Testine Göre Seçilen Öğrenciler Ġçin GörüĢme Soruları 

1- Mektup yazma etkinliği Simple Past Tense (SPT) konusunu öğrenmeni (olumlu ya da 

olumsuz) nasıl etkiledi?  

2- Derste öğrendiğin bilgileri mektup yazarken nasıl kullandığını düĢünüyorsun?  

3- Mektup yazma etkinliği ders konularını öğrenmeni nasıl etkiledi? Yani bu etkinliği 

kullanmasaydık yine aynı Ģekilde öğrenebileceğini düĢünüyor musun?  

4- Senin bir öğretmen olduğunu düĢünelim. Derslerinde bu etkinliği öğrencilerine uygular 

mıydın? Neden?  

5- Mektup yazma etkinliğini diğer derslerde de kullanmak ister miydin? Hangi deste? 

Neden? 

ÜstbiliĢsel Farkındalık Anketine Göre Seçilen Öğrenciler Ġçin GörüĢme Soruları 

1- Mektup yazarken Simple Past Tense konusunda önemli olan bilgileri ifade edebildiğini 

düĢünüyor musunuz? (Açıklayıcı Bilgi) 

2- Simple Past Tense konusunu öğrenmek için doğru etkinlik mektup yazma etkinliği midir? 

Değilse nasıl bir etkinlik olabilirdi? (Prosedürel Bilgi) 

3- Mektup yazarak Simple Past Tense konusunu öğrenmede farklı bir yol kullandığını 

düĢündün mü? (Durumsal Bilgi) 

4- Mektup yazma etkinliğine baĢlamadan önce nasıl yazacağın konusunda bir planlama 

yaptın mı? (Planlama) 

5-  Mektup yazarken yazdıklarını gözden geçirdin mi? (Ġzleme) 

6- Mektubu yazmayı bitirdikten sonra yazdıklarını değerlendirdin mi? (Değerlendirme) 

7- Mektubu yazarken zaman zaman yazdıklarını gözden geçirip düzelttin mi? (Hata 

Ayıklama) 

8- Mektup yazarken konuyu anlatmak için görsel Ģekiller kullandın mı veya örnekler verdin 

mi? (Bilgi Yönetme) 

 

Derse KarĢı Tutum Anketine Göre Testine Göre Seçilen Öğrenciler Ġçin GörüĢme 

Soruları 

1- Ġngilizce dersi sence ne kadar önemli?  

2- Ġngilizce dersi zorunlu bir ders olmasa ve seçmeli bir ders olsa sence nasıl olurdu? 

3- Ġngilizce dersinde yapmıĢ olduğumuz mektup yazma etkinliği hakkında ne düĢünüyorsun? 

4- Derste öğrendiğin bilgileri anlatabileceğin bir mektup arkadaĢının olması nasıl bir duygu? 

5-  Ġngilizce dersinin haftalık ders saati hakkında ne düĢünüyorsun?  
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Ek 8: Örnek ÇalıĢmalar 
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