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ÖZET 

Diyalogla öğretim etkinliği öğrencilere Ġngilizce dersinin farklı konularında daha 

önceden hazırlanmıĢ olan diyalogları okuma, dinleme, diyaloglara dayalı alıĢtırmalar 

yapma ve diyalog oluĢturarak sınıfta sunma imkânı veren, Ġngilizce konuĢma 

becerisini geliĢtirmeyi amaçlayan bir öğretim etkinliğidir. Bu araĢtırma diyalogla 

öğretim etkinliklerinin Ġngilizce konuĢma becerisi üzerindeki etkisini tespit etmek 

amacını taĢımaktadır. AraĢtırmada “öntest - sontest kontrol gruplu deneysel desen” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın birinci bölümünde kuramsal temellendirmesi 

yapılandırılarak dil ve iletiĢim olgusunun insan hayatındaki önemi, eğitimde 

konuĢma becerisinin önemi, diyalogla öğretim etkinliği ve Ġngilizce konuĢma 

becerisi ile olan iliĢkisi üzerinde durulmuĢtur. Ġkinci bölümde ise araĢtırmanın 

varsayımları test edilerek uygulanan bağımsız değiĢkenin etkisi incelenmiĢtir.  

AraĢtırma Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Öğretmenliği Bölümü 4. sınıf öğrencileriyle 2016-2017 akademik yılı 

güz ve bahar dönemlerinde 9 hafta olarak yürütülmüĢtür. Deney ve kontrol grubu 

öğrencileri baĢlangıçta önteste tabi tutularak konuĢma düzeyleri belirlenmiĢtir. 

Deney grubuna ders sürecinde diyalogla öğretim etkinlikleri uygulanmıĢtır. Kontrol 

grubunda ise geleneksel ve dil bilgisi öncelikli yöntemlerle ders iĢlenmiĢtir. 9 

haftalık uygulama sonucunda öğrenciler Ġngilizce konuĢabilme düzeylerinin 

ölçülmesi amacıyla sonteste tabi tutularak iki etkinliğin de etkililiği 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Öntest ve sontest puanları hazırlanan “Ġngilizce KonuĢma Becerisi 

Değerlendirme Formu” ile elde edilmiĢtir. Veriler “dil ve anlatım”, “içerik” ve 



 

v 

“sunum” baĢlıkları altında incelenmiĢtir. AraĢtırma verileri “bağımlı örneklemler için 

t-testi” ve “Wilcoxon iĢaretli sıralar testi” ile sınanmıĢ ve yorumlanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda diyalogla öğretim etkinliğinin uygulandığı deney grubunun kontrol 

grubuna oranla Ġngilizce konuĢma becerisinde daha fazla geliĢim sağladığı 

görülmüĢtür.  

Anahtar kelimeler: Diyalogla Öğretim, Diyalog ve Ġngilizce KonuĢma Becerisi, Dil 

Öğreniminde KonuĢma Becerisi, Diyalog Etkinlikleri, Dil ve Diyalog. 
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ABSTRACT 

The Dialogic Teaching is a teaching activity that aims to improve speaking ability of 

English. The activity enables students to read and listen dialogues prepared 

previously on different subjects of English and to practice dialogue based exercises. 

Students also create and present their own dialogues into classroom. The aim of the 

study is to determine effect of dialogic teaching on English speaking skills. Pretest-

posttest control group design is used in the study. First part of the study includes 

importance of language and communication in human life, the importance of 

speaking skills in education, theoretical grounding of the activity, explanation of 

dialogic teaching and its relation with English speaking ability. In second part, 

researcher‟s assumptions were tested and the effect of independent variable is 

examined.  

The study carried out with Ağrı Ġbrahim Çeçen University, Faculty of Education, 

Department of Computer and Instructional Technologies, 4
th

 grade students in fall 

and spring semesters of 2016-2017 academic year for 9 week period. Experimental 

and control group students were initially pretested and their level for speech is 

determined. Dialogic teaching activities were applied to the experimental group 

during the course. For control group, traditional and grammar based methods were 

used for teaching English. Following 9 week experiment, the students were subjected 

to post test to determine the level of English speaking. Then, results of the two 

implementations were compared. Pre-test and post-test data were collected by using 

"English Speaking Skills Evaluation Form". The data were analyzed under "language 
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and expression", "content" and "presentation" dimensions. Study data were tested 

and were interpreted with "t-test for related samples and Wilcoxon signed rank test". 

Study result reveals that the experimental group with dialogic teaching improved the 

English speaking ability more than the control group. 

Key Words: Dialogic Teaching, Dialogue and English Speaking Skills, Speaking 

Skills in Language Learning, Dialogic Activities, Language and Dialogue. 
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ÖN SÖZ 

KonuĢma becerisi dil öğreniminde büyük önem taĢımaktadır. Öğrencilere sadece dil 

bilgisi kurallarını öğreterek onlardan konuĢma becerisine sahip olmalarını beklemek 

uygun bir dil öğretim hedefi olarak görülemez. Öğrencilerin baĢarılı iletiĢim 

kurabilmesi ve konuĢma becerilerinin geliĢimi için dil öğrenim süresince konuĢma 

temelli aktiviteler uygulanması önem arz etmektedir. Öğrencilerin bir yabancı dilde 

günlük hayatta karĢılaĢtığı konuĢma bağlamlarıyla derste karĢılaĢmasının ve ders 

ortamında oluĢturulan aktivitelerle bu bağlamlara yönelik konuĢma uygulamaları 

yapmalarının onların dıĢ dünyada daha baĢarılı iletiĢim kurabilmesine katkıda 

bulunacağı düĢünülmektedir.  

AraĢtırma beĢ bölümden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın birinci bölümünde araĢtırmanın 

problem durumu, amacı, önemi ve sınırlılıkları yer almaktadır. Ġkinci bölümde 

kuramsal bilgilere yer verilmiĢtir. Üçüncü bölümde, araĢtırmanın yöntemi, çalıĢma 

grubu, veri toplama aracı ve verilerin analizi hakkında bilgiler verilmiĢtir. Dördüncü 

bölümde bulgular ve yoruma ele alınmıĢ. BeĢinci bölümde sonuç ve önerilere yer 

verilmiĢtir. 

ÇalıĢmamda bana yol gösteren, desteğini, bilgisini ve deneyimleri baĢarılı olabilmem 

için hiçbir zaman esirgemeyen değerli bilim insanı ve saygıdeğer danıĢmanım, Sayın 

Prof. Dr. Ali Osman ENGĠN‟e sonsuz teĢekkürlerimi bir borç bilirim. Her konuda 

gönül rahatlığıyla bilgilerine baĢvurduğum kıymetli hocalarım Doç. Dr. Halil 

Ġbrahim KAYA, Dr. Öğr. Üyesi Özden DEMĠR ve Doç. Dr. Murat TAġDAN‟a 

minnettarlığımı ve saygılarımı sunarım.  

ÇalıĢmamda desteklerine baĢvurduğum Dr. Öğr. Üyesi Adnan TAġGIN, Dr. Öğr. 

Üyesi Fatih CAN,  Dr. Öğr. Üyesi Ömer ÇINAR ve Doç. Dr. Adnan 

KÜÇÜKOĞLU‟na ve tüm çalıĢma arkadaĢlarıma, yetiĢmemde katkıları olan tüm 

değerli hocalarıma ve emeklerini hiçbir zaman ödeyemeyeceğim aileme minnettar 

olduğumu ifade etmek isterim. 

Murat GÜRBÜZ 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın; problem durumu, alt problemleri, sınırlılıkları, önemi ve 

tanımları ele alınmıĢtır. 

1.1. Problem Durumu 

Dil, bireylerin duygularını, düĢüncelerini ve yaĢantılarını bildirmek için kullandıkları 

iletiĢim aracıdır. Dil, aynı zamanda bireylerin iletiĢimlerinin daha anlaĢılır ve sağlıklı 

olabilmesi için geliĢtirilmesi ve güncellenmesi gereken bir kavramdır. DoğuĢtan 

gelen dil yetisinin temel amacı insanlar arasındaki iletiĢim ihtiyacını karĢılamaktır. 

YaĢantılarla zenginleĢen bir yapıya sahip olan dil kiĢinin sosyokültürel geliĢimi ile 

doğru orantılı olarak zenginleĢmektedir. 

Engin (2006, s.258) dili, insanların birbirleri ile iletiĢim kurmasını sağlayan önemli 

ve temel bir araç olarak tanımlamıĢtır. Dilin temel uğraĢı alanı da, iletiĢim 

etkinliklerinde nasıl kullanılacağının öğrenilmesidir. Çakır (2009, s.13) dili yazılı 

veya sözlü olarak iletiĢim, üretim, kazanım ve çeviri faaliyetleri gibi temel 

etkinliklerde kullandığımız bilgi, beceri ve özellikler bütünü olarak tanımlamaktadır. 

Sung-Yul Park (2016, s.453), dilin önemini vurgularken dil kiĢinin ulaĢmak istediği 

iletiĢim potansiyelinin katıksız bir aracıdır ve kiĢinin gizil güçlerini ortaya çıkaracak 

bir anahtardır, ifadesini kullanmaktadır. 

Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğüne bağlı olarak hizmet veren Eğitim BiliĢim 

Ağı (EBA) dilin fonksiyonlarını Ģöyle sıralamıĢtır (MEB, 2017): 

a) Dil, arzu ve isteklerimizi ifade etmek için kullanılır. 

b) Dil, heyecan ve duyguları ifade eder. 

c) Dil; olayları, nesnelerin durumunu ifade ederek açıklar. 

d) Dil, kendi materyalini kendi geliĢtirirken en önemli aracı konuĢmadır.  

Dil, farklı toplumlar ve farklı coğrafyalarda değiĢiklik gösteren bir yapıya sahiptir; 

dolayısıyla farklı toplum kimliklerine sahip bireyler arasında iletiĢim kurulabilmesi 

için bireyin kendi dilinin ve ilgili yabancı dilin bilgisine sahip olması beklenir. Sahip 
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olunan bir dil bilgisini aktarmada en etkili iletiĢim yollardan birisi konuĢma 

becerisidir. Eco (2009, ss. 9-19) dilin bazen bilinçli bazen de bilinçsiz olarak ortaya 

çıkmıĢ bir yapı olduğunu ileri sürer. Dil sözel ve simgesel ifadelerden oluĢur. Dilin 

bazı iĢlevleri günlük ihtiyaçları karĢılamak, kültür ve bilgi aktarımını sağlamak, ticari 

ve siyasi etkileĢimi sağlamaktır. Dil, ortaya çıkıĢından itibaren çoğalmamıĢ 

farklılaĢmıĢtır. 

KonuĢma dil kazanımının dıĢ dünyaya aktarılabilmesini sağlayan temel araçlardan 

biridir. KiĢinin düĢüncelerini ve duygularını konuĢma sesleriyle ifade etme 

yeteneğidir. KonuĢma; konuĢuyor olabilmenin gücü olarak tanımlanır (Güven & Bal, 

2002, s.13). KonuĢma Türk Dil Kurumu sözlüğünde, bir dilin kelimeleriyle 

düĢüncesini sözlü olarak anlatmak Ģeklinde tanımlanmıĢtır. (TDK, 2016). KonuĢma 

dil becerilerini doğrudan yansıtan bir iletiĢim biçimidir. 

“Bir anlaşma ve yakınlaşma aracı olan konuşma; göze ve kulağa 

hitap eden daha nice anlaşma araçları bulunduğu hâlde düşüncelerin 

ve duyguların ifadesinde insanlığın varlığından beri öneminden hiçbir 

şey kaybetmemiştir. Araştırmalar, insanların bir gününün %50 ila 

%80’lik bir bölümünü iletişim kurarak; iletişim kurma zamanlarının 

da ortalama %45’ini dinleyerek, %30’unu konuşarak, %16’sını 

okuyarak, %9’unu ise yazarak geçirdiğini ortaya koymaktadır 

“(Nalıncı, 2000). 

Yabancı dil öğretiminde temel amaç farklı bir dilde konuĢan kiĢilerle iletiĢim ve 

etkileĢimi doğru ve akıcı bir biçimde sağlayabilmektir. Yabancı dil öğretiminde 

dünyada en çok rağbet edilen dilin Ġngilizce olmasının çeĢitli nedenleri vardır. 

Ġngilizce, dünyanın ortak dili ve kültürlerarası dil olarak kabul görmektedir; 

dolayısıyla Ġngilizceyi akıcı bir Ģekilde konuĢabilmek kazanılması gereken bir 

beceridir. Romaine (2011, s.9)‟e göre Ġngilizce dili; Avustralya, Kanada, Yeni 

Zelanda, BirleĢik Krallık ve Amerika gibi toplumlarda baskın olarak konuĢulan 

dildir. Belki de bu dünya dili Ġngilizce olgusuna sezgisel bir bağ hissedildiği içindir. 

Ġngilizcede akıcı olmak uluslararası arenada kıymetli bir özelliktir. Ġngilizce; 

belirtilen ülkelerde sosyal itibar ve resmi iĢleyiĢte kabul gören dildir.  Mydans (2007) 

makalesinde dünya genelinde 400 milyona yakın kiĢinin Ġngilizceyi ana dili olarak, 

http://www.tdk.gov.tr/
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300-500 milyon arasında bir bölümün ikinci dil olarak, yaklaĢık 750 milyon kiĢinin 

ise yabancı dil olarak konuĢtuğunu belirtmiĢtir. Ġngilizceden daha fazla sayıda 

insanın konuĢtuğu Çince, Ġspanyolca ve Hintçe gibi diller olmasına rağmen, bu dilleri 

de ana dili olarak konuĢan insanlarda kültürlerarası bir etkileĢim olduğunda Ġngilizce 

dilini kullanmakta ve çocuklarına Ġngilizce dilini öğretmektedirler. Crystal (2003, 

s.2) Ġngilizce dilini televizyonda dünyanın her yerindeki politikacılardan duyarsınız. 

Seyahat ettiğiniz her yerde Ġngilizce tabela ve reklamlar görürsünüz. Yabancı bir 

Ģehirde otel veya restorana girdiğinizde Ġngilizceyi anlarlar ve Ġngilizce menü 

bulursunuz ifadeleriyle Ġngilizce dilinin önemini vurgulamıĢtır. Christiansen (2015, 

ss.149-150) Ġngilizcenin dünyanın en etkili dili olduğunu ve rakibi olmadığını 

belirtmiĢtir. Son 20 yılda, özellikle soğuk savaĢ sonrasında ve küreselleĢmenin 

ilerleyiĢinden sonra etkisi önemli oranda artmıĢtır. Ġnternetin de yaygınlaĢmasını bu 

etkiyi artıran diğer bir neden olarak belirtmiĢtir. Anglo-Saxon ülkelerin dillerinin 

ekonomik sebeplerle yaygın olarak kullanılmasından farklı olarak kültürel ve 

teknolojik etkilerin de Ġngilizcenin yaygınlaĢan bir dil olmasına katkıda bulunduğunu 

ifade etmiĢtir.  

“Bugün için beğensek de, beğenmesek de dünyada yaklaşık olarak 700 milyon insan 

tarafından konuşulan İngilizceyi yabancı dil olarak öğrenmek durumunda 

olduğumuzu kabul etmek zorundayız. Aynı durum diğer milletler için de geçerlidir, 

çünkü diplomaside Fransızcanın, bilimde Almancanın yerini bugün İngilizce 

almıştır.” (Yiğiter, 1987, s.12) ifadesi, günümüzde de geçerli olan Ġngilizce dilinin 

önemini ortaya koymaktadır. Ayrıca Yiğiter, bu dilin önemini tartıĢmanın artık 

gereksiz olduğunu ve bu dili en iyi Ģekilde öğretme yöntemlerinin belirlenmesi 

gerektiğini vurgulamıĢtır. Porzig (1995, s.170), Ġngilizcenin bütün uluslar arası 

iletiĢim dillerini geride bıraktığını ve siyasi önem, kültürel saygınlık ve yaygınlık 

faktörleri ile dünyanın ortak dili olduğunu belirtmiĢtir. Nardelli (2014), Ġngilizcenin 

Avrupa kıtası genelinde ise %38 ile en çok konuĢulan yabancı dil olma özelliğini 

koruduğunu belirtmiĢtir. 

Yabancı dil öğrenme süreci dil bilgisi, okuma, yazma ve konuĢma becerilerinin 

kazanımını kapsamaktadır. Türkiye‟de Ġngilizce dersi zorunlu yabancı dil olarak 

ilköğretimden üniversitelere uzanan tüm eğitim öğretim kademelerinde zorunlu 

olarak öğretilmektedir. Ġlköğretim ve ortaöğretim kademeleri için Ġngilizce dersi 
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öğretim programları, Milli Eğitim Bakanlığı, Talim Terbiye Kurulu tarafından 

hazırlanmaktadır (URL-1, 2017). Buna ek olarak özel kurumlarda da Ġngilizce dilinin 

öğrenilmesine olanak ve destek verilmektedir. 

Milli Eğitim Bakanlığı, Yabancı Dil Eğitimi ve Öğretimi Yönetmeliğinde hedef 

ifadesi Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir (MEB, 2006): 

MADDE 5 – (1) Örgün, yaygın ve uzaktan öğretim kurumlarındaki 

yabancı dil eğitimi ve öğretiminin amacı, Millî Eğitimin genel amaç 

ve temel ilkelerine uygun olarak okul ve kurumların amaç ve 

seviyeleri de göz önünde bulundurularak eğitim ve öğretimi yapılan 

yabancı dilde bireylerin; 

a) Dinleme-anlama, 

b) Okuma-anlama, 

c) Konuşma, 

d) Yazma, 

becerileri kazanmalarını, öğrendiği dille iletişim kurmalarını ve 

yabancı dil öğretimine karşı olumlu tutum geliştirmelerini 

sağlamaktır. 

Türkiye‟de 2009 yılında ilköğretim kademesinde öğrencilerin %81. 8‟i Ġngilizce 

derslerine katılmıĢ bu oran 2014 yılında %99. 2 seviyesine çıkmıĢtır.  

Tablo 1. Türk Eğitim Sisteminde Öğrencilerin Ġngilizce Dersine Katılım Oranları 

 Ġlköğretim 

Kademesinde Ġngilizce 

Dersi Alan Öğrencilerin 

Oranı 

Ġlköğretim 

Kademesinde Fransızca 

Dersi Alan Öğrencilerin 

Oranı 

Ġlköğretim 

Kademesinde Almanca 

Dersi Alan 

Öğrencilerin Oranı 

Yıl 2009 2014 2009 2014 2009 2014 

Oran 81.8 99.2 1.4 25.2 14.8 24.1 

(URL-2, 2016). 

Ġngilizce derslerinin tüm eğitim kademelerinde zorunlu olduğu düĢünüldüğünde 

Türkiye genç nüfusunun büyük bir bölümü uzun süren bir süreçte Ġngilizce 

http://ttkb.meb.gov.tr/program2.aspx
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öğrenmektedir. Ġngilizce dilinin kazanımında en önemli becerilerden biri Ģüphesiz ki 

konuĢma becerisidir. Ġngilizce dil kazanımında konuĢmanın önemini gösterebilecek 

önemli bir gösterge dil geliĢimi için anadili Ġngilizce olan ülkelere yapılan öğrenci 

hareketlilikleridir. 

“Amerika Birleşik Devletleri Dışişleri Bakanlığı Eğitim ve Kültür 

Bürosu’nun, Uluslararası Eğitim Enstitüsü (Institute of International 

Education) işbirliği ile her yıl yayınladığı Open Doors raporuna göre, 

Amerika’daki yabancı öğrenci sayısı 2014-2015 akademik yılında 

974.926’ya ulaşmıştır. Türkiye, Amerika’ya öğrenci gönderen ülkeler 

sıralamasında 10.724 öğrenci ile tüm dünyada 13. Avrupa’da 2. 

sırada yer almaktadır. Amerika’da eğitim alırken anadilin İngilizce 

olduğu bir ortamda yaşamak ve eğitim görmek, İngilizce dil 

becerilerinizin de hızlı bir şekilde ilerlemesine imkân sağlar “(Open 

Doors Raporu, 2016). 

Erasmus Plus Hareketlilik Programı verilerine göre, 1987-2014 yılları arasında 

yurtdıĢı hareketlilik gerçekleĢtiren öğrenci sayısı 3.3 milyonu bulmuĢtur. 2013-2014 

yılı verilerine göre 272.497 öğrenci ve 57.488 akademik personel değiĢim 

programından yararlanmıĢtır. Türkiye programa üye olan 34 ülke arasında öğrenci 

gönderen ülkeler sıralamasında 5. akademik personel yurtdıĢı hareketliliği 

sıralamasında 3. sırada yer almaktadır (URL-3, 2016). Erasmus+, gençlerin kiĢisel 

geliĢimlerini ve iĢ imkânlarını artırabilecek eğitim ve becerileri kazanmalarına 

yardım edecektir. YurtdıĢında eğitim imkânları, gençlerin dil becerilerini ve uyum 

yeteneklerini de geliĢtirecektir (URL-4, 2016). 

Veriler incelendiğinde Türkiye ve farklı ülkelerden Ġngilizce dil becerilerini 

geliĢtirmek için çok sayıda öğrencinin yurt dıĢına hareketlilik gerçekleĢtirdiği 

görülmektedir. Doğal olarak bu becerilerden biri olan konuĢma becerisinin 

geliĢtirilmesi ve akıcı bir hâle getirilmesi de hedeflenen bir kazanımdır. 

Bu durum bazı soru ve sorunları ortaya çıkarmaktadır. Farklı eğitim kademelerinde 

yapılan bu hareketlilikler ülkemizde Ġngilizce dil eğitimin ve konuĢma becerisi 

kazanımının yetersiz olduğundan mı kaynaklanmaktadır? Öğrenciler eğitim hayatları 
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boyunca Ġngilizce dersine devam ettikleri hâlde neden yurt dıĢında dil becerilerini 

geliĢtirme ihtiyacı duymaktadır? Türkiye‟de yurtdıĢı hareketlilik programlarına 

ilginin bu kadar yüksek olmasının sebebi nedir? 

Türkiye‟de farklı eğitim kademelerinde yer alan öğrenciler ve örgün eğitimle iliĢkisi 

olmayan diğer gruplar üzerinde, Ġngilizce konuĢma becerisi düzeyini ölçmeyi 

hedefleyen pek çok yurtiçi ve yurtdıĢı araĢtırma mevcuttur. Greene (2011) 

makalesinde, Education First “EF” adlı bir Ġngilizce öğretim kurumunun 44 ülkeden 

yaklaĢık 2 milyon insanla yapmıĢ olduğu online Ġngilizce konuĢma testinde Türkiye 

ve Kazakistan‟ın son iki sırada yer aldığını belirtmiĢtir. 

English Proficiency Index (EPI) 2016 verilerine göre Türkiye Ġngilizce dil becerisi 

sıralamasında Avrupa genelinde Azerbaycan ile birlikte son iki sırayı 

paylaĢmaktadır. 

Tablo 2. EPI 2016 Avrupa Ülkeleri Ġngilizce Yeterlik Düzeyleri Puan Sıralaması 

Hollanda 72.16 

Danimarka 7.15 

Ġsveç 70.81 

Norveç 68.54 

Finlandiya 66.61 

Lüksemburg 63.20  

Avusturya62.13 

Almanya 61.58 

Polonya 61.49 

Belçika 60.90 

Ġsviçre 60.17 

Portekiz 59.68 

Çekya 59.09 

Sırbistan 59.07 

Macaristan 58.72 

Romanya 58.14 

Slovakya 57.34 

Bulgaristan 56.79 

Ġspanya 56.66 

Bosna Hersek 56.17 

Ġtalya 54.63 

Fransa54.33 

Rusya 52.32 

Ukrayna 50.62 

Türkiye 47.89 

Azerbaycan 46.90 

(English Proficiency Index, 2016a). 

Dünya geneli EPI verileri incelendiğinde ise Türkiye‟nin 51. sırada bulunduğu ve en 

düĢük yeterlilik seviyesine sahip olan ülkeler arasında yer aldığı görülmektedir (bkz. 

Tablo 3). EPI en düĢük yeterlilik seviyesine sahip ülkeleri Ģu Ģekilde nitelemektedir: 

a) KiĢi sadece kendisini basit nitelikleriyle tanıtabilir (isim, yaĢ, ülkesi). 

b) Basit kelime gruplarını, tabelaları ve yazılı ifadeleri anlayabilir. 

c) Yabancı misafirlere basit güzergâhları tarif edebilir. 
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Ġngilizce dersi tüm eğitim kademelerinde öğretilmesine, ilave olarak özel kurumlarda 

da öğretilmesine rağmen konuĢma becerisinde görülen düĢük baĢarı seviyesi 

sorgulanmaya açıktır. Uzun yıllar boyunca Ġngilizce eğitimi gören bireylerin kendini 

tanıtma, basit yol tarifleri gibi temel beceriler dıĢında yeterliliğe sahip olmamaları 

Ġngilizce konuĢma becerilerinin kazandırılması konusunda ciddi sorunlar olduğunu 

ortaya koymaktadır. 

Tablo 3. 2016 EPI Verilerine Göre 60 Ülkenin Ġngilizce Yeterlik Düzeyleri 

ÇOK YÜKSEK 

YETERLĠLĠK 

YÜKSEK 

YETERLĠLĠK 

ORTA 

YETERLĠLĠK 

DÜġÜK 

YETERLĠLĠK 

ÇOK DÜġÜK 

YETERLĠLĠK 

01 Hollanda  

02 Danimarka  

03 Ġsveç  

04 Norveç 

05 Finlandiya  

06 Singapur   

07 Lüksemburg 

08 Avusturya  

09 Almanya 

10 Polonya  

11 Belçika 

12 Malezya  

13Filipinler 

14Ġsviçre 

15 Portekiz 

16 Çekya 

17 Sırbistan 

18 Macaristan 

19 Arjantin  

20 Romanya 

21 Slovakya  

22 Hindistan  

23 Dominik 

Cumhuriyeti 

24 Bulgaristan 

25 Ġspanya 

26 Bosna 

Hersek  

27 Güney Kore  

28 Ġtalya 

29 Fransa 

30 Hong Kong  

31 Vietnam  

32 Endonezya 

33 Tayvan  

34 Rusya 

35 Japonya  

36 Uruguay  

37 Makao 

38 Kosta Rika  

39 Çin  

40 Brezilya 

41 Ukrayna 

42 ġili 

43 Meksika 

44 Fas 

45 Peru  

46 B.A.E.  

47 Ekvador 

48 Pakistan  

49 Kolombiya  

50 Panama  

51 Türkiye 

52 Tunus 

53 Guatemala  

54 Kazakistan 

55 Mısır 

56 Tayland 

57 Azerbaycan  

58 Sri Lanka  

59 Katar  

60 Venezuella  

(English Proficiency Index, 2016b). 

Dil yeterliliğinin önemli bir göstergesi olan konuĢma becerisinde yetkin olmayan 

öğrenciler yetiĢtirmek eğitim programında belirtilen hedeflerle uyumluluk 

göstermemektedir. Bu durumda Ġngilizce dili öğretiminde kullanılan bütçe 

giderlerinin verimliliği de tartıĢılmalıdır. Özellikle kalabalık sınıflarda daha etkin 

konuĢma becerisi edinebilmeleri için her bir öğrencinin konuĢma fırsatı bulabilmesi 

gerekmektedir. 
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1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın temel amacı diyalogla öğretim etkinliklerinin Ġngilizce konuĢma 

becerisi üzerinde olan etkisini Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği Bölümü örneğinde 

betimlenmesidir. Bu amaçla deney ve kontrol gruplarının Ġngilizce konuĢma 

becerilerinde “dil ve anlatım boyutu, içerik boyutu, sunum boyutu ve toplam 

puanlarında” öntest ve sontest puan farkından oluĢan eriĢi puanlarının farklılık 

gösterip göstermediği incelenmiĢtir. 

1.2.1. Alt Amaçlar 

AraĢtırmanın amacına uygun olarak belirlenen alt amaçlar: 

1. Deney grubunda bulunan öğrencilerin dil ve anlatım eriĢi puanları anlamlı 

bir farklılık göstermekte midir? 

2. Deney grubunda bulunan öğrencilerin içerik eriĢi puanları anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

3. Deney grubunda bulunan öğrencilerin sunum eriĢi puanları anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

4. Deney grubunda bulunan öğrencilerin toplam eriĢi puanları anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

5. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin dil ve anlatım eriĢi puanları 

anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

6. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin içerik eriĢi puanları anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

7. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin sunum eriĢi puanları anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

8. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin toplam eriĢi puanları anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

9. Deney grubunda bulunan öğrencilerin dil ve anlatım eriĢi puanları ile 

kontrol grubunda bulunan öğrencilerin dil ve anlatım eriĢi puanları anlamlı 

bir farklılık göstermekte midir? 
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10. Deney grubunda bulunan öğrencilerin içerik eriĢi puanları ile kontrol 

grubunda bulunan öğrencilerin içerik eriĢi puanları anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

11. Deney grubunda bulunan öğrencilerin sunum eriĢi puanları ile kontrol 

grubunda bulunan öğrencilerin sunum eriĢi puanları anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

12. Deney grubunda bulunan öğrencilerin toplam eriĢi puanları ile kontrol 

grubunda bulunan öğrencilerin toplam eriĢi puanları anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Bir dili sadece kurallarını öğreterek o dilde baĢarılı bir iletiĢim kurulmasını beklemek 

doğru bir dil öğretim yaklaĢımı olarak görülemez. Dil öğretiminde temel amaç 

iletiĢim becerilerini geliĢtirebilmek olmalıdır; bunun da en güzel yolu öğrencilerin 

sınıf dıĢında karĢılaĢacakları konuĢma bağlamlarına hazır olması ve öğrendikleri 

dilde etkili bir Ģekilde konuĢuyor olabilmesidir. “Tecrübeler göstermiĢtir ki 

öğrencilere sadece yeni kelimeler öğretmek ve onları tekrar ettirmek iletiĢimsel 

yeterlilik sağlamamaktadır.” (Brewster, Ellis & Girrard, 2002, s.98). 

Gürzalp (2006, ss. 58-61) konuĢmayı insanların bir konu hakkında sahip olduğu bilgi 

ve birikimlerini seslendirerek onlara hayat vermesi olarak tanımlamıĢtır. Mehdiyev, 

Usta ve Uğurlu (2016, s.369) Dil eğitiminde nitelik sahibi öğretici önemli bir etken 

olduğu için, Ġngilizce öğretmen adaylarının bu dilin etkin konuĢulduğu sosyal ve 

kültürel ortamlarda zaman geçirmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca önceliğe 

gramer yapısının değil iletiĢim imkânlarının alınması gerektiğini vurgulamıĢlardır. 

KonuĢma becerisi, yazma becerisi gibi silinip düzeltilme ihtimali olmadığından 

konuĢma becerisinin daha fazla dikkatle ve doğrulukla icra edilmesi dinleyici ve 

etkili iletiĢim açısından önemlidir. Bu çalıĢmada, iletiĢimin temel gereksinimlerinden 

olan konuĢma becerisi, oluĢturulan diyaloglar aracılığıyla geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Pek çok Ġngilizce ders anlatım kitabında diyalog metinleri yer almaktadır. Genellikle 

kısa metinler hâlinde sunulan bu diyalogların öğrencilerin konuĢma becerisi üzerinde 

olan etkileri üzerine herhangi bir çalıĢma bulunamamıĢtır. Diyalog metinlerini daha 

kapsamlı ve öğrencilerin etkileĢimine imkân sağlayacak Ģekilde düzenleyerek 
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öğrencilerin Ġngilizce konuĢma becerisi üzerindeki etkisini incelemek, Ġngilizce 

konuĢma becerisi konusunda yetersizliği tespit edilen yabancı dil öğretim sistemimiz 

için önem arz etmektedir. 

Dahlberg (2017, s.246) diyaloğu tanımlarken; yatay (üst / alt düzey düĢünce) ve 

dikey (yaratıcılık) hareketler açısından, verimli bir konuĢmanın önceden tanımlanmıĢ 

bir ölçütü ifadesini kullanmıĢtır. Elsass ve Bigelow (2016, ss.34-35) eğitimde 

diyaloğu; öğrenciler arasında anlamlı etkileĢim sağlayan, geri bildirim ve alıĢtırma 

imkânı sunan, paylaĢılan bilginin yaratıcı bir ürüne dönüĢmesini sağlayan ve sınıfı 

bir toplum hâline dönüĢtüren kavram olarak tanımlamıĢtır. Hennessy vd. (2016, 16-

44), eğitimde diyalog üzerine yaptıkları bir çalıĢmada sınıf içi diyalog ortamının; 

öğrenme için üretici, konu bilgisi kazandırmak için zekice, farklı öğrenme temaları 

için uygulanabilir, öğretmenler için yapıcı bir rol kazandıran yöntem olduğu 

ifadelerine yer vermiĢlerdir.  

Fecho, Coombs ve McAuley (2012, s.481) “Demokrasimizdeki eğitim anlayıĢı, 

insanların kendi yaĢamlarını ve kendilerini ait hissettikleri kültürü Ģekillendirmesine 

teĢvik etmelidir. Diyalogla eğitiminin böyle bir çaba için en uygun pedagojik duruĢ 

olduğuna inanıyoruz.” ifadesini kullanmıĢlardır. Pehmer, Gröschner ve Seidel (2015, 

ss.115-117) tarafından sınıftaki diyalog ortamı üzerinde olumlu değiĢikliler 

yapmanın; öğrencilerin öğrenme algılarına, derse aktif katılımlarına, üst düzey 

öğrenme gerçekleĢtirmelerine ve benlik algılarına olumlu katkılar sağladığı 

belirtilmiĢtir. Veen, Kruistum ve Michaels (2015, s.324), verimli sınıf diyaloğunun 

çocukları eleĢtirel, yaratıcı, iĢbirlikçi ve etkileyici bir biçimde düĢünmeye veya 

felsefeye teĢvik edebileceğini ve öğrenciler ile öğretmenin iĢbirliği içinde, karĢılıklı 

anlayıĢla ve entegre bir Ģekilde beceriler ve tutumlar geliĢtirmesine katkıda 

bulunabileceğini belirtmiĢlerdir. 

Eğitici diyaloglar öğrencilerin daha aktif olmasını sağlamanın yanı sıra onların 

birlikte çalıĢma, iletiĢim kurma, yaratıcı olabilme ve problem çözme becerilerinin 

geliĢmesine katkı sağlamaktadır. Higgins ve Bonne (2014, ss. 55-61), eğitici 

diyalogları, sınıf ortamında öğretmen otoritesini daha düĢük seviyelere 

indirebilmenin ve öğrencilerin aktif katılımını sağlamanın uygun bir yolu olarak 

belirtmektedirler. Embuena ve Amoros (2012, s.229), öğrencilerin kendilerini 

yansıttığı etkileĢim ortamları ve birbirleri ile olan etkileĢimleri sonucu ortaya çıkan 
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kolektif düĢüncenin, onların kendi öğrenme süreçlerini düzenlemesiyle anlamlı bir 

bağ taĢıdığını ortaya koymuĢlardır. 

Eğitim ortamında diyalog ve etkileĢim öğrencilerin derse aktif katılımını sağlamanın 

yanında onların öğretmenleriyle olan iliĢkilerini de olumlu bir Ģekilde etkilemektedir.  

Öğrencilerin dil geliĢimi ve konuĢma becerisi kazanımları için temel gereksinim olan 

iletiĢim, öğrencilere verilen kuramsal bilgileri diyaloglar aracılığıyla konuĢma 

becerisine dönüĢtürmeleri ve birbirleri ile iletiĢim kurmalarıyla pekiĢecektir. Diyalog 

aktiviteleri aynı zamanda dıĢ dünyayı sınıf ortamına getirerek öğrencilerin dıĢ 

dünyada karĢılaĢacağı konuĢma ortamlarına önceden hazır olmalarına imkân 

sağlayacaktır. 

1.4. AraĢtırmanın sınırlılıkları 

Bu araĢtırma; 

1. Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi, 2016-2017 akademik yılı, Eğitim 

Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği bölümünde 

eğitim gören ve Ġngilizce dersi alan 30 öğrenci ile sınırlıdır. 

2. Bu araĢtırma deney grubu için Ġngilizce yazılı diyalog oluĢturma, sözlü 

diyalog oluĢturma, diyalog boĢluk doldurma, diyalog okuma ve dinleme, 

diyalog sunma gibi diyalog temelli yöntem ve tekniklerle sınırlıdır. 

3. AraĢtırma grubu baĢlangıç seviye Ġngilizce (A2) bilgisine sahip olarak 

belirlenmiĢ, ders içerikleri baĢlangıç seviyesine göre düzenlenmiĢtir. 

1.5. Tanımlar 

YaklaĢım: DeğiĢkenler arasındaki iliĢkiyi basit ve anlaĢılır olarak ifade etmek amacı 

ile birleĢtirilmiĢ, sistemli, düzenli ve bir bilimi temel alan kurallar, yasalar, 

açıklamalar ve kavramlar bütünlüğüdür (Koçak, 2014). 

Yöntem: Belirlenen hedefe ulaĢmak için bilinçli bir Ģekilde seçilmiĢ olan yolda 

uygulanan iĢlemler bütünüdür (Günday, 2015). 

Etkinlik: Öğretim programının kazanımlarını (öğrencinin göstermesi beklenen 

davranıĢları) gerçekleĢtirmeye yönelik, çevresel özellikler ile öğrencilerin ilgi ve 

ihtiyaçlarının dikkate alındığı, öğrencilerin öğrenmelerinde aktif rol üstlenerek 
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birbirleriyle ve öğretmenleriyle etkileĢimde bulundukları, sonunda bilgiye ulaĢarak 

ulaĢtıkları, bilgiyi yapılandırdıkları bir öğrenme-öğretme sürecidir (URL-26, 2018). 

Diyalogla Öğretim: Öğrencilere Ġngilizce dersinin farklı konularında daha önceden 

hazırlanmıĢ olan diyalogları okuma, dinleme, diyaloglara dayalı alıĢtırmalar yapma 

ve diyalog oluĢturarak sınıfta sunma imkânı veren, Ġngilizce konuĢma becerisini 

geliĢtirmeyi amaçlayan bir öğretim etkinliğidir. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

AraĢtırmanın temelini oluĢturan “Diyalogla Öğretim Etkinliklerinin İngilizce 

Konuşma Becerisine Etkisi” baĢlıklı çalıĢmaya ait kavramsal ve kuramsal 

açıklamaları içermektedir. 

2.1. Dil ve ĠletiĢimin Ġnsan Hayatındaki Önemi 

Ġnsanların duygu, düĢünce ve ihtiyaçlarını açıklamak amacıyla kullandıkları ortak 

iletiĢim vasıtasına dil denir. ĠletiĢim kurma sürecinde değiĢik etkinlikler söz 

konusudur: Örneğin, iletiĢim sözlü veya yazılı olarak gerçekleĢebileceği gibi 

iletiĢimde beden dilini ve göstergeleri de kullanmak mümkündür. Bu etkinliklerin 

bireyi amaçladığı hedefe ulaĢtırması için bireylerin, konuĢma, yazma, okuma, 

dinleme vb. iletiĢim becerilerini geliĢtirmesi gerekir (BaĢaran & Erdem, 2009, s.744). 

Yazıcı ve Temel (2011, s.145), “BiliĢsel süreçlerin ayrılmaz parçası olan dil, 

düĢünme, hatırlama, kavrama, dikkati yöneltme ve algılama gibi biliĢsel iĢlevlerde 

önemli bir öğedir.” ifadesiyle dili tanımlamıĢlardır. Ergil (1995) dili, kültürel bir 

anlaĢma aracı, iletiĢim ve biliĢimin akıĢını sağlayan bir kanal ve toplumların sadece 

bugün değil geçmiĢleriyle de etkileĢimlerine imkân veren bir beceri olarak 

tanımlamıĢtır. Ġnsanlar dil becerisi sayesinde kendilerinden önce yaĢayan toplumların 

deneyimlerinden ve birikimlerinden istifade edebilmiĢlerdir. 

ġahin (2013, s.12) dil ve düĢünce hakkında: “Dil ve düĢünce birbirini tamamlayan iki 

öğedir. DüĢünce dili ortaya çıkarmıĢ; dil de düĢünceyi dıĢa vuran, düĢünceye biçim 

veren bir araç olmuĢtur. Ġnsan düĢünmesiyle doğayı; diliyle de insanları kontrol 

altına almaya çalıĢmıĢtır. Bu özelliğiyle insan, diğer canlılardan ayrılmaktadır.” 

Ģeklinde değerlendirmelerde bulunmuĢtur. GüneĢ (2013, s.175), dilin günümüzde 

sosyal iletiĢim aracı olarak tanımlandığını ve toplumda çeĢitli rol ve görevleri yerine 

getiren sosyal aktör olan bireylerin dili araç olarak kullandıklarını belirtmiĢtir. 

Gökdemir (1990, s.334), “Dil, bir milletin bütün bir kültür mirasını yetiĢen nesillere 

intikal ettirdiği için, milli bağların en sağlamı ve en değerlisidir. Bir dilin geliĢip 

zenginleĢmesi de o dili konuĢanların hayatın her alanında gösterdikleri faaliyetlerle 

yakından ilgilidir.” tanımlamasını yapmıĢtır. 
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Romaine (2011, s.9) dil ve iletiĢimin insan hayatındaki önemini belirtirken Ģu 

ifadeleri kullanmıĢtır: 

“İnsanlar kendilerinin birleştiren ve ayıran; dil, kültür ve kimliklerine 

ilişkin güçlü inançlara ve derin duygulara sahiplerdir.  Ne olduğumuz 

ve kime benzediğimiz konusunda derin duygulara kapılıyorlar. Belirli 

bir dili konuşamamak, iletişim kurmamızı ve bu dili konuşanları 

tanımamızı kısıtlamaktadır. Bu nedenle, dil farklı insan kimliklerinin 

inşasında ve devamlılığında sınırları belirleyen kilit bir işleve 

sahiptir”.  

Dilin temel kullanım amacı iletiĢimi sağlamaktır. ĠletiĢim ise canlıların dil yetisini 

birbirleri ile etkileĢime girmeleri için kullanmaları ve anlamlı hâle getirmeleridir. 

Kansızoğlu (2012, ss. 219-220), konuĢma becerisinin dil ve iletiĢimdeki önemini 

“DüĢünme, anlama, sıralama, sınıflama, çıkarım yapma gibi zihinsel becerilerin iĢe 

koĢulması sonucunda beyinde Ģekillenen mesaj, konuĢma uzuvları aracılığıyla ses 

titreĢimleri olarak alıcıya iletilir. KonuĢma, bilgi birikiminin artması ve nesilden 

nesle aktarılmasında; bilimin, uygarlığın, sanatın ve kültürün geliĢmesinde etkin bir 

araçtır.” ifadesiyle belirtmiĢtir. Girgin (2010, s.22) iletiĢim kavramını Ģöyle 

tanımlamaktadır: “Bir iletiĢim biçimi olan konuĢma, dinleyen kiĢi ya da toplulukla 

konuĢmacı arasında, bir anlaĢma anlamı taĢıması açısından aynı zamanda bir 

„sözleĢme‟ demektir. Ancak mantık-dil uyumu sayesinde böyle bir sözleĢmeye 

ulaĢılabilir. Ġnandırıcı ve etkili olmak ise mantık-dil uyumuyla gerçekleĢebilir.” 

Tanımlar incelendiğinde dilin zihinsel bir süreç olarak baĢlayan sonrasında fiziksel 

etkinliğe dönüĢen ve insanın fikirlerini, ihtiyaçlarını, duygu ve düĢüncelerini 

toplumla paylaĢmasına, sosyal yönünün ortaya çıkmasına fırsat sağlayan bir iletiĢim 

becerisi olduğu görülmektedir. 

Elbette ki insanların sahip olduğu dil yetkinliği, diğer varlıklardan yapısal anlamda 

daha düzenli ve çeĢitli, kullanım yönünden daha karmaĢık ve kapsamlı, iletiĢim 

yönünden daha fazla etkindir. ĠletiĢim insanın sadece kendisi ve çevresi ile ilgili bir 

süreç değildir. Toplumsal hafıza, kültürel miras, toplumlararası bağlar, eğitim-

öğretim süreci,  bilimsel ve sanatsal etkinlikler iletiĢim becerisinin doğrudan 

etkilediği beĢeri kavramlardır. 
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KonuĢma, insanların dil becerilerini anlamlı ve bütüncül seslere dönüĢtürerek 

iletiĢim amacıyla kullanmalarıdır. KonuĢma becerisinin yalnızca insan ırkına özgü 

bir beceri olması onun aynı zamanda zekâ ile olan doğru orantılı bir iliĢki içerisinde 

olduğunu göstermektedir. 

2.2. Dil ve Eğitim 

Dil ve eğitim iliĢkisi ile ilgili olarak Tezcan (1985), bireyin eğitim hayatında bilgi 

alım iĢini dil yoluyla öğrendiğini vurgulamıĢtır. Ġnsanın öğrenme yeteneğinin, onun 

doğrudan dil kapasitesi ile ilgili olduğunu savunmuĢ, alt sosyo-ekonomik düzeydeki 

ailelerin dil kullanımında yeterli dikkati göstermediği için çocukların okul baĢarısının 

düĢtüğünü söylemiĢtir. Sadece basit dil yapılarını kullanan öğrencilerin öğrenme 

yeteneğinin kısıtlı olduğunu ortaya koymuĢtur. SalmıĢ (2011, s.44)‟e göre girdisi, 

iĢleyeni ve çıktısı insan olan eğitim hayatında iletiĢim çok önemli ihtiyaçtır. ĠletiĢim 

kurmadan ve güçlü bir iletiĢim iliĢkisi kurulmadan eğitimde baĢarılı olmak çok daha 

zor bir süreçtir. 

Belirtilen iletiĢimi sağlamanın yolu da elbette dil kullanımından geçmektedir. Dil 

öğrenmek pek çok bütüncül beceriye bir arada sahip olmakla mümkün olmaktadır. 

“Toplumsal hayatta ve özellikle eğitim kurumlarında temel etkileşim 

aracı dildir. Etkileşim de en az iki kişi arasında anlam oluşturmak için 

anahtar rolünü oynayan dil, genel olarak yazma, okuma konuşma ve 

dinleme şekillerine ayrılabileceği ifade edilebilir. Konuşma, dinleme, 

yazma ve okuma şekilleri eğitim kurumlarındaki bir dersin 

öğretiminde en fazla kullanılan araçtırlar. Öğretim seviyesi ne olursa 

olsun; hedeflerin öğrencilerde gerçekleşmesine neden olan dilin 

konuşma, dinleme, yazma ve okuma becerilerini kullanmak iletişim 

ilke ve kurallarına uymayı gerektirir” (Whitetaker‟den aktaran 

Karakaya, 2005). 

AraĢtırmalara göre insanların, eĢit dil yeteneği ile doğsalar bile geliĢimleri için 

gerekli ses uyarımlarını alamadıklarında (iĢitme engelli doğanlarda olduğu gibi) dil 

yeteneklerinin köreldiği görülmüĢtür. KonuĢmanın olmadığı bir ortamda çocuğun 

konuĢmayı öğrenemediği ortaya çıkmıĢtır (URL-5, 2017). Bu da eğitim öğretim 
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sürecinde dili doğru kullanımın önemli bir göstergesidir. Erözkan (2013, s.742), 

iletiĢim becerileri üzerine olan çalıĢmasında, sosyal öz-yeterlik düzeyinin biliĢsel, 

duyuĢsal ve davranıĢsal iletiĢim becerileri ile pozitif yönlü iliĢkisi olduğunu 

vurgulamıĢ ve eğitim ortamında doğru dil kullanımının önemini göstermiĢtir. GüneĢ 

(2014, s.2), konuĢma becerilerinin okuma, yazma, anlama, öğrenme gibi becerilerin 

alt yapısını oluĢturduğunu belirtmiĢ, bu nedenle çalıĢmasında konuĢma becerilerine 

ayrı bir önem atfetmiĢtir. Johnson, Veitch ve Dewiyanti (2015, s.11), “ĠletiĢim 

becerilerinin öğretimini ve öğrenimini yükseköğretimin müfredatına etkin bir Ģekilde 

yerleĢtirmek; sistematik, kurumsal yaklaĢımlar gerektiren ve farklı disiplinlerin 

akademisyenleri, akademik dil ve öğreticiler arasındaki iĢbirliği gerektiren ve 

sektördeki en iyi uygulamaların bilinmesini gerektiren karmaĢık bir sorundur.” 

ifadesiyle yükseköğretim kurumlarındaki dil öğretim sürecinin ciddi bir planlama 

gerektiren ve farklı alan yeterliliklerini kapsayabilecek yapıda olması gerektiğini 

belirtmiĢlerdir. GüneĢ (2011, s.124), “Dil, bireyin kapasitesini sonuna kadar 

geliĢtirme, karmaĢık sorunları çözme, bilimsel düĢünme, çeĢitli değerlere sahip olma, 

daha geniĢ bir dünya görüĢü oluĢturma gibi özellikleri etkilemektedir. Bu durum dil 

becerilerinin okuldaki eğitimle sınırlı kalması yerine yaĢam boyu geliĢtirilmesi 

gerektiğini gündeme getirmiĢtir.” açıklaması ile dilin eğitim öğretim sürecinin 

vazgeçilmez bir parçası olduğunu göstermiĢtir.” DüĢünme ve iletiĢim aracı olan dil, 

aynı zamanda bir öğrenme-öğretme mekanizmasının da aracıdır. Ġnsanın duygu ve 

düĢünce yapısını oluĢturan ve Ģekillendiren dilin, insanoğlunun yaĢadığı evreni 

anlama ve bu anladıklarını diğerlerine anlatma çabasıyla ortaya çıkmıĢ bir olgu 

olduğu söylenebilir” (URL-6, 2017). 

Karakaya (2006, s.391), “EtkileĢimin içeriği insan niteliğini belirlemede etkilidir. 

Ġnsan için her etkileĢim ve devam eden süreç öğrenme ve öğretme tecrübesi veya 

yaĢantısıdır. Öğrenme ve öğretme tecrübesini yaĢayan insan, yaĢadığı tecrübeye 

anlam verebilmesiyle bilme, yapma ve hatırlama boyutlarında değiĢiklik yaĢamasına 

sebep olur.” açıklaması ile öğrenme için etkileĢimin temel bir öğe olduğunu 

göstermiĢtir. EtkileĢimin temelini ise dil kullanımı oluĢturmaktadır, dolayısıyla dil 

öğrenme öğretme sürecinde doğrudan etkilidir. Kemiksiz ve GüneĢ (2017, s.385), 

dilin dünyayı değiĢtirebilecek etkiye sahip bir yapı olduğunu, dil ve zihinsel 

becerilerin üst düzeyde geliĢtirilmesi gerektiğini ileri sürmüĢlerdir. Birey ve 
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toplumların sağlıklı iletiĢim kurabilmesi için zihinsel becerilerin yanında dilin doğru 

kullanılması gerektiğini de savunmuĢlardır. Bu nedenle çoğu geliĢmiĢ ülkede 

öğrencilere gerekli temel dil becerilerini kazandırmak için çağdaĢ yaklaĢım ve 

yöntemlerin kullanıldığını belirtmiĢlerdir“. Dil geliĢimi, doğumdan itibaren baĢlar ve 

yaĢam boyu devam eder. Dil ve öğrenme arasında önemli bir iliĢki vardır. Dil, 

öğrenmeyi kolaylaĢtırır. Öğrenme sürecinde ise çocuğun dili geliĢir. Dil geliĢiminde, 

sesin duyulması ve dili kullanabilecek ortamın bulunması gerekir” (URL-7, 2017). 

Karakaya (2005, s.349), öğretim süreçlerinde dil öğretiminin ve dilin kullanımı ile 

öğretim kalitesi arasında hem bir doğru orantı ve hem de bir paralellik iliĢkisi 

olduğunu, bir dilin öğretiminin kendi içinde amaç olduğu kadar öğrencilere nasıl 

öğretildiğinin de hedefler açısından çok önemli bir yer kapsadığını vurgulamıĢtır. 

Dil ve eğitim arasında kuĢkusuz çok yakın ve bütünleĢmiĢ bir iliĢki vardır. Dil ve 

iletiĢim olmadan sağlıklı bir eğitim ortamı sağlanamayacağı gibi eğitim olmadan 

sağlıklı bir dil geliĢimi sağlanamayacaktır. Dil öğretim sürecinin kendisi de eğitim 

ortamlarında gerçekleĢmektedir, dolayısıyla hem dil hem de eğitim sürecinin doğası 

bu iki kavramın doğru orantılı ve bağlantılı bir iliĢki içinde olmasını sağlamaktadır. 

Dil kavramı konuĢma becerisini de kapsadığı için konuĢma ve iletiĢim eğitim 

ortamının en temel öğelerindendir. Dil öğretim ve öğrenim sürecinde çok önemli bir 

beceri olan konuĢma, yararlı ve kaliteli bir dil eğitimi için mutlaka eğitim ortamında 

yoğun bir Ģekilde kullanılmalıdır. Yabancı dil eğitimi, öğrencilerin hedef dili 

konuĢmasına imkân sağlanmadan mutlaka eksik ve verimsiz olacaktır. Yabancı dil 

öğrenmenin temel amacı ilgili dili konuĢan toplumla etkileĢim ve iletiĢim 

sağlamaktır. KonuĢma becerisine sahip olmayan bir öğrenenin kazandığı teorik 

bilgiyi aktarması ve maruz kaldığı sözlü iletiĢim öğelerini algılaması, aktif konuĢma 

imkânına sahip olan bir öğrenenden daha zor olacaktır. Öğrendiği yabancı dili aktif 

olarak konuĢma imkânına sahip olan bir öğrenen hem eksikliklerini fark ederek 

düzeltme hem de iletiĢim ortamında özgüven duygusuna sahip olma yönleriyle daha 

etkili bir iletiĢim becerisine sahip olacaktır. 

2.3 Türk Eğitim Sisteminde Ġngilizce Dil Eğitimi ve Öğretimi 

Bu bölümde, Türkiye‟de geçmiĢ dönemlerde ve günümüzde uygulanan Ġngilizce dil 

eğitimi ve öğretimi politikaları, farklı eğitim kademelerinde uygulanan Ġngilizce dil 
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eğitimi süreçleri ve Ġngilizce öğretiminde kullanılan farklı yaklaĢımlar ve yöntemler 

ele alınacaktır. 

Cumhuriyetin kurulmasını takip eden ilk yıllardan günümüze kadar Türk eğitim 

sisteminde Ġngilizce dilinin artan bir baskınlığı söz konudur. Yakın geçmiĢten 

baĢlayarak, bazı orta ve yükseköğretim kurumları Ġngilizce derslerinin yanı sıra farklı 

müfredat derslerinin tamamını veya bir kısmını Ġngilizce olarak vermeye devam 

etmektedir. 

Ġngilizce diliyle eğitimin gerekli ve yararlı olduğunu savunanların görüĢlerini 

(Gönenç, 2004, s.3) Ģu Ģekilde sıralamaktadır: 

a. Bilim uluslararasıdır. Uluslararası bilim dili de İngilizcedir. O hâlde 

eğitim İngilizce yapılmalı. 

b. Türkiye artık dış dünyaya açılmalıdır, bunun için de herkesin iyi 

düzeyde yabancı dil bilmesi gerekir. Yabancı dil öğrenmenin tek yolu 

da bu dili öğretim dili olarak kullanmaktır. 

c. Halk, çocuklarını yabancı dille öğretim yapan okullarda okutmak 

istiyor; çocuğumuz yabancı dil öğrensin derdindeler. Yabancı dil 

öğrenmenin tek yolu da yabancı dille eğitim veren bir okulda 

okumaktır. 

d. Üniversitelerimiz uluslararası nitelik kazanacak. Çeşitli ülkelerden 

yabancı öğrenciler gelecek. Böylece Türkiye’nin etkisi, saygınlığı (ve 

döviz girdisi) artacak. 

e. Türkçe, bilim dili olmaya yeterli bir dil değildir. Türkçe yazılmış 

yeterli düzeyde ve sayıda kaynak, kitap vb. yoktur. 

f. Eğitimde kullanılan dilin sahibi olan ülkelerden bağış, yardım, kredi 

türünden yüklü akçasal olanaklar sağlanmaktadır. 

Ülkemizde Ġngilizce dili çeĢitli nedenlerle farklı eğitim kademelerinde öğretilmekte 

olan ve hatta tamamen Ġngilizce eğitim veren kurumların var olmasına yol açan bir 

gereksinim olarak kabul edilmiĢtir. Eğitim sistemimizde önemli bir yere sahip olan 

bu dilin etkili bir Ģekilde öğretilmesi, öğrenenlerin bu dilin becerilerini etkili bir 



 

 

19 

Ģekilde kullanabilmesi eğitim programlarımızda belirlenen kazanımları elde 

edebilmek için önem arz etmektedir. 

2.3.1. Türk Eğitim Sisteminde Ġngilizce Dil Eğitimi ve Öğretiminin Tarihsel 

GeliĢimi 

16. yüzyılda Osmanlı döneminin en çok konuĢulan yabancı dili Fransızca iken 

tercüme iĢlemleri Fenerli Rumlar tarafından yapılmaktaydı. Pek çok Ġngiliz ve 

Amerikan okuluna rağmen Ġngilizce dili halk arasında rağbet görmemekteydi. 1920, 

Rum isyanından sonra Türk ve Müslüman çevirmenler yetiĢtirme kararı alarak yeni 

bir dönem baĢlattı. British Council desteğinde Gatenby dönemi ve Georgetown 

projesi gibi Ġngilizce dilini yaygınlaĢtırmaya yönelik adımlarla 1960‟lı yıllar 

Ġngilizcenin Türkiye‟de pek çok eğitim kademesinde öğretildiği ve yoğun talep 

gördüğü bir dönemi yansıtmaktadır (Çakır, 2017, ss, 2-10). Cem (1978, s.42), 

“Bütünüyle Türkiye‟nin batılılaĢma ve çağdaĢlaĢma süreci boyunca Tanzimat 

döneminde Fransızca, MeĢrutiyet döneminde Almanca, Cumhuriyet döneminde ve 

özellikle Ġkinci Dünya SavaĢı‟nı izleyen yıllarda Ġngilizce olmak üzere batı dilleri 

arasında bir güncelleme yarıĢının bulunduğu bilinmektedir.” ifadesiyle Türkiye‟de 

yabancı dil eğitimine dair tarihsel geliĢimi açıklamıĢtır. 

Osmanlı döneminde yabancı dil olarak 19. yüzyıla kadar olan Arapça ve Farsça 

dillerinin etkinliği ve baskınlığı, batının kültürel ve teknolojik üstünlüğe sahip 

olmasıyla birlikte batı dillerinin öğretilmesine verilen önemle yerini kaybetmiĢtir. 

Osmanlı devletinin 19. yüzyılda Fransa ile sahip olduğu yoğun iliĢkilerin sonucunda 

Fransızca dili “Mühendishane-i Bahrî-i Hümayun ve Mühendishane-i Berrî-i 

Hümayun” okullarında müfredata alınmıĢtır. I. MeĢrutiyet‟in ilanından sonra “Jön 

Türk” kuĢağıyla devam eden Fransızca baskınlığı Cumhuriyetin kurulduğu ilk 

dönemlerde ve sonrasında 1950-1960 yıllarına kadar devam etmiĢtir. Birinci Dünya 

SavaĢı esnasında Almanya ile olan yakın iliĢkiler Almanca öğrenmenin rağbet 

gördüğü dönemler olarak görülmektedir. Ġkinci Dünya SavaĢı sonrasında ise 

Ġngilizce dili eğitimi, Türk eğitim sisteminde baskınlık kazanmaya baĢlamıĢtır. 

Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun son dönemleri ve Türkiye Cumhuriyeti devletinin ilk 

dönemlerinde devam eden batıya dönük dıĢ politika sonucunca Ġngilizce, Almanca,  
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Fransızca, Ġtalyanca gibi diller farklı eğitim kurumlarında öğretilmeye baĢlamıĢ ve 

yaygınlaĢmıĢtır (IĢık, 2008; Özdemir, 2006; Sadoğlu, 2009). 

Ġngilizce dersleri Cumhuriyetin ilk dönemlerinden itibaren farklı ortaöğretim ve 

yükseköğretim programlarında kullanılmıĢtır. Örneğin Gazi Lisesi, 1932 yılından 

1937 yılına kadar tüm eğitimini Ġngilizce olarak vermiĢtir. Yüksekokul statüsünde 

bulunduğu 1945 yılında Ġngilizce bölümü açılmıĢtır. 1997-1998 eğitim öğretim 

yılında ise ilköğretim 4 ve 5. sınıflara Ġngilizce dersi verilmeye baĢlanmıĢtır (Akyüz 

1997, ss.350-388). Türkiye‟de yabancı dil cumhuriyet döneminde belirlenen ulusal 

politikaların sürdürülememesi dolayısıyla belirsiz politikalarla geliĢim 

göstermektedir, bu durum yabancı kelimelerin dilimize yerleĢmesine ve özellikle 

Ġngilizce kelimelerin dilimizle bütünleĢerek ortaya lümpen bir dilin çıkmasına neden 

olmaktadır (Özdemir, 2006, s. 20). 

Demokrat Parti 1950-1960 yıllarında batıya yönelmiĢ ve özgürlük yanlısı 

politikalarının ve NATO, UNESCO gibi kurumlardan alacağı desteğin inancıyla 

ODTÜ gibi tamamen Ġngilizce verilen yükseköğretim kurumlarının kurulmasını 

olumlu karĢılamıĢtır. Bu dönemden günümüze yabancı Ġngilizce dilinde eğitim yapan 

okullar kurulur. Boğaziçi, Bilkent, Bilgi Ġstanbul, Hacettepe, Ege, Abant Ġzzet Baysal 

üniversiteleri bunlardan bazılarıdır (Gönenç, 2004, s.1-2). Bu dönemde 

ortaöğretimde Ġngilizce öğretimi ile ilgili olarak Demirpolat, (2015, s.8), “Özellikle 

NATO‟ya üye olduktan ve Avrupa Birliği ile müzakerelere baĢladıktan sonra 

Türkiye‟de Ġngilizce öğrenimi büyük önem kazanmıĢtır. 1955‟te Ġngilizce bilen insan 

yetiĢtirmek amacıyla daha sonra „Anadolu Lisesi‟ ismini alacak olan Maarif Okulları 

açılmıĢtır.” ifadesini kullanmıĢtır. 

Görüldüğü gibi Türk eğitim sisteminde Ġngilizce öğretimi özellikle cumhuriyet 

dönemi ve sonrasında Amerika, Ġngiltere gibi küresel ölçekli teknoloji, kültür ve 

siyasi güç alanlarına egemen olan devletlerin etkisi ile yaygınlaĢmaya baĢlamıĢtır. 

ÇeĢitli devlet okulları ve özel okullar kısmen veya tamamen Ġngilizce eğitim 

vermeye baĢlamıĢlar ve bunun öğrenciler için küresel ölçekte bilim yapabilme, dıĢ 

dünyaya açılabilme, nitelikli bireyler olarak yetiĢme gibi kazanımları olabileceğini 

öngörmüĢlerdir. Ulusal ve uluslararası etkileĢimde milyonlarca insanın aktif olarak 

konuĢtuğu Ġngilizce dilinin öğretilmesi Türk eğitim tarihinde de önemli bir yere sahip 

olmuĢtur. 
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Bu dönemde Ġngilizce öğretiminde kullanılan yöntemler hakkında ise Demiryürek 

(2014, ss. 194-199), Türkiye‟de 19. yüzyılın sonları ile 20. yüzyılın baĢlarında en çok 

kullanılan yabancı dil öğretim yönteminin Méthode Indirecte (sadece çeviri, gramer, 

düĢünmeye dayanan) yöntem olduğunu, bu yöntemin eleĢtirilere hedef olmasından 

dolayı 20. yüzyılın baĢlarından itibaren yavaĢ yavaĢ ortadan kalkarak yerini Fransa, 

Almanya ve Amerika BirleĢik Devletleri‟nde kullanılmaya baĢlanan Méthode 

Directe (konuĢma temelli ve gramer kurallarının ikinci planda olduğu) yöntemin 

aldığını belirtmiĢtir. Sonrasında ise her iki yöntemin eksikliklerini gidermek için 

üçüncü bir yöntem olarak Méthode Mixte (KarıĢık Yöntem)‟in gündeme geldiğini 

açıklamıĢtır. 

2.3.2. Türk Eğitim Sisteminde Güncel Ġngilizce Dil Eğitimi ve Öğretimi 

Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‟nın 2005-2006 eğitim öğretim yılında onaylaması 

ile uygulanmaya baĢlayan yeni müfredat yabancı dil eğitiminde yapılandırmacı 

yaklaĢımı esas almıĢ ve iletiĢimi ön plana alan öğretim yöntem ve teknikleri 

uygulamaya konulmuĢtur. Bu yeni uygulamaya yönelik Türkiye‟deki tüm Ġngilizce 

öğretmenleri hizmet içi eğitime tabi tutulmuĢtur. Yeni öğretim programı, geleneksel 

ve dil bilgisi ağırlıklı yabancı dil öğretim yaklaĢımlarını esas alan eski eğitim 

programından oldukça farklı yaklaĢımlar içermektedir. Geleneksel dil öğretim 

programlarında dil; sözcük bilgisi, yapı bilgisi, dilin temel iĢlevleri gibi alt birimlere 

ayrılmıĢ ve bu birimler basitten karmaĢığa doğru sıralanmıĢtır. Yani, eski müfredatta 

Ġngilizce alt birimlere ayrılarak her birim bir sonraki bölümün öğretilmesi için alt 

basamak ve ön koĢul olarak kullanılmıĢtır. Dil, konu merkezli ve dil bilgisi öncelikli 

olarak öğretilmiĢtir. 2006 yılı Mayıs ayında yürürlüğe giren yeni müfredatın bu 

geleneksel yaklaĢımın terk edilmesi yönünde hedeflere sahip olduğu görülmektedir. 

Yeni müfredat, dilbilgisel kuralları öğretmek yerine öğrenciyi merkeze alan ve dil 

öğreniminin değerlendirmesinde süreç odaklı bir yaklaĢımı benimseyen yapıya 

sahiptir. Yöntemsel açıdan incelendiğinde dilbilgisi kurallarının analizi ile ölçmeye 

dayalı bir yaklaĢımdan çok, öğrencilerin günlük yaĢamda dili iĢlevsel olarak 

kullanabilmesini sağlayacak öğretim teknikleri yer almaktadır (Haznedar, 2010, 

s.748). 
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ġahin (2013, s.30), okullarda resmi dil öğretimini toplumsal amaç, dil öğrenimini de 

bireysel amaç olarak tanımlamaktadır. Toplumsal amaçların bireyi temel alarak 

gerçekleĢtirilmesinin daha etkili olabileceğini savunmuĢ ve kazandırılacak bilgi ve 

becerilerden bazılarını aĢağıdaki Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

a) Yabancı dil bilen eğitimli bir kişi,  

b) Dilsel beceriler edindirme (doğru sesletim,  yazılı ve sözlü metin 

anlama- metin üretme),  

c) Genel kabul gören dilsel davranışlar kazandırma; 1-Disiplinler arası 

bilgi ve beceri kazandırma, 2-Özel alan ve alanlar arası yeterlilik 

kazandırma (metin anlama, bilgi edinme, bilgiyi seçme ve bilgiyi 

sunma),  

d) Sosyal beceri kazandırma ( başkalarıyla birlikte iş yapabilme ),  

e) Kendini tanıma,  

f) Bilgi edinme stratejileri kazandırma,  

g) Bilgiyi seçme ve değerlendirme becerisi kazandırma,  

h) Bilgiyi sunma teknikleri kazandırma,  

i) Grup çalışması teknikleri kazandırma,  

j) Hedef dilin konuşulduğu ortamda kendini ifade edebilme, muhatabını 

anlama ve yönlendirme.  

Ġfadelerde geleneksel ve dil bilgisi ağırlıklı yöntemlerden farklı olarak dili 

öğrenmenin sadece bireysel bilgi edinme süreci olmayıp aynı zamanda dili sosyal 

alanlarda aktif olarak kullanabilme, öğrenilen dil üzerinde analiz,  sentez ve 

değerlendirme yapabilme yeteneği kazandırılması hedeflendiği görülmektedir. 

Belirtilen ifadeler yapılandırmacı yaklaĢım dil hedefleri ile uyum sergilemektedir.  

Aslan (2008), dünyada erken yaĢ dil uygulamaları üzerine yaptığı çalıĢmada 

Türkiye‟de yabancı dil derslerinde aĢağıdaki uygulamaların kullanılmasını 

önermiĢtir: 

a. Konuşma, dinleme ve görsel algılama becerilerinin geliştirilmesi, 

b. Öğretimin somutlaştırılması, 
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c. Çocukların taklit,  keşfederek, yaparak öğrenme alışkanlıklarından 

yararlanılması,    

d. Dersin değişkenlik, dinamiklik ve koşul/duruma göre 

biçimlendirilmesi, 

e. Konuların yavaş ve tekrarlar yaparak eğlenceli bir şekilde 

öğretilmesi, 

f. Öğrenirken öğrencilerin bütünlükçü bir yaklaşım sergilemelerini 

sağlama, 

g. Derslerde daha çok yabancı dil kullanma, 

h. Öğretmenin arkadaş rolü üstlenmesi; diğer öğretmenlerle eşgüdüm ve 

işbirliği sağlaması, 

i. Öğrencilerin kültürler arası deneyim kazanmasına yönelik çalışmalar 

yapma, 

j. Sınavlar yapmaksızın sonuca yönelik planlamalar yapma, 

k. Belli bir okul ve sınıf farkı gözetmeksizin, öğretim programına bütün 

çocukların katılımını teşvik etme, 

ÇağdaĢ öğretim yöntem ve tekniklerinin, öğrenciyi merkeze alarak ve öğrencilerin 

öğrenmekte olduğu dili iletiĢim temelinde aktif bir Ģekilde kullanmalarını teĢvik 

ederek uygulanması yapılandırmacı yaklaĢımla uyumlu hedeflerdir. Gömleksiz ve 

Kan (2007, ss.60-61), yapılandırmacılık konusunda, bilginin bireyin kendi değer ve 

yaĢantıları sonucu oluĢtuğu, bireysel olduğu, bireyin amacına hizmet etmesi 

gerektiği, aktif olarak öğrenilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bireyin yeni bilgileri 

olduğu gibi değil kendi zihninde yapılandırdığı gibi öğrendiğini ifade etmiĢlerdir. 

Ġngilizce öğretiminde 2005 sonrası esas alınan yapılandırmacı yaklaĢım hakkında 

GüneĢ, (2011, s.136), “Bu yaklaĢımda bireyin öğrenme ve zihin becerilerini 

geliĢtirme üzerinde durulur. Dil ve zihinsel becerilerini geliĢtirmiĢ, düĢünen, anlayan, 

araĢtıran, sorgulayan, bilgiyi kullanan, yeni bilgiler üreten ve kendini her alanda 

geliĢtiren bireyler yetiĢtirme amaçlanır.” ifadesini kullanmıĢtır. Yapılandırmacı 

yaklaĢım, “Türk Eğitim Sisteminde Ġngilizce Öğretiminde Kullanılan YaklaĢımlar” 



 

 

24 

baĢlığı altında detaylı olarak ele alınacaktır. Demirpolat (2015, s.12), Türkiye‟de 

kalabalık sınıf ortamlarının doğurduğu zorluklardan dolayı Ġngilizce öğretmenlerinin 

birçoğunun yapılandırmacı yaklaĢımın getirdiği yeni yöntemleri sınıflarında 

uygulamayarak, geleneksel ve ezberci dil öğretim yöntemlerini uygulamaya devam 

ettiğini belirtmiĢtir. Kalabalık sınıf ortamları, dil öğretim sürecinin gereksinimleri 

olan aktivite çeĢitliliğini ve demokratik sınıf ortamını engelleyen bir faktör 

olmaktadır. Güncel dil öğretim yöntemlerimiz ele alındığında bu kayda değer bir 

açıklama olarak görülmektedir. Resmi kurumlarda yer alan öğrenci sayıları Tablo 

4‟te görülebilmektedir. 

Tablo 4. 2015-2016 Eğitim Öğretim Yılı Resmi Kurumlarda OkullaĢma Sayısı 

2015-2016 Eğitim Öğretim Yılı Resmi Kurumlarda OkullaĢma Sayısı 

Okul Öncesi 1.017.346 

Ġlkokul 5.128.664 

Ortaokul 4. 933.417 

Ortaöğretim 3.798.897 

(URL-8, 2017a). 

Özel okullarda ve açıköğretim programında 2015-2016 eğitim öğretim yılı itibariyle 

yer alan öğrenci sayıları Tablo 5 ve Tablo 6‟da görülebilmektedir. 

Tablo 5. 2015-2016 Eğitim Öğretim Yılı Özel Okullarda OkullaĢma Sayısı 

2015-2016 Eğitim Öğretim Yılı Özel Okullarda OkullaĢma Sayısı 

Okul Öncesi 191.670 

Ġlkokul 232.039 

Ortaokul 278. 089 

Ortaöğretim 472. 611 

(URL-9, 2017).  
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Tablo 6. 2015-2016 Eğitim Öğretim Yılı Uzaktan Eğitim (Açıköğretim) OkullaĢma 

Sayısı 

2015-2016 Eğitim Öğretim Yılı Uzaktan Eğitim (Açıköğretim) OkullaĢma Sayısı 

Ġlköğretim 339.577 

Ortaöğretim 1.536.000 

(URL-10, 2017b). 

Tablolar incelendiğinde, Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı olarak ilk ve ortaöğretim 

düzeyinde resmi, özel ve açık öğretim kurumlarında yaklaĢık olarak 18.000.000 

öğrenci mevcuttur. Okul öncesi müfredatında Ġngilizce dersi bulunmamasına rağmen 

basit oyunlar,  kelimeler ve kendini tanıtma düzeyinde Ġngilizce dersler 

verilebilmektedir. Ġlkokul seviyesinde ise 2. sınıftan itibaren zorunlu olarak Ġngilizce 

dersler verilmektedir. Ġngilizce derslerinin 2. Sınıftan itibaren verilmeye baĢlanması 

yabancı dil öğrenimine verilen önemin bir yansıması olarak görülebilir. Tüm bu 

eğitim kademelerinde Ġngilizce dersinin zorunlu olduğu düĢünüldüğünde yaklaĢık 

18.000.000 öğrencinin ilkokul kademesinden baĢlayarak yükseköğretim 

kurumlarından mezun oluncaya kadar (10-15 yıl) Ġngilizce dil becerilerine yüksek 

derecede hakim olma ve akıcı bir konuĢma becerisine sahip olması beklenmektedir. 

Ayrıca öğrenci sayısının yüksek olması Ġngilizce öğretiminde ciddi bir planlamayı ve 

verimliliği sağlayabilecek çeĢitlilikte öğretim yöntem ve tekniklerini uygulamayı 

gerektirmektedir. Derslik baĢına düĢen öğrenci sayıları ve öğretmen baĢına düĢen 

öğrenci sayıları Tablo 7 ve Tablo 8‟de görülebilmektedir. 
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Tablo 7. 2015-2016 Eğitim Öğretim Yılı Derslik BaĢına DüĢen Öğrenci Sayısı 

2015-2016 Eğitim Öğretim Yılı Derslik BaĢına DüĢen Öğrenci Sayısı 

Ġlköğretim 25 

Ortaöğretim 23 

(URL-11, 2017c). 

Tablo 8. 2015-2016 Eğitim Öğretim Yılı Öğretmen BaĢına DüĢen Öğrenci Sayısı 

2015-2016 Eğitim Öğretim Yılı Öğretmen BaĢına DüĢen Öğrenci Sayısı 

Ġlköğretim 16 

Ortaöğretim 13 

(URL-12, 2017d). 

Derslik baĢına düĢen öğrenci sayısı ve öğretmen baĢına düĢen öğrenci sayısı göz 

önüne alındığında derslik eksikliği göze çarpmaktadır. Öğrenci baĢına düĢen 

öğretmen sayısı öğrenci merkezli, süreç değerlendirmesi odaklı ve yaparak yaĢayarak 

öğrenme ilkelerine uygun iken derslik yetersizliğinden dolayı artan kalabalık sınıflar 

öğretmenin çağdaĢ yöntemleri uygulamasına imkân kılacak zaman ve enerjiyi 

bulmasına engel olmaktadır. Sınıf baĢına düĢen öğrenci sayısı arttıkça dil eğitimi 

öğrenci merkezli olmaktan uzaklaĢıp öğretmen merkezli olmaya uygun bir hâle 

gelmektedir.  

2016-2017 akademik yılında yükseköğretim kurumlarında kayıtlı öğrenci sayıları 

Tablo 9, Tablo 10 ve Tablo 11‟de görülebilmektedir. 

Tablo 9. 2016-2017 Akademik Yılı Devlet Üniversitelerinde Kayıtlı Öğrenci Sayısı 

2016-2017 Akademik Yılı Devlet Üniversitelerinde Kayıtlı Öğrenci Sayısı 

Ön Lisans 2.408.285 

Lisans 3.745.367 

(URL-13, 2017a). 
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Tablo 10. 2016-2017 Akademik Yılı Vakıf Üniversitelerinde Kayıtlı Öğrenci Sayısı 

2016-2017 Akademik Yılı Vakıf Üniversitelerinde Kayıtlı Öğrenci Sayısı 

Ön Lisans 147.641 

Lisans 326.212 

(URL-14, 2017b). 

Tablo 11. 2016-2017 Akademik Yılı Açık Öğretim Fakültelerinde Kayıtlı Öğrenci 

Sayısı  

2016-2017 Akademik Yılı Açıköğretim Fakültelerinde Kayıtlı Öğrenci Sayısı 

Ön Lisans 1.412.391 

Lisans 1.894.406 

(URL-15, 2017c). 

Yükseköğretim kurumlarında kayıtlı öğrenci sayıları incelendiğinde ise yaklaĢık 

7.000.000 örgün öğretim ve 3.500.000 açık öğretim öğrencisi Ġngilizce derslerine 

katılmakla yükümlü bulunmaktadır. Açık Öğretim fakültesi öğrencilerinden sadece 

Ġngilizce dilbilgisi becerilerini kazanmaları beklemektedir, konuĢma becerisine daha 

yüksek düzeyde sahip olması beklenen lisans ve ön lisans öğrencileri için hedef 

iletiĢim ve sosyal yetkinlik düzeyleri, yükseköğretim kademesinde Ġngilizce dil 

öğretimi baĢlığı altında ele alınacaktır. 

Türkiye‟nin Ġngilizce dil beceri düzeyinde sıralamalarda son sıralarda bulunması aynı 

zamanda dil öğretimi ve konuĢma becerilerinin edinimi konusunda eleĢtirilere de yol 

açmaktadır. 

Küzeci (2015), Ġngilizce dersinin anaokullarından baĢlayarak ülkemizin tüm eğitim 

kademelerinde verildiğini, uzun yıllar süren dil eğitimine rağmen Ġngilizce 

seviyesinin pek çok ülkeye nazaran düĢük ve baĢlangıç seviyesinde kaldığını ifade 

etmiĢtir. Üniversitelerimizde Ġngilizce bölümlerinin olmasına rağmen bu 

bölümlerden mezun olan kiĢilerden de ülkemizin Ġngilizce dil seviyesini geliĢtirecek 

yeterli verim alınmadığı eleĢtirisinde bulunmuĢtur. Haznedar (2010, ss. 748-749) 

Türkiye‟de yabancı dil eğitiminde yaĢanan zorlukları; kalabalık sınıflar, fiziksel 

koĢulların yetersizliği, nitelikli öğretmen eğitimi konusundaki açmazlar, dil 

politikaları ve dil öğretimine yaklaĢımlardaki uygulama sorunları olarak belirtmiĢtir. 
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2.3.4. Ġlköğretim Kademesinde Ġngilizce Dil Eğitimi ve Öğretimi 

Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı, 2013 yılında yayımlanan ilkokul ve ortaokul 

kurumları için Ġngilizce dersi öğretim programında öğrencilerin otonom öğrenebilme, 

öz değerlendirme ve kültürel farklılıklara saygı gösterebilme vasıflarına sahip 

olmalarını hedeflemiĢtir. 2, 3 ve 4. sınıflarda dinleme ve konuĢma becerileri ön plana 

alınmıĢtır. Bu aĢamada, küçük çocukların dili Ģarkı, oyun ve el iĢi becerilerle 

eğlenerek kazanması hedeflenmiĢtir. 5 ve 6. sınıflarda içeriğe kısa metinlerde eklenir 

Aynı zamanda, bu öğrenciler isim, doğum tarihi, adres, bir kulüp üyelik kayıt kartı 

doldurmak gibi somut ve gerçekçi bilgilere dayalı kontrollü yazma faaliyetlerine 

katılabilirler. YaĢ olarak daha ileride olan 7 ve 8. sınıfların basit metin okumak veya 

arkadaĢları hakkında kısa, basit öyküler yazmak gibi daha bütüncül ve dil 

öğreniminde edebiyata giriĢ adımları olarak kabul edebileceğimiz okuma ve yazma 

becerilerine de sahip olmaları hedeflenir (URL-16, 2017a). 

Tablo 12. MEB Ġlköğretim Kurumları Ġngilizce Haftalık Ders Çizelgesi 

MEB Ġlköğretim Kurumları (Ġlkokul Ve Ortaokul) Ġngilizce Haftalık Ders Çizelgesi 

Sınıf 2 3 4 5 6 7 8 

Ġngilizce Ders Saati (Zorunlu) 2 2 2 4 4 4 4 

(URL-17, 2017b). 

Milli Eğitim Bakanlığı, 2011 yılında yürürlüğe giren 4+4+4 eğitim sistemi ile daha 

önce 4. sınıftan baĢlayan Ġngilizce derslerini 2. sınıftan baĢlatarak 8. sınıfa kadar 

zorunlu hâle getirmiĢtir. Daha önce dil bilgisi (gramer) ağırlıklı ve konu temelli olan 

ders iĢleme sürecinde artık ADOÇEP (Avrupa Dilleri Öğretimi Ortak Çerçeve 

Programı) esas alınarak dinleme ve konuĢma ağırlıklı yöntemler uygulanmaya 

baĢlanmıĢtır (bkz. Tablo 13).  Özellikle konuĢma becerisine yönelik etkinliklerin her 

kademede ön planda olması Ġngilizce konuĢma becerisinin kazandırılması için 

olumlu bir adım olarak görülmektedir. 

 

 

 

http://ttkb.meb.gov.tr/
http://ttkb.meb.gov.tr/
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Tablo 13. Avrupa Dilleri Öğretimi Ortak Çerçeve Programı 

Seviyeler 

(ADOÇEP)* 

Saat/Hafta 

Sınıf (YaĢ) GeliĢtirilmesi Hedeflenen 

Beceriler 

Temel 

Aktiviteler/Stratejiler 

1 

(A1) 

(2) 

2  (6 – 6.5) Dinleme ve KonuĢma 

Tüm Fiziksel Tepki (TFT) 

El iĢleri / Drama 

3 (7 – 7.5) Dinleme ve KonuĢma 

Çok Sınırlı Okuma ve 

Yazma 

4 (8 – 8.5) Dinleme ve KonuĢma 

Çok Sınırlı Okuma ve 

Yazma 

2 

(A1) 

(4) 

5 (9 – 9.5) Dinleme ve KonuĢma 

Sınırlı Okuma 

Çok Sınırlı Yazma 
Drama / Rol yapma 

6 (10 –10.5) Dinleme ve KonuĢma 

Sınırlı Okuma 

Çok Sınırlı Yazma 

3 

(A1) 

(4) 

7 (11 -11.5) Temel: Dinleme ve 

KonuĢma 

Yan: Okuma ve Yazma 
Tematik (Konusal) 

8 (12 –12.5) Temel: Dinleme ve 

KonuĢma 

Yan: Okuma ve Yazma 

*ADOÇEP: Avrupa Dilleri Öğretimi Ortak Çerçeve Programı 

(ADOÇEP, 2017). 

Ġngilizce dersi 2. - 6. sınıflar için A1 seviyesinde hedeflerle sınırlandırılmıĢ, 7. – 8. 

sınıflar için A2 seviyesi uygun görülmüĢtür. Çocukların zihinsel ve motor geliĢimleri 

göz önüne alındığında uygun hedefler olduğu görülmektedir. Ġngilizce öğreniminde 

A1 ve A2 seviye hedefleri Tablo 18‟de detaylı olarak verilmiĢtir. 

Yeni öğretim programıyla ilgili olarak, Aslan ve Ġzci (2017) yaptıkları çalıĢma 

sonucunda yeni öğretim programındaki hedeflerin daha gerçekçi ve tutarlı olduğunu 

fakat öğrenci önbilgi ve hazır bulunuĢluluk düzeyleri ele alındığında, bir konunun 

istenilen seviyede öğretilmeden bir baĢka konuya geçilerek yetersiz bir dil eğitimi 

sağlandığını belirtmiĢlerdir. Kullanılan materyallerin öğrencilerin ilgisini çektiğini ve 

olumlu sonuçlar verdiğini, fakat öğrencilerin dinleme ve konuĢma becerilerinde 
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istenilen düzeye ulaĢamadığını ifade etmiĢlerdir. Hedeflerde dinleme ve konuĢma 

becerilerinin ön planda olmasına karĢın, değerlendirme boyutunda bu becerilerde 

eksiklikler görülmesini ele alınması gereken bir sorun olarak değerlendirmiĢlerdir. 

2.3.5. Ortaöğretim Kademesinde Ġngilizce Dil Eğitimi ve Öğretimi 

Ortaöğretim kademesinde Ġngilizce öğretimiyle ilgili olarak Tok ve ArıbaĢ (2008, 

ss.207-224), Türkiye‟de ortaöğretim kademesinde Ġngilizce dersi zorunlu ortak 

dersler arasında yer almaktadır. Ġngilizce dersler tüm ortaöğretim kurumlarının 

programlarında yer alırken, tamamen Ġngilizce müfredata sahip bir ortaöğretim 

kurumu yok denecek kadar azdır. Ġngilizce dilinin dört temel becerisinin de 

öğretilmesi hedeflenmektedir. 2004/2005 öğretim yılında ortaöğretim kademesinde 

yabancı dil olarak Almanca 5.962, Fransızca 0.643, Ġngilizce 91.9, Japonca 0.011, 

Latince 0.018, Rusça 0,020 oranında yer almaktadır ifadelerini kullanmıĢlardır. 

Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı tarafından 2011 yılında ortaya konulan 

ortaöğretim kurumları Ġngilizce dersi öğretim programı kazanımları aĢağıda 

belirtilmiĢtir: 

a. Zihinsel gelişim düzeylerine uygun, 

b. Bilişsel alanla (okuduğunu anlama, yorumlama, karşılaştırma vb.) 

ilgili, 

c. Duyuşsal alanla (kültürler-arası hoşgörü, dil öğrenmekten zevk alma 

vb.) ilgili, 

d. Psiko-motor alanla (dil kullanımı ile ilgili kasların geliştirilmesi, 

iletişimde vücut dilinin kullanılması, jest ve mimikler, vb) ilgili, 

e. İletişimsel becerileri (dilsel, sosyo-dilbilimsel, edimsel yetiler 

)geliştirmeye yönelik), 

f. Not tutma, altını çizme, dikkati sunulan bilgide tutma, kendi kendine 

öğrenme için materyalleri düzenleme ve kullanma yeteneği gibi 

çalışma becerilerini geliştirmeye yönelik, 

g. Dört dil becerisini dengeli biçimde geliştirmeye yönelik, 
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h. Kendi kültür değerlerini yabancılara aktarma, hedef dili konuşan 

ülkelerin kültür değerlerini ayırt etme ve hedef dilin yaşadığı kültürü 

tanıma gibi kültürler arası yetiyi geliştirmeye yönelik, 

i. Öğrencilerin yeteneklerini keşfetmelerine, güçlü ve zayıf yönlerini 

tanımalarına yardımcı olacak ve onlara kendilerini değerlendirme 

olanağı tanıyan, 

j. Öğrencilerin iş birliği yaparak, birlikte sorumlulukları paylaşarak 

çalışabilecekleri öğrenme ortamlarına imkân sağlayan, 

k. Dört dil becerisini geliştirirken özellikle üretime dayalı beceriler 

aracılığıyla kendilerini ifade etme becerilerini geliştirmeye yönelik 

(URL-18, 2017).  

Kazanımlar incelendiğinde iĢbirlikçi, öğrenci merkezli ve dört temel beceriyi de 

kapsayan bir program ortaya çıkmaktadır. Programda iletiĢim boyutuna önem 

verilmiĢ ve kültürel aktarım boyutunda da iletiĢim becerilerini kullanmanın 

kaçınılmaz olduğu ortaya koyulmuĢtur. Üretime dayalı becerilerin hedeflendiği 

programda öğrencilerden konuĢma becerisini ortaya koyması da beklenmektedir.  

Kazanımların yapılandırmacı yaklaĢım hedeflerine uygun olarak düzenlendiği 

görülmektedir. 
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Tablo 14. MEB Ortaöğretim Kurumları Ġngilizce Haftalık Ders Saatleri 

Lise Türü Hazırlık 

Sınıfı 

9. Sınıf 10. Sınıf 11. Sınıf 12. Sınıf 

Anadolu  20 4 4 4 4 

Sosyal Bilimler 20 4 4 2 2 

Fen _ 4 4 4 4 

Güzel Sanatlar _ 2 2 2 2 

Spor _ 2 2 2 2 

Anadolu Ġmam Hatip _ 5 2 2 2 

Uluslararası Anadolu 

Ġmam Hatip 

_ 4 2 2 2 

Mesleki ve Teknik 

Anadolu 

_ 5 2 2 2 

(URL-19, 2017). 

Tablo incelendiğinde hazırlık sınıfları olan liseler de dahil olmak üzere tüm 

ortaöğretim kurumlarında ve tüm kademelerde Ġngilizce dersi zorunlu olarak 

verilmektedir. Haftalık ders saatleri ve hedefler incelendiğinde önemli bir dilime 

sahip olan Ġngilizce dersinin dört temel becerinin de kazanımı hedefleyen bütünleĢik 

bir yapıya sahip olması kayda değer bir ilerleme olarak görülmektedir. 

Değerlendirme boyutu incelendiğinde ise hedeflere ulaĢılamadığı görülmektedir. 

Sorunun hedeflerle ilgili olmadığı açıkça görülmektedir, o hâlde uygulama 

problemleri incelenmeli ve yeni öğrenme-öğretme süreçleri ortaya koyulmalıdır. 

Lisans YerleĢtirme Sınavı (LYS), 2017 yılı sonuçları incelendiğinde (bkz. Tablo 15) 

okuma becerisi ve dil bilgisi kazanımlarının oldukça yetersiz olduğunu 

göstermektedir. KonuĢma becerisi ülke ortalamaları incelendiğinde ve okuma 

becerisi ülke ortalaması göz önüne alındığında, konuĢma becerisinin de istenilen 

seviyeye ulaĢamadığı ortadadır. 
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Tablo 15. 2017 LYS Ġngilizce Testi Ortalama ve Standart Sapma Tablosu 

Test 

Grubu 

(LYS 5) 

Ortaöğretim Kurumlarının Son Sınıfında 

Okuyan Adaylar 
Tüm Adaylar 

Aday Sayısı Ortalama 
Standart 

Sapma 
Aday Sayısı Ortalama Standart Sapma 

Yabancı 

Dil (Ġng) 

(80 Soru) 

50.610 24.55 22.84 88.672 22.73 22.29 

(ÖSYM, 2017). 

Eğitim programımızda birinci yabancı dil olarak belirlenen ve % 91.9 gibi önemli bir 

oranla öğrencilerin sorumlu olduğu Ġngilizce dersi kazanımları değerlendirme 

boyutuyla daha üst ve baĢarılı bir seviyeye ulaĢmalıdır. Milli Eğitim Bakanlığı, 

Ortaöğretim Genel Müdürlüğü, 2012-2013 eğitim öğretim yılı yabancı dil dersi 

öğretim programına göre Açık Öğretim Lisesi dıĢında tüm ortaöğretim 

kurumlarından mezun olan öğrencilerin Ġngilizce dersine ait dört temel beceride B1 

ve B2 seviye kazanımlarına sahip olmaları beklenmektedir (URL-20, 2017). 

KonuĢma becerisi boyutuyla incelendiğinde ortaöğretim kurumundan mezun olan bir 

öğrencinin (bkz. Tablo 18) yaĢantılarını, görüĢlerini, farklı konularda sahip olduğu 

bilgileri, okuduğu metnin ana fikrini ve günlük hayatta karĢılaĢabileceği durumları 

doğal ve akıcı bir dille aktarması beklenir. Fakat konuĢma becerisi kazanımları bu 

hedeflere ulaĢılması konusunda eksik yönler bulunduğunu göstermektedir. 

2.3.6. Yükseköğretim Kademesinde Ġngilizce Dil Öğretimi 

Üniversite düzeyinde dil eğitimi ve öğretmen yetiĢtirme konusunda farklılıklar 

görülmektedir, bu durum öğretmen yetiĢtirirken uygulanan yöntem ve tekniklerde 

farklılıklara yol açmakta ve farklı donanımlara sahip Ġngilizce öğretmenleri 

yetiĢtirilmektedir (Demirpolat, 2015, s.15). Fakat yükseköğretim kurumları için 

çerçeve hedefler belirleyen Yükseköğretim Kurulu, tüm yükseköğretim öğrencileri 

için Ġngilizce dersi yetkinlik hedeflerini Yükseköğretim Yeterlilikler Çerçevesi (bkz. 

Tablo 16 ve Tablo 17) kapsamında belirtilmiĢtir. Ġngilizce yeterlilik seviyesi ön 

lisans düzeyinde A2 seviyesinde ve Lisans düzeyinde B1 seviyesinde olacak Ģekilde 

öngörülmüĢtür. Ön lisans dil seviyesinin A1 seviyesinde tutulması, ortaöğretim 
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kurumlarında hedeflenen B1 ve B2 seviyesi ile çeliĢkili bir durum yaratmaktadır 

(bkz. Tablo 18). Eğitimine bir üst kademede devam edecek öğrencinin daha düĢük 

bir seviyede Ġngilizce dersi kazanımlarına sahip olması, ele alınması gereken bir 

sorun olarak görülmektedir. Bu durumun olası nedenleri arasında öğrencilerin 

hedeflenen dil becerilerine sahip olamaması sonucunda derslerin tekrar baĢlangıç 

seviyesinden baĢlatılması veya ortaöğretim ve yükseköğretim kurumlarının Ġngilizce 

dersi hedefleri arasında tutarlılık ve bütünlük sağlanamaması olarak kabul edilebilir. 
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Tablo 16. Türkiye Yükseköğretim Yeterlilikler Çerçevesi, Ön Lisans Düzeyinde 

BeĢeri Bilimler Yetkinlikler Tablosu 

YETKĠNLĠKLER 

Bağımsız ÇalıĢabilme ve 

Sorumluluk Alabilme 

Yetkinliği 

Öğrenme Yetkinliği 
ĠletiĢim ve Sosyal 

Yetkinlik 
Alana Özgü Yetkinlik 

1. BeĢeri bilimler alanıyla 

ilgili temel düzeydeki bir 

çalıĢmayı bağımsız olarak 

yürütür. 

  

2. BeĢeri bilimler alanıyla 

ilgili uygulamalarda 

karĢılaĢılan ve 

öngörülemeyen karmaĢık 

sorunları çözmek için 

ekip üyesi olarak 

sorumluluk alır.  

 

3. Sosyal, kültürel ve 

sanatsal alanlarda 

yürütülen bir proje 

çerçevesinde sorumluluğu 

altında çalıĢanların 

geliĢimlerine yönelik 

etkinlikleri yürütür. 

1. BeĢeri bilimler alanında 

edindiği temel düzeydeki 

bilgi ve becerileri eleĢtirel 

bir yaklaĢımla 

değerlendirir, 

sorumluluğu altında 

çalıĢanların öğrenme 

gereksinimlerini belirler 

ve karĢılar.  

 

2.BeĢeri bilimler 

alanındaki öğrenimini 

aynı alanda bir ileri eğitim 

düzeyine veya aynı 

düzeydeki bir mesleğe 

yönlendirir.  

 

3. Kültür, sanat ve eğitim 

alanlarında yaĢam boyu 

öğrenme bilinci oluĢturur. 

1. BeĢeri bilimler alanıyla 

ilgili konularda sahip 

olduğu temel bilgi ve 

beceri düzeyindeki 

düĢüncelerini eğitim, 

kültür ve sanat 

alanlarında en uygun 

iletiĢim araçlarıyla 

aktarır. 

 

2. BeĢeri bilimler alanıyla 

ilgili konulardaki 

düĢüncelerini ve eğitim, 

kültür ve sanat 

alanlarındaki sorunlara 

iliĢkin çözüm önerilerini 

uzman olan ve olmayan 

kiĢilerle tartıĢır.  

 

3.Bir yabancı dili en az 

Avrupa Dil Portföyü A2 

Genel Düzeyinde 

kullanarak beĢeri bilimler 

alanındaki bilgileri izler 

ve meslektaĢları ile 

iletiĢim kurar.  

 

4.BeĢeri bilimler alanının 

gerektirdiği en az Avrupa 

Bilgisayar Kullanma 

Lisansı Temel Düzeyinde 

bilgisayar yazılımı ile 

birlikte biliĢim ve iletiĢim 

teknolojilerini kullanır. 

1. BeĢeri bilimler alanıyla 

ilgili verilerin toplanması, 

uygulanması ve 

sonuçlarının duyurulması 

aĢamasında bilimsel, 

kültürel, sanatsal ve etik 

değerleri gözetir.  

 

2.BeĢeri bilimler alanında 

sosyal, kültürel ve 

sanatsal hakların 

evrenselliğine değer 

verir, sosyal adalet 

bilincine sahiptir, tarihi 

ve kültürel mirasa sahip 

çıkar, sosyal ve kültürel 

değerlere önem verir.  

 

3. Çevreyi koruma 

bilincine sahiptir  

 

4. Sosyal, kültürel ve 

sanatsal alanlarda kalite 

yönetimi ve süreçlerine 

uygun davranır ve katılır. 

(TYYÇ, 2017a). 
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Tablo 17. Türkiye Yükseköğretim Yeterlilikler Çerçevesi, Lisans Düzeyinde BeĢeri 

Bilimler Yetkinlikler Tablosu 

YETKĠNLĠKLER 

Bağımsız ÇalıĢabilme ve 

Sorumluluk Alabilme 

Yetkinliği 

Öğrenme Yetkinliği 
ĠletiĢim ve Sosyal 

Yetkinlik 
Alana Özgü Yetkinlik 

1. BeĢeri bilimler 

alanında karĢılaĢılan ve 

öngörülemeyen karmaĢık 

sorunları çözmek için 

bireysel olarak bağımsız 

çalıĢır veya ekip üyesi 

olarak sorumluluk alır.  

2. Sorumluluğu altında 

çalıĢanların ilgili alandaki 

geliĢimine yönelik 

etkinlikleri planlar.  

3. BeĢeri bilimler 

alanındaki bilgi ve 

becerileri kullanarak, 

kiĢisel ve kurumsal 

geliĢimi planlar. 

1. BeĢeri bilimler alanında 

edindiği bilgi ve becerileri 

eleĢtirel bir yaklaĢımla 

değerlendirir.  

2. Sorumluluğu altında 

çalıĢanların öğrenme 

gereksinimlerini belirler 

ve öğrenme süreçlerini 

yönetir.  

3. YaĢam boyu 

öğrenmeye iliĢkin olumlu 

tutum geliĢtirir. 

1. BeĢeri bilimler 

alanındaki ilgili kiĢi ve 

kurumları bilgilendirir ve 

onlara düĢüncelerini 

aktarır, sorunlarla ilgili 

çözüm önerilerini 

kuramsal ve uygulamalı 

olarak ortaya koyar.  

2. BeĢeri bilimler alanı ile 

ilgili sorunlara yönelik 

olarak çözüm önerilerini 

nicel ve nitel verilerle 

destekler ve bu verileri 

ilgili alanda bulunan 

uzman olan ve olmayan 

kiĢi ve kurumlarla çeĢitli 

iletiĢim araçlarıyla 

paylaĢır.  

3. BeĢeri bilimler 

alanındaki çeĢitli sosyal, 

kültürel ve sanatsal 

etkinliklere katılır. 

4. Bir yabancı dili 

kullanarak beĢeri bilimler 

alanında kuramsal ve 

uygulamalı bilgileri izler 

ve ilgili alandaki uzman 

ve uzman olmayan kiĢi ve 

kuruluĢlarla bu bilgileri 

paylaĢır (Avrupa Dil 

Portföyü B1 Genel 

Düzeyinde).  

5. BeĢeri bilimler alanının 

gerektirdiği bilgisayar 

yazılımı ile birlikte 

biliĢim ve bilgi 

teknolojilerini ileri 

düzeyde kullanır. 

1. BeĢeri bilimler alanı 

ile ilgili bilgileri toplar, 

çözümler, yorumlar ve 

ilgili kiĢi, kurum ve 

kuruluĢlarla paylaĢır.  

2. BeĢeri bilimler alanı 

ile ilgili bilgilerin 

uygulanması sürecinde 

etik değerleri gözetir. 3. 

BeĢeri bilimler alanında 

sosyal, kültürel hakların 

evrenselliğini destekler, 

sosyal adalet bilinci 

kazanır, tarihi ve kültürel 

mirasa sahip çıkar.  

4. BeĢeri bilimler 

alanında disiplinler arası 

araĢtırma ve inceleme 

yapar.  

5. Kalite yönetim ve 

süreçlerine uygun 

davranır ve katılır. 

(TYYÇ, 2017b). 

Lisans düzeyinde ise B1 seviyesinde Ġngilizce dil yeterliliği beklenmektedir. 

Ortaöğretim yeterlilik seviyesinin B1 ve B2 seviyesi olarak belirlendiği göz önüne 

alındığında öğrencinin dil yeterlilik seviyesini koruması veya bir alt düzeyde 

sürdürmesi yine çeliĢkili bir durum yaratmaktadır. Öğretim programı tamamen 
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Ġngilizce olan üniversitelerin yanı sıra, Ġngilizce hazırlık eğitimi veren üniversiteler 

ve öğretim programında genel ve mesleki Ġngilizce dersleri olan üniversitelerimiz 

mevcuttur. Gökdemir (2005) üniversitelerimizde yabancı dil hazırlık eğitimi üzerine 

yaptığı çalıĢmada; öğrencilere salt bilgi aktarılmamasını, derse aktif katılımlarının 

sağlanmasını, Ġngilizce öğretiminin daha çağdaĢ öğretim yöntem tekniklerle 

sürdürülmesini, öğrencilere dili kullanma fırsatının verilmesini, dil öğretimine 

kurumsal destek sağlanmasını ve dersten sorumlu akademisyenlerin kiĢisel geliĢim 

sağlayacak etkinliklere yönelmesini tavsiye etmiĢtir. 

ÇalıĢma sonuçlarından üniversitelerde Ġngilizce derslerinin öğretmen ve sunum 

merkezli, öğrenciler için iletiĢim ve uygulama imkânı sağlamayan ve geleneksel ve 

dil bilgisi ağırlıklı yöntemlerle devam ettirilen bir süreçte devam ettiği 

görülmektedir. Kalabalık üniversite sınıflarında çağdaĢ öğretim yöntemlerinin 

uygulanmasının zorlu bir süreç olacağı ortadadır. Farklı Ġngilizce dil becerilerinin 

kazandırılabileceği, çağdaĢ ekipmanlarla donatılmıĢ Ġngilizce sınıfları kurumsal bir 

destek olarak görülebilir. Akademisyen geliĢimlerine yönelik yurtdıĢı ziyaret, 

değiĢim programları, yurtdıĢı çalıĢmalar, seminer, konferans ve dil kursları gibi 

etkinliklerle desteklenebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

38 

Tablo 18. A1, A2, B1ve B2 Seviye Ġngilizce KonuĢma Becerisi Kazanım Tablosu 

A1 Seviye Ġngilizce 

KonuĢma Becerileri 

A2 Seviye Ġngilizce 

KonuĢma Becerileri 

B1 Seviye Ġngilizce 

KonuĢma Becerileri 

B2 Seviye Ġngilizce 

KonuĢma Becerileri 

 

KonuĢtuğu kiĢilerin 

yavaĢ ve anlaĢılır bir 

Ģekilde konuĢması ve 

yardıma hazır olması 

hâlinde basit düzeyde 

iletiĢim kurabilir.  

 

Kendini ya da baĢkalarını 

tanıtabilir, bu bağlamda, 

nerede oturduğu, kimleri 

tanıdığı, sahip oldukları 

ve benzeri temel sorular 

yoluyla iletiĢim kurabilir.  

 

Somut gereksinimlerini 

karĢılayabilmek adıyla 

bilinen, günlük ifadeleri 

ve çok temel deyimleri 

anlayabilir ve 

kullanabilir. 

 

Basit bir dil kullanarak 

kendi özgeçmiĢi ve yakın 

çevresi hakkında bilgi 

verebilir ve anlık 

gereksinimlerini 

karĢılayabilir.  

 

Bildiği, alıĢılmıĢ 

konularda doğrudan bilgi 

alıĢveriĢinde bulunarak 

basit düzeyde iletiĢim 

kurabilir.  

 

KiĢisel, aile, alıĢveriĢ, iĢ 

ve yakın çevre ile ilgili 

konularda çok sık 

kullanılan temel deyimleri 

ve cümleleri anlayabilir. 

 

YaĢadığı olayları ve 

deneyimlerini aktarabilir; 

düĢlerinden, umutlarından 

ve isteklerinden söz 

edebilir, görüĢlerini ve 

planlarını kısaca 

nedenleriyle ortaya 

koyabilir.  

 

KiĢisel ilgi alanları 

doğrultusunda ya da 

bildiği konularda, basit, 

ancak fikirler arası 

bağlantıların oluĢturulmuĢ 

olduğu metinler yoluyla 

kendini ifade edebilir.  

 

Seyahatlerde, dilin 

konuĢulduğu yerlerde 

karĢılaĢılabilecek çoğu 

durumların üstesinden 

gelebilir.  

 

Günlük yaĢamda, iĢte ya 

da okulda, sık karĢılaĢtığı 

ve tanıdık olduğu konulara 

dayalı yazılı ve sözlü 

ifadeleri ana hatlarıyla 

anlayabilir. 

 

Farklı konularda, 

ayrıntılı ve anlaĢılır bir 

Ģekilde kendini ifade 

edebilir ve bir konunun 

olumlu ve olumsuz 

yönlerini ortaya koyarak 

kendi bakıĢ açısını 

yansıtabilir.  

 

Çok zorlanmadan, belli 

ölçüde doğal ve akıcı bir 

dil kullanarak anadilde 

konuĢan birisiyle 

iletiĢim kurabilir.  

 

Soyut ve somut konulara 

dayalı karmaĢık 

metinlerin ana fikrini 

anlayabilir, kendi 

uzmanlık alanı olan 

konularda teknik 

tartıĢmalar yürütebilir. 

(URL-21, 2017). 

British Council ve Türkiye Ekonomi Politikaları AraĢtırma Vakfı (TEPAV) 

iĢbirliğiyle 2015 yılında yayımlanan “Türkiye‟de Yükseköğretim Kurumlarındaki 

Ġngilizce Eğitimi” isimli raporda: Ġngilizce dersinin her aĢamasında öğrenci ve 

öğretmen arasında sözlü iletiĢimin olması gerektiği vurgulanmıĢ ve bunun 
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öğrencilere özgüven kazandırmanın yanı sıra motivasyonlarını artıracağı ve dersleri 

daha dinamik hâle getireceği belirtilmiĢtir (s.21). 

Raporda 24 devlet ve vakıf üniversitesi incelenmiĢtir. 3 devlet ve 5 vakıf 

üniversitesinin tamamen Ġngilizce, 2 devlet üniversitesi ve 1 vakıf üniversitenin 

Türkçe, 9 devlet ve 4 vakıf üniversitesinin ise Türkçe-Ġngilizce karıĢık eğitim verdiği 

görülmüĢtür. Türkiye‟de eğitim dilinin Ġngilizce olduğu üniversitelerin uluslararası 

üniversite baĢarı sıralamalarında üst sıralarda bulunması ve ülke sıralamasında ilk 5 

üniversitenin 4 tanesinin bu grupta yer alması dikkat çekmektedir (URL-22, 2017). 

Üniversitelerin Ġngilizce diline yönelik farklı program uygulamaları ve çeĢitli 

öğretim yöntem teknikleri kullanmaları genel bir çerçeve ortaya koymayı 

zorlaĢtırmaktadır. Fakat eğitim dili Ġngilizce olan üniversitelerin baĢarı puanının 

yüksek olması dil öğretiminde etkileĢimin önemini ortaya koymaktadır.  

Yeni atanan Ġngilizce öğretmenlerinin sorunları üzerine bir çalıĢma yapan Güvendir 

(2017, s.76-90) öğretmenlerin önemli bir bölümü üniversite eğitimleri boyunca dil 

eğitimde dört beceriyi de kapsayan çağdaĢ yöntem ve teknikleri uygulama imkânına 

sahip olduğunu belirtmiĢtir. Fakat edindikleri bilgilerin öğretmen olarak atandıktan 

sonra günlük yaĢamdan uzak olduğunu ve atanma sonrasında bu yöntem ve teknikleri 

kullanma imkânına sahip olamadıklarını ifade etmiĢtir. 

Ġngilizce öğretmenliği bölümlerinin dil eğitimde sahip olduğu olanak ve 

uygulamalara diğer bölüm öğrencilerinin de sahip olması, Ġngilizce öğrenme 

motivasyonlarının artırılması, derse aktif katılım imkânına sahip olmaları ve mesleki 

alanda Ġngilizce kullanma olanağı sağlanması ülke genelinde ve uluslararası alanda 

Ġngilizce dil baĢarı seviyesinin artmasını sağlamak açısından önemli olarak 

görülmektedir. Buna rağmen kalabalık sınıflarda Ġngilizce öğretiminin zorluğu 

irdelenmesi gereken bir durum olarak görülmektedir. 

2.4.Türk Eğitim Sisteminde Ġngilizce Öğretiminde Sıkça Kullanılan 

YaklaĢımlar 

YaklaĢım, bir öğretme-öğrenme sürecinde nasıl bir yol izleneceğini ve belirlenen 

hedeflere ulaĢmak için hangi izlemlerin kullanılacağını belirleyen kuramsal dayanak 

olarak tanımlanmaktadır. Bu çalıĢmada farklı kaynaklar bir araya getirilmiĢ ve 
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çoğunluk tarafından kullanılan tanımlalar esas alınmıĢtır. Ġngilizce öğretiminde 

kullanılan çok sayıda yaklaĢım ve yöntem alanyazında farklı Ģekillerde 

nitelendirilmektedir. Bazı kaynakların yöntem olarak isimlendirdiği modeller bazı 

kaynaklarda yaklaĢım ismiyle tanımlanmaktadır (Günday, 2015, s.26). 

Türk eğitim sisteminde değiĢen eğitim-öğretim yaklaĢımlarıyla birlikle Ġngilizce 

öğretiminde de farklı yaklaĢımlar benimsenmiĢtir. 2004-2005 eğitim reformu öncesi 

geleneksel ve dil bilgisi temelli yaklaĢımlar ön planda iken reform sonrası öğretimde 

çağdaĢ yaklaĢımlar benimsenmiĢtir. “Günümüze kadar pek çok öğrenim ve öğretim 

yöntemi geliĢtirilmesine rağmen gerçek anlamda tek baĢına yeterli ve ideal bir 

yöntemin varlığından söz edilemez.” (MemiĢ & Erdem, 2013, s.298). Dil eğitimi 

süreçlerinde çok sayıda yaklaĢım kullanılmaktadır fakat bu çalıĢmada alanyazında 

ortak olarak ele alındığı görülen Yapılandırmacı YaklaĢım, BiliĢsel Öğrenme 

YaklaĢımı, ĠletiĢimsel YaklaĢım, ĠĢbirlikçi (KubaĢık) Öğrenme YaklaĢımı, Ġçerik 

Temelli YaklaĢım ve Çoklu Zekâ Kuramı yaklaĢımları ele alınacaktır. 

2.4.1. Yapılandırmacı YaklaĢım  

Yapılandırmacı yaklaĢım; Piaget, Bruner, Gestalt, Vygotsky ve Dewey gibi öncü 

eğitimbilimciler tarafından oluĢturulmuĢtur. Pragmatizm felsefesi bu kuramın 

temelini oluĢturmaktadır. Bu yaklaĢımda kiĢinin her yeni öğrendiği bilgiyi yeniden 

yapılandırarak sürekli değiĢim hâlinde olduğu savunulur. Yapılandırmacı yaklaĢıma 

göre kiĢi yeni bilgiler edindikçe yeni yaklaĢımlar ve görüĢler kazanır. Bilgi doğrudan 

dıĢ dünyadan edinilen hâliyle değil kiĢinin onu kendi zihinsel düzenlemeleriyle 

oluĢturduğu Ģekilde edinilir. KiĢi edindiği her yeni bilgi ile kendi eksiklik ve 

yanlıĢlarını yeniden düzenleyerek baĢarıya ulaĢma sürecinde ilerler (Sönmez, 2007). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda, bilginin oluĢumuna yönelik olarak biliĢsel 

yapılandırmacılık ve sosyal yapılandırmacılık olmak üzere iki farklı görüĢ 

bulunmaktadır. 

BiliĢsel yapılandırmacılar, Piaget‟nin zihinsel geliĢim kuramından hareketle 

öğrenmeyi özümleme, düzenleme ve biliĢsel denge ilkeleriyle açıklarlar. BiliĢsel 

yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenmenin baĢlangıcı, kiĢinin yeni bir bilgiyi edindiği 

anda daha önce sahip olduğu bilgilerle kurduğu iliĢki sonucunda zihninde yeni 



 

 

41 

Ģemalar oluĢturması ve yeni öğrenmelerini düzenlemesidir. KiĢinin önceden sahip 

olduğu bilgilerle yeni edindiği bilgilerin çeliĢtiği anda ise ortaya bir dengesizlik 

çıkmaktadır, kiĢi bu dengesizliği düzeltmek için biliĢsel yapısında yeni bir 

düzenlemeye gider ve nihayetinde biliĢsel dengeye ulaĢır. Sosyal yapılandırmacılar 

ise öğrenmeyi açıklarken Vygotsky‟nin teorilerini kullanırlar. Vygotsky, öğrenmede 

kültür ve dilin çok önemli etkileri olduğunu savunmuĢ, bilginin sosyal etkileĢimler 

sonucunda oluĢtuğunu ileri sürmüĢtür (Saygın, Atılboz & Salman, 2006, ss. 52-53). 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre bilgi; bireyin herhangi bir nesneyle, olguyla veya 

olayla etkileĢimi sonucunda yaĢantısına yüklediği anlam sonucunda oluĢur. 

Yapılandırmacı yaklaĢımda ezber değil, analiz ve düĢünme becerilerini geliĢtirmek 

hedeflenmektedir. Bu yaklaĢımda öğretmen sınıfın hâkimi ve öğrenmeyi sağlayan 

otorite olarak kabul edilmez, öğretmen öğrencileri yönlendiren ve onlara uygun 

öğrenme ortamı sağlayan rehberdir. Yapılandırmacı yaklaĢımda ön bilgileri harekete 

geçirmek için soru cevap veya tartıĢma yöntemleri kullanılır. Bu yaklaĢımda 

tümdengelim ilkesi esas alınır ve konular derinlemesine değil, öğrencinin 

ihtiyaçlarına göre belirlenir. Ezberci yöntemlerin kullanılmadığı bu yaklaĢımda 

öğrencilerin ihtiyacı olan bilgileri aralarında iliĢkiler kurarak öğrenmesi sağlanır ve 

ihtiyaç duyulmayan bilgilere yer verilmez. Yapılandırmacı öğretimde öğrenci 

merkezdedir ve bireysel farklılıklar dikkate alınır. Öğretmen bireylere göre 

etkinlikler düzenler ve öğrencileri araĢtırma, problem çözme gibi aktif öğrenme 

ortamı yaratacak etkinliklere yönlendirir. Öğretmen, öğrenme sürecinde öğrencileri 

iĢbirliğine teĢvik eder ve düĢündürücü sorular sorarak zihinsel becerilerini 

geliĢtirmelerine yardım eder. Bu yaklaĢımda öğrencilerin soruları ve ihtiyaçları göz 

ardı edilmez öğretmen rehberlik görevini üstlenir (Aykaç, 2014, ss. 125-129). 

Yapılandırmacı yaklaĢımda değerlendirme süreç merkezlidir ve çoklu değerlendirme 

yöntemleri kullanılır. Öğrenciler problem çözme, proje ve ürün geliĢtirme gibi 

günlük hayatta karĢılaĢılabilecekleri sorunlara yönelik çözümler üretebilecekleri 

değerlendirme süreçlerinden geçer. Öğrencinin sorgulama ve araĢtırma becerileri 

kazanmasını sağlayacak değerlendirme biçimleri tercih edilir (Gömleksiz & Kan, 

2007, ss. 60-61). 
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2.4.2. BiliĢsel Öğrenme YaklaĢımı  

Ausubel ve Chomsky tarafından ortaya konan bu yaklaĢımda dil bir alıĢkanlık ürünü 

olarak görülmez. Dil yaratıcı bir sürecin eseridir. Anlamlı öğrenmenin 

gerçekleĢebilmesi için yeni öğrenilen bilgilerin daha önce sahip olunan bilgilerle 

anlamlı bir bağ kurularak kazandırılması gerekmektedir. Bu yönüyle yapılandırmacı 

yaklaĢımla benzerlik göstermektedir. Dil bilgisi öğretiminde tümevarım ve tümden 

gelim ilkeleri beraber kullanılır. Dil öğretiminde dört temel beceriye de aynı 

derecede önem verilir. Dilbilgisi kurallarına önem verilir ve program hazırlanırken 

dil bilgisi kuralları dikkate alınır. Dil kuralları anadilde yapılan açıklama ve 

karĢılaĢtırmalarla öğretilir. Ezberleme yöntemleri tercih edilmez, taklit ve aktif hafıza 

kullanımını teĢvik eden öğretim yöntemler kullanılır. Eğitim süreci öğrenci 

merkezlidir ve hatalar anında düzeltilir. AlıĢtırmalar farklı biliĢsel süreçleri harekete 

geçirmek için çeĢitlendirilir, pekiĢtirmeye önem verilir ve uygulamalarda oyunlara da 

yer verilir (MemiĢ & Erdem, 2013, ss. 305-306). 

Demirel (2016, s.46) biliĢsel öğrenme yaklaĢımının kullanım özelliklerini Ģu Ģekilde 

sıralamıĢtır: 

a. Dil bir alışkanlık geliştirme değil bilinçli olarak kuralları öğrenmedir. 

b. Telaffuz öğretimine ayrı bir öğretim etkinliği olarak yer vermeye 

gerek yoktur. 

c. Özellikle duyduğunu anlama becerisinin geliştirilmesine önem 

verilmelidir. 

d. Grup çalışması ve bireysel eğitim desteklenmelidir. 

e. Dilbilgisi kuralları tümevarım ve tümdengelim yoluyla öğretilmelidir. 

f. Dört temel beceri öncelik sonralık sırasına göre değil önemine göre 

eşit olarak geliştirilmelidir. 

g. Anadilin kullanılmasına ve çeviriye izin verilir. 

h. Her şey bir bütünlük içinde öğretilmelidir ve gerektiği zamanlarda 

görsel ve işitsel araçlardan ve diğer tekniklerden yararlanılmalıdır. 
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i. Ana ve amaç dilde ve her iki dilin kültüründeki yeterlilik ideal 

amaçtır. 

j. Öğretmen ve öğrencinin tutumu, sınıf içi etkileşim, iyi bir öğrenme 

ortamı için çok önemlidir. Öğretmen, kesin yetkiyi temsil eden bir kişi 

olarak değil, öğrenmeyi kolaylaştırıcı kişi olarak görünür. 

2.4.3. ĠletiĢimsel YaklaĢım  

Bir dili öğrenmenin temel amacının iletiĢim kurmak olduğunu savunan bu yaklaĢım 

konusunda AktaĢ (2005, s.93) Hedef dilin gerçek yaĢamın kendisine dayandırılarak 

bir bütünlük içerisinde öğretilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Öğrencinin öğrendiği 

yabancı dili her ortamda olabildiğince bağımsız, otonom ve yaratıcı bir biçimde 

kullanmasını sağlayacak ve daha geniĢ anlamda öğrenme tekniklerini kullanabileceği 

öğrenme ortamlarının oluĢturulması gerektiğini ifade etmiĢtir. Larsen-Freeman 

(2000, s.124-132) iletiĢimsel yaklaĢımı tanımlarken; dil öğretiminde temel amacın 

iletiĢimsel yeterliliği sağlamak olduğunu, dil ve iletiĢimin birbiri ile bağlantılı iki 

kavram olduğunu ifade etmiĢtir. Bu yaklaĢımdan etkilenerek oluĢturulmuĢ bir ders 

ortamında yaptığı gözlemin sonuçlarını aĢağıdaki Ģekilde ortaya koymuĢtur: 

a. Dil öğretiminde gerçek hayatta kullanılan iletişim ortamı sınıf 

ortamına getirilerek öğrencilerin dış dünyaya hazır hâle 

hedeflenmektedir.  

b. Öğretilen dil hedef değil, sınıf için bir iletişim aracıdır. 

c. Dil bilgisi kurallarının öğretimi ikinci planda kalmaktadır ve 

doğrudan öğretilmez. 

d. Öğrenciler cümleleri kurarken bağlantılı ve anlamlı bir yapıda 

olmasına özen göstermelidir. 

e. Öğrencilere konuşma fırsatı sağlanmalı ve hatalar görmezden 

gelinebilmelidir.  

f. Öğretmenin amacı işbirlikçi bir şekilde sınıf içi etkileşimi teşvik 

etmektir.  
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g. Değerlendirme iletişim becerilerini ölçmeye yönelik olarak hazırlanır 

ve sadece cümle yapılarının doğruluğu değil, akıcı iletişim becerisi de 

dikkate alınır. 

2.4.4 ĠĢbirlikçi (KubaĢık) Öğrenme YaklaĢımı  

Sınıfta öğrenme-öğretme sürecinin verimli bir Ģekilde devam edebilmesi için 

öğretmen-öğrenci etkileĢimi kadar öğrenci-öğrenci etkileĢimi de önemli bir yer 

tutmaktadır. Öğrenci-öğrenci etkileĢiminde iĢbirlikçi bir sınıf ortamı oluĢturabilmek 

öğrencilerin baĢarı düzeyini ve derse karĢı olan tutumlarını doğrudan etkilemektedir. 

Rekabetçi bir sınıf ortamı öğrenciler arasında düĢmanlığa varan sonuçlar 

doğurabilmekte, aynı zamanda düĢük baĢarı grubundaki öğrenciler için motivasyon 

kaybına sebep olmaktadır (Ekinci, 2011, s.93). 

Richards ve Rodgers (2001, ss. 192-193) iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemini: 

Sınıfta ikili çalıĢma grupları veya küçük öğrenci grupları içeren ve iĢbirliğine dayalı 

etkinlikleri en üst düzeyde kullanma imkânı sağlayan öğretim yaklaĢımı olarak 

tanımlamıĢlardır. Öğrencilerin sağlıklı bir sosyal, psikolojik ve biliĢsel geliĢim 

sağlaması için birbirlerine destek olmalarını teĢvik edecek bir yaklaĢım olarak 

nitelendirmiĢlerdir. Öğrenci merkezli olarak tanımladıkları bu yaklaĢımın dil 

öğretiminde hedeflerini ise aĢağıdaki Ģekilde listelemiĢlerdir: 

a) Etkileşimli ikili çalışma ve grup etkinlikleri kullanarak ikinci dilin 

doğal edimini sağlamak için fırsatlar yaratmak. 

b) Öğretmenlerin bu hedefe ulaşmalarını sağlamak için esnek ve yöntem 

çeşitliliği (içerik temelli yaklaşım, yabancı dil sınıfları, kaynaştırma 

vb.) sağlayan bir müfredat sunmak. 

c) Etkileşimli öğrenme içerikleri kullanarak öğrencilerin belirli sözcük 

öğelerine, dil yapılarına ve iletişimsel işlevlere odaklanabilmelerini 

sağlamak. 

d) Öğrencilerin başarılı öğrenme ve iletişim stratejileri geliştirmeleri 

için fırsatlar sağlamak. 

e) Öğrencilerin güdülenmesini artırarak ve kaygılarını azaltarak 

öğrenmelerini olumlu yönde etkileyen bir sınıf iklimi oluşturmak. 
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2.4.5. Ġçerik Temelli YaklaĢım  

Ġçerik temelli yaklaĢım, St. Lambert tarafından Fransızca dili öğretiminde kullanılan 

yöntemlerden etkilenerek ortaya çıkmıĢtır. Ġnsanların dil öğrenme ihtiyacı farklı 

alanlara göre Ģekillenmektedir. ĠĢ hayatı veya özel hayatlarındaki gereksinimler 

insanları dil öğrenirken daha özgül bir alanda dil geliĢimine yönlendirmektedir.  

Ġnsanlar dilin yapısal öğretimini ikinci planda tutarak kendi ilgi alanlarında 

kullanılabilir olmasını tercih etmektedir. Ġçerik temelli yaklaĢım dil becerilerinin bir 

konu içeriği etrafında etkileĢimli bir Ģekilde kazanımını hedeflemektedir (MemiĢ & 

Erdem, 2013, ss.315-316). 

Larsen-Freeman (2000, ss.140-143), bu yaklaĢımı temel alınarak yapılandırılmıĢ bir 

ders ile ilgili gözlemlerini aĢağıdaki Ģekilde listelemiĢtir: 

a) Dil yapıları bir konu içeriğinden hareket edilerek anlatılır. (Coğrafya 

dersinde dünyanın yapısı hakkında bir video sunumundan sonra 

videoda kullanılan edilgen yapılara dikkat çekilerek edilgen yapılar 

konusu anlatılmıştır). 

b) Öğrencilerin bu konu hakkındaki ön bilgileri tahtaya not edilerek 

öğrencilerin motivasyonu artırılmıştır. Öğrencilerin kendilerine ait 

bir ürünü tahtada görmesi onları motive etmiştir. 

c) Öğretmenler öğrencilerin zorlandığı durumlarda onlara yönlendirme 

ve motivasyon desteği sağlarlar. 

d) Kelime kazanımına önem verilir. Öğrencilerin içerikte kullanılan 

kelimeleri öğrenebilmesi için ipuçları sağlanır.  

e) Öğrencilerin iletişim kurmaları teşvik edilir ve aktivite çeşitliliği 

sağlanarak etkileşimin artırılması hedeflenir. İletişim sadece sohbet 

becerisi olarak görülmez; okuma, tartışabilme ve yazma becerileri de 

iletişim bir parçası olarak görülür. 

2.4.6. Çoklu Zekâ Kuramı  

Psikolog Howard Gardner‟ın “Zihnin Çerçeveleri: Çoklu Zekâ Kuramı” adlı 

kitabıyla ortaya koyduğu bu kuramda zekâ sadece biliĢsel bir yapı olarak görülmemiĢ 
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aynı zamanda sosyal ve kültürel etkileri de göz önüne alınmıĢtır. Bu kuram her 

bireyin kendi öğrenme sürecine yön verebilmesine, kendi öğrenme biçimini 

yaratmasına ve aktif bir öğrenme ortamı sunulmasına önem vermektedir. Bu durum 

farklı disiplin alanlarından pek çok eğitimcinin bu görüĢü desteklemesine sebep 

olmuĢtur (Aydın, 2014, s.74-78). Çoklu zekâ kuramında belirtilen 8 zekâ kuramı 

Ģunlardır: 

a) Sözel/dilbilimsel zekâ (verbal/linguistic intelligence): Bu zekâ alanı 

iletişim aracı olarak dili etkili kullanma becerisini ifade etmektedir. 

Dil zekâsının en önemli işlevi daha önceki bilgiyle yeni öğrenilen 

bilgiyi birbirine bağlamaktır. 

b) Mantıksal/matematiksel zekâ (Logical/mathematical intelligence): Bu 

zekâ alanı mantık kurallarını, neden sonuç ilişkilerini, sınıflama, 

genelleme yapma, formülize etme gibi becerileri içerir. 

c) Uzamsal/görsel zekâ (Spatial/visual intelligence): Bu zekâ alanı 

görsel düşünme, zihindekileri şekil ve grafiklerle ifade edebilme gibi 

becerileri içerir. 

d) Müziksel/ritmik zekâ (Musical intelligence): Bu zekâ alanı ritme 

uyma, melodiyi algılama ve enstrüman çalma gibi becerileri kapsar.  

e) e)Bedensel/kinestetik zekâ (Bodily/kinestheticintelligence): 

Hareketleri, jest ve mimikleri, beyin ve vücut koordinasyonunu etkili 

biçimde kullanmayı sağlayan becerileri kapsar. 

f) Kişilerarası/sosyal zekâ (Interpersonal intelligence): Bu zekâ 

alanında iletişim kurma, empati kurma ve davranış yorumlama gibi 

beceriler yer almaktadır.  

g) İçsel/öze dönük zekâ (Intrapersonal intelligence): Kişinin kendi 

duygularına ulaşabilmesini ve davranışlarını buna göre sergilemesini 

sağlamaktadır. 

h) Doğacı zekâ (Natural intelligence): Çoklu zekâ kuramına eklenen son 

zekâdır. Doğal çevredeki canlıları tanıma, sınıflandırma ve bu 
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yetenekleri ürünsel bir şekilde kullanma becerisine ilişkin zekâ 

alanıdır. (Gömleksiz & Kan, 2007: 63-64).  

Bu zekâ türlerine ek olarak insanoğlunun var oluĢu ile ilgili sorulara karĢı hassas 

olma ve bu soruları çözmeye çalıĢma becerisi ile açıklanan VaroluĢçu zekâ 

(Existential intelligence) alanından da bahseden Aydın (2014, s.78)‟a göre bu zekâya 

sahip kiĢiler daha çok var olmak, yaĢamak, ölüm, ölümden sonraki hayat, kader gibi 

kavramlara yoğunlaĢıp dünyanın bilinmeyen yanlarını araĢtırmaya ilgi duymaktadır. 

Bu zekâya sahip kiĢiler; din, felsefe, toplum bilimleri, medyumluk ve astronomi gibi 

alanlara ilgi duymaktadırlar. 

2.5. Türk Eğitim Sisteminde Ġngilizce Öğretiminde Sıkça Kullanılan Yöntemler 

Yöntem, belirlenen hedefe ulaĢmak için bilinçli bir Ģekilde seçilmiĢ olan yolda 

uygulanan iĢlemler bütünü olarak tanımlanabilir. Bu bölümde alanyazında ortak bir 

Ģekilde ele alındığı görülen yöntemlere yer verilmiĢtir. Yöntemler uygulandığı 

dönemin geliĢmeleri ve gereksinimleri göz önüne alınarak geliĢtirilmiĢlerdir. Farklı 

disiplinlerdeki alan uzmanları daha verimli bir eğitim ortamı sağlamak için farklı 

dönemlerde farklı yöntemleri tercih etmiĢlerdir (Günday, 2015, s.62-64).  

Kumaravadivelu (2006, ss. 90-94) diğer kaynaklar tarafından öğretim yöntemi olarak 

kabul edilen Telkin Yöntemi, Sessizlik Yöntemi ve Tüm Fiziksel Öğrenme Yöntemi 

gibi yöntemleri daha çok sınıf içi etkinlilerde kullanılan modeller olarak kabul etmiĢ 

ve bunlara yöntem olarak yer vermemiĢtir. Ona göre bir yöntem iki kritere sahip 

olmalıdır: 

a) Farklı disiplinler tarafından da desteklenebilecek teorik bir altyapısı 

olmalıdır ve öğretmenlerin kullanımına uygun sınıf uygulamalarına 

sahip olmalıdır. İlkeleri ve uygulamaları öğrenme-öğretme sürecini 

yönlendirebilecek kapsamda olmalıdır. 

b) Dil öğrenme ve öğretme sürecinin çeşitli boyutlarına; müfredat 

bağlamı (dilbilgisi ve kelime), dil becerileri (dinleme, konuşma, 

okuma ve yazma), yeterlik düzeyleri (başlangıç, orta ve ileri) yön 

verebilmeli ve sürdürülebilir olmalarını sağlamalıdır; 
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Kumaravadivelu yabancı dil öğretimini dil merkezli, öğrenme merkezli ve öğrenen 

merkezli yöntemler olmak üzere üç sınıfa ayırmıĢtır: 

1. Dil merkezli yöntemler: Dilin yapıları üzerine odaklanılan bu yöntemlerde dil 

yapılarının öğretilmesi hâlinde dilin konuĢma, dinleme gibi iletiĢimsel yönlerinin de 

doğrudan kazanılacağı ileri sürülmektedir. Dil bilgisi ve sözcük kazanımına önem 

verilir. 

2. Öğrenme merkezli yöntemler: Bu yöntemlerde öğrencilerin dili aktif yaĢantılarla 

daha verimli bir Ģekilde öğrenebileceği savunulmaktadır. Öğrenciler konu ve görev 

temelli aktivitelerle dil becerilerini içselleĢtirerek öğrenmektedirler. Sınıf içi iletiĢim 

ve etkileĢim teĢvik edilmektedir. 

3. Öğrenen merkezli yöntemler: Dil öğretiminde iletiĢimsel becerilerin kazanımına 

önem veren bu yöntemlerde öğrencilerin ihtiyaç, istek ve durumları göz önüne 

alınarak program oluĢturulur. Dil bilgisi öğretimi vardır fakat iletiĢim becerileri ön 

plandadır. DıĢ dünyada var olan dil kullanım ortamları sınıfa getirilerek iletiĢim 

temelli ve eylem odaklı bir dil öğretimi gerçekleĢtirilir. 

Ġngilizce öğretiminde geleneksel ve çağdaĢ olarak yapılandırılmıĢ birçok öğretim 

yöntemi uygulanmaktadır ve hiçbir yöntem tek baĢına kusursuz bir öğrenme 

sağlayamamaktadır. Öğrenci düzeyleri, konular, öğrenme ortamları gibi öğretme-

öğrenme sürecini doğrudan etkileyecek etmenler göz önüne alınarak uygun yöntem 

seçilmektedir.  Bu çalıĢmada birçok öğretim yöntemi içerisinden alanyazında yoğun 

olarak ele alınmıĢ olan Dilbilgisi / Çeviri Yöntemi, Sessizlik Yöntemi Direkt / 

Dolaysız Yöntem, Seçmeli Yöntem, Doğal Yöntem, ĠĢitsel / Dilsel Yöntem ve 

BiliĢsel Dil Öğretim Yöntemi ele alınmıĢtır. ĠletiĢimsel Yöntem, iletiĢimsel 

yaklaĢımın dil öğretim sürecinde uygulanmasıyla ortaya çıkan dil öğretim yöntemi 

olduğu için ve Tablo 20‟de detaylarına yer verildiği için bir baĢlık hâlinde ele 

alınmamıĢtır. Ayrıca konuĢma becerisi üzerine etkisi ölçülecek olan Diyalogla 

Öğretimin kuramsal temelleri ve uygulama özelliklerine bu bölümde yer verilmiĢtir.  

2.5.1. Dilbilgisi / Çeviri Yöntemi  

Dilbilgisi / Çeviri yöntemi 16. Yüzyıldan 19. Yüzyıla kadar yaygın olarak kullanılan 

bir yöntemdir.  Dil bilgisine önem verilen bu yöntemde, dil bilgisi kurallarının 
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öğrenilmesinin dilin tüm becerilerine hâkim olmaya olanak verdiği savunulur. Dil 

öğretiminde çeviri yöntemi sıklıkla tercih edilmektedir. Çeviri yöntemi belirli bir 

bütünlük içerisinde yapılmaz, konular ve dil yapıları değiĢkenlik gösterebilir. 

KonuĢma dili ikinci plandadır, öğrencilerin hedef dilde edebi metinler okuyabilmesi 

amaçlanır. Telaffuz eğitimine yer verilmez. Öğretmen sınıfta otoritedir ve soru-cevap 

yöntemi tercih edilir. Öğrenme sürecinde anadil hâkimdir (ġahin, 2013, ss.59-60). 

Okuma yazma becerileri yönünden etkili bir yöntemdir, fakat konuĢma ve dinleme 

becerilerine önem verilmez. Anadilde dilbilgisi sorunu yaĢayan bireyin bu yöntemde 

hedef dili öğrenme olasılığı yoktur. Öğrenci sadece kendisine öğretilen metinlerden 

edindiği kelime zenginliğine sahiptir. Bu yöntemde tümevarım ilkesi kullanılır ve 

konular ilerledikçe daha karmaĢık cümle yapıları öğrenciye sunulur (MemiĢ & 

Erdem, 2013, s.300). 

2.5.2. Sessizlik Yöntemi  

Caleb Gattegno tarafından geliĢtirilen bir dil öğretim yöntemidir. Öğretmenin sınıfta 

mümkün olduğunca sessiz olması, öğrencinin ise hedef dilde olabildiğince üretken 

olması hedeflenmektedir. Gattegno‟nun daha önce okuma ve matematik alanında 

eğitim tasarımcısı olması, bu yöntemde materyal olarak renk çizelgeleri ve renkli 

Cuisenaire çubuklarının tercih edilmesine neden olmuĢtur. Gattegno‟nun böyle bir 

çalıĢmaya giriĢmesinin altında yatan öğrenme hipotezleri Ģu Ģekilde ifade edilebilir: 

a) Öğrencinin keşfetmesi ve yaratıcı olması öğrendiklerini hatırlaması ve 

tekrar etmesinden daha kolay bir öğretim ortamı sağlar. 

b) Öğrenmeye eşlik eden (aracılık eden) gereçler öğrenme sürecini 

kolaylaştırır.  

c) Öğrenilmek istenen materyali de içeren problem çözme etkinlikleri 

öğrenme sürecini kolaylaştırır (Richards ve Rodgers, 2001, s.81). 

Öğrenci merkezli bir yöntemdir ve iĢbirliği içerisinde kendilerini keĢfetmeye teĢvik 

edecek etkinliklere yer vermektedir. Verilen bir görev yerine getirilirken 

canlandırma, yaratma, bilinçlenme, kavrama vb. iç dinamikleri harekete geçen 

öğrenciler için kalıcı bir öğrenme sağlanması hedeflenir. Öğretmen öğrencileri daha 

üretici olmaları için teĢvik eder ve yönlendirir müdahale etmez (Paker, 2012, s.165). 
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2.5.3. Direkt / Dolaysız Yöntem  

Dolaysız / Direkt yöntem dilbilgisi-çeviri yönteminin dilbilgisi ağırlıklı ve konuĢma 

becerisini yok sayan görüĢüne karĢı ortaya çıkmıĢtır. 1950‟li yıllarda ortaya çıkan bu 

yöntem, 1980‟lerde Gouin tarafından teorik bir temelde ele alınmıĢtır ve öğrencilerin 

fiziksel etkinliklerle de derse katılmaları gerektiğini savunmuĢtur. Dört dil becerisin 

de kazandırılmasını hedefleyen bu yöntemde hedef dilin daha etkin kullanılması 

amaçlanmaktadır. Dil becerileri kazandırılırken önce dilin kulakla iĢitilmesi, dille 

pekiĢtirilmesi ve elle okunup yazılması gerektiği vurgulanmıĢtır. Dört becerinin de 

geliĢtirilmesine yönelik ilk görüĢler dolaysız yöntemde savunulmuĢtur. Dilin bir 

çocuğun doğal dil geliĢimine benzer bir Ģekilde geliĢtirilmeye çalıĢılması, yetiĢkin 

öğrenenler için uygun olmayacağı eleĢtirisine neden olmuĢtur. Öğretimin ilk 

haftalarında sadece telaffuz eğitimine önem verilir ve kitap kullanılmaz. Dil 

öğretiminde giriĢ bölümü kısa bir diyalogla veya eğlenceli bir anlatımla baĢlar. 

Gramer ve sözcük öğretimi hedef dilde ve sözlü bir Ģekilde yapılır. Dil telaffuzu ve 

akıcı konuĢma becerisine yönelik aktiviteler öğrenme sürecinde önemli yer tutar. 

Dilbilgisine yeterince önem verilmediği için öğrenciler akıcı konuĢabilmesine 

rağmen dilbilgisi yönünden hatalı cümleler kurmaktadırlar.  Kelime öğretiminde 

görsel ve fiziksel materyaller kullanılır. Öğretim süreci tümevarım yoluyla 

gerçekleĢtirilir. Telaffuz hataları anında düzeltilir. Bu yöntemde çeviri ve anadil 

kullanımına izin verilmemektedir. Esnek kurallara sahip olmaması yöntemin 

eleĢtirilen bir diğer noktasıdır. Dört beceriyi de kazandırmayı amaçlayan güncel 

materyaller ve farklı alıĢtırma çeĢitleri kullanılır. Öğrencinin derste aktif olmasına 

karĢın öğretmenin yönlendirdiği ve öğretmen merkezli bir yaklaĢımdır. Hedef dilin 

konuĢulduğu ülkenin kültürü ve günlük yaĢamı öğretim sürecine, ders etkinliklerine 

ve okuma parçalarına yansıtılır. Bu yöntemde anadil kullanımına yer verilmez, 

dolayısıyla öğretmenin öğrencilerin zorlandığı durumlarda açıklama yapabilmesi ve 

kelime öğretimini farklı açıklamalarla sağlayabilmesi için hedef dile anadil 

seviyesinde hâkim olması beklenir. Öğrenci merkezli bir yöntem olmadığı için 

öğrenme düzeyleri sınıf içerisinde yüksek derecede farklılık gösterebilir (Demirel, 

2016, ss.37-40; MemiĢ & Erdem, 2013, ss.300-301). 
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2.5.4. Seçmeli Yöntem   

Seçmeci Yöntem olarak tanımlanan dil öğretim yöntemi bir öğretim yönteminden 

ziyade bir yöntem seçme tekniği olarak kabul edildiği için bu çalıĢmada detaylı 

olarak yer verilmemiĢtir. “Seçmeli yöntem bir yöntemden çok, yöntem seçme 

tekniğidir. Yeni bir yöntemin oluĢabilmesi için seçme aĢamasından sonra bilgilerin 

birleĢtirilmesi, yani sentezi gerekir” (URL-23, 2017). Seçmeli yöntemi kullanacak 

öğretmenin öğretim yöntemleri hakkında detaylı bilgi sahibi olması gerekmektedir, 

böylece disiplin hedeflerine ulaĢmasını sağlayacak uygun yöntemleri belirleme ve 

bütünleĢtirebilme becerisine sahip olabilecektir. 

2.5.5. Doğal Yöntem  

Doğal yöntem anadil edim sürecinden esinlenerek ortaya çıkmıĢtır. Farklı bir ülkede 

yaĢamaya baĢlayan bireylerin dil kazanımı doğal yönteme bir örnek olarak kabul 

edilebilir. Doğal yöntem 20.yüzyıldan itibaren sınıf ortamında bir program dahilinde 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Ġspanyolca öğretmeni T. Terrell ve S. Krashen tarafından 

temelleri atılmıĢtır. Hedef dilin günlük konuĢma ortamı sınıfa taĢınır ve hedef dilin 

sözlü olarak kullanılmasına önem verilir. Doğal yöntemde dilbilgisi öğretimine yer 

verilmez, bu durum hedef dilin kazanımında noksanlıklar yaratabilir. Hedef dilin 

doğrudan o dili konuĢanlarla iletiĢime girerek kazandırılması hedeflenir ve dersler 

sözlü iletiĢim yoluyla devam ettirilir. BaĢlarda sadece öğretmen konuĢurken ilerleyen 

süreçlerde öğrenciler de aktif olarak konuĢma etkinliklerine katılır. Jest ve mimikler 

kullanılır. Telaffuz kazanımı için tekrarlama aktivitelerine yer verilir. KonuĢma 

hatalarının üzerinde durulmaz. Etkinlikler dinleme ve konuĢma becerisi odaklıdır. 

Yabancı dilin yaĢanarak öğrenilmesi hedeflenir. Bir yetiĢkinin bir çocuk ile aynı 

Ģekilde dil becerilerini kazanması imkânsız olduğundan eleĢtirilmektedir. Bir öğretim 

programı takip etmemesi ve anadile hiç yer vermeyerek öğretim sürecinde uzun 

açıklamalarla zaman kaybına neden olması yöntemin eleĢtirilen bazı yönleridir 

(Günday, 2015, ss.71-74). 

2.5.6. ĠĢitsel / Dilsel Yöntem  

ĠĢitsel / Dilsel yöntemde diyaloglara önem verilir ve dil öğretiminde en önemli araç 

olarak görülürler. Ders sürecinde anadil kullanılmasına izin verilmeyen bu yöntemde 
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öğretmen bağlamları açıklamak için görsel materyaller, jest ve mimikler kullanabilir. 

Bu yöntemde en az hata ile öğretim sürecini devam ettirmek amaçlanır. Hatalı 

öğrenmeleri engellemek için cümleleri olumlu, olumsuz ve soru hâline dönüĢtürme, 

duyup tekrar etme, cümleleri birleĢtirme gibi farklı teknikler kullanılır (Paker, 2012, 

ss. 162-163). 

DavranıĢçı ve yapılandırmacı dilbilimcilerin ortak etkisinde 1950‟li yıllarda ortaya 

çıkan bu yöntem kısa zamanda konuĢma ve iletiĢim becerisi kazandırmayı 

hedeflemiĢtir. Dil bilgisi yapıları öğrencilere direkt olarak verilmez. Öğrencilerin 

kendilerine verilen örnekler üzerinden dil bilgisi yapılarını öğrenebilmeleri beklenir. 

Dilin doğuĢtan kazanımı esas alınarak dinleme ve konuĢma becerilerine öncelik 

verilmiĢtir. Okuma ve yazma becerileri bunu takip eder. BaĢlangıçta farklı cümle 

yapıları dinletilir ve ezberletilir, bunu takip eden süreçte öğrencilerin dinledikleri 

cümle yapılarını tekrar etmesi ve ezberlenen cümle yapılarına benzer örnekler 

üretebilmeleri beklenir. AlıĢtırmalara ve pekiĢtirmelere önem verilir. Dil öğretilirken 

kültürel bağlamın kullanılmasına önem verilir. Zihinsel süreçlere ve kavramaya yer 

vermeyen ezberci ve biçime dayalı olması bu yöntemin eleĢtirilmesine neden 

olmuĢtur. Dinleme sınıfları oluĢturulması ve bilgisayar teknolojisinden 

yararlanılması bu yöntemde kullanılan ders öğretim tekniklerindendir. Dili bir 

alıĢkanlıklar bütünü olarak görmesi, öğrenme sürecinde anında düzelmeleri önemli 

kılmıĢtır. Öğretmen tüm öğrenme sürecini yöneten orkestra Ģefi olarak 

görülmektedir. Bu yöntemin okuma yazma becerisine daha az önem vermesi ve 

sağladığı katkı tartıĢma konusu olmuĢtur. Öğrenci hislerine önem verilmemektedir. 

Öğrencilerin kulaklarına bağımlı kalması ve zorlanmaları durumunda güven 

kaybetmeleri eleĢtirilen baĢka bir yönüdür. Jest ve mimiklerin yetiĢkinlerde 

çocukların gösterdiği ilgiyi uyandırmaması ve dil bilgisinin dolaylı öğretilmesinin 

yetiĢkinlere uygun olup olmadığı bu yöntemin tartıĢılan bir diğer uygulamasıdır 

(Demirel, 2016, ss. 40-45; Larsen-Freeman, 2000, ss. 42-47). 

2.5.7.  BiliĢsel Dil Öğretim Yöntemi  

Chomsky tarafından tüm dillerin ortak ve evrensel kurallarının olduğu prensibine 

dayanır. BiliĢsel öğrenme yaklaĢımının dil öğretim sürecinde uygulanmasıyla ortaya 

çıkan dil öğretim yöntemidir. BiliĢsel dil öğretim yöntemi dilin üretim ve iletiĢim 
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temelli bir sistem olduğunu savunur. Öğrenme bütüncül bir yaklaĢımla ele 

alınmalıdır ve yabancı dilin kuralları incelenmelidir. Dilbilgisi kurallarının tam bir 

bilinçle öğrenilmesini hedefler. Tüm dil becerilerinin kazanımına önem verir. 

Dilbilgisi kuralları dil sisteminin temeli olduğu için mutlaka yer verilmelidir. Ders 

sürecinde tümdengelim ve tümevarım teknikleri beraber kullanılır. Ders sonunda 

konu ile ilgili oyunlar ve etkinlikler düzenlenerek öğretilen kuralların 

özümsenmesine gayret edilir. Konu açıklamaları anadilde yapılır. Dili alıĢkanlık 

oluĢturmak seviyesinde ele alan iĢitsel/dilsel yönteme karĢı anlamlı kural öğrenme 

esasına dayalı olarak ortaya çıkmıĢtır (URL-24, 2017; Yavuz & SimĢek, 2008). 

2.5.8. Diyalogla Öğretim  

Diyalogla öğretim etkinliği (dialogic teaching) bazı kaynaklarda yöntem, bazı 

kaynaklarda yaklaĢım olarak ele alınmıĢtır. Türkiye‟de yabancı dil öğretimi üzerinde 

yapılan incelemesinde daha önce uygulanmıĢ bir örneğine rastlanılmadığı ve yurtdıĢı 

literatür tanımlamasında farklı görüĢlerle karĢılaĢıldığı için etkinlik olarak 

tanımlanmıĢtır. Deney sürecinde derslerin anlatımı ve aktiviteleri diyalogla öğretim 

etkinliğine göre düzenlendiği için, dil öğretim yöntemlerinin özellikleri göz önüne 

alınarak değerlendirilmiĢ ve dil öğretim yöntemleri baĢlığı altında ele alınmıĢtır 

(Alexander, 2010; Alvarez, 2014; Ehiobuche, Tu & Justus, 2012; Nesari, 2015; 

Wolford, 1965).  

Diyalogla öğretim Ġngilizce dil öğretiminde özellikle kalabalık sınıflarda öğrencilere 

konuĢma, dinleme, okuma ve yazma becerilerini kazandırmayı hedefleyen bir 

etkinliktir. Dil becerilerine ek olarak,  dil bilgisi öğretimine de önem verilmektedir. 

Öğrencileri derste dinleyici kitlesi olmaktan çıkararak aktif birer öğrenen hâline 

getirmeyi amaçlar. Dört temel dil becerisinin de kazanımını hedefleyen bu etkinlikte 

konuĢma becerisi kazanımı ön plana çıkmaktadır. Dil öğretimi alanında farklı 

disiplinler tarafından da uygulanabilecek bu etkinlik öğrencilere edindikleri dil 

bilgisi becerilerini uygulama ve etkileĢim hâlinde olma imkânı sağlamaktadır. 

Etkinlik farklı Ġngilizce seviyeleri için kullanılabilecek esnekliğe sahiptir. BaĢlangıç 

seviyesinde bulunan öğrenciler için sınıf içerisinde anadil kullanımı ve anadilde 

anlatım olanağı sağlamaktadır. ÇalıĢmada yer alan öğrenciler düĢük Ġngilizce 

seviyesine sahip oldukları için sınıf içinde anadil kullanımına izin verilmiĢtir. Fakat 
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ileri düzeylerde Ġngilizce öğretiminde ana dil kullanılması iletiĢimsel etkililik 

açısından uygun görülmemektedir. Etkinliğin temel amacı öğrencilerin dili aktif 

yaĢantılarla öğrenmesini sağlamak ve sınıfta iletiĢim ortamını hâkim kılmak 

olduğundan öğrenme temelli yaklaĢımlar içerisinde değerlendirilebilir. Öğrenme 

temelli yaklaĢımlar sınıf içi iletiĢim ve etkileĢime önem verdiğinden dolayı 

iletiĢimsel yaklaĢımları da kapsamaktadırlar dolayısıyla diyalogla öğretim aynı 

zamanda iletiĢimsel bir yaklaĢımdır. 

Diyalogla öğretim Günday‟ın Öğretim Yöntemleri Özellikleri Tablosuna göre ele 

alındığında çeĢitli değerlendirmeler oraya çıkar (Bkz. Tablo 19): 

Diyalogla öğretimin dayanağı: ĠletiĢim kurabilmenin en önemli araçlarından olan 

konuĢma becerisinin kazandırılmasıdır. Dilin temel amacı iletiĢim sağlamaktır. 

Yabancı dil öğretiminin temel amacı da ilgili dili konuĢan kiĢilerle iletiĢim 

kurulabilmesini sağlamaktır, bu da konuĢma becerilerinin kazanımı ile doğrudan 

iliĢkilidir. Akıcı ve anlaĢılır bir konuĢma becerisi kazandırılması bu etkinliğin 

seçimindeki temel etkendir.  

Diyalogla öğretimin hedefi: Diyalogla öğretim etkinliği hedef dilin günlük konuĢma 

bağlamlarına etkin bir Ģekilde katılım sağlayabilecek statü ve cinsiyet gibi 

değiĢkenleri göz önüne alarak farklı iletiĢim ortamlarına uyum sağlayabilecek 

bireyler yetiĢtirmeyi hedeflemektedir. Öğrencilerin hedef dilde atasözleri, deyimler 

ve tekerlemeler gibi dile özgü yapıları kullanabilmesi de hedeflenen bir diğer 

davranıĢtır. Dört dil becerisine ve dil bilgisi yapılarına etkinlikte mutlaka yer 

verilerek iletiĢimin doğru ve anlaĢılır bir Ģekilde kurulabilmesi için gerekli 

becerilerin kazandırılması etkinliğin temel amacıdır. 

Diyalogla öğretimin destek araç ve materyalleri: Diyalogla öğretim etkinliği dört 

dil becerisini de kazandırmayı hedeflediğinden geniĢ bir araç ve materyal 

kullanımına sahiptir. Her konu için hazırlanmıĢ olan farklı çalıĢma taslakları 

(worksheet) öğrencilere dağıtılarak alıĢtırma aktiviteleri yürütülür. Diyalog dinleme 

ve alıĢtırma aktiviteleri için CD çalar, televizyon, bilgisayar gibi teknoloji ürünü 

materyaller kullanılabilir. Öğretmen tarafından hazırlanan çalıĢma kağıtları 

öğrencilere dağıtılabilir veya öğrenciler tarafından yapılacak olan diyalog 

sunumlarında dıĢ dünyayı sınıfa getiren sınırsız araç gereç kullanılabilir. Diyalog 
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sunumlarının görseller ve araç-materyallerle desteklenmesi öğrenilen bilgilerin kalıcı 

olması bakımından önem arz etmektedir. Her konu için hazırlanan diyalog içerikleri 

ve diyaloğa dayalı alıĢtırma çeĢitleri bir araya getirilip kitap oluĢturularak daha 

ekonomik, etkin ve planlı bir eğitim süreci yürütülebilir. 

Diyalogla öğretimin öncelikli etkinlikleri: Diyalogla öğretim öncelikli olarak dıĢ 

dünyada var olan Ġngilizce günlük konuĢma bağlamlarını diyaloglar aracılığıyla sınıf 

ortamına taĢıyacak etkinliklere yer verir. Öğrencilerin sınıf dıĢında Ġngilizce 

konuĢulan bir ortamda bulunduklarında konuĢulan dili anlayabilen, konuĢulan içeriğe 

katılım sağlayabilen, yazılı ve sözlü olarak doğru cümlelerle kendini ifade edebilen 

bireyler olabilmesine yönelik etkinliklere yer verir. Öncelik öğrencinin kendisini 

sözlü olarak ifade edebilmesine olanak sağlayacak etkinliklerin sınıfta 

uygulanmasıdır, bunu yapmanın en doğal ve etkili yollarından birisi de Ģüphesiz 

Ġngilizce olarak farklı kiĢilerle ve farklı konularda diyalog kurabilmesidir. Farklı 

konuĢma bağlamlarına ait diyaloglar oluĢturulur ve sınıfta sunulur. Rol oynama ve 

drama gibi diyalog içeren aktivitelere yer verilir. 

Diyalogla öğretimin odağı: Diyalogla öğretim uygulanırken öğrencilerin 

hazırbulunuĢluk ve motivasyonu dikkate alınmalıdır. Bireysel öğrenme farklılıkları 

dikkate alınmalı, öntest sonucunda ihtiyaç duyulması durumunda benzer öğrenme 

seviyesindeki öğrenciler farklı sınıflara ayrılarak seviyelerine göre ders içeriği ve 

alıĢtırmalar sunulmalıdır. Talep edilmesi durumunda ilgili öğrencilere farklı ders 

dokümanları sunulması, konu tekrarı, pekiĢtirici aktiviteler ve ev ödevleri gibi kalıcı 

öğrenme sağlayacak öğrenme etkinlikleri düzenlenmelidir. Etkinliğin amacı 

kalabalık sınıflarda konuĢma fırsatı sağlamak olduğundan bireysel öğretim 

tekniklerine imkân verilememektedir. Farklı öğretim yöntemlerine ait alıĢtırma 

biçimleri pekiĢtirme amaçlı olarak öğrencilere sunulabilir; fakat ders sunumunda ve 

ders aktivitelerin çoğunluğunda mutlaka diyalog içeriklerinin ve diyaloğa dayalı 

aktivitelerin kullanılması gerekmektedir. Hazırlanacak materyaller ve aktiviteler dört 

temel dil becerisini ve özellikle konuĢma becerisinin geliĢimini sağlayacak hedeflere 

dayalı olmalıdır. 

Diyalogla öğretimde derecelendirme: Diyalogla öğretimde öğretim süreci dil 

yapılarının kavranması için yapılan etkinlikler ile baĢlar. Yapılan alıĢtırma 

aktiviteleriyle öğrencilerin biliĢsel becerileri desteklenerek konunun pekiĢtirilmesi 
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sağlanır. Daha sonra öğrenciler arasında diyalog oluĢmasına zemin hazırlayan 

diyalog hazırlama-sunma,  rol oynama vb. iletiĢim aktiviteleriyle dıĢ dünya 

yaĢantılarını sınıfa getirerek dıĢ dünyada karĢılaĢabilecekleri olası konuĢma 

bağlamlarına karĢı hazır olurlar. Etkinlik aynı zamanda öğretim ilkelerini de göz 

önünde bulundurmaktadır; ders materyalleri ve alıĢtırmalar öğrencilerin ilgi, ihtiyaç, 

yaĢ, olgunlaĢma, hazırbulunuĢluk durumları göz önüne alınarak hazırlanır ve 

öğrenciye görelik esas alınır. Etkin katılım, yaĢama yakınlık, somuttan soyuta, 

bilinenden bilinmeyene, güncellik, yakından uzağa, ekonomiklik, açıklık, bütünlük 

ve basitten karmaĢığa ilkeleri ders planı hazırlanmasında ve dersin yürütülmesinde 

göz önüne alınmalıdır fakat öğretim süreci bunlarla sınırlı tutulmamalı konunun 

iletiĢimsel temellerine zemin sağlayacak kavramsal, iĢlevsel, biliĢsel süreçleri 

öğrencilere kazandırılmalıdır. Ders planı ve iĢleyiĢinde tümevarım ilkesine öncelik 

verilmektedir. 

Diyalogla öğretimde öğretmenin rolü: Diyalogla öğretimde öğretmen dil bilgisi 

anlatımında açıklayıcı, sonrasında ise rehber konumunda olmalıdır. Öncelikli olarak 

akran düzeltme ve değerlendirmeleri göz önüne alınmalı, yetersiz kalındığı durumda 

öğretmen müdahil olmalıdır. Öğretmen yapılacak aktiviteler ve alıĢtırmalar 

konusunda öğrenciyi yönlendirmeli, öğrencilerin ortaya koyacağı diyaloglar ve 

bunların sunumuna mümkün olduğunca müdahalede bulunmamalıdır. 

Diyalogla öğretimde öğrencinin rolü: Diyalogla öğretimde öğrenci iletiĢim kuran 

ve verilen görevleri tamamlayan bir konumdadır. Öğrenci aktif ve üretken olmalı, 

edindiği bilgi ve becerileri sözlü ve yazılı diyaloglar Ģeklinde ortaya koyabilmelidir. 

Öğrencilerin ortaya koyması gereken ürünler konuĢma becerisi ağırlıklı olmalıdır. 

Diyalogla öğretimde kazanılan temel ve tamamlayıcı beceriler: Diyalogla 

öğretimde konuĢma, okuma, yazma ve dinleme dil becerilerinin dıĢında; dil bilgisi 

yapılarına ve sözcük kazanımlarına da yer verilmektedir. Bir dilin öğretimi tek veya 

birkaç becerinin öğretimi ile tam olarak gerçekleĢemez. Öğrenciler dile ait olan ve 

günlük hayatta karĢılaĢabilecekleri tüm beceriler ve dil yapılarına hâkim olmalıdırlar. 
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Tablo 19. Öğretim Yöntemleri Özellikleri Tablosu 

Yöntem 
Doğal Yöntem 

Dilbilgisi Çeviri 

Yöntemi 

Doğrudan 

Yöntem 

ĠĢitsel-Dilsel 

Yöntem 

Tarihçesi Ġnsanlık tarihi 17.-19. Yy.  1890-1910 1950-1965 

Dayanağı 
Yabancılarla 

iletiĢim 
Eski dilleri öğretme 

Eğitim Bakanlığı 

Programları 1901-

1908 

Ordu dil prog. 

Eğitim Bakanlığı 

prog. 1950 

Hedef Doğal konuĢma 

Dili 
Eski dilleri çeviri Sözlü dil öğrenme 

Kısa sürede bazı 

yapıları öğrenme 

Destek araç ve 

materyalleri 
---------------- 

Edebi metinler, 

sözlükler 

Görseller, jest, 

mimikler 

Edebi metinler, 

çizimler, kasetler 

Öncelikli 

etkinlikler 

Doğal günlük 

konuĢma 

Dilbilgisi, çeviri, 

okuma 

Fonetik, taklit 

betimleme 

Fonetik, ezber, 

yapı alıĢtırmaları 

Odaklanma Öğreten öğrenen Öğrenci, yöntem Öğrenci, yöntem Öğrenci, yöntem 

Derecelendirme ---------------- Kelime, cümle, metin 

Bilinen-

bilinmeyen, basit-

karmaĢık, somut 

soyut 

Sözcük, cümle 

yapısı 

Öğretmen rolü Aktör Açıklayan Buyuran AlıĢtırma önderi 

Öğrenci rolü 
Gözlemci Pasif, Alımlayan Yerine getiren 

Tekrarlayan, 

ezberleyen 

Kazanılan temel 

beceriler 
KonuĢma Okuma KonuĢma 

KonuĢma, sınırlı 

dinleme 

Tamamlayıcı 

beceriler 
Sözcük, fonetik Dilbilgisi, sözcük Sözcük, fonetik 

Sözcük,yapı, 

fonetik 

(Günday, 2015). 

Diyalogla öğretimin uygulanıĢı: Öğrencilerin derse ilgisini sağlamak için dikkat 

çekme basamağında konu ile ilgili daha önce hazırlanmıĢ olan bir diyalog öğrencilere 

sırayla okutulmaya baĢlanır. Her diyalog metnini farklı bir öğrencinin okuması 

beklenir. BaĢlangıç seviyesinde bulunan öğrencilerin yaptıkları hataların kalıcılık 

sağlamaması için anında düzeltmeler yapılabilir, fakat ileri düzeyde öğrenci 

diyaloglarının ve iletiĢimin aksamaması için anında düzeltmelerden kaçınılması 

tercih edilir. Hatalara iliĢkin dönütler aktivite sonunda öncelikli olarak akranlar 

tarafından ihtiyaç duyulması hâlinde ise öğretmen tarafından sağlanabilir. Ek olarak, 

baĢlangıç seviyesinde bulunan öğrencilere bilinmeyen kelimelerin anadilde 

açıklaması yapılabilir, fakat ileri düzeyde Ġngilizce dersi alan öğrenciler için derste 

anadil kullanımı ve kelime açıklaması yapılması beklenmez. Okumaya isteksiz olan 
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öğrenciler herhangi bir zorlamaya maruz bırakılmaz. Daha sonra öğrencilerden 

anlatılacak olan konunun diyaloglarda kullanılmıĢ olan dil bilgisi yapılarını 

belirlemeleri istenir. Böylece öğrencilerin konu hakkında sahip olduğu bilgileri 

hatırlaması ve konuyla ilgili sahip oldukları ön bilgi düzeyinin tespit edilmesi 

hedeflenir. Öğretmen tarafından anlatılacak konunun günlük hayatta kullanımına 

yönelik farklı örnekler sunularak öğrencilerin konuyla ilgili güdülenmesi hedeflenir. 

Öğretmen dersin sonunda öğrencilerin elde edecekleri kazanımları belirterek 

konunun dil bilgisi yapısını sunar. Ders sunumunda kullanacağı farklı cümle 

örnekleri ile öğrencileri yeni kelimeler öğrenmeye teĢvik eder. 

Ders sunumu sonunda hazırlanmıĢ olan boĢluk doldurma, soru- cevap, eĢleĢtirme, 

doğru olanı yuvarlak içine alma, doğru-yanlıĢ olanı belirtme, dinleme aktivitesi ile 

boĢluk doldurma gibi alıĢtırma çeĢitlerinden yararlanılarak öğrencilerin farklı 

diyaloglarda dersin dil bilgisi yapısını pekiĢtirmesine olanak verilir. Öğrencilere 

verilen alıĢtırmaları tamamlamaları için gerekli süre verilmelidir. Öğrenciler 

alıĢtırmaları bireysel, ikili çalıĢma veya grup hâlinde tamamlayabilirler. Tüm 

alıĢtırma çeĢitlerinde düzenlemenin mutlaka karĢılıklı diyaloglar içeren bir yapıda 

olması gerekmektedir; çünkü alıĢtırmanın tamamlanması ve cevapların verilmesi 

sonunda öğrenciler sıralama bozulmayacak Ģekilde diyalogları sesli olarak okumaya 

devam edeceklerdir. Burada amaç her öğrencinin okuma ve konuĢma becerisinin 

pekiĢmesidir. Hatalar düzeltilirken öncelikle akran düzeltmesine imkân sağlanır, 

öğretmen zorunlu olmadıkça hatalara ve diyalog okuma sürecine müdahil olmaz. 

Diyalog sonunda etkili iletiĢimi etkileyecek ciddi telaffuz hataları için öğretmen 

dönüt sağlayabilir. 

Öğretmen tarafından hazırlanan bu diyalog alıĢtırmalarının cevaplanması ve sırayla 

okunmasının ardından öğrencilerden konuyla ilgili ikili çalıĢma veya gruplar hâlinde 

diyalog yazmaları ve bu diyalogları sınıfta karĢılıklı olarak sunmaları talep edilir. 

Böylece öğrenciler sadece bilme ve kavrama basamağında kalmayıp uygulama 

imkânı da bulabileceklerdir. AraĢtırma grubu öğrencileri baĢlangıç seviyesi Ġngilizce 

dil bilgi ve becerilerine sahip olduğundan analiz ve sentez basamakları 

kullanılmamıĢtır. Ġleri düzey Ġngilizce dil sınıflarında daha önceden hazırlanmıĢ olan 

diyalog içeriklerinin dilbilgisel bölümlere ayrılarak incelenmesi, hatalarının 

düzeltilmesi, diyalogların yeniden sıralanması, farklı günlük yaĢantılara göre 
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uyarlanması gibi üst düzey biliĢsel alan basamakları uygulanabilir. Sınıf içi 

sunumlarda mümkün olduğu kadar çok öğrenci grubunun aktif olması, aktif öğrenme 

ortamı sağlamak için önem arz etmektedir. Öğrenci sunumlarında akran 

değerlendirmesine öncelik verilir. Öğrenci sunumlarından sonra bütün sınıfın yazılı 

olarak hazırladığı diyaloglar gruplardan ödev olarak toplanarak değerlendirilir. Süreç 

sonunda ise tüm konuları kapsayacak genel bir çoktan seçmeli sınav yapılmıĢ ve 

dilbilgisi kazanımları ölçülmüĢtür. Süreç değerlendirmesi sadece özetleyici olan son 

sınavla yapılmamıĢ, öğrenciler tüm konuları kapsayacak konuĢma becerisi sorularına 

da tabi tutulmuĢtur. Ayrıca daha önce hazırlamıĢ oldukları yazılı diyalog çalıĢmaları 

da göz önüne alınmıĢtır. Süreç sonunda yapılacak olan değerlendirme için çoktan 

seçmeli sınav yerine; konuĢma, yazma, dinleme, okuma becerilerini ölçebilecek 

farklı değerlendirme yöntemleri uygulanabilir. Değerlendirme sadece sonuç odaklı 

değil düzey belirlemeye yönelik ve süreç odaklı olacak Ģekilde de yapılmalıdır. 

Diyalogla öğretime iliĢkin alanyazın incelemesi: 

Diyaloğun iletiĢim ve dil eğitimindeki önemi farklı yabancı ve yerel kaynaklarda ele 

alınmıĢtır. Marchenkova (2005, ss.172-177)‟ya göre Franz Boaz, Edward Sapir, 

Georg Herbert Mead, Benjamin Lee Whorf, Lev Vygotsky ve Mikhail Bakhtin gibi 

akademisyenler dili her zaman sosyal ve kültürel bağlamların merkezinde 

görmekteydiler ve dilin temel iĢlevin onlar için bir iletiĢim aracı olarak hizmet 

etmesiydi. Bakhtin‟in dil felsefesinde diyalog dilin en temel iĢleviydi ve dil diyalog 

için bir araç olarak görülmekteydi. Bakhtin diyaloğu kültür hem de insan bilinci 

kapsayan bir anlayıĢla ele almaktaydı. Vygotsky ise diyaloğu daha çok eğitim 

psikolojisinde ele alır ve ona eğitim ortamında ikili veya küçük gruplar hâlinde 

gerçek muhataplar arasındaki etkileĢim durumlarıyla yer verirdi . 

Tseng ve Huh (2016), baĢkalarıyla konuĢmanın öğrenenin bilgi ve bakıĢ açısını 

geniĢletmesine yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir. Diyaloğa dayalı aktivitelerin dil 

geliĢimi üzerindeki etkisini belirlemeye yönelik yaptıkları araĢtırmada Johnson ve 

Brandy isimli dil öğrencisi ile çalıĢmıĢlardır. Johnson baĢlangıçta iletiĢim kurduğu 

kiĢilere karĢı temkinli ve kendini ifade edebilme yönünden zayıf olmasına rağmen 

farklı kiĢilerle diyalog pratikleri sonucunda yeni cümleleri anlamaya baĢlamıĢ, kendi 

cümlelerini kurma becerisi kazanmıĢ ve iletiĢim kurmaya daha istekli bir hâle 

gelmiĢtir. Brandy ise öğretim sürecinde daha az diyaloğa girmiĢ, yazma becerilerine 
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ve ders kitabına yoğunlaĢmıĢtır. Bunun sonuncunda, iletiĢimsel yönden baĢarısız 

olmuĢtur. 

Lazslo ve Lazslo (2006, s. 359), bir haftalık planlı söyleĢi aktivitesine katıldıktan 

sonra diyalog ortamından doğan etkileĢimin bazı sonuçlarını aĢağıdaki Ģekilde 

sıralamıĢlardır: 

a) Topluluk bilinci kazandırmak ve hayatımıza yeni anlamlar katmak gibi 

amaçları olması söyleşinin olumlu yönlerinden birisiydi, 

b) Yaş, cinsiyet, etnik köken, eğitim veya milliyetten bağımsız olarak 

grubun tüm üyelerinin katkılarını onurlandırması ve takdir etmesi 

faydalı olarak değerlendirildi, 

c) Canlandırıcı ve eğlenceliydi, 

d) Aylar ve yıllar boyunca sürse bile devam edebilirdik ve devam ettik. 

Diyalogla öğretim sınıfın bir topluluğa dönüĢmesine katkı sağlayacağı ve her 

öğrenciye aktif bir Ģekilde diyalog ortamına katılma Ģansı tanıyacağı için ders 

ortamının öğretici ve eğlenceli bir hâle dönüĢmesine imkân sağlamaktadır. Ayrıca 

dersin daha eğlenceli hâle gelmesi ile öğrencilerin derse katılma konusunda 

güdülenmesini sağlamaktadır. 

Otonom öğrenmenin iletiĢim becerisi üzerindeki etkisini ele alan Ushioda (2011, ss. 

13-15) Alman ve Danimarkalı öğrencilerin Ġngilizce diyaloglarına dair Lienhard 

Legenhausen tarafından yapılan analizi Ģu Ģekilde betimlemiĢtir: 

Ders kitabını esas alan iletiĢim sınıfında öğrenim gören Alman öğrenciler kendisini 

yabancı bir öğrenciyle konuĢma bağlamında bulduğunda diyalog kurmaya isteksiz 

bir yaklaĢım göstermiĢlerdir. Diyalog kurma sürecinde ise kitapta gördüğü ve 

ezberlediği kalıpları kullanmıĢlardır. 

Örnek 1:  

Alman Öğrenci X: Ehm, how old is your father?  

Alman Öğrenci Y: My father is forty years old. And how old is your father?  

AÖX: Fifteen years old. How old is your mother?  

AÖY: My mother is thirty-nine years old.  
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AÖX: How old are you?  

AÖY: I‟m twelve. How old are you?  

AÖX: I‟m eleven. What are your foreign languages?  

AÖY: My foreign languages are Sport, Textil. What are your foreign languages?  

AÖX: My foreign languages are Biologie, Textil and German.  

AÖY: Ehm. S: Oh, ah how ah how ne, what is the name of your father?  

AÖX: The name of my father is Felix. And what is the name of your father?  

AÖY: Ehm, the name of my father is ah Bernd, ah........................... 

Alman öğrencilerin diyalog kurmaya mesafeli davranmasının ve diyalogda sık tekrar 

yapmalarının nedeni ezberci bir yöntemle ders iĢlemeleri ve sadece dili öğrenen 

kiĢiler oldukları gözüyle bakılmalarıdır. 

Aynı çalıĢmada, Danimarkalı öğrencilerin bulunduğu dil sınıfında ise kendi seçtikleri 

ve ilgi duydukları aktiviteleri yapmalarına izin verilmiĢ, sınıfta kendi kimliklerini 

oluĢturarak özgürce iletiĢim kurmuĢlardır. Danimarkalı öğrenciler yeni bir konuĢma 

bağlamına katıldıklarında doğal ve organik bir sohbet ortamı oluĢmuĢtur. 

Örnek 2: 

Danimarkalı Öğrenci X: What should we talk about, Claus?  

Danimarkalı Öğrenci Y: I don‟t know, we could talk about our music group „Big 

Engine‟.  

DÖX: Yeah, that‟s a good idea   

DÖY: I think it‟s fun. Now we have to play, ah, record our tape.  

DÖX: Yeah, the first time.  

DÖY: Yeah, it‟s very exciting. I have made a cover to our tape at home. 

DÖX: That one you showed me?  

DÖY: Yes.  

DÖX: The only thing it‟s beautiful.  

DÖY: Beautiful?  
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DÖX: Yes  

DÖY: It‟s lovely. (Laughing)  

DÖX: I think it‟s good, too.  

DÖY: Yes. 

Danimarkalı öğrencilerin daha doğal ve baĢarılı iletiĢim kurmalarının nedeni ise 

sınıfta kendi kimliklerini oluĢturmaları ve sadece öğrenen olarak değil dıĢ dünyayı 

sınıfa taĢıyan, iletiĢim kuran bireyler olarak öğretim ortamında bulunmalarıdır. 

Diyalogla öğretim, öğrencilere otonom diyaloglar oluĢturma ve sınıfta sunma imkanı 

tanıyarak hem öğrencilerin dıĢ dünyayı sınıf ortamına taĢımasını hem de doğal 

konuĢmalarını sağlamayı hedeflemektedir. Bu yönüyle etkinlik yeni bağlamlarda 

iletiĢim kurmaları için öğrencilere destek sağlamaktadır. 

Öğrenme merkezli bir ortamda öğretmenlerin görevlerini sıralarken Dam (2003, 

s.140), öğrencilere rehberlik etmelerinin ve sınıf etkinliklerini çeĢitlendirmelerinin 

yanı sıra hem öğretmen-öğrenci hem de öğrenci-öğrenci diyaloglarına zemin 

sağlamalarını önermiĢtir. Bu tarz diyalogların, öğrenmelerin değerlendirmelere tabi 

tutularak sınanmasına imkân verdiği gibi sosyal olarak da paylaĢılan bir sürece 

dönüĢmesini sağladığını belirtmiĢtir. Diyalogla öğretim doğası gereği hem öğretim 

sürecinde iĢbirliğini teĢvik eden hem de süreç değerlendirmesinin yapıldığı bir 

etkinliktir.  

Diyalogla öğretim diyaloglar yolu ile iletiĢimi sağlamayı ve dıĢ dünyadaki iletiĢim 

bağlamlarını ders ortamına taĢımayı hedeflediği için iletiĢimsel yaklaĢım 

prensiplerine uygun bir öğretim etkinliği olduğu savunulabilir. Dil öğretiminde 

iletiĢimi temel alan, yeni konuların diyalogla sunulduğu, anında düzeltmenin doğru 

olmadığını savunan, öğretmenin düzenleyici ve yönlendirici rol üstlendiği, 

tümevarım yoluyla öğretim sürecinin benimsendiği, sınıfta demokratik ve özgür bir 

ortamın hâkim olduğu iletiĢimsel yöntemle pek çok ortak noktası bulunmaktadır. 

ĠletiĢimsel yöntem dilin iletiĢim hedefine odaklanmasına ek olarak dersin konusuna 

ve dil bilgisi kazanımına önem vermektedir. Diyalogla öğretim iletiĢim becerilerini 

geliĢtirmeyi hedeflediği için etkinliğin kendisi de önemli görülmektedir. Ders 

konusunun öğretimi ve dilbilgisi öğretimi diyalogla öğretim etkinliğinde etkili 

iletiĢim için önemli bir etken olarak görülmektedir. Diyalogla öğretim, demokratik 
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ve özgür sınıf ortamı ile öğrenci merkezli iletiĢimsel yaklaĢımla paralellik 

göstermektedir, fakat dil yapılarına, konuya ve etkinliğin uygulanmasına iletiĢimsel 

yaklaĢıma göre daha fazla önem vermektedir. Diyalogla öğretimin dil yapıları ve 

konuya önem vermesinin nedeni yabancı dilde etkili ve doğru bir iletiĢim 

kurulmasını sağlamaktır. Bu nedenle, öğretim süreci farklılıklar göstermesine 

rağmen etkinliğin temel amacının iletiĢimi ve etkileĢimi artırmak olması sebebiyle 

diyalogla öğretim etkinliği, iletiĢimsel yaklaĢım çatısı altında ele alınabilir (Tosun, 

2006; URL-24, 2017; Yavuz & ġimĢek, 2008). 

Günday (2015)‟ ın öğretim yöntemleri özellikleri tablosundan yola çıkılarak 

diyalogla öğretimin yakın özelliklere sahip bazı öğretim yöntemleri ile ortak ve farklı 

yönleri aĢağıda belirtilmiĢtir. 
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Tablo 20. Diyalogla Öğretim Etkinliği KarĢılaĢtırma Tablosu 

Yöntem Doğal 

Yöntem 

ĠĢitsel-Dilsel 

Yöntem 

Doğrudan 

Yöntem 

ĠletiĢimsel 

Yöntem 

Diyalogla Öğretim 

Etkinliği 

Dayanağı Yabancılarla 

iletiĢim 

Ordu dil prog. 

Eğitim 

Bakanlığı prog. 

1950 

Eğitim 

Bakanlığı 

Programları 

1901-1908 

Toplumbilim 

çalıĢmaları 

Yabancılarla 

iletiĢim 

Hedef Doğal 

konuĢma Dili 

Kısa sürede bazı 

yapıları 

öğrenme 

Sözlü dil 

öğrenme 

BaĢkaları ile 

iletiĢimde 

bulunma 

BaĢkaları ile 

iletiĢimde bulunma 

Destek araç ve 

materyalleri 
---------------- 

Edebi metinler, 

çizimler, 

kasetler 

Görseller, 

jest, 

mimikler 

Eğitim amaçlı 

üretilmiĢ dok. ve 

otantik  

dökümanlar 

Diyalog temelli 

eğitsel dök. TV, 

CD çal. bilgisayar 

 

Öncelikli 

etkinlikler 

Doğal günlük 

konuĢma 

Fonetik, ezber, 

yapı 

alıĢtırmaları 

Fonetik, 

taklit 

betimleme 

Rol oyunları, 

simülasyonlar, 

eğitsel oyunlar 

Diyalog boĢluk 

doldurma, diyalog 

oluĢturma ve 

sunma, rol oynama, 

drama,  

Odaklanma Öğreten 

öğrenen 

Öğrenci, yöntem Öğrenci, 

yöntem 

Öğrenci, 

materyal hedef 

Öğrenci, etkinlik, 

hedef, materyal 

Derecelendirme 

---------------- 

Sözcük, cümle 

yapısı 

Bilinen-

bilinmeyen, 

basit-

karmaĢık, 

somut soyut 

Kavramsal, 

iĢlevsel, biliĢsel, 

iletiĢimsel 

Kavramsal, 

iĢlevsel, biliĢsel, 

iletiĢimsel 

Öğretmen rolü Aktör AlıĢtırma önderi Buyuran Rehber Rehber 

Öğrenci rolü Gözlemci Tekrarlayan, 

ezberleyen 

Yerine 

getiren 

ĠletiĢim Kuran ĠletiĢim Kuran, 

dönüt sağlayan 

Kazanılan 

temel beceriler 

KonuĢma KonuĢma, sınırlı 

dinleme 

KonuĢma Dinleme, 

konuĢma, 

okuma yazma 

Dinleme, konuĢma, 

okuma, yazma,  

Tamamlayıcı 

beceriler 

Sözcük, 

fonetik 

Sözcük, yapı, 

fonetik 

Sözcük, 

fonetik 

Dilbilgisi, 

sözcük, fonetik 

Dil bilgisi 

Sözcük, fonetik 

 

Tablo 20 incelendiğinde; diyalogla öğretimin temel hedefi olan konuĢma becerisini 

sınıfta diyalog ortamları oluĢturarak geliĢtirme süreci, konuĢma becerilerinin 

geliĢtirilmesini hedefleyen bu dil öğretim yöntemleri ile örtüĢmektedir. 
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Diyalogla öğretim etkinliğinin dayanağı olan yabancılarla baĢarılı bir iletiĢim kurma 

süreci doğal yöntem ile benzerlik göstermektedir. Fakat diyalogla öğretim 

etkinliğinin öğrenme merkezli olması, ezbere dayalı öğrenmelerden kaçınması, 

dilbilgisi yapılarının öğretimine önem vermesi ve sınıfta demokratik bir öğrenme 

ortamı oluĢturmayı hedeflemesi onu doğal yöntemden ayırmaktadır. ĠĢitsel-dilsel 

yöntemin öğretim sürecinde öğrenci ve yönteme birlikte odaklanması diyalogla 

öğretim etkinliği ile benzerlik göstermektedir fakat iĢitsel-dilsel yöntemin ezbere 

dayalı olması, sınırlı dinleme aktivitelerine yer vermesi ve öğrencilerin pasif 

konumda bulunmaları diyalogla öğretim etkinliği uygulamaları ile örtüĢmemektedir. 

Aynı Ģekilde doğrudan yöntemin öğretim sürecinde öğrenci ve yönteme birlikte 

odaklanması diyalogla öğretim etkinliği ile benzerlik göstermektedir fakat doğrudan 

yöntemin ezbere dayalı, öğretmen merkezli olması ve bilinen-bilinmeyen, basit-

karmaĢık, somut-soyut gibi temel öğretim ilkeleri ile sınırlı kalması diyalogla 

öğretim etkinliğinin iletiĢimsel hedeflerini karĢılayamamaktadır. Doğal yöntem, 

iĢitsel-dilsel yöntem ve doğrudan yöntem diyalog temelli aktivitelere yer vermeleri 

yönünden diyalogla öğretim etkinliğine benzerlik göstermektedir fakat bu 

yöntemlerde öğrencilere diyalogların ezberletilmesi ve diyalogların tekrar ettirilmesi 

sonucunda öğrenciler pasif ve alımlayan konumundan öteye geçememiĢlerdir. 

Diyalogla öğretim etkinliği ise öğrencilere kendi diyaloglarını oluĢturma, sınıfta 

sunma, akranlarına dönüt verme, hazırlanan öğrenci diyaloglarına müdahalede 

bulunmama gibi öğrencileri merkeze alan ve etkin katılımlarını teĢvik eden 

uygulamaları ile belirtilen yöntemlerden ayırt edilmektedir. Diyalogla öğretim 

etkinliğinin hedefleri iletiĢimsel yöntem hedefleri ile benzerlik gösterdiğinden pek 

çok ortak noktaya sahiplerdir. ĠletiĢimsel yöntem ve diyalogla öğretim etkinliği 

baĢkaları ile konuĢabilme hedefine sahiptir, iletiĢim temelli ders aktivitelerine önem 

vermektedir, deste kavramsal, iĢlevsel, biliĢsel, iletiĢimsel hedeflerin 

gerçekleĢtirilmesine yönelik uygulamalara yer verilir, dört temel becerinin yanı sıra 

dil bilgisi öğretimine de yer verilir. ĠletiĢimsel yöntemin derste kullanılan yöntemlere 

ve dil bilgisi öğretimine sadece öğrencilerin iletiĢim becerilerini geliĢtirebilecek araç 

derecesinde önem göstermesi, dönütleri öğretmenin sağlaması ve diyalog temelli 

olmayan aktivitelere yer vermesi diyalogla öğretim etkinliğini iletiĢimsel yöntemden 
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ayrılan boyutlar olarak görülebilir (Demirel, 2016; Günday, 2015; GüneĢ, 2011; 

Larsen-Freeman, 2000). 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

3.1. AraĢtırma Modeli  

AraĢtırmada “öntest - sontest kontrol gruplu seçkisiz desen” kullanılmıĢtır. Bu 

desende deney ve kontrol grupları seçkisiz bir Ģekilde belirlendikten sonra iki 

gruptan da uygulama öncesi bağımlı değiĢken ölçümleri (öntest) alınır. Uygulama 

sürecinde etkisi test edilmek istenilen deney sadece deney grubuna uygulanarak 

kontrol grubuna verilmez. Uygulama süreci bittikten sonra bağımlı değiĢken 

ölçümleri (sontest) aynı araç ya da eĢ formu kullanılarak tekrar elde edilir ve elde 

edilen ölçümler karĢılaĢtırılır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 

2014, ss. 204-205). 

Deney ve kontrol grubu oluĢturulurken seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden 

sistematik örnekleme kullanılmıĢtır. AraĢtırma grubu sınıf listesi esas alınarak ve 

liste sıralaması bozulmadan cinsiyet temelinde ikiye ayrılmıĢtır. Daha sonra her iki 

cinsiyet için ardıĢık tek sayılar deney grubu ve ardıĢık çift sayılar kontrol grubu 

olacak Ģekilde örneklem oluĢturulmuĢtur. Seçkisiz olmayan örnekleme 

yöntemlerinden sistematik örnekleme; evrenden yapılan ilk seçimin baĢlangıç 

noktası olarak kabul edildiği ve kalan örneklem grubunun baĢlangıç noktası esas 

alınarak sistematik aralıklarla belirlendiği örnekleme yöntemidir (Büyüköztürk vd., 

2014, ss. 88-89). AraĢtırma deseni deney ve kontrol gruplarının seçkisiz olarak 

atanmasını savunmaktadır fakat araĢtırma grubunun ve baĢlama noktasının seçkisiz 

olarak belirlenmiĢ olması, deney ve kontrol gruplarının sistematik olarak 

seçilebilmesine olanak sağlamaktadır. “Seçimler bağımsız olmadığı hâlde, evren 

listesi seçkisiz olarak düzenlenmiĢ ve baĢlangıç noktası seçkisiz olarak belirlenmiĢ 

ise sistematik örnekleme pratik bir yol olarak iyi bir seçim olabilir.” (Büyüköztürk 

vd., 2014, s. 86). “Seçimler bağımsız olmadığı hâlde, eğer evren listesi seçkisiz 

olarak düzenlenmiĢse, sistematik örnekleme seçkisiz örneklemeye göre dikkate 

alınabilir. BaĢlangıç noktası ve diğer aĢamalar hem listeleme hem de seçim sürecinde 

seçkisiz olmak zorundadır.” (Bickman & Rog, 2000).“Eğer seçilecek birimler nicel 

ve nitel olarak yakın özellikler göstermekte ve sayısal olarak düĢük yoğunluğa 
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sahiplerse sistematik örneklemenin kullanılması seçkisiz örneklemeye göre daha 

uygun görünmektedir.” (Thompson, 1997, s. 24). 

AraĢtırmanın birinci bölümünde kuramsal temellendirmesi yapılandırılarak dil ve 

iletiĢim olgusunun insan hayatındaki önemi, eğitimde konuĢma becerisinin önemi ve 

Ġngilizce konuĢma becerisi üzerinde durularak diyalogla öğretim etkinliği ve etkileri 

üzerinde durulmuĢtur. Ġkinci bölümde ise araĢtırmanın varsayımı test edilerek 

uygulanan bağımsız değiĢkenin etkisi incelenmiĢtir. 

3.2. AraĢtırma Grubu  

AraĢtırma Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Öğretmenliği Bölümü olan 4. sınıf öğrencileriyle 2016-2017 akademik 

yılı güz ve bahar dönemlerinde (9 hafta) olarak yürütülmüĢtür. AraĢtırma grubu 

Ġngilizce dersi alan 30 öğrenci ile sınırlıdır. 

3.3. AraĢtırma Grubunun Genel Demografik Özellikleri  

AraĢtırma grubu toplam 20 erkek ve 10 kız öğrenciden oluĢmaktadır. Deney grubu 

10 erkek ve 5 kız öğrenciden oluĢmaktadır. Kontrol grubu ise 10 erkek ve 5 kız 

öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırma grubuna ait demografik özellikler Tablo 23‟te 

görülebilmektedir. 

3.4. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Diyalogla Öğretim Etkinliğine ĠliĢkin 

Bilgileri 

AraĢtırmaya katılan öğrenciler, deneysel iĢlem öncesi kendileri ile yapılan ön 

görüĢmede ilköğretim ve ortaöğretim kademelerinde kullanılan baĢlangıç seviyesi 

Ġngilizce ders kitaplarında yer alan kısa diyaloglarla daha önce karĢılaĢtıklarını 

belirtmiĢlerdir. Ders kitaplarında kullanılan bu diyaloglar daha çok öğrencilerde var 

olan ön bilgileri harekete geçirmek için kullanılmakta ve kısa tutulmaktadır. Fakat 

diyalog temelli bir etkinliklerle öğretim süreci geçirdiğini belirten öğrenci 

olmamıĢtır.   
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3.5. Veri Toplama Araçları  

Bu araĢtırmada kullanılan “Ġngilizce KonuĢma Becerisi Değerlendirme Formu”, 

Temizkan (2009) tarafından hazırlanan “KonuĢma Becerisine Yönelik Akran 

Değerlendirme Formu”nun çalıĢmaya yönelik olarak uyarlanmıĢ hâlidir. Ġngilizce 

KonuĢma Becerisine Yönelik Değerlendirme Formu, 25 madde ve 3 alt boyuttan 

oluĢmaktadır. Alt boyutlar “ Dil ve Anlatım”, “Ġçerik” ve “Sunum” Ģeklinde 

düzenlenmiĢtir. 

Toplam 100 puan üzerinden yapılan değerlendirmede Dil ve Anlatım bölümü 44 

puan, Ġçerik bölümü 36 puan ve Sunum bölümü 20 puan üzerinden 

değerlendirilmiĢtir. 

Öntest ve sontest puanlamalarında sorulmuĢ olan 10 adet soru dil ve içerik yönünden 

iki alan uzmanının görüĢü alınarak düzenlenmiĢtir. 

Ġngilizce konuĢma becerisi değerlendirme formuna ek olarak araĢtırma grubunda 

bulunan öğrencilerin demografik bilgilerini belirttikleri “Öğrenci Bilgi Formu” 

kullanılmıĢtır. Öğrenci bilgi formu araĢtırma grubunun cinsiyet, yaĢ, mezun olduğu 

lise türü ve daha önce hazırlık eğitimi alıp almadıklarını belirlemeye yönelik olarak 

hazırlanmıĢtır. 

3.5.1. Ġngilizce KonuĢma Becerisi Değerlendirme Formu 

Temizkan (2009), değerlendirme aĢamasında öğrencilerden hazırlandıkları bir 

konuyu sunmalarını ve arkadaĢlarının ilgili formu doldurarak onlara puan vermesini 

istemiĢtir. Bu çalıĢmada ise öğrencilere öntest ve sontest aĢamasında aynı sorular 

olmak üzere 9 ayrı Ġngilizce ünitesinden 10 farklı soru sorularak değerlendirme 

formu öğrencilerin konuĢma becerilerini dikkate alacak Ģekilde araĢtırmacının 

kendisi tarafından doldurulmuĢtur, değerlendirme biçiminin değiĢmesinden dolayı 

değerlendirme formunun bu çalıĢmaya uyarlanması uygun görülmüĢtür. 

Temizkan tarafından hazırlanan “KonuĢma Becerisine Yönelik Akran Değerlendirme 

Formu” 32 madde ve 3‟lü Likert Ģeklinde düzenlenmiĢtir. Temizkan, değerlendirme 

formunun güvenilirliğini Cronbach‟s Alfa katsayısı ile sınamıĢ ve güvenilirlik 

derecesini .891 olarak tespit etmiĢtir.  Formun geçerliliğini sağlamak için ise uzman 

görüĢüne baĢvurmuĢ ve değerlendirme formuna nihai Ģeklini vermiĢtir. 
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Değerlendirme formunun kullanılabilmesi için bu çalıĢmaya uygunluk taĢımayan 

maddeleri çıkarılmıĢ ve bazı maddeleri değerlendirme biçimindeki değiĢiklikten 

dolayı uyarlanmıĢtır. Ayrıca form 100‟lük puanlama sistemine dönüĢtürülerek puan 

temelli ve daha duyarlı bir ölçüm yapılabilmesi amaçlanmıĢtır. Değerlendirme 

formunda yapılan değiĢikliklerden sonra maddelerin iç tutarlık Cronbach‟s Alfa 

katsayıları yeniden incelenmiĢ, deney grubu için güvenilirlik derecesi .895 ve kontrol 

grubu için .923 olarak belirlenmiĢtir. 

Formun geçerliliğini sağlamak amacıyla iki eğitim programları ve öğretim alan 

uzmanı, bir ölçme değerlendirme alan uzmanı ve bir dil uzmanı tarafından görüĢleri 

alınmak üzere sunulmuĢ ve tavsiye edilen değiĢikliklerle son hâlini almıĢtır. 

3.5.1.1. Ġngilizce KonuĢma Becerisi Değerlendirme Formunun Güvenilirliği 

Ġlgili formun güvenilirlik sonuçları maddelerin iç tutarlık (Cronbach‟s Alfa) 

katsayıları incelenerek yapılmıĢtır. Öncelikle kontrol grubunun tüm dil boyutlarında 

(dil ve anlatım- içerik - sunum) sahip olduğu öntest, sontest ve öntest-sontest toplam 

puanlarının güvenilirlik analizleri yapılmıĢ, daha sonra aynı iĢlemler deney grubu 

güvenilirliği için uygulanmıĢtır. Büyüköztürk (2014, s.183) güvenirlik katsayısının 

.70 ve üzeri olmasının güvenirlik için yeterli olduğunu ancak bireyleri seçme ve 

sınıflandırmada kullanılacak testler için katsayının daha yüksek olmasının 

beklendiğini ifade etmiĢtir. 

3.5.1.2. Ġngilizce KonuĢma Becerisi Değerlendirme Formu Ġçin Yapılan 

Güvenilirlik Analizi Sonuçları 

Kontrol grubuna ait tüm dil boyutlarının (dil ve anlatım, içerik, sunum) öntest ve 

sontest puanları analiz edilmiĢ, daha sonra bu boyutların toplam puanları da analize 

dahil edilerek güvenilirlik katsayıları elde edilmiĢtir. Kontrol grubu güvenilirlik 

analiz sonuçları Tablo 21‟de belirtilmiĢtir.  
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Tablo 21. Kontrol Grubu Güvenilirlik Analizi Sonuçları 

KonuĢma Becerisi Değerlendirme Formu Boyutları Öğe Sayısı 
Cronbach's 

Alfa (α) 

Kontrol grubu öntestleri (DAÖ, ĠÖ, SÖ) 3 .859 

Kontrol grubu sontestleri (DAS, ĠS, SS) 3 .811 

Kontrol grubu öntest ve sontest toplamları (TÖ, TS) 2 .897 

Kontrol grubu öntestleri ve sontestleri (DAÖ, ĠÖ, SÖ, DAS, ĠS, SS) 6 .923 

Kontrol grubu öntestleri, sontestleri, öntest toplamları ve sontest toplamları 

(DAÖ, ĠÖ, SÖ, DAS, ĠS, SS, TÖ, TS) 

8 .923 

Tablo 21‟ de yer alan kontrol grubu güvenilirlik analizi sonuçları aĢağıda baĢlıklar 

halinde ele alınmıĢtır:  

Kontrol grubu öntestleri: Dil ve anlatım boyutu öntest (DAÖ), içerik boyutu öntest 

(ĠÖ) ve sunum boyutu öntest (SÖ), (DAÖ, ĠÖ, SÖ) sonuçları incelendiğinde 

Cronbach‟s Alfa katsayısı .70‟den büyük olduğu için güvenilir bir sonuç elde 

edilmiĢtir. 

Kontrol grubu sontestleri: Dil ve anlatım boyutu sontest (DAS), içerik boyutu sontest 

(ĠS) ve sunum boyutu sontest (SS) (DAS, ĠS, SS) sonuçları incelendiğinde 

Cronbach‟s Alfa katsayısı .70‟den büyük olduğu için güvenilir bir sonuç elde 

edilmiĢtir. 

Kontrol grubu öntest ve sontest toplamları: Öntest puan toplamı (TÖ) ve sontest puan 

toplamı (TS) sonuçları incelendiğinde Cronbach‟s Alfa katsayısı .70‟den büyük 

olduğu için güvenilir bir sonuç elde edilmiĢtir. 

Kontrol grubu öntestleri ve sontestleri: Toplam puanlar dahil edilmeden sadece dil ve 

anlatım, içerik ve sunum boyutlarının öntest ve sontest sonuçları birlikte (DAÖ, ĠÖ, 

SÖ, DAS, ĠS, SS) incelendiğinde Cronbach‟s Alfa katsayısı .70‟den büyük olduğu 

için güvenilir bir sonuç elde edilmiĢtir.  

Kontrol grubu öntestleri, sontestleri, öntest toplamları ve sontest toplamları: Tüm 

boyutlarda öntest puanları, sontest puanları, öntest puan toplamları ve sontest puan 

toplamları birlikte incelendiğinde (DAÖ, ĠÖ, SÖ, DAS, ĠS, SS, TÖ, TS) Cronbach‟s 

Alfa katsayısı .70‟den büyük olduğu için güvenilir bir sonuç elde edilmiĢtir. 
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Deney grubuna ait tüm dil boyutlarının (dil ve anlatım, içerik, sunum) öntest ve 

sontest puanları analiz edilmiĢ, daha sonra bu boyutların toplam puanları da analize 

dahil edilerek güvenilirlik katsayıları elde edilmiĢtir. Deney grubu güvenilirlik analiz 

sonuçları Tablo 22‟de belirtilmiĢtir. 

Tablo 22. Deney Grubu Güvenilirlik Analizi Sonuçları 

KonuĢma Becerisi Değerlendirme Formu Boyutları Öğe Sayısı Cronbach's 

Alfa (α) 

Deney grubu öntestleri (DAÖ, ĠÖ, SÖ) 3 .681 

Deney grubu sontestleri (DAS, ĠS, SS) 3 .858 

Deney grubu öntest ve sontest toplamları (TÖ, TS) 2 .883 

Deney grubu öntestleri ve sontestleri (DAÖ, ĠÖ, SÖ, DAS, ĠS, SS) 6 .881 

Deney grubu öntestleri, sontestleri, öntest toplamları ve sontest toplamları 

(DAÖ, ĠÖ, SÖ, DAS, ĠS, SS, TÖ, TS)   

8 .895 

Tablo 22‟ de yer alan kontrol grubu güvenilirlik analizi sonuçları aĢağıda baĢlıklar 

halinde ele alınmıĢtır:  

Deney grubu öntestleri: Dil ve anlatım boyutu öntest (DAÖ), içerik boyutu öntest 

(ĠÖ) ve sunum boyutu öntest (SÖ) (DAÖ, ĠÖ, SÖ) sonuçları incelendiğinde 

Cronbach‟s Alfa katsayısı .70‟den küçük olduğu için orta düzeyde güvenilirdir. 

Özdamar (1999) Cronbach‟s Alfa güvenilirlik katsayısına iliĢkin ölçüt değerleri 

aĢağıdaki gibi ifade etmektedir: 

0,00< α <0,40 olduğu zaman ölçek güvenilir değildir. 

0,41< α <0,60 olduğu zaman ölçek düĢük güvenirliktedir. 

0,61< α <0,80 olduğu zaman ölçek orta düzeyde güvenilirdir. 

0,81< α < 1,00 olduğu zaman ölçek yüksek düzeyde güvenilirdir. 

Deney grubu için tüm boyutlara ait öntest puanları incelendiğinde elde edilen 

güvenilirlik katsayısı ,68‟dir; fakat bu katsayının uygun görülen katsayı olan .70‟e 

yakın olduğu görülmektedir. Deney grubu katılımcı sayısının az olması ve ölçülmek 

istenen özellik açısından benzerlik göstermesi bu durumun nedeni olarak 

gösterilebilir. 
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Deney grubu sontestleri: Dil ve anlatım boyutu sontest (DAS), içerik boyutu sontest 

(ĠS) ve sunum boyutu sontest (SS) (DAS, ĠS, SS) sonuçları incelendiğinde 

Cronbach‟s Alfa katsayısı .70‟den büyük olduğu için güvenilir bir sonuç elde 

edilmiĢtir. 

Deney grubu öntest ve sontest toplamları: Öntest toplamı (TÖ) ve sontest toplamı 

(TS) sonuçları incelendiğinde Cronbach‟s Alfa katsayısı .70‟den büyük olduğu için 

güvenilir bir sonuç elde edilmiĢtir. 

Deney grubu öntestleri ve sontestleri: Toplam puanlar dahil edilmeden sadece dil ve 

anlatım, içerik ve sunum boyutlarının öntest ve sontest sonuçları birlikte (DAÖ, ĠÖ, 

SÖ, DAS, ĠS, SS) incelendiğinde Cronbach‟s Alfa katsayısı .70‟den büyük olduğu 

için güvenilir bir sonuç elde edilmiĢtir. 

Deney grubu öntestleri, sontestleri, öntest toplamları ve sontest toplamları: Tüm 

boyutlarda öntest puanları, sontest puanları, öntest puan toplamları ve sontest puan 

toplamları birlikte incelendiğinde (DAÖ, ĠÖ, SÖ, DAS, ĠS, SS, TÖ, TS) Cronbach‟s 

Alfa katsayısı .70‟den büyük olduğu için güvenilir bir sonuç elde edilmiĢtir. 

3.6. Verilerin Toplanması 

Bu çalıĢmada öğrencilere öntest ve sontest aĢamasında aynı sorular olmak üzere 9 

ayrı Ġngilizce ünitesinden 10 farklı soru sorulmuĢtur ve “Ġngilizce KonuĢma Becerisi 

Değerlendirme Formu”na verilen cevaplar dikkate alınarak araĢtırmacı tarafından 

puanlaması yapılmıĢtır. Deneysel iĢlem süreci ve ders üniteleri hakkında detaylar 

çalıĢmanın “3.7. Deneysel ĠĢlem” bölümünde ele alınmıĢtır. 

AraĢtırma grubunda bulunan öğrencilerin öntest ve sontest sürecinde cevap süreleri 

kayıt altına alınmıĢtır. Ayrıca, ölçüm anında saatin kaç olduğunu belirtmeleri 

beklenmiĢtir. Bu hassas ve değiĢken verilerden dolayı ölçüm süreçleri görüntü ve ses 

kaydı alınarak yapılmıĢtır. Böylece, araĢtırmacının cevapları tekrar dinleme, 

konuĢma süresini kontrol edebilme ve değerlendirme formunu daha güvenilir bir 

Ģekilde puanlama imkânına sahip olması hedeflenmiĢtir. Değerlendirme formu ve 

öntest – sontest soruları çalıĢmanın ekler bölümünde yer almaktadır. 

Ġngilizce konuĢma becerisi değerlendirme formuna ek olarak araĢtırma grubuna, 

öğrencilerin demografik bilgilerini belirttikleri “Öğrenci Bilgi Formu” dağıtılmıĢtır. 
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Deney ve kontrol grubu öğrencileri ait oldukları gruplar değiĢmeyecek Ģekilde 

aĢağıda verilen değiĢkenlerin sıralı önemine göre eĢleĢtirilmiĢtir. EĢleĢtirmedeki 

temel amaç deney ve kontrol gruplarında belirtilen sıralama temelinde en çok ortak 

özellik taĢıyan öğrencilerden ikili gruplar oluĢturarak deney sonunda daha kapsamlı 

bir ölçme imkânına sahip olmaktır.  “Yeni bir öğretim tekniğinin öğrenmeye etkisi 

inceleniyorsa deneklerin yetenek, cinsiyet ve geçmiĢ baĢarıları bakımından 

eĢleĢtirilmesi uygun olabilir” (Büyüköztürk vd., 2014, s. 200). Deney ve kontrol 

grupları değiĢikliğe uğramadığı için araĢtırma deseni de değiĢiklik göstermemiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarının denkleĢtirildiği demografik özellikler sıralaması: 

1) Cinsiyet, 

2) Mezun olduğu lise türü, 

3) Ġngilizce hazırlık eğitimi alıp almadığı, 

Öğrencilerin cinsiyet, mezun olduğu liste türü ve hazırlık eğitimine göre 

denkleĢtirilmesi Tablo 23‟te görülebilmektedir. 

Tablo 23. Deney-Kontrol Grupları Öğrenci DenkleĢtirme Tablosu 

DeğiĢken (n: 30)  Deney grubu (n) Kontrol grubu (n) 

Cinsiyet Kız 5 5 

Erkek 10 10 

Mezun olduğu lise 

türü 

Mesleki ve Teknik Lise 13 13 

Genel Lise 2 1 

Anadolu Öğretmen Lisesi - 1 

Hazırlık eğitimi  - 1 

Tablo 23 incelendiğinde cinsiyet değiĢkeninin gruplarda sayısal olarak eĢit olduğu 

görülmektedir. Mezun olunan lise türünde ise mesleki ve teknik liselerin eĢit dağılım 

gösterdiği ve öğrencilerin büyük bölümünün bu lise türünden mezun olduğu 

görülmektedir. Genel liselerden mezun olan öğrenciler hem deney hem de kontrol 

grubunda yer almaktadır. Anadolu öğretmen lisesi mezunu olan ve hazırlık eğitimi 

alan tek öğrenci ise kontrol grubunda yer almaktadır. Genel lise ve mesleki ve teknik 

lise öğrencilerinin hazırlık eğitimi almadıklarını belirtmeleri göz önüne alındığında 

geçmiĢ baĢarılarını etkileyecek farklılığın daha aza indirgendiği söylenebilir. 

Anadolu öğretmen lisesi mezunu olan ve hazırlık eğitimi alan sadece 1 öğrencinin 
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bulunması gruplarda denkliğin bozulmasını etkileyecek faktörlerin sayısal olarak 

düĢük miktarda olduğunu göstermektedir. Ayrıca yapılan seviye belirleme sınavında 

iki grubunda baĢlangıç seviyesinde Ġngilizce dil becerisi ortalamasına sahip 

olduğunun görülmesi grup denkleĢtirmelerinde araĢtırma sonucunu etkileyecek 

farklılıkların etkisinin düĢük olduğunu ortaya koymaktadır.   

DeğiĢkenler sıralanırken öncelik olarak biyo-sayısal (doğuĢtan var olan özellikler) 

olan cinsiyet değiĢkenine yer verilmiĢtir (URL-25, 2018). Daha sonra, öğrencilerin 

önceden sahip olduğu Ġngilizce öğrenme seviyelerini yansıtacak değiĢkenler dikkate 

alınmıĢtır. Gökyer ve Bakcak (2014, s.96), üniversite öğrencilerinin Ġngilizce dersine 

olan tutumlarını incelerken araĢtırma değiĢkenlerini cinsiyet, yaĢ, mezun oldukları 

lise türü ve üniversite öncesi Ġngilizce dersi alma Ģeklinde sıralamıĢlardır. 

ÇalıĢmalarında yaĢ değiĢkeninin öğrenci tutumlarına etkisi olmadığını 

belirtmiĢlerdir. Aydın (2006, s.277), üniversite öğrencilerinde Ġngilizce 

öğrenimindeki baĢarıyı farklı değiĢkenlere göre incelerken bilgi toplama aracında 

cinsiyet, yaĢ, öğrenim türü ve mezun olduğu lise türü sıralamasını kullanmıĢtır. 

ÇalıĢmasında yaĢ değiĢkeninin baĢarıyı etkilemediğini belirtmiĢtir. CoĢkun ve TaĢgın 

(2018), üniversite öğrencilerinin Ġngilizce dersine yönelik endiĢe ve tutumlarını 

inceledikleri çalıĢmalarında, cinsiyetin dil öğrenmeye karĢı olan tutum ve dil 

öğrenme baĢarısını etkileyen bir değiĢken olduğunu belirtmiĢlerdir. Yapılan 

incelemelerde yaĢ değiĢkeninin üniversite öğrencilerinin baĢarısı üzerinde etkisinin 

görülmemesinden dolayı çalıĢmada yaĢ değiĢkenine yer verilmemiĢtir.  

3.7. Deneysel ĠĢlem 

Deneysel iĢlem boyunca deney ve kontrol gruplarının ders süreçlerinin ve 

etkinliklerinin planlanarak uygulanması, verilerin toplanması ve değerlendirilmesi 

araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. BaĢlangıçta araĢtırma grubuna genel Ġngilizce 

testi uygulanarak seviyeleri belirlenmiĢtir. Test sonucunda sınıf puan ortalamasının 

baĢlangıç düzeyi olan (A2) seviyesinde olduğu tespit edilmiĢtir. Daha sonra 

sistematik örnekleme yöntemi kullanılarak deney ve kontrol grupları 

oluĢturulmuĢtur. Deney ve kontrol grupları, Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi, 2016-

2017 akademik yılı, Yabancı Dil-I dersine ait 9 üniteyi kapsayan 10 adet Ġngilizce 
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sorusuyla önteste tabi tutulmuĢlardır. Yabancı Dil-I dersi baĢlangıç seviyesine göre 

tasarlanmıĢ olan konuları içermektedir. 

Dersler deney grubunda 9 hafta boyunca diyalogla öğretim etkinlikleri kullanılarak 

iĢlenmiĢtir. Kontrol grubunda ise dilbilgisi-çeviri yöntemi ve biliĢsel dil öğretim 

yöntemi kullanılmıĢtır (Bkz. Tablo 24).  Dilbilgisi-çeviri yöntemi ve biliĢsel dil 

öğretim yöntemi alanyazında geleneksel ve dil bilgisi odaklı yöntemler olarak ele 

alındığı için bu çalıĢmada da geleneksel yöntemler olarak adlandırılmıĢlardır. GüneĢ 

(2011) dil yaklaĢımları üzerine yaptığı çalıĢmasında dilbilgisi-çeviri yöntemini 

geleneksel yaklaĢım ve yöntemler içerisinde değerlendirmiĢtir. Natzir (2014, s.59), 

dilbilgisi-çeviri yönteminin dil bilgisi yapılarına ve kelimeye odaklanan bir yaklaĢım 

olduğunu belirtmiĢtir. Oflaz (2015), dil yöntemleri üzerine yaptığı çalıĢmasında 

dilbilgisi-çeviri yöntemini geleneksel yöntemler içerisinde ele almıĢtır. Stern (1991, 

s.472), dilbilgisi-çeviri yönteminde ve biliĢsel yöntemde ortak bir Ģekilde dilin 

“öğrenicinin belli bir seviyeye kadar açıkça verilen dil kurallarını bilinçli bir Ģekilde 

öğrenebileceği” sıralı kurallar sistemi olarak tanımlandığını belirtmiĢtir. Brown 

(2000, s.24), biliĢsel öğrenmeden bahsederken, iĢitsel-dilsel yöntemin dil yapılarını 

yok saymasına karĢı ortaya çıkan bu yöntemin sınıfta ölçülü bir Ģekilde dil yapılarına 

yer vermekle baĢladığını fakat sonrasında dilin yapılarına odaklanan, dilbilgisi-çeviri 

yöntemine dönüĢen bir uygulama hâline geldiğini ifade etmiĢtir. Öğrencilerin iletiĢim 

yeterliliğini sağlamayan, dil kurallarına odaklanan ve sürekli tekrarlanma sonucu 

sıkıcı olmaya baĢlayan aktiviteleriyle bu yeni bakıĢ açısının ömrünün kısa sürdüğünü 

belirtmiĢtir. Eğitimciler 1970‟lerde sınıfta öğretilen dil yapılarının öğrenciler 

tarafından dıĢ dünyadaki iletiĢim bağlamlarında etkili bir Ģekilde kullanılamadığını 

gördüler.  ĠletiĢimin dil bilgisi kurallarını ezberlemekten daha öncelikli olduğuna 

dikkat çektiler. Böylece, dil bilgisi odaklı yaklaĢımlardan iletiĢimsel yaklaĢıma 

dönüĢüm baĢladı (Larsen-Freeman, 2000, s.121) 
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Tablo 24. Deneysel ĠĢlem Süreçleri 

  Deney Grubu Kontrol Grubu 

Hafta Konu Uygulanan 

Yöntem 

Ders 

Etkinlikleri  

Uygulanan 

Yöntem 

Ders 

Etkinlikleri 

1 

Personal Pronouns, 

Nationalities,  

Diyalogla 

Öğretim 

Etkinliği 

Diyalog okuma, 

kısa diyalog 

yazma, konu 

anlatımı, 

diyalog yazarak 

grup hâlinde 

sunma (drama) 

Dilbilgisi-

Çeviri yöntemi 

Okuma, konu 

anlatımı, 

boĢluk 

doldurma, 

çeviri 

2 

Countable/Uncountable 

Nouns, Singular/Plural 

Nouns, Determiners 

Diyalogla 

Öğretim 

Etkinliği 

Diyalog okuma, 

diyalog 

dinleme ve 

boĢluk 

doldurma, konu 

anlatımı, 

diyalog yazma 

ve çiftler 

hâlinde sunma  

Dilbilgisi-

Çeviri 

Yöntemi 

Okuma, konu 

anlatımı, soru 

cevap, çeviri 

3 

There is/There are, How 

Much / How Many, 

Giving Directions, 

Prepositions of Place 

Diyalogla 

Öğretim 

Etkinliği 

Diyalog okuma, 

konu anlatımı, 

diyalog 

dinleme ve 

boĢluk 

doldurma, 

diyalog yazarak 

grup hâlinde 

sunma (drama) 

Dilbilgisi-

Çeviri 

Yöntemi 

Okuma, soru 

cevap, konu 

anlatımı, soru 

cevap, çeviri 

4 

Possessive 

Adjectives/Pronouns, 

Object Pronouns, Family 

Members 

 

Diyalogla 

Öğretim 

Diyalog okuma, 

diyalog 

dinleme ve 

yazma, konu 

anlatımı, rol 

oynama 

(diyalog 

yazarak çiftler 

hâlinde sınıfa 

sunma) 

 

 

 

Dilbilgisi-

Çeviri 

Yöntemi 

Okuma ve 

boĢluk 

doldurma, 

konu anlatımı, 

soru cevap, 

çeviri 
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5 

Present Continuous 

Tense 

Diyalogla 

Öğretim 

Etkinliği 

Diyalog okuma, 

diyalog boĢluk 

doldurma, 

diyalog yazarak 

çiftler hâlinde 

sınıfa sunma 

BiliĢsel Dil 

Öğretim 

Yöntemi 

Diyalog 

okuma, konu 

anlatımı, 

dinleme ve 

boĢluk 

doldurma, soru 

cevap, eğt. 

oyun (diğer 

öğrencilerin 

arkadaĢlarının 

o anda ne 

yaptığını 

söylemesi)  

6 

Simple  Present Tense Diyalogla 

Öğretim 

Etkinliği 

Diyalog okuma, 

konu anlatımı, 

diyalog 

dinleme ve 

çeviri, 

diyaloglar 

içeren drama 

yazarak sunma 

(grup 

çalıĢması)  

 

 

BiliĢsel Dil 

Öğretim 

Yöntemi 

Okuma, konu 

anlatımı, 

cümle 

eĢleĢtirme, 

soru cevap, 

boĢluk 

doldurma, 

drama yazarak 

sınıfta sunma 

(grup 

çalıĢması) 

 

 

  

7 

Simple Past Tense Diyalogla 

Öğretim 

Etkinliği 

Diyalog 

okuma, 

diyalog boĢluk 

doldurma, 

konu anlatımı, 

eğt. oyun( her 

çiftin bir 

önceki çiftin 

diyaloğunu 

devam 

ettirerek tüm 

sınıfın ortak 

diyalog 

oluĢturulması) 

 

  

BiliĢsel Dil 

Öğretim 

Yöntemi 

Okuma, konu 

anlatımı, cümle 

sıralama, dinleme 

ve boĢluk 

doldurma, çeviri 
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8 

Modals 1 (Can /Could) 

Used to / Would (Past 

Habits), 

Diyalogla 

Öğretim 

Etkinliği 

Diyalog 

okuma, 

diyalog 

dinleme ve 

yazma, konu 

anlatımı, eğt. 

oyun 

(diyalogları 

yazanları 

tahmin etme) 

 

BiliĢsel Dil 

Öğretim 

Yöntemi 

Okuma, dinleme 

ve boĢluk 

doldurma, konu 

anlatımı, soru 

cevap, yazma eğt. 

oyun (geçmiĢ 

alıĢkanlıklarından 

kiĢiyi tahmin 

etme)  

 

9 

Cardinal Ordinal 

Numbers, Telling the 

time  

Diyalogla 

Öğretim 

Etkinliği 

Diyalog 

okuma, konu 

anlatımı, 

diyalog 

cümleleri 

sıralama ve 

çeviri, 

diyaloglar 

yazarak sınıfta 

sunma (grup 

çalıĢması) 

BiliĢsel Dil 

Öğretim 

Yöntemi 

Okuma, konu 

anlatımı, soru 

cevap, boĢluk 

doldurma 

Deney grubuyla (diyalog okuma, diyalog dinleme ve boĢluk doldurma, diyalog 

yazma, diyalog cümle sıralama, diyaloglar içeren eğitsel oyunlar, diyalog oluĢturarak 

sınıfta sunma, diyalog yazarak rol oynama, diyaloglar içeren drama vb.) diyalog 

temelli aktiviteler yapılırken, kontrol grubuyla soru-cevap, eğitsel oyunlar, çeviri, 

okuma, dinleme ve drama gibi aktivitelere yer verilmiĢtir. Deney grubunda öğretmen 

ve öğrenciler tarafından hazırlanan diyalog dökümanları, CD çalar, bilgisayar gibi 

görsel ve iĢitsel materyaller daha fazla sürelerde kullanılmıĢken, kontrol grubunda 

görsel ve iĢitsel materyallere daha az yer verilmiĢ, ders kitabı alıĢtırmalarına 

odaklanılmıĢtır. Deney grubunda öğrenciler ders konusu ile ilgili kendi ürettikleri dil 

yapılarını ve iletiĢim bağlamlarını ortaya koyarken, kontrol grubu öğrencileri daha 

çok önceden hazırlanmıĢ olan kitap alıĢtırmalarını çözmek, ders kitabı sorularını 

cevaplamak ve ders kitabı parçalarını okumakla zaman geçirmiĢlerdir. Kontrol 

grubunda öğretmen merkezli ve ders kitabı odaklı bir yaklaĢım izlenmiĢken deney 

grubunda demokratik bir sınıf ortamı ve öğrencilerin kendi ürünlerini ortaya 

koyabileceği iĢbirlikçi bir yaklaĢım benimsenmiĢtir. Deney grubunda hatalara anında 
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müdahale edilmemiĢ ve öncelikle akran dönütlerine yer verilmiĢtir. Öğretmen ders 

aktivitelerinde mümkün olduğunca müdahaleci bir tutumdan kaçınmıĢ, rehberlik 

eden bir duruĢ sergilemiĢtir. Kontrol grubunda hatalara anında müdahale edilmiĢ ve 

öğretmen lider bir rol üstlenmiĢtir. Deney grubu öğrencileri süreç merkezli bir 

değerlendirmeye tabi tutulmuĢ, kontrol grubu öğrencileri ürüne yönelik olarak 

değerlendirilmiĢlerdir. 

9 haftalık ders süreci sonunda deney ve kontrol grupları öntestte sorulmuĢ olan 

sorular tekrar sorularak sonteste tabi tutulmuĢlardır.  Böylece, deney ve kontrol 

gruplarının deneysel iĢlem sonrası geliĢim düzeylerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

3.8. Veri Analizi 

“Ġngilizce KonuĢma Becerisi Değerlendirme Formu” deney ve kontrol gruplarında 

öntest ve sontest puanlarının elde edilmesi için kullanılmıĢtır. Verilerin 

çözümlenmesinde ise bilgisayar destekli analiz programı kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada öncelikle, verilerin parametrik testlerin genel koĢullarını sağlayıp 

sağlamadığı kontrol edilmiĢtir. Verilerin dağılımının normal dağılım gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla Kolmogorov –Smirnov testi kullanılmıĢtır. 

Kolmogorov –Smirnov testi sonuçlarında anlamlılık değeri 0.05‟in üstünde olan ve 

normal dağılım gösteren iliĢkili örneklemler için bağımlı örneklem için t-testi 

uygulanmıĢtır. Anlamlılık değeri 0.05‟in altında olan ve normal dağılım göstermeyen 

iliĢkili örneklemler için Wilcoxon iĢaretli sıralar testi uygulanmıĢtır. 

GüriĢ ve Astar (2015, s.180) Kolmogorov–Simirnov‟un parametrik olmayan ve 

dağılımın normal olup olmadığını incelemek için kullanılan bir test olduğunu 

belirtmiĢlerdir. 

Büyüköztürk (2014, s.67) iliĢki örneklemler için t-testini “ĠliĢkili iki örneklem 

ortalaması arasındaki farkın sıfırdan (birbirinden) anlamlı bir Ģekilde farkı olup 

olmadığını test etmek için kullanılır” Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Büyüköztürk (2014, s.174) Wilcoxon iĢaretli sıralar testini tanımlarken; bu tekniğin 

iki iliĢkili ölçüm setine ait puanlar arasındaki farkın yönü ve miktarı da dikkate 

alınacak Ģekilde anlamlılığının test edilmesi için kullanıldığını belirtmiĢtir. 
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Ġngilizce KonuĢma Becerisi Değerlendirme Formunun normallik (normal dağılıma 

uygunluk) analizi sonuçları: 

Kontrol grubu için uygulanan Kolmogorov–Simirnov testi sonuçları Tablo 25‟te 

belirtilmiĢtir. 

Tablo 25. Kontrol Grubu Normallik Testi Sonuçları 

 DAÖ DAS ĠÖ ĠS SÖ SS DAF ĠF SF TÖ TS TF 

N 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 

Normal Parametrelera,b Ortalama 13.40 19.47 9.47 14.47 9.13 9.87 6.00 5.13 .80 30.87 43.80 12.93 

Std. Sapma 4.940 5.139 2.748 4.422 2.774 1.356 1.813 2.748 2.145 8.831 10.199 5.824 

P .159c .200c,d .200c,d .145c .200c,d .089c .018c .042c .200c,d .057c .200c,d .034c 

Kontrol grubuna uygulanan Kolmogorov–Simirnov testi sonucunda anlamlılık değeri 

0.05‟in üstünde olan ve normal dağılım gösteren dil ve anlatım boyutu sontest-öntest 

farklı (DAS-DAÖ), içerik boyutu sontest-öntest farkı (ĠS-ĠÖ), sunum boyutu sontest-

öntest farkı (SS-SÖ) ve toplam puanların sontest-öntest farkı (TS-TÖ) analizleri için 

parametrik olan iliĢkili örneklemler t-testi kullanılmıĢtır. 

Deney grubu için uygulanan Kolmogorov–Simirnov testi sonuçları Tablo 26‟da 

belirtilmiĢtir. 

Tablo 26. Deney Grubu Normallik Testi Sonuçları 

 DAÖ DAS ĠÖ ĠS SÖ SS DAF ĠF SF TÖ TS TF 

N 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 

Normal 

Parametrelera,b 

Ortalama 11.93 22.60 8.27 15.07 6.93 12.13 10.67 6.80 5.20 27.13 49.80 21.53 

Std. 

Sapma 

4.267 4.356 2.520 2.963 1.870 2.326 3.374 3.075 2.042 7.170 8.801 5.630 

P .200c,d .200c,d .200c,d .200c,d .200c,d .009c .200c,d .139c .200c,d .200c,d .200c,d .200c,d 

Deney grubuna uygulanan Kolmogorov–Simirnov testi sonucunda anlamlılık değeri 

0.05‟in üstünde olan ve normal dağılım gösteren dil ve anlatım boyutu sontest-öntest 

farklı (DAS-DAÖ), içerik boyutu sontest-öntest farkı (ĠS-ĠÖ) ve toplam puanlar 

sontest-öntest farkı (TS-TÖ) analizleri için parametrik olan iliĢkili örneklemler t-testi 

kullanılmıĢtır. 
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Anlamlılık değeri 0.05‟in altında olan ve normal dağılım göstermeyen sunum boyutu 

sontest-öntest farkı (SS-SÖ) analizinde ise parametrik olmayan Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi uygulanmıĢtır. 

Deney-Kontrol grupları arasındaki fark normalliği Kolmogorov–Simirnov testi 

sonuçları Tablo 27‟de belirtilmiĢtir. 

Tablo 27. Deney - Kontrol Grubu Fark Normallik Testi Sonuçları 

Kolmogorov–Simirnov testi sonucunda anlamlılık değeri 0.05‟in altında olan ve 

normal dağılım göstermeyen deney grubu dil ve anlatım boyutu ve kontrol grubu dil 

ve anlatım boyutu farkı (DDAF-KDAF), deney grubu içerik boyutu ve kontrol grubu 

içerik boyutu farkı (DĠF-KĠF), deney grubu toplam puan farkı ve kontrol grubu 

toplam puan farkı (DTF-KTF) analizleri için parametrik olmayan Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi uygulanmıĢtır. 

Anlamlılık değeri 0.05‟in üstünde olan normal dağılım gösteren deney grubu sunum 

boyutu farkı ve kontrol grubu sunum boyutu farkı analizleri için (DSF-KSF) 

parametrik olan iliĢkili örneklemler t-testi kullanılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

 KDAF DDAF KĠF DĠF KSF DSF KTF DTF 

N 15 15 15 15 15 15 15 15 

Normal Parametrelera,b     Ortalama 6.00 10.67 5.13 6.80 .80 5.20 12.93 21.53 

  Std. Sapma 1.813 3.374 2.748 3.075 2.145 2.042 5.824 5.630 

P .018c .200c,d .042c .139c .200c,d .200c,d .034c .200c,d 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR ve YORUM 

Bu bölümde bulgular tablolaĢtırılarak alt problemlerin sırasına göre verilmiĢ ve 

ortaya çıkan sayısal veriler yorumlanmıĢtır. 

4.1. Diyalogla Öğretim Etkinliği ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

Bu bölümde araĢtırmanın problem cümlesine uygun olarak, elde edilen veriler 

sonrasında anlamlı farkın araĢtırılmasına ait bulgulara ve yorumlara yer verilmiĢtir. 

1) Deney grubunda bulunan öğrencilerin dil ve anlatım eriĢi puanları anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

Tablo 28. Deney Grubu Dil ve Anlatım Öntest ve Sontest Puan Farkı 

 Ortalama Std. Sapma Std. Hata Ort. t sd p 

Çift 1 DAS - DAÖ  10.667 3.374 .871 12.246 14 .000 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin Ġngilizce konuĢma becerisi eriĢi puanları dil ve 

anlatım temelinde incelendiğinde anlamlılık düzeyi p<0.05 olduğu için anlamlı 

farklılaĢma olduğu görülmüĢtür. 

Deney grubu öğrencileri, diyalogla öğretim etkinliğinde sadece Ġngilizce konuĢma 

becerilerinin geliĢimine yönelik bir ders süreci geçirmemiĢ aynı zamanda dil bilgisi 

yapılarının öğretimine de önem verilmiĢtir. Bunun sonucunda deney grubu 

öğrencileri kelime telaffuzu, jest ve mimikler, beden dilinin düzgün kullanımı gibi 

iletiĢim becerilerinin yanında dil yapılarını daha doğru kullanma becerisine sahip 

olmuĢlardır ve ilerleme göstermiĢlerdir. 

2) Deney grubunda bulunan öğrencilerin içerik eriĢi puanları anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 
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Tablo 29. Deney Grubu Ġçerik Öntest ve Sontest Puan Farkı 

 Ortalama Std. Sapma Std. Hata Ort. t sd p 

Çift 2 ĠS - ĠÖ 6.800 3.075 .794 8.564 14 .000 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin Ġngilizce konuĢma becerisi eriĢi puanları içerik 

temelinde incelendiğinde anlamlılık düzeyi p<0.05 olduğu için anlamlı farklılaĢma 

olduğu görülmüĢtür.  

Diyalogla öğretim öğrencilere dıĢ dünyada yaĢanan konuĢma bağlamlarını sınıf 

içerisine taĢıma imkanı ve aktif bir konuĢma ortamı sağladığı için konuĢma becerileri 

daha tutarlı, bütüncül ve günlük hayatla iliĢkili bir Ģekilde geliĢmiĢtir. Öğrenciler 

daha etkin ve bir iletiĢim becerisine sahip olmuĢlardır.     

3) Deney grubunda bulunan öğrencilerin sunum eriĢi puanları anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

Tablo 30. Deney Grubu Sunum Öntest ve Sontest Puan Farkı 

 SS - SÖ 

Z -3.417b 

P .001 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin Ġngilizce konuĢma becerisi eriĢi puanları 

sunum temelinde incelendiğinde anlamlılık düzeyi p<0.05 olduğu için anlamlı 

farklılaĢma olduğu görülmüĢtür.  

Diyalogla öğretimde öğrenciler aktif ve devamlılığı olan bir Ģekilde konuĢma 

imkânına sahip olduklarından dolayı yeni bir konuĢma bağlamında daha rahat, daha 

kontrollü ve dinleyiciye karĢı daha duyarlı bir iletiĢim kurma becerisine sahip 

olmuĢlardır. 

4) Deney grubunda bulunan öğrencilerin toplam eriĢi puanları anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

 

 



 

 

85 

Tablo 31. Deney Grubu Toplam Öntest Puanı ve Toplam Sontest Puanı Farkı 

 Ortalama Std. Sapma Std. Hata Ort. t sd p 

Çift 3 TS - TÖ 22.667 5.205 1.344 16.865 14 .000 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin Ġngilizce konuĢma becerisi toplam eriĢi 

puanları incelendiğinde anlamlılık düzeyi p<0.05 olduğu için anlamlı farklılaĢma 

olduğu görülmüĢtür. 

Diyalogla öğretim ortaya koyduğu konuĢma becerisi temelli aktiviteleri ve dil bilgisi 

becerileri kazanımı ile öğrencilerde daha rahat ve kontrollü konuĢma, jest ve mimik 

kullanma becerisi, doğru kelime telaffuzu ve günlük hayatla iliĢkilendirilmiĢ 

konuĢma becerisi gibi tüm dil becerilerini içeren bütüncül bir geliĢim sağlamıĢtır. 

5) Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin dil ve anlatım eriĢi puanları anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

Tablo 32. Kontrol Grubu Dil ve Anlatım Öntest ve Sontest Puan Farkı 

 Ortalama Std. Sapma Std. Hata Ort. t sd p 

Çift 1 DAS - DAÖ 6.067 1.751 .452 13.417 14 .000 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin Ġngilizce konuĢma becerisi eriĢi puanları dil 

ve anlatım temelinde incelendiğinde anlamlılık düzeyi p<0.05 olduğu için anlamlı 

farklılaĢma olduğu görülmüĢtür. 

Kontrol grubu öğrencileri deney süreci boyunca dil bilgisi becerilerini geliĢtirmeye 

yönelik eğitim almıĢlar aynı zamanda yeni kelimeler edinmiĢlerdir. Dil bilgisi 

kurallarına daha uygun, kelimeleri daha doğru yapıda ve anlamda kullandıkları 

cümleler oluĢturmuĢlardır. Eğitsel aktivite ve oyunlarla bilgilerini pekiĢtirmiĢlerdir. 

Bunun sonucunda konuĢma becerileri dil ve iletiĢim temelinde geliĢme göstermiĢtir. 

6) Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin içerik eriĢi puanları anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 
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Tablo 33. Kontrol Grubu Ġçerik Öntest ve Sontest Puan Farkı 

 Ortalama Std. Sapma Std. Hata Ort. t sd p 

Çift 2 ĠS - ĠÖ 5.000 3.047 .787 6.355 14 .000 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin Ġngilizce konuĢma becerisi eriĢi puanları 

içerik temelinde incelendiğinde anlamlılık düzeyi p<0.05 olduğu için anlamlı 

farklılaĢma olduğu görülmüĢtür. 

Kontrol grubu öğrencileri ders konularını dil bilgisi ağırlıklı olarak görmüĢlerdir ve 

ders konuları hakkında detaylı bilgi sahibi olmuĢlardır dolayısıyla öğrencilerin 

cevapları konulara daha fazla uygunluk taĢımıĢ, daha tutarlı ve bütüncül bir özellik 

taĢımıĢtır. Bunun sonucunda öğrencilerin konuĢma içeriği yönünden daha fazla 

geliĢim sağladıkları görülmüĢtür.  

7) Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin sunum eriĢi puanları anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

Tablo 34. Kontrol Grubu Sunum Öntest ve Sontest Puan Farkı 

 Ortalama Std. Sapma Std. Hata Ort. t sd p 

Çift 3 SS - SÖ .733 2.120 .547 1.340 14 .202 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin Ġngilizce konuĢma becerisi eriĢi puanları 

sunum temelinde incelendiğinde anlamlılık düzeyi p>0.05 olduğu için anlamlı 

farklılaĢma olmadığı görülmüĢtür. 

Kontrol grubu öğrencileri konuĢma becerisine yönelik az sayıda etkinlik yaptığı için 

(eğitsel oyun, drama)  ve daha çok ders kitabı odaklı bireysel alıĢtırmalara zaman 

ayırdıkları için yeni bir konuĢma bağlamında zorlanmıĢlar ve rahat olamamıĢlardır. 

Dinleyiciye karĢı daha duyarsız tutum sergilemiĢler ve test sürecinin hızlı bir Ģekilde 

bitmesini sağlayacak konu odaklı kısa cevaplara yönelmiĢlerdir. Bunun sonucunda 

sunum boyutunda anlamlı bir geliĢim gösterememiĢlerdir. 
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8) Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin toplam eriĢi puanları anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

Tablo 35. Kontrol Grubu Toplam Öntest Puanı ve Toplam Sontest Puanı Farkı 

 Ortalama Std. Sapma Std. Hata Ort. t sd p 

Çift 4 TS - TÖ 12.933 5.824 1.504 8.600 14 .000 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin Ġngilizce konuĢma becerisi toplam eriĢi 

puanları incelendiğinde anlamlılık düzeyi p<0.05 olduğu için anlamlı farklılaĢma 

olduğu görülmüĢtür. 

Kontrol grubu öğrencileri 9 haftalık ders süreci sonunda dil bilgisi yapılarını 

öğrenme, yeni kelimeler kazanma, okuma becerisi ve dinleme becerisi gibi dil 

becerilerini geliĢtirmeye yönelik eğitim almıĢ bunlarda bütüncül bir kavram olan dil 

yetisinin bir öğesi olan konuĢma becerilerine olumlu katkı sağlamıĢtır. Ayrıca soru 

cevap, okuma, eğitsel oyunlar, drama gibi konuĢma becerilerini geliĢtirmeye katkı 

sağlayabilecek aktivitelere sayıca az olmasına rağmen yer verilmiĢ sonuç olarak 

konuĢma becerilerinde geliĢim göstermiĢlerdir. 

9) Deney grubunda bulunan öğrencilerin dil ve anlatım eriĢi puanları ile kontrol 

grubunda bulunan öğrencilerin dil ve anlatım eriĢi puanları anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

Tablo 36. Deney Grubu Dil ve Anlatım Öntest - Sontest Toplam Puan Farkı ve 

Kontrol Grubu Dil ve Anlatım Öntest - Sontest Toplam Puan Farkı Analizi  

  DDAF - KDAF 

Z -2.929b 

P .003 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin dil ve anlatım eriĢi puanları ile kontrol 

grubunda bulunan öğrencilerin dil ve anlatım eriĢi puanları incelendiğinde anlamlılık 

düzeyi p<0.05 olduğu için anlamlı farklılaĢma olduğu görülmüĢtür. 
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Deney grubunda bulunan öğrenciler ders sürecinde dil bilgisi yapılarını kazanmanın 

yanı sıra diyaloglar okuyarak, dinleyerek ve yazarak farklı dil becerilerinde geliĢim 

göstermiĢlerdir. Yazdıkları diyalogları eğitsel oyunlar, drama, sunum gibi 

aktivitelerle sınıfta sergilemiĢ konuĢma dili temel amacı olan iletiĢim için 

kullanmıĢlardır. Öğrenciler özgür bir sınıf ortamında konuĢma becerilerini sergilemiĢ 

konuĢma esnasında herhangi bir müdahale ile karĢılaĢmamıĢlardır. Deney grubu 

öğrencileri derste iletiĢim kuran bireyler olarak kabul edilmiĢ ve öğrendikleri dil 

yapılarını aktif bir Ģekilde konuĢma bağlamlarında kullanmıĢlardır. Derste doğal 

konuĢma ortamında hissetmiĢlerdir. Bunun sonucunda dilbilgisi geliĢimi, kelime 

dağarcığının artması, vurgulama, tonlama, mesajını daha net bir Ģekilde iletme, jest, 

mimik ve vücut dilini etkili bir Ģekilde kullanma gibi iletiĢim öğelerinde deney grubu 

lehine anlamlı bir geliĢim görülmüĢtür. Kontrol grubu öğrencileri de deney süreci 

sonunda konuĢma becerisinde dil ve anlatım yönünden geliĢim göstermiĢtir fakat 

deney grubunun daha etkin, özgür ve konuĢma odaklı geliĢimiyle kıyaslandığında 

daha az geliĢim göstermiĢlerdir. 

10) Deney grubunda bulunan öğrencilerin içerik eriĢi puanları ile kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin içerik eriĢi puanları anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Tablo 37. Deney Grubu Ġçerik Öntest - Sontest Toplam Puan Farkı ve Kontrol Grubu 

Ġçerik Öntest - Sontest Toplam Puan Farkı Analizi 

  DĠF - KĠF 

Z -1.861b 

P .063 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin içerik eriĢi puanları ile kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin içerik eriĢi puanları incelendiğinde anlamlılık düzeyi p>0.05 

olduğu için anlamlı farklılaĢma olmadığı görülmüĢtür. 

Deney grubu öğrencileri konuĢma becerilerinin içerik boyutunda deney süreci 

sonunda baĢlangıç düzeyine kıyasla geliĢim göstermiĢlerdir (Bkz. Tablo 29). Ayrıca 

konuĢma becerisinin tüm boyutlarına ait toplam puanlar incelendiğinde deney 

grubunun konuĢma becerisi yönünden kontrol grubundan daha fazla geliĢim 

gösterdiği görülmektedir (Bkz. Tablo 39).   Fakat deney süreci sonunda deney 

grubunun kontrol grubuna kıyasla konuĢmanın içerik boyutunda daha fazla geliĢim 
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göstermediği ortaya çıkmıĢtır. Bu durumun aĢağıda belirtilen nedenlerden dolayı 

ortaya çıkmıĢ olabileceği öngörülmektedir. 

a. Kontrol grubu öğrencileri deney sürecinde dil bilgisi, kelime, soru-cevap, 

eğitsel oyunlar, yazma, dinleme, okuma ve çeviri gibi dil öğretim süreçleri 

sonucunda konuĢma becerisi yönünden geliĢim göstermiĢ ve bu 

becerilerini daha tutarlı, günlük hayatla iliĢkili ve konulara uygun bir 

Ģekilde ortaya koymuĢlardır. 

b. Deney grubu öğrencileri Ġngilizce konuĢma becerisi değerlendirme 

formunun içerik boyutunda yer alan “gereksiz bilgi ve açıklamalara 

girerek konuları dağıtmadı” maddesinin aksine sonuç ortaya koymuĢ, 

derste doğal konuĢma ortamlarının ve özgür ders ortamının konuĢma 

içeriklerini sontest sürecinde de ortaya koymuĢ ve konularla iliĢiği 

olmayan konuĢma bağlamlarına da yönelmiĢlerdir. Bunun sonucunda 

sorulara verdikleri cevaplar diğer bir madde olan “ cevaplar konulara 

uygunluk taĢıyordu” maddesine kısmen aykırılık teĢkil etmeye baĢlamıĢ ve 

konudan uzaklaĢan bir konuĢma süreci ortaya çıkmıĢtır. Konudan 

uzaklaĢmaya baĢlayan konuĢma bağlamları “ konuĢmanın bölümleri 

arasında bir tutarlılık ve bütünlük ve tutarlılık vardı” maddesine de 

olumsuz etki göstermiĢtir. Tüm bu konu dıĢına taĢmaya baĢlayan cevap 

bağlamları deney grubundaki konuĢma geliĢimine kısmi bir olumsuz etki 

yaratarak içerik boyutunda kontrol grubundan daha fazla geliĢim 

göstermelerinin önüne geçmiĢtir. 

c. Kontrol grubu öğrencileri deney sürecinde aktif ve özgür konuĢma 

bağlamlarını deney grubuna nazaran daha az tecrübe etmiĢtir, bunun 

sonucunda sontest sürecinde yeni bir konuĢma bağlamına girdiklerinde 

rahat bir tavır sergilememiĢler verdikleri cevaplar konulara odaklanmıĢ 

konu dıĢına çıkmamıĢtır. Test sürecinin daha çabuk bitmesi için kısa ve 

konu odaklı cevaplar vermiĢler ve daha çok ezberledikleri konuĢma 

bağlamlarını ortaya koymuĢlardır.  Deney süreci sonunda dil yapıları ve 

kelime yönünden geliĢim göstermeleri sonucunda cevapları daha kısa 

olduğu hâlde tutarlı ve bütüncül bir geliĢim göstermiĢtir ve konuĢmanın 

içerik boyutunda anlamlı bir geliĢim ortaya koymuĢlardır. 



 

 

90 

11) Deney grubunda bulunan öğrencilerin sunum eriĢi puanları ile kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin sunum eriĢi puanları anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Tablo 38. Deney Grubu Sunum Öntest - Sontest Toplam Puan Farkı ve Kontrol 

Grubu Sunum Öntest - Sontest Toplam Puan Farkı Analizi 

 Ortalama Std. Sapma Std. Hata Ort. t sd p 

Çift 1 DSF - KSF 4.400 2.444 .631 6.974 14 .000 

Deney grubunda bulunan öğrencilerin sunum eriĢi puanları ile kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin sunum eriĢi puanları incelendiğinde anlamlılık düzeyi p<0.05 

olduğu için anlamlı farklılaĢma olduğu görülmüĢtür. 

Deney grubu öğrencileri tüm haftalarda konuĢma becerilerine odaklanmıĢ ve 

konuĢma becerilerini geliĢtirmeye yönelik ders aktiviteleri yürütmüĢlerdir. Drama, 

eğitsel oyunlar, sunum gibi aktivitelerle ders kazanımlarını yapıcı ve üretken bir 

Ģekilde iletiĢim bağlamlarına dönüĢtürerek konuĢma becerisinde ilerleme 

sağlamıĢlardır. Kontrol grubu öğrencileri ise ders sürecinde daha çok ders kitabında 

bulunan aktivitelere zaman ayırmıĢlar bireysel ve daha az iletiĢim odaklı olan çeviri, 

okuma, soru-cevap gibi aktivitelere zaman ayırmıĢlardır. Yeni bir konuĢma 

bağlamına girdiklerinde ise daha kısa ve bilgilerinin dıĢına taĢmayacak Ģekilde 

cevaplar sunmuĢlardır. ĠletiĢim sürecini kısa tutmuĢ ve heyecanlarını kontrol etmekte 

zorlanmıĢlardır. Bunun sonucunda sunum boyutunda deney grubu lehine anlamlı bir 

farklılaĢma ortaya çıkmıĢtır. 

12) Deney grubunda bulunan öğrencilerin toplam eriĢi puanları ile kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin toplam eriĢi puanları anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

Tablo 39. Deney Grubu Öntest - Sontest Toplam Puan Farkı ve Kontrol Grubu 

Öntest – Sontest Toplam Puan Farkı Analizi 

 DTF - KTF 

Z -2.872b 

P .004 
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Deney grubunda bulunan öğrencilerin toplam eriĢi puanları ile kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin toplam eriĢi puanları incelendiğinde anlamlılık düzeyi p<0.05 

olduğu için anlamlı farklılaĢma olduğu görülmüĢtür. 

Toplam puanlar kıyaslandığında 9 haftalık deneysel iĢlem sonucunda Ġngilizce 

konuĢma becerisi yönünden tüm boyutların toplam puanlarında (dil ve anlatım-

içerik-sunum) deney grubu lehine anlamlı bir farklılaĢma olduğu görülmektedir. Bu 

sonucun deney grubunda konuĢma becerisine yönelik daha fazla aktivite 

yapılmasından ve bu aktiviteleri yaparken öğrencilerin kendi konuĢma bağlamlarını 

oluĢturarak kendi öğrenme ürünlerini ortaya koymasından kaynaklandığı 

söylenebilir. Deney grubu öğrencileri deney süreci boyunca edindikleri bilgileri 

iletiĢim odaklı olarak kullanmıĢ ve kendi ürünlerini iletiĢim ortamında ortaya 

koymuĢlardır. Bunun sonucunda yeni bir konuĢma bağlamına girdiklerinde daha 

baĢarılı iletiĢim süreci kurma olasılıkları artmıĢtır ve bu deney sonuçlarına 

yansımıĢtır. 

Kontrol grubu öğrencileri de toplam puanları incelendiğinde deney süreci sonunda 

konuĢma becerisi yönünden ilerleme sağlamıĢlardır (Bkz. Tablo 35).  Fakat deney 

grubu lehine daha fazla geliĢim görülmüĢtür. Kontrol grubu öğrencilerinin dil 

yapılarını doğru Ģekilde kullanmaya baĢlaması, kelime kazanımı yönünden geliĢim 

göstermesi, eğitsel oyunlar, çeviri, soru-cevap aktiviteleri, okuma, dinleme ve yazma 

gibi dil etkinliklerinde yer almaları geliĢim göstermelerinde etkili olan faktörler 

olarak kabul edilebilir. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

SONUÇ ve TARTIġMA , ÖNERĠLER 

Bu bölümde çalıĢmanın bulgularından yola çıkılarak edinilen sonuçlar 

değerlendirilmiĢ ve tartıĢılmıĢ, uygulamaya ve araĢtırmacılara yönelik bazı önerilere 

yer verilmiĢtir. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırma sonuçları aĢağıdaki Ģekilde sıralanabilir; 

1) Dil ve anlatım boyutu incelendiğinde deney grubunun Ġngilizce konuĢma 

becerisi deney sonucunda ilerleme göstermiĢtir. Dil ve anlatım boyutu; dil 

bilgisi yapılarının kavranılmasının yanı sıra kelime kazanımı ve mesajın 

açık, anlaĢılır bir biçimde iletilmesi gibi iletiĢim becerilerinin 

değerlendirildiği boyuttur. Jest, mimik ve vücut dilinin de kullanılması 

mesajın daha açık bir Ģekilde iletilmesine yardımcı olacağı için bu boyutta 

değerlendirilmiĢtir.  Deregözü ve Kuyumcu (2015), yabancı dil 

öğreniminde beden dilinin kullanımına iliĢkin olarak “Yabancı dil 

eğitiminde öğrenene bilgilerin oyun, beden dili, drama gibi bildiği kodların 

desteği ile sunulması öğrenmeyi kalıcı ve iĢlevsel kılacaktır ki, yapılan çok 

küçük bir grupla yapılan küçük bir araĢtırma bunu açıklamıĢ, doruluğunu 

kanıtlamıĢtır” ifadesini kullanmıĢlardır. Deney grubu öğrencilerinin ders 

sürecinde aktif ve üretken dil aktivitelerinde yer alması, drama, rol oynama 

ve diyalog sunumu gibi etkinliklere her ders için yer verilmesi sonucunda 

beden dilini daha etkin kullanmaları Deregözü ve Kuyumcu‟nun ortaya 

koymuĢ olduğu sonuçla örtüĢmektedir. Azar (2007, s.7), dilbilgisi 

öğretiminin, öğrencilerin dil yapılarının iĢlevlerini anlamalarını 

sağlayacağını ve bunun sonucunda söylemek istedikleri Ģeyleri düzenleme 

becerisi edineceklerini belirtmiĢtir. Dil yapılarının kazanımına ikinci dil 

öğretim sürecinde çok önem verilmesi gerektiğini “ikinci dil ediniminin 

yapı taĢları” Ģeklinde niteleyerek ortaya koymuĢtur. Deney grubunu 

öğrencileri konuĢma becerilerinin yanında dil bilgisi yapılarının doğru 

kullanımı yönünden de geliĢim göstermiĢlerdir. 
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2) Ġçerik boyutu incelendiğinde deney grubunun Ġngilizce konuĢma becerisi 

deney sonucunda ilerleme göstermiĢtir. Ġçerik boyutu; cevapların konulara 

uygunluk taĢıması, tutarlılık göstermesi, sıralaması, örnekleme ve 

benzetmelerle desteklenmesi, günlük hayatla iliĢkili olması ve gereksiz 

açıklamalara girilmemesi gibi konuĢma becerilerini kapsamaktadır. Deney 

grubunun konuĢma becerisine yönelik olarak diyalog temelli aktivitelerde 

yer alması ve kendi konuĢma bağlamlarını üreterek sınıfta sergilemesi 

onların daha tutarlı, daha zengin içeriğe sahip ve günlük hayatla daha 

iliĢkili konuĢma becerisi geliĢtirmesini sağlamıĢtır. Öğrencilerin dıĢ 

dünyada oluĢan konuĢma bağlamlarını sınıfta drama, rol oynama, eğitsel 

oyunlar ve diyalog sunumları ile sergilemesi onların sınıf dıĢındaki 

konuĢma bağlamlarına hazır olmasını sağlamaktadır. Illés ve Akcan 

(2016), dil öğretiminde dünya bağlamlarının sınıfa getirilmesinin etkilerini 

eğitsel oyunlar üzerinden değerlendirirken, öğrencinin kendi gerçeklerini 

ortaya koymasının yanı sıra sahip olduğu dilbilimsel yapıları ve dil 

kullanım becerilerini de aktifleĢtirmesi yönleriyle dil öğrenimi için yararlı 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu sonuç çalıĢma sonucunu desteklemektedir. 

3) Sunum boyutu incelendiğinde deney grubunun Ġngilizce konuĢma becerisi 

deney sonucunda ilerleme göstermiĢtir. Sunum boyutu; süre kontrolü, 

konuĢma sırasında rahat tavırlar sergilemesi, heyecanını kontrol 

edebilmesi ve dinleyiciye karĢı olan tutumu gibi konuĢma becerilerini 

kapsamaktadır. Tseng ve Huh (2016), diyaloğa dayalı aktivitelerin dil 

geliĢimi üzerindeki etkisini belirlemeye yönelik yaptıkları araĢtırmada 

Johnson ve Brandy isimli dil öğrencisi ile çalıĢmıĢlardır. Johnson 

baĢlangıçta yabancılarla konuĢmaya mesafeli iken, farklı konuĢma 

bağlamlarına katılması ve yeni kiĢilerle diyaloglar kurması sonucunda 

kendini ifade etmeye baĢlamıĢ ve iletiĢime daha açık hâle gelmiĢtir. 

Brandy ise yazma becerilerine ve ders kitabına daha fazla yoğunlaĢmıĢ ve 

yeni bir konuĢma ortamında iletiĢimsel yönden baĢarısız olmuĢtur. 

Diyalogla öğretimin konuĢma becerisi odaklı olması ve öğrencilerin deney 

süreci boyunca aktif bir Ģekilde iletiĢim kurması onların yeni bir diyalog 

ortamına girdiğinde daha baĢarılı bir iletiĢim süreci yaĢamalarını 
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desteklemektedir. Tseng ve Huh tarafından yapılan çalıĢmanın sonucu bu 

çalıĢmada ortaya çıkan sonucu desteklemektedir. 

4) Öntest ve sontest toplam puanları incelendiğinde deney grubunu 

öğrencilerinin Ġngilizce konuĢma becerileri deney sonucunda ilerleme 

kaydetmiĢtir. Deney grubu öğrencileri diyalogla öğretimin konuĢma odaklı 

aktiviteleri sonucunda iletiĢim becerilerinde ilerleme göstermiĢ ve 

Ġngilizce dilini yeni bir konuĢma ortamında konuĢmaları gerektiğinde 

kendilerini daha açık, anlaĢılır ve baĢarılı bir Ģekilde ifade etmiĢlerdir. 

KonuĢurken dil bilgisi kurallarını daha doğru Ģekilde kullanmıĢ ve 

heyecanlarını kontrol edebilmiĢlerdir. ĠletiĢime daha açık ve dinleyiciye 

karĢı daha duyarlı tavırlar sergilemiĢlerdir. Pehmer, Gröschner ve Seidel 

(2015, ss. 115-117), sınıftaki diyalog ortamının öğrencilerin öğrenme 

algılarına, derse aktif katılımlarına, üst düzey öğrenme 

gerçekleĢtirmelerine ve benlik algılarına olumlu katkılar sağladığını ifade 

etmiĢlerdir. Kaya, Han ve Aybirdi (2015,  s.782)‟ye göre radyo diyalogları 

ve drama gibi diyalog aktiviteleri öğrencilerin yabancı dil dersine karĢı 

olan tutumunu olumlu yönde etkileyen ders aktiviteleridir.  Higgins ve 

Bonne (2014, ss. 55-61), eğitici diyalogların öğrencilerin daha aktif 

olmasını sağlamanın yanı sıra onların birlikte çalıĢma, iletiĢim kurma, 

yaratıcı olabilme ve problem çözme becerilerinin geliĢmesine katkı 

sağlama gibi önemli iĢlevleri olduğunu belirtmiĢlerdir. Liao (2009, s.12), 

“Dört dil becerisi olan dinleme, konuĢma, okuma ve yazmanın birbiriyle 

iliĢkili ve etkileĢim içerisinde olmalarından dolayı, bu becerilerin ayrı ayrı 

değil, iç içe öğretilmesi tavsiye edilir.” ifadesini kullanmıĢtır. Öğrencilere 

sadece konuĢma becerilerini geliĢtirmeye yönelik ders uygulamaları 

yapılmamıĢ, dil bilgisi, dinleme, okuma ve yazma becerilerine de deney 

süreci boyunca yer verilmiĢtir. Böylece öğrencilerin bütüncül bir dil 

geliĢimi sağlaması hedeflenmiĢtir. 

5) Dil ve anlatım boyutu incelendiğinde kontrol grubunun Ġngilizce konuĢma 

becerisi deney sonucunda ilerleme göstermiĢtir. Geleneksel ve dil bilgisi 

ağırlıklı yöntemlerle öğretim uygulanırken öğrencilerde dil bilgisi 

yönünden geliĢim sağlanmıĢ ve öğrencilerin bilgilerini daha doğru yerde 
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ve anlamda kullandıkları görülmüĢtür. Azar (2007), ikinci dil öğreniminde 

dil yapılarının temel taĢlar olduğunu ve dil yapılarının iĢlevini öğrenen 

öğrencilerin ifadelerini daha düzenli bir Ģekilde oluĢturabileceğini ifade 

etmiĢtir. Chen, (2009, s.99), biliĢsel öğrenme yaklaĢımının yabancı dilde 

kelime kazanımı üzerinde olumlu etkileri olduğunu ve geleneksel 

yöntemlerin kelime öğretimi için hâlâ önemli bir rolü olduğunu 

belirtmiĢtir. Kalia (2017, ss. 59-60), dilbilgisi çeviri yönteminin dil 

geliĢimine kuĢkusuz faydaları olduğunu, kalabalık sınıflarda hâlâ 

kullanıldığını ve öğrencilerin anlamlı bir okuma becerisi edinmesine 

katkıda bulunduğunu belirtmiĢtir. Aslında hiçbir yöntemin iyi ya da kötü 

olmadığını, nasıl kullanıldığının bunu belirlediğini ve öğretim bağlamına 

göre uygun olanın seçilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. Geleneksel 

yöntemlerin günümüzde hâlâ kullanılıyor olduğu ve yabancı dil geliĢimine 

katkı sağladıkları inkar edilemez. Kontrol grubu öğrencileri 9 haftalık ders 

süreci sonunda bütüncül bir geliĢim gösteren dil yetisinin önemli bir 

becerisi olan konuĢma becerisinde ilerleme göstermiĢlerdir. Ders sürecinde 

eğitsel oyunlara ve drama gibi iletiĢim becerisini geliĢtirecek aktivitelere 

yer verilmesinin bu geliĢimde etkisi olduğu söylenebilir. 

6) Ġçerik boyutu incelendiğinde kontrol grubunun Ġngilizce konuĢma becerisi 

deney sonucunda ilerleme göstermiĢtir. Kontrol grubu öğrencileri deney 

süreci sonunda daha tutarlı, konulara uygun, günlük hayatla daha iliĢkili ve 

sıralaması daha doğru cümleler oluĢturabilmiĢlerdir. Ionică (2014, s.411), 

dil öğretiminde geleneksel ve çağdaĢ yöntemleri ele aldığı çalıĢmasında, 

her dil öğretim yönteminin dengeli bir dil öğretim süreci için katkısının 

olduğunu kimilerinin bu süreçte daha fazla kimilerinin daha az rol 

alabileceğini belirtmiĢtir. Doğal olarak temel bir dil becerisi olan konuĢma 

becerisi içerik boyutuyla kontrol grubunda geliĢme bir geliĢim 

göstermiĢtir. 

7) Kontrol grubunda konuĢma becerisi sunum boyutunda anlamlı bir geliĢme 

sağlanamamıĢtır. Bu da öğrencilerin Ġngilizce konuĢma sürelerine fazla yer 

verilmemesinden ve onlara konuĢma becerisini geliĢtirmelerini sağlayacak 

yeterli uygulama imkânı sağlanmamasından kaynaklanmaktadır. 
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Öğrenciler Ġngilizce konuĢmaları gereken bir bağlamda daha fazla kaygı 

ve motivasyon sorunu yaĢamıĢlardır.  Tseng ve Huh (2016), yaptıkları 

çalıĢmada, iletiĢim ortamına yer verilmeyen bir yöntemde eğitim gören bir 

dil öğrenicisinin yeni konuĢma bağlamıyla karĢılaĢtığında baĢarısız bir 

süreç geçirdiğini belirtmiĢlerdir. Kalia (2017, s.60), dilbilgisi-çeviri 

yöntemiyle eğitim alan dil öğrencilerinin kelimenin sadece bir anlamı 

olduğu konusunda yanlıĢ bir fikir edindiğini, farklı bağlamlarda bu 

kelimeyi tek anlamıyla kullanmakta baĢarısız olduklarını ifade etmiĢtir. 

Sunum boyutunda geliĢim görülmemesi diğer çalıĢmalarda ortaya konan 

sonuçlarla örtüĢmektedir. 

8) Öntest ve sontest toplam puanları incelendiğinde kontrol grubunu 

öğrencilerinin Ġngilizce konuĢma becerileri deney sonucunda ilerleme 

kaydetmiĢtir. Kontrol grubu öğrencileri ile deney sürecinde biliĢsel 

öğrenme yöntemi ve dilbilgisi-çeviri yöntemi kullanılarak ders iĢlenmiĢtir. 

Bu iki yaklaĢım dil yapılarının öğretilmesine ve kelime kazanımına önem 

vermektedirler.  Dilbilgisi-çeviri yöntemi okuma ve yazma becerisine 

önem vermekte, biliĢsel öğrenme yöntemi ise bunlara ek olarak konuĢma, 

dinleme becerilerine, eğitsel oyunlara ve ders aktivitelerinde çeĢitliliğe yer 

vermektedir. ĠletiĢim odaklı olmasa da Ġngilizce becerilerinin geliĢimine 

katkı sağlayan bu iki yöntemin kullanılmasının konuĢma becerisinin 

geliĢimine katkı sağlaması dil öğrenme sürecinin doğal bir sonucu olarak 

görülmektedir. Kontrol grubunun ders sürecinde eğitsel oyunlar ve drama 

gibi iletiĢime katkı sağlayacak aktivitelerde deney grubuna göre az sayıda 

da olsa yer verilmesi bu geliĢimi sağlayan bir diğer etken olarak 

görülebilir. Kayalı (2015, s.234), dilbilgisi-çeviri yönteminin konuĢma ve 

dinleme becerilerine yer vermemesine rağmen hâlâ dil eğitiminin önemli 

unsurlarından birini teĢkil ettiğini, sözcük ve dil bilgisi yapılarını 

öğretmesi yönüyle çeviri için uygun bir yöntem olduğunu belirtmiĢtir. 

Demirezen (2014, ss.311-316), biliĢsel öğrenme yaklaĢımı ile ilgili olarak 

“Dil kurallarının öğretimini anlamlı tekrar ve yaratıcılık yoluyla öğretmeye 

önem verir.” ifadesini kullanmıĢtır. Dil ve dil edinimi için oluĢturduğu yol 

haritasının davranıĢçılıktan çok daha iyi ve gerçekçi olduğunu belirtmiĢtir. 
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Bu ifadeler kontrol grubunun da iletiĢimsel olarak geliĢim 

gösterebileceğini destekler niteliktedir. 

9) Deney grubunda bulunan öğrencilerin dil ve anlatım temelinde aldığı 

öntest ve sontest toplam puan farkı ile kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin dil ve anlatım temelinde aldığı öntest ve sontest toplam puan 

farkı karĢılaĢtırıldığında deney grubu lehine anlamlı bir ilerleme olduğu 

görülmüĢtür. Dil bilgisi yapılarının kavranılmasının yanı sıra kelime 

kazanımı ve mesajın açık, anlaĢılır bir biçimde iletilmesi, jest, mimik ve 

vücut dilinin kullanımı gibi konuĢma becerilerinin değerlendirildiği boyut 

olan dil ve anlatım boyutu öğrencilerin mesajlarını baĢarılı bir Ģekilde 

iletmesine odaklanmaktadır.  Dil ve anlatım boyutunda kontrol grubu 

öğrencileri de ilerleme göstermiĢtir fakat deney grubu öğrencileri deney 

sürecinde konuĢma becerisine daha fazla odaklanılması ve kendi konuĢma 

bağlamlarını aktif bir Ģekilde ortaya koymaları sonucunda daha baĢarılı bir 

Ģekilde mesajlarını iletmiĢlerdir. Rahmawati (2013, s. 234), derste diyalog 

aktivitelerine yer vermenin öğrencilerin kendi cümleleriyle kendini ifade 

etmesini sağladığını ve öğrencilerin konuĢma motivasyonunu artırdığını 

belirtmiĢtir. Ġki grubun da dil bilgisi yapılarını ve kelimeleri doğru Ģekilde 

kullanma becerilerinin artmasında bu becerilere deney sürecinde her ders 

için yer verilmesinin etkisi olduğu savunulabilir. 

10) Deney grubunda bulunan öğrencilerin içerik temelinde aldığı öntest ve 

sontest toplam puan farkı ile kontrol grubunda bulunan öğrencilerin içerik 

temelinde aldığı öntest ve sontest toplam puan farkı karĢılaĢtırıldığında 

deney grubu lehine anlamlı bir ilerleme olmadığı görülmüĢtür. KonuĢma 

becerisi içerik boyutunda öntest-sontest puanları incelendiğinde iki 

grubunda ilerleme kaydettiği görülmektedir. Bu durum iki grubunda 

konuĢma esnasında daha önce edindikleri bilgileri günlük hayatla 

iliĢkilendirerek ve bir tutarlılık içerisinde sunduğunu göstermektedir. 

Ayrıca konuĢma becerisinin tüm boyutlarına ait toplam puanlar 

incelendiğinde deney grubunun konuĢma becerisi yönünden kontrol 

grubundan daha fazla geliĢim gösterdiği görülmektedir (Bkz. Tablo 39). 

Deney grubunun konuĢmanın içerik boyutunda kontrol grubundan daha 
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fazla geliĢim gösterememesi aĢağıda belirtilen nedenlerden 

kaynaklanabilir. 

a. Kontrol grubu öğrencileri deney sürecinde dil bilgisi, kelime, soru-

cevap, eğitsel oyunlar, yazma, dinleme, okuma ve çeviri gibi dil 

öğretim süreçleri sonucunda konuĢma becerisi yönünden geliĢim 

sağlamıĢ ve bu becerilerini daha tutarlı, günlük hayatla iliĢkili ve 

konulara uygun bir Ģekilde ortaya koymuĢlardır. Celce-Murcia, 

Dörnyei ve Thurrell (1993, s.15) çalıĢmalarında Canale and Swain‟in 

ortaya koyduğu iletiĢim boyutlarına yer verirken, dilbilgisel 

yetkinliğin (gramer kuralları, kelime bilgisi, telaffuz, yazım, vb.) 

iletiĢimi etkileyen faktörler olduğunu belirtmiĢlerdir. Ders sürecinde 

dilbilgisel geliĢim ve kelime kazanımı sağlaması, anında düzeltmeler 

sonucunda telaffuzlarında düzelmeler meydana gelmiĢ olması ve 

yazma becerilerine yer verilmesi kontrol grubu öğrencilerinin içerik 

boyutunda baĢarılı bir konuĢma süreci geçirmelerini desteklediği 

söylenebilir. 

b. Deney grubu öğrencileri Ġngilizce konuĢma becerisi değerlendirme 

formunun içerik boyutunda yer alan “gereksiz bilgi ve açıklamalara 

girerek konuları dağıtmadı” maddesinin aksine sonuç ortaya 

koymuĢ, derste doğal konuĢma ortamlarının ve özgür ders ortamının 

konuĢma içeriklerini sontest sürecinde de ortaya koymuĢ ve 

konularla iliĢiği olmayan konuĢma bağlamlarına da yönelmiĢlerdir. 

Bunun sonucunda sorulara verdikleri cevaplar diğer bir madde olan “ 

cevaplar konulara uygunluk taĢıyordu” maddesine kısmen aykırılık 

teĢkil etmeye baĢlamıĢ ve konudan uzaklaĢan bir konuĢma süreci 

ortaya çıkmıĢtır. Konudan uzaklaĢmaya baĢlayan konuĢma 

bağlamları “ konuĢmanın bölümleri arasında bir tutarlılık ve 

bütünlük ve tutarlılık vardı” maddesine de olumsuz etki göstermiĢtir. 

Tüm bu konu dıĢına taĢmaya baĢlayan cevap bağlamları deney 

grubundaki konuĢma geliĢimine kısmi bir olumsuz etki yaratarak 

içerik boyutunda kontrol grubundan daha fazla geliĢim 

göstermelerinin önüne geçmiĢtir. Ushioda (2011, ss. 13-15)  Alman 
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ve Danimarkalı öğrencilerin Ġngilizce diyaloglarına dair Lienhard 

Legenhausen tarafından yapılan analizi betimlerken: 

Danimarkalı öğrencilerin sınıfta kendi kimliklerini oluĢturarak özgürce iletiĢim 

kurduğu bir öğretim süreci sonunda iletiĢimsel yeterliliklerinin arttığını ve yeni bir 

konuĢma bağlamına katıldıklarında doğal ve organik bir sohbet ortamı 

oluĢturduklarını belirtmiĢtir. Yeni bir konuĢma bağlamında öğrencilerin sohbet 

konuları çeĢitlenmeye baĢlamıĢ ve konuĢmanın akıĢı doğal bir seyir izlemiĢtir. Deney 

grubu öğrencilerinin otonom diyaloglar oluĢturması ve sınıfta sunması, drama ve rol 

oynama gibi aktivitelerle iletiĢim becerilerini geliĢtirmesi sonucunda doğal ve 

organik bir iletiĢimi tercih etmesi konuĢmanın içerik boyutundaki geliĢim düzeyini 

etkileyen bir sebep olarak kabul edilebilir. 

c. Kontrol grubu öğrencileri deney sürecinde aktif ve özgür konuĢma 

bağlamlarını deney grubuna nazaran daha az tecrübe etmiĢtir, bunun 

sonucunda sontest sürecinde yeni bir konuĢma bağlamına 

girdiklerinde rahat bir tavır sergilememiĢler verdikleri cevaplar 

konulara odaklanmıĢ konu dıĢına çıkmamıĢtır. Test sürecinin daha 

çabuk bitmesi için kısa ve konu odaklı cevaplar vermiĢler ve daha 

çok ezberledikleri konuĢma bağlamlarını ortaya koymuĢlardır.  

Deney süreci sonunda dil yapıları ve kelime yönünden geliĢim 

göstermeleri sonucunda cevapları daha kısa olduğu hâlde tutarlı ve 

bütüncül bir geliĢim göstermiĢtir ve konuĢmanın içerik boyutunda 

anlamlı bir geliĢim ortaya koymuĢlardır. Ushioda (2011) aynı 

çalıĢmada Alman öğrencilerin ders kitabını esas alan ve iletiĢime az 

yer veren bir öğretim süreci sonunda yeni bir konuĢma bağlamında 

diyalog kurmaya isteksiz tavırlar sergilediğini belirtmiĢtir. Alman 

öğrenciler diyalog kurma sürecinde ise kitapta gördüğü ve 

ezberlediği kalıpları kullanmıĢlar sohbet içeriklerini 

zenginleĢtirmemiĢlerdir. Kalia (2017, s.60) dilbilgisi-çeviri 

yöntemiyle eğitim alan dil öğrencilerinin kelimenin sadece bir 

anlamına odaklanarak bu kelimeyi farklı konuĢma bağlamlarında 

kullanmakta baĢarısız olduklarını ifade etmiĢtir. Kontrol grubu 

öğrencilerinin dilbilgisi ve kelime kullanımı yönünden daha baĢarılı 
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ama sadece konu odaklı cevaplara yönelmesi konuĢmanın içerik 

boyutunu etkileyen bir diğer sebep olarak kabul edilebilir. 

11) Deney grubunda bulunan öğrencilerin sunum temelinde aldığı öntest ve 

sontest toplam puan farkı ile kontrol grubunda bulunan öğrencilerin sunum 

temelinde aldığı öntest ve sontest toplam puan farkı karĢılaĢtırıldığında 

deney grubu lehine anlamlı bir ilerleme olduğu görülmüĢtür. Deney 

grubunun konuĢma esnasında kaygı düzeyinin kontrol grubuna göre daha 

düĢük olması, konuĢmaya yönelik ilgilerinin ve motivasyon seviyelerinin 

ise kontrol grubuna göre daha yüksek olması; deney grubunun uygulama 

esnasında konuĢma becerisine yönelik daha fazla özgürlüğe, süreye ve 

aktiviteye sahip olmasıyla ilgili olduğu söylenebilir. Önceki konuĢma 

uygulamaları onların yeni bir konuĢma bağlamına katıldıklarında daha 

dikkatli ve akıcı bir dil kullanmasına olanak sağlamıĢtır. Sunum boyutu 

sadece konuĢma becerilerinin geliĢimini ölçmemektedir. Aynı anda 

dinleme becerilerinin geliĢimini ve iletiĢim kurduğu kiĢiye karĢı duyarlılığı 

ölçmektedir. Deney grubundaki bu geliĢim diyalogla öğretim etkinliğinin 

sadece konuĢma becerisine değil tüm dil becerilerine verdiği önemin bir 

sonucudur. Kontrol grubu öğrencileri de tüm dil boyutlarının öntest-

sontest toplam puanı incelendiğinde konuĢma becerisinde anlamlı bir 

ilerleme sağlamıĢtır. Fakat sunum boyutunda daha heyecanlı, isteksiz ve 

kısa cevapları tercih eden ve bir tutum sergilemiĢlerdir ve ilerleme 

gösterememiĢlerdir. Bunun da deney sürecinde konuĢma becerilerine 

yönelik aktif ve üretken oldukları aktivitelere daha az yer verilmesinin bir 

sonucu olduğu kabul edilebilir.  Bagarić ve Vucic (2007, s.100) dilbilim 

kuramcılarının iletiĢimsel yetkinlik üzerine yıllarca süren teorik ve 

deneysel araĢtırmalarından sonra fikir birliğiyle “Yetkin bir dil kullanıcısı 

sadece dil bilgisine sahip olan kiĢi değil aynı zamanda bu bilgiyi iletiĢim 

ortamında kullanabilme yeteneği olan kiĢidir” görüĢünü paylaĢtığını 

belirtmiĢlerdir. Deney grubu öğrencileri sahip oldukları dil bilgilerini 

iletiĢim ortamında daha fazla kullandığı için kendilerini ifade etmede ve 

sunum boyutunda daha baĢarılı olmuĢlardır. 
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12) Tüm konuĢma becerisi boyutlarını içeren deney grubu öntest - sontest 

toplam puan farkı ve kontrol grubu öntest – sontest toplam puan farkı 

incelendiğinde deney grubu lehine anlamlı bir ilerleme olduğu 

görülmüĢtür. Deney süreci sonunda kontrol grubunun Ġngilizce konuĢma 

becerileri de ilerleme göstermiĢtir fakat deney grubunun tüm boyutları 

kapsayan puan ortalamasında daha fazla geliĢim sağladığı görülmektedir. 

Bu da dilbilgisi öğretiminin yanında konuĢma becerisine yönelik 

uygulamalara daha fazla zaman ayrılmasının öğrencilerin daha bütüncül 

bir geliĢim sağlamalarına imkân verdiğini ortaya koymaktadır. Diyalogla 

öğretim etkinliğinin konuĢma ve iletiĢim becerilerine katkı sağladığı 

söylenebilir. Iddings, Haught ve Devlin (2005, s.38) diyalog aktiviteleriyle 

ders iĢlenen bir dil sınıfı ortamını hem öğrencilerin aktif olduğu hem de 

verimli bir ders sürecinin yaĢandığı bir ortam olarak nitelemiĢlerdir. 

Çocuklar okulda olmaktan zevk almıĢ ve ders coĢkulu bir katılım 

göstermiĢlerdir. Hatta bir öğrenci okul hemĢiresi tarafından evine 

gönderilince sınıfı ağlayarak terk etmiĢ, gitmek istememiĢtir. Diyalogla 

öğretimin öğrencilere aktif olabilecekleri ve demokratik bir sınıf ortamı 

sunması onların derste daha verimli ve üretken olmasını teĢvik etmektedir. 

Rahmawati (2013, s.141) derste diyalogları kullanmanın Ġngilizce 

konuĢma becerisine etkisine katkı sağladığını ve öğrencilerin sınıfta daha 

fazla Ġngilizce pratiği yapmalarının konuĢma becerilerini geliĢtirmeye 

yardımcı olduğunu ifade etmiĢtir.  Batdı ve Özbek (2010, s. 894) diyalog 

aktivitelerini yabancı dil öğreniminde konuĢma becerisini geliĢtiren ve 

konuĢmaya teĢvik eden aktivitelerden biri olarak belirtmiĢlerdir. Diyalogla 

öğretim etkinliği öğrencilerin konuĢma, okuma, yazma ve dinleme 

becerilerine ek olarak dil bilgisi yapılarını doğru kullanmalarını ve kelime 

ifade becerilerini bütüncül bir Ģekilde geliĢtirmeyi hedefleyen bir öğretim 

yöntemi olarak iletiĢim boyutunda öğrencilere katkı sağladığı 

görülmektedir. GeliĢmiĢ bir konuĢma becerisi yabancı dilde baĢarılı bir 

iletiĢimin önemli aracılarından biri olduğu için diyalogla öğretim 

etkinliğinin yabancı dilde iletiĢim bağlamlarına olumlu katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 
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5.2. Öneriler 

AraĢtırma sonucunda diyalogla öğretimin öğrencilerin konuĢma becerilerine olumlu 

katkı sağladığı görülmüĢ, etkinliğin daha fazla geliĢtirilmesi ve sınıflarda 

kullanılmasına dair bazı önerilere aĢağıda yer verilmiĢtir: 

1) Diyalogla öğretimin farklı örneklemler üzerinde araĢtırılması etkinliğin 

etkisinin daha kapsamlı olarak ölçülmesi yönüyle tavsiye edilmektedir. 

Endonezya‟da Rahmawati (2013), diyalogları kullanarak öğrencilerin 

Ġngilizce konuĢma becerilerine katkı sağladığını belirtmiĢtir bunu derste 

diyaloglara daha fazla yer vererek sağlamıĢtır. Marchenkova (2005), derste 

diyaloglara yer verilmesinin Ġngilizce konuĢma becerisine katkı sağladığını 

belirtmiĢtir. Türkiye‟de yürütülecek farklı araĢtırmalarla diyalogla öğretim 

etkinliğinin etkililiği daha kapsamlı bir Ģekilde incelenebilir. 

2) Diyalogla öğretim ülkemiz genelinde mevcut olan kalabalık sınıf 

ortamlarından kaynaklanan ve öğrencilerin yabancı dil konuĢma 

becerilerinde geliĢim sağlamasını engelleyen zaman yetersizliği, 

güdülenmede yetersizlik ve geleneksel dil bilgisi odaklı uygulama 

sorunlarına karĢı etkili bir uygulama olarak görülmektedir. Küçükoğlu ve 

Köse (2008, s.187) kalabalık sınıfların öğrenme ortamını olumsuz bir 

Ģekilde etkilediğini belirtmiĢlerdir. Iddings, Haught ve Devlin (2005), 

Ġngilizce diyaloglarına ve özgür iletiĢim ortamına yer verilen bir dil 

sınıfında öğrencilerin motivasyonunun yüksek olduğunu ve derse coĢkuyla 

katıldıklarını ifade etmiĢtir. Bu etkinliğin uygulanması yabancı dil 

öğreniminde konuĢma becerisinin geliĢtirilmesi ve öğrencilerin konuĢma 

motivasyonu için önerilmektedir. 

3) Diyalogla öğretim eğitimde ekonomiklik ilkesine uygun bir etkinliktir. 

Kullanılacak materyal ve gereçler kolaylıkla temin edilebilir. Materyaller 

öğretmen tarafından hazırlanabilir ve konu hedeflerine göre 

çeĢitlendirilebilir. Kullanılacak materyallerin öğrenci seviyesine 

uygunluğu ve diyalogla konuĢma becerisini teĢvik etmesine önem 

verilmelidir. Derste materyal kullanımına iliĢkin Temizyürek ve Birinci 

(2016, s.59), “Yabancı dil öğretiminde kullanılan ders materyalleri 
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öğretimin etkili olmasında çok önemli role sahiptir. Kullanılan görsel, 

iĢitsel ve yazılı materyaller öğrencilerin farklı duyu organlarına hitap 

ederek hem öğrenmeyi daha etkili kılar hem de öğrenilenlerin 

unutulmasını zorlaĢtırır” ifadesini kullanmıĢlardır. Diyalog temelli 

materyaller öğrencilerin daha planlı ve çeĢitli konuĢma bağlamları 

oluĢturmalarına katkı sağlayabilir. 

4) Yabancı dil öğretim programları tasarlanırken diyalogla öğretime yer 

verilebilir ve diyalog aktivitelerinin sayısı artırılabilir böylece öğrencilerin 

dilde konuĢma, okuma, yazma ve dinleme becerilerini kapsayan bu 

etkinlikle bütüncül geliĢimlerine katkı sağlanabilir. 

5) Öğrencilerin farklı konuĢma bağlamlarında diyaloglar hazırlayıp sınıfta 

sunmaları, onların güdülenmesi ve konuĢma imkânına sahip olmaları için 

önem arz etmektedir, diğer öğrencilerin ise bu sunumlar sonrasında 

eleĢtirel bir Ģekilde yapılan hatalara dönüt vermesi diyalogla öğretimin tüm 

öğrenciler için verimli bir dil öğrenme ortamı sağladığını göstermektedir.  

Anında düzeltmelerden kaçınılması iletiĢimin ortamının daha verimli 

olmasını sağlayabilir ve olası gürültü sorunlarını önleyebilir. Gumbaridze 

(2013, s.1661), anında düzeltmenin öğrencilerin özgür iletiĢim 

teĢebbüslerini bozduğu ve böldüğü için onları iletiĢim kurmada daha 

çekingen bir hâle getirebileceğini belirtmiĢtir.  

6) Uygulayıcılar daha bütüncül, planlı ve etkin bir öğretim süreci için dil 

derslerinin tüm konularını içerecek Ģekilde diyalogla öğretim esaslı metin 

dokümanları derleyebilir, böylece öğrencilerin konuları tekrar etme, daha 

fazla güdülenme, daha fazla alıĢtırma yapma ve düzenli bir kılavuza sahip 

olması sağlanabilir.  

7) Diyalogla öğretim etkinliklerini kullanan bir öğretmen bu etkinlikleri 

sadece bir dil becerisinin geliĢimi için kullanmamalı, sadece diyalog 

okuma veya sadece diyalog yazma gibi aktiviteler yapmamalıdır. 

Öğrencilerin aktif olabilecekleri ve kendi öğrenme ürünlerini ortaya 

koyabilecekleri diyalog süreçlerini teĢvik etmelidir. Diyalogla öğretim 
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etkinliğinin temel amacı öğrencilerin kendi konuĢma bağlamlarını 

oluĢturup sergileyebilmesi ve iletiĢim becerilerini geliĢtirebilmesidir. 
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EKLER 

Ek-1 Ġngilizce KonuĢma Becerisi Değerlendirme Formu 
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Ek-2 Öntest – Sontest Değerlendirme Soruları 
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Ek-3 Diyalogla Öğretim Etkinliği Uygulaması Örnek Ders Ġçeriği I 
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Ek-4 Diyalogla Öğretim Etkinliği Uygulaması Örnek Ders Ġçeriği II 
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Ek-5 Uygulama Ġzni Yazısı 
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Ek-6 Ġngilizce KonuĢma Becerisi Değerlendirme Formu Ġzin Yazısı I 

 

Tez çalıĢmasının baĢlangıçta “Erasmus Programının Öğrencilerin Ġngilizce KonuĢma 

Becerilerine Etkileri” ismiyle yürütülmesi planlanmıĢ ve “Ġngilizce KonuĢma 

Becerisi Değerlendirme Formu” kullanım izni form sahibi Mehmet TEMĠZKAN‟dan 

bu Ģekilde talep edilmiĢtir (bkz. EK-6). Daha sonra çalıĢma “Diyalogla Öğretim 

Etkinliklerinin Ġngilizce KonuĢma Becerisine Etkisi” ismiyle yürütülmüĢ ve 

04.06.2018 tarihinde yapılan 1. tez savunması sırasında tez sınav jürisi tarafından 

değerlendirme formu izin yazısı yeterince açık ve anlaĢılır bulunmadığından dolayı 

Mehmet Temizkan ile tekrar iletiĢime geçilerek değerlendirme formu kullanım izni 

güncellenmiĢtir. Güncellenen değerlendirme formu kullanım izni yazısı çalıĢmaya 

eklenmiĢtir (bkz. EK-7).  
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Ek-7 Ġngilizce KonuĢma Becerisi Değerlendirme Formu Ġzin Yazısı II 
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