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ONSOz

Diinyada ikinci dil 6grenmede sdzclklerin énemi ile ilgili 1980’lerin
baginda baglayan, teknolojinin gelismesine paralel olarak 1990’larin
basindan itibaren hiz kazanan ve artan sayida yapilan aragtirma, gelistirme
ve Uretim galigmalarinin Tlrkiye'de arastirmacilarin fazla ilgisini gekmedigi
yapilan caligmalarin azligindan anlagiimaktadir. Yabanci dil éddrenmedeki
yeri ve 6nemi her gegen gin daha fazla anlasilan sozciklere, llkemiz
yabanci dil 6gretim programlarinda da hak etti§i 6nemin veriimesinin
gerekliligi agikga goérilmektedir. Ulkemizde uzun yillar siiren yabanci dil
egitimine ragmen okudugunu ve dinledigini anlayamayan, daha da kétUs
kendini yazill ya da s6zlu ifade edemeyen &grencilerin yetismeye devam
etmesi, bu alanda yapiimasi gereken arastirmalara olan gereksinimin net bir
gostergesi olarak algilanabilir. Egitim teknolojisi alaninda, yiksek lisans tezi
olarak gerceklestiriien bu arastirmanin s6zi edilen gereksinimin

karsilanmasina énemli élgtiide katki saglayacadini umuyorum.

Aragtirmanin hazirlanmasinda her turlii destegini ve yol gosterici
uyarilarini esirgemeyen danigmanim Yrd. Dog¢. Dr. Deniz Deryakulu'na,
arastirmam igin uygulama ortami saglayan Orta Dogu Teknik Universitesi
Hazirlhik Okulu Bélim Bagkani Sibel Tuzel, Koordinatér Gllden Tayang ve
Bilgi Islem Dairesi géreviilerine, istatistikle ilgili yardimlarindan dolay! Yrd.
Dog. Dr. Sener Blyukoztirk’e, her konuda destek olan arkadagim NilUfer
Koldan’a ve siirekli yanimda olan aileme tesekkiri bir bor¢ ve gérev bilirim.

Aras. Gér. Olcay Burgin FIDAN
olcay @ wordtest.com



OZET

INGILIZCE s0zCUK OGRENMEDE FARKLI STRATEJILERIN
_ B|LG|SAYARL!_ VE BILGISAYARSIZ ORTAMDA KULLANIMININ
OGRENILEN SOZCUK MIKTARI, OGRENM_I_E ICIN HARCANAN ZAMAN VE
OGRENILENLERIN KALICILIGI UZERINDEKI ETKISI
Fidan, Olcay Burgin
Yiiksek Lisans, Egitim Teknolojisi Programi
Tez Danigmant Yrd. Dog. Dr. Deniz Deryakulu.
Ocak 2003, 99 sayfa

Bu arastirma Ingilizce sézciik 6grenmede farkli stratejilerin bilgisayarh
ve bilgisayarsiz ortamda kullaniminin égrenilen sézctk miktari, 6grenme igin
harcanan zaman ve &grenilenlerin kaliclligi Gzerine etkisinin belilenmesi
amaciyla gercgeklestirilmistir.

Arastirmanin deneysel islemleri 2001-2002 bahar yariyilinda, Orta
Dogu Teknik Universitesi Yabanci Diller Okulu'nda okumakta olan 60
baslangic ve orta diizey hazirlk 6grencisi ile aragtirmaci tarafindan
geligtirilen TRAINER adli sdzcik &6drenme programinin yayiniandigi
wordtest.com sitesinin 32 kayith kullanicisi Gzerinde yuritilmastar. Aragtirma
4x3'lik kansik desen gercevesinde planlanip uygulanmigtir.

Arastirmaya baglamadan énce yapilan bir dntest ile her bir denegdin
anlamini bilmedigi 200 sézcik belirlenmig ve arastirmaya baglanmigtir. Tim
denekler bir hafta boyunca sézcik &grenme etkinlijinde bulunmusgtur. Bu
etkinliklerin tamamlanmasindan sonra deneklerin 6grendikleri sézclk miktar
6lctilmiig, daha sonra bu soézciklerin kaliciliklarinin belirlenmesi igin ilk

6lgimden bir ve l¢ hafta sonra olmak Gzere iki 6Igtim daha yapilimigtir.

Ogrenilen sézcilk miktari, her bir sézcligl Sgrenmek igin harcanan
ortalama zaman ve 6grenilen sézciklerinin kaliciliklarinin belirlenmesi icin
aritmetik ortalama ve iligkisiz dérneklemier icin tek faktérli varyans analizi
(One-Way Anova) teknikleri kullaniimigtir.
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SUMMARY

THE EFFECTS OF USING DIFFERENT STRATEGIES IN COMPUTERISED
AND NON-COMPUTERISED MEDIA ON THE QUANTITY OF LEARNED
VOCABULARY, TIME SPENT TO LEARN AND RETENTION OF LEARNING
ENGLISH VOCABULARY

Fidan, Olcay Burgin
Master of Science Thesis in Educational Technology
Advisor : Asist. Prof. Dr. Deniz Deryakulu
January 2003, 99 pages

This study was realized to determine the effects of using different
strategies in computarised and non-computerised media on the quantity of
learned vocabulary, time spent to learn and retention of learning English
vocabulary.

Experimental procedures of the research was operationalized on a
group of students from School of Foreing Languages at Middle East
Technical University at the level of beginner and intermediate and on a
group of registered users of the web site wordtest.com in the 2001-2002
spring term. This study was planned and implemented in the form of 4x3
mixed design.

Before beginning the research, a pre-test was used to determine
the 200 unknown vocabularies for each student and then started to
research. Every student made vocabulary learning activities in every
single weekday in the research week for half an hour. After completing
these activities, the quantity of the vocabulary which students learned was
measured. Two more measures were performed one week and three
weeks later from the first measure to determine how much vocabulary still
remembered by the students.



Vii

The data collected in this research were interpreted by using mean
and ANOVA techniques in SPSS 10.0 to determine the quantity of learned
vocabulary, average time spent for every vocabulary and retention of
vocabularies.



viii

ICINDEKILER
JURI UYELERININ IMZA SAYFASL......ccoviviriretinrsree e sssssresss e iii
ONSOZ ...ttt s s bt s st nae e sesrenenen iv
(074 =3 OO v
103 1\ = €[ = SO OO viii
CIZELGELER LISTESI ..ottt srsse s sesss s essss s iX
SEKILLER LISTESI ...ttt sre s sbs e sesssens Xii
BOLUM
LGIRIS ettt ese s s as st et sae s ns 1
Problem....... et e 1
Amag ve Denenceler ... 7
L@ 31T o 1 L USSP RPPP SRR 7
SINIAIIKIAE ...t eee e s e enr e e e e e s e e srene s 8
2ILGILI LITERATUR ..ottt eeee e eenessns s snesssssa e 9
BYONTEM ...ocooeeeectctcenreeesssetessseseseseesssssesesessssssssessasssssssssssssensanes 36
Arasgtirma Deseni ........ccccvverieiiiiiiiii e 36
Calisma GIUPIANT .......ccceeiiiiiriniinee ittt see s essnn e seneeeas 37
Veri Toplama Araglar...........cooceeiiiciiicmmienicceece s 39
Deneysel Islemler ve Verilerin Toplanmasi ...........ccccccevverreeneereeennenan 58
Verilerin Céziimlenmesi ve Yorumlanmasi.........cccccrvvveeemmnncccrcecennnnn. 59
4. BULGULAR VE YORUMLAR .........ccoocmrreemreereeeecrneneeeesseemeenennns 60
Ogrenilen SHZCUK MIKEAI .......ccevvereererieereereeiereeresreeseeseesesseesesssssesenns 60
Bir Hafta Sonra Hatirlanan S6zctk Miktar............cccovovninnnnnnnne. 62
U¢ Hafta Sonra Hatirlanan S6zclk Miktar.........ccocccocreriiiniciinnenecnnna. 65
Soézciik Bagina Harcanan Zaman...........coooooiiiimnnnniiniinsseennenncecanns 69
5.S0ONUG VE ONERILER ......coevreeteienecreenieeensrenseeresesseesssnsnessssens 86
SONUEGIAT ...t 86
O 19 T=T 1= S 87

KAYNAKGA .....cooorrivvessssvessssseesesesssesesssessssssssassssssessssssssessessssesssossesseesssssenes 89



GIZELGELER LISTESI
Cizelge 1. Aragtirmanin Deney Deseni..........cccieveiiiiiiiiiiineniciiineeiieenns 36
Cizelge 2. Caligma Gruplar ve Bu Gruplardaki Ogrenci Sayilari............... 38
Cizelge 3. GCalisma Gruplari ve Bu Gruplardaki Ogrencilerin Yaslarina Gére
D= To |11 2 ¢ | TR PP 38
Cizelge 4. Deneklerin Gruplara Gore Ogrendikleri Ortalama Sézciik
MIKEAM. .t e 60
Cizelge 5. Deneklerin Gruplara Gére Ogrendikleri Ortalama Sézcik
Miktarinin ANOVA SONUGIANI.........cccuiiiiiiiiiiie e e e 61
Cizelge 6. Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Ogrendikleri
SOzcUk MiKtarlar..........c.oeiiiii 62
Cizelge 7. Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Ogrendikleri
Ortalama Sézcik Miktarinin ANOVA Sonuglart........cccovecviiciciniinininnann. 62
Cizelge 8. Deneklerin Gruplara Gére Bir Hafta Sonra Hatirladiklan Sézciik
2 = T PO PPN 63
Cizelge 9. Deneklerin Gruplara Gore Bir Hafta Sonra Hatirladiklari S6zciik
Miktarinin ANOVA SonuGIar..........ccooiiiiiiiiiiiiiiini i e cee e, 64
Cizelge 10. Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Bir Hafta Sonra
Hatirladiklari Ortalama S6zcik Miktari.........cccoceiiiniiieiiiiiiiiiir e, 65
Cizelge 11. Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Bir Hafta Sonra
Hatirladiklar Ortalama Sézciik Miktarinin ANOVA Sonuglari .................. 65
Cizelge 12. Deneklerin Gruplara Gére Bir Haftada Unuttuklan Soézciik
Miktari..........c.cceenees ettt e tateeeetareteseaeeetieteeaennatreenttararnenentnras 66
Cizelge 13. Deneklerin Gruplara Goére Bir Haftada Unuttuklan Soézciik
Miktarinin ANOVA SONUGIANI. .......ccoiiiiiiiiir e crcees 67
Cizelge 14. Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Bir Haftada
Unuttuklar S6zclk Miktari...... ... 68
Cizelge 15. Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Bir Hafta Sonra
Hatirladiklarn Ortalama S6zciik Miktarinin ANOVA Sonuglart.................... 68
Gizelge 16. Deneklerin Gruplara Gore Ug Hafta Sonra Hatirladiklan Sézciik
MIKEAEL. .o e vt aane 69

Cizelge 17. Deneklerin Gruplara Gére Ug Hafta Sonra Hatirladiklar Sézcitik
Miktarinin ANOVA Sonuglart.........cccceiiieiiiiiiiiiiiiaii e vcvreeeneee e 69



Cizelge 18. Bilgisayarh ve Bilgisayarsiz Gruplarin Ug¢ Hafta Sonra

Hatirladiklan Ortalama Sézcik Miktari............coooooiiiiiiiie 70
Cizelge 19. Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin U¢ Hafta Sonra
Hatirladiklan Ortalama Sézcik Miktarinin ANOVA Sonuglar................... 71

Cizelge 20. Deneklerin Gruplara Goére Ug¢ Haftada Unuttuklari Sézciik
1Y 1= o T OO 71

Cizelge 21. Deneklerin Gruplara Gére Ug¢ Haftada Unuttuklar Sézcik
Miktarinin ANOVA SONUGIaN. .......ccoeiiieiiiiiiii e 72
Cizelge 22. Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Ug Haftada
Unuttuklar SO6zclk Miktart.........ccooooiiiiii i 73
Cizelge 23. Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Ug Hafta Sonra
Hatirladiklan Ortalama Sézciik Miktarinin ANOVA Sonuglari.................... 73
Cizelge 24. Deneklerin Gruplara Gére Sézclk Bagina Harcadiklari Ortalama
Zaman MIKEar. .. ..o 76
Cizelge 25. Deneklerin Gruplara Gére Sézclik Bagina Harcadiklari Ortalama
Zaman Miktarinin ANOVA Sonuglar.......ccoeeeivieiiiiiiiiiiiiiiciceeee, 76

Cizelge 26. Bilgisayarli ve Bilgisayarsiz Gruplarin Sézcik Bagina
Harcadiklar Ortalama Zaman............ccoeiiieiiiiiiiiiiiiiiii e 77
Cizelge 27. Bilgisayarl ve Bilgisayarsiz Gruplarin Soézclik Basina
Harcadiklar Ortalama Zaman Miktarinin ANOVA Sonuglari..................... 77
Cizelge 28. Test 2 Sonucuna Goére Deneklerin Sézcik Bagina Harcadig:
Ortalama Zaman MiKtari...........ccooieieiiiniiiii 78
Cizelge 29. Test 2 Sonucuna Gore Deneklerin Sézciik Bagina Harcadigi
Ortalama Zaman Miktarinin ANOVA Sonuglart...........cccoevivniiiiinennnnne 79
Cizelge 30. Test 2 Sonucuna Gore Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan
Gruplarin Sézciik Bagina Harcadigi Ortalama Zaman Miktari................... 80
Cizelge 31. Test 2 Sonucuna Gore Bilgisayarli ve Bilgisayarsiz Gruplarin
Sézclik Bagina Harcadiklari Ortalama Zaman Miktarinin ANOVA Sonuglari80
Cizelge 32. Test 3 Sonucuna Goére Deneklerin Sézciik Bagina Harcadiji

Ortalama Zaman Miktari...........ccooeiiiiiiiiiii e 81
Cizelge 33. Test 3 Sonucuna Goére Deneklerin Sézcik Bagina Harcadigi
Ortalama Zaman Miktarinin ANOVA Sonuglari...........c.cocvuviiiiiiiiiiiiininn 81

Cizelge 34. Test 3 Sonucuna Gore Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan
Gruplarin Sézctk Bagina Harcadigi Ortalama Zaman Miktart.................. 82



Xi

Cizelge 35. Test 3 Sonucuna Gére Bilgisayarli ve Bilgisayarsiz Gruplarin
Soézciuk Bagina Harcadiklari Ortalama Zaman Miktarinin ANOVA Sonuglan83



xii

SEKILLER LISTESI
Sekil 1. Ogrencinin Kendini TRAINER’a Tanitma Ekran Gérintist ........... 40
Sekil 2. Test Alantna Girig Ekran Gorintlsl........c..cocvveveiiiiiiiiiiiininnann. 41
Sekil 3. On Test Yonerge Ekran GoOrintlisi..........ceeeeeeevvreeeeeeeeerrernnnnn... 41
Sekil 4. On Testten Bir Ekran GOrintlisil............cvvvuveeeeeeeeeeeenneeienineeene, 42
Sekil 5. On Test Bitig Uyart Ekran GOIUNtisU. ........eeeeereveeiieeeeeeeereennnnnn. 43
Sekil 6. Kullanicinin Kendini TRAINER’a Tanitma Ekran Gérintisd.......... 45
Sekil 7. Test Alanina Girig Menlsl Ekran Gorantlsd............c.ccoeveinneneen. 45
Sekil 8. Test Alani Ekran Gorantlsl...........cvuviiiiiniiiiiiiiiiiiceeens 46
Sekil 9. Kontrol Panosu Ekran Gorintlsd...........ovcveviiiiiiiiiiiiiiiiinnnnnn. 46
Sekil 10. Kontrol Panosu Kullanim Yénergesi Ekran Gérantisd................ 47

Sekil 11. Kontrol Panosundan Sézcik Grubu Seg¢imi Ekran Gérintisd...... 47
Sekil 12. Kontrol Panosundan Test Tirl Belilenmesi Ekran Gorintisi.....48

Sekil 13. Bir Egleme Testi Ekran GOrlintlsU...........cccovveieiiiiiiiiiiiiienanns 50
Sekil 14. Testte Nasil Egleme Yapildiginin Ornek Ekran Gériintisd........... 51
Sekil 156. Test Sonucunun Geribildirim Ekran Gérantusd.......................... 52

Sekil 16. Dogru Esleme Yapiimayan Sézclklerin Tekrar Sorulmasini
Gosteren Ornek EKran GOrlintlsil..........uueeeeirunneererenireersnnieeresnnneneerenns 53



BOLUM I
GiRis

Bu bélimde, aragtirmanin problemi, amaci ve denenceleri, sinirliliklari

ve 6nemine iligkin aciklayici bilgiler verilmektedir.
Problem

Soézclk dagarciginin gelistiriimesi bitin yabanci dil 6greniminin kalbini
olusturur. Egitim dizeyi yiksek olan toplumlarda, sbézcik bilgisi 6zel bir
6neme sahiptir. Krashen'in (1982) belirttigi gibi, sézciikler iletisimin temel
yap! tagidir ve 6grenciler gereksinimleri olan sézcuklerden yoksun olurlarsa
iletisimlerinde aksakliklar meydana gelebilir. Bu nedenden dolay! bir ¢ok
yabanci dil &grencisi igin sbézcik &6grenme en blylk sorundur. Yapi
(grammer) bilgisi olmadan az da olsa iletisim saglanabilirken, s6ézclik bilgisi
olmadan hi¢ bir gekilde iletisim saglanamaz (Wilkins, 1972. Aktaran; Carter
ve McCarthy, 1988). Bu konuda Wallace (1982) eder gereksinimimiz olan
sozciklere sahipsek, genelikle iletigim kurmamiz olanakli olur demektedir.

Ogrencilerin sdzcuk bilgileri ile okuduklarini anlamalar arasinda
yiksek bir iligki bulunmustur (Anderson ve Freebody, 1981). Bu konuda
Baker (1995), okudugunu anlama ile s6ézciik bilgisi arasindaki iligkinin olumlu
yénde gli¢lii ve net oldugunu sdylemektedir. EJitim alanindaki kuramci ve
aragtirmacilarin gogunlugu sahip olunan sbézctuk bilgisi ile okudugunu
anlamanin yakindan ilgili oldugunu varsaymis ve yapilan bir ¢ok ¢aligma da
bu ikisi arasindaki olumlu yéndeki glgli iligkiyi ortaya koymustur (Baker,
1995; Nagy, 1988; Nelson-Herber, 1986). Bossers (1992), Coady (1993) ve
Grabe ve Stollerin (1997) calismalarinda oldugu gibi, sézcik bilgisi ile
okudugunu anlama testlerindeki basari arasindaki glglt iligki bir gok
calismada gﬁsterilmig.ﬁr.



Bir cok yabanci dil 6gretmeni de onaylar ki, 6grenciler yabanci dilde
tanidik olmadiklari bir metin ile kargilastiklarinda, yasadiklari ilk zorluk metnin
s6zcikleri ile olmaktadir (Grabe ve Stoller, 1997). Metinler fazlaca yeni
s6zcik icerdiginde, 6grenciler 6grenme konusunda cesaretlerini yitirmekte ve
Umitsizlige kapiimaktadirlar (Koren, 1995).

Soylenebilir ki, sdzcik, okuma ve bilgi arasinda déngtsel bir iligki
vardir. S6zciik bilgisi okudugunu anlamayi olumlu yénde etkiler, bu ise hem
ogrencinin bilgisinin geniglemesine yardimci olur, hem de sézcik bilgisinin

artmasini ve okudugunu anlamayi saglar.

Templeteon ve Pikulski (1999), daha ¢ok sayida so6zcik
6gretilmesinin, 6drencilerin okuduklarini daha iyi anlamalari ve daha iyi
yazmalariyla sonuglandigini belirtmektedir. McLauglin'e (1998) goére
genellikle basarili okuma ve basarili akademik égrenme igin sdzciik bir

anahtardir.

Nourie ve Davidson (1992) okuma ve yazmanin blyik miktarlarda
sbzcik bilgisine sahip olmaktan daha fazla beceriler istemesine kargin, hem
okudugunu anlamanin hem de iyi yazi yazma becerisinin genis miktarda
s6zclik bilgisine sahip olmakla iligkili oldugunu iddia etmektedir.

Becker (1977) arastirmasinda sézcik dagarcidi ile akademik bagari
arasindaki olumlu yoéndeki iligkiyi g06stererek, sbézciik dagarciginin
gelistiriimesinin énemini vurgulamaktadir. Smith'in 1941 yilinda yaptigi bir
arastirmada basar diizeyi yiksek son sinif lise égrencilerinin bagar diizeyi
disiik akranlarindan doért kat daha fazla sézcuk bildigi gérulmistir. Dahasi
ayni galismada bagari dizeyi yuksek Ggincl sinif 6grencilerinin sdzciik
bilgisinin basar dlizeyi dusik lise son sinif égrencilerinin sézcik bilgisine
neredeyse esit oldugu belirtiimigtir.

Yabanci dil 6grenen 6grencilerin kargilagtiklari en bilylik sorunlardan

biri, 6zellikle baglangic agsamasinda, 6grenmeye calistiklari dili ¢ok az



anlamalandir. Bu genellikle yetersiz sézcik bilgisinin bir sonucudur (Laufer,
1992). Baslangic duzeyindeki 6grencilerin gereksinim duyduklari sey,
ogrendikleri dili kullanmalari ve anlayabilmelerini saglayacak miktarda
baslangi¢ s6zciik dagarcigina sahip olmaktir (Waring, 1995).

Laufer (1992) tiniversite seviyesinde yabanci dilde etkili okuma igin en
az 3000 sézcik bilmek gerektigini, bunun yaninda akademik basari igin en az
5000 sb6zcuklik bir dagarciga sahip olunmasi gerektigini bulmustur. Ancak
anadilini konusan bir Universite lisans 6grencisinin s6ézcik dagdarciginin
14.000 - 17.000 arasinda degistigi bilgisi igiginda (Zechmeister, D’Anna, Hall,
Paus ve Smith, 1993), Hazenberg ve Hulstijn (1996) bilinmesi gereken en az
s6zcik miktari ile gergek s6ézclik miktar arasindaki farka dikkat gekmektedir.

Ogrencilerin baglamdan sézcligin anlamini tahmin edebilmeleri igin
her 20 sdzciikden 19 tanesini (%95) bilmeleri gerekmektedir ki, bunun igin en
stk kullanilan 3000 sbézcigin biliniyor olmasi gerekir (Liu ve Nation, 1985;
Nation, 1990). Laufer (1989) de yaptidi ¢alismada, bir baglamdaki yeni
s6zclklerin etkili bir‘ sekilde tahmin edilebilmesi igin en az %95'inin bilinmesi
gerektigini gostermisti. Coady ve Nation'un (1988) &nerisine goére ise
baglamdaki her 50 soézcikden 49 tanesinin (%98) biliniyor olmasi
gerekmektedir.

Sozcik 6grenme yabanci bir dili 6grenmenin en karmasik ve en fazla
zaman alan agamalarindan biridir.

Akademik amagh Ingilizce'deki asilmasi gereken en biyiik
sorunlardan biri, ©&grencilere kendi alanlarindaki metinleri okumaya
baslayabilmeleri igin gereksinim duyduklari s6zciikleri 6§renmelerinde nasil
yardimci olunacagidir. Tipik olarak égrencilerin ytzlerle degil, binlerle &lciilen
miktarda sézcigu bilmeye gereksinimleri vardir, ancak dil 6gretimi almak igin
ise yillar degil, aylari vardir (Horst, Cobb ve Meara, 1998).

Burada bir soru blylik 6nem kazanmaktadir: Oldukga fazla miktarda

s6zclk 6grenmek zorunda olan ancak sinirll zamana sahip 6grenciler nasil



bir sb6zcik 6grenme yaklagimi ve stratejisi izlemelidir? Aragtirmacilarin
6nerdigi ancak (zerinde tam bir goris birligi olmayan degigik yaklagimlar
vardir. Genigligine — derinligine, algisal — Uretimsel, baglamsal — baglamsal
olmayan ve dogrudan — dolayli sézcik 63renimi bu yaklagimlardan en sik

karsilagilanlandir.

Genigligine — derinligine sbdzcik dgrenme ile ilgili olarak bir grup
arastirmaci énemli olanin sézciik sayisi oldugunu savunurken, dider grup
stzcuklerin niteliklerinin daha 6nemli oldugunu savunmaktadir (Meara,
1996a). Algisal — dretimsel sézciik 6grenme konusunda bir kisim aragtirmaci
6grencilerin sozcukleri goérdiiklerinde anlamlarini hatirlamalarinin  yeterli
oldugunu iddia ederken, karsi grup bunun yetersiz kalacagini, ayni zamanda
bu soézclklerin konusma ve yazma etkinliklerinde de kullanilabilmesi
gerektigini iddia etmektedirler (Waring, 1997). Baglamsal — baglamsal
olmayan s6zciik 6grenme konusunda arasgtirmacilarin bir kismi sézciklerin
belli baglamlarda égrenilmesi gerektidini dugtnirken, dierleri bunun zaman
kaybina neden olacadini, bu nedenle baglamdan ayn sézcik Ggrenmeyi
savunmaktadirlar (Nagy, 1985; Sternberg, 1987). Son tartisma dogrudan —
dolayli sézctik 6grenme Uzerindedir. Birinci grupta yer alan arastirmacilara
gére, stzcliik 6grenme bilingli yapilmasi gereken bir etkinliktir, ancak
digerlerine gore s6zcik 6grenmek igin 6zel bir zaman ayirmaya gerek yoktur,
s6zclkler yapilan okuma etkinlikleri sirasinda kendilijinden &grenilecektir
(McKeown ve Beck, 1988).

Hangi yaklasim kullaniliyor olursa olsun, 6grenciler bazi sézciik
d8grenme stratejilerini kullanmak durumundadir. Quian (1996)'a gére yabanci
dil sdzciklerini 6grenmede iki farkli yaklasim kullanilabilir: baglam icginde
s6zciik 6grenmek ve baglam diginda sézcik 6grenmek. Badlam dig1 sdzciik
6grenme yaklasimina goére 6grencilerin kullanabilecegi stratejiler sunlardir:
sbzclk listeleri (word lists), not alma (note taking), s6zlik kullanma
(dictionary using) ve sozcik kartlar (flashcards). Baglam iginde sézcik
O6grenme stratejileri ise: s6zclik gruplama (word grouping), sbézcik veya
kavram iligkilendirme (word or concept association), anahtar s&zcik



(keyword [mnemonic]), fiziksel tepki (physical response) ve anlamsal
haritalama (semantic mapping).

Ogrenciler 6renme siirecine etkin olarak katilmadiklari stirece bu
stratejilerin higbiri etkili olmayacaktir. Nourie ve Davidson (1992)a gére
bilgisayarlarin 6grencileri sézcik 6grenme siirecine dahil etme gticii vardir.

Ogretmenlerin bakis agisina gore, bilgisayarlarin dil 8grenmeyi olumlu
yénde etkileme potansiyeli vardir. Deneyimler gdstermistir ki bilgisayarlarla
calismak &grenciler tarafindan yilksek oranda istenmis, 6grencilerin
dikkatlerini verme siresi uzamig, materyal genellikle daha iyi ve daha hizli
O6grenilmistir  (Kennedy, 1989). Gunimizde bilgisayarlarin 63renme
stirecinde kullanigh bir ara¢ olarak belli bir potansiyele sahip oldugu genis
cevrelerce kabul gérmustir (Kidd, 1990).

Yabanci dil 6grencilerinin gereksinimleri, ilgileri, glgli y&nleri, zayif
yonleri, gidilenmeleri, 6grenme bigimleri gibi 6zellikleri farklidir (Brett, 1996).
Bilgisayarlar &grencilerin bu farkliliklarini dikkate alma konusunda oldukga
esnektir. Ogrenciler bilgisayar baginda kendi gereksinim duyduklari
s6zclkleri ¢aligabilirler ve bu galismay! istedikleri zaman istedikleri oranda
tekrar edebilirler.

Ayrica bilgisayarlar édrencilere etkilegim olanagi sunar. Bu etkilesim
6grenilen konunun dgrencinin denetimi altina girmesini saglar. Bu denetim
ogrenciye konuya degisik acilardan yaklagsma olanadi verir. Bdylece
ogrenciler edilgen konumdan etkin konuma gegerler. Etkin olan ve 6grenme
slirecine katilan bir 6grenci ise daha iyi 6grenir.

Bunlara ek olarak bilgisayar ile gercgeklestirilen ¢alismada yapilan
hatalar ve yanliglar yalnizca 6égrenci tarafindan bilinecektir. Béylece 6grenci
kendini daha rahat hissedecek ve normalde yapmaya c¢ekinecedi hatalari
yapmaktan ¢ekinmeyecektir.



Bilgisayarlarin bir diger gucla yoéni ise, 6gretimi
bireysellestirebilmeleridir. Ogrencinin galisma kayitlar tutulabilir, istendiginde
oldukga ayrintii sonug¢ raporlari alinabilir ve gelisim rahatlikla izlenebilir,
kisiye 6zel testler sunulabilir, daha da énemlisi 6grenciye aninda geribildirim

verilebilir.

Bu galigmada, yabanci dil 6grencilerinin kisith zaman diliminde blyik
miktarlarda sézciik 6grenmek zorunda olduklari, bunu gergeklestirmek icin
cok degisik ancak beraberinde dezavantajlari bulunan stratejileri kullanmalari
gerektigi, bu zorlu, karmasik ve yorucu siirecin teknoloji yardimi ile daha etkili
ve verimli hale getirilebilecegi diiglincesi ile aragtirmaci tarafindan TRAINER
adinda bir s6zclk 6grenme yazilimi geligtirilmigtir.

TRAINER, yabanci dil 6grencilerinin sdzctkleri daha etkili ve verimti
d6grenmeleri igin gelistiriimis bir yazilimdir. Biligsel 6grenme kurami temel
alinarak tasarlanmigtir. Ogrencilerin s6zciik dagarciklarinin hizla gelistirilmesi
icin baglam dig1 s6zcik 6grenme yaklagim: esas alinmig, 6zellikle sézcik
listeleri ve s6zciik kartlan ile s6zclik 6grenme stratejilerinin dezavantajlari
ortadan kaldirilarak, 6zglin bir strateji yaratilmigtir. Her 6grencinin farkli
gereksinimleri oldugu distincesinden hareketle kigiye 6zel ¢aligan bir yapiya

burindardlmisgtar.

Batin bu acgiklamalar ve aktarilan aragtirma bulgulari birlikte
dusuntldugunde, 6zellikle baglangi¢ diizeyindeki yabanci dil 6grencileri igin
sbzciik dagarciginin  hizla geligtiriimesinin  biylk &6nem tagididi
gérilmektedir. Ancak bu stiregte 8grencilerin kullanabilecekleri stratejilerden
hangilerinin daha etkili ve verimli oldugu belirsizligini korumaktadir. Bu
aragtirmanin temel problemi, dgrencilerin s6zclk 6grenmek igin uzun zaman
harcamasi, fakat buna ragmen so6zcilk dagarciklarinin yeterince hizh
gelismemesi, 6grendikleri s6zcikleri kisa sirede unutuyor olmalan ve
gereksinim duyduklarinda gerekli sézclkleri hatirlayamamalan gibi sorunlari
gidermede, gelistirilen sdzcik 6grenme yaziiminin etkili ve verimli bir

6grenme saglayip saglayamayacaginin saptanmasidir.



Amag ve Denenceler

Bu arastirmanin genel amaci; TRAINER yazillmini kullanan ve
kullanmayan 6&grencilerin, yabanci dildeki sbézcikleri &drenmelerinde
harcadiklari zamani, 6grenilen sézcik miktarini ve égrenmenin kaliciigini

kargilagtirmali olarak incelemektir.

Aragtirmanin  amaglart  dogrultusunda asagidaki denenceler

sinanmigtir:

1. Ingilizce sozcikleri TRAINER kullanarak 6grenen 6grenciler
anlamli miktarda daha fazla sayida sézctk égrenir.

2. Ingilizce sézcikieri TRAINER kullanarak 6grenen 6grenciler
anlamh miktarda daha az zaman harcar.

3. TRAINER kullanilarak 6grenilen sézciikler anlamli miktarda daha
kalici olur.

4. TRAINER kullanarak Ingilizce sézciik — Tirkge s6zciik eslemesi ile
calisan ogrenciler, Ingilizce sbzcik — Ingilizce esanlamlisi
eslemesi ile galisan 6grencilerden anlamli miktarda daha fazla
sayida sdzcilik dgrenir.

5. Bilgisayarsiz ortamda galigan 6grencilerden Ingilizce sézcik —
Turkge sézcuk kargiliklari verilenler, sadece Ingilizce sézcuklerin

verildigi gruptan anlamh miktarda daha fazla s6ézciik 6grenir.

Onem

Bu galigma, yabanci dil 6grenmede s&zciklerin éneminin ne kadar
buytk olduguna isaret ederek konuya dikkat cekmesi, 6zellikle baglangig
duzeyindeki 6grencilerin en etkili, verimli ve kalici gekilde baglangi¢ sdzciik

dagarcigini gelistirmelerini saglayacak somut bir &neri sunmasi, alanda



yapilacak caligmalara 6rnek olmasi ve (lkemizde sdzciik 6grenme (izerine
bilimsel temellere dayandirilarak geligtirilen ilk bilgisayar yazilimi olmasi

bakimindan énemlidir.

Sinirliliklar

1. Aragtirma 2001-2002 égretim yilinda ODTU Yabanci Diller Okulu
baglangi¢ sinifinda 6grenim goéren 60 o6grenci ve wordtest.com
sitesinin kayith 32 kullanicisi ile,

2. Uygulama suresi olarak, her biri yarim saat olmak (izere toplam
yedi oturum ile,

3. Igerik olarak arastirmaya katilan 6grencilerin  anlamlarini
bilmedikleri baslangi¢ diizeyindeki 200 s6ézciik ile,

4. Veri toplama araci olarak, aragtirmaci tarafindan gelistirilen sézcik
6grenme yazilimi ve onun modiilleri ile,

5. Sézclik 6grenme stratejisi olarak, bilgisayar kullanan TRAINER
grubu igin Ingilizce sézcitk — Tirkge anlami ile egsleme, Ingilizce
sbzcik — Ingilizce esanlami ile esleme; bilgisayar kullanmayan
grup icin Ingilizce sézcik — sézlikten Tirkge anlamini bulma ve
tercih ettikleri sézciik 6grenme stratejisini kullanma, Ingilizce
sbzcik — Turkge anlamindan olusan listeyi kullanarak tercih
ettikleri s6zciik 6grenme stratejisini kullanma ile siniriidir.
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Yabanci Dil Ogrenmenin Onemi ve Yararlan

Kigisel Yararlar

Birden fazla dil biliyor olmanin en belirgin avantaji daha fazla sayida
insana ve kaynaga erigebilmektir. Birden fazla yabanci dilde okuyabilen ve
konusabilen bireyler daha fazla insanla iletisim kurabilir, daha fazla ve gesitli
yayinlari okuyabilir ve diger tlkelere yaptiklar gezilerden daha fazla yarar
saglayabilirler. En azindan ikinci bir yabanci dil bilen insanlar cesitli ig
firsatlari elde etmede 6nemli bir avantaj yakalamaktadiriar (Villano, 1996).

Chastain (1976) yabanci dilin bireylere saglayacad yararlan
anlatirken; yabanci bir dil bilmenin bireyin; diinyayi kavramasina, 6zglrilesme
yolunda kargisina gikan kultirel ve dilsel engelleri agmasina, yagami
anlamasina, hosgéri edinmesine, yeni 6grenme becerileri kazanmasina ve

meslek sahibi olmasina olanak verecegini savunmaktadir.

Biligsel Yararlar

Bazi arastirmalarin sonuglarina goére, ikinci bir dil egitimi alan
dgrenciler ikinci bir dil egitimi almayan 6grencilere gbére daha yaratici ve
karmagik problemlerin ¢bzimiinde daha iyidirler (Bamford ve Mizokawa,
1991). Diger bazi arastirma sonuglar ise, birden fazla dilde tam yetkinlige
sahip kigilerin hem sozel, hem de s6zel olmayan zeka testlerinde, tek dil bilen
kisilere gére gok daha bagarili sonuglar elde ettigini desteklemektedir (Bruck,
Lambert ve Tucker, 1974; Hakuta, 1986; Weatherford, 1986).
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Akademik Yararlar

“Alileler ve egitimciler bazen ikinci bir dili 6grenmenin, &grencilerin
okuma ve sozel becerileri Gzerinde kisitlayici etkileri olabilecedi endisesi
tagimaktadir. Ancak bunun tersini gosteren galismalar vardir. 134 tane dort
ve bes yasindaki gocuktan olusan bir grubun okuma becerileri Gzerinde
yapllan bir arastirma ¢ift dil bilen gocuklarin tek dil bilenlerden daha iyi
anlama becerisine sahip oldugunu g&stermistir (Bialystok, 1997). Bir diger
calisma ise, bes yil boyunca bir yabanci dil programina tabi tutulan
6grencilerin bagar testi sonuglari analiz edilerek yapiimigtir. Bu galigsmanin
sonuglarina goére, yabanci dil egitimi alan égrenciler en az diger gruplardaki
ogrenciler kadar ya da daha fazla puan almiglar, okul hayatlari boyunca
akademik olarak daha bagarili olmuslar ve bu basarn diizeylerini
korumuslardir (Thomas, Collier ve Abbott, 1993). Son olarak ABD’nin
Louisiana eyaletinde 1980’lerde yapilan bir arastirmaya gére, yabanci bir
dilde giinlik olarak egditim alan 6grenciler “Louisiana Temel Beceri Testi’nden
digerierine gére daha yliksek sonuglar elde etmistir (Rafferty, 1986). Tim bu
sonuglar yabanci bir dil 6drenmenin akademik becerilerin gelismesini

destekledidine igaret etmektedir.

Toplumsal Yararlar

Cift dil ya da daha ¢ok yabanci dil biliyor olmanin topluma bir ¢ok
yarari vardir. Ornegin birden fazla dile akici olarak hakim olan Amerikalilarin
Glkelerinin ekonomik rekabet gliclint artirdiklari gbzlemlenmistir.

Sozciiklerin Onemi

Yabanci dil dégretiminin baslangi¢c asamalarinda égrenciler belirli bir
miktarda sbzcik &6grenmektedirler. Bu sbézcukler yiiksek siklikla (high
frequency) kullaniima oranina sahiptirler ve 6gretim materyallerinde o kadar
cok kullantlirlar ki, tim &grenciler tarafindan kolaylikla 6drenilirler. Fakat bu
sbzciklerin sayisi 6grencilerin iglevsel bir dil yeterliligine sahip olmalari igin
yeterli degildir.
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McLaughlin (1998) “Bagarili okuma ve basarili akademik 6grenim igin
anahtar s6zciiklerdir” demektedir. Yabanci dil 6grenmede buyiik miktarlarda
sOzclk 6grenme bir gerekliliktir. Sézcik 6Jrenme silirecinde ezberlemeye
olduk¢a fazla miktarda zaman harcanmaktadir. Ancak sézciik ezberleme
zaman alici ve sikici bir etkinlik oldugu gibi ezberlenen sézclkler oldukga
cabuk unutulmaktadir (Mondria ve Vries, 1994).

So6zclk bilgisi okudugunu anlamak igin bir temeldir ve metinde gegen
s6zciklerin gogu bilinmeden anlatiimak istenen anlagilamaz. Artan miktarda
sOzclk bilgisine sahip olmak egitim surecinin temel bir bélumidir. Ayni
zamanda sahip olunan bilgideki artig, beraberinde 6grencinin daha genis bir
kavram ve s6zcik havuzuna sahip olmasini getirecektir (Nagy, 1989).

Okuma becerisi 6grenmenin diger tim formlarindan daha fazla
6ncelije sahip olan temel bir beceridir ve yeni bilgilerin 6grenilmesinde en
6nemli yap! tasidir. Kisaca sdylemek gerekirse, eder okuyamazsaniz
anlayamazsiniz. Okumayi 6grenmenin ana bilesenlerinden biri okudugunuz

sOzciklerin anlamlarini anlamaktir.

Yabanci dil sézclk dadarcig yalnizca bagaril bir iletigim kurmada
belirleyici bir etken olarak goérilmemekte (Levelt, 1989), ayni zamanda
yliksek seviyede okuma ve anlama becerilerine sahip olmada da biyiik pay
sahibi olarak goriilmektedir (Anderson ve Freebody, 1981; Markham, 1989;
Segalowitz, Watson ve Segalowitz, 1995).

Sahip olunan sdzciik bilgisi ile okudugunu anlama arasindaki iligki
karmagik ve dinamiktir. Bu olaya iki degisik agidan bakilabilir. Birincisi s6zciik
dagarciginin okudugunu anlama {zerindeki etkisi, digeri ise okudugunu
anlamanin sézclk dagarciinin gelisimi Uzerindeki etkisidir. Chall (1987)
anadili Ingilizce olan gocular igin bu iki etkinin farkli zamanlarda farki
6ncelije sahip oldujunu sdylemektedir. Bu gocuklar okumayl 6grenmeye
bagladiklarinda, sahip olduklar s6zciik dagdarciklari onlarin okuduklarini
anlamalarini desteklemektedir. Clinkti kullanilan metinler genellikle herkes
tarafindan bilinen sdzciikleri icermektedir ve okula yeni baglayan gocuklarin
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dagarciklarinda 5000 civarinda sdzcik bulunmaktadir. Fakat ¢ veya dort
sene sonra bu iligki degisir. Birgok okuma becerisini kontrol edebilir duruma
geldikleri i¢in, okuma etkinliginde bulunmak sbzclik dagdarciklarinin
gelismesini sadlamaya baglar. Bir diger deyigle, égrenciler daha dnce hi¢

karsilagmadiklari sézctiiklerin anlamlarini okuma yoluyla égrenirler.

Ka¢ Sézciik?

Ogrencilerin 6zellikle basitlestirimemis metinler ile karsilastiklarinda
herhangi bir sorun yasamadan bu metinleri okuyabilmek ic¢in sdzcik
dagarciklarinda kag¢ tane so6zcik olmahdir? Bu kesinlikle yanitlanmasi
gereken ¢ok Onemli bir sorudur ve bir yanit bulabilmek igin degigik
arastirmacilar konuya farkl agilardan yaklagmiglardir.

Yapilan caligsmalar Ingilizce'de en sik kullanilan ilk 100 sézcugiin
metinlerin %50'sini kapsadigini, en sik kullanilan ilk 1.000 s6ézcugin ise
%70’ini kapsadigini géstermistir (Waring, 1997).

Ornegin bu konuda Carroll, Davies ve Richman (1971) yaptiklari
calisma sonunda Ingilizce’deki en sik kullanilan 2000 s6zctdin bilinmesi
durumunda okunan herhangi bir metinde gegen sézciiklerin yaklagik %80'inin
biliniyor olacagini séylemiglerdir. Ogrencinin okudugu metinde kullanilan tim
s6zciiklerin %80’ini bilmesi, okudugunu anlamasina ne derecede yararlidir?
Bu sorunun cevabi i¢in London’un (1981) sundugu ve okumay! %80 tutarlilik
oraninda temsil eden asagidaki Ingilizce metne bakmak yararli olacaktir:

He had never seen dogs fight as these w__ish c___f t, and his

first ex t t him an unf able | n. ltis true, it was
avi ex , else he would not have lived to pr. it by it.
Curly was the v . They were camped near the log store, where
she, in her friend__ way, made ad to a husky dog the size of a
full- wolf, th____ not half so large as _he. __ere was now_____ing,

only a leap in like a flash, a met clip of teeth, a leap out equal___ swift,

and Curly's face was ripped open from eye to jaw.
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It was the wolf manner of fight__, to st___ and leap away; but there
was more to it than this. Th__ or forty huskies ran _o the spot and not

com____ dthats t circle. Buck did not com dthats_ 1t
in , not the e___ way with which they were licking their chops. Curly
rushed her ant , who struck again and leaped aside. He met her
next rush with his chest, in a p fash that tum____ed her off her

feet. She never re ed them. This was ___at the on
had w for. (London, 1981, p. 55)

ing huskies

Ornek metinden de anlagilabilecegi gibi, aragtirmacilar (Laufer, 1988b;
Liu ve Nation, 1985) bir metin icinde gegen sbzciklerin %80’ini bilen bir
okurun, henliz okudugu metni yeteri kadar anlayabilecek seviyede olmadigini

sdylemektedirler.

Oyleyse okunan herhangi bir metnin yeteri kadar anlasilabilmesi igin

bilinmesi gereken sézcik miktart ne olmalidir?

Bu sorunun cevabini bulmak igin Liu ve Nation (1985) ve Laufer
(1989)'In yaptigt arastirmalara gére, okuyucunun bir metni yeterli dizeyde
anlamas! ve karsilagilan yeni sézciklerin anlamlarinin tahmin edilebilmesi

icin gereken kapsam miktarinin %95 oldugu g&sterilmigtir.

Marcella Hu Hsueh-chao ve Paul Nation ise yaptiklan bir aragtirmada
su iki soruya cevap bulmaya galigmiglardir:

1) Farkli bilinmeyen sozciik yogunluklari farkli anlama
dlizeyleri ile sonuglanmakta midir? Bir dider deyisle,
bilinmeyen so6zciik miktari arttikga, okududunu anlama
dizeyi azalmakta midir?

2) Basitlestiriimemis bir rhetni yeterli diizeyde anlayabilmek igin
belli bir sézciik kapsam seviyesi bulunmakta midir?

Bu calismanin sonuglar géstermistir ki, bilinmeyen sézciklerin
yogunluk miktarinin okunan metnin anlagilmasi Gzerinde ¢ok énemili bir etkisi
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vardir. Aragtirmanin sonuglarina gbére, metinde kullanilan bilinmeyen
sbzciklerin yoguniudu arttikga, okuyucunun anlama diizeyi azalmaktadir.
Yapilan bu galigmada kullanilan metnin “zor olmayan” bir metin olmasina
ragmen, &grencilerin gogunlugunun metni anlayabilmek igin kullanilan
sbzciklerin timinin %98 oraninda kapsanmasina gereksinim duyduklari
gdzienmistir. Bagka bir deyigle, 6grenciler metin icinde gecen sozciklerin
timintin %98'inin anlamini bildikleri taktirde okudukiar metni yardima
gereksinim duymadan anlayabilmiglerdir. Elde edilen bu sonuglar Hirsh ve
Nation (1992)in yaptiklarn deneysel galigmanin sonuglarini, yani é6grencilerin
okuduklan metni anlayabilmeleri icin gereken kapsam oraninin %98
oldugunu, desteklemektedir. Ayni sekilde Coady ve Nation (1988)in
calismasi da %98 kapsam orani ile sonuglanmigtir. Bu sonuglar bir metnin
sorunsuzca okunabilmesi igin, bilinmeyen sézciiklerin yogunlugunun ellide bir

oldugunu ortaya koymaktadir.

O halde herhangi bir metnin %98'inin kapsanmasi i¢in en az kag
sb6zclik bilinmelidir? Soruyu bir bagka sekilde ifade etmek gerekirse,
6grencilerin ellerine gegen herhangi bir metni okumayi basarabilmeleri igin
bilmeleri gereken en az sézciik sayisi kagtir?

Sutarsyah, Nation ve Kennedy (1994)'ye gbére 3.500 sézciik bilmek
yeterli olacaktir.

Ornegin Laufer bu soruya sézciik, yapi (gramer) ve ge¢mis bilgilerin
okudugunu anlamaya etkisi, metnin sézciik kapsami ile okudugunu anlama
arasindaki iligki ve sézciik dagarciginin buyuklugu ile okududunu anlama
arasindaki iligki -gibi birka¢ degisik agidan yaklasarak bir cevap vermeye
calismistir. Aragtirmalarinin sonuclarn ise basitlegtirimemis bir metnin
okunabilmesi i¢in en az 3.000 sézctugln biliniyor olmasi gerektigini

gostermigtir.

Bir bagka ¢alismasinda Laufer (1992) iniversite seviyesinde yabanci
dilde etkili okuma igin en az 3000 sézcik bilmek gerektidini, bunun yaninda



15

akademik basari icin en az 5000 s6zcuklik bir dagarciga sahip olunmasi
gerektigini bulmustur.

" Baslangig Sozciik Dagarcigi

Yabanci dil 6grencilerinin 6zellikle baglangi¢ seviyesinde karsilagtiklari
en blylk problemierden biri dili gok az anlamalaridir. Bu, sikiikla yetersiz
sbzciik bilgisinin bir sonucudur. Baslagic seviyesindeki &grencilerin
ogrendikleri dili desifre edebilmeleri ve kullanabilmeleri i¢in gereken sey bir
baslangi¢ sozciik dagarcigidir. Béylece 6Jrenecekleri sdzcikler dili daha
iyi kullanabilmelerini olanakli kilacak, ve bu da tekrar sézctik dadarciklarinin
gelisimini saglayacaktir. Bunlardan birinden birinin olmamasinin &grenciler
icin yararli olmayacag acgiktir (Laufer, 1992).

Arastirmalarla ortaya konulan bu miktarlarin ardindan arastirmacilar,
dikkatlerini bu s6zciklerin hangileri olmasi gerektiginin belirlenmesi tizerine

yogunlastirmiglardir.

Liu ve Nation (1985) ve Nation (1990) g¢alismalarinda metin iginde
karsilagilan bilinmeyen sozciiklerin anlamlarinin bagarili bir gekilde tahmin
edilebilmesi igin en sik kullanilan 3.000 s6zctgin anlaminin bilinmesi
gerektigine dikkat gcekmektedir. Coady (1997b) de 6drencilerin sorunsuz bir
okuma etkinliginde bulunabilmeleri i¢in en sik kullanilan 3.000 sézciigin
anlaminin otomatik olarak hatirlanabiliyor olmasi gerektigini vurgulamaktadir.
Nation (1990) ise, bu en sik kullanilan 3.000 sézcuge ivedi bir dncelik ile
odaklaniimasi gerektigini belitmektedir.

Okuma igin gereken en az s6zciik miktarinin belilenmesinden sonra
bu sozctklerin en sik kullanilan 3.000 sdzciik olmasi gerektidi de ortaya
g|kar|im|§tlr. Sinirlari bu sekilde belirlenen sbézciklerin tiim baglangig
seviyesindeki 6grenciler tarafindan bir an énce &grenilmesi gerektigi ve bu
sozciklerin baglangic sozcilkk dagarcigi olarak adlandirilabilecegi
sOylenebilir.
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Hangi Yontem?

Yabanci dil 6gretiminin baglangi¢c asamalarinda égrencilerin birkag bin
tane yeni s6zciik 6grenmek zorunda olduklari agik segik gériilmektedir. Groot
(2000)a gore baslangi¢ diizeyindeki 6grencilerin yani sira orta ve ileri
seviyedeki 6grencilerin de sahip olduklart kisitl zaman diliminde buylk
miktarlarda sézciga hizla 6grenmeleri zorunludur.

Burada kargilagilan problem, &grencilerin sahip olduklar sézcik
dagarciklarini  basitlegtirimemis metinlerde karsilagacaklari bilinmeyen
sbzcikleri tahmin edebilmelerini sadlamaya yetecek miktara nasil
ulagtirabilecekleridir. Bir diger deyigle, bu sézciklerin hizl ve etkili bir sekilde
ogrenilmesi ve dgretilmesi igin hangi yontem ya da yéntemler kullanilmalidir?

Burada sorulmasi gereken sonraki soru sudur: Sézcuklerin hizli ve
verimli bir sekilde o6grenilmesi igin kullanilmasi gereken en iyi strateji

hangisidir?

Sézciik Ogrenme Stratejileri

Literatlirde sézciik 6grenmede kullanilan onlarca degisik stratejiye
rastlamak olanaklidir. Bu stratejilerden bazilari sézclklerin daha lyi
hatifanmalarinda etkiliyken, bazilari ise daha kolay kullanilmalarinda etkilidir.

Qian (1996) yabanci dil sézcik 6grenme stratejilerini genel olarak iki
baglik altinda incelemektedir: 1) Baglam iginde sdzciik 6grenme, 2) Baglam

diginda sézcik 6grenme.

Oxford ve Scarcella (1994) da benzer bir siniflama yapmaktadir.
Onlara goére s6zctik 6grenme stratejileri ¢ ana baglik altinda gruplanabilir: 1)
Baglam digl, 2) Kismi baglamsal, ve 3) Timiyle baglamsal.

Bu calisma kapsaminda fazla ayrintiya girmeden, &grenciler
tarafindan siklikla kullanilan ve Qian (1996) ile Oxford ve Scarcella
(1994)'nin da 6nerdigi stratejilerden bazilarina yer verilmistir.
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Sézciik Listeleri (Word Lists)

So6zcik 6Jrenme stratejilerinden en yaygin kullanilanlarindan biridir.
Bu strateji, 6grenilecek stzciklerin ve anlamlarinin birlikte bir liste halinde
yazilmasini gerektirmektedir.

Insanlar geneliikle listedeki sézctiklerin her iki dildeki karsiliklarini
gorebilir durumdayken galigmalarini strdirtrler. Hem soézctigin, hem de
anlaminin beraber gérilebildigi bdyle durumlarda s6zctglin anlaminin
6grenilebilmesi igin gerekli zihinsel ¢aba sarfedilmez. Sézciik anlaminin
hatirlanmasi igin belledin zorlanmadidi bu tir durumlar bir sorunun varligina
isarettir. Bu problem listedeki sézciklerin bir tarafindakilerin Ustt kapatilarak
¢Ozulebilir. Acikta kalan sbzciklere bakilarak kapali kisimdaki karsilig
tahmin etmeye g¢aligilir ve bellek anlami hatirlamaya zorlanir.

Siklikla kullanilan bu stratejide karsilagilan bazi sorunlar sunlardir:

1) Her sbzcik sirasi geldikge &grenilmek zorundadir. Listede
yukaridan agagiya dogru inildikge karsilagilan sézctklerden
bazilari bilinirken bazilari bilinmiyor olacaktir. Her sézciige
bakiimak zorunda olmasi ve sézciklerin yerlerinin
dedistirilebilmesi gibi bir esnekligin olmamasi nedeniyle
bilinen sbézcliklerle bogsa zaman harcanmaktadir. Bu olay
diizen etkisi (order effect) olarak adlandiriimaktadir.

2) Arasgtirmalar &grendiklerimizi en iyi nasil 63rendiysek o
sekilde hatirladigimizi gbstermektedir. Dolayisiyla eger
sbzcikleri liste icinde dgrenirsek yine liste iginde hatirlariz.
Bunun anlami gudur: Eger 6grendigimiz sézcikleri listeden
bagka bir gekilde géstermemiz gerekirse hatirlayamayabiliriz.
Bu olay 6grenme ydntemi etkisi (learning method effect)
olarak adlandinimaktadir.

3) Aragtirmalara gére insanlar yeni bir gseyler édrenirken bir
baglam yaratirlar. Liste yénteminde baglam diger
sbzciklerdir. Ancak bu baglama gére listedeki siradaki

sbzcliglin cevabinin ne oldugu daha o sézclie bakmadan
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bile verilebilir. Bu olay sira etkisi (serial effect) olarak
adlandirilmaktadir.

4) 20 soOzcuklik bir listeden 18 tanesi &grenildiginde,
6grenilmesi gereken hala iki s6zciik vardir ve genelde bu iki
s6zcik ihmal edilir. Inmal edilen sdzciikleri 6grenmenin bir
yolu da zor sozciikler listesi olusturarak kaydetmektir.
Fakat bu bir zaman kaybidir.

5) Ogrenciler sdzciik ciftlerini listeye alfabetik diizende yazma
egilimindedirler. Fakat bu durumda &grenciler listelerinde
bulunan siradaki sézciigtin ne oldugunu kolaylikla tahmin
edebilirler. Bu olay alfabetik diizen etkisi (alphabet order
effect) olarak adlandinlir.

Not Alma (Note Taking)

Okuma esnasinda karsilasilan yeni sézciklerin bir yere not edilmesini,
anlaminin bulunmasini ve 6grenmek igin sézciligin bir kag kez kullaniimasini
gerektirmektedir. Oxford (1990)’a gére sézcigun bir yerlere yazilmasi iglemi
onun ezberlenmesine yardimci olmaktadir.

Sozlitk Kullanimi (Dictionary Use)

Ogrencilerin metin iginde karsilagtiklari sézciklerin anlamini tahmin
etmeye calismalari ya da anlami bulmak icin daha kapsamli bir metne
bakmaktansa sozliiklere bakma egiliminde oldugu bilinmektedir. Ancak bazi
aragtirmalar s6zctk dagarcigini biyttmenin temel yolu olarak sézliklere
danismanin basgarili olmadigini, ¢inkd iyi 6grencilerin okurken kargilagtiklar
yeni sozcuklerin anlamlari tzerinde digtnmedikierini 6ne strmektedir
(Hague, 1987). Iki dilli (bilingual) sézliiklere baslangic ve orta seviye
6grenciler tarafindan ¢ok ragbet edilmekte olmasina ragmen badimlilik bir
sorun olarak ortaya c¢ikmaktadir. Diger taraftan tek dilli (monolingual)
s6zlikler ise ana dilini kullananlar igin tasarlanmigtir. Ancak yabanci dil
Ogrencileri igin gelistirilen bazi sézllikler de vardir. Bu sézliiklerde yap! bilgisi,
okunus ve kullanim hakkinda ayrintih bilgiler verilirken, sézciiklerin tanimlari
ve Ornek cimle iginde kullanimlar da saglanmaktadir (Carter, 1987).
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Soézciik Kartlan (Word Cards / Flash Cards)

Ogrenciler tarafindan siklikla tercih edilen stratejilerden bir digeridir.
Bir sbézcik karti bir ylizinde yabanci sdzclgd, diger tarafinda o s6zciGgin
anadildeki anlamini (veya esanlamlisi, tanimi ya da s6ézcugl ifade eden
resim gibi farkl alternatifleri) iceren kiigiik kadit ya da karton pargasidir.
Sézclklerin bu tarz kartlara yaziimast ile listeden 6grenmede kargilasilan
sorunlarin bir gogundan otomatik olarak kurtulunur. Ogrenci kartin bir
tarafindaki yaziya bakarak diger taraftaki anlami tahmin etmeye ¢alisir.

So6zciik Gruplama (Word Groupings)

Ogrenilecek olan materyal belli bir sekilde diizenlendiginde, insanlarin
bu dizenlemeden yararlanabilecekleri psikolojide bilinen bir gergektir. Clnki
belli bir mantiksal yapi iginde diizenlenmis materyali bellekte depolamak ve
bunu uzun dénemde hatirlamak daha kolaydir. Bu bilgiler isiginda baz
oégrenciler 6grenecekleri sézciikleri isimler, sifatlar, giysiler ve duygular gibi
degisik kiiglk sézciik gruplar haline getirerek 6grenme yolunu deneyebilirler.

Sozcilk lligkilendirme (Word Association)

Bu strateji 6grenilecek yeni s6zcilk ile anlami zaten bilinmekte olan bir
bagka s6zcik arasinda bir iligki kurmay igerir. Kurulacak olan iligkiler 6grenci
icin anlamh oldugu slirece karmasik ya da basit olabilir. Béylece dgrenci
kendine 6grenecedi sézcik ile ilgili bir baglam olusturmus olur. Ornegin yeni
bir sdzcik olarak bilgi 6grenci tarafindan kitap, okul ya da ddsiinme ile
iliskilendirilebilir (Oxford ve Scarcella, 1994).

Anahtar Sozciik / Mnemonik (Keyword / Mnemonic)

Ilk kez Atkinson (aktaran Brown, Perry, 1991) tarafindan tanimlanmig
olan bu strateji iki adimdan olugmaktadir. Oncelikle &grenilecek sézcik ile
benzer sdylenige sahip anlami bilinen bir s6ézclk arasinda iligki kurulur. Bu
akustik olarak benzer sézcik anahtar sézciktir. lkinci asamada 6grenci
anahtar sozcik ile o6grenecedi sb6zcigin tanimi arasinda anlamli bir

iliskilendirmeye gider (Hall, 1988).
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Anahtar sbzcik  stratejisi Gzerine yapilmig yaklagik elli kadar
¢alismanin sonuglarini Nation (1990) su sekilde agiklamaktadir:

1) Yabanci dilin soézciklerini 6drenmede kullanilabilecek
yalnizca iyi bir strateji degil, ayni zamanda resim kullanma
ve sOzcukleri anlamli cumleler igine yerlegtirme gibi
stratejilerden daha iyi bir stratejidir.

2) Sadece somut isimlerle sinirlh degil, fiiller, soyut isimler ve
sifatlarla da kullanilabilir.

3) Erigkinlerin yanisira kiigtik cocuklar da kullanabilir.

4) Yabanci s6zctklerin anlamlarinin hatilanmasini
yavaslatmaz.

5) Bu stratejiyi kullanan kisilerin iyi bir hayal glctine
gereksinimi vardir, ¢inkli anlami bilinmeyen sézciikle ayni
s@ylenise sahip anahtar s6zcik distiinmek zordur.

Fiziksel Tepki (Phisical Response)

Ogrencinin bir ciimle igindeki bilgi ile fiziksel olarak oynayabildigi bir
stratejidir. Basit tekrarlardan daha iyi hatirlama saglar (Thompson, 1987;
Oxford, 1990). Bunun yaninda belli diglide bir baglam olugmasini saglar.
Somut isimlerin ve fiillerin 6grenilmesinde uygun olmasina ragmen, soyut
aciklamalar igin kullanigh degildir. Kinestetik 6grencilerin sevdigi bir s6zctik
6grenme stratejisidir.

Kavramsal Haritalama (Semantic Mapping)

Johnson ve Pearson (aktaran Hague, 1987) tarafindan geligtiriimis bir
stratejidir. Sézciklerin merkezi bir kavram ile onu gevreleyen iligkili elemanlar
arasinda kurulan baglardan olugan grafiksel diizenlemesidir. Amag¢ yeni
sbzciklerin 6grencinin dagarcigindaki sdzcikler ile ya da metin igindeki diger
sb6zcikler ile nasil uyumlu oldugunun gbérsel olarak sunulmasidir. Bu
stratejinin sézciik 6grenmede, 6zellikle yabanci dil 6gretmenleri igin yararli
olduguna inanilir. Bu strateji ile 6gretmenler belli bir konuda égdrencilerinin
bildikleri sdzciik diizeyini anlayabilirler (Harley, Howard ve Roberge, 1996;
Hague, 1987).
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Kavramsal bir harita yaratmak i¢in bir 6gretmenin izlemesi gereken alti

adim vardir:

1) Hedef s6zcudin yazilmasi,

2) Ogrencilerin konuyla iligkili bildikleri sézciikleri s&ylemeleri igin
beyin firtinasi yaratiimasi,

3) Sdylenen sbzciiklerin bir harita seklinde kategorilere ayriimasi,

4) Ogrencilerin her kategori igin bir etiket saglamasi,

5) Kavramsal haritadaki s6zctklerin tartigiimasi,

6) Tartisma sonrasi haritanin yenilenmesi.

Baglam igcinde Ogrenme (Contextualized Learning)

Dolayli olarak yeni sézciklerin 6grenilmesini sadlayan bir stratejidir.
Bir dilde yapilabilecek dort etkinlik olan okuma, dinleme, yazma ve konugsma
daima belli bir baglam gergevesinde gergeklesir. Tim bu etkinlikler sirasinda
dgrenci farkinda olmadan yeni sézcikler &drenir. Ornedin sik ve dizenli
okuma, 6grencilerin biyik miktarlarda yeni sézciik 6grenmesini saglar. Tim
bu baglamlar az veya ¢ok bilinmeyen sézciiklerin anlamlari hakkinda bazi
ipuclari barindirirlar ve &grenciden bu ipuclarini kullanarak bilinmeyen
s6zclgln anlamini tahmin etmesi beklenir.

Sozciik Ogrenmede Bazi Tartigmalar

Ogrencilerin sahip olduklari kisith zaman diliminde &grenmeleri
gereken binlerce sézcudl en hizli ve en verimli sekilde éJrenebilmeleri igin
naslil bir yaklagim izlenmesi gerektigi konusunda aragtirmacilarin da bir goéris
birligi icinde olmadigi bazi tartigma alanlari bulunmaktadir.

Geniglik — Derinlik

Geniglik kavrami ile ifade edilmek istenen “6grencinin bildigi s6ézciik
miktari” iken, derinlik kavrami ile “6grencinin sézcik bilgisinin niteligi” (Read,
1993) anlatilmak istenmektedir.
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Temel boyut miktardir, diger her sey esit 6neme sahiptir. Blylk
stzclik dagarcigina sahip 6grenciler cok sayida dil becerisinde kiigik sézciik
dagarcigina sahip 6grencilerden daha yetkindir ve sézciklerin yabanci bir
dildeki vyetkinliin hemen her yénine ©&nemli katkida bulundugunu
destekleyen kanitlar bulunmaktadir (Meara, 1996).

Algisal — Uretsel

Algisal sbzciik bilgisi bir kiginin okuma ya da dinleme esnasinda
karsilagtigi sézcikleri anlamasi igin gereksinim duydugdu bilgi iken, dretsel
sbzclk bilgisi ise konugma ya da yazmada kullanilacak sézcik hakkinda
bilinmesi gereken bilgidir.

Waring (1997)'e gore sbézcik 6grenmenin iki temel agsamas! vardir. llk
asama, yabanci dildeki s6zciigiin anlami ile yazihgi (ya da okunusu)
arasinda bir baglanti kuruldugunda tamamlanir. ikinci agsama ise sézcligin
naslil kullanilimasi gerektigi, diger sézciiklerle iligkisi, icerdigi farkli anlamlarin
bilinmesi gibi bilgiler gerektirdiginden ¢ok daha zordur.

Dogrudan — Dolayh

Ogrencilerin  sbzcllk 6grenmede tercih edebilecekleri iki temel
yaklagim vardir: 1) Dogrudan sézcik 6grenme, 2) Dolayli sézcik égrenme.
Dogrudan 6grenmede 6grenci sézciikleri sézcik listeleri ya da sézciik kartlari
gibi baglam digi (decontextualized) ortamlardan bilingli ve belli bir hedef
dogrultusunda 6grenir. Dolayli sdzcik é3renme ise, odagin sézcikten ¢ok
mesaj Uzerinde yogunlastigi, basitlestiriimis ya da seviyelere ayrilmig okuma
veya dinleme pargalarinda rastgele kargilagilan yeni sézcikler ile olur. Yeni
s6zcilklerle metin iginde karsilagiimasi yénteminde 8drenciden bu sézciikleri

istem digi farketmesi ve 6grenmesi beklenir.

Siklikla sorulan bir soru sdzciklerin bir baglam iginde mi yoksa
baglam disinda mi égrenilmesi gerektigidir. Birgok 6gretmen ve aragtirmaci
sbzciklerin yalniz baglam iginde &grenilmesi gerektidini dnermektedir. Buna
neden olarak bu yéntemin daha dogal ve daha eglenceli olmasinin yaninda

sbzclklerin farkli formlar ve kullanimlari ile kargilagilabilecegini, béylece
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s6zclgin metin igindeki anlaminin tahmin edilip diger sézcuklerle iligkisinin

gortlebilecegi séylenmektedir.

Bazi aragtirmacilar sézciklerin godunun bir baglam iginde égrenildigini
(Nagy, 1985; Sternberg, 1987) ve bu sbzcik 6grenme ydnteminin genelde
kullanigh bir yontem olarak kabul gérdigint sdéylemektedirler. Buradaki
problem baslangi¢ seviyesindeki 6drencilerin yeterli sézcik bilgisine sahip
degilken, metinlerin ¢ok fazla bilinmeyen ya da kismen bilinen sézctikle kapl
olmasi ve 6grencilerin heniliz baglam igcinden 6grenmeye baglamadan 6nce
temel sézclk bilgisine gereksinim duymalaridir. Sézcik anlamlarinin metin
icinden etkili sekilde tahmin edilebilmesi i¢in metnin %98'inin kapsanmasi
gerektigi bilgisi 1siginda, baslangi¢ seviyesinde dolayll sézcik dgrenmeden
¢ok dogrudan sézclik 6grenmeye 6nem verilmesi gerektigi gorilmektedir.
Elbette belirli metinlerin okunmasi yolu ile sézcik bilgisi gelistirilebilir (Nagy
ve digerleri, 1985). Fakat goériinen o ki, dogrudan sézciik 6grenme dolayl
o6grenmeye goére daha etkili ve ayni zamanda daha verimlidir (McKeown ve
Beck, 1988).

Eksik s6zciik bilgisi nedeniyle okuma becerileri sinirlanan baslangi¢
seviyesindeki 6grenciler icin dogrudan sézciik 6grenme neredeyse zorunlu
gibidir. Coady (1997b) bunu basglangi¢ 6grencileri igin bir paradoks
(beginner's paradox) olarak gérmektedir. Ogrenciler heniiz dogru diizgin
okuyacak kadar bile sbzciik bilgisine sahip degilken nasil olur da kapsamli
okuma yoluyla sézciik bilgilerini ve dagarciklarnni geligtirebilirler? Coady’nin
(1997b) bu soruna ¢6zimid en sik kullanilan 3.000 sézcigin anlaminin
6grenci tarafindan otomatik olarak hatirlanabilir diizeye gelene kadar hizla
6grenilmesidir. Tabii bu 3.000 s6zctgln dgrenilmesi ya da égdretilmesinin ilk
adimini yabanci dildeki s6zcik ile ana dildeki anlamindan olugsan sdzciik
ciftlerinin eslenmesi olusturmaktadir (Hunt ve Beglar, 1998).

Normal okuma eylemi sirasinda dolayli s6zciik édrenimi hakkinda
yapilmis 20 deney Uzerinde yiritilen bir meta—analiz galigmasi, 6drencilerin
karsilagtiklari bilinmeyen stzciklerden yalnizca %15’ini 6grenebildiklerini
gostermistir (Swanborn ve Glopper, 1999).
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Okuma yoluyla dolayli sézctik 6greniminin gergeklestigine dair kanitiar
bulunsa dahi (Zimmerman, 1997), bu yéntemle énemli miktarlarda sézcuk
6grenmek olanakli gérinmemektedir (Hague, 1987; Hulstijn ve digerleri,
1996). Meara (1997) da kapsamli okuma yoluyla 6nemli miktarlarda yabanci
sbzcik o6grenilebilecegine kargi ¢lkmakta ve blylik miktarlarda sézcugin
kisa zaman dilimi icinde 6grenilmesini saglayan listeden sézcilik 6grenmeyi
etkili bir calisma ydntemi olarak sunmaktadir (Meara, 1995). Groot (2000)
ise, Ogrencilerin ¢ogunlugu tarafindan bilinen yiksek siklikla kullanilan
s6zclklerin (high frequency word) disindakilerin “metin icinde yeterli miktarda
tekrar edilmemesi’ nedeniyle artan miktarda sézcik 6Jrenme sirecinin
olusmayacagina igaret etmektedir. Buna ek olarak buytk miktarlarda
sOzctklerin kisa zaman diliminde &grenilmesi icin dogrudan sdézcik
6grenmenin bir alternatifinin olmadigini séylemektedir. Ayrica kisa dénemde
mikemmel sonuglar vermesi nedeniyle iki dilli (bilingual) sdzciik listelerini
cekici bir kisayol olarak gérmektedir.

Koren (1999) ise yaptigi bir caligmada “dolayli olarak &grenilen
sbzciklerin uzun dénemli bellekte (long term memory) hala saklanip
saklanmadi§i” sorusuna yanit aramigtir. Sorunun yanitini bulmak igin
geleneksel yontemlerden daha ilgi g¢ekici bir dolayll sézcik &grenme
programi gelistirmistir. Sonuglar goéstermigtir ki, materyal ne kadar gekici
sunulsa da, program kendi kendine g¢aligmayi olanakli kilsa da, etkilegim, on-
line yardim ve cesaret verici geribildirimler saglansa da 6drenci fazladan bir
caba géstermedigi slirece yeni sézclkler uzun vadade hatirlanmamaktadir.
Diger bir deyisle, dolayl sézcik 6grenimi, literatiirde de gosterildigi gibi, etkili
bir s6zciik 6grenme yontemi degildir. Dolayist ile dogrudan sézciik 6grenme
y6ntemi desteklenmelidir. Bu gériis okuma yoluyla 6grenmeye ek olarak
sistematik sdzcilik 6gretimi yapilmasinin daha basarili bir yaklagim oldugunu
iddia eden Paribakht ve Wesche (1997) tarafindan da paylagiimaktadir.
Koren (1999), ayrica sb6zcik dagarciklanm kisa zaman iginde
zenginlestirmek zorunda olan &grencilerin (zerindeki zaman baskisi da
dislndldiginde, 6gretmenlerin  yalnizca dolayllh sdzcik &grenme
yontemlerine bagvurmamalari, bunun yaninda d3rencilerini dogrudan sdzcik
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6grenme  stratejilerini de  kullanmaya  y®nlendirmeleri  gerektigini

sbylemektedir.

Stahl (1999) sozciik anlamlarinin yavas 6grenildigi metinden sézciik
O6grenmeyi uzun vadeli bir slre¢ olarak gdérmekte ve dogrudan soézcik
o6grenme yontemi ile bu sirecin kisaltilarak daha fazla miktarda sézcugiin

6grenilmesinin saglanabilecegini belirtmektedir.

Laufer ve Shmueli (1997) ise yeni sdzciklerin odak ydnelimli
yontemlerle sunulmasinin metin yénelimli okuma yéntemlerinden daha etkili
oldugu, ayrica ilk yontemde daha az zaman harcanmasina ragmen daha

uzun sireli kalicilik saglandi§ sonucuna varmaktadir.

Liste ve Sozciik Karti ile Ogrenme

Tartigmalar dikkatle incelendiginde o&zellikle baglangi¢c dizeyindeki
dgrenciler icin dogrudan sézciik 6grenme yaklagiminin kullaniimasi gerektigi
gorilmektedir. Listeden s6zciik 6grenme ve sézciik karti ile sézcik 6grenme
stratejileri bu yaklasim altinda éne ¢ikan ve &grencilerin ¢ok buyik bir
cogunlugu tarafindan kullanilan stratejilerdir. Bu iki stratejiden birincisinin
yapisinda barindirdi§i bazi olumsuz etkiler nedeniyle ikincisinden daha az
etkili oldugu gérust bir gok arastirmaci tarafindan paylagiimaktadir. Waring
(2000) s6zcuk kartt ile sbzclik 6grenme stratejisinin neden listeden sdzclk

6grenmeye goére daha iyi oldugunu su gekilde agiklamaktadir:

1) Sézcik kartlarinin karigtinlarak stralamasinin  degigtirilebilmesi
nedeniyle dinamik bir yapiya sahiptir.

2) Sistematik bir yapisi vardir ve sistem etkili 6grenme igin anahtardir.

3) Ogrenci yalniz bilmedigi s6zciikler ile galisir ve bildigi sézciikler ile
zaman kaybetmez.

4) Ogrenci sézciklere normal bir okuma etkinliginde oldugundan
daha fazla dikkat verir.

5) Sozciik kartlari ile 6grenci 6grenme hedefleri koyabilir, zaman
icindeki gelisimini gérebilir ve Slgebilir.
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Ogrenme fiziksel ve zihinsel etkinlikleri gerektirir. Yapilan etkinlikler
sirasinda beynimizin daha fazla b6limini kullanmanin 6grenme
sansimizi artirdigi oldukga iyi bilinmektedir.

Kartlarin istenildigi an karistinlabilmesi nedeniyle sira dgrenme
etkisi olugsmaz.

Listeden 6grenme, etkinligin sekli ile sinirlanma egilimindedir. Yani
6grenciler s6zcukleri listede iken ¢ok iyi hatirlayabilmelerine kargin,
test gibi listelerin olmadigi ortamlarda hatirlayamamaktadiriar.
Burada “listeden &grenirsen yalniz listeden hatirlarsin® séziinln
gegerliligini korudugu gérilmektedir. Fakat sozciik kartindan

6grenmede bu etkinin daha az oldugdu bilinmektedir.

Oyle ise baslangi¢ diizeyindeki bir yabanci dil égrencisi igin su anda

var olan en etkili ve hizli sézciik 6grenme stratejisinin sézcik karti ile s6zctik

6grenme

oldugu sdylenebili. Fakat bu staretiden verimli bir sekilde

yararlanabilmek igin onun ¢aligma mekanizmasinin iyi anlagiimasi

gerekmektedir.

Sozciik Kartlar ile Galisma

1)
2)
3)

4)

5)

7)

Kartlar olusturulur.

Sozcuk kartlart 10 sézctkltk kiglk kiimelere bolindr.

Sozcik kimesindeki kartlar teker teker hatilanmaya caligilarak
gegilir. Kartin bir ylizindeki s6zctige bakilir ve arkasindaki s6zctk
hatirlanmaya calisilir. Kartin arkasindaki sézcige bakmadan 6nce
hatirlamaya caligmak yagamsal 6neme sahiptir. Sézcigin
anlamini bellege géndermek igin zihinsel bir gaba sarfedilmelidir.
Anlami hatirlanan s6zcik karti bir tarafa, hatirlanmayanlar bir
tarafa koyulur.

10 karthk kiimedeki tim kartlar gecildikten sonra anlami
hatirlanamayan kartlar ile tekrar caligilir.

TlUm sdzciklerin anlami hatirlanincaya kadar siire¢g devam eder.
Son olarak ikinci s6zciik karti kimesine gegmeden &6nce tim
kartlar bagtan sona tekrar edilir. Sonraki sézciik kiimesine gegmek
icin tim s6zciklerin anlaminin hatilanmasi gerekmektedir.
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Buradaki son derece 6nemli nokta bu islemlerin sistematik olarak

yapilmasi gerektigidir.

Sozcik kartlar ile dgrenmede dikkat edilmesi gereken en dnemli
kavram unutmadir. Sézciklerin unutulmasi tim insaniann kargiastigi ve

asiimasi gereken bir sorundur.

Unutma gergeklesir ¢linki:

o llk kez 6grendigimiz bilgi oldukga zayiftir ve sonug olarak
kolayca bellekten kaybolabilir. Bunun nedeni 6grenilen yeni
bilginin var olan bilgiler ile gu¢lt baglantilarin hentz
kurulmamis olmasidir.

o Yeni soézciikle bir kez daha karsilagiimamistir. Yeni bir
s6zcugun o6grenilmesi icin o soézclikle birkag kez
kargilagilmas! gerekir. Saragi, Nation ve Meister (1978)
tarafindan yapilan bir galismada bir s6zctigiin 6grenilebilmesi
icin en az bes kez o sozcikle kargilagiimasi gerektigi

gosterilmigtir.

Aragtirmacilar unutma egrisi (forgetting curve) olarak
adalandirilan ve ozellikle sézciik 6grenme stratejilerinde géz ardi
edilemeyecek kadar 6nemli olan bir olgudan s6z etmektedirler. Egrinin

sekli agsagidaki gibidir:
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Unutma Egrisi

Bu egrinin anlami nedir ve nasil yorumlanmaldir? Egride “zaman”in
sifir oldugu anda yeni 6grenilmis olan sbézciklerin timinin anlami
biliniyordur. Ancak sahip olunan bilgi heniiz sadece kisa dénemli bellektedir
ve eger bu sdzciiklerle tekrar karsilagilmazsa unutulmaya baslanacaktir. En
buyuk unutma miktari ilk gin gerceklesir. Bu nedenle Waring (2000)
“Gzerinde caligilmast gereken en dnemli sézcukler, 6grencinin diin 6grendigi
s6zclklerdir’ demektedir. Bir ay sonra ise &grenilenlerin yaklagik %20’si
hatirlanir. Bu bulgular Gizerine yapilan arastirmalar oldukga tutarli sonuglar
vermektedir (Waring, 2000). Dikkat edilmesi gereken konu, en fazla
unutmanin égrenmeyi izleyen kisa zaman iginde gergeklestigi ve sézciikle
tekrar kargilasiimamasi durumunda o sézciigiin anlaminin unutulacadidir.
Bunun anlami, 83rencilerin yeni 6grendikleri sézciikleri kisa zaman dilimi (bir
kag dakika) sonra tekrar ederek unutma miktarini en aza indirebilecekleridir.
“Unutma egrisine karg! calisma” olarak adlandirlan bu eylem ile daha fazla
miktarda sdzcik hatifamak olanakli hale gelmektedir.

Bellek aragtirmalarindan biliyoruz ki, her seferinde yeniden
6grendigimiz bilgi daha da giiclenir ve unutulmaya karsi daha dayanikii hale
gelir. Dolayisi ile birinci ve ikinci kargilagsma arasindaki zaman aralid, ikinci
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ve {glincl kargilagsma arasindaki zaman araliindan daha kisadir (Waring,
2000).

Bu bilgileri kullanarak sézciik karti ile sézclk 6grenme stratejisinde bir
dizenleme yapmak ve unutma edrisinin etkisini en aza indirmek olanakl
olabilir mi? Waring (2000) bu sorunun ¢6ziimd igin bir 6neri yapmaktadir:

Toplu tekrar (massed repetition) ve yayilmig tekrar (distributed
repetition) arasinda bir fark vardir. Toplu tekrar bir gok s6zctugin bir oturugta
calisiimasini gerektiriken, yayllmis tekrarlarda daha az sayida sdzcuk daha
uzun zaman dilimlerinde caligihr. Omegin bir oturusta 100 sézcilk ¢aligmak
toplu tekrara girerken, 100 sézctugin 10'arli sézcik kimeleri halinde sirayla
calisiimasi yayilmig tekrara girmektedir. ,

Unutma egrisinin etkilerinden dolayi yayilmis tekrar toplu tekrardan
daha verimlidir. Dolayisi ile s6zcukleri 10-12’li kiimelere bélerek ¢alismak bir
seferde 100 sdzciige birden galigmaktan daha iyidir. Oncelikle 1. kiimedeki
sbzclkler égrenilir. Daha sonra 2. kimedeki 10 sdzcik ¢aligsiimaya baglanir,
ancak ilk kiimedeki sézcikleri unutmamak igin énce 1. kimedekiler tekrar
edilir. Daha sonra 3. kiimedeki sézciklere gecilmeden 6nce sirayla 1. ve 2.
kimedeki sozciikler tekrar edilir. Béylece tiim sézcik kiimeleri bagtan sona
calisilir. Burada dikkat ¢geken kisim 1. kimedeki s6zciiklerin tekrar edilmeleri
arasinda gegen zamanin giderek arttigidir.

Dolayisi ile ¢aligma adimlari su sekilde gergeklegecektir:
1 v

12

123

1234

12345

123456

1234567

12345678

123456789
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12345678910

Boyle bir ¢calisma etkinliginde 1. kiimedeki sézcikler 10 kez tekrar
edilecek ve biiyik olasilikla hatirlanacaklardir.

Ne yazik ki, bir gok &grenci bdyle bir sistematik ¢calisma ydntemi
izlememektedir. Ogrenciler genellikle unutma egrisinin etkilerini diiglinmeden
ya da bunun bilincinde olmadan sbzciik ve sézciik kiimelerini rastgele
segmekte ve dérnek olarak sdyle bir galisma etkinlidi ortaya ¢ikmaktadir:

136743825192873259...

Bu calisma etkinliginde 1 numarali s6zciik kimesine tekrar dénmek
icin uzun zaman ge¢mekte ve baz sézcik kimeleri bir daha tekrar
edilmemektedir. Dogal olarak unutma egrisi zamanla kendini gésterecektir.
Dolayist ile hig kugku yok ki, bu yolla &grenciler fazla sbzcik

6grenemeyeceklerdir.

Sozciik kartlar ile sistematik tekrarli galigmanin yararlari:

a) Hem sozclklerin tekrarlanmasi hem de tekrar aralifinin
(spacing) kendiliginden diizenlenmesi nedeniyle “unutma
edrisi’nin etkileri en aza indirilir.

b) Ogrenme etkinligi planhdir. Odrenci éJrenmeye tam olarak
nereden baglamasi gerektidini, tekrar etmesi gereken
sozclikleri ve ne zaman tekrar etmesi gerektigini bilir.

c) Ogrenci  kontrol  edebilecedi miktarda sézcik ile
calismaktadir.
d) Ogrenci sézcik 6grenme slrecini agikga goérebilir, tuttugu

kayitlara bakarak ka¢ sézciik 6grendidini izleyebilir.

Bir kiimedeki sozcliklerin tamamen &grenilmesi igin o kiimedeki
s6zciklerin hatasiz olarak ¢ kez tekrarlanmasi gerekmektedir (Waring,
2000). Ardindan bu kime daha sonra tekrarlanmak Uzere bir kenara
koyulabilir.
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Sozciik Kartlar ile Sdzciik Ogrenmenin Dezavantajlari:

a) Ogrenilecek  s6zciklerin  belilenmesi,  anlamlarinin
bulunmasi, s6zclk kartlarinin olusturulmasi ve
doldurulmasi igin harcanan zaman miktarinin ¢ok fazla
olmasit.

b) Calismanin diizenlenmesi ve kayitlarin titizlikle tutulmasinin
Ogrenci tarafindan gergeklestiriimesi. Kayit tutma iginin
¢odu zaman bagl bagina bir sorun olma potansiyeli
tasimasi ve herkes tarafindan kontrol edilebilir bir
standartinin olmamasi.

C) Binlerce s6zciik kartinin diizenlenmesinin ve taginmasinin

zor olmasi ve kartlarin kolaylikla karigabilir olmasi.

Dil Ogrenmede Bilgisayarlarin Yeri
Tam kuramsal bilgilerin bir araya gelmesinin bile teknoloji kullanmadan
sorunsuz bir s6ézclik 6grenme stratejisi olusturmak igin yeterli olmadigi

goralmektedir.

Egitsel yararlar ve yeni 6Jrenme firsatlari sunmasi agisindan
bilgisayarlarin inanilmaz bir potansiyele sahip oidugu stylenmektedir
(Kenning ve Kenning, 1983), ancak bazi egitimciler bilgisayar kullaniminin
6grencileri toplumsal yasamdan yalitacagr ve yabanci dilde gereksinim
duyduklari etkilesimli iletisimden yoksun birakacagint éne sirmektedir
(Johnson, 1991).

Kidd (1990)'e goére sozclkler bir dilin temelidir ve ikinci dildeki blyik
miktarda yeni sdzctklerin kisa zaman iginde égrenilmesi gerekmektedir. Bu
genellikle ezberlemeyi ve tekrar etmeyi gerektirmektedir. Bilgisayar
tarafindan sunulan bireysellestiriimis 6gretim yoluyla &drenciler daha fazia
sbzcuglu daha iyi ve daha hizlt 6grenebilifler. Béylece yeni &grenilen
sbzciiklerin etkilesimli ve spontane kullanimi i¢in daha fazla zaman
yaratabilirler.
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Geleneksel teknolojilerden (kagit, kalem, kitap, dil labaratuari, video
vb.) farkli olarak dil 6grenme etkinliklerini sunarken bilgisayarlar ile ses,
canlandirma ve geribildirim gibi degigik olanaklar kullanilabilir (Foelsche,
1990, Aktaran; Kang ve Dennis, 1995). Bdylece bilgisayarlar tretken ¢alisma
icin biyik bir gli¢ olarak gériinmektedir (Kennedy, 1989).

Bilgisayar Destekli Ogretimin Yararlan
Keser (1986) tarafindan bilgisayar destekli &dretimin yararlari su
sekilde agiklanmaktadir:

- Bilgisayar destekli 6gretim 6grencileri sirekli etkin tutar. Geleneksel
yontemlerle, normal sinif ortaminda yudritilen 6Jretme-6grenme
etkinliklerinde, o6grencileri sirekli etkin tutmak zor olmasina ragmen,
bilgisayar destekli 6gretimde her édrenci, 6grenme sireci i¢cindeki her adim
icin, bilgisayarin Uretecedi sorulara yanit vermesi gerektigi ve ancak konu
tzerinde dustndlerek bir sonraki adima gecilebilecegi icin, strekli etkin

olmak zorundadir.

- Her 6grenci 6grendigi konu ile ilgili sorularina yanit alabilir. Normal
siniflarda 6grenci sayilarinin fazla olmasi, é6drenciler arasinda ilgi, yetenek ve
bilgi dtzeylerindeki farkliliklar, zamanin sinirli olmasi gibi nedenlerle
islenecek konu ile ilgili 6grencilere sorulabilecek sorular sorulmayabilir.
Bilgisayar destekli 6gretimde ise, &grenci diyalog kurma biciminde
bilgisayarla etkilegim kurarak istedigi anda konu ile ilgili sorulari sorarak
yanitlarini alabilmekte ve istedigi kadar tekrarlayabilmektedir.

- Bazi deney ve galigmalarin laboratuvar ortaminda deneysel olarak
incelenebilmesi tehlikeli ya da pahali oldugundan ya da bagka nedenlerle
olanakll degildir. Bilgisayar destekli &gretimde ise bilgisayara kolayca
uygulanabilen benzetim yoéntemleri ile bu tir deneyler kolaylikla
yapilabilmekte ve gerekli bilgiler saglanabilmektedir.
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- Kigisel yapisindan ya da siniftaki ortamdan dolayl potansiyel
basarisini ¢ok iyi ortaya koyamayan ve bundan olumsuz yonde etkilenen

égrenciler bilgisayar destekli 6gretim ortaminda basarili olabilmektedir.

- Ogrenci kendine ait bir kigisel 6grenme ortaminda rahatlikla galisir.
Bunun yanisira, bilgisayar hoggérill, anlayish ve tekrar 6gretebilen bir
arkadas ya da Ogretmen gibi davrandigindan 6grenci kendini yalniz
hissetmez.

- Cizimler, resimler, sekiller, sorular ve 6teki gerecler 6grencilere sirasi
geldikce sunulur. Ekrandaki bu gérintilemede renk ve ses faktériinden de
yararlanilabilir. Bdylece &grencilerin dersi izlerken hayal kurup, bagka seyler

dastnmeleri 6nlenerek “dikkat dizeyleri” oldukga yiiksek tutulabilir

Bilgisayar Destekli Yabanci Dil Ogretiminin Yararlari

Degigik disiplin alanlarinda kullanimi artan bilgisayarla 6grenme
etkinlikleri, yabanci dil 6gdretiminde de yayginlasmistir. Yabanci dil
6gretiminde kullanitan dil laboratuvarlari, televizyon, video gibi teknolojik
ortamlara bilgisayarlar da katiimis ve 6grenme-6gretme strecinde gok etkili
olarak kullanilmaya baglanmigtir (Tlrker, 1989).

Bilgisayar destekli yabanci dil &6greniminin yararlari  g6yle
siralanmaktadir:

1. Bilgisayar destekli yabanci dil 6grenimi bireylere kendi hizlarinda ve
diizeylerinde ilerleyebilme olanagi verir, dolayisiyla bireysellestiriimig, 6grenci
merkezli bir 6gretimin olugmasina yol agar (Phillips, 1986)*.

2. Etkilesim sagladid icin en can sikici ¢galigmalan bile ilging kilabilir.
Renk ve grafik uygulamalari sayesinde 6grenme canlh tutulur.

3. Hem dénit sagladidi icin hem de saglanan déniit 6gretmeninki gibi
herkesin icinde olmadidi icin 6grenciye rahatlik saglar (O'Shea ve Self,
1983)*.
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4. Benzesimler sayesinde &grencilere 06zglin ortamlar saglar.
Ogrenciler benzesimler yoluyla dis diinyaya acgilma sansini bulur (Keith ve
Glover, 1987)*.

5. Ozellikle yazili anlatim galigmalarinda; kaydetme, yok etme, tagima,
secilen sézcugu yerlestirme gibi islevierin sorunsuz ve g¢abuk halledilmesi
6égrencinin igini kolaylagtinr (Hardisty ve Windeat, 1989). *(Aktaran; Odabasi,
1997).

Gerek yabanci dile verilen 8nemin artmasi, gerek bilgisayarin egitimde
kullaniminin  yayginlagmasi, gerekse 6gretme-6grenme etkinliklerinin
o6gretmen degil, 6grenci merkezli olma yéniine kaymasi, yeni yontemlerin
uygulamaya konulmasini gerektirmektedir. Yeni ydntemlerin uygulamaya
konulmasi da s6z konusu yoéntemlerin etkililik derecelerini ortaya koyan

deneysel aragtirma bulgularini gerektirmektedir.

Egitimin niteliginin ylkseltimesinde bir arag olarak kullanilan
bilgisayarlarin yabanci dil 6gretiminin niteliinin ylkseltiimesindeki 6nemi de

buytiktr.

Dil 6grenmenin yagamsal énem tagiyan pargalarindan biri olan s6zciik
6grenme caligmalarinin sinif igi etkinliklerde siklikla ihmal ediimesi ya da
6grencinin kendine birakilmasi nedeniyle, bilgisayarda kullaniimak {zere
s6zcik 6grenme yazilimlarn yapilmaktadir (Kidd, 1990).

Son vyillarda Bilgisayar Destekli Yabanci Dil Ogreniminde yasanan
gelismeler gokluortamlarin sézcik 6grenme Uzerindeki etkilerinin belirenmesi
icin bir firsat ve gereksinim yaratmigtir. Yapilan ¢aligmalar géstermistir ki,
bilgisayarli ortamlar ve ¢okluortamiarin yabanci dil sézciiklerini 6grenmede
6nemli yeri vardir (Aust, Kelley ve Roby, 1993; Brett, 1998; Chun ve Plass,
1996; Lyman-Hager, Davis, Burnett ve Chennault, 1993; Davis ve Lyman-
Hager, 1997; Duquette, Renie ve Laurier, 1998; Groot, 2000; Hulstijin, 2000;
Laufer ve Hill, 2000; Lyman-Hager ve Davis, 1996; Lyman-Hager, Plass,
Chun, Mayer ve Leutner, 1998; Al-Seghayer, 2001; Siribodhi, 1995).
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Reinking ve Rickman (1990)'in tasarladiklari bir deneyde altinci sinif
ogrencilerine zor soézclklerin bulundugu metinler bilgisayar ekranindan
okutulmustur. Arastirmacilar kargilasgtiklari zor sézciikler hakkinda on-line
yardim alan 6grencilerin, almayan akranlarindan &nemli miktarda daha
basarili sonuglar elde ettiklerini bulmuglardir. Caligma, bilgisayar kullanmanin
hem sbzclik gelisimi, hem de okudugunu anlama Ulzerinde olumiu etkileri

oldugunu ortaya koymustur.

Bu kisma kadar incelenen aragtirmalardan elde edilen bulgular bir
araya getirilerek, sézciik dgrenme siirecini kolaylagtirict bir yazilimda énem
verilmesi gereken alaniarin bir listesi gikariimigtir. Daha sonra bu listedeki
tiim maddeler g6z 6niinde bulundurularak 6zgin bir sézcik 6grenme yazilimi
gelistirilmigtir. Geligtirilen bu yazihm, dayandigi kuramsal altyapisi, sundugu
olanaklar ve tasarim &zellikleri ile birlikte yéntem kisminda tim ayrintilari ile

tanitiimgtir.



BOLUM Il
YONTEM

Aragtirmanin bu bdlimiinde sirasiyla arastirmanin deseni, ¢alisma
grubunun belirlenmesi, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi, toplanan
verilerin ¢bziimlenmesi ve yorumlanmasina iligkin acgiklayici  Dbilgiler

verilmektedir.

Arastirma Deseni
Yabanci dil 6grenmede yazilim destekli sézciik 6grenme stratejisinin
etkililigini sinayan bu arastirma 4x3’lik kangik desen (Biyukéztirk, 2001)
modeline uygun sekilde tasarlanip, yiratilmustir. Modelin simgesel gérantimi
ve simgelerin anlamlari séyledir.

Cizelge 1. Arastirmanin Deneysel Deseni

Grup1 R Xpigisayarsiz 1 O11 O12 Ois
Grup2 R Xapigisayarsiz 2 021 O22 O23
Grup3 R Xrainer 1 Os1 Osz2 Os3z
Grup4 R XTrainer 2 Os1 Os2 Oaz

Grup1 = Yalniz Ingilizce sézciik listesi verilen grup.

Grup?2 = Ingilizce sézcuk-Tiurkge s6zclik anlami giftlerinin listesi verilen grup.
Grup3 = TRAINER'da Ingilizce s6zciik-Tlrkge esanlami esleme testi grubu.
Grup4 = TRAINER’da Ingilizce sézciik-Ingilizce esanlami egleme testi grubu.
R = Gruplarin olugmasindaki yansizlik

X = Bagimsiz degisken
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O = Olgme

Ogrenilen sézciik sayisi, 6grenme icin harcanan zaman ve &grenilen
sdzciklerin kalicihgi aragtirmanin bagimh degiskenlerini olusturmaktadir.
Aragtirmada bu bagimh degiskenler (izerinde etkisi incelenilen deneysel islem
olan bagimsiz degisken ise Ingilizce sézciik &grenme sirasinda kullanilan
stratejidir.

Ogrenme stratejisi dediskeninin, TRAINER yazilimi uygulanan grubun
kullandid: iki strateji ile bilgisayarsiz grubun kullandiklan iki strateji oimak iizere
tanimlanan doért diizeyi vardir. (Grup1) ile gosterilen gésterilen gruptaki denekler
sadece bilmedikleri sdzciiklerin bir listesini almig ve 6ncelikle bu sézciiklerin
Tirkge esanlamlarini s6zltk yardimi ile ¢gtkarmiglardir. Daha sonra bu sézctkleri
istedikleri bir stratejiyi kullanarak 6grenmeye baglamiglardir. Ikinci grup (Grup2)
ise Turkge eganlamlan ile birlikte verilen Ingilizce bilmedikleri sézciiklerin
listesini istedikleri stratejiyi kullanarak &grenmeye calismistir. Uglincil -grup
(Grup3) TRAINER tarafindan verilen Ingilizce sézciiklerin Tiirkge esanlamlilar
ile uygun eslemeleri yaparken, diger grup (Grup4) Ingilizce sézciiklerin Ingilizce
esanlamiilari ile uygun eglemeleri yapmisgtir.

Galisma Gruplan

Arastirmanin galisma gruplarini ODTU hazirlik okulu baglangi¢ (beginner)
ve orta (intermediate) diizey siniflardan aragtirmaya génilli olarak katilmak
isteyen O6grencilerden arasgtirmanin kogullarini yerine getiren 60 &grenci ile
wordtest.com sitesinin yaslari 18 — 20 arasinda degigen kayith kullanicilarindan
yansiz atama ile belirlenen 32 kigi olmak lizere toplam 92 6grenci olugturmustur.
Calisma grubunu olusturan 6grencilerin cinsiyet ve yasglarinin gruplara gére
dagilimlan gdsteren gizelgeler agagida sunulmustur.
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Cizelge 2
Galisma Gruplan ve Bu Gruplardaki Ogrenci Sayilan
CINSIYET
kiz erkek Toplam

GRUPLAR Grupl Say 9 12 21
% Grup I 42,9% 57,1% 100,0%

Grup2  Sayi 9 12 21

% Grup I¢i 42,9% 57,1% 100,0%

Grup3  Sayi 12 15 27

% Grup Igi 44,4% 55,6% | 100,0%

Grup4  Say! 10 13 23

% Grup I¢i 43,5% 56,5% 100,0%

Toplam Sayl 40 52 92
% Grup igi 43,5% 56,5% 100,0%

Cizelgede gorildiga gibi galigma grubunu olusturan 6grenciler gruplara

cinsiyetlerine gore dengeli bir sekilde dagiimiglardir.

Cizelge 3

Galisma Gruplan ve Bu Gruplardaki Ogrencilerin Yaglarina Gére Dagilimi

YAS
17 18 19 20 Toplam

GRUPLAR Grupl Sayi 8 8 5 21
% Grup Ici 38,1% 38,1% 23,8% 100,0%

Grup2 Sayi 1 8 9 3 21

% Grup ici 4,8% 38,1% 42,9% 14,3% 100,0%

Grup3  Say 9 14 4 27

% Grup Ici 33,3% 51,9% 14,8% 100,0%

Grup4  Sayi 7 13 3 23

% Grup I¢i 30,4% 56,5% 13,0% 100,0%

Toplam Sayl 1 32 4 15 92
% Grup Ici 1,1% 34,8% 47,8% 16,3% 100,0%
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Cizelge 2'de géruldugt gibi ¢aligma grubunu olusturan &gdrencilerin
yaslarina gore gruplara dagihminda benzerlik vardir.

Veri Toplama Araglari

Tum arastirma siirecinde bilgisayar kullanan ve kullanmayan gruplarda

farkli veri toplama araglari kullaniimigtir.
Bilgisayar kullanan gruplarin veri toplama araglar gunlardir:

Bilinmeyen Sozciiklerin Belirlenmesi

Bu asamada 6ncelikle ODTU Hazirlik Okulu okutmanlarinin yardimi ile
uygulamanin yapilacagi sire boyunca 6grencilere égretiimeyecek toplam 645
ingilizce sozcilk ve bunlarin Tirkge anlamlarindan olugan bir veri tabant
olusturuimugtur. Daha sonra uygulamanin ilk oturumunda birinci veri toplama
araci kullanilarak tim 6grencilerin uygulamaya esit sartlarda baglamalarini
saglamak icin her bir denedin anlamini bilmedigi 200 sozctuk ayrt ayr

belirlenmistir.

Uygulamaya o6ncesinde yapilan 6n testte kullanilan ve veri toplama
araclarinin birincisi olan bu ilk modil TRAINER'In bir gok ézellidinin kisitlanmis
olan bir versiyonudur. Bu modil de digerleri gibi veritabani ile Dbirlikte
caligmaktadir. Kigiye o6zel islem yapmasi nedeniyle, Oncelikle caligma
grubundaki égrencilerden basit bir form (Sekil 1) yardimi ile kendilerini programa

tanitmalan istenmisgtir.
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Tanitim iglemini yapan &@rencilerin verilerinin tutulacagi dosyalar
veritabaninda program tarafindan aninda olusturuimustur. Bu basamagin
tamamlanmasindan sonra égrencilere kullanici hesaplarinin agildigini bildiren
ve test alanina girig yapmalari igin “kullanicinin e-mail adresi” ve “sifresi’nin
soruldugu bir ekran génderilmigtir (Sekil 2).
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Sekil 2. Test Alanina Girig Ekran Goriintiisii

101628 |

. & .

Sonraki ekranda 6grencilere yapacaklari islemler hakkinda bilgi veren bir
y6nerge ekrana getirilmigtir. Yénergeyi okuyan é&grenciler “Oturumu Baglat’
diigmesine basarak bilmedikleri 200 s6zcugin belirlenecedi siireci
baslatmiglardir (Sekil 3).

Sekil 3. On Test Yonerge Ekran Gériintiisii
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Bu siiregte Ogrencilere veritabanina kaydedilmis olan sbézcukler ilk
sbzcikten baglayarak beserli gruplar halinde sirayla sorulmus, son sézctgdin
anlaminin otomatik olarak ortaya ¢ikmasini engellemek igin her seferinde aiti
tane cevap sunulmug ve bunlarin yaninda ekranda testi nasil yapacaklarini
anlatan kisa bir yénergeye yer verilmigtir. (Sekil 4).

Sekil 4. On Testten Bir Ekran Gériintiisii

% it :
&7 g;—eu.o-ﬁv-j 5
AR IR REI P B SR vy

Ayrica sirekli ayni harfle baglayan sézciiklerin gelmesini engellemek igin
veritabanina kaydedilecek olan 645 sdzcilk énceden random (rastgele) yolla
kangtinlmis ve veritabanina o sekilde kaydedilmigtir. Ogrenciler 6n test
stresince kendilerine sorulan sézciiklerin anlamlarini kargilarindaki Tlrkge
anlamlar ile eslestirmiglerdir. Her eslestirmeden sonra program &grencinin
verdigi cevaplari analiz ederek dogru ve yanlis cevaplanan sézciiklerin kaydini
tutmustur. Boylece her 6grencinin kaginci sézcige kadar ilerledigi, bunlarin kag
tanesine dogru, ka¢ tanesine yanlis cevap verdigi belirlenmis ve verilen yanhsg
cevap sayis! 200 oldugu an 6n testin tamamlandigini belirten bir uyari mesaiji
(Sekil 5) ekrana getirilmigti. Ayni zamanda &6grencinin bundan sonraki
oturumiarda kullanacag: sézcikleri igeren, o &grenciye 6zel bir veritabani
olusturulmasiyla birlikte 6n test tamamlanmigtir.
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Sekil 5. On Test Bitis Uyari Ekran Gériintiisii

Uygulama Materyali

Bilgisayar kullanan g¢aligma gruplart ilk bes oturum boyunca
arastirmacinin  TRAINER adini verdigi hizh s6ézcik ©6grenme programint
kullanarak uygulamay! sirdirmstir. Program hakkinda ayrintili agiklama
asagida yapilmistir.

TRAINER

TRAINER aragtirmaci tarafindan yabanci dilde etkili, verimli ve kalict
sbzcik o6grenme igin geligtiriimis, yapay zeka igeren, &zgiin bir bilgisayar
yaziimidir. Kodlamasi PHP yazilim dili ile yapiimig, veri kayitlarinin ve stzciik
gruplannin tutulmasi igin MySQL veri tabani kullanilmigtir. Her 8rencinin bildigi
ve bilmedigi sézciiklerin fakl oldugu, bu nedenle &drenmeleri gereken
s6zciklerin de farkli olacad goriisiinden hareketle program bireysellegtirilmigtir.
Her 6drencinin kullandidi, ayni sézctkleri iceren, tekrar edildiinde 6grencinin
yine hergeyi ile ayni olan testlerle kargilagtigi bu duragan, sikici, ayni zamanda
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icinde bir ¢ok sakincayt barindiran geleneksel yaklagimi temelinden
degistirmektedir. Bunun yerine 6grencinin 6grenme gereksinimi olan sézciklere
oncelik veren, bir onceki yaklagimdaki sakincalarin timini ortadan kaldiran,
slirekli degisen testler ile zihinsel etkinligi Ust diizeyde tutmaya caligan
etkilesimli bir bakis agisi getirmektedir.

Biligsel 6grenme kurami (Cognitive Learning Theory) temel alinarak
tasarlanmigtir. Bu kurama gére insanlarin belledi bilgilerin sadece birkag saniye
durdugu duyusal bellek (sensory memory), bilgilerin 20 saniye kadar tutulabildigi
kisa dénemli bellek (short term memory) ve bilgilerin siirekli olarak tutuldugu
uzun dénemli bellek (long term memory) olmak lizere ¢ kisimdan olugmaktadir.
Bu anlayista 6grenmenin bilginin uzun dénemli bellege gecmesi ile gergeklestigi
savunulur. TRAINER bu bilgiler 1giginda &grenilecek sézciklerin 6énce
6grencinin duyusal bellek ya da kisa dénemli bellege girmesini saglar, daha
sonra Ogrencinin bu sdzcikler ile sabit oimayan belirli araliklarda tekrar tekrar
karsilagsmasina olanak vererek sézcigin anlamini 6grencinin uzun dénemli
bellegine yerlestirmesine yardim eder.

TRAINER’In Galigsma Sistematigi

a) TRAINER ile Tanisma ve Test Alanina Girig

Bireysellestiriimis (kisiye ©6zel caligan) yapisindan dolayt programi
kullanacak 6grencinin 6ncelikle kendini TRAINER'a tanitmasi gerekmektedir. Bu
agama birka¢g adimdan olugan basit bir “form doldurma” iglemi ile gerceklestirilir
(Sekil 6).
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Sekil 6. Kullanicinin Kendini TRAINER’a Tanitma Ekran Gériintiisii

Ogrencinin formu doldurmasinin ardindan TRAINER vyalnizca o
o6grencinin kayitlarinin tutulacadi dosyalar veritabaninda olugturur. Ardindan
dgrenci “giris menisii’nden girig yapar (Sekil 7).

Sekil 7. Test Alanina Girig Meniisii Ekran Gériintiisii

Boylece TRAINER kiminle galigacagini anlar ve o kisiye 6zel olugturdugu
test alanina geger (Sekil 8).
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b) Test Alani

Test alaninda O6grencinin kargisinda g¢alisma ayarlarini yapmasini
saglayan ve o anda galigma yapan kiginin adinin gérindg bir “kontrol panosu”
bulunur (Sekil 9).

Sekil 9. Kontrol Panosu Ekran Gériintiisii

TRAINER' ilk kez kullanacak olan &grenciler igin kontrol panosundan

secimlerin ne gekilde yapilmasi gerektigini séyleyen bir yonergeye yer verilmistir
(Sekil 10).
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Sekil 10. Kontrol Panosu Kullanim Yénergesi Ekran Goriintiisii

llk adim &grencinin kontrol panosundan hangi sézctik grubu ile
caligacagini segmesidir (Sekil 11).

Sekil 11. Kontrol Panosundan Sbzciik Grubu Seg¢imi Ekran
Goriintiisii
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Veri tabaninda her birinin iginde 200 Ingilizce s6zciik ve bu sézciklerin
hemen hepsinin 1) Ingilizce esanlami, 2) Ingilizce zit anlami, 3) Ingilizce sézlik
tanimi ve 4) Tirkge anlamindan olusan doért farkli kullanilabilir verinin
bulundugu, dizeylerine gére ayrilmis elli degisik sézciik grubu bulunmaktadir.
Boylece sézciik 6grenme sdrecinde 6grencileri en fazla zaman kaybina udratan
ve sikan, g¢alisilacak sézciiklerin belilenmesi, bunlarin anlamlarinin bulunmasi
ve liste ya da sézclik Kkartlarina yazilmasi slreci ortadan kaldirilarak,
ogrencilerin 6nemli miktarda zaman kazanmalari saglanmaktadir. Ayrica
sunulan dért farkl veri ilé zengin bir sdézcik 6grenme segenegi yaratiimaktadir.
Ogrencinin birkag farkh veri ile yapacagi ¢alisma sézctiklerin degisik yonlerini de
6grenmelerine olanak vermektedir.

Ikinci agama, 6grencinin kendine uygun bir test tirii belirlemesidir (Sekil
12).

Sekil 12. Kontrol Panosundan Test Tiirii Belirlenmesi Ekran

Gorintisi
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Bu agsamada ilk agamada belirledigi s6zciik grubundaki sézciikleri hangi
test turd ile galigmak istedigine karar verir. Var olan test tirleri temel olarak iki
kisima ayrilmistir: a) Tek anlamla galigilabilen ve b) ¢ift anlamla g¢aligilabilen. ik
tirde 6grenci sdzciigu “esanlamlisi” ya da “sézliik anlami” gibi yalnizca bir tar
karsiligi ile galigabilirken, ikinci tirde sézciikleri “eganlamlisi ve zitanlamlisi” ya
da “sézlik anlami ve Tarkgesi” gibi iki farkli anlami ile birden galigabilmektedir.
Ik tirden yapabilecegi segimler:

1) Ingilizce sézcik - Ingilizce sézlik anlami ile esleme,
2) Ingilizce sézciik - Ingilizce esanlami ile egleme,

3) Ingilizce sézciik - Ingilizce zitanlami ile egleme,

4) Ingilizce sbézcik - Turkge anlami ile esleme ve

5) Tiirkge anlami - Ingilizce sézcilk ile eglemedir.

Ikinci tiirden yapabilecedi segimler ise Ingilizce sézcikleri:

1) Tirkgesi ve sézliik anlami ile egleme,

2) Esanlami ve s6zlik anlami ile egleme,

3) Zitanlami ve sozlik anlami ile esleme,

4) Turkgesi ve esanlami ile esleme,

5) Tirkgesi ve zitanlami ile esleme ve

6) Esanlami ve zitanlami ile esleme olmak izere alti tanedir.

Bu kisimda égrenciye toplam onbir tane segenek sunulmaktadir. Ogrenci
bunlardan birini ya da istegine gére sirayla hepsini kullanma esneklijine sahiptir.
Bdéylece liste yénteminde bdyiik bir problem olan esneklik sorunu ortadan
kaldinimig olmaktadir.

Son adim olarak 6grenci her testte kargilagmak istedigi s6zclk sayisini
belirler. Yapilacak segimler en az besg, en fazla on sézcik ile sinirlanmigtir. Bu
kisimda 6grencinin toplam bes segenedi vardir.
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Su halde 6grencinin caligmaya toplam 50 x 11 x 5 = 2750 farkh
kombinasyondan kendine en uygun olani olugturarak baglama sansina sahip
oldugu gérilmektedir. Sézcik 6grenme calismasi yapan bir 6grenci igin bu
kadar fazla kombinasyona sahip olmak inaniimaz bir olanaktir. Ayrica sunulan
en biyuk esnekliklerden biri de, 6grencinin istedigi her hangi bir zamanda bu
kombinasyonu degistirebilme hakkina sahip olmasidir.

Son adimin da tamamlanmasi ile ¢alisma ayarlari yapilmig ve
TRAINER'dan (retmesi istenen test yapisi belirlenmig olur. Ogrenci “Sorulari
Yikle” dugmesine basarak kendine 6zel Uretilecek olan testleri alimaya baglar
(Sekil 13).

Sekil 13. Bir Esleme Testi Ekran Gériintiisii

Sonraki basamakiar ve yazilimin hareketlerinin adim adim incelenmesi,
TRAINER'In galigma sistematigini anlama agisindan ¢ok énemli ve gereklidir.

llk adimda TRAINER segilen sézciik grubu iginden, segilen test tlriine
uygun olacak sekilde, segilen miktarda sézciigii ekrana verir. Bu sirada
gerceklesen iglemler iginde en 6nemli olani istenilen sézciik grubundan istenilen
miktarda sézciiun alfabetik sirayla degil, rastgele segiliyor olmasidir. Béylece
s6zcik 6Jrenmedeki alfabetik sira etkisi ortadan kaldinimig olur. Ayrica
sézciikler ekrana gelirken rastgele bir siralama yaptirilir. Bu islem de égrencinin
gorsel belledini kullanmasini engelleyici bir etkiye sahiptir.
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Ikinci adimda Ogrenci ekrandaki sozcikleri kargiliklan ile eslemeye
baglar. Birinci stitunda soézcilk grubundan segilen sézcikler, ikinci (varsa
tglincll) situnda ise esleme yapilacak soézcikler yer alir. Esleme yaparken
kullaniimasi gereken yontem sudur: ilk sttundaki sézciige bakilir ve anlami
hatirlanmaya calisilir. Eger sézctgiin anlami hatirlanirsa yanindaki kutucuktan
esleme yapilir. Eger anlam hatirlanmazsa yan tarafindaki kutucuk mutlaka bos
birakilmalidir. Uygulanan bu yéntem ile 63rencinin s6zcik 6grenme sirecine
Zihinsel olarak katiimasi ve biyik bir zihinsel ¢aba sarfetmesi saglanir. Béylece
sirecin biligsel niteligi de yikseltilebilir. Bu kisimin tasariminda esgleme
yapilacak sbzciik sayisinin (ikinci, varsa lgiincii slitundaki sdzciiklerin) istenen
sOzciik sayisindan bir tane daha fazla olmasina dikkat edilmigtir. Bdylece en
sona kalan sdézciugdn anlaminin kendiliinden ortaya ¢ikmasinin 6nine
gecilmistir ($ekil 14).

Sekil 14. Testte Nasil Egleme Yapildiginin Ornek Ekran Gériintiisii

Esleme iglemi bittikten sonra &6grenci “Cevaplara Bak® diugmesine
basarak dogru eslemenin nasil olmasi gerektigini ve kendi verdigi cevaplari bir
tablo icinde ekranda goriir. Bu tabloda &grencinin dogru esleme yaptigi
s6zclkler “mavi” renk ile, yanlis esleme yaptigi sdzciikler ise “kirmiz1” renk ile
gosterilmektedir. Bdylece 6grenci tamamladigi test hakkinda aninda geribildirim

almig olur (Sekil 15).
oW

ol
s&W
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Sekil 15. Test Sonucunun Geribildirim Ekran Gériintlisii

Bu kisim so6zcilk 6grenme siirecinin belkide en kritik kismidir. Clnk

burada 6grencinin anlamini bilemedigi sézciik(ler) ve anlam(lar)i ile tekrar
kargilagsmasi, bunun sonucu olarak da o sbzcilk ya da sézciklerin dédrencinin
kisa dénemli bellegine kodlanmasi igin bir firsat olugturulmasi saglanmig olur.

Bunlara ek olarak ayni tabloda sorulan sorularin ka¢ tanesini dogru, kag
tanesini yanlhs yaptigl, ylizde cinsinden bagarisinin ne oldugu, toplam kag
saniye zaman harcadigi ve her sbzcik igin ortalama harcanan zaman miktan
gibi istatistiki verileri de alma sansina sahiptir. Ogrenci bu verilere bakarak
zamanini daha verimli kullanip ¢alismasint daha kontrolli yiritebilir.

Diger taraftan 6grencinin “Cevaplara Bak” diiymesine basmasiyla birlikte
TRAINER ne yapmaktadir? TRAINER &grencinin verdigi cevaplar ile dogru
cevaplar teker teker kargilagtinr. TRAINER'a gore cevap ya dodrudur ya da
yanls. Eger verilen cevap dogru ise TRAINER o sbzcidi 6grencinin bildigi
sonucuna varir ve o sézciik “bilinen sézcikler listesi"ne alinir. Bu agamadan
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sonra Ogrenci calistigi s6zcik grubundaki tim sézciikleri bitirene kadar o
sOzciikle bir kez daha kargilagsmaz. Dolayis! ile 6grencinin bildigi sézcuklerle
calisarak bosa zaman kaybetmesinin éniine gegilmis ve ayni zamanda dizen
etkisi ile sira etkisi ortadan kaldiriimis olur. Eger verilen cevap dogru degil ise o
sbzcik “6gretilecek sodzcikler listesi'ne alinarak 6drenci sézcugiu 6grenene
kadar tekrar tekrar sorulur. Bu sekilde futulmasi gereken kayitlar TRAINER
tarafindan otomatik olarak tutulur ve 6grenci bllylk bir diizen ve titizlikle takip
edilmesi gereken, ilerleyen zamanda iyice karmagik hale gelen sirecten ve hem
dikkatini bagka yere dagitmaktan hem de zaman kaybetmekten kurtulmus olur.

Yanlig cevapladigi sézciikleri ve bunlarin dogrusunun ne olmasi gerektigi
bilgilerini alan 6grenci “Sonraki Sorular” diimesine basarak ¢aligmasina devam
eder. Bu kez TRAINER &grenciye 6ncelikle bir 6nceki testte yanlig cevap verdigi
sorularn ve eger bunlar toplam soru sayisini doldurmuyorsa sézciik grubundan
sectigi yeterli sayida yeni s6zcligii de ekleyerek yine rastgele sirada ekrana
gonderir (Sekil 16).

Sekil 16. Dogru Esleme Yapilmayan Sozciiklerin Tekrar Sorulmasint

Gosteren Ornek Ekran Goriintiisii

Bu kisimda bir 6nceki testte bilinmeyen sézciiklerin hemen sorulmasi
yasamsal 6éneme sahiptir. Eger bilinmeyen sézciikler hemen sorulmazsa, bir
sonraki karsilagmaya kadar gegecek olan zaman nedeniyle s&zclklerin
anlamlannin kisa dénemli bellekten kaybolmasi olasiligi ¢ok bilyiiktiir. Dolayis!



54

ile 6grenci heniiz kisa dénemli bellekte olan sézciik(ler)le tekrar kargilagtirilir.
Burada iki olasilik vardir:

1) Ogrenci sézcigiin anlamini yine hatirlamaz,

2) Ogrenci s6zcidiin anlamint hatirlar.

llk durumda bir 6nceki adimda yapilan iglemler tekrar edilir.

Ikinci durum kagiik ¢apli bir bagar olarak nitelenebilir. Ctnkii anlami
bilinmeyen soézcilk 6grencinin kisa dénemli bellegine kodlanmis ve sonraki
kargilasmada o&grencinin anlami hatirlamasi saglanmigtir.  TRAINER bu
asamada o sbzciiga “6grenme siirecindeki sdzcikler® listesine alir. Bdylece
sézcugin bellekteki yeri biraz daha giglenmigtir. Fakat bu sadece bir
baslangigtir, clinkli sézcigiin anlaminin bir kez dogru hatirlanmig olmasi o
sbzciugiun 6grenildigi anlamina asla gelmedigi gibi sézctiglin anlami hala her an
unutulma sorunuyla karsi karstyadir. TRAINER bu sézcugin (ve ayni sekilde
anlami bilinmeyen her bir sézctigidn ayri ayri) 6grenme sirecinde ne agamada
oldugunu siki bir sekilde izlemeye baslar. Bu izlemeyi o sézciugi dgrenciye
tekrar tekrar sorarak yapar. S6zciigu bu kez aradan biraz daha fazla zaman
gecince ikinci kez sorar. Eger cevap dogru ise her seferinde daha da agilan
zaman araliklanyla liglincli kez, dérdiincii kez ve besinci kez tekrar sorar. Eger
bu tekrarlardan herhangi birinde 6grenci yanlis cevap verirse sézciik yine
“6gretilecek sdzcikler listesi’ne alinarak tiim sire¢ sézctge bes kez pes pese
dogru cevap verilene kadar en bastan baglatilir. Eger sézcigin anlami besg
tekrarda da 6grenci tarafindan dogru bilinirse TRAINER o sézcugin dgrenildigi
sonucuna vararak s6zciigu “6gretilecek sdzcikler listesi’nden ¢ikarip “6grenilen
s6zcikler listesi’ne koyar.

Peki sbzciik gergekten 6grenilmis midir? TRAINER ile calisma sistemi
tam olarak uygulandiginda, bilinmeyen bir sézctglin anlaminin pes pese bes
kez dogru tekrarlanabilmesi icin iki ile dért giinlik bir zaman geger. Aradan
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gecen bu kadar uzun zamana ragmen sézcigin anlaminin sirekli dogru
hatirlanmasi kuramsal olarak sézcidin uzun dénemli bellekte yerini aldigini
gOsterir, dolayisi ile s6zcigdn anlaminin &grenilmis oldudu sonucuna

variimasini saglar.

Bu sekilde tim siire¢ TRAINER'In siki kontroli altinda, sézciklerin
anlamlarinin siirekli kisa dénemli bellekte tutulmasi ve uzun dénemli bellege
aktarilmasi cabasi ile ve c¢alisilan sézciik grubundaki sézciklerin hi¢ biri
atlanmadan tim sézciklerin anlami 6grenilinceye kadar devam eder. Bitin bu
slrec icinde 6grencinin her bir s6zctkle gereksinim duydugu en uygun miktarda
(optimum miktarda) zamani ayirarak ilgilenmesi saglanir. Anlami kolay égrenilen
s6zciklerle daha az zaman harcanirken, anlamini 6grenmede zorluk cekilen
sbzciiklere daha fazla zaman harcanarak &6grenci sdzcugin anlamint her
kosulda 6grenmeye zorlanir ve 6grenme garantilenir. Ayrica sbézciik 6grenme
slirecinin tamami boyunca &6grenci zihinsel olarak en (st diizeyde etkin
durumdadir. Batiin bunlarin yaninda &grenci calismasinin ne durumda
oldugunu, yani calistigi sdzclik sayisi, 6frendigi sdzciik sayisi, 6renme
strecindeki s6zciik sayisi, kalan sézcilk sayisi, biliyor oldudu sézciikler ve
bunlarin hangi sézciikler oldugu gibi bilgileri bir liste halinde “istatistiklerim”
digmesine basarak o6grenebilir. Sézciik listesinin bastan sona her tekrar
ediliginin sonunda TRAINER tarafindan bu istatistikler otomatik olarak 6grenciye
hatirlatiir.  Ogrenci istediji diizeyde bagan saglayana kadar caligmasini
sirdiirmeye devam eder.

c) Programdan Cikis

Ogrenci galismasini istedigi bir anda higbir sinirlama ya da zorluk ile
kargilagmadan sonlandirma &zgirligine de sahiptir. Bir sonraki galigmada
TRAINER kaldigi yerden siireci yénlendirmeye devam edecektir.
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TRAINER Nasil Kullanilmalidir?

Ogrenci sectigi s6zctik grubundaki sézciiklerle TRAINER'I her giin yarnim
saatten olugan oturumlar halinde kullanmak kaydiyla ¢aligmalidir. Ayni sézclk
grubunun birden fazla oturum ya da yanm saati agacak sekilde caligiimamasina
dikkat edilmelidir, ¢lnki c¢aligmalarin zamana yayilarak yapilmasinin toplu
yapilmasina gére daha verimli oldugu bilinmektedir. Bu sekilde unutma egrisinin
etkilerinden de en (st diizeyde korunma saglanmig olur. Ayrica ayni sézcik
grubu ile gereginden uzun g¢aligiimasi durumunda caligmanin verimi biligsel
olarak da azalabilir.

Ancak yarnm saatten daha uzun siireli calisma yapilmak isteniyorsa, ilk
yarim saatten sonra caligilan sézciik grubu degistirilerek farkl bir sézctik grubu

Gzerinde galigma yarim saat daha devam ettirilebilir.

TRAINER'In kullaniimasinda en énemli husus devamliliktir. Diger bir
deyigle, 6grenci caligmaya basladigi bir s6zciik grubuna istediji bagar
seviyesine ulasana dek her gilin aksatmadan yarim saat zaman mutlaka
ayirmalidir.

TRAINER’In Kullanici Arayiizii Hakkinda

TRAINER ¢ok karmagik iglemler yuriten bir yazihm kismina sahip
olmasina ragmen bu karmasiklik hicbir sekilde kullanici araytziine
yansitiimamigtir. Bilgisayarlar hakkinda en az diizeyde bilgi sahibi olanlarin bile
rahatlikla kullanabilecegi kadar sade ve anlasilir gekilde hazirlanan arayiiz,
gerekli goriilen yerlerde kullanictya yardimci olacak yOnergelerle
desteklenmigtir. Ogrencinin amacinin sézcik 6grenme oldugu géz o6nline
alinmig, bu amagtan sapmaya neden olmamak i¢in karmagik grafiklerin
kullanimindan 6zenle kaginiimigtir. Renk segiminde de &grenciyi rahatsiz
edecek ve dikkatini dagitacak “kirmizi” gibi renklerin kullaniimamasina 6zellikie
dikkat edilmigtir. Diger taraftan ©grencinin motivasyonunun digmesini
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engellemek ve ayni zamanda sézciiklerin okunabilirlik niteliginin en st diizeyde
tutulabilmesi igin olabildigince canli, temiz ve net renkler kullaniimigtir.

Ogrenilen Soézciik Miktarinin Belirlenmesi

Caligma gruplanni olugturan o6grencilerin 6grenmeye galistiklan 200
sozciik icin ayrilan uygulama siresinin doimasinin ardindan, bu sézciiklerden
kac tanesini 6grendiklerini belirlemek amaciyla bir modiil daha gelistirilmigtir. Bu
modiil besinci oturumun bitmesinden hemen sonra, altinct oturumda ve yedinci
oturumda olmak lizere toplam ii¢ kere kullaniimigtir.

Bu son veri toplama araci her bir 6grencinin kendine 6zel olusturulan
sbzcik veritabanlan ile ilintili caligmaktadir. Ogrendigi sdzciik miktar
belirlenecek olan &63drenci bu modili kullanmaya basladiinda, program o
ogrencinin sbzcik veritabani ile baglanti kurar ve o veritabanindan 6grenciye
rastgele sectidi ilk bes tane sodzciik ile alti tane cevap sikkini gbnderir. Bes
s6zcgin anlaminin eslemesinden sonra verilen cevaplardan dogru olanlar
“6grenilen sbézclikler listesi’"ne, yanlis olanlar ise “6greniimeyen sézciikler
listesi’ne kaydedilir. Daha sonra geri kalan sézciiklerden bes tanesi rastgele
secilerek sorulur. Egleme yapildiktan sonra dogru cevaplananlar “6Ggrenilen
sbzcikler listesi’ne eklenirken, yanlis cevaplananlar “6grenilmeyen sézcikler
listesi"ne eklenir. Bu iglemler 200 sézciigiin tamami sorulana kadar yinelenir.
Tum sézciklerin sorulmasi bittidi an, program toplam ka¢ sézciigiin dogru, kag
s6zclgiin yanhs cevaplandigi bilgisini denede aninda bildirirken, denek bilgileri
ve test sonucu verilerini aragtirmacinin e-posta adresine bir mail ile génderir.
Boylece denegin verdigi dogru sdzciik sayisina bakarak toplam kag¢ sdzcugii

6grenmis oldugu belirlenir.

Diger gruplardaki denekler ise, bilgisayar ile olugturulan testierin ekran
ciktilarinin test kitapcigi sekline doénustirilmig halini kullanmiglardir. Bu
deneklerde bdyle bir yol izlenmesinin nedeni, bilgisayarsiz ortamda siiregelen
calismalarinin ayni yolla devam ettirilmek istenmesidir. Testler bittiginde her bir
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test kitapgigindaki eslemeler aragtirmaci tarafindan kontrol edilerek, dogru ve
yanlis eslenen sbzcik sayisi hesaplanmgtir.

Deneysel islemler ve Verilerin Toplanmasi

Deneklere bagimsiz degigkenler uygulanmaya baglanmadan énceki hafta
bilgisayarda yapilan bir dntest ile her bir denegin ayrn ayri hakkinda hi¢ bilgi
sahibi olmadi§i 200 sézcik belirlenmistir. Yapilan ilk oturumda, bilgisayarda
calisacak olan gruplara, ilkk kez béyle bir uygulamayla kargi kargitya geliyor
olmalarindan dolay! kullanacaklari yaziim ve nasil kullanilacag! hakkinda bilgi
verilmig, diger gruplara ise kendilerinden istenen islemler agikga anlatilarak
sorulan sorular cevaplandiriimigtir.

Uygulamanin tamami toplam dért hafta strmistir. llk bes oturum
aragtirmanin birinci haftasinin her gind, altinci oturum arastirmanin ikinci
haftasinin Cuma giinii ve son oturum aragtirmanin dérdiincii haftasinin Cuma
glin yapiimak suretiyle aragtirma toplam yedi oturumda tamamianmigtir. Tim
oturumlar sirasinda siireci kontrol altinda tutmak ve gikabilecek olasi aksakliklari
onlemek igin arastirmaci égrencilerin baginda bulunmustur.

llk bes oturumda &grenciler otuz dakika silireyle sdzclik 6grenme
caligmasi yapmig; besinci oturumun sonunda, altinci ve yedinci oturumlarda
ogrencilerin 6grendikleri sézcik miktarlari Slgtimustiir. Yalniz 1. Gruptaki
o6grenciler o6ncelikle kendilerine verilen sézciklerin  tamaminin  Tirkge
anlamlarini bularak kendilerine dagitilan kagitlara kaydetmis ve bu siireci
tamamladiklarini aragtirmaciya onaylattiktan sonra sézcilk 6grenme agamasina
gecmiglerdir. Ogrencilerin 6grenmeye calistiklari sézciikler ile aragtirmanin
6ng6rdiigil zaman miktarini agmadan ¢aligmalarini saglamak igin birinci ve ikinci
gruptaki (bilgisayarsiz gruplar) é6grencilere oturumlarin baginda dagitilan ¢aligma
dosyalari oturumlarin sonunda aragtirmaci tarafindan toplanmigtir. Diger
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taraftan G¢lincti ve dérdiincti gruptaki d6grencilerin galigmalari ise oturumlarin
tamamlanmasi ile birlikte aragtirmacinin TRAINER galigma ortamina erigimi
kapatmas! yoluyla bir sonraki oturumun baslangi¢ zamanina kadar
engellenmigtir.

Her biri otuz dakika siiren ilk bes oturumun tamamlanmasinin ardindan,
Ogrencilerin bu calismalarda kendilerine sunulan 200 sézclgiin toplam ka¢
tanesini 6grendiklerini belirlemek igin besginci oturumun bitmesinden hemen
sonra siire sinirlamas! olmayan bir test uygulanmigtir. Ogrencilerin bu testte
anlamint dogru bildikleri sdézciik sayisi, onlarin bes oturum boyunca yaptiklar
calismalarda égrendikleri s6zclk miktarinin bir géstergesi olarak kabul edilmigtir.
Arastirmanin son iki oturumu olan altinci ve yedinci oturumlarinda ise 6grenilen
sbzciklerin ne kadar kalici olarak &grenilmis oldujunu izlemek amaciyla yine
ayni test uygulanarak égdrencilerin anlamini dogru hatirladiklarn sézcik miktari

6lgtlmustir.

Verilerin Céziimlenmesi ve Yorumlanmasi

Arastirmada elde edilen veriler SPSS 10.0 (The Statistical Package for
The Social Sciences) istatistik programi kullanilarak ¢éziimlenmis,
¢dzlimlemeler, arastirmanin denencelerine gére aritmetik ortalama ve iligkisiz
oérmeklemler igin tek fakiérli varyans analizi (One-Way Anova) teknikleri
kullanifarak yapilmigtir.



BOLOM IV
BULGULAR VE YORUMLAR

Bu béliimde deneklerin 6grendikleri sdzcitk miktarlar, &grenilen her
sb6zcllk igin harcanan ortalama zaman miktar, ©&grenilen sézciklerin
kalciliklarina iliskin bulgular ile, bu bulgulara iligkin yorumlar yer almaktadir. Her
bir grup igin ayri ayri yapilan yorumlara, “recode” komutu kullanilarak bilgisayar
kullanmayan Grup1 ve Grup2 gruplarinin YGrup1 adi altinda, bilgisayar kullanan
Grup3 ve Grup4 gruplarinin ise YGrup2 adi altinda yeniden kodlanmasiyla elde
edilen veriler analiz edilerek her bdlimin sonuna elde edilen sonuglarin
yorumlari eklenmigtir.

1) Ogrenilen Sézciik Miktari

Her gin otuz dakika olmak lzere, bes ginlik sézciik 6grenme
calismasindan sonra yapilan 6lgimde tim gruplann &grendikleri ortalama
sOzciik miktarlar Cizelge 4'te gériilmektedir.

Cizelge 4

DENEKLERIN GRUPLARA GORE OGRENDIKLERI ORTALAMA SOZCUK MIKTARI

TESTL
Giiven Arali§
N X S SH Alt Sinir Ust Sinir

Grupl 21 87,62 16,48 3,60 80,12 95,12
Grup2 21| 163,43 18,78 4,10 154,88 171,98
Grup3 27| 183,70 8,78 1,69 180,23 187,18
Grup4 23| 163,26 11,61 2,42 158,24 168,28
Toplam 92 | 152,03 38,84 4,05 143,99 160,08
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Cizelge 4'te de géruldigu gibi X=87.62 ortalama sbzciik 6jrenme
miktartyla Grup1 en az miktarda sézcik 6grenen grup olurken, X=183.70
ortalama sozcilk 6grenme miktariyla Grup3 en fazla miktarda sézciik 6grenen
grup olmustur. Grup2 ve Grup4 ise sirayla X=163.43 ve X=163.26 ortalama
sbzcik 6grenme miktariyla hemen hemen ayni sayida sézciik 6grenen gruplar
olmuslardir.

Gruplann 6grendikleri sézciik miktarlari arasindaki farkin anlamhliginin
belirlenmesi icin yapilan ANOVA sonuglan Cizelge 2’'de verilmistir.

Cizelge 5
Deneklerin Gruplara Gére Ogrendikleri Ortalama Sézciik Miktarinin
ANOVA Sonuglar

Varyansin Kareler sd Kareler F p Anlamh
Kaynag! Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararasi 119841 3 39946.914 201.427 .000 8-2, 34, 3-1
Gruplarigi 17452.2 88  198.320 2-1, 4-1
Toplam 187293 91

1 = Grup1, 2 = Grup2, 3 = Grup3, 4 = Grup4, n° = 0.87

Analiz sonuglarn, gruplarin 6grendikleri ortalama sb6zcik miktarlar
arasinda anlamh bir fark oldugunu gostermektedir [F.s8) = 201.427, p<.01].
Baska bir deyigle, 6grenilen sbzciik miktari kullanilan stratejiye bagli olarak
anlaml bir sekilde dedismektedir. Gruplar arasi farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu bulmak amacityla yapilan Scheffe testinin sonuglarina gére, Grup3
6grendigi (X=183.70) sbzcilk ortalamast ile diger tim gruplardan daha ¢ok
sbzcik oOgrenmistir. Grup2 (X=163.43) ve Grup4 (X=163.26)'iin 6grendigi
ortalama sézcilkk miktarlari arasinda anlamh bir fark olmadidi, ancak bu iki
grubun sonuglarinin Grup1 (X=87.62)'in 6grendigi ortalama sézciik miktarindan
daha ¢ok oldugu gézlenmistir.
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Diger taraftan aragtirma sonuglarinin bilgisayar kullanan ve kullanmayan

gruplar agisindan degerlendiriimesi ile elde edilen istatistikler ve yorumlar

asagidaki gibidir.

Cizelge 6
BILGISAYAR KULLANAN VE KULLANMAYAN GRUPLARIN OGRENDiKLERI SOzCUK
MIKTARLARI
TEST1
Giiven Araligi
N X S SH Alt Sinir Ust Sinir

YGrup1 4 125,52 42,15 6,50 112,39 138,66
YGrup2 50 174,30 14,40 2,04 170,21 178,39
Toplam 92 152,03 38,84 4,05 143,99 160,08

Gruplarin é6grendikleri sézciik miktarlan arasindaki farklilagsmanin anlaml

olup olmadiinin belirlenmesi icin yapilan ANOVA sonuglarn Cizelge 7'de

Verilmistir.

Cizelge 7
Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Ogrendikleri Ortalama
Sézciuk Miktarinin ANOVA Sonuglar

Varyansin Kareler sd Kareler F p
Kaynagi Toplami Ortalamasi

Gruplararast  54305.9 1 54305.926 58.895 .000
Gruplarigi 82987.0 90 922.078

Toplam 137293 91

Analiz sonuglari, gruplarin &égrendikleri ortalama sézciik miktarlar
arasinda anlamli bir fark oldugunu gdstermektedir [F(1.g0) = 58.895, p<.01]. Bir
diger deyigle, 6grenilen s6zciik miktari kullanilan stratejiye bagl olarak anlamii
bir gekilde dedismektedir. TRAINER kullanarak sézciik 6grenme caligmasi
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yapan o&grencilerin 6grendigi ortalama sézcuk miktarinin  (X=174.30),
bilgisayarsiz ortamda s6zciik 6grenme galismasi yapan égrencilerin 6grendigi
ortalama s6zciik miktarindan (X=125.52) anlamli miktarda daha ¢ok oldugu
goérilmektedir.

2) Bir Hafta Sonra Hatirlanan Sézciik Miktar

Ogrenilen sézciik miktarini belirlemek igin yapilan ilk élgiimden bir hafta
sonra yapilan ikinci 6lgiimde, aradan gegen bir haftalik zaman iginde s6ézciklerin
ne kadarinin 6grenciler tarafindan hatirlanmakta oldugu, ne kadarinin unutulmus
oldugu ve bu miktarlar arasinda anlamh bir fark olup olmadigt belirlenmek

istenmistir. Ikinci 8lgimiin betimsel istatistikleri Cizelge 8'de verilmistir.

Cizelge 8
DENEKLERIN GRUPLARA GORE BIiR HAFTA SONRA HATIRLADIKLARI s6zciK
MiKTARI
TEST2
Giiven Aralidi
N X S SH Alt Sinir Ust Siir
Grupl 21 66,76 14,66 3,20 60,09 73,43
Grup2 21 138,38 20,70 4,52 128,96 147,80
Grup3 27 177,15 9,55 1,84 173,37 180,93
Grup4 23 155,30 12,60 2,63 149,86 160,75
Toplam 92| 13764 43,67 455 | - 128,60 146,69

Cizelge 8'de de goruldagu gibi X=66.76 ortalama sdzcik miktaryla
Grup1 en az miktarda s6zciik hatirlayan grup olurken, X=177.15 ortalama ile
Grup3 en fazla miktarda s6zcik hatirlayan grup olmusgtur. Grup4 ve Grup2 ise
sirayla X=155.30 ve X=138.38 ortalama sozciik hatirlama miktariyla ikinci ve
G¢linc en fazla miktarda s6zcik hatirfayan gruplar olmuslardir.

Gruplarin hatirladiklan sézciik miktarlari arasindaki farkin anlamliliginin
belirlenmesi icin yapilan ANOVA sonuglari Cizelge 9'da verilmistir.
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Cizelge 9
Deneklerin Gruplara Goére Bir Hafta Sonra Hatirladiklari Sézcik
Miktarinin ANOVA Sonuglar

Varyansin Kareler sd Kareler F p Anlamli
Kaynagi Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararasi 154830 3 51610.041 242.468 .000 3-4, 3-2, 31
Gruplarigi 18731.0 88 212.853 4-2, 4-1, 2-1
Toplam 173561 91

1 = Grup1, 2 = Grup2, 3 = Grup3, 4 = Grup4, n° = 0.89

Analiz sonuglarina gére gruplarin hatirladiklan sézciik miktar arasinda
anlamli bir fark oldugu goriiimektedir [F(z-e8) = 242.468, p<.01]. Diger bir deyigle,
hatirlanan s6zctik miktari 6grenme stratejisine gére degismektedir. Gruplar arasi
anlamli farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Scheffe
testinin sonuglarina gére, tim gruplarin puanlari birbirlerine gére anlamh farklilik
gostermektedir. Grup3 hatirladi§i (X=177. 15) sbézcik ile en fazla miktarda
sdzciik hatirlayan grup oluken, Grup4 (X=155.30) s6zctik miktar ile en fazla
s6zcik hatirlayan ikinci grup olmustur. lkinci 6igiim sonuglarina gore TRAINER
ile galigan gruplardaki 6grencilerin digerlerinden anlamli miktarda daha fazla
s6zcluk hatirladiklan gorilmektedir.

Bir hafta sonra yapilan éicimde belirlenen hatirlanan sdzciik miktarlarinin
bilgisayar kullanan ve kullanmayan gruplar agisindan nasil degistigi ile ilgili
betimsel istatistikler Cizelge 10’da verilmistir.
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Cizelge 10

BILGISAYAR KULLANAN VE KULLANMAYAN GRUPLARIN BIR HAFTA SONRA
HATIRLADIKLARI ORTALAMA SOZCUK MIKTARI

TEST2
Gliven Aralidi
N X S SH Alt Sinir Ust Sinir
YGrupl 42 102,57 40,34 6,22 90,00 115,14
YGrup2 50 167,10 15,51 2,19 162,69 171,51
Toplam 92 137,64 43,67 4,55 128,60 146,69

Cizelge 10’da da géraldugu gibi, YGrup2'nin hatirladid ortalama sézcik
miktart (X=167.10) YGrup1'in hatirladi§t ortalama sézciik miktarindan
(X=102.57) daha g¢oktur. Gruplarin hatirladiklari sézciik miktarlari arasindaki
farklilagmanin anlamh olup olmadiginin belifenmesi ig¢in yapilan ANOVA
sonuglari Cizelge 11'de verilmigtir.

Cizelge 11
Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Bir Hafta Sonra
Hatirladiklarn Ortalama So6zciik Miktarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler F p
Kaynagti Toplami Ortalamasi

Gruplararast 95046.4 1 95046.377 108.950 .000
Gruplarigi 78514.8 90 872.387

Toplam 173561 N

Analiz sonuglarina gore, gruplarin hatirladiklan ortalama sbzciik
miktarlar arasinda anlamh bir fark oldugu goérilmektedir [F1.90) = 108.950,
p<.01]. Yani, hatirlanan sézciik miktari kullanilan stratejiye bagli olarak anlamii
bir sekilde degismektedir. TRAINER kullanarak sézciik &drenme caligmasi
yapan 6grencilerin anlamli miktarda daha ¢ok sézciik hatirladi§! gériimektedir.
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Yapilan ilk élgim sonunda Grup2 ile Grup4'in hemen hemen ayni
miktarda s6zcik 6grendigi goriliirken, ikinci dlgiim sonuglarina goére bu iki grup
arasinda hatirlanan sézclk miktarlari bakimindan anlamli bir farklilagma séz
konusudur. Bunun nedeni ise, Grup2'deki 6grencilerin Grup4 &é3rencilerinden
daha fazla miktarda sézciik unutmus olmalardir.

Unutulan sozcitk miktarlarinin gruplara gére nasil dagildidi ve bu
dagiimin istatistiksel agidan anlamli olup olmadidinin belirlenmesi ile aragtirma
acisindan c¢ok degerli veriler elde edilecedi goérilmektedir. Bu verilerin elde
edilmesi icin “Test1 - Test2” formila kullaniimig, yeni veriler SPSS dosyasinda
“fark1” ismiyle yeni bir siituna kaydedilmigtir. Bu verilerin betimsel istatistikleri
Cizelge 12'de goriilmektedir.

Cizelge 12

DENEKLERIN GRUPLARA GORE BIR HAFTADA UNUTTUKLARI SOZCUK MIKTARI

FARK1
Gliven Arahigi
X S SH Alt Sinir Ust Sinir

Grupl 21 | 20,8571 57296 |  1,2503 18,2491 23,4652
Grup2 21 | 25,0476 6,2248 |  1,3584 22,2141 27,8811
Grup3 27 | 65556 2,4390 4694 5,5007 7,5204
Grup4 23| 79565 2,1842 4554 7,0120 8,9010
Toplam 92 | 14,3013 9,1170 ,9505 12,5032 16,2794

Cizelge 12'de de géruldugu gibi gruplarin bir haftada unuttuklar sézciik
miktar arasinda farkliliklar gériiimektedir. Gruplarin unuttuklar sézciik miktariari
arasindaki farkin anlamliidinin belilenmesi icin yapilan ANOVA sonuglar
Cizelge 13’de verilmigtir.
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Cizelge 13
Deneklerin Gruplara Gére Bir Haftada Unuttuklan Sézcik Miktarinin
ANOVA Sonuglar

Varyansin Kareler sd Kareler F p Anlamhi
Kaynagi Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararasi 5872.77 3 1957.589  101.864 .000 2-1,2-4,2-3
Gruplarigi 1691.15 88 19.218 1-4, 1-3
Toplam 7563.91 91

1 = Grup1, 2 = Grup2, 3 = Grup3, 4 = Grup4, N> =0.77

Analiz sonuglarina gére gruplarin unuttuklan sézciik miktari arasinda
anlamii bir fark oldugu gérilmektedir [F(z-ss) = 101.864, p<.01]. Diger bir deyigle,
unutulan sézciik miktari 6grenme stratejisine gére degigsmektedir. Gruplar arasi
anlamli farklilagmanin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla
yapilan Scheffe testinin sonuglarina goére, Grup3’'in (X=6.55) ve Grup4'in
(X=7.95) unuttuklari sbézcik miktart arasinda anlamli bir fark olmadigi
gorilmektedir. Ancak Grupt’in (X=20.85) unuttugu sézcitk miktan Grup3 ve
Grup4’ten anlamli miktarda daha fazladir. Grup2 ise (X=25.04) ortalama ile ilk
haftada en fazla sbézclik unutan grup olurken, unuttugu sézcik miktarinin

anlamli bir sekilde diger gruplardan daha fazla oldugu géralmustiir.

YGrup1 ve YGrup2 olarak yeniden kodlanan gruplarin unuttuklar sdzciik
miktarlar arasindaki farklilagmanin betimsel istatistikleri Cizelge 14'te verilmistir.
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Cizelge 14

BILGISAYAR KULLANAN VE KULLANMAYAN GRUPLARIN BiR HAFTADA
UNUTTUKLARI S6ZCUK MIKTARI

FARK1
Gliven Aralii
N X S SH Alt Sinir Ust Sinir
YGrupl 42 22,9524 6,2779 /9687 20,9960 24,9087
YGrup2 50 7,2000 2,4075 +3405 6,5158 7,8842
Toplam 92 14,3913 9,1170 ,9505 12,5032 16,2794

Sekil 14'te de gorildiaga gibi, TRAINER kullanan gruplarin bir hafta sonra
unuttuklarn ortalama sézcilk miktart X=7.20 olarak gerceklesirken, bilgisayar
kullanmayan gruplarin bir haftada unuttuklan sézciik miktari X=22.95 olarak
gerceklesmigtir. Bu farklarin anlamii olup olmadiginin belirlenmesi i¢in yapilan
ANOVA testinin sonuglari Cizelge 15'te sunulmustur.

Cizelge 15
Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Bir Hafta Sonra
Hatirladiklari Ortalama Sézciik Miktarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler F p
Kaynag| Toplami Ortalamasi

Gruplararasi 5664.01 1 5664.008 268.309 .OOO
Gruplarici 1899.90 90 21.110

Toplam 7563.91 91

Analiz sonuglarina gére, gruplarin unuttuklar ortalama sézciikk miktarlari
arasinda anlaml bir fark oldugu gériilmektedir [F(1.90) = 268.309, p<.01]. Yani,
unutulan sozciik miktari kullanilan stratejiye bagh olarak anlamh bir gekilde
degismektedir. TRAINER kullanarak sbézciikk &6grenme calismasi yapan
ogrencilerin anlamli miktarda daha az sézcik unuttugu gériilmektedir.
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3) Ug Hafta Sonra Hatirlanan S6zciik Miktar

Arastirmanin son agsamasinda &grencilerin hatirladiklari sézciik miktarinin
belirlenmesi igin bir 6lgim daha yapimstir. Ikinci élgimiin yapiimasindan iki
hafta sonra yapilan bu &lgimiin sonuglarina iligkin veriler Cizelge 16'da
goriilmektedir.

Cizelge 16
DENEKLERIN GRUPLARA GORE UG HAFTA SONRA HATIRLADIKLARI SOZCUK
MIKTARI
TEST3
Giiven Araligi
N X S SH Alt Sinir Ust Sinir

Grupl 21 55,05 13,48 2,94 48,91 61,18
Grup2 21 124,14 21,77 4,75 114,23 134,05
Grup3 27 173,15 10,35 1,99 169,05 177,24
Grup4 23 151,09 13,24 2,76 145,36 156,81
Toplam 92 129,49 46,75 4,87 119,81 139,17

Cizelge 16'da aradan {i¢ hafta gectikten sonra gruplarin hatirladigi
sOzciik miktarlan goriilmektedir. Gruplarin {ic hafta sonra hatirladiklan sézcik
miktarlari arasindaki farkin anlamhiidinin belirlenmesi igin yapilan ANOVA
sonuclan Cizelge 17°de verilmigtir.

Cizelge 17
Deneklerin Gruplara Gére U¢ Hafta Sonra Hatirladiklan Soézcik
Miktarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler F p Anlamii
Kaynagi Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararast 179166 3 59722.077 266.039 .000 3-4,3-2, 3-1
Gruplarici 19758.8 88  224.486 4-2, 4-1, 2-1
Toplam 198921 91

1 = Grup1, 2 = Grup2, 3 = Grup3, 4 = Grup4, n° = 0.90
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Analiz sonuglarina gére gruplarin hatirladiklan sézciik miktari arasinda
anlamh bir fark oldugu gérilmektedir [Fzes) = 266.039, p<.01]. Hatirlanan
sbzciik miktarinin 6grenme stratejisine gére degismekte oldugu gériilmektedir.
Gruplar arasi anlamli farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla
yapilan Scheffe testinin sonuglarina gére, Grup3'iin aradan ge¢en ¢ haftadan
sonra (X=173.15) ortalama s6zciik hatirlama miktan, diger gruplarin timiinden
anlamli miktarda fazladir. Grup4’in (X=151.09) hatirladigi ortalama sdézclik
miktant da Grup2 ve Grup1’den anlamli miktarda daha fazla olmustur. Son
olarak Grup2’nin (X=124.14) hatirladigi ortalama s&ézcitkk miktari Grup1'den
(X=55.05) anlamli miktarda daha fazla olarak belirlenmigtir.

Ug hafta sonra yapilan 6élgimde belirlenen hatirlanan sézciik miktarlarinin
bilgisayar kullanan ve kullanmayan gruplar agisindan nasil degisti ile ilgili
betimsel istatistikler Cizelge 18'de verilmigtir.

Cizelge 18
BILGiSAYARLI VE BILGISAYARSIZ GRUPLARIN UC HAFTA SONRA HATIRLADIKLARI
ORTALAMA SOZCUK MIKTARI
TEST3
Giiven Aralidi
N X S SH Alt Sinir Ust Sinir

YGrupl 4 89,60 39,27 6,06 77,36 101,83
YGrup2 50 163,00 16,09 2,28 158,43 167,57
Toplam 92 129,49 46,75 4,87 119,81 139,17

Cizelge 18'de de gérilduga gibi, YGrup2'nin hatirladigi ortalama sézciik
miktar (X=163.30) YGrup1'in hatirladigi ortalama sézciik miktarindan (X=89.60)
daha ¢oktur. Gruplarin hatirladiklart sézciik miktartar arasindaki farklilagmanin
anlamh olup olmadiginin belirlenmesi igin yapilan ANOVA sonuglari Cizelge
19'da verilmigtir.
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Cizelge 19
Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Ug¢ Hafta Sonra
Hatirladiklan Ortalama Sézciik Miktarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler F p
Kaynagi Toplami Ortalamasi

Gruplararasi 122993 1 122992.870 145.787 .000
Gruplarici 75928.1 90 843.646

Toplam 198921 91

Analiz sonuglarina gére, gruplarin hatirladiklan ortalama sozcik
miktarlari arasinda anlaml bir fark oldudu gérilmektedir [F(1.00p = 145.787,
p<.01]. Yani, hatirlanan sézctik miktari kullanilan stratejiye bagli olarak anlamli
bir sekilde degismektedir. TRAINER kullanarak sézcilk édrenme c¢alismasi
yapan 6grencilerin anlamli miktarda daha ¢ok sézciik hatirladigi gériilmektedir.

Son dlgiimden sonra unutulan sézcilk miktarlarinin gruplara gére nasil
dagildigi ve bu dagilimin gruplar arasinda anlamh bir fark olugturup
olusturmadiginin belirlenmesi icin “Test! — Test3” formilu kullaniimig, yeni
veriler SPSS dosyasinda “fark2” ismiyle yeni bir situna kaydedilmigtir. Bu
verilerin betimsel istatistikleri Cizelge 20'de gérilmektedir.

Cizelge 20

DENEKLERIN GRUPLARA GORE UC HAFTADA UNUTTUKLARI SOZCUK MIKTARI

FARK2
Giiven Aralii
N X S SH Alt Sinir Ust Sinir
Grupl 21 | 32,5714 78522 | 1,7135 28,9971 36,1457
Grup2 21| 39,2857 | 103254 | 12,2532 34,5856 43,9858
Grup3 27 | 10,5556 3,5554 ,6842 9,1491 11,9620
Grup4 23| 12,1739 2,8865 ,6019 10,9257 13,4221
Toplam 92 | 22,5435 | 14,1533 1,4756 19,6124 25,4746
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Cizelge 20'de de goéruldigu gibi arastirmanin bilgisayarli gruplarini
olugturan Grup3 ile Grup4'iin unuttugu sézciik miktarlar birbirine oldukga yakin
ve bilgisayarsiz gruplari olugturan Grup1 ve Grup2’'nin unuttufu soézcik
miktarlarindan olduk¢a az oldugu gérilmektedir. Bu farklarin anlamliiginin
belirlenmesi igin yapilan ANOVA sonuglart Cizelge 21'de verilmistir.

Cizelge 21
Deneklerin Gruplara Gére Ug¢ Haftada Unuttuklari Sézcik Miktarinin
ANOVA Sonuglan

Varyansin Kareler  sd Kareler F p Anlamii
Kaynagi Toplami Ortalamast Fark
Gruplararasi 143514 3 4783.809 108.572 .000 2-1,24,2-3
Gruplarigi 3877.40 88  44.061 1-4, 1-3
Toplam 18228.8 91

1 = Grup1, 2 = Grup2, 3 = Grup3, 4 = Grup4, n°> = 0.78

Analiz sonuglarn gruplarin unuttuklari sé6zctik miktari arasinda anlamli bir
fark oldugunu gostermektedir [F(s.ss) = 108.572, p<.01]. Yani, unutulan s6zcik
miktari 6grenme stratejisine gore degismektedir. Gruplar arasi farkin hangi
gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Scheffe testinin sonuglarina
gére, Grup3'iin (X=10.55) ve Grup4'in (X=12.17) unuttuklan sézcik miktari
arasinda anlaml bir fark olmadigi gorilmektedir. Ancak Grup?'in (X=32.57)
unuttugu soézciik miktari Grup3 ve Grup4'ten anlamli miktarda daha fazladir.
Grup2 ise (X=39.28) ortalama ile U¢ haftada en fazla sézcik unutan grup
olurken, unuttudu sézcilk miktarinin anlamii bir gekilde diger gruplardan daha
fazla oldugu géralmastar.
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YGrup1 ve YGrup2 olarak yeniden kodlanan gruplarin {¢ haftda

unuttuklan

sunulmustur.

s6zciik miktarina

iligkin

betimsel

Cizelge 22

istatistikler

Cizelge 22'de

BILGISAYAR KULLANAN VE KULLANMAYAN GRUPLARIN (C HAFTADA
UNUTTUKLARI S0zCUK MIKTARI

FARK2
Giiven Araligi
N X S SH Alt Sinir Ust Sinir
YGrupl 42 35,9286 9,6762 1,4931 32,9133 38,9439
YGrup2 50 [ 11,3000 3,3335 4714 10,3526 12,2474
Toplam 92 22,5435 14,1533 1,4756 19,6124 25,4746

Cizelge 22’de de goruldiglu gibi YGrup1 G¢ haftada ortalama X=35.92

s6zclik unutmusg, YGrup2 ise U¢ haftada ortalama X=11.30 sézcik unutmustur.

Unutulan s6zciik miktarlan arasindaki farkin anlamli olup olmadigini belirlemek

icin yapilan ANOVA testinin sonuglan Cizelge 23’de verilmigtir.

Cizelge 23
Bilgisayar Kullanan ve Kullanmayan Gruplarin Ug¢ Hafta Sonra
Hatirladiklar Ortalama Sozciik Miktarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler F p
Kaynagi Toplami Ortalamasi

Gruplararasi 13845.5 1 13845.540 284.284 .000
Gruplarigi 4383.29 90 48.703

Toplam 18228.8 91

Analiz sonuglarina gére, gruplarin unuttuklar ortalama s6zciik miktarlar

arasinda anlaml bir fark oldugu goriilmektedir [F(.g0) = 284.284, p<.01]. Yani,

unutulan sdzcik miktan kullanilan stratejiye bagh olarak anlamli bir gekilde
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dedismektedir. TRAINER kullanarak sézcik O6drenme caligmasi yapan
égrencilerin anlamh miktarda daha az s6zciik unuttugu gérdimektedir.

Elde Edilen Bulgular ve Arastirmanin Denenceleri

Bu kisma kadar verilen bulgular topluca incelendiginde; Test 1, Test 2 ve
Test 3 sonuglarinin timiinde TRAINER kullanan gruplardan biri olan Grup3’in
en fazla sézciik 6grenen grup oldugu gérilmektedir. Diger TRAINER grubu olan
Grup4 sadece Test 1 sonucunda Grup2'den anlamli bir farklilik géstermezken,
Test 2 ve Test 3 sonuglarina gére bu grup 6grencilerinin hatirladigr sézctik
miktarlarinin, bilgisayarsiz gruplardan anlamli bir gekilde daha fazla oldugu
sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Ayrica yeniden kodlama yapilarak olugturulan
bilgisayar kullanan ve bilgisayar kullanmayan gruplarn tim testlerdeki analiz
sonuglarinda, TRAINER kullanan &grencilerin daha fazla sézcik 6grendigi
gorilmektedir. Bu bulgular 1siginda, TRAINER kullanarak sézciik 6grenen
ogrencilerin anlamli miktarda daha fazla sézcilk Ogrenecegi yo6nundeki
arastirmanin 1 numarali denencesi kabul edilmigtir.

Tum test sonuglar bir arada incelendiginde, bilgisayarsiz gruplardaki
o6grencilerin itk hafta sonunda hatirladiklan sézciiklerin %37.17 (Grup1), %24.04
(Grup2) ile %28.62 (YGrup1) gibi buyik sayilabilecek bir miktarini G¢ hafta
sonra unutmus olduklar gértiimektedir. TRAINER ile galigan gruplar ise ¢ hafta
sonra, birinci hafta hatirladiklar sézciklerin %5.74 (Grup3), %7.45 (Grup4) ile
%6.48 (YGrup2) gibi kigik sayilabilecek bir kismini unutmus oldukiar
gorilmektedir. Elde edilen bu bulgulara dayali olarak, arastirmada TRAINER
kullanan hem Grup3 hem de Grup4’iin 6grendigi sézciiklerin diger gruplara gére
anlamh miktarda daha kalici bigcimde 6grenildigi sonucu ortaya cikmis ve
arastirmanin 3 numarali denencesi kabul edilmigtir.

TRAINER kullanarak Ingilizce sézciik — Tirkge sdzcik eglemesi ile
calisan Grup3 égrencilerinin tim testlerde elde ettikleri puanlarin, Ingilizce
sbzciik — Ingilizce esanlamlisi eglemesi ile galisan Grup4 6grencilerinin elde
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ettigi puanlardan anlamh miktarda daha fazla oldugu goérulmektedir. Bu
bulgulara dayanarak aragtirmanin 4 numaral denencesi kabul edilmistir.

Diger taraftan, bilgisayarsiz ortamda calisan &grencilerden Ingilizce
sdzcik — Turkge sdzciik karsihdr verilen Grup2 6grencilerinin 6grendigi s6zciik
miktarinin, sadece Ingilizce sézciklerin listesinin verildigi Grup1 6grencilerinden
tim test sonuglarinda anlamli bir miktarda daha fazla oldugu gérilmils ve
aragtirmanin 5 numafall denencesi kabul edilmigtir.

Ayrica, elde edilen tim ANOVA sonuglarinin ¢ok yitksek n? degerleri
vermesi, bir diger deyisle aciklanan varyans miktarinin yiiksek olusu
aragtirmada kullanilan bilgisayarli sézcik ©6grenme stratejilerinin  bagimli
degiskenler izerindeki istatistiksel agidan anlamli etkilerinin, pratik agidan da
dikkate deger oldugunu géstermektedir.

4) S6zciik Bagina Harcanan Zaman

Tim denekler uygulama siiresince toplam 150 dakika sdzcilkk 6grenme
etkinliginde bulunmusglardir. Bu siire boyunca 6grendikieri her bir sézcik igin
ortalama kag¢ saniye zaman harcadiklari, 150 x 60 / (Test 1) formiili kullanilarak
her bir denek i¢in ayri ayri hesaplanarak SPSS dosyasinda “zaman1” isimli yeni
bir siituna kaydedilmistir. Gruplarin bu konudaki betimsel istatistikleri Cizelge
14'te gbriilmektedir.
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Cizelge 24

DENEKLERIN GRUPLARA GORE sézciil(_ BASINA HARCADIKLARI ORTALAMA
ZAMAN MIiKTARI

ZAMAN1
Giiven Araligi
N X S SH Alt Sinir Ust Siur
Grupl 21 | 106,964 | 24,8158 5,4153 95,6675 118,2596
Grup2 21 | 558719 7,4695 1,6300 52,4718 59,2720
Grup3 27 | 49,0099 2,3492 ,4521 48,1706 50,0292
Grup4 23 | 55,3987 4,0181 ,8378 53,6612 57,1363
Toplam 92 | 654284 | 26,0156 2,7123 60,0407 70,8161

Gruplarin harcadiklari ortalama zaman miktarlan arasindaki farkin
anlamhhginin belilenmesi igin yapitan ANOVA sonuglan Cizelge 15de

verilmigtir.

Cizelge 25
Deneklerin Gruplara Gére Sézciilk Bagina Harcadiklari Ortalama Zaman
Miktarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler F p Anlamli
Kaynag: Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararasi 47658.8 3 15886.273 100.351 .000 1-2,1-4,1-3
Gruplarigi 13931.1 88  158.308

Toplam 61589.9 91

1 = Grup1, 2 = Grup2, 3 = Grup3, 4 = Grup4, n° = 0.77

Analiz sonuglarina gére gruplarin égrendikleri sézciik bagina harcadiklari
ortalama zaman miktan arasinda anlamli bir fark oldugu goériilmektedir [F(s-ss) =
100.351, p<.01]. Yani, harcanan zaman miktari kullanilan sézciik 6grenme
stratejisine gore degismektedir. Gruplar arasi farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu bulmak amaciyla yapilan Scheffe testinin sonugclarina gére, Grup1’in
harcadidi ortalama zaman miktari X=106.964, diger gruplardan anlamii olarak
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daha fazladir. Tim gruplar icinde X=49.09 saniye ortalama ile Grup3 en az
miktarda zaman harcayan grup olurken, X=55.39 saniye ortalama ile Grup4
ikinci, X=55.87 saniye ortalama ile Grup2 tgiincti olmusgtur. Ancak Grup2, Grup3
ve Grup4'in harcadiklari zaman arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadigi géralmustar.

YGrup1 ve YGrup2'nin 6grendikleri s6zciik bagina harcadiklari ortalama
zaman miktart arasinda nasil bir farklilasma oldugunu goésteren betimsel
istatistikler Cizelge 26’da verilmigtir.

Cizelge 26
BiLGISAYARLI VE BILGISAYARSIZ GRUPLARIN SO6ZCUK BASINA HARCADIKLARI
ORTALAMA ZAMAN
ZAMAN1
Gliven Araligi
N X S SH Alt Sinir Ust Sinir

YGrupl 42 | 81,4177 31,5615 4,8700 71,5825 91,2530
YGrup2 50 | 51,9974 4,4982 ,6361 50,7190 53,2757
Toplam 92 | 65,4284 26,0156 2,7123 60,0407 70,8161

Gruplarin  harcadiklan  ortalama zaman miktarlari  arasindaki
farklilagmanin anlamliigi icin yapilan ANOVA testi sonuglan Cizelge 27'de
sunulmustur.

Cizelge 27
Bilgisayarli ve Bilgisayarsiz Gruplarin Sézcik Bagina Harcadiklari
Ortalama Zaman Miktarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler F p
Kaynagi Toplami Ortalamasi

Gruplararast 19757.3 1 19757.297 42.506 .000
Gruplarici 41832.6 0 464.807

Toplam 61589.9 91
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Analiz sonuglarina gére, gruplarin harcadikiari ortalama zaman miktarlan
arasinda anlamli bir fark oldugu gérilmektedir [F(1.90) = 42.506, p<.01]. Yani,
harcanan zaman miktan kullanilan stratejiye bagli olarak anlamli bir gekilde
degismektedir.

TRAINER kullanarak soézcilk 63renme c¢aligmasi yapan

6grencilerin anlaml miktarda daha az zaman harcadidi gériilmektedir.

Yukarida yapilan analizler géz 6niine alindiginda, zaman iginde
6grencilerin  6grendikleri sozciklerin bir kismini unuttuklar gériilmektedir.
Dolayisi ile ilerleyen zaman iginde hatirladiklari sézciik miktarinda bir azalma
meydana gelmektedir. Bu durumun, égrencilerin égrendikleri sézciik basina
harcadiklan ortalama zaman miktarinda belli bir artisa neden olacagi
gbriilmektedir. Bu artisin anlamli olup olmadidi anlamak i¢in 150 x 60 / (Test 2)
ve 150 x 60 / (Test 3) formilleri kullanilarak harcanan zaman miktari her bir
denek igin ayr ayri hesaplanarak SPSS dosyasinda “zaman2” ve “zaman3”
isimli yeni situnlara kaydedilmigtir. Test 2'nin sonuglarina gére hesaplanan,
harcanan ortalama zaman miktan ile ilgili betimsel istatistikler Cizelge 28'de

verilmistir.

Cizelge 28
TEST 2 SONUCUNA GORE DENEKLERIN S('?ZCI']K BASINA HARCADIGI ORTALAMA
ZAMAN MIKTARI
ZAMAN2
Giiven Aralii
X S SH Alt Sinir Ust Sinir

Grupl 21 | 141,667 34,1309 7,4480 126,1308 157,2032
Grup2 21 | 66,5877 11,1320 2,4292 61,5205 71,6550
Grup3 27 | 50,9485 2,7706 ,5332 49,8525 52,0445
Grup4 23 | 58,3208 4,7918 ,9992 56,2486 60,3929
Toplam 92 | 77,0680 | 39,6309 | 4,1318 68,8616 85,2762
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Test 2’nin sonuglarina gore tim gruplarin harcadiklar ortalama zaman
miktarlarinda belli bir artis olduju gériiimektedir. Bu artigin anlamiiliginin
belirlenmesi i¢in yapilan ANOVA sonuglan Cizelge 29°da verilmigtir.

Cizelge 29
Test 2 Sonucuna Goére Deneklerin S6zcik Bagina Harcadigi Ortalama
Zaman Miktarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler  sd Kareler F p Anlamli
Kaynag Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararasi 116444 3 38814.634 128.984 .000 1-2,1-4,1-3
Gruplarigi 26481.5 88  300.926 2-3

Toplam 142925 91

1 = Grup1, 2 = Grup2, 3 = Grup3, 4 = Grup4, n° = 0.81

Analiz sonuglarnna gére gruplarin égrendikleri sézciitk bagina harcadiklari
ortalama zaman miktari arasinda anlaml bir fark oldugu gérilmektedir [F(z-gs) =
128.984, p<.01]. Yani, harcanan zaman miktari kullanilan sézcik 6grenme
stratejisine goére degismektedir. Gruplar arasi farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu bulmak amaciyla yapilan Scheffe testinin sonuglarina bakildiginda, ilk
test sonuglarina gére harcanan zaman miktarinda anlamh bir fark olmayan
Grup2 ile Grup3 arasinda bu kez anlamli bir farkhlik olustugu gbéze
carpmaktadir. Difer bir deyigle, aradan gegen siire igerisinde 6grencilerin
unuttuklart sézciik miktarina bagh olarak artan ortalama harcanan zaman
miktari, Grup3 lehine anlamh miktarda daha az ¢ikmaktadir.

YGrup1 ve YGrup2'nin Test 2 sonuglarina gbére harcadigi ortalama
zaman miktarininin betimsel istatistikleri Cizelge 30'da gérilmektedir.
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Cizelge 30

TEST 2 SONUCUNA GORE BiLGiSAYARvKULLANAN VE KULLANMAYAN
GRUPLARIN S6ZCUK BASINA HARCADIGI ORTALAMA ZAMAN MIiKTARI

ZAMAN2
Gilven Arali§
N X S SH Alt Sinir Ust Sinir
YGrupl 4?2 104,127 45,5225 7,0243 89,9416 118,3132
YGrup2 50 54,3398 5,3064 ,7504 52,8317 55,8478
Toplam 92 77,0689 39,6309 4,1318 68,8616 85,2762

YGrup1'in harcadidi ortalama zaman miktari (X=104.12), YGrup2'nin
harcadi§i ortalama zaman miktarindan (X=54.33) daha fazladir. Gruplarin
harcadiklan ortalama zaman miktarlari arasindaki farklilagmanin anlamlihigi igin
yapilan ANOVA testi sonuglan Cizelge 31'de sunulmustur.

Cizelge 31
Test 2 Sonucuna Goére Bilgisayarli ve Bilgisayarsiz Gruplarin Sézcik
Basina Harcadiklari Ortalama Zaman Miktarinin ANOVA Sonuglar

Varyansin Kareler sd Kareler F p
Kaynagi Toplami Ortalamasi

Gruplararasi 56581.4 1 56581.411 58.977 .000
Gruplarigi 86344.0 90 959.378

Toplam 142925 91

Analiz sonuglarina gére, gruplarin harcadiklart ortalama zaman miktarlar
arasinda anlamli bir fark oldugu gérilmektedir [F(1.00) = 58.977, p<.01]. Yani,
harcanan zaman miktan kullanilan stratejiye bagli olarak anlamli bir sekilde
degismektedir. TRAINER kullanarak sézciik &6grenme c¢aligmasi yapan
Ogrencilerin Test 2 sonuglarina gére de anlamli miktarda daha az zaman

harcadidi gérialmektedir.
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Test 3’GUn sonuglarina gbre hesaplanan, harcanan ortalama zaman

miktan ile ilgili betimsel istatistikleri Cizelge 32'de goriilmektedir.

Cizelge 32

TEST 3 SONUCUNA GORE DENEKLERIN SOZCUK BASINA HARCADIGI ORTALAMA
ZAMAN MIKTARI

ZAMAN3
Giiven Araligi
N X S SH Alt Sinir Ust Stnir

Grupl 21 | 173,620 | 452992 | 9,8851 152,9998 194,2397
Grup2 21| 747134 | 135947 | 29666 68,5251 80,9016
Grup3 27 | 52,1587 3,1323 ,6028 50,9196 53,3978
Grup4 23 | 60,0110 53105 | 1,1073 57,7145 62,3074
Joptam 92 | 86,9949 | 53,0264 | 55284 76,0134 97,9764

Test 3’tin sonuglarina gére de, tiim gruplarin harcadiklar ortalama zaman

miktarlarinda belli bir artig oldugu gérilmektedir. Bu artisin anlamihdinin

belirlenmesi igin yapilan ANOVA sonuglari Cizelge 33’da verilmistir.

Cizelge 33

Test 3 Sonucuna Goére Deneklerin Sézcik Bagina Harcadigi Ortalama
Zaman Miktarinin ANOVA Sonuglar

Varyansin Kareler sd Kareler F p Anlamli
Kaynag: Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararasi 210262 3 70087.329 135.220 .000 1-2,1-4,1-3
Gruplarigi 456122 88 518.320 2-3

Toplam 255874 91

1 = Grup1, 2 = Grup2, 3 = Grup3, 4 = Grup4, n° = 0.82

Analiz sonuglarina gére gruplarin 6grendikleri sézciik bagina harcadiklari

ortalama zaman miktan arasinda anlamh bir fark oldugu goérilmektedir [F(s.s) =
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135.220, p<.01]. Yani, harcanan zaman miktari kullanilan sézcik &grenme
stratejisine goére degismektedir. Gruplar arasi anlamli farkin hangi gruplar
arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Scheffe testinin sonuglarina
bakildiginda, sonuglarin Test 2'nin sonuglari ile paralel oldugu gériiimektedir.

Son 6lcim sonuglarina gére, Grup1 harcadi§i (X=173.62) ortalama
saniye ile en fazla zaman harcayan grup olurken, Grup3 harcadigi (X=52.15)
ortalama saniye ile en az zaman harcayan grup olmustur. Grup4 (X=60.01)
ortalama ile ikinci, Grup2 ise (X=74.71) ortalama ile Giglincti grup olmustur.

YGrup1 ve YGrup2'nin Test 3 sonuglarina gére harcadiy: ortalama
zaman miktarininin betimsel istatistikleri Cizelge 34'de gériilmektedir.

Cizelge 34

TEST 3 SONUGLARINA GORE BiLGiSAYAg KULLANAN VE KULLANMAYAN
GRUPLARIN SGZCUK BASINA HARCADIGI ORTALAMA ZAMAN MiKTARI

ZAMAN3
Giliven Aralidi
N X S SH Alt Sinir Ust Siir_|
YGrupl 42 124,167 59,9700 9,2536 105,4786 142,8545
YGrup2 50 55,7707 5,7876 8185 54,1259 57,4156
Toplam 92 86,9949 53,0264 5,5284 76,0134 97,9764

YGrup?'in harcadigi ortalama zaman miktar (X=124.16), YGrup2'nin
harcadii ortalama zaman miktarindan (X=55.77) daha fazladir. Gruplarin
harcadiklari ortalama zaman miktarlan arasindaki farklilagmanin anlamlilid igin
yapilan ANOVA testi sonuglan Cizelge 35’te sunulmustur.
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Cizelge 35
Test 3 Sonucuna Gére Bilgisayarli ve Bilgisayarsiz Gruplarin S6zcik
Basina Harcadiklan Ortalama Zaman Miktarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler F p
Kaynag Toplami Ortalamasi

Gruplararasi 106780 1 106780.180 64.457 .000
Gruplarigi 149094 90 1656.600

Toplam 255874 91

Analiz sonuglarina gére, gruplarin harcadiklari ortalama zaman miktarlar
arasinda anlamh bir fark oldugu gérilmektedir [F(1.00) = 64.457, p<.01]. Yani,
harcanan zaman miktari kullanilan stratejiye bagli olarak anlamli bir sekilde
degismektedir. TRAINER kullanarak sézciik 6drenme calismasi yapan
Ogrencilerin Test 3sonuglarina gére de anlamhi miktarda daha az zaman
harcadigi gorilmektedir.

Arastirmanin 2 numarali denencesini olusturan harcanan zaman miktari
icin Grup3 ve Grup4 sonuglarinin ortak bir yorumunu yapmak yerine ayri ayri
yorumiamanin daha dogru olacag! gériilmektedir. Grup3'tin Test 1 sonuglarina
gore harcadigi ortalama zaman miktarinin yalmzca Grup1’den anlamli miktarda
daha az oldugdu, ancak diger testlerde ortaya ¢ikan sonuglara gére Grup3’iin her
iki bilgisayarsiz gruptan da anlamli miktarda daha az zaman harcadidi
gbzlenmektedir. Grup4'iin ise tim test sonuglarina gére Grup1’den anlamli
miktarda daha az zaman harcadidi, bunun yaninda Grup2'ye gbére daha az
zaman harcamasina ragmen, bu miktarin anlamli olmadigi gérilmektedir. Bu
bulgulara gére aragtirmanin 2 numaral denencesi Grup3'in kullandig! starateji
icin kabul edilmistir. Grup4'in kullandigi stratejinin ise Grup1’in kullandigi
stratejiye gore (ki gercek hayatta kullanilan staratejiye daha yakindir) daha az
zaman harcadigl, bu baglamda 2 numarali denencenin kabul edilebilecegi;
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ancak Grup2'nin kullandigi stratejiye gére anlamh bir farklilik olugmadig igin, bu
baglamda 2 numarali denencenin reddedilecegi séylenebilir.

Elde edilen bu bulgular bir de YGrup1 ve YGrup2 sonuglar agisindan
yorumlandiginda goérilmektedir ki, Test 1, Test2 ve Test 3 sonuglarinin hepsinde
TRAINER kullanan grup olan YGrup2'nin égrendigi sézciik basina harcadig
zaman miktan YGrup1'den anlamli miktarda daha azdir. Bu bulgular 1siginda
aragtirmanin  “Ingilizce sézciikleri TRAINER kullanarak 6grenen 6grenciler
anlamli miktarda daha az zaman harcar’ seklinde ifade edilen 2 numaral

denencesi kabul edilmigtir.

YORUMLAR

TRAINER yazilimini kullanan ve kullanmayan &grencilerin, yabanci
dildeki sozciikleri 6grenmelerinde harcadiklari zamanin, 6grenilen sdzcik
miktarinin ve 6grenmenin kahliciiginin karsilagtirmali olarak incelendigi bu
aragtirmada elde edilen bulgular hakkinda yapilan yorumlar agagdida verilmigtir.

Uygulamadan sonra yapilan tim élgimlerde en yiksek puanlar Grup3
alirken, Grup1 en disik puanlari almistir. llk 6élgimde Grup2 ile Grup4 esit
puanlara sahip olmasina ragmen, ikinci ve dgiincii 6lgiimlerde bu iki grubun
puanlari arasinda bir fark olusmus ve Grup4'in puanlarinin Grup2'nin
puanlarindan anlamli miktarda daha fazla oldugu gériilmiigtir. Bu bulgulardan
hareketle, sézciik 6grenme etkinliginin TRAINER kullanilarak yapilmasinin gok
daha fazla miktarda s6zciikk 6grenme ile sonuglandigi géralmuastir. Bu bulgular,
ogrencilerin baglangic sozcilk dagarciklarinin hizla olugturuimasi igin
TRAINER kullanmanin oldukga giiglii bir segenek olarak ortaya ¢iktigi yéniinde
yorumlanmugtir.
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Ogrencilerin unuttuklan sézciik miktarlari incelendiginde, bilgisayarsiz
gruplarda sbzcilk 6grenme calismasi yapan 6grencilerin, bilgisayarda sézciik
6grenme calismasi yapan O6grencilerden ¢ok daha fazla miktarda sdzcilk
unuttugu gorilmastar. Grup1 ile Grup2'deki 6grencilerin unuttuju sézcik
miktarlari arasinda istatistiksel olarak anlamh bir fark oldudu, Grup1'deki
odrencilerin Grup2'deki 6grencilerden daha fazla s6zciik unuttugu géralmustir.
Buna gére Grup1’in kullandigi strateji ile 6grenilen sézciklerin kalicihginin,
Grup2'nin kullandigi strateji ile 6grenilen sozctiklerin kaliciiindan daha az
oldugu séylenebilir. Diger taraftan bilgisayarlt gruplarin puanlan arasinda kugik
de olsa bir farkliik oldudu, ancak bu farklihgin istatistiksel olarak anlami
olmadi§ goéralmustir. Bu durum arastirmaci tarafindan sézciik 6grenme etkinligi
siiresince gerceklesen zihinsel sirecin ¢ok verimli oldugu, bunun yaninda
TRAINER'In sbzciik &grenmede Ogrencilerin rahathkla ve gilivenerek
kullanabilecegi glg¢li bir arag oldugu seklinde yorumlanmistir.

Son olarak égrencilerin 6grendikleri sézciik basina harcadiklart zaman
miktarinin genel olarak bilgisayarli gruplarda bilgsayarsiz gruplardan anlamli
miktarda daha az oldugu gériiimistir. Grup2 ile Grup4'in harcadiklani zaman
miktarlan arasinda anlaml bir fark olmamasina ragmen, Grup4’in kullandigi
stratejide o6grencilerin daha fazla miktarda yabanci sézcik 6grenmeleri
nedeniyle Grup4’in kullandigi stratejinin Grup2’nin kullandigi stratejiden daha
gicli oldugu rahatlikla séylenebili. Bu bulgulara dayanarak, TRAINER
kullanarak sézcik 6grenme calismasi yapan égrencilerin, 6grendikleri sézcik
basina anlamh miktarda daha az zaman harcadigi, éJrencilerin sahip olduklar
kisith zaman dilimi géz 6niine alindiginda, bu boyutun ¢ok dikkat edilmesi
gereken bir boyut oldudu sdéylenebilir.



BOLUM YV

SONUG VE ONERILER

Bu boélimde, aragtirma siirecinde elde edilen bulgulardan aragtirma
denenceleri baglaminda varnlan sonu¢ belirtiimig, elde edilen bulgular
dogrultusunda gelistirilen éneriler yer almigtir.

Sonuglar

Aragtirmada elde edilen bulgulara dayali olarak ulasilan sonuglar
soyledir:

1. TRAINER kullanarak sézciik 6grenme etkinliginde bulunan égrenciler
diger gruplardaki 6grencilerden anlamli miktarda daha fazla sézcik
6grenmiglerdir.

2. Sézciklerin TRAINER'da Ingilizce sézciik — Tlirkge sdzcik eglemesi ile
caligsiimasi halinde, &grencilerin &grendikleri sbézcuk bagina harcadiklari
ortalama zaman miktarinin diger stratejilere gére anlamli miktarda daha az
oldugu bulunmustur. Buna ek olarak, Ingilizce sdzciik — Ingilizce esanlambisi ile
esleme yaparak s6ézciik 6grenmenin, sadece Ingilizce sézctklerin bir listesinin
verilerek sézciik 6grenme etkinliginde bulunmaya goére anlaml miktarda daha az
zaman gerektirdigi goriilmistir. Ancak, verilen Ingilizce sézcik listesinin
yaninda, bu soézciklerin anlamlarinin da 6grencilere sunulmasinin, so6zcik
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basina harcanan ortalama zaman miktarlari arasindaki anlamh farki ortadan
kaldirdig1 bulunmustur.

3. TRAINER kullanilarak 6grenilen sodzciklerin bilgisayarsiz ortamda
6grenilen sdzciiklere gére daha kalici oldugu gériilmastir.

4. TRAINER'da sbzciik 6grenme etkinliginin Ingilizce sézciik — Tirkce
s6zcik eglemesi ile yapilmasinin, Ingilizce sézcitk — Ingilizce esanlamlis
eglemesi ile yapiimasina goére 6drenilen sézciik miktari agisindan daha olumiu
sonuglar verdigi ancak sézciik 6grenme igin harcanan ortalama zaman ile
6grenilen sézciklerin kaliciliklar arasinda anlamh bir farklilagma olmadigi
bulunmustur.

5. Bilgisayarsiz ortamda s6zciik 6grenme etkinliginde bulunan 6grencilere
Ingilizce sbzcilk — Tlrkge sbézciik ciftlerinin verilmesinin, sadece Ingilizce
sbzciklerin bir listesinin veriimesine gére hem 6grenilen sézciik miktart, hem
sbzcik 6grenme icin harcanan ortalama zaman hem de 6grenilen sézciklerin
kaliciliklan agisindan ¢ok daha olumlu sonuglar verdigi bulunmustur.

Oneriler

Aragtirma bulgularina dayali olarak, &gretim uygulamalarinda
TRAINER'dan yararlanmay! hedefleyen uygulamalar ve ileride bu konuda
yapilacak arastirmalar agisindan ilgili kisi ve kurumlarin agagidaki onerileri
dikkate almasinda yarar gériilmektedir:

1. Yabanci dil 6grencilerinin sozcikleri etkili ve verimli bigcimde
6grenmelerini saglamak icin gelistirilen “TRAINER” adli yaziim, &grencilerin
yabanci dil basarilarinin artinimasi amaciyla kigisel ve kurumsal olarak

kullanilabilir.
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2. Yabanci dil é3gretimi TRAINER ile desteklendiinde, &grencilerin
yabanci dil baganlarinda nasil bir degisim oldugu arastirilabilir.

3. Bu aragtirmada, TRAINER kullanarak sbézcik 6grenme etkinliginde
bulunan égrencilerin, 6grendikleri ortalama sézcilk basina daha az zaman
harcayarak, daha fazla sayida sézciigii daha kalici sekilde 6grenebilme
avantajina sahip oldugu goésterilmigtir. Bu avantaj géz éniinde bulundurularak,
bundan sonra yapilacak ¢esitli aragtirmalarda benzer bilgisayar yazilimlar
kullanilarak farkh 6grenme tirlerinin (baglam iginde — baglam diginda, yapi vs.
gibi) desteklenip desteklenmeyecegi aragtirilabilir.

4, TRAINER veya benzeri yazilimlaria yapilacak aragtirmalara
sOzciiklerin seslendiriimesi, resim, animasyon ve benzetim gibi farkli olanaklar
da dahil edilerek s6zciik 6grenme lizerinde yapacagi etkiler arastirlabilir.

5. TRAINER'In Ingilizce'den farkli yabanci dillerde de ayni basariyi
gosterip gdstermeyecegi arastirilabilir.
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