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OZET

ISTANBUL TEKNIiK UNIVERSITESIi OGRENCILERININ
ILERi INGILiZCE DERS PROGRAMLARINA
ILISKIN GORUSLERININ SINIF DUZEYINE GORE
INCELENMESI

Bu arastirmanin amaci, istanbul Teknik Universitesinde uygulanmakta olan ileri Ingilizce
derslerinde kazandirilmak istenen okuma, yazma, konusma ve dinleme becerilere iligskin

ogrenci goriislerini alarak, Ileri Ingilizce ders programim degerlendirmektir.

Aragtirmanin calisma grubunu, 2005-2006 6gretim yili bahar doneminde 9 kredilik ileri
Ingilizce 6gretim programini tamamlamis 381 dgrenci olusturmustur. Arastirmada betimsel

arastirma yontemlerinden genel tarama modeli kullanilmastir.

Aragtirmanin veri kaynagi, ogrencilere yonelik 34 soruluk bir anket formu ile elde
edilmistir. Arastirmada kullanilan anket, iki boliimden olusmaktadir. Birinci boliimde
ogrencilerle ilgili demografik bilgiler, ikinci boliimde ise Ileri Ingilizce derslerinde

gelistirilmesi tasarlanan dort becerinin degerlendirilmesine iliskin 31 madde yer almaktadir.

Aragtirmanin alt problemlerine yanit bulmak amaciyla anketlerde elde edilen Ogrenci
gorlisleri ortalama ve frekans hesaplar1 yapilarak tablolara doniistiiriilmiistiir. Sinif
diizeyine gore farkliliklar1 belirlemek amaciyla iliskili gruplarda tek yonlii varyans analizi

(ANOVA) yapilmistir.

Arastirma sonuclarina gore, lleri Ingilizce derslerinde kazandirilmak istenen okuma,
yazma, konugma ve dinleme becerilere iliskin 68renci goriislerinde alinan derslere gore
anlamli farklar bulunmustur. Ayrica, 6grencilerin en cok zorlandiklar1 becerinin konugma

becerisi oldugu ortaya ¢ikmustir.
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Arastirmada Ogrenci goriislerinden elde edilen bulgular, dort dil becerisini 6grencilere
istenen diizeyde kazandirmak iizere programin iletisimsel Ogretim programlart ilkeleri

dogrultusunda yeniden diizenlenmesini desteklemektedir.

Anahtar Sozciikler: Ileri Ingilizce dersi, alt grup, iist grup, okuma becerisi, yazma becerisi,

konusma becerisi, dinleme becerisi.
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BOLUM I
GiRiS

Bu boliimde problem durumu, aragtirmanin amaci, problem ciimlesi, alt problemler,

sinirliliklar, sayiltilar ve tanimlara yer verilmistir.
I.1 Problem Durumu

Yabanci dil ihtiyact ¢ok eski tarihlere dayamr. insanlar, toplumlar ve uluslar arasinda
bireysel, kurumsal ve ulusal diizeyde ticaret, ekonomi, siyaset, askerlik, bilim, calisma,
turizm, egitim, kiiltiir, sanat, haberlesme alanlarinda tiirlii yogunlukta ikili, coklu olmak
tizere her tiirlii iliskiyi yiiriitebilmek icin anadilinden baska uluslararas1 ortak dilleri
ogrenmek zorunda kalmistir. Uluslararasi dili belirleyen ekonomi, bilim, teknoloji, askerlik
alanlarinda iistiinliik ve din olmustur. Eski cagda Roma Imparatorlugu doneminde Yunanca
ve Latince, Ortacagda Latince ve Arapca, yeni ¢agda Fransizca, bugiin ise Ingilizce en

yaygin uluslararasi dil olmustur (Byram 1986, akt., Demircan, 2005:17).

Hizla kiiresellesen diinyamizda Ingilizce'ye hakimiyet kuskusuz aranilan niteliklerin en
basinda gelmektedir. Gerek akademik ve bilimsel literatiirii takip etmek, gerekse gelecekte
iyi is olanaklarina sahip olmak icin, iiniversite mezunlarinn iyi derecede Ingilizce bilmesi
gerekmektedir. Ingilizce anlayabilme ve konusabilme zorunlulugu, giindelik hayatta bile

cagimizin geregi olarak siirekli karsimiza ¢ikmaktadir.

1980 yilindan itibaren Tiirkiye’de gerek orta, gerekse yiiksek 6gretimde yabanci-dilin ders
yoluyla 6gretilemedigi diisiiniilerek, Ingilizce 6gretim dili olarak hizla yaygimlastirilmistir.
Ancak yabanci dille 6gretim pek ¢ok tartismalara yol a¢cmustir. Bazi kesimler, ogretim
dilinin Tiirkce olmasini desteklemis, pek ¢ok insan ise yabanci dilde Ogretimin yararlari

konusunda 1srarct davranmislardir.



Ulkemizde iiniversiteler Ingilizce dgretimin niteligi ve niceligi konusunda kendi ozerk
yapilarina uygun olan1 se¢mislerdir. Ortadogu Teknik Universitesi ve Bogazici Universitesi
gibi iiniversiteler % 100 Ingilizce 6gretimi savunurken, Istanbul Teknik Universitesi bilim
dilinin Tiirk¢e olmas1 gerektigini, kendi 6grenci profili ve 6gretim liyelerinin olusturdugu
yapiy1 diisiinerek bir yil zorunlu Ingilizce hazirlik smifi ve lisans diizeyinde Ingilizce

destekli 6gretimin yeterli oldugunu 6ne siirmiistiir.

1995-1996 yilinda ingilizce destekli program ile ilgili yapilan arastirmada Istanbul Teknik
Universitesi  Yabanci Diller Boéliimii  tarafindan  verilen Ingilizce 6gretiminin
degerlendirilmesi yapilmistir. Bu degerlendirmenin sonucu olarak, Ingilizce hazirlik
sinifinda verilen dil egitiminin unutulmamasi ve lisans egitiminde Ogrencilerin gelecegine

yonelik adimlarin atilmasina karar verilmistir.

Bu calismanin 15181 altinda, 1997- 1998 akademik yilinda istanbul Teknik Universitesi %
30 Ingilizce egitime gecmistir. Her donem alinan derslerin % 30 unun Ingilizce olarak
alinmas1 zorunlu kilinmistir. Ayni yil alinan kararlarin dogrultusunda lisans egitimindeki
Ingilizce destekli derslerin yerine ileri Ingilizce dersleri konmustur. Dilbilgisi altyapisina
sahip, okudugunu anlayabilen, 6te yandan Istanbul Teknik Universitesinde aldiklari
“Alman” ekolii egitimin dogas1 geregi konugsma ihtiyacini ¢cok da hissetmeyen 6grencilerin
en biiylik agig1, yabanci dilde en son gelisen beceri olan yazma becerisi olmustur. Bu
nedenle leri Ingilizce derslerinde 6grencilerin 6zellikle yazma becerilerinin gelistirmesi

amaclanmigtir.

Programin uygulandig ilk yedi sene siiresinde gerek dgrenci profili, gerek derslerin isleyisi
epeyce degismistir. Bu nedenle tiim {iniversite elemanlar1 ve dgrencilerini kapsayan genis
caph bir ihtiya¢ analizi yapilmistir. Yapilan ihtiya¢ analizinde gerek ogrenciler, gerek
ogretim iiyeleri ¢cok farkli doniitler vermislerdir. Bu nedenle 2003-2004 akademik yilinda
LT.U’ de yiiriitillen %30 Ingilizce Ogretim Programi gercevesinde dgrenci gereksinimlerini
belirlemek ve Yabanci Diller Yiiksek Okulu tarafindan yiiriitiilen Ingilizce programlarini bu

gereksinimler dogrultusunda gelistirmek amaciyla bir arastirma yapilmistir. Arastirma



sonuglarina gore dilin hangi amagla kullanilacagi yeniden diisiiniilerek okuma, yazma,
konusma ve dinleme basliklar1 altinda toplanabilen Ingilizce dil becerileri bir oncelik
sirasina konmustur (I.T.U., 2003). Buna gore hazirlanan yeni programda dinleme, not
tutma, sunum yapma, kelime hazinesini gelistirme, proje hazirlama, miinazara yapma gibi

etkinlikler eklenmistir.

Yeniden diizenlenen Istanbul Teknik Universitesi leri Ingilizce derslerinin amaci,
ogrencilerin Ingilizce dili biligilerini mesleki egitimde kullanabilmelerine yardimci olmak
ve bunun icin yol gosterebilmektir. Sonu¢ olarak oOgrencilerin, mesleki konulardaki
Ingilizce yaymlari en iyi sekilde izleyebilecek, okudugunu anlayabilecek ve calismalarini

bu dilde yazabilecek ve sunus yapabilecek sekilde egitilmeleri gerekmektedir.

Bu calismada, hazirlanan yeni program 1s1ginda Istanbul Teknik Universitesi Ileri Ingilizce
derslerinde kazandirilmak istenen okuma, yazma, konusma ve dinleme becerilerine iliskin

ogrenci goriislerinde sinif diizeyine gore anlamli bir fark olup olmadig: arastirilmastir.
Asagida arastirmanin kuramsal temelini olusturacak temel kavramlar aciklanmaktadir.
L.2 Egitim

Egitim, Latince “educare” kelime anlamu itibariyla bilgiyi, beceriyi, bellegi ve 6zyapiy1
formal bir 6gretim yoluyla gelistirmek demektir (Webster’s New World Dictionary, 1968:
461). Egitimin en genel amaci bireyi topluma yararli hale getirmektir. Kisiler dogdugu
andan oOliinceye kadar bir egitim siirecinin icindedir. Bu egitim siireci “Stirekli Egitim-

Yasamboyu Egitim” olarak adlandirilmaktadir (Kiiciikahmet, 2005:5-9).

Ancak insanlarin dogayla ve birbirleriyle etkilesiminden bu yana var olmasina karsin,
egitimin bir bilim alami olarak incelenmeye baslanmasi yenidir. Egitim, hem bir bilim
alanmidir, hem de hizmet, kazanim, ogretim, kurum, kiiltiir anlamina gelir ve yetistirme,

gelistirme, olgunlastirma, 6grenme ve 6gretim terimleri ile iligkilidir (Basaran, 1999:137).



John Dewey, egitimin yasantiy1 yeniden insa yoluyla yetistirme (yetisme) oldugunu
belirtmektedir (Ertiirk, 1972:11). Egitim bireyin davranislarinda kendi yasantisi yoluyla
kasith olarak istendik degisme meydana getirme siirecidir. Bu siire¢ yoluyla davranislarinda
degisiklik meydana getirilen birey 6grenmektedir. Ogrenme yasant1 iiriinii ve nispeten
kalici izli davrams degismesidir. Ogretme ise herhangi bir 6grenmeyi kilavuzlama veya
saglama faaliyetidir (Ertiirk, 1972:76-86). Ogrenme siirecinin kusursuz siirmesi igin,
egitileni tanimak; egitim hedeflerini saptamak; hedeflere ulastiracak 6grenim yasantilarini
diizenlemek; Ogrenme ortamini hazirlamak; 6grenmeyi gerceklestirmek; Ogrenmenin

iriinlinii 6lgmek ve degerlendirmek gerekir (Basaran, 1999:137).

Egitim ¢ok zorlu bir siirectir. Ertiirk (1998) bu sorunu soyle dile getirir: “ Egitim adi
altinda yapilan uygulamalar, uzman destegi ve rehberliginden yoksun, ¢ofu zaman,
amiyane bilgilere ve batil inanglara gore veya gelisigiizel yapilmakta, bdylece bel

baglanilan “ egitim” yararsiz hatta zararli olabilmektedir.”

Varis (1994) da ayn fikri paylasir: “Gortiliiyor ki, pek¢ok egitim sorununun ¢oziimii, Milli
Egitim politikasin1 okuldaki 6grencinin davranisina doniistiirmesi sz konusu olan egitim
programlarinin gelistirilmesine bagli bulunmaktadir”. Bu agiklamalarla programlarin,
cagdas gelismeleri, memleket gereksinmeleri, bireyin dilek ve yetenekleri 1518inda

gelistirilmesi geregi ortaya ¢ikmaktadir.
1.3 Egitim Program

Egitim sisteminin verimli bir sekilde islemesi amaciyla yapilacak etkinlikler i¢in planlarin
hazirlanmas1 Onemlidir. S6z konusu planlarin  hazirlanmast  ve siirekli  olarak
gelistirilmesini, yani program gelistirmeyi konu alan bilim dali ise “Egitim Programlar1 ve

Ogretim”dir.

Program, belli bir amaca ulasabilmek icin yapilmasi gereken aktivitelerin nelerden

olustugunun belirlenmesi, asamali bir sekilde siralanmasi, her bir aktivitenin alacagi



zamani, nasil yapilacagini ve yapilan islerin uygunlugunun nasil belirlenebileceginin bir

tasarisidir.

Egitim programi, belli bir okul ya da egitim kurumunun 6grencilerin arzulanan hedefleri
kazanmalar1 icin yapilacak tiim Ogrenme- 6gretme (okul i¢i ve okul disi) etkinliklerini

iceren programlardir (Tan,2004:11).
Egitim programi, giiniimiize degin cok farkli tanimlarla ele alinmistir.

Demirel (2005)’e gore egitim programi, Ogrenene, okulda ve okul disinda planlanmis
etkinlikler yoluyla saglanan 6grenme yasantilar1 diizenegidir. Ogrenen, yasam boyu devam

eden siirecte siirekli 6grenme arzusunda olan bireydir ( Demirel, 1999: 10).

Varts (1994)’a gore egitim programi bir egitim kurumunun, cocuklar, gencler, ve
yetigkinler i¢in sagladigi, milli egitimin ve kurumun amaclarinin gerceklesmesine doniik
tiim faaliyetleri kapsar. Ogretim, ders dis1 kol faaliyetleri, 6zel giinlerin kutlanmasi, geziler,

kisa kurslar, rehberlik, saglik vb. hizmetler ve fonksiyonlar bu ¢cerceve igine girer.

Egitim programi operasyonel bir terimdir, etkin bir ¢abadir. Oliver’a (1968) gore egitim

programi:

1.Insan tecriibelerine dayanan, diinii, biigiinii, ve yarim1 konu edinen Ogretim

programlarindan,
2. Ogrencinin bugiinkii tecriibelerine dayanan faaliyet programlarindan,

3. Ogrenciyi ii¢c zaman boyutu icinde inceleyen ve damisma hizmeti saglayan rehberlik

programindan olusur.

Koopman (1968, akt. Varig, 1994:15-21), “ Egitim programi bir kiiltiir 6l¢iisiidiir” diyerek

okul- ¢evre-birey varliklarinin tiimelligine isaret eder. Spears (1968), egitim programini



somut olmaktan ¢ok, soyut bir varlik olarak gdrmekte ve etkin bir egitim programinin

ogretmenin kafasinda ve kalbinde oldugunun unutulmamasi gerektigini savunmaktadir

Egitim programlarinin ne oldugu ve esas temellerinin (veya sinirlarinin) ve ilgilendigi
alanlarin (bilginin) taslaginin nasil hazirlanabilecegi hakkinda tartisma devam etmektedir.
Iyimser goriis, alan yazinda egitim programlariyla ilgili tiim bilgilerin mevcut oldugunu
ancak epeyce dagmik oldugunu veya egitim programini uygulayan veya Ogretenler
tarafindan ya okunmadigini ya da bilinmedigini dile getirmektedir. Kotiimser goriis ise, bu
alanin amag¢ ve yonii olmadigindan , diger bilim dallarindan yogun miktarda konu 6diing
aldigim1 dile getirmektedir. Joseph Schwab (akt. Ornstein & Hunkins, 1988:8-21),
1987’lerde bu alanin egitim alan1 disindaki kuramlart uyarladigini belirterek, duydugu
rahatsizligr dile getirmisti. Bazilar1 bu tiir tartigmalarin ve kanisikliklarin hi¢ sona
ermeyecegini ve egitim programlarimi hep planli bir tutarhiliktan uzak olacagim

belirtmektedir.

Kisacasi, egitim programlari, dinamik bir alan olarak okul ve toplum gibi hep bir degisim
gerektirir. Icinde yasanan toplum, teknolojik ilerlemelere bagli olarak 6nemli sosyal
degisimlere ugrarken egitim sisteminin dogast ve yapisinin da de8ismesi son derece
dogaldir. Bu gelisim, hem toplumsal degisikliklere bir yanit, hem de egitim siirecinin yani

egitimsel ¢alismalarin ve egitim programlar1 caligmalarinin odak noktasidir.

Her konu ile ilgili bilgiler siirekli olarak artmaktadir. Biitiin bu bilimsel gelismelere ek
olarak Ogrenciler ve Ogrencilerin etkilesimde bulundugu sosyo- ekonomik ve teknolojik
yapmnin da yildan yila degisimi so0z konusudur. Bu bilgiler 1s1§inda hazirlanan bir
programin hi¢ degistirilmeden yillarca uygulanmasi mantiga aykiri olur. Program gelistirme

bir siireklilik arz etmelidir.

Program gelistirme siirecinde hazirlanan programlarin gerek uygulanma asamasinda
gerekse uygulamadan sonra elde edilen 6l¢cme sonuglarindan faydalanarak programin eksik

ve yetersiz yonleri saptanir. Bu saptamalar 1s1ginda varolan program degistirilebilir. Bu



siire¢ bir dongii seklindedir (Tan, 2004: 14-15). Erden’e (1998: 4) gore, program gelistirme
en genel anlamiyla, e8itim programlarinin tasarlanmasi, uygulanmasi, degerlendirilmesi ve

degerlendirme sonucu elde edilen veriler dogrultusunda yeniden diizenlenmesi siirecidir.

Program gelistirmenin dogas1 ve siireci ile ilgili en 6nemli ciimleleri Tyler 1949 yilinda

sOylemistir. 1950’11 yillara 151k tutacak yaklasim soyledir:

Herhangi bir program (curriculum) veya Ogretim programi (plan of instructions)

gelistirirken cevaplanmasi gereken dort temel soru vardir:

a. Okul hangi egitim amaclarin1 (educational purposes) giitmektedir?

b. Bu amaglara ulasabilmek icin hangi egitimsel deneyimler saglanabilir?

c. Bu egitimsel deneyimler (experience) etkili bir sekilde nasil diizenlenebilir?

d. Bu amaclara (purposes) ulasilabilindigini nasil saptariz? (Tyler 1950, Akt.Richards,
2001:38).

1.4 Egitim Programiin Ogeleri

bR T3 199 ¢

Genel cercevede “nicin”, “neyi”, “nasil” ve “ne kadar” soru kelimeleri ile izlenebilecek bir

stireci iceren bu yaklasimin temel 6geleri sunlardir (Richards, 2001:39):
1. Hedefler (Aims and Objectives)

2. Igerik (Content)

3. Egitim Durumlari (Organization)

4. Degerlendirme

Calismanin bundan sonraki boliimiinde sz konusu ogeler teker teker aciklanmaktadir.



1.4.1 Hedefler (Aims and Objectives)

Ders programini belirleyen onemli 6gelerden biri, ilgili derste dgrencilere kazandirilmak
istenen niteliklerin bir listesi olan hedef ve davranislardir. Hedef, Ogrencilere
kazandirilmas: planlanan niteliklerdir. Ertiirk (1982:25) hedefi, bir 6grencinin, planlanmig
ve tertiplenmis yasantilar sayesinde kazanilmasi kararlastirilan ve davranis degisikligi veya
davranig olarak ifade edilmeye elverisli olan bir Ozellik olarak tanimlanmaktadir.
Ogrencilere kazandirilmasi planlanan nitelikler; bilissel, duyussal, ve psikomotor alanlarla

ilgili 6zellikleri icermektedir. Hedefler {ice ayrilmaktadir:

a. Uzak hedefler (aim): Politik felsefeyi yansitir ve kisaca ifade edilir. Ertiirk (1982:14)’iin
belirttigi gibi: “politik felsefemizin doniik oldugu ideale uygun bir toplumun muhtag
oldugu ve Oyle bir diizende en dengeli yasamu siirdiirebilecek olan insan, egitimimizin uzak
hedefi olarak gosterilebilir”. Komisar ve McClellan’a (1961) gore uzak hedef, gelecekte
elde edilecek iiriin veya davranis kazanimlar i¢in tasarlanmis hareketlere yon ve sekil
veren genel ciimlelerdir, ancak uzak hedefi dogrudan gozlemlemek ya da degerlendirmek

imkansizdir ( akt.Ornstein ve Hunkins, 1988: 146).

b. Genel hedefler (goal): Belli bir e8itim kesiminin ya da okulun genel hedefleridir. Genel
hedefler, uzak hedeflere uygun olarak diizenlenir. Genel hedefler, 6zel hedeflere gore daha
genel ozellikleri belirtir ve amaclarin belirlenmesinde toplumun beklenti ve ihtiyaglar ile
egitim felsefesi on planda tutulur (Erden, 1998: 7). Ornstein ve Hunkins (1988) ’e gore
genel hedefler, egitimin sonucunu dile getiren ciimlelerdir ve programi yaratmaktan

sorumlu olanlar bu ciimleleri kazanimlara ulagsmak icin ana hat olarak kullanirlar.

c. Ozel hedefler (objective): Bir derste veya kursta kazandirilmasi arzulanan niteliklerdir.
Hedef kavramiyla genelde 6zel hedef kastedilir (Tan, 2004:12). Ozel hedefler, 6grenci
ozellikleri ile konu alam ozelliklerine gore genel hedefler dogrultusunda saptamr. Ozel
hedefler 6grencinin hangi kapsami, ne derece yeterlikte 6grenmesi gerektigini ve 6grenme

gerceklestiginde hangi davranisi gosterebilecegini acikca gosterir (Erden, 1998: 8). Ozel



hedefin anlamli olabilmesi i¢in Ol¢iilebilir olmast gerekir. Mager’e gore agikca ifade edilen
0zel hedefler 6gretme ve 0grenmenin niteligini arttirir ( akt. Ornstein ve Hunkins, 1988:

151).
1.4.2 icerik (Content)

Icerik, hedef davranislari kazandiracak bigimde iinite ve konularin diizenlenmesi olarak ele
almabilir. Icerik, hedef davramslar icin bir aractir; ciinkii once hedef ve davramslar
belirlenir; sonra bu hedef ve davraniglarin kazandirilmasina yardimei olacak bigimde igerik
diizenlenir. Oysa ¢ogu egitim sisteminde hedef ve davraniglar degil, tersine icerik on plana
cikmistir. Bizim egitim sistemimizde de hedefler degil, egitim ortaminda igerik temel

alinmistir (S6nmez, 2003: 108).

Igerik, hedef davraniglarla tutarli, ¢cagdas, bilimsel, sanatsal ve felsefi bilgiyle donanik,
Ogrencinin hazirbulunusluk diizeyine uygun, somuttan soyuta, basitten karmasiga, kolaydan
zora ve birbirinin 6n kosulu, bilinenden bilinmeyene, kendi i¢inde mantiksal bir tutarlilig
olacak sekilde diizenlenmelidir (S6nmez, 2003:109). Ayrica igerigin “soyutlama, diizey,
sema, vardama, materyal oOrgiitleme, alistirma (soru), gorsel diizen, degisik Ggrenme-
ogretme etkinlikleri ve icerik” ilkelerine uymasi da gerekmektedir. Icerigin
diizenlenmesindeki O6nemli noktalardan biri de, igerik, Ogrencide diisiinme yetenegi

gelistirmeye uygun bir yapida diizenlenmelidir (Tan, 2004: 12).
1.4.3 Egitim Durumlari (Organization)

Hedef davraniglari 6grenciye kazandirmak igin gerekli uyaricilarin diizenlenip ise
kosulmas1 egitim durumu olarak tamimlanabilir (S6nmez, 2003:124). Icerigin belirlenen
hedefe gore diizenlenmesi, 0grenciye verilecek ipuclari, diizeltme, pekistire¢ ve doniitlerin
belirlenmesi; 0grencinin bizzat bu isi yapmasi, yani 68renci katiliminin saglanmasi; uygun
O0grenme-0gretme strateji, yontem ve tekniklerin kullanilmasi; arac- gereclerin 6grenci ve
ogretmen tarafindan ise kosulmasi; yeterli zamanin verilmesi; siifin uygun bir sekilde

diizenlenmesi; 6grenciye sevgiyle davranilmasi ve yiireklendirilmesi; uygun akil yiiriitme
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stireclerinin  kullanilmasi; bicimlendirme ve yetistirmeye doniik degerlendirmenin
yapilmasi gerekmektedir. Iste bunlarin tiimiiniin mantiksal bir sira i¢inde diizenlenip, egitim
ortaminda kullanilmasi egitim durumunu olusturmaktadir. Egitim durumu, her uygulama
sonucu degerlendirilmelidir. Bu degerlendirme sonucuna gore isleyen yanlar elde tutulmali,
eksikler giderilmeli, islemeyen degiskenler ya yeniden diizenlenmeli, ya da degistirilmeli;
son basamakta bu diizenlenen egitim durumu yeniden uygulamaya konulmalidir. Bu siire¢
siireklidir; ¢iinkii bir egitim durumu giiniin kosullarina gore gelistirilmelidir. Sistem

yaklasiminda islemler boliimii, egitim durumudur (S6nmez, 2003:125).

Egitim durumlart planlanirken, belirlenmesi gereken onemli bir 68e, 6gretme yontemidir.
Ciinkii saptanan davranislar 6grencilere 6gretme yontemi ile kazandirilacaktir. Clark ve
Starr’a (1968) gore yontem, Ogretme iinitesinin hedeflerini gergeklestirmek amaciyla
teknikleri, icerigi, arag- gere¢ ve kaynaklar iliskili bir bicimde hizmete sunan bir 6gretme
yoludur. Ogretme yontemini secerken, hedefe, 6grencinin 6zelliklerine, 6gretmenin giicii ve
yeteneklerine, 6gretme ortaminin donanimina ve diger kosullara uygun olmasima dikkat

edilmelidir ( Jacobsen ve Ark., 1985: 10).

Teknik ise, 0gretim materyallerini sunmada ve Ogretim etkinliklerini orgiitlemede izlenen
ozel bir yoldur. Ayn1 hedefi gerceklestirmek {iizere, bir ¢cok teknigin icerik ve teknolojiyle

biitiinliik olusturacak sekilde sunulmasi ise yontemi olusturur (Bilen, 2002:79-81)

Buna gore, ogrenme ve Ogretme modelleri, stratejiler, yontemler ve teknikler egitim

durumlarinin diizenlenmesine hizmet ederler.
1.4.4 Degerlendirme (Evaluation)

Egitim sistemi girdi, siire¢, ¢iktt ve degerlendirme 0gelerinden olusmaktadir. Bu 6gelerin
herhangi birindeki degisiklik, eksiklik, yanlis isleyis sistemi tiimiiyle etkiler. Ciinkii
sistemin tiim Ogelerinin isleyisinin bir sonucu olarak bireylere istendik davranislar belli

Olciide kazandirilabilmektedir (Tan, 2004: 4-7). Egitim sisteminin dgeleri sunlardir:
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1. Egitim sisteminin 6nemli girdileri arasinda 6grencilerin sisteme girerken sahip olduklari
davraniglar, Ogretim programlari, yonetmelikler, Ogretmenler ve yoOnetici Ozellikleri,

toplumun 6zellikleri, okul, arag-gerec, finansman, kalkinma planlar1 bulunmaktadir.

2. Egitim sisteminin siire¢ Ogesinde, Ogrencilere istendik ve planlanan davranislarin

kazandirilmasi i¢in yapilan tiim islemler kastedilmektedir.

3.Egitim sisteminin ¢iktis1 olarak ise Ogrencilerin siire¢ sonucunda kazanmis olduklar

davranislar ve nitelikler ele alinmaktadir.

4 Egitim sisteminin degerlendirme Ogesi; sistemin aksayan ve eksik yoOnlerini saptama

olanagi saglamaktadir.

Ciktilar iizerinde yapilacak kontrol sonunda, gelistirilen davranislardaki yetersizlik halleri,
bunlarin diizeyi ve kaynaklar1 saptanabilir. Genel olarak degerlendirme sayesinde egitim
sistemindeki eksik ve aksayan yonlerin saptanmasiyla sistemin kendini kontrol etmesi ve
onarmas! saglamaktadir. Socrates’e gore “Incelenmemis hayat yasamaya deger degildir
(akt. Johnson, 2003:74)”. Ogretmenler, uyguladiklar1 bir programimn ne derece etkili
oldugunu bilmelidir ki, sorumlusu olduklar1 dersi veya kursu iyilestirebilsinler ve o ders
veya kursla ilgili olarak 6grenciler hakkinda daha isabetli kararlar verebilsinler (Tan, 2004,

8-15).

Egitim sisteminde siire¢ sonunda elde edilen iiriinler ii¢ bicimde ortaya cikabilir. Bunlar:
1. Istendik ve yeterli diizeyde olusmus davranislar,

2. Istendik fakat yetersiz diizeyde kalmis davranislar,

3. Istenmeyen davramslardir.

Sistemde o©zellikle ikinci ve liglincli davranis tiirlerinin ortaya c¢ikmasi bu sistemin

kontroliinii zorunlu kilmaktadir (Demirel, 2004: 182).



12

Tyler 1930’1arda degerlendirmeyi soyle ifade etmistir:

1. Egitim kurumlarinin etkililiginin yoklanmast,

2. Denencelerin gecerliginin yoklanmasi,

3. Ogrenciye rehberlikte esas bilgilerin elde edilmesi,

4. Psikolojik giiven saglama,

5. Halkla temasta kullanilabilecek giivenilir esaslar saglama (akt. Ertiirk, 1998:110).
Ertiirk’e (1998) gore degerlendirme:

1. Sayiltilar1, hedefleri, yasantilar1 ve kosullar1 kontrol ederek, varolan egitim ve dgretim

etkinliklerinin iyilestirilmesine yardim eder.

2. Ancak bazi hedeflere gore yapilabileceginden, degerlendirme etkinliklerini
gerceklestirmek, egitimcileri, egitim hedeflerini daha ileri diizeyde siniflamaya ve

tanimlamaya yani ise- vuruklastirmaya zorlar.

3. Ogrencilerin 6grenme faaliyetlerinde nelere 6nem verecekleri, nasil ve ne iizerinde
sinava tabi tutulduklarina bagh oldugundan ve degerlendirme islem yollar1 da siavlar

icerdiginden, degerlendirme siireci 6grenciyi daha ileri 6grenmeye dogru giidiiler.

4. Siire¢ icinde her Ogrenci hakkinda elde edilecek bilgi, rehberlik amaclar igin ise

kosulabilir.

5. Ogretmenlere, 6grencilere ve diger egitimcilere islerinin ve eserlerinin gercekgi bir
tablosunu ¢izmek bi¢iminde yardimci olabilir. Bu gercekei tablo, egitimcilere hem kendi
kendini taniy1p degerlendirme hem de okul hakkinda ilgili kimseleri aydinlatma amacglarina

hizmet edecek sekilde kullanilabilir (Ertiirk, 1998: 110-111).
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Bloom ve arkadaslari, 6gretim ve degerlendirmenin, istendik davranisin olusmasinda egitim
siirecinin ayrilmaz iki unsuru oldugunu belirtmektedir. Degerlendirme olmadan &gretim
durumu hakkinda karar vermenin olanaksiz oldugunu ortaya koymakta ve
degerlendirmenin isgoriisiinii, hedeflerle belirlenen degismelerin olup, olmadigini, olmussa
gerceklesme derecesini belirleyen kanitlarin toplamip yargilanmasi olarak belirtmektedir

(Bloom, 1971:6, akt. Demirel, 2004).

Erden’e (1998) gore egitim siirecinde degerlendirme genellikle iki amaca yonelik olarak

yapilir.

1. Ogrencilerin basarisin1 degerlendirerek bir dersin hangi Ogrenciler tarafindan tekrar

edilmesi gerektigine karar vermek,

2. Egitim programlarinin etkililigi hakkinda yargida bulunmak ve programdaki
aksakliklarin, programin hangi 6ge ya da 6gelerinden kaynaklandiginmi belirleyerek gerekli

diizeltmelerin yapilmasina olanak saglamak.

Bunlardan birincisinde degerlendirilen 6grencidir. Ikincisinde ise egitim progranudir.
Baska bir bakisa gore, degerlendirme, arastirma ve yargi yontemlerini icerir:

1. Kaliteye karar verecek ol¢iitleri saptar ve kesin olanlara karar verir.

2. Tlgili olabilecek bilgileri toplar.

3. Degeri, kaliteyi, kullanishligi, etkililigi ve onemliligi saptamak icin Olgiitleri uygular

(Fitzpatrick, Sanders, Worthen, 2004:5).

Program degerlendirme, gozlem ve ¢esitli 6lgme araclar ile egitim programlarinin etkililigi
hakkinda veri toplama, elde edilen verileri programin etkililiginin isaretcileri olan odlgiitlerle
karsilastirip yorumlara ve programin etkililigi hakkinda karar verme siireci olarak

tanimlanir (Erden, 1998: 9-11).
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Scriven (1991) degerlendirmenin etkileyici bir sistem veya toplumda sadece degerli degil,

ayni zamanda da ¢ok gerekli oldugunu belirtir:

Degerlendirme, agik¢a tamimlanmis hedeflere ulagsmak igin egitimsel icerik ve siirec
kullanmanin etkilerini arastirma yolunda harcanan genis ve siirekli ¢cabadir. Bu tanima gore
degerlendirme basit bir Ol¢iim ve degerlendirmecinin deger ve inanglarinin

uygulanmasindan ¢ok daha fazlasim ifade eder (Doll, 1996: 257).

Hazirlanmis olan her program, ne kadar eksiksiz ve kusursuz hazirlanmis olursa olsun
heniiz uygulamaya konulmadig1 icin Oneri niteligindedir. Program hakkinda bu asamada
verilecek olan yargilar bizi yamltabilir. Kesin yargiya, program gercek ortamlarda denenip

uygulandiktan ve sonuglar goriildiikten sonra varilabilir (Kiigiikahmet; 2005: 144-145).

Bir ders planinin son asamasi olan degerlendirme, 6grencinin ne kadar 6grendigini 6lgme
asamasidir (Kiiciikahmet; 2005: 146). Degerlendirme asamasinda sorulmasi gereken sorular

sunlardir:

1. Ogrencilerin 6grenme diizeylerini nasil belirlerim?

2. Ogrenciler icin ne tiir yardime1 veya zenginlestirici etkinlik gerekli olabilir?

3. Ogretim materyalleri ve etkinliklerin hangi yonlerden iyilestirilmeleri gerekmektedir?
Ogretim programinin degerlendirilmesi iki amaca hizmet eder:

1. Ogretimin biitiin olarak etkililigini belirlemek (iiriinii degerlendirme)

2. Geligtirilen 6gretim plan ve materyallerinin, varsa aksayan yonlerini saptayarak gerekli

diizeltmelerin yapilmasina olanak saglamak (siireci degerlendirme) (Yalin, 2005: 212-213).

Tiim aciklanan bilgilerin 15181nda, alinyazinda degerlendirmenin iki baslikta incelendigi

goriilmektedir:
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1. Uriin Degerlendirmesi
2. Siire¢ Degerlendirmesi
1.4.4.1 Uriin Degerlendirmesi

Uriin degerlendirmesi, bir 6gretim programinin uygulama sonrasi etkililigini belirlemek
amaciyla veri toplama ve toplanan verileri yorumlama siireci olarak tanimlanabilir. Uriin
degerlendirmesi, uygulanan 6gretim programinin gercekte ne kadar etkili oldugunu

belirlemek amaciyla yapilir (Yalin, 2005:212-213).

Uriin degerlendirmesi yapilirken agirlik daima 6grenci davramislarindaki degismelerde
olacag i¢in, 6grenci davraniglarinin biri programa giriste, yani egitim devresinin basinda
biri de programdan c¢ikista, yani egitim devresinin sonunda olmak iizere en az iki kez
gozlenmesine ihtiya¢ vardir. Boylece iiriiniin betimlenmesinden ve degiskenler arasindaki

iliskilerin incelenmesinden yararlanilarak program hakkinda yargiya varilabilir.

Uriine bakarak degerlendirme yaklagimi bir yaklagimlar karmasasidir. Bu karmasada erisiye
agirlik vererek iiriine doniikliik, esasi teskil etmekte; ve diger yaklagimlar iiriine bakarak
degerlendirme yoluyla ortaya c¢ikarilmis olan yetersizliklerin ve ters islemlerin olasi
nedenlerini bulmak icin ise kosulmaktadir. Neden, ¢evre ayarlamasinda olabilecegi gibi
dayanilan sayiltilarda, tasarlandik hedeflerde, yasantilarda, durumlarda ve desende veya
bunlarin karmasinda olabilir. Iste bu nedenledir ki, iiriinlere bakarak yapilacak
degerlendirmenin, tasariya, ortama ve Oogrenmeye bakarak yapilacak degerlendirmeler ile
giiclendirilmesi gerekmektedir. Boyle bir esasa dayanmadan yapilacak degistirmeler

gelistirmeden ¢ok karmasaya ve israfa yol acabilir (Ertiirk, 1998:116-120)
1.4.4.2 Siirec Degerlendirme

Siireci degerlendirme (formative evaluation), Ogretim tasarimi sirasinda ve sonunda

gerceklesen bir kontrol siirecidir. Toplanan bilgiler, 6gretim programini bicimlendirmek,
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daha etkili ve yeterli hale getirmek i¢in kullanilmaktadir. Bir Ogretim programini,
gelistirilmesi asamasinda degerlendirmek, tasarimcinin programdaki teknik ve igerik
hatalarim1 belirleyerek, problemleri program uygulamadan Once diizeltmesine olanak

tamimaktadir (Yalin, 2005: 212-215).

Program gelistirme zaman aldig1 i¢in, siireci degerlendirme Ogretim programinin
yaratilmasi ve sisteme uyumu icin ¢ok uygundur. Norman Gronlund (1978) ‘a gore siireci
degerlendirme, 0gretmenlere ve ilgili herkese gerceklesen planlanmis etkilerin disinda hic
planlanmadig1 halde gerceklesen etkileri inceleme ve kayit etme olanagi saglamaktadir. Bu
sekilde program gelistirme siireci yeniliklere acik kalmaktadir (Ornstein & Hunkins, 1988:
255).

David Fetterman’a (1988) gore siireci degerlendirme, programi kusursuz olarak anlamaya
katkida bulunmaktadir. Siireci degerlendirme, programi hazirlayanlarin i¢inde bulundugu
dar bakis acisina, zararli yan etkilere, gozden kacirilan yeni Onceliklere ve dikkate
alinmamis kazamimlara karsi gelistirilmis bir korunmadir, gosterilen ihtiya¢ profilinin

aksine gercek etkilerin degerlendirmesidir (McNeil, 1996: 274-276).

Siireci degerlendirme ii¢ asamadan meydana gelmektedir (Yalin, 2005: 213):

1. Uzman degerlendirmesi

Gelistirilen programin uzmanlara inceletilmesi, programdaki teknik hatalar1 belirleme ve
diizeltme firsat1 saglar. Bu amagla konu alan1 uzmanlarindan, 6gretim tasarimcilarindan ve

ogretmenlerden yararlanilabilir.

2. Bire bir degerlendirme

Uzmanlardan elde edilen bilgiye gore, Ogretim programinda gerekli degisiklikler

yapildiktan sonra, tasarimci, hedef kitleyi temsil eden ii¢ ya da daha fazla 6grenci ile bire
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bir etkilesimde bulunarak, gelistirilen programin aksayan yonleri ve Ogrencilerin ilk

tepkileri hakkinda bilgi toplamaya ¢alisir

Bire bir degerlendirmede su tiir bilgiler toplamaya ¢alisilmaktadir:
1.0grencilerin giris davranislarinin yordanmasindaki hatalar,
2.0gretimde anlasilmayan kisimlar,

3.Test maddeleri ve yonergelerde anlasilmayan noktalar

4 Kazanilamayan davranislar.

Her bir 6grenciden elde edilen bilgilere dayali olarak 6gretim plan ve materyalinde gerekli

degisiklikler yapilir.
3. Pilot degerlendirme

Siireci degerlendirmenin bu asamasinda, hedef grup icerisinden uygun bir 6rneklem segilir.
En az 8, en fazla 20 kisiden olusan o6rneklem, hedef kitleyi temsil etmelidir. Yalin’a (2005)

gore pilot degerlendirme iki amag i¢in yapilmaktadir:

1.Uzman degerlendirmesi ve bire bir degerlendirme sonunda programda yapilan
degisikliklerin etkililigi ve Ogrencilerin karsilasabilecegi baska problemlerin olup

olmadigini belirlemek,

2.0gretim siiresini ve 6gretimin amaglandig1 ortamda yapilip yapilamayacagim belirlemek

(Yalin, 2005: 212-215).

Bir 6gretim programinin etkililigini tam olarak degerlendirebilmek i¢in su sorulara yanit
verilmelidir: Neler degerlendirilecek? Nasil degerlendirilecek? Degerlendirme verilerini

kim saglayacak? Degerlendirme ne zaman yapilacak?



18

1. Neler degerlendirilecek?

Ogretim programinin biitiin unsurlar1 degerlendirilmelidir: Ogretim icerigi, ©gretim
amaclari, 6gretim materyalleri, 6gretim yontem ve stratejileri, 6gretim ortamlari, 6gretim
elemanlari, Ogrencilerin hem dersteki hem de is yerlerindeki performanslari, her bir

becerinin 6grenilme siiresi.
2. Nasil degerlendirilecek?

Nesnel araglar kullanilmali ve uzman goriigslerinden yararlanilmalidir. Gozlem ve

incelemeler yapilmali, test sonuclar1 analiz edilmelidir.
3. Degerlendirme verilerini kim saglayacak?

Programla ilgili olan Ogretmenler, Ogrenciler, yOneticiler gibi biitiin kisilerden

degerlendirme verileri toplamalidir.
4. Degerlendirme ne zaman yapilacak?

Degerlendirme, programin uygulanmaya basladigi andan bitiminden belirli bir siire
sonrasina kadar devam etmelidir (Yalin, 2005: 215-218). Ozetle degerlendirme, secebilme,
sorumluluk alma, giidiileme, ilerleme saglama ve en onemlisi karar alma islevlerini olasi

kilan ¢ok karmasik bir kavramdir.
L.5 Program Degerlendirme Yontemleri

Degerlendirmede kullanilan karsilastirma esasina gore ve yonelik oldugu amaca gore
yapilabilir (Ertiirk, 1975:112). Karsilastirmaya gore yapilan siniflandirma kendi iginde

norma dayal1 ve hedefe dayali degerlendirme olarak ikiye ayrilmaktadir.
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I.5.1 Norma dayah degerlendirme

Bagil degerlendirme olarak da adlandirilan norma dayali degerlendirmede, bireyleri
birbirleri ile karsilastirma ve se¢me sO0z konusudur. Bu yiizden program
degerlendirmelerinde hedefe dayali degerlendirmeler daha tutarli olmaktadir. Ciinkii
program gelistirme c¢alismalarinda 6grencilerin birbirlerine gore durumlarimi degil,
Ogrencilerin uygun program yolu ile gerceklestirilmesi hedeflenen istendik Ozellikleri

kazanip kazanmadiklar1 6nemlidir.

1.5.2 Hedefe dayah degerlendirme

Mutlak degerlendirme olarak da bilinmektedir (Demirel, 1997:186). Eger degerlendirme
amaca yonelik yapilirsa bu da kendi i¢inde iice ayrilmaktadir. Bu daha ¢ok programa
giriste, siirecte ve c¢ikista yapilan degerlendirmedir. Bu Olgiitlere gore ele alinan

degerlendirme tiirleri, tanilayici, bicimlendirici ve diizey belirleyici degerlendirmedir.

L.5.2.1 Tamlayic1 Degerlendirme ( Diagnostic Evaluation)

Programa giriste yapilan degerlenme, tanilayici degerlenme olarak bilinmekte ve tanima ve
yerlestirme amaciyla kullanilmaktadir. Amag, Ogrenciyi mevcut biligsel duyussal ve
devinigsel davranmiglart yoniinden tanimak ve bu o6zelliklerine uygun diisecek programa
yerlestirmektir. Tanilayici degerlendirmede kullanilan 6l¢gme araglari standartlastirilmig
basar1 ve yetenek testleri, secme ve yerlestirme amacli testler ve muafiyet testleridir

( Demirel, 1997:185).

1.5.2.2 Bicimlendirici Degerlendirme ( Formative Evaluation)

Program siirecinde yapilan degerlendirme, bicimlendirici degerlendirme olarak anilmakta
ve bicimlendirme ve Ogrenci yetistirme amaciyla kullamlmaktadir. Bu degerlendirme

tiirtinde 6gretim devam ederken her bir iinitedeki 6grenme eksikliklerinin ve giicliiklerinin
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belirlenmesi ve bunlarin giderilmesi icin gerekli onlemlerin alinmasi 6n plandadir (Tekin,

1993:39).

Ogrencilerin bir programa girdikten sonra, siirec icinde siirekli degerlendirilmeleri Snemli
goriilmektedir. Bu siire¢ i¢cinde Ogrencilerin 0grenme giicliiklerini ortaya c¢ikarmak ve
gerekli diizeltmeleri yapmak i¢in yapilan degerlendirmeye bicimlendirici degerlendirme
denilmektedir. Ogrencinin 6grenme hizi, 6grenme giicliikleri, egitim durumlarindaki
yetersizlik ve hatalar, 6gretim donemi icinde saptanir ve onlemler alinir (Bilen, 2002: 36).
Bu degerlendirme, programa siirekli doniit saglamakta ve iyilestirici onlemlerin alinmasi
icin de kontrol sistemi olusturmaktadir. Bu degerlendirme tiiriinde izleme testleri, kisa

sinavlar (quiz) ve ara sinavlardan yararlanilmaktadir (Demirel, 1997:185).
1.5.2.3 Diizey Belirleyici Degerlendirme ( Summative Evaluation)

Bu degerlendirme tiiriinde 6grencinin yetisme diizeyi ile programin yetistirme giicii
hakkinda bir deger bicmeye esas teskil edecek verilerin elde edilmesi ve kullanilmasi soz
konusudur. Degerlendirme, 6gretim olup bittikten sonra déonem ya da yi1l sonunda agirlik
verilen davranislarin bir 6rneklemine gore gelistirilmis biitiine yonelik bitirme sinavlar ile

yapilir (Ertiirk, 1993).

Diizey belirleyici degerlendirme program sonunda Ogrencilerin kazandiklari biligsel
davranis, duyussal Ozellik ve devinissel becerilerini Olgmeye yarayan degerlendirme
tiiriidiir. Bu degerlendirme ile egitim programinin Ogrencilere istenilen davranislar
kazandirma acisindan yeterli olup olmadigi hakkinda bir yargiya varilmasi olasi
goriilmektedir. Bu degerlendirme daha cok basari testleri ya da yeterlilik testleri ile
yapilmaktadir. Boylece Ogrenciye kazandirilmak istenen tiim oOzellikler test edilmeye

calisilmaktadir (Demirel, 2003: 223-225).
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1.6 Degerlendirme Standartlar:

Kullanilan degerlendirme modelleri herkes tarafindan kabul edilmis standartlar1 takip
ederse, sonug daha etkili ve diizgiin olacaktir. Egitimde degerlendirme standartlar1 komitesi
baskan1 Daniel Stufflebeam, degerlendirmenin dort niteliginden bahsetmektedir (akt. Oliva,

1988: 482-483).

1.Yararhilik: Degerlendirmenin uygulayacak insanlarin pratik bilgi ihtiyaclarini

giderecegini garantiler.

2.Uygulanabilirlik: Degerlendirmenin gercekci, ekonomik, ve sagduyulu olacagin

garantiler.

3.Uygunluk: Degerlendirmenin yasal ve etik olacagini, ayrica da degerlendirmeden dolayl

veya dolaysiz olarak etkilenenlerin cikarlarini kollayacagini garanti altina alir.

4.Dogruluk: Degerlendirmenin degeri belirlenecek nesnenin ozellikleri ile ilgili uygun

teknik bilgiyi aciklayacagini ve iletecegini garanti altina alir.

Hilda Taba, yaklasik 20 yil 6nce degerlendirmenin isbirlik¢i bir etkinlik oldugunu dile
getirmigstir. Okul diizeyinde yapilan bir program degerlendirme calismasinda 6gretmenin ya
da yoneticinin biitiin program hakkinda karar vermesi miimkiin degildir. Programla ilgili
alinacak kararlara Ogretmenler, yOneticiler, degerlendirme uzmanlari, danigmanlar,
ogrenciler, veliler ve ilgili kurum ve kuruluslar katkida bulunmali, verilerin toplanmasinda
analiz edilmesinde ve uygulamaya aktarilmasinda diizenli bir calisma i¢inde olmalidir.
Taba’ya (1962) gore degerlendirmeye toplu olarak herkesin katilimi gerekir. Ornegin
ogretmenler beraber calisarak programin hangi tip 6grencide nasil bir etki yarattigini ortaya
koyabilirler, boyle bir isbirligi olmazsa, ogretmenler programin etkilerini sadece kendi

ogrencileri tizerinde gordiikleri sekilde tanimlarlar ( Ornstein ve Hunkins, 1998: 272).
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Isbirlik¢i bir yaklagimla yapilan degerlendirmeden bir kisi sorumlu tutulur, o da
degerlendirendir. Degerlendiren genelde gozlemcidir. Kuramda degerlendiren karar
vermenin “gozii, kulagr” sayilir. Ogretmenler degerlendirmenin profesyonelleridir, ancak
ogretmenler bireysel degerlendirmeyi tercih ederler. Ogretmenlerin de ortak calismalara
katilmalar1 gerekmektedir. Program degerlendirmesi zorlu bir calisma oldugu icin bircok
komitenin gorev almasi gerekmektedir. Bu komitelerde o6gretmenler, idareciler, cevre
halkindan katilimcilar ve hatta 6grenciler olmalidir. Dis ¢evreden bir danisman tutmak da

caligmalar1 6znellikten arindirmaktadir (Ornstein & Hunkins, 1998: 273- 274).

Program degerlendirme cok karmasik bir siire¢ oldugu i¢in, toplumun farkli birimlerinden
gelen katilimcilarin degerlendirme siirecine katilimi, yapilan degerlendirmenin gecerliligini

arttirir.

Konunun daha iyi anlasilmasi i¢in calismanin bundan sonraki kisminda, yabanci dil e8itimi

ve yabanci dilin tarihsel yapisi tizerinde durulmaktadir.
1.7 Yabanc Dil Egitimi

Dil, insanin diisiinme, bilme ve yasadigi toplum i¢inde eylem ve iletisim gereklerini

karsilayan bir aragtir (Caroll 1964).
Erasmus ( 1960) dile iliskin olarak diisiincelerini su sekilde ifade etmektedir:

“Dil, kendi kendini diizelten ve kendi kendini genisleten bir sistemdir; ne kadar ¢ok
kullanilirsa dilin kullanis1 o kadar kolaylasir. Miktar ve akicilifa verilen onem artarsa,

sonuclar ¢cok daha verimli olacaktir (Richards ve Rogers, 1986:63)”.

Dil, hem kiiltiirti hem bireyi gelistirir. Geertz’e (1973) gore Kkiiltiir, bireyin gelismesini,
bilgi, inan¢ ve diinya hakkinda tutumunu siirdiirebilmesini miimkiin kilan, insanlar

tarafindan insa edilmis tarih boyunca aktarilan imbilimsel agdir (Heinkel,1999:30).
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Cagimiz insan1 c¢ok kiiltiirlidiir; o nedenle tek kiiltiirlii olan geleneksel egitimbilim yerini

cok kiiltiirlii egitimbilimine birakmalidir. Bu egitimin en 6nemli kesiti ise, yabanci dildir.

Yabanci dilin bireysel yararlar1 soyle aciklanabilir: dile bagl diinya goriisii (linguistic
relativity) acisindan insanin diisiinme ve diinyay1 algilama bicimi, kendi anadilinin yapisi
ve anlatim olanaklartyla sinirlidir (Humboldt 1836; Sapir 1921, 1949; Whorf 1956; Akarsu
1984; Stern 200-213, akt.Demircan, 2005:17-25). O bakimdan yabanci-dil 6grenimi
ogrenciye farkli diisiinmede, olaylar1 daha iyi degerlendirmede, diisiinme yeteneklerinin

gelismesinde yardimci olur (Demircan, 2005:17-25).
1.8 Yabanci Dil Egitiminin Tarihsel Gelisimi

Yabanci dil egitiminde program gelistirme tarihi izlence tasarimi ile baslar. Izlence,
ogretim dersi icerigi agiklamasidir; ne ogretilecegini ve neyin test edilecegini siralar.
Program gelistirme, izlence tasarimindan daha kapsamli bir siirectir; Ogrenenlerin
ihtiyaglarini belirlemek iizere kullanilan, ihtiyaglara yonelik program hedeflerini gelistiren,
uygun izlenceyi, dersin yapisini, 0gretme yontemlerini ve malzemeleri saptayan, bu dil
programinin degerlendirmesini yiiriiten tiim siirecleri icerir. Izlence tasarimina gore

(Richards, 2001.23-24):
1. Dilin temel birimleri kelime hazinesi ve dilbilgisidir.
2. Tiim dgrenenlerin ihtiyaclar1 aynidir.

3. Ogrenenlerin ihtiyaglar ile dilin gerekleri aymidir. Ingilizce 6gretmenin amaci, 6grenmek
isteyenlere Ingilizce araciligiyla problem c¢ozmelerini Ogretmek degil, aksine sadece

Ingilizce’ye hakim hale getirmektir.
4. Ingilizce 6grenme siireci ders kitaplar1 yoluyla belirlenir.

5. Ogretmenin baglamu, ikinci dil olarak Ingilizcedir. Ogrenciler Ingilizce’yi okulda formal

bir konu olarak calisirlar. Okul dis1 Ingilizce’ye kesinlikle higbir ihtiyaclar1 yoktur.
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Izlence tasarimi daha ©nce baglamasma ragmen, dil 6gretiminde program gelistirme
1960’lardan sonra baslamistir (Richards, 2001: 1-20). Bu donemde Amerika’da yapisal
izlence ve duruma baglh alistirma temelli yontembilim yaklasimi Oonem kazanmustir.
Stern’in (1974, 63) “Isitsel- dilselligin altin ¢ag1” olarak adlandirdifi bu dénemde dil
ogrenme tekrara dayali alistirmalardan olugsmaktaydi. Rivers (1964, akt. Richards, 2001:23-

27), isitsel-dilselligin varsayimlarini soyle aciklamaktadir:
1. Aliskanliklar, pekistirmelerle giiclendirilir.

2. Yabanci dil alisgkanliginin en etkili sekilde gelismesi hata yaparak degil, dogru yanitlari

vererek saglanir.
3. Dil bir davranis seklidir ve davranis da 68renciyi davranmaya zorlayarak ogretilir.

Davranig¢1 yaklasima gore, davranmisa neden olan ve davranisi takip eden uyaricilar
gozlenerek, 6grenme saglanir ve davranis 6grenilir (Erden, 2002:157). Chomsky (1965, akt.
Celse-Murcia & Mclntosh,1979:19) davranig¢t kuramcilarin savundugu ciimle-yapisina
odaklanmis dilbilgisi aktarimina kars1 gelmis, dil 6greniminin yaratici bir siire¢ oldugunu
belirtmistir. Chomsky goriisiinii, ” Dil 6grenimi dis etkilere bir tepki, sartlanma veya

aligkanlik degil, biligsel bir etkinliktir” seklinde ifade etmistir.

Chomsky (1965, akt. Richards and Rodgers,1986:65)’ye gore, dilin temel 6zelligi bireysel
climlelerin biricikligi ve yaraticiligidir. Dili 6nemli kilan islevsel ve iletisimsel boyutudur.
Bu nedenle Chomsky dil oOgretiminde yapilar {izerine uzmanlik yerine iletisimsel

potansiyele hedeflenmenin daha dogru oldugunu belirtmistir.

Jupp ve Hodlin, 1975 yilinda 6grenenin ihtiyaglarinin goz ardi edildigini su s6ylemle dile

getirmislerdir:

“1960 yilindan itibaren uygulamaya gecirilen Ingilizce dil devrimi, insanlarin nasil

ogrendigine ve dilin ne oldugunu agiklamayr hedeflemis, Ogrenenin durumunu ve
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motivasyonunu hep ikinci plana atmustir. Insanlarin ikinci dili niye 6grendigi ve sonuclarin

degerlendirilmesi hi¢ dikkate alinmamastir”.

1970’lerin ikinci yarisinda iletisimsel dil 6gretimi (communicative language teaching) dil
Ogretimine yeni bir boyut katmis, dil 6gretiminin hedefleri, dogas1 ve siirecleri tekrar
gozden gecirilmistir. Bu yaklasimla dil O6gretiminde toplumsal ve Ogrenen ihtiyaglari
tamamen goz ardi edildigi ortaya cikmistir. Dil kurslarimi daha o6grenen ihtiyaglarina
yonelik yapma fikri “belirli amaclar icin dil”, Ingilizce —dil dgretimi siirdiiren toplumlarda

(X3

“belirli amaclar icin Ingilizce “ hareketini baslatmistir. Schutz ve Derwing (1981, 30)
“belirli amaglar icin Ingilizce (ESP)” yaklagiminin katkisini ac¢iklamak igin su ifadeyi
kullanmaktadir: “Degisik tipteki 6grencilerin farkli dil ihtiyaglar1 vardir. Onlara dgretilenler
ihtiyaclar1 ile sinirli olmalidir”. “Belirli amagclar icin Ingilizce” asagida belirtilen bir¢ok

pratik sorunu cevaplamistir. Bunlar:

1. 1950’lerden itibaren artan sayida Amerikan ve Ingiliz iiniversitelerinde okuyan ancak
Ingilizce konugmayan toplumlardan gelen 6grencileri toplumla iletisim kurmak iizere

hazirlama ihtiyaci,

2. Genel Ingilizce hakimiyeti olup da Ingilizce konusulmayan ortamlarda yetisen doktor,
hemsire, miihendis ve bilim adam gibi farkli is alanlarinda kullanmak iizere Ingilizceye

ihtiyaci olanlar i¢cin malzeme hazirlama ihtiyaci,

3. Farkli is durumlarinda kendilerini ifade edebilecek dil becerilerine sahip olmayan

gocmenlere dil 6gretme ihtiyacidir (Richards; 2001:23-37).

Dil program tasariminin bir baslangi¢ noktasi olarak ihtiya¢ analizini vurgulayan “belirli
amaclar icin Ingilizce” hareketi, giiniimiizdeki dil program gelistirme yaklagimlarinin
gelismesine biiyiik katkida bulunmustur. Dil bilimciler, 6nce dil becerilerinin temel birimi
olarak hedef aldiklar1 dilbilgisinden uzaklasip, farkli iletisimsel baglamlarda
konusmacilarin dili nasil kullandiklarma odaklanmaya baslamiglardir. letisimde dili

ortama, katilimcilarin rollerine ve aktin dogasina uygun sekilde kullanma becerisine



26

“Iletisimsel yeterlilik” adin1 vermislerdir. Dil bilimcileri bu fikri dil 6gretiminde hemen
uygulamaya koymaya karar vermislerdir. Kisa bir siire sonra Wilkins 1976 yilinda yazdigi
kitapta eski, geleneksel, dilbilgisine dayali izlenceyi “sentetik yaklasim™, 1970’lerin ikinci
yarisindan sonra gelistirilen iletisimsel dil 6gretimine uygun hazirlanan izlenceyi de

“analitik yaklasim™ olarak adlandirmistir (Richards; 2001: 38)

Nicholls ve Nicholls (1972) daha ilerki yillarda yabanci dil egitimine uyarlanacak

egitimde program gelistirmeyi soyle agiklamiglardir:

a.Tim mevcut bilgi kaynaklarinin ve bilgilendirilmis yargiya dayanan Ogretim

hedeflerinin dikkatle gbozden gegirilmesi,

b. Ogretmenlerin fikir birligi ettigi hedeflere ulagsmaya yarayan yontem ve malzemelerin

deneme kullanimi1 ve gelisimi,
c. Gelisim isinin hedefe ulagsma derecesinin degerlendirilmesi,

d. Bir sondaki caligmaya bir baslangic noktasi olusturmak i¢in kazanmilmis yasanti

hakkinda doniit verme.

Sonuca dayali program olarak adlandirilan bu model, belirli rol ve gorevleri
gerceklestirmek i¢in 0grenenin ihtiyaci olan cesitli dil becerilerinin saptanmasini hedefler.
Egitim programi c¢alismalar1 alaninda bu yaklasim, sistemler- tasarimi modeli olarak
adlandirilan bir yontemler ve kurallar setine indirgenmistir. Bu baglamda bir sistem, bir
ihtiyaci1 karsilayan veya bir problemi ¢cozmek i¢in tasarlanan biitiinlestirilmis bir islem
planidir ( Briggs 1977, 5). Program gelistirme teknik bir siirectir. Basarili egitim programi
tasartminin  sirrt da budur. 1980°lerde biiyiikk capli egitim projeleri bu c¢erceveye

dayanmaktadir.

1980 yilindan itibaren program gelistirme siireclerinin dil program tasariminin temel 6geleri

oldugu yabanci dil 6gretiminde yayginlasmistir. Jacobson (1982:285) yabanci dil 6gretim
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programlart i¢in gecerli ve inandiric1 program degerlendirme bilgisinin eksik oldugunu
gormiistiir. Diizey belirleyici (summative) degerlendirmenin en giicli ve inandiric
degerlendirme olmasina ragmen, dil 6gretim program siirecini inceleyen degerlendirmenin
mevcut olmadigini dile getirmistir. Bunu elde etmek ig¢in ihtiya¢ analizi, uygulama
(implementation) degerlendirmesi ve bicimlendirici (formative) degerlendirme gibi farkl
degerlendirme yaklasimlarindan faydalanmak gerektigini belirtmektedir. Ihtiyac analizi,
mevcut program ile arzu edilen programin uygunlugunu incelemek {izere tasarlanan
degerlendirmedir. Uygulama degerlendirmesi asil, beyan edilen ve mevcut programin
uygunlugunu saglamak iizere tasarlanir. Bicimlendirici degerlendirme, program gelisimi icin

oneriler verir (Richards, 2001:40-41).

Long(1984), program degerlendirmenin programin nasil islendigini aciklayan siirece eslik
edecegine sadece iiriinii ve ¢iktiya odaklandigi icin elestirmistir. Program uygulanirken
gercekten neler oldugunu bilmeden iirlin degerlendirmesi yapmanin hi¢bir anlami

olmadigini belirtmistir.

Beretta (1986), dil ogretim programlarinda coklu bakis acisina gore toplanmis bilgileri
kullanarak degerlendirme yapma geregini one siirmiistiir. Ornek olarak tarihsel hikayeler,
odak gruplarla goriisme ve sistemli gézlemleri vermistir. Degerlendirmenin temel amaci,
i¢sel gecerlilik ile digsal gecerlilik, giivenilirlik ile kullanilabilirlik ve kesinlik ile iligkinlik

arasindaki dengeyi saglamaktir.

Rogers (1989, 27)’1n incelemesine gore dil egitim programina iliskin sistemler-tasarimi
modeli tamimlayici ve kurallara baglidir. Hedeflerin aciklanmasini, igerik se¢imini,
Odevlerin analizini, 6grenme etkinliklerinin tasarimini, davranigsal ¢iktilarin (outcome) ve
bu ciktilara ulagsma veya ulagamama oranini saptamaya yarayan degerlendirme Olciitlerinin

tanimini iceren bir dogrusal olaylar dizisini betimlemektedir (Richards, 2001:40-41).

Brown (1989) Hawai Universitesinde ikinci dil olarak Ingilizce (ESL) programi

degerlendirme incelemesinde sadece diizey belirleyici degerlendirmenin red edildigini,
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birlestirilmis diizey belirleyici- bi¢imlendirici degerlendirme yaklagimi kullanildigini

belirtmistir (Lynch, 1996: 32-40).

1990 yilindan itibaren dil ile kiiltiir arasindaki baglant1 6n plana ¢cikmistir. Bourdieu (1991),
bireylerin zihinlerini kendi kiiltiirlerine 6zgii kavramlarla orgiitlediklerini ifade etmistir.
Bourdieu’ya gore, birey dogal kiiltiirel olusumu esnasinda bir zihinsel orgiitleme kurar, bu
orgiitlemede siniflandirilmis  boliimler ve ortak tarihten olusan {iretici planlar
bulunmaktadir. Bu zihinsel orgiitleme dyle giicliidiir ki ileride gerceklesecek tiim 6grenme
ve sosyal kazanimlarin temelini olusturmaktadir ve kuvvetli bir sekilde etkilemektedir

(Heinkel, 1999:29-36).

Whorf (1994)’1n dil, kiiltiir ve diisiincenin birbirlerine bagl oldugu varsayimi, yabanci dil
ogretim metodolojisinde bir doniim noktasi olusturmustur. Whorf, dilin bireyin diisiince
sekline, buna bagli olarak gercege bakis acisina ve bilissel kavramlagtirmaya etkisi
oldugunu ileri siirmiistiir. Bugiinkii yabanci dil siniflarinda halen Whorf un fikirlerinden

yararlanilmaktadir.

Wendt (1996), Whorf’un fikirlerinden esinlenerek dil ©6greniminde yapilandirmacilik
kuramini 6ne stirmiistiir. Bu kurama gore 6grenen ona sunulan girdiden, ¢evreden bagimsiz
olarak kendi hizinda yararlanarak kendi bilgisini insa eder Ogreten, bir izleyici veya girdiyi
sunan konumundadir. Bu sekilde 6grenenin dil bilinci ve Kkiiltiirler arasi yeterliligi cok
onem kazanmaktadir. Wendt de ayn1t Whorf gibi 6grenenin bireysel dilbilimsel ve kiiltiirel
birikimlerinin artmasiyla, ana dil ve yabanci dil becerilerinin gelisecegini savunmaktadir

(Achard & Niemeier, 2004:96-98).

Flower & Hayes (1994), yabanci dil Ogrenenler i¢in problem- ¢dzme ve tekrar etme
siirecini, yazma becerisi ile igerigi olusturan kaynaklarin iliskilendirilmesi ve planlama
yontemlerini aciklamak iizere daha 6nce yarattiklart modeli gelistirmeye karar vermislerdir.

Eskiden kullanmilan model sadece planlama- yazma- tekrarlama cercevesinin icine
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yerlestirilmisti. Flowers (1994) biligsel ve sosyal faktorlerin yabanci dil 6grenme siirecinde

cok onemli bir yer olusturdugunu 6ne siirmiistiir (Bardovi- Harlig, 1997:173-177).

Yirminci yiizyilin sonlarina dogru yabanci dil 6gretiminde duyularin da onemli oldugu
vurgulanmistir. Damascio (1994) diisiincenin biligsel halini, duygusal ve duyussal halinden
ayirmanin “bilis”’1 anlamay1 engelledigini savunmaktadir. Schumann (1994; Pulvermuller &
Schumann 1994) da dil 6grenme arastirmalarinin 68renmenin duyussal ve tutumsal
boyutunu goézden kacirdigini belirtmektedir. Kellogg (1994) yabanci dil becerilerinin
gelisimi i¢in icsel, digsal ve basari giidiilenmesinin sart oldugunu, giidiilenmenin de ancak
duyussal faktorlerin saglanabilmesi ile gerceklesebilecegini dile getirmektedir (Bardovi-

Harlig, 1997:178-180).

Loffler (1996)’a gore yabanci dil 6greniminin 6grenenin tiim duyularini harekete gegirip,
bireyin hem bilissel, hem de duyussal yoniine hitap etmesi gerekmektedir. Ogrenenin
gerekli baglari kurabilmesi icin duygusal olarak ona sunulan girdi ile ilgilenmesi

saglanmalidir.

Bach ve Timm (1996), 6grenmeye hareket- temelli yaklagimin gerektigini ifade etmistir.
Ogretim, “yaparak 6grenme” yontemini uygulamali, proje calismasina agirhik vermelidir.
Ogrenen, iletisimsel risk alip, cok hata yapar, ancak amag hatasizlik degil, iletisimde sosyal

becerileri gelistirmektir (Achard & Niemeier, 2004:98-102).

Alexandrowicz (2006) dgrenenin Onceki egitimi, yasi, kisiligi, kendi kiiltiiriine ve yabanci
dile iliskin sosyal tutumlari, ana dili ve simifin genel atmosferi hakkinda bilgilenerek
ogrencilerin duyussal ve tutumsal yoOnlerine hitap etmenin dil dgrenme motivasyonunu

arttirilabildigini belirtmistir.

Yirmibirinci yiizyilda halen yabanci dil 68retiminde en yaygin bakis acisi iletisimsel dil
ogretimi (CLT) olmasina ragmen, son donemlerdeki odak nokta “iletisimsel yeterlilik”’ten
“sekle odaklanma”ya dogru kaymaktadir. Doughty & Williams (1998), formal 6gretimi

iletisimsel dil kullamimu ile birlestirip, dilbilgisini yabanci dil siniflarina katmayr One
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siirmiistiir. Ogrenen , ©Ozel olarak yapilandirilmis metinlerle degil, “gercek” dille
karsilasmalidir. Sonug olarak, biligsel-dilbilimsel yaklasima gore, dilbilgisi, dilin diger
yonleri gibi kiiltiir ile ilintilidir ve dilbilgisi yapilarina yeniden odaklanarak, dgrenenin

kiiltiirler aras1 farkindalig: arttirllabilmektedir (Achard & Niemeier, 2004:98-102).

Ogrenim siiresinde yabanci dilin bir iletisim islevi bulunmadigi yerlerde ve durumlarda
Tiirk o6grencilerini  6grenim icin giidiilemek cok zordur. Ogretim metinlerinin
diizenlenisinde kullanilan olgiitler (konular, dilin yapisi, iletisim islevleri, beceriler)
acisindan cesitlilik gosterdiginden, bu diizenleme amaciyla yabanci dilin incelenip
betimlenmesi, 6grencinin karsilasacag: giicliikleri, diisecegi yanlisliklar1 dnceden kestirmek
icin yabanci- dilin tiirlii bakimlardan anadil ile karsilastirilmasi gerekmektedir. O bakimdan

dilin ve dil kullaniminin her yoniiyle incelenmesi zorunludur (Demircan, 2005:19-20).

Iletisimsel dil 6gretmede, 6grenme kaynaklar1 olarak ogrenci bilgisi ve simifta konusulan
dili kullanan goreve dayal dil 6gretimini temele alir. Bu yaklasim, Ingilizce konusmak icin
dogal bir neden ve baglam olusturmaktadir. Bu sekilde 6grenci hedef dili kullanmak iizere

giidiilenebilir (Burton, 2003:158-159).

Dil farkindaligi yabanci dil farkindaligi ile birlesince birey kendi onyargilarindan kurtulma
olanag elde eder. Bireyin kendi ana dili disinda bir dili 6grenmesi, kendi dili ve kiiltiirii ile
diger dilin goreliligini (relativity) ortaya cikarir. Bu bakis acis1 ile birey degisik kiiltiirel
degerlerini analiz edip degerlendirir. Her Kkiiltiir, o kiiltiire sahip olan icin degerlidir.
Varilmak istenen nokta, sadece Ogrenenin kendi Kkiiltiiriindeki ve hafizasindaki
Oonyargilardan kurtulmasi degil, aym1 zamanda kendi Kkiiltiirlerinde kristallesmis farkli
diisiince ve deger sistemlerini incelemektir. Bu sekilde yetistirilen bireyler, kendi
goriintiilerine ve Kkiiltiirlerine farkliliklarin onlarda uyandirdigi yankilar1 ekleyeceklerdir
(Achard, 2004:97-101). Tirkiye, farkli kiiltiirleri i¢inde barindirdigl i¢in Ogrencilerin

yabanci dil farkindaligi kazanmalar1 son derece 6nemlidir.
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Giiniimiizde istanbul Teknik Universitesi formal egitimi almis 6grencilere iletisimsel dil
ogretimi ilkeleri dogrultusunda hazirlanmis leri Ingilizce derslerini programa sokmustur.
Amaci, egitim verdigi Ogrencilere akademik ve bilimsel alan yazim takip etmelerini ve
gelecekte iyi is imkanlarma sahip olabilmelerini saglayacak Ingilizceye hakim olma

becerisini kazandirmaktir.
1.9 Yabanci Dilde Gelistirilmesi Hedeflenen Beceriler

Okuryazarlik bir bireyin sayginligina ve kisisel degerine katkida bulunan en 6nemli
unsurlardan biridir. Ingilizce bilmeyen biri Ingilizce konusulan yeni bir cevrede basarili
olmak istiyorsa, bu yeni dilde iletisim saglamak iizere hazirhk yapmalidir. Bir dilde
basarili olmak demek, yeni bir is, yeni cevreye kolayca uyum saglamak, ve iletisim
kurulacak yeni arkadaslar demek olabilir (Celse-Murcia &MclIntosh, 1979, s.156). Yabanci

dilde etkili iletisim saglamak icin dil becerilerinin gelistirlmesi ka¢inilmazdir.

1971 yilinda bir grup Ingiliz dilbilimci, yeni dilde iletisimi arttirmak icin 6grenme
Odevlerini, 6grenenin ihtiyacini karsilayacak kiiciik iinitelere ayirmanin verimli bir sistem
olacagim ifade etmislerdir. Wilkins (1972), bir dili 6grenenin kavramasi ve ifade etmesi
gereken iletisimsel anlamlarin analizini yapmis ve iletisimsel dil 6gretimi (communicative

language teaching) sistemini yaratmistir.

fletisimsel dil 6gretimi, kuramsal acidan zengin, ama bir olgiide secmeci bir temele

yaslanmistir. Baz1 6zelliklerine soyle deginilebilir (Richards ve Rogers 1986:71):
1.Dil bir anlam agiklama dizgesidir.
2.Dilin birincil islevi etkilesim ve iletisimdir.

3.Dilin birincil birimleri yalnizca dilbilgisel ve yapisal 6zellikleri olmayip onlara, sdylemde

yer alan iglevsel ve iletisimsel ulamlar da katilmalidir (Demircan, 2005:251).
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Bu yaklasima gore dil 6gretiminin amaci iletisimsel yeterliliktir ve dil ile iletisimi birbirine
bagh kilan dort dil becerisinin 6gretimini gelistirmektir (Richards and Rodgers, 1986:65-
66). Iletisimsel yaklasimda beceri oncelikleri 6grencilerin bireysel gereksinmelerine gore
belirlendiginden, dil becerilerinin yeniden tanimina gerek duyulmustur (Widdowson,

1978).

Algilama/edilgen | Uretme/etken
Isitsel
ortam Dinleme Konusma
Gorsel
ortam Okuma Yazma

[sitsel ortamda dinleme ve konusma, gorsel ortamda okuma ve yazma becerileri gelisir.
Dinleme ve okuma, algilamaya dayali, edilgen beceriler, konusma ve yazma ise liretmeye
dayali, etken beceriler olarak siniflandirilmaktadir (Demircan, 2005:252). Eskiden beri

tizerinde durulan temel dil becerileri dorde ayrilmaktadir:
A. Okuma Becerisi

B. Yazma Becerisi

C. Konusma Becerisi

D. Dinleme Becerisi

Bir dile beceriler yoluyla yaklagma fikri, 6rnegin bir konferanst dinleme gibi karmasik bir
etkinligi 6grenmek icin o etkinligi olusturan bir¢ok bireysel beceri ve mikro diizeyde
becerilerde uzmanlik gerektirdigi fikrine dayanmaktadir. Beceriler geleneksel olarak dil
ogretmede temel hedef teskil etmistir. Bu nedenle okuma, yazma, konugma ve dinlemeden
olusan dort makro diizeyde beceri, mikro diizeyde beceri cinsinden aciklanmaya

calisiimistir (Richards, 2001: 160).

Calismamin bundan sonraki boliimiinde s6z konusu beceriler teker teker agiklanmaktadir.
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1.9.1 Okuma Becerisi

Okuma becerisi, isaretler ve karakterleri yorumlayarak yazili bir metinden anlam

cikartmayi ifade etmektedir.

Goodman (1970) ve Hochberg (1970) ikinci dilde okuma becerisinin bir siire¢ oldugunu,
daha dogrusu, ruhdilbilimsel bir tahmin oyunu oldugunu belirtmektedir. Bir satir gbzden
gecirildiginde, dil hakkinda bilinen ve o ana kadar okunanlara dayanarak bir tahminde
bulunulmaktadir. Eger tahmin, anlamsal ve sozdizimsel bir his uyandiriyorsa, okumaya
devam edilmektedir. Eger anlamsal bir his uyandirmiyorsa, tekrar kontrol edip diizeltilmis

bir tahmin yiiriitiilmektedir.

Gough (1972, 65), ikinci dilde okuma becerisine iliskin diisiincelerini su sekilde ifade

etmektedir:

“lyi bir okuyucunun tahmin yiiriitmeye ihtiyact yoktur. Koti olan da hi¢ tahmin

yiirlitmemelidir”.

Ikinci dili 6grenen kisi, okuma becerisini gelistirmeye baslarken vyiiriittiigii tahminler cok
dogru ¢ikmaz. Kelimeleri tanimada daha ¢ok yeterlilik kazandikca, tahminlerinde daha ¢ok
anlamsal ipuglart kullanir. Macnamara (1966)’ya gore tek tek kelime anlamlar1 {izerinde
vakit harcamak yerine baglamsal olarak kelimeleri tanimak daha 6nemlidir. Kiiciik kiiciik
noktalar1 tanimaya harcanan vakti daha genis siireclere harcamak daha anlamlidir. Ogrenci
ikinci dilde hizli okuma ve kavrama becerisini, kuvvetli giidiillenme ile desteklenmis

alistirma ve zorluk sirasina gore birbirini izleyen okuma pargalariyla basarir.
Okuma becerisi zorluk sirasina gore dort basamakta incelenebilir:
1.Kelime diizeyinde okuma

2.Deyim ve ciimle diizeyinde okuma
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3.Paragraf diizeyinde okuma
4 Ileri diizeyde okuma (Celse-Murcia &MclIntosh, 1979:128-143)

Istanbul Teknik Universitesi Ileri Ingilizce derslerinde paragraf diizeyinde ve ileri diizeyde

okuma yapilmaktadir.

Ikinci dil olarak ingilizceyi dgrenen ileri diizeydeki dgrenciler igin Ingilizce okuma, hem
caligmalarini siirdiirdiikleri temel aragtirma alaniyla tanmismalarim1 saglayan hem de dili
gelistirmelerine yardimci olan birincil aragtir. Bu nedenle ileri programlarda kelime
hazinesini gelistirmeye 6nem verilmelidir. S6z dagarcig iizerinde calisilan konu ile ilintili

olarak genisletilmeli, kelime anlamlar1 okunan parcadan bagimsiz olarak aciklanmamalidir.

Goodman (1967), akici1 okumanin, belirsizligi azaltmak icin bireyin okunan parcadaki
fazlaliklar1 atma becerisine bagli oldugunu belirtmektedir. Okuyucu bi¢imbilimsel,
sozdizimsel, ve anlamsal kurallar bilgisini kullanarak parcay1 yazarin plani, parcanin islevi

ve durumun baglamsal bilgisi 15181inda yorumlamaktadir.

Smith (1971)’e gore, hizli okuma, anlam tanilama icerdigi takdirde, dakikada en az 200
kelime olursa verimli sayilir. Okumanin verimli olmasi icin Ogrencilere sozlii ifade ve

dinledigini kavrama becerilerini onceden vermek gerekir.

Bever ve Bower (1970)’a gore, okuma, gorsel bir beceri olarak 6gretilmelidir. Bu sekilde
okuyucu isittigini yorumlama zorlugu yasamadan yazili ciimleleri analiz edebilir. Boxer ve
Bower (1970) gorsel okuyucularin daha hizli ve kuvvetli kavradiklarini da
savunmaktadirlar. Bazi okuyucular belirli bir yeterlilik seviyesinde diisiincelerini agikca

dile getiremedikleri halde o dilde ¢ok hizli okuma becerisine sahip olabilirler.

Kolers (1966)’a gore, bir dilin sifresini ¢ozmek ve tekrar sifrelemek simetrik islemler
degildir. Baz1 6grenciler iyi bir sifre ¢oziicli olarak yazili malzemeyi mitkemmel bir sekilde

telafuz edebilmelerine ragmen okuduklarindan hi¢ birsey anlamadiklar1 i¢in verim
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alamayan okuyucu konumundadirlar. Dolayisiyla okuma oranmi kendi i¢inde yorumlanmali,
esas amag kavrama orani, bagka bir deyisle, 68rencilerin okuduklari parga ile ilgili hedefleri
yerine getirme oranidir. Varilmasi gereken nokta, farkli okuma durumlarinda kendi okuma
oranini verimli bir sekilde ayarlayan usta okuyucunun sahip oldugu 6zellik olan okuma
esnekligidir (Braam, 1963). Esneklik, okuyucunun okudugu malzeme ve varilmasi gereken
hedeflere bagli olarak okuma oramim1 ve dikkat edecegi stratejileri ayarlamasini miimkiin

kilan bir 6zelligidir.

Spearritt (1972) bir parcayr kavramak icin gerekli becerileri birkac alt baslik altinda

incelemektedir:

a. Kelime anlami hatirlamak

b. Icerikten sonug c¢ikartmak

c. Yazarin amag, tonlama, ve ruh durumunu tanimak

d. Paragraf diizenini tanimak.

Davis (1968) bu becerilere birkag beceri daha eklemistir:
e. Belirli sorulara cevap bulmak

f. llgili bilgileri segmek

Thorndike (1971, akt. Celse-Murcia &Mclntosh, 1979, s.154-161), okuma becerisiyle ilgili

diistincelerini su sekilde belirtmektedir:

“ Bir paragrafi kavramak matematikte bir problemi ¢6zmek gibidir. Durumla ilgili dogru
ogeleri se¢mek, dogru sekilde iligkilendirmek, her birine dogru miktarda agirlik, etki ve

kuvvet vermek yapilmasi gerekenler arasindadir. Bellek dogru amag¢ ve talebin etkisi
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altinda se¢meli, bastirmali, yumusatmali, kuvvetlendirmeli, iliskilendirmeli ve

diizenlemelidir”
Grellet (1981), okudugunu kavramay: belirli gorevlerle ifade eder :

1. Genel konuyu, iletisimsel islev veya amaci, sozciik obeklerini, soylemsel belirticileri

ayirdetme
2. Baglamsal ipuglarindan anlam ¢ikarma
3. Amag dilin yapilarini kullanma, sozciik kullanma

4. Gergekleri bulma, anlama, goriislerden ayirdetme, yanlis- olandan ayirdetme, anafikirleri

cikartma.

5. Tliskili fikirleri bagintilama.

6. Olaylar dizisini izleme.

7. Anlam c¢ikarma.

8. Tartismayi izleme.

9. Neden ve sonug iliskilerini ayirdetme.
10. icerige bakarak genelleme yapma.

11. Ana noktalar1 6zetleme ve degerlendirme, yazili metinde ima edilenleri 6zetleme ve

degerlendirme.
12. Harita, ¢izim, tablo i¢indeki onemli ayrintilar1 anlama.

13. Bilgilerin giivenilirligini belirlemek i¢in degisik kaynaklar1 kullanma.
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14. Teknik aciklamalar1 anlama.

15. Gii¢ durumlarda olas1 segenekleri ayirdetme.

16. Karmasik, ¢eliskili diisiince ve goriisleri coziimleme ve degerlendirme.
17. Sonug ¢ikarma.

18. Ozetleme (Demircan, 2005: 265-267).

Istanbul Teknik Universitesi ileri Ingilizce derslerinde okuma becerisini gelistirmek icin
ogrencilerin 6zgiin ve farkhi tiirdeki bilgiyi bulmak iizere metni taramalari, sozliige
bagvurmadan yeni kelimelerin anlami tahmin etmeleri, metnin ana fikrini ¢ikartmalari,
yazarin tutumu, amaci, fikri ve yaklasimini saptamalari ve metnin diizeni hakkinda fikir

sahibi olmalar1 beklenmektedir.
1.9.2 Yazma Becerisi
Yazma becerisi, kelime, harf ve sembolu bi¢cimlendirerek iletisim kurmayi ifade etmektedir.

Kompozisyon, yazarin amacina, hitap etmek istedigi insanlara, yazilan parcanin islevine
uygun olmasi tasarlanan yazili ciimlelerin iiretimini ve derlemesini igcermektedir.
Kompozisyon yazma bir¢ok beceriler gerektiren cok karmasik bir etkinliktir. Ancak
Ogretmenler arasinda Ogretimde kullanilacak yontemler arasinda genel bir anlagsma heniiz

bulunmamaktadir (Celse-Murcia &Mclntosh, 1979:187-189).

Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmeleri bir siire¢ gerekmektedir. Ilk etapta 6gretmen
ogrencilerin ihtiyaglarini, Ingilizce yeterlilik seviyelerini ve dersin siire ve yogunlugunu
g6z oniinde bulundurarak uzun vadeli hedeflerini tanimlamaktadir. Yazma, bir¢cok beceriyi
icerdigi icin Ogretmen bu sekilde Ogretecegi becerileri, alistirma se¢imini ve birbirini

izleme sirasini belirtmelidir.
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Kompozisyon siirecinde ii¢ temel secim alan1 bulunmaktadir:

1. Soylenecekleri (igerik) planlamak

2. Soylenenleri uygun bir izleme sirasina koymak (organizasyon)
3. Soylenenleri etkili bir sekilde ifade etmek (ifade)

icerik

Yazili iglerin icerik analizinde, yazarin becerileri ve mevcut bilgisini diisiinerek yazarin
secilen konuyu nasil bir yeterlilik derecesiyle isledigini, soylemek istediklerini ne derece
aciklayabildigini, sOyledikleri hakkinda nasil bir hiikiim verilebilecegini irdelemek

gerekmektedir.
Organizasyon

Ogretmen, paragraf ici ve genel kompozisyonun icerigine bagli olarak yazinin yapisini
incelediginde, onerinin uygun bir sekilde aciklandigimi ve tanmitildigini, Onerinin birkac
sathas1 varsa, 6nem sirasina uygun olarak gelistirildigini ve yazinin uygun bir sekilde

sonuglandirildigini arastirmaktadir.
ifade

Ogretmen o6grencinin yazdigi yaziyr asagida belirtilen kurallara gore uygunlugunu

incelemektedir:
1. Imla ve noktalama,
2. Dilbilgisi,

3. Icerik.
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Ayrica 0grencinin soz dagarcigl ve sozdizimi seciminin bi¢gimsel olarak ne kadarini kendine

mal ettigini de saptamaktadir.

Ogretmen belirli donemlerde Ogretecedi becerileri belirledikten sonra alistirma tiplerini

siniflandirmaktadir. Bunlar:
1. Ogretmenin kontrol ettigi alistirmalar
2. Ogretmenin yonlendirdigi alistirmalar
3. Ogretmenin rehberlik ettigi alistirmalar
4. Bagimsiz yazilar

1. Ogretmenin kontrol ettigi kompozisyon tipi

Bu kisimda bahsedilen alistirma tipleri, aslinda kompozisyon yazmadan Onceki hazirlik
mahiyetindeki alistirmalardir. Asil amag¢ Ogrencilerin dilbilgisi kurallarina uygun yazi
yazmalarim saglamaktir (Celse-Murcia &Mclntosh, 1979: 187-195). Ogretmenin kontrol
ettigi kompozisyon tipi, I.T.U. ileri Ingilizce Programindaki 101 dersinde yapilmaktadur.

Ogrenciye ciimlelerden olusmus bir kiime ve yazili bir parca verilmekte ve 6grenciden
verilen yonergelere gore bunlar diizeltmekleri istenmektedir. Karisik diizende verilen
climleler Ogrenciler tarafindan Ozgiin paragraf veya deneme(essay) haline
donistiiriilmektedir. Bu asamada ogrenciler, yanlis yapmamak icin dgretmenden gerekli

bilgileri almaktadirlar.
2. Ogretmenin yo6nlendirdigi kompozisyon tipi
Bu tiir kompozisyonlarda yapilan alistirmalar, grup calismasi seklindedir. Ogrenciler,

a. 1Ilk defa tamist1g1 simf arkadaslariyla goriisiip paylastiklarini kagida dokmektedir.
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b. Kisa filmler seyredip igerigi ve birbirini izleyen kareleri yazili ifade etmektedir.
c. Ogretmenin anlattig1 hikaye veya 6ykiiyii yaziya doniistirmektedir.

d. Bir konferansi veya kisa bir konugmayi izleyen 6grenci dinlerken not almakta ve

yazili olarak ifade etmektedir.

e. Bagi belli olan bir dykiiyli 6grenci kendi yaraticiligini kullanarak gelistirir ve yazili

ifade etmektedir.
f. Belli sorular1 cevaplayarak bir paragraf veya bir deneme yazmaktadir.
g. Gruplara ayrilip diizenlenen bir tartisma sonrasi bir deneme olusturmaktadir.

Ogrenci bu calismalar1 yaparken, kendi olusturdugu ciimlelerini kullanarak 6zet ¢ikarmakta
ve yaziyr diizenlemektedir. Ogretmenin yonlendirdigi kompozisyon tipi, 1.T.U. Ileri

Ingilizce Programindaki 101 ve 103 derslerinde yapilmaktadir.
3. Ogretmenin rehberlik ettigi alistirmalar

Bu seviyedeki Ogrenci bagimsiz olarak caligmakta, ancak icerik ve sekil konusunda

ogretmenden fikir almaktadir. Yapilan alistirmalar soyledir:
a. Belirli durumlara tepki veren 6grenci diisiincelerini kagida dokmektedir.

b. Bir makale okuyup, belirli bir diisiinceyi savunmak veya ciiriitmek {izere deneme

yazmaktadir.

Ogretmenin rehberlik ettigi komposizyon tipi, I.T.U. Ileri Ingilizce Programindaki 102 ve
103 derslerinde yapilmaktadir.
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4. Bagimsiz yazilar

Ogrenci bir konuda yaptif1 arastirmay veya bir cesit yaratici diisiinceyi deneme halinde

sunmaktadir. Bu basliga uygun olarak yapilan alistirmalar soyledir:

a. Ogrencinin temel amaci, donem raporlarini ve arastirmalart agik ve tam olarak yazi

ile ifade edebilmektir.
b. Yaratici yazi tiirii 6zgiin denemeler, kisa hikayeler, ve siirlerden olusmaktadir.

I.T.U. 1leri Ingilizce Programindaki ing.103 ve 201 derslerinde bagimsiz denemeler

tretilmektedir

Sinif caligmalarinin ilk asamasinda bir makale okutulmakta, parcadaki fikirler tartisilmakta
ve metindeki genel kavramay1 engelleyebilecek yeni kelimelerin anlamlar1 verilmektedir.
Eger 6gretmenin isaret etmek istedigi bir dilbilgisi yapisi varsa bu noktada anlatilmaktadir.
Ogrenci kendi aldigi notlar1 kullanarak 6zgiin bir deneme olusturmaktadir. Ogretmen
deneme hakkinda yorumlarini yapmakta ve 6grenci kagidimi diizeltmektedir. Taslak son
halini alana kadar degerlendirme devam etmektedir. lyi bir yazi, tekrar tekrar yaziy1 okuyup

diizeltmenin iirtiniidiir (Celse-Murcia &Mclntosh, 1979, s. 187-199).

Imla yazinin sadece bir boliimiidiir. Fikirsiz, bilgisiz, organizasyonsuz ve acik bir ifadesi
olmayan bir yazinin imlasi kusursuz olsa da, hi¢ degeri yoktur, halbuki tiim bu niteliklere
sahip iyi bir yazida dogru imla tiim yazili iletisimin son cilasidir (Celse-Murcia &MclIntosh,

1979, 5.206-208).

Ozet olarak, Ingilizceyi ikinci dil olarak 6grenen dgrencilere, okuduklar1 zorlu parcalardan
amaclar1 dogrultusunda bilgi ¢ikartmay1 hizlandiracak 6grenme stratejileri gelistirmelerine
firsat verilmelidir. California Universitesinde okuma ile ilgili yapilan calismalar, parcanin
analizi ve tartismasi, okudugunu kavrama alistirmasi, parcadaki bilgileri 68rencinin kendi

kelimelerini kulanarak 6zetlemesi ve ifade etmesini saglayan yazili alistirmalar ve okuma
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ve yazma ile ilgili ek alistirmalar1 kapsamaktadir (Celse-Murcia &Mclntosh, 1979, s.154-
161).

Istanbul Teknik Universitesi Ileri Ingilizce derslerinde yazma becerisini gelistirmek icin
ogrenciler belli bir konu cercevesinde beyin firtinasi yapmakta, diisiincelerini
diizenlenmekte ve climleleri yapilandirmaktadir. Konu ile ilgili metnin 6zeti ¢ikartmakta,
farkli kaynaklardan toplanan bilgiyi 6zgiin sozciiklerle ifade etmekte ve rapor, tez veya
benzeri bir taslak hazirlamaktadir. Ogrenciler fikirlerini acik bir sekilde belli bir diizene
bagh kalarak ifade etmekte ve taslagi bir daha gozden gecirerek degerlendirmektedir. Bu

sekilde taslak son halini almaktadir.

1.9.3 Konusma

Konugma becerisi, bireyin goriis, duygu ve diisiincelerini dile getirmesi anlamina gelir.
Jespersen 1924 yilinda konusma becerisine iligskin olarak sunlar1 soylemistir:

“Dilin 6zii, insan etkinligidir: bireyin baskas1 tarafindan anlasilmasini saglayan etkinlik ve

digeri tarafindan birincinin kafasindakini anlamasini saglayan etkinliktir”.

Bu tamim, insanlarin birbirleriyle iletisim araci olarak kullanilan dilin roliinii vurgular.
Insanlar1 iceren bu etkinlikte bireyler birbirlerine istek, plan, baz1 gercekleri gormezlige
gelme, bazi olaylar hakkindaki duygular, hirslar, kisacasi kafalarindaki hersey hakkinda
birbirlerini haberdar etmektedirler. Dil, insanlarin birbirleriyle iletisim kurmalarina izin
veren bir etkinliktir. Ogretmenlerin 6grencilerin Ingilizce konusanlarla basarili bir sekilde
iletisim saglamalarina yardimci olabilmeleri icin, 6grencilerin ana lisan1 Ingilizce olanlarin
sahip oldugu ciimle iiretme kurallarim ve ciimle kavramasini 6grenmelerine yardimci

olmalar1 gerekmektedir.

Dil, ciimleleri olusturan ses, kelime ve deyim dagilimini ve seklini ayarlayan birbiriyle

ilintili kurallar kiimesidir. Dili ana dili olarak 6grenen birey, kendi lisani i¢in olusturulmus
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kurallar kiimesini bilir. Bu bilginin adi dilbilimsel yeterliliktir. Bu nedenle 6grencilere
Ingilizce konusma ve iletisim becerisi gelistirmeyi hedefleyen ESL (ikinci dil olarak
ogrenilen Ingilizce) dgretmenleri, birbiriyle ilgili kurallar1 onlara vermeye ¢alismalidir. Dil
ogrenimi, hem dilbilimsel yeterliligi, hem de bireylerin kendilerini i¢inde bulundugu bir¢cok
sosyal durum i¢in uygun dil se¢cimini saglayan bilgiyi icerir. Bu iki ¢esit bilgiye iletisimsel
yeterlilik denilebilir. Amag, Ogrencilere dilbilimsel ve sosyal uygunluk duyusunu

verebilecek ogretim programlar1 hazirlamaktir (Celse-Murcia &MclIntosh, 1979,s.83-87).

Stevick (1976) bizim dilbilimsel uzmanligimiz ve 6gretme yontembilimimiz arasindaki

bosluga isaret etmektedir:

“Iletisimsiz konusma, bir aptal tarafindan anlatilmis bir hikayedir. Biz ne siklikla biiyiiklere
oyuncak bilgisi verip, yapisal oyun oynamalarini talep ederiz? Hangi siklikla 68renciler et
ve icecek istediginde, onlara dilbilimsel vitamin haplar1 veririz? Giin gectik¢e dilbilimi
daha ince noktalara ayristirarak onlar1 6grencilerin kullanimina hazirlayip son anda onlari

iletisimsel folyolara sarmaya ¢alisiyoruz” .

Son arastirmalar iletisime artan ilgi ile baglamsal calismanin, yeni diisiincelere acik olma
(receptive) ve liretebilme (productive) becerilerini birlestirmenin ve dil kullaniminda
ogrenci deneylemesinin (experimentation) gereginin arttigim belirtmektedir. Uzerinde

durulan noktalar sunlardir:
1. Konusmada akicilik, ikinci lisan becerileri arasinda en zor gelisen becerilerden biridir.

2. Konusma tiim sinif ici etkinliklerinde yer aldig icin 6gretim asamalarinin en basinda yer

almalidir.

3. Ogretmen tarafindan saglanan sozdizimsel diziler ve soz dagarcigr etkinlikleri dyle bir
sekilde verilmelidir ki, 6grencinin kendi iletisimsel ihtiyaclar1 ¢ercevesinde gerekli boliimii

secebilmesini saglamalidir.
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Ana dil ve ikinci dil lizerine yapilan arastirmalarda dili 6grenenin kavramasi ve iiretmesi
arasindaki boslugu tekrarlamaktadir. Bu islem bir tiir sifreyi ¢ozmek ve tekrar sifre
yiikleme becerisi arasindaki fark gibidir. Jakobovits (1968), norolojik olarak sifre
cozmenin, gelen ses selini sesbilimsel, bicimbilimsel ve sozdizimsel dgelere indirgemeyi,
sonra da bunlar ait olduklar1 anlamsal 6zelliklere gore iliskilendirmeyi ve her bir iinitenin
ayrica kavranmasini gerektirdigini ifade eder. Sifreyi tekrar yiiklemek icin gereken etaplar
daha da hayret vericidir. Jakobovits’e gore, sifre ¢ozmek, bir analiz siirecidir, sifre

olusturmak ise bir sentez gerektirir (Celse-Murcia &Mclntosh, 1979: 88-90).

Rivers (1972a), oOgrencilere iletimi arttiracak cesitli caligmalar1 Onermektedir. Bu
calismalarin amaci1 ogrencilerin asagidaki durumlarda iletisim kurmak icin gerekli lisani

kullanabilmelerini saglamaktir. Ogrenciler:

1. Sosyal iligkiler kurarken,

2. Bilgi ararken,

3. Kendi veya belirli bir konuda bilgi verirken,
4. Birseyi yapmay1 ogrenirken,

5. Bir televizyon programi veya bir film, bir sunum, bir sergi veya tek bir resme tepki

verirken,

6. Planlarin1 digerlerinden saklarken,

7. .Bir sorundan kurtulmak i¢in dert anlatirken,
8. Problem ¢ozerken,

9. Bos vakit gecirirken,

10. Telefonda sohbet ederken,
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11. Eglenirken,
12. Birinin basarisini dile getirirken gerekli dile ihtiya¢c duymaktadirlar.

Rivers’a (1972a) gore 6grencilere 6devlerini tamamlamak i¢in kendi istedikleri sekil, yer,
zaman ve toplulugu secme olanagi verilmelidir. Istege bagli kurulan kiiciik gruplar,
rekabetci takim etkinlikleri ve es olarak oynanan oyunlar 6grenci-6gretmen arasinda olusan
sohbeti 68renci-0grenci arasindaki dil akisina doniistiiriir. McIntosh (1967) tablo, diyagram,
ve sembol gibi giicli yardimcit unsurlarin dikkati Ogretmenden uzaklastirdigini

savunmaktadir.

White (1971), ileri diizey Ogrencilere toplumla kaynasip insanlarla goriiserek bilgi
almalarmi1 gerektirecek problemler verilmesini Onermektedir. Lawrence (1972) da
Rosensweig gibi, tartismak, miinazara yapmak, ve bireysel makale yazmak icin firsat
yaratacak etkinlikleri 6nermektedir. Valette (1973) de dgretmenin etkili bir dinleyici olup
asirt derecede tartigmalara katkida bulunmaktan kagmmasi gerektigini savunmaktadir.
“Tartisgma egitimi”, bir grup Ogrencinin bir halka seklinde oturup tek tek sinifa soru
yoneltmesiyle baslamaktadir. Eger soru cevaplanamazsa, soru soran grup soruyu farkli bir
sekilde dile getirerek tekrar sormaktadir. Ogrenciler tartisma igin sectikleri liderlerle tekrar
gorlisiip sonuclart Ozetlemek icin diger gruplarla bulusmaktadirlar. Yazilan makale
seklindeki yazilar 6grenciler tarafindan elden ele degistirilmekte ve Ogrenciler kendi
hazirladiklar1 6dev hakkinda bilgi vermektedirler. Perren (1967) ‘e gore, sinavlarda egilim,
belirli hatalar1 aramak yerine toplam iletisimsel yetenegi degerlendirmek olmalidir (Celse-

Murcia &MclIntosh, 1979: 90-110).

Istanbul Teknik Universitesi Ileri Ingilizce derslerinde konusma becerisini gelistirmek icin
ogrenciler belli bir konuda grup caligmasi yapmakta ve sunum hazirlamaktadir.
Ogrencilerin simf tartismalarinda sdylemek istediklerini hata yapma sikintis1 ¢ekmeden

ifade etmelerine izin verilmektedir.
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1.9.4 Dinleme

Dinleme, duyma duyusu o6gelerinin sifresini ¢dzme becerisi olarak tanimlamaktadir.
Dinleme bir¢ok beceriyi kapsamaktadir (Vandergrift, 2004). Bu nedenle, bu becerinin bir
tek “gercek” tanimi yoktur (Gruba, 2005:3). Dinleme becerisi, aslinda bilingli bir ¢aba

sarfederek duymayi dile getirmektedir.

Isitsel dilbilimciligin Ogretme stratejisi, ogrencileri “dinle ve anla” yerine “dinle ve
tekrarla” ya yonelttigi i¢in dinledigini anlama becerisi son donemlere kadar ihmal
edilmistir. Bugiin artik dinledigini anlamak, sozlii yeterlilik i¢in bir baglangi¢ noktasidir.

Belasco (1967) dinleme becerisine iligkin sunlar1 soylemistir:

“Bir Ogrencinin bir yabanci dilde bir¢ok ciimleyi dile getirmesi, onun bir yabancinin

agzindan ¢ikan ayni ciimleleri anlamasini garantilemez”.

Dinledigini anlamak dil siniflarinda en az vurgulanan beceri olmasina ragmen aslinda dil
ogrenimindeki dort becerinin arasinda en Onemli ve temel beceridir. Etkileyici bir
yontembilim sayilan “Yabanci dil olarak Ingilizce ogretme ve ogrenme” adli kitabinda
Fries (1945:3), bir lisanda uzmanlagmanin iiretim ve tanima diizeylerinden olustugunu ifade
etmekte, iiretim diizeyini tamma diizeyinden ayirmamaktadir. Ornek olarak kendi
yontembilim ve malzemelerinde konusma becerilerini dinleme becerilerinden ayiramadigi

dile getirmektedir.

Fries (1945:8-11)’a gore, bir dili 6grenirken ilk problem, ses sisteminde uzman olmaktir.
Ogrenen, sadece farkli ses ozelliklerini degil, onlarin iiretimini de yaklasik olarak tahmin
edebilmelidir. Ogrenci Ingilizce dilindeki farkliliklar1 duymay1 6grenmek igin “leak, lick,
lack, lake, luck, look gibi benzer kelime iiretimindeki farkliliklart ayirt edebilmelidir.
Tanima diizeyinde ise, vurgu, tonlama, ritim, ve sinirli bir kelime hazinesi yelpazesi i¢inde
yapisal sekiller ve diizenlemelerin yanisira konugsma dilindeki sesbilimi de

tanimlayabilmelidir .
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Lado (1964:36),” Dil 6grenimine bilimsel bir yaklagim” kitabinda dil 6grenimi amaglarinin
artik en genis insan ilgi alanlar1 yelpazesinde yabancilar1 anlama ve konusma ile iletisimi
siirdiirmeyi kapsadigini belirtmektedir. Lado dgrenme yasalarin1 soyle ifade eder: “Once

dinleme ve konusma 6gret, okuma ve yazmayi sonra ogret”.

Brooks (1960:107-122), “Dil ve dil dgrenimi” kitabinda, dinleme becerisinin konusma
becerisinden farkli olarak taninmasi ve gelistirilmesinin 6nemini vurgulamaktadir. Bu fikri
savunanlar arasinda ilklerden olan Brooks, diisiincesini soyle ifade etmektedir: “Kulak
egitimi ilk olmalidir, ilk diizey dil siniflarinda sinif saatinin %50 si, ikinci ve iiclincii

diizeyde ise sinif saatinin %20 veya %30 u dinlemeye ayrilmalidir”.

Informal durumlarda yabancilar gerekli konusma sinyallerini asgari seviyeye indirgedikleri
icin, ogrenen yazili ve agizdan cikan Ingilizce lisanindaki farkliliklar1 tanimasi
gerekmektedir. Ogrenen; cevre, vurgu, tonlama, ve konusma hizindan kaynaklanan
kisaltma ve atlama gibi dogal konusmadaki degisikliklerin farkina varmalidir. Brooks
(1960, akt. Celse-Murcia &Mclntosh, 1979: 63-66), Ogrencilerin isitsel becerilerini
gelistirmeye yardimci olmak i¢in bir yabanci Ogretmenin sundugu bes dakikalik
monologlari, her ders basinda farkli kiiltiirel konulardan olusmus bir ¢esniyi, ve piyeslerden

parcalar1 6nermektedir.

Belasco (1969: 88), bircok calismasinda 6grencinin dili 6grendigi halde bir yabancinin

konusmasini anlamamasinin iki temel noktadan kaynaklandigini belirtmektedir:
1. Dinledigini anlamaya gerekli 6nem verilmiyor.
2. Ogretmen ses deseninin 6zelliklerini sergilemeye isteksiz davraniyor

Belasco (1969:196-199)’ya gore, ogrenci ‘“konusma’yt degil, “lisan”1 Ogrenir. Temel
yabanci dil performansinin gercek yabanci dil performansi arasindaki farkin azalmasi i¢in
simnifta  kullanilan malzemelerin gercek hayattan alinmig Orneklerden olusmasi

gerekmektedir.
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Smifta “canli” dili kullanma ihtiyaci, aslinda dilin “yaratic1” yOniiniin onun en 6nemli
ozelligi olusundan kaynaklanmaktadir. Ogrenci kuramsal olarak sinirsiz sayida yeni ciimle
tanylp yaratabilecegi icin, temel desenleri icsellestirmeye ihtiyaci vardir. Ogrenci,
yabancilar tarafindan konusulan canli lisan1 anlamak ve duymak i¢in bir beklenti durumuna
hazir olmalidir. Dogal olmayan, uydurulmus dil 6grencilerin hi¢bir zaman bu diizeyde
ulagsmasina yardimci olamaz, c¢iinkii Ogrenciler canli lisanin gercek unsurlariyla hig
etkilesmez ve onlara canli lisanin sinirsiz sayidaki birlesim cesitliligi sunulmaz. Fazlalik
olan unsurlarin atlanmasi ve Onemli unsurlarin hatirda tutulmasi gercek lisanin
ozellikleridir. Bu unsurlar da 6grencinin kesinlikle duymaya alisik olmas1 gerekenlerdir ve

ogrenci ancak canli dili dinleme yoluyla bunu 6grenebilir.

Belasco (1972:19), dinlemenin konugsmadan tamamen ayri olarak Ogretilmesini savunur.
Ogrencilerin yabancilarla iletisim saglamalar icin gercek veya canli dil kullaniminin bir
ihtiyac oldugunu belirtir. Goriisme, haber programlari, konusmalar, popiiler sarkilar,
piyeslerden alintilar, kayit edilmis canli sohbetler kullaniminin dinleme becerisini

gelistirmenin en iyi yollar1 oldugunu dile getirir.

Rivers (1968:135-136), “Yabanct Dil Becerisi Ogretme” kitabinda dinledigini anlama
becerisinin ¢ok uzun siiredir ihmal edildigini dile getirmektedir. Sozlii iletisim, dinleme ve
coziimlemeyi (decoding) gerektirdiginden konusabilmenin yanisira sdylenileni anlamanin

da ¢ok onemli oldugunu vurgulamaktadir.

Rivers (1968:140-141)’a gore, dinlemeyi Ogrenmede, tanima (recognition) ve secme
(selection) diizeyleri bulunmaktadir. Ogrenci, ilk yabanci dille tamstiginda, anlam ifade
etmeyen bir giiriilti duyar, zamanla sesbirim, vurgu, kelime ve deyim gibi 6ge ve
desenlerle tanisir. Otomatik olarak dilin sesbilimsel, sozdizimsel ve anlamsal sifrelerini

cozen Ogrenci, ilk diizey olan tanima sathasindadir.
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En iyi ders tasarimi, sinifta olumlu bir sosyal hava yaratan, 68renci giidiilenmesini arttiran
ve tiim 6grenciler i¢in dersi eglenceli kilan modeldir, bagarili bir lisan egitimi icin tiim bu

ozellikler vazgecilmezdir (Celse-Murcia &Mclntosh, 1979: 226-227).

Istanbul Teknik Universitesi Ileri ingilizce derslerinde dinleme becerisini gelistirmek icin
ogretim elemanlar1 belli bir konuyla ilgili uzun aciklamalar vermekte, 6grencilerin konuyu
anlayip anlamadigin1 6grenebilmek i¢in konuyu aciklayan sorular sormakta ve 6grencilerin

konusmalar takip etmelerini saglamaktadir.

Istanbul Teknik Universitesi Ileri ingilizce derslerinde okuma, yazma, konusma ve dinleme
becerilerini Ogrencilere en etkili sekilde kazandirmak icin siire¢ temelli Ogretim

uygulanmaktadir. Asagida uygulanan bu yaklasim agiklanmaktadir.
1.10 Siirec Temelli Ogretim

Siire¢ temelli dgretim (STO), sinifin dinamik yapisi icinde dgrenme- dgretme siirecinde
ogrencilerin psikolojik, sosyo- kiiltirel ve gelisim oOzelliklerini dikkate almay1
ongormektedir. Ogretmen, ogretim siirecinde ogrencilerin gereksinimlerini karsilamak
durumundadir. Siire¢ temelli 68retime gore 6grenci, gereksinimleri karsilanmadiginda
sinif ortaminda, disiplininde ve yonetiminde bir karisiklik olacaktir ¢iinkii siniflarda
bireysel Ozellikleri farkli 6grenciler bulunmaktadir. Bunun icin smif icinde etkin olan
O0grenme stratejilerini 6grenmeye doniik olarak planlamaya ihtiya¢ bulunmaktadir. Siirec-
temelli 6gretim modeli, 68rencilerin sinif ici ve dis1 gereksinimlerini karsilayan siireg
farkindaligin1 ve siire¢ egitimini Ongoren plan ve planlama stratejilerini kullanmay1
onermektedir. Siire¢- temelli 0gretim, gercek sinif ortamlarinda uygulanan bir 6gretim

yontem ve modelidir (Duman, 2004: 124-125).

Siire¢- temelli 6gretimin uygulamasinda dort olgiit bulunmaktadir (Ashman ve Conway,

1993:6-10):
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1.Siire¢ temelli O0gretim, 6grenci beceri ve yeteneklerinin farklilik gosterdigi tipik sinif

ortamlarinda uygulanmalidir.

2. Siire¢ temelli Ogretim, sinifin uygulanan programlari igerisinde yiiriitiilmelidir. En
onemlisi, programlar, dgrencilere nasil 6grendiklerini diisiinmelerini dgreten birlestirici
yontemlerin, Ogretme- Ogrenme siirecinin ve mevcut program igeriginin kullanildigi

problem ¢dzme siirecinin bir pargasi olarak goriilmelidir.

3. Siire¢ temelli 6gretim, 6grenci katilimu iizerine odaklanmalidir. STO’ de dgrencilere
kendi 6grenme davramislarini dogrudan kendilerinin se¢mesi icin planlamanin yapilmasi
onerilmektedir. Eger ogrenciler bir planlama mekanizmasina sahip olurlarsa okul i¢i ve
disinda kendi 6grenme davranislarimi kendileri yonlendirebileceklerdir. Bu yonlendirme

icin tutarli ve sistematik bir 6gretim gerekmektedir.

4. Siire¢ temelli Ogretim, Ogretmen ve Ogrencilerin cok cesitli 6grenme durumlar
icerisinde islemlerin (prosediirlerin) ve ilkelerin setini uygulayabilmelerini 6ngormektedir.
Yenice gelistirilen becerilerin kullanimi, konu ve egitim arasindaki iliskiyi yalmzca agik
bir sekilde kurarak elde edilebilir. Bu baglami gerceklestirecek 6gretim ise sistemli ve

planl bir yaklasimdir. Bu ise siire¢ temelli 6gretimdir.

Siirec- temelli Ogretim uygulamalarimi  gerceklestirmek icin Onerilen dort ilke
bulunmaktadir (Vermut, 1994; Van der Hoeven-van Doornum & Simons, 1994;

Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996; Bolhuis, 1997):

a. Tim 6grenme siireclerinin diizenlenmesinde Ogrenciye gore asamali olarak hareket
edilmelidir. Ogretmen 6grencilerin nasil kendi kendilerine ¢aligma ve 6grenme stratejileri
olusturacagini; onlara sorular sorarak, yaptiklarim1 ve yaklasimlarimi tartisarak, konu ve
tartismalara nasil alternatif bakis acilar1 getireceklerine iliskin onciiliik etmektedir. Beyin
firtinas1 tekniklerini ise kosarak diisiinme becerilerini gelistirme ufkunu agmaktadir.
Ogrenciler, 6grenme siirecinde karar alma ve segme bagimsizligimi kazanirlar. Schunk ve

Zimmerman’a (1998; Akt. Bolhuis ve Voeten, 2001, 840) gore, 6gretme siireci 6grenmeyi



51

gozlenebilir yapan model almadan, Ogrencilerin kendi 6grenmeleri iizerine uygulama

yapmalarina ve onlar1 aktiflestirmeye dogru gitmektedir.

b. Konu alanlar1 bilgiyi yapilandirma iizerine odaklasmali, yani 6grenme becerilerini
ogretme icerik konularinin ogretimi ile birlestirilmelidir. Siire¢ temelli Ogretimde
ogrenciye stratejiyi kullanma ile ileri performans arasindaki baglanti kurabilme iliskisi

ogretilmeli ve 6grenci bunu 6grenmelidir.

C. Ogrenmenin duyussal yoniine dikkat edilmelidir, Schunk (1996, akt. Bolhuis ve Voeten,
2001:842)’a gore belli bir problemi ¢cozmekten daha cok belli bir 6grenme hedefi olusturma
yani belli bir problemi nasil ¢bzeceginin hedefini kurma, yiiksek diizeyde basar ve yiiksek
diizeyde motivasyona rehberlik etmektedir. Olumlu geri bildirim, 6grencinin 6grenmesinin
degerli oldugunu hissettirmenin en onemli yoludur. Geribildirim, Ogrencinin hedefe
yonelmesini hizlandirmakta ve gelistirmektedir. Salovey ve Mayer (1994; Akt. Bolhuis ve
Voeten, 2001, 843, akt. Duman, 2004:118-130)’a gore, kendi kendini yonlendirme, ayni

zamanda duyussal zekaya baghidir ().

d. Ogrenme siirecleri ve sonuclar bir sosyal olgu olarak goriilmelidir. Siirec- temelli

Ogretim, sosyal 0grenmeler i¢in beceri gelistirmeyi kapsamaktadir.

Ozetle, STO’de 6gretmen, dgretme- 6grenme siirecinde, 6grenciyi etkinlestirmek icin cok
yonliiliik, cok boyutluluk ve ¢oklu bakis agist i¢in igbirligine dayali etkilesimci bir ortam
saglamalidir. Ciinkii ©6gretmenler programlarin uygulayicilaridir. Ogrenme- Ogretme

siirecine 6g8renciler aktif olarak katilmaktadir (Duman, 2004:118-130).

Dil 6gretmede 6gretmen- 6grenci iliskisi en 6nemli 6gedir. Ogrencinin kendi ihtiyacina
yonelik olarak ogrenmeyi kesfetmesine yardimei olmak icin dgretmen ve ogrenci isbirligi
yapmalidir. Ogrenme, dgretmen ve Ogrenci arasindaki belirli bir iliskinin sonucu olarak

gerceklesmektedir (Johnson, 2003:149-150).
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Ikinci dil olarak Ingilizce 6gretiminde gelinen son noktada, gergek iletisimsel etkilesimin
ancak siniftaki bireylerin emsalsiz oldugunu takdir etmekle hizlandig1 dile getirilmektedir.
Ogrenen sinifa emsalsiz bir dil 6grenme, basarili veya basarisiz hayat kazanimlar1 ve bu
kazanmimlara bagli olarak nese, endise ve korku gibi duygular tasimaktadir. Sinifta
etkilesime izin veren bir hava yaratmak ¢ok yogun caba gerektirse de her 6grenciyi oldugu
gibi anlamak ve kabul etmek gerekmektedir. Ogrencilerin kendilerini anlamli bir sekilde
ifade etmelerine firsat vermek, olas1 bir etkilesimsel sinif yaratmak anlamina gelmektedir.
Ogrencilere birbirlerini dinleme, konusarak ve yazarak fikirlerini beyan etme, birbirlerinin
yazilarini okuma ve goriisme esnasinda aciklama alma imkam verilmelidir (Gebhard:1996,
52-58). Amag iletisimsel verimliliktir. Ogrencilere  “model Amerikali veya Ingiliz
olmalar1” degil, Ingilizceyi iletisimi saglayacak arac olarak kullanmalar1 6gretilmektedir.
Ne soylemek istiyorlarsa onu ifade etmeleri beklenmektedir. Eger bir anlasmazligi ifade
etmek istiyorlarsa, bunu basarabilmeleri saglanmalidir. Ogrencilere kendi diizeylerinde
kendi fikir ve amaglarin1 verimli bir sekilde ifade edebilmeleri ogretilmelidir (Harmer:

1983, 22-25).

Demircan (2005)’1n da ifade ettigi gibi, iletisimsel yaklasimda herhangi bir beceriye
oncelik taninmaz, 6gretimin amaclar1 0grencinin yeterlik diizeyi ve iletisim isteklerine gore
belirlenir. Ogrencilerin dinleme, okuma, konusma ve yazma alanlarindan yaptiklari

iletisimsel secimlere gore izlence diizenlenir.

Istanbul Teknik Universitesi ileri Ingilizce derslerinin dayandign model, siire¢ temelli
ogretimdir. Dort farkli ders basamagindan olusan ileri Ingilizce dersleri, en basitten
baslayarak en karmasiga dogru yiikselen, bilgiyi bir piramit ornegi gibi birbirinin iistiine
insa eden bir siireklilik anlayisina gore hazirlanmistir. Derste vurgulanan, 6grencinin
baslangic noktasi degil, donem siiresince 0grencinin gosterdigi ¢aba, ve buna baglh olarak
basar1 grafigidir. Ogrencinin 6dev yaptig1 ve derse geldigi siirece, ddevlerini diizeltme ve

notunu yiikseltme hakki her zaman mevcuttur.
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I.11 ilgili Arastirmalar

Bu boliimde yapilan ¢alisma ile ilgili arastirmalar Tiirkiye’de ve yurtdisinda olmak iizere

iki boliimde incelenmistir.
I.11.1 Tiirkiye’de Yapilmis Arastirmalar

Bu boliimde Tirkiye’de yapilmis olan lisans diizeyinde Ingilizce dil 6gretimi
programlarinin degerlendirmesi iizerine yapilan bazi c¢alismalar ve bunlarin sonuglari

Ozetlenmistir.

Salatact (1997), bir teknik iiniversitenin Ingilizce hazirlik sinifi 6grencilerinin Tiirkge ve
Ingilizce metinleri okurken kullandiklar1 okuma stratejilerini ve Ingilizce okuma
ogretiminin Tiirkce ve Ingilizce okuma stratejileri iizerindeki etkilerini saptamayi
amaclamistir. Bu calismaya 8 Ingilizce hazirhik simifi 6grencisi katilmistir. Veriler, okuma
sirasinda yliksek sesle sOylenen biitiin diisiincelerin protokolii, arastirmacinin gézlemleri,
0zgecmis anketi, 0grencilerle yapilan goriisme ve PET sinavinin okuma- anlamay1 sinayan
bolimiinden elde edilmistir. Arastirmanin dort ana amaci, yabanci dil olarak (EFL)
Ingilizce’yi ©grenen baslangic seviyesindeki Tiirk o6grencilerin Tiirkge ve Ingilizce
metinleri okurken kullandiklar1 bilissel ve denetleyici-diizenleyici (metacognitive) okuma
stratejileri arasinda benzerlik ve farkliliklarr saptamak, yabanci dil olarak Ingilizce okuma
stratejisi 6greniminin 6grencilerin yabanci dil olarak ingilizce okuma stratejilerine ve elde
ettikleri okuma- kavrama sinav notlarina etkisini belirlemek, okuma stratejisi 6greniminin
ogrencilerin Tiirkce okuma stratejilerine etkisini belirtmek ve yabanci dil olarak Ingilizce
okuma stratejisi 6greniminin 6grencilerin Tiirk¢e ve Ingilizce okumaya iliskin tutumlaria
etkisini irdelemektir. Elde edilen bulgulara gore, okuma stratejisi Ogrenimi Oncesi
ogrencilerin  Ingilizce metin okurken alttan- iiste okuma stratejisini daha siklikla
kullandiklar1, Tiirkce metin okurken ise iistten-alta okuma stratejisini daha siklikla
kullandiklar1 ortaya ¢ikmistir; ancak okuma stratejisi 0grenimi dncesi 6grencilerin Tiirkce

ve Ingilizce metinleri okurken denetleyici- diizenleyici stratejilerin kullamim sikliklari
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arasinda anlamli bir fark ortaya ¢ikmamistir. Buna ek olarak okuma stratejisi dgretimi
sonras1 Ogrencilerin Ingilizce ve Tiirkge metinleri okurken kullandiklar1 stratejilerinin,
okuma- kavrama smav sonuglarini olumlu yonde etkiledigi goriilmiistiir. Son olarak,

calismaya katilan 6grencilerin bu 6grenime olumlu tepki verdikleri saptanmistir.

Yilmaz (2003), Dokuz Eyliill Universitesi ve Ondokuz Mayis Universitesi Ingilizce
Boliimlerinde uygulanan akademik iletisimsel dil 6gretiminin etkinligini, Ogrencilerin
ihtiyaclar1 ve beklentileri acgisindan incelemeyi amaclamistir. Bahsi gecen iiniversitelerin
Ingilizce Boliimlerindeki 307 o6grenci ve 37 Ingilizce Ogretim elemanma bir anket
uygulanmustir. iki y1l boyunca uygulanan anketlerden elde edilen veriler SPSS programi
kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmanin amaglari, (1) 6grencilerin iletisimsel becerilere
iliskin goriislerini saptamak, (2) 6grencilerin bu becerilere yonelik yeteneklerini belirlemek,
(3) 6gretmen goriislerinin Ogrenci goriisleriyle ne oranda oOrtiistiigiinii belirlemektir. Elde
edilen bulgulara gore, Ogrencilerin etkin bir iletisimsel dil 6grenimi elde etmek igin
konusma ve dinleme becerilerini gelistirmeleri gerekliliginin farkinda olmadiklar1 ortaya
ctkmistir. Ogrenciler ve ogretmenler hazirlanan 6gretim programinin sadece okuma ve
yazma becerilerine odaklandigini belirtmislerdir. Sonug olarak, 6grencilerin iletisimsel dil
ihtiyaglarim  saglamak {izere program tasariminda bazi degisikliklerin yapilmasi

onerilmistir.

Biiyiikduman (2004), Istanbul Teknik Universitesi Yabanci Diller Yiiksek Okulu Ingilizce
dil hazirlhik programinin, okutmanlar ve Ogrenciler tarafindan degerlendirilmesini
amaclamistir. Bu ¢alismada 90 okutman ve 98 6grencinin goriisiinden yararlanilmistir. 5-7
kisilik 15 okutman grubu ve 8-14 kisilik 11 Ogrenci grubu ile ayrt ayri 1,5 saatlik
goriismeler yapilmistir. Goriismelere Ingilizce dil hazirhik program gelistirme ekibini
olusturan 10 kisi katilmis, gruplara 12 soru yoneltilerek dil programinin amacina, igerigine,
yontemine ve degerlendirme tekniklerine iliskin goriisleri alinmistir. Ankette elde edilen
verilerin ylizde ve frekans hesaplamalar1 SPSS bilgisayar programi kullanilarak yapilmistir.
Okutmanlarin % 60’1 dinleme ve konusma becerilerine yeteri kadar zaman ayrilmadigini, %

20’si hazirlanan programin fakiilte Ogrencilerinin ihtiyaclarimi karsilamadigini, % 20’si
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kullanilan malzemelerin verimli olmadigini, % 20si Ogrencilerin Ingilizce 6grenmeye
iliskin tutumlarimin olumsuz oldugunu belirtmistir. Ogrencilerin %60’1 tek hedefin
yeterlilik sinavim1 gecmek oldugunu, % 46’s1 hazirlanan programin fakiilte standartlarini
karsilamadigini ifade etmistir. Arastirma sonucunda, uygulanan dil programinin higbir
grubun beklentilerine tam anlamiyla yamit vermedigi goriilmiistiir. Her iki grup ic¢in dil
programinin fakiilte Ogrencilerinin ihtiyaglarin1 karsilamadigi, beceri- odakli olmasi
gereken ogretimin imtihan- odakli oldugu, Ingilizce 6grenmeye iliskin daha onceden
gelismis olumsuz tutumun degismesi gerektigi, hazirlanan malzemelerin verimsiz oldugu
gozlemlenmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore, ders igerik ve islenisinin 6grenen
merkezli ve iletisimsel Ogretim ilkeleri dogrultusunda yeniden diizenlenmesine ve
Ogretimin Ogrenci ve fakiilte ihtiyaclarim1 karsilayacak sekilde bicimlendirilmesine karar

verilmistir.

Oyacioglu (2004), Istanbul Teknik Universitesinde yiiriitilen % 30 Ingilizce Ogretim
Programi cercevesinde 6grenci gereksinimlerini belirlemek ve Yabanci Diller Yiiksek
Okulu tarafindan yiiriitillen Ingilizce programlarin1 bu gereksinimler dogrultusunda
gelistirmek amaciyla Ileri Ingilizce ders programmmn fakiilte ogrencileri ve fakiilte
elemanlar1 tarafindan degerlendirilmesini amag¢lamistir. Bu calisma, 916 dordiincii sinif
ogrencisi ve 150 6gretim elemanina uygulanan 7 soruluk bir ankete dayanmaktadir.
Ankette elde edilen verilerin yiizde ve frekans hesaplamalar1 SPSS bilgisayar programi
kullanilarak yapilmistir. Arastirma sonuglarina gore, 6gretim elemanlarinin ve dordiincii
siif dgrencilerinin 1ngilizce olarak verilen boliim derslerinde “okuma, yazma, dinleme ve
konusma” basliklar1 altinda toplayabilecegimiz Ingilizce dil becerilerine iliskin
beklentilerinin birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmiistiir. Beklentinin en yiiksek algilandigi
maddelerin, Ingilizce kaynak kullanip yorum yapabilmek, 6dev hazirlayabilmek, derste
sunulan malzemeyi takip etmek, not tutmak ve yanit verebilmek oldugu ortaya ¢ikmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgulara gore, 0gretim elemanlarinin derslerinde bu becerileri
gerektirecek uygulamalara daha fazla bagvurmalar1 ve Ileri Ingilizce derslerinin dinleme ve

not tutma becerilerini gelistirecek sekilde yeniden diizenlenmesine karar verilmistir.
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Alict (2004), Yildiz Teknik Universitesi Yabanci Diller Yiiksek Okulu Hazirlik sinifi
ogrencilerinin kendilerine saglanan 6gretimin niteligine iliskin goriislerini alarak
uygulanmakta olan Ingilizce programinin yeterlikleri ve yetersizliklerinin saptanmasini
amacglamistir. Bu calismada ogretimin ikinci yariyilindaki 6grencilerden 259 6grencinin
gorlislerinden  yararlanilmistir.  Veriler arastirmaci tarafindan gelistirilen hazirhik
Ogretiminin amacina, icerigine, ve degerlendirme tekniklerine iliskin 47 soruluk bir anket
yoluyla elde edilmistir. Hazirlik sinifi 6grencileri, programda yer alan yazma becerisine
iliskin ders sayisini yeterli bulmus; ancak dilbilgisi ve okuma becerisine iliskin ders
sayllarinin yeterli olmadigint belirtmislerdir. Uygulanan programda okuma ve yazma
becerilerinin gelistirilmesine onem verildigini ifade eden Ogrenciler, dinleme ve konusma
becerilerine iliskin zaman ve malzeme yoksunlugunu elestirmislerdir. Arastirma
sonucunda, Ogrencilerin Ingilizce dinleme ve konusma becerilerinin gelistirilmesi igin
hazirlik programinin 6grenen merkezli ve iletisime dayali 6gretim ilkeleri dogrultusunda

yeniden diizenlenmesi gerektigi tespit edilmistir.

Vural (2004), Y1ldiz Teknik Universitesi yabanci Diller Yiiksek Okulu Temel Ingilizce ders
programinin 6grenciler, 68retim elemanlar1 ve yoneticiler tarafindan degerlendirilmesini
amaclamistir. Arastirmaya 95 Ogrenci, 10 O6gretim elemami ve 17 yonetici katilmistir.
Veriler arastirmac tarafindan gelistirilen ders programinin amacina, igerigine, yontemine
ve degerlendirme tekniklerine iliskin goriislerine iliskin coktan se¢meli bir anket yoluyla
elde edilmistir. Arastirmanin sonucunda, uygulanmakta olan ders programinin higbir
grubun beklentilerini tam anlamiyla karsilamadigi goriilmiistiir. Ozellikle ogrenciler
konusma becerisinin kazandirilmasina yonelik tekniklerin gelistirilmesi ve daha iletisimsel

bir ders programi uygulanmasi yolunda yeni bir diizen gerektigini ifade etmislerdir.

Baska bir arastirmada, Karatas (2006), Yildiz Teknik Universitesi Modern Diller
Boliimiinde uygulanmakta olan Zorunlu Ingilizce II dersi 6gretim programinin 6gretmen ve
ogrenci goriislerine gore baglam, girdi, siire¢ ve iirlin (CIPP) modeli degerlendirmeyi
amaclamistir. Arastirmada, programin dort boyutu olan baglam, girdi, siire¢ ve {iiriin

boyutlarinda varolan durumu ortaya c¢ikarmak {izere tarama (betimsel) modeli



57

kullanilmistir. Arastirmanin evreni 2005-2006 6gretim yili giiz doneminde Ingilizce II dersi
Ogretim programini uygulayan 35 ogretmen ve 415 Ogrenci olusturmaktadir. Veriler, 46
maddelik bir anket yoluyla elde edilmistir. Ankette elde edilen verilerin analiz
hesaplamalar1 SPSS programi kullanilarak yapilmistir. Arastirma sonuglarina gore,
Ogretmen ve Ogrenci goriisleri arasinda programin baglam, girdi, siire¢ ve iirlin boyutuna
iliskin anlamli farklar bulunmustur. Arastirmada Ogretmen goriislerinden elde edilen
bulgulara gore, gorsel ve isitsel materyaller ¢esitlendirilmeli ve etkinlikler de verimli bir
sekilde kullanilmalidir. Programda konusma ve dinleme becerilerine ve grup etkinliklerine
agirlik verilmelidir. Ogrenci goriislerinden elde edilen bulgulara gore ise, 6grencilerin
boliim dersleri ve is hayat: icin gerekli olan Ingilizce bilgisinin tespit edilerek programin

hedeflerinin tekrar gbzden gecirilmesi gereklidir.
I.11.2 Yurtdisinda Yapilnus Arastirmalar

Tung (1996) Tayvan’da bulunan iiniversiteler ve kolejlerdeki Ingilizce Ogretiminin
verimliligini arastirmay1 amaclamistir. Buna ek olarak, Ingilizce dil 6gretiminin teknikleri
ve yontemlerinin kalitesini yiikseltmek icin Onerilerde bulunmayr da tasarlamistir.
Aragtirmaya 720 ogrenci ve 72 6gretmen katilmistir. Degerlendirme ile ilgili soru formlari
ogrenci ve dgretmenler tarafindan cevaplandirilmistir. Bu calismada elde edilen bulgulara
gore Ogretmen ve Ogrenciler okuma, yazma, konusma ve dinleme gibi dil becerilerinin
gelistirilmesi konusunda ortak goriis belirtmislerdir. Ayn1 zamanda iiniversite ve kolejlerde

ogretim hedeflerini kolaylastirabilecek bir plan olusturulmasi énerilmistir.

Avyari (1998), ikinci dil olarak Ingilizce’yi 6grenen oOgrencilerin okuma- kavrama
performanslarmin degerlendirmesi icin en etkili teknigi arastirmistir. Orneklem, Minnesoto
Universitesinde okuyan 6 sar kisilik 3 farkli 6grenci grubundan olusmustur. Birinci grupta
ileri ESL derslerini alan Arap 6grenciler, ikinci grupta ayni dersleri alan Asyali 6grenciler,
ticlincii grupta ise ESL derslerini tamamlamis Arap 6grenciler yer almaktadir. Bu ¢alismada
hem nitel, hem de nicel veri toplanmistir. Nicel veriden olusan soru formlar1 akademik yilin

farkli zamanlarinda gruplara uygulanmistir. Nitel veri ise, Ogrenciler ile yiiriitiilen
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goriismeler ve gozlemlerden toplanmistir. Ogrencilerin okuma- kavrama performansini
degerlendirmek icin her gruba sozlii ve yazili ozetler yazdirilmistir. Okuma- kavrama
performansina dilin etkisini 6lcmek icin Arap Ogrenciler 6zet tutanaklarin1 hem Arapga,
hem de Ingilizce olarak hazirlanuslardir. Soru formlarindan elde edilen veriler SPSS
programi kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmanin iki ana amaci, (1) Okuma- kavramada
ogrencilerin kendilerini en etkili sekilde ifade etmek i¢in hangi dil becerisini (modality)
tercih ettiklerini saptamak, (2) Kullandiklar1 dil becerisinin kendilerini ifade etmede ne
oranda Onem tasidigimi belirlemektir. Elde edilen bulgulardan, okuma- kavrama
performansini degerlendirmek icin sozli olarak ifade edilen Ozetin, yazili olarak verilen
Ozetten daha verimli bir teknik oldugu ortaya ¢ikmistir. Arap Ogrencilerin sozlii ifadeyi
yazili ifadeye tercih etmislerdir. Arap Ogrencilerin yazma becerilerinin gelismemis
olmasinin nedenleri, sozbilimsel (lexical) bir hata yapma korkusundan ve kendi iilkelerinde
yabanci dil olarak Ingilizce (EFL) 6gretiminin yetersiz olmasimndan kaynaklanmaktadir.
Asyali 6grenciler ise, yazili ifadeyi, sozli ifadeye tercih etmislerdir. Asyali 6grencilerin
konusma becerilerinin gelismemis olmasinin nedenleri, dilbilgisel bir hata yapma
korkusundan ve kendi iilkelerinde aldiklar1 yabanci dil olarak Ingilizce (EFL) 6gretiminin
yetersiz olmasindan kaynaklanmaktadir. Arastirmanin sonuclari, okuma- kavrama
performansini degerlendirmek i¢in yazili ifade kullanmanin, 6grencinin okuma- kavrama
yetenegini gosterme becerisini gerilettigini ortaya koymustur. Ayrica, sozlii ifadenin,
okuma- kavrama performansini degerlendirmek icin kullanilmasi gereken daha uygun ve
etkili bir teknik oldugu anlasilmistir. Calismanin son boliimiinde, farkli dil gruplarindan
gelen ESL 6grencilerinin kendi iilkelerine aldiklari ingilizce 6gretimde konusma ve yazma

becerilerinin gelistirilmedigi dile getirilmistir.

Diger bir aragtirmada, Liang (2001) cok biiyiik bir devlet {iniversitesi olan Midwestern
Universitesinde ikinci dil olarak Ingilizce (ESL) ogretimi almis degisik milletlerden
ogrencilerin Ingilizce dil becerilerinin ne oranda akademik ve bireysel ihtiyaglarini
karsiladigin1 saptamay1 amaglamistir. Arastirmanin evreni, s6z konusu iiniversiteden mezun

olmus 146 Ogrencidir. Bu c¢alismada hem nicel hem de nitel veri toplanmistir. Nicel
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veriden olusan 7 soruluk anket formlar1 1998 giiz ve 2000 bahar yariyili déneminde
mezunlara uygulanmistir. Nitel veri ise 6gretim elemanlar1 ve program koordinatorleri ile
yiiriitiilen goriismeler ve sinif gozlemlerinden toplanmistir. Katilimcilarin ESL programina
iliskin felsefe, tutum, memnuniyet, kazanim, ihtiyag, algi, problem ve basart oran1 hakkinda
goriisleri arastirmayi derinlestirmistir. Arastirma sonuglarina gore, (1) ESL 6gretimi almig
ogrencilerin konusma ve yazma becerilerinin yeteri derecede gelismedigi, (2) verilen ESL
Ogretiminin mezunlarin akademik ve bireysel ihtiyaclarim1 karsilamadigi ve (3) egitimsel
kazanimlarin ESL program misyonu ile birebir ortiismedigi ortaya ¢ikmistir. Mezunlarin
ihtiyaglarim daha 1yi karsilamak i¢in daha etkili, iiretken ve Kkaliteli bir ESL programi
gerekli oldugu ifade edilmistir. Buna ek olarak, ESL program misyonu hakkinda hem

ogrencilere hem de 6gretim elemanlarina farkindalik kazandirmanin gerekliligi onerilmistir.

Chihming (2004) dilbilimsel olmayan degiskenlerin ikinci dil kazanimina (SLA) olan
etkisini arastirmayr amaglamistir. Calisma Giiney Taiwan Universitesinde ikinci dil
ogretimi goren 200 dgrenciye uygulanan bir ankete dayanmaktadir. Anketlerden elde edilen
veriler SPSS programi kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmanin iki amaci, (1) ikinci dil
kazanimi ile yas, yetenek, giidilenme ve kisilik ©zellikleri gibi dilbilimsel olmayan
duyussal degiskenlerin arasindaki iligkiyi tespit etmek, (2) dilbilimsel olmayan duyussal
degiskenlere 6nem vererek Taiwan’li 68renci ve 6gretim iiyelerine ikinci dil kazanimini
kolaylastirmanin yollarim1 kesfetmek olarak belirlenmistir. Dort bagimsiz degisken olarak
yas, yetenek, giidiillenme veya tutum ve kisilik 6zellikleri, bagimli degisken olarak TOEFL
imtihan sonuclar1 tespit edilmistir. Elde edilen bulgulardan, dilbilgisi analizi yaptirmanin
ve kelime hazinesi ezberletmenin Ogrencilerin ikinci dildeki performanslarini arttirmaya
yetmedigi, yas, yetenek, giidiillenme ve Kkisilik Ozellikleri gibi dilbilimsel olmayan
degiskenlerin ikinci dil kazanimina anlamli bir farklilik yaratti§i ortaya c¢cikmistir. Buna
ilaveten dilbilimsel faktorlere agirlik veren geleneksel ikinci dil 6gretiminde zorlanan
Taiwan’li Ogrenci ve Ogretim iiyelerinin ikinci dil performanslarini arttirmak igin

dilbilimsel olmayan duyussal ve duygusal faktorlerin incelenmesi gerektigi belirtilmistir.
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Nam (2005), Giiney Kore’de iiniversite diizeyinde Ingilizce 6gretimi ve yeni uygulanmaya
baslanan iletisimsel Ingilizce programi hakkinda Pusan Ulusal iiniversite dgrencileri ve
Ingilizce ~ ogretmenlerinin  algilarin1  belirleyerek  programin  degerlendirilmesini
amaclamistir. Buna ek olarak gelistirilecek yabanci dil olarak Ingilizce (EFL) program
tasartmi1  hakkinda ihtiyaclar1 belirlemeyi hedeflemistir. Arastirmaya Pusan Ulusal
{iniversitesinde 2000 yilinda baslatilan 6grenci- merkezli ve iletisimsel Ingilizce programi
alan tiim birinci sinif 6grenciler ve ana dili Ingilizce olan ve olmayan tiim 6gretmenler
katilmistir. Veriler, nicel anket ve nitel goriisme yoluyla elde edilmistir. Elde edilen veriler,
SPSS programi ile analiz edilmis, istatistiksel islemler T- testi ve tek yonli ANOVA testi
ile hesaplanmistir.  Arastirmanin ii¢ temel amaci, (1) Pusan Ulusal {iniversitesinde
uygulanan Ingilizce programimm degerlendirmek ve elestirmek, (2) iiniversite diizeyinde
Ingilizce 6gretime karsi algiyr tespit etmek, (3) Ogrenci ve Ogretmenlerin Ingilizce
ogretimine iliskin ihtiyaglar ve algilarimi iliskilendirerek yabanci dil olarak Ingilizce
programinin kuvvetli ve zayif yonlerini belirlemek olarak ifade edilmistir. Elde edilen
bulgulara gore, yeni iletisimsel Ingilizce programi hakkinda Ogretmenlerin olumlu
diisiinceleri olmasina karsin ogrenci isteklerini birebir karsilamadigi i¢in Ogrencilerin
goriisleri olumsuz olmustur. Baska bir deyisle, algilanan beceri ve bilgiden (dilbilgisi ve
okuma/anlama) tiretken becerilere (konusma ve yazma) dogru gelistirilen yeni iletisimsel
Ingilizce programi Ogrenci ihtiyaglari olarak tanimlanan iletisimsel becerileri, belirli
alanlarda dil yeterliligi ve pratik Ingilizce hakimiyetini arttirmak gibi kazanimlari
gerceklestirememistir.  Sonu¢  olarak, daha etkili bir program uygulamasi ve

degerlendirmesi icin gercekleri yansitan bir ihtiya¢ analizinin dnemi vurgulanmistir.
I.12 Arastirmanin Onemi

Istanbul Teknik Universitesi Yabanci Diller okulu % 30 Ingilizce egitime gectigi giinden
itibaren iletisimsel dil 6gretme ilkelerini ve I.T.U. 6grencilerinin ihtiyaclarimi goz oniinde
bulundurarak {leri ingilizce ders programlarinda belirgin degisiklikler yapmustir. Ilk etapta

temelde yazma becerisine yonelik hazirlanan ileri Ingilizce dersleri, basladigindan bugiine
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kadar gecen 10 senede yazma becerisine olan vurguyu azaltip, konusma, dinleme ve

okumadan olusan diger becerilere de 6nem vermeyi amaclamistir.

Bu arastirma, Istanbul Teknik Universitesi ogrencilerinin Yabanci diller Yiiksek Okulunun
hazirladigy 1leri Ingilizce dersleri ile ilgili goriisleri alinarak uygulanmakta olan Ingilizce
programinin kazandirmayr hedefledigi okuma, yazma, konusma ve dinleme becerilerinin
siif  diizeyine gore yeterlilikleri ve yetersizliklerinin saptanmasi amaci ile
gerceklestirilmistir. Elde edilen bulgular degerlendirilerek 2005-2006 o6gretim yilinda
uygulanan {leri Ingilizce dersleriyle ilgili olumsuzluklarin giderilmesi ve olumlu y&nlerin

gelistirilerek daha verimli bir program diizenlenmesi diistintilmektedir.

Arastirmacilar icin farkli sinif diizeylerinde kazandirilmasi tasarlanan dort dil becerisinin
ogrenciler tarafindan degerlendirilmesi ¢ok biiyiik bir 6nem tasimaktadir. Bu calismanin,
program uygulayicilar1 ve okutmanlara gelecege yonelik daha etkili bir Ingilizce 6gretim
programi tasarlamalarina yardimci olacagi diisiiniilmektedir. Ayrica yabanci dil 6gretim
programi gelistirme siirecinde iletisimsel dil 6gretme ilkelerini ve 6grenci ihtiyaglarim goz
oniinde bulundurmanin  gerekliligi ve degerlendirmenin diizenli bir sekilde
tekrarlanmasinin nitel bir 6gretime katkida bulunacagi konularinda uygulayicilara 1sik

tutacag diisiiniilmektedir.
Problem Ciimlesi

Istanbul Teknik Universitesi Ileri Ingilizce derslerinde kazandirilmak istenen okuma,
yazma, konugma ve dinleme becerilerine iligkin alt grup ve iist grup 6grenci goriislerinde

aldiklar1 derslere gore farklilik var midir?
Alt Problemler

1. Alt grup 6grencilerinin okuma becerilerinin kazandirilmasina iliskin goriislerinde

aldiklar1 derslere gore farklilik var midir?



2. Ust grup ogrencilerinin okuma becerilerinin  kazandirilmasina

goriislerinde aldiklar derslere gore farklilik var midir?

3. Alt grup Ogrencilerinin yazma becerilerinin kazandirilmasina

goriiglerinde aldiklar1 derslere gore farklilik var midir?

4. Ust grup Ogrencilerinin yazma becerilerinin kazandirilmasina

goriislerinde aldiklar derslere gore farklilik var midir?

5. Alt grup o6grencilerinin konusma becerilerinin kazandirilmasina

goriislerinde aldiklar derslere gore farklilik var midir?

6. Ust grup ogrencilerinin  konusma becerilerinin kazandirilmasina

goriislerinde aldiklar1 derslere gore farklilik var midir?

7. Alt grup Ogrencilerinin dinleme becerilerinin kazandirilmasina

goriislerinde aldiklar derslere gore farklilik var midir?

8. Ust grup ogrencilerinin  dinleme becerilerinin kazandirilmasina

goriislerinde aldiklar1 derslere gore farklilik var midir?
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9. Istanbul Teknik Universitesi ileri Ingilizce derslerini alan alt grup 6grenciler

onlara kazandirilmak istenen okuma, yazma, konusma ve dinleme becerilerinde aldiklari

derslere gore hangi becerileri kazanmakta zorlanmaktadirlar?

10. Istanbul Teknik Universitesi Ileri Ingilizce derslerini alan iist grup 6grenciler

onlara kazandirilmak istenen okuma, yazma, konusma ve dinleme becerilerinde aldiklari

derslere gore hangi becerileri kazanmakta zorlanmaktadirlar?
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Smirhhiklar

1. Istanbul Teknik Universitesi Ileri Ingilizce derslerinin 6grencilerine sagladig1 katkiyi
ortaya ¢ikarmaya yonelik bu arastirma, 2005-2006 6gretim yili 9 kredilik Ileri Ingilizce

derslerini tamamlamis 0grencilerine uygulanan anket sorular ile sinirhdir.

2. lstanbul Teknik Universitesi ileri Ingilizce derslerini almis 6grencilerin goriisleriyle

sinirhdir.
Sayiltilar
Aragtirmaya katilan 6grenciler anket sorularina dogru ve igten yanit vermislerdir.
Tammlar
1.1leri ingilizce Dersleri

lleri Ingilizce dersleri, Istanbul Teknik Universitesi lisans 6grencilerinin tamamlamasi
gereken 9 kredilik bir ders paketidir. ileri Ingilizce dersleri 101 Ingilizce, 102 Ingilizce,

103 Ingilizce ve 201 Ingilizce derslerinden olusmaktadir.
2. Alt Grup

Yeterlilik sinavindan 100 iistiine 75 puanin altinda alan 6grenciler alt grup 68renci grubunu
olusturmaktadir. Bu grup dgrenciler ileri Ingilizce derslerinden en temel bilgileri veren 101

dersi ile baslayip, daha sonra 102 ve 201 derslerini almaktadirlar.
3. Ust Grup

Yeterlilik sinavindan 100 iistiine 75 puan ve {istii alan 6grenciler iist grup 6grenci grubunu
olusturmaktadir. Bu grup 6grencilerin ileri Ingilizce derslerinden 102 dersi ile baslayip,

daha sonra 103 ve 201 derslerini almaktadirlar.
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4. Smif Diizeyi

Alt grup ve list grup 6grencilerin lisans ogretimi siiresince doldurmak zorunda olduklar1 9
kredilik Ileri Ingilizce ders paketi farklilik gostermektedir. Her iki grubun aldiklar1 ortak
dersler 102 ve 201 dersleridir, ancak alt grup 6grenciler 103 dersini almamakta, iist grup
ogrenciler de 101 dersini almamaktadir. Smif diizeyi, aslinda Ogrencilerin aldiklar

derslerdir.
5. 101 Ingilizce dersi:

101 Ingilizce dersi, sadece alt grup ogrencilerin almak zorunda oldugu akademik yazi
dersine giris dersidir. Yazma siirecini irdeleyerek, beyin firtinasi, dinleme, not tutma,
okuma, kelime anlamimi1 tahmin etme, planlama, tanimlama yapabilme, betimleme, ilk
taslak(draft), goézden gecirme/ degistirme, yeniden yazma ile baslayan Ingilizce 101,

oncelikle biitiinliigii ve akis1 olan paragraf yazma calismalarina agirlik vermektedir.

Temel etkinliklerden sonra “essay” yaziminda kullanilmasi gereken karmasik ciimle
yapilariyla ilgili alistirmalar yapilmakta ve Ogrenilenler biraraya getirilerek, en temel yazi

tipi olan “logical division of ideas (siniflama)” tiirii diiz yazilar iiretilmektedir.

6. 102 Ingilizce dersi:

102 Ingilizce dersi, hem alt grup, hem de iist grubun almak zorunda oldugu bir derstir. Bu
derste, temel bilgiler 1s18inda yazilan yazilarin yeterince olgun/akademik olamayacagi
varsayimiyla, baska kaynaklardan alinan bilgilerin diiz yazida nasil kullanilacagina (aynen
alint1 yapmak, fikri alip kendi kelimelerimizle yaziya aktarmak ve 6zetlemek seklinde) yer
verilmektedir. Baska kaynaklara da bagvurarak 2 diiz yaz1 (essay) tiirii (cause- effect ve
argumentative), Ingilizce 102de o6grenildigi sekliyle asama asama ele alinarak
yazilmaktadir. Etkili yazmanin 6n sarti ¢ok okumak oldugundan cok sayida ve degisik

konularda okumalar yapilmaktadir. Arastirma ve tez yazma konularina odaklanan Ingilizce
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201°de kullanilan sav sunan denemeler (argumentative essay) lizerine calismalar 102’de

vurgulanarak tiim ders katmanlar1 arasinda siireklilik saglamlastirilmaktadir.

Istanbul Teknik Universitesi Ileri Ingilizce derslerinde takrir, grup tartismasi, kiime
calismasi, soru- cevap teknigi, beyin firtinasi, 6rnek olay inceleme teknigi, workshop, gezi,

ev odevi teknigi ve goriisme teknikleri sunulmaktadir.
7. 103 Ingilizce dersi:

103 Ingilizce dersi, sadece Ingilizce diizeyi zaten yiiksek olan iist grup 6grencilerin yazi
yazma ve diger becerilerini daha zengin ve yaratici bir ders programi igerisinde gelistirmeyi

amaclamaktadir. 103 Ingilizce kapsami i¢inde sunulan se¢meli dersler sunlardr:
a. Yaratic1 yazi yazma

b. Ingiliz edebiyati

c. Is iletisimi

d. Is Ingilizcesi

e. Kisa oykiiler

f. Miihendisler icin teknik Ingilizce

g. Film elestirileri

103 dersi, sunulan dersin igerigine gore ogrencilerin belli bir konuda fikirlerini verimli bir
sekilde sunma, rapor ve proje hazirlama, miinazarada yer alma ve sesini duyurma, gercek
metinler {izerinde beyin firtinas1 olusturma, hata yapma kaygis1 tasimadan bakis acilarini

ifade etme, kelime dagarcigini zenginlestirme imkan1 saglamaktadir.
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8. 201 ingilizce dersi

201 Ingilizce dersi, hem alt grup, hem de iist grup ogrencilerin yazili 6devlere, bitirme
projelerine ve yiiksek lisans Ogrenimine yoOnelik akademik yazi yazma oOgrenmelerini
hedeflemektedir. Dersin vurguladigi konular temel olarak yazili ve elektronik kaynak
arastirmas1 yapmak ve bu arastirmayr yazilarinda uluslararasi normlara uygun olarak
kullanmak olarak ifade edilmektedir. Ogrenciler, boliimleriyle ilgili bir konu segerek
detayl bir arastirma yapip, fikirlerini destekleyecek en az 5 kaynak toplamakta, bunlari
degerlendirip not tutmakta ve akademik bir yazinin gerektirdigi formatta 1500 kelimelik
kisa bir tez yazmaktadirlar. Derste miihendislik 6grencilerinin ihtiyaclar1 dogrultusunda

APA stili kullanilmaktadir ((ITU, 2003).
9. Okuma becerisi

Okuma becerisi, gorsel ortamda gelistirilebilen algilamaya dayali bir beceridir. Okumanin
verimli olmas i¢in dgrencilerin kavrama ile ilgili stratejileri benimsemeleri gerekmektedir.
Kelime anlamini hatirlamak, icerikten sonug ¢ikarmak, yazarin amag, tonlama, ve ruh
durumunu tanimak, , belirli sorulara cevap bulmak, paragraf diizenini tanimak ve ilgili

bilgileri secmek Ileri Ingilizce derslerinde kullanilan alistirma drnekleri olusturmaktadar.
10. Yazma becerisi

Yazma becerisi, gorsel ortamda gelistirilebilen iiretmeye dayali bir beceridir. Bu nedenle
ogrencilerin yazma becerilerini gelistirebilmeleri icin bir siire¢ gerekmektedir. Yazi1 yazma
stire¢i sOylenenleri planlamak, uygun bir izleme sirasina koymak ve etkili bir sekilde ifade
etmeyi kapsamaktadir. [lk asamada 6grenciler 6gretmenin kontrol ettigi ve yonlendirdigi,
daha sonra 6gretmenin rehberlik ettigi yazilar hazirlamakta, son asamada bagimsiz yazilar

tretmektedirler.
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11. Konusma becerisi

Konugma becerisi, iletisimsel dil 6greniminin temel tasini olusturmaktadir. Konugma
becerisi 68rencinin kendi ihtiyaglar1 dogrultusunda gelistirilirse, amacina ulagmis
sayilabilmektedir. Ogrenciler sosyal iliski kurarken, bilgi ararken ve aktarirken, bir duruma
tepki verirken, dert anlatirken ve en 6nemlisi problem ¢ozerken ihtiya¢ duyduklari iletisimi

saglamak i¢in gerekli dil becerisine sahip olmay1 arzu etmektedirler.
12. Dinleme becerisi

Dinleme, gorsel ortamda gelistirilebilen algilamaya dayali bir beceridir. Dinlemeyi
ogrenmek, tanima ve se¢me diizeylerini kapsamaktadir. Dinleme becerisini verimli kilmak
icin 6grencilerin yabancilar tarafindan konusulan “canli” dili anlamasi, *“ canli” dilin
gercek unsurlariyla etkilesmesi ve sinirsiz sayidaki birlesim cesitliligiyle karsi karsiya

gelmesi gerekmektedir
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BOLUM II
YONTEM

Bu boliimde arastirmanin yontemi, arastirmada iizerinde calisilan grup, veri toplama

araglar1 ve verilerin analizi ile ilgili aciklamalar yer almaktadir.
II.1 Arastirma Modeli

Bu arastirma, Istanbul Teknik Universitesi dgrencilerinin Ileri Ingilizce dersleriyle ilgili
goriislerini belirlemeyi hedeflemektedir. Bu nedenle arastirmada betimsel arastirma
yontemlerinden genel tarama modeli kullanilmistir. Genel tarama modelleri, ¢ok sayida
elemandan olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaci ile, evrenin
timii ya da ondan alinacak bir grup, 6rnek ya da orneklem {iizerinde yapilan tarama
diizenlemesidir. Tarama modelleri, ge¢miste ya da halen varolan bir durumu varoldugu
sekilde betimlemeyi amaclayan arastirma yaklasimlaridir (Karasar, 1998:79). Bu nedenle
arastirllmak istenen durum var oldugu gibi betimlenmeye calisilmis ve herhangi bir

miidahale s6z konusu olmamaistir.
I1.2 Calisma Grubu

Bu arastirmada iizerinde calisilan grup, 2005-2006 dgretim yil1 bahar doneminde Istanbul
Teknik Universitesinin 9 kredilik Ileri Ingilizce derslerini tamamlamis degisik fakiiltelerde
okuyan ogrencileridir. Ogretimin ikinci yariyilinda Ileri Ingilizce derslerini tamamlamak
tizere olan toplam 1080 oOgrenciden % 35’1 yani 381 Ogrenci ¢alisma grubunu

olusturmustur.

Calisma grubunun demografik ozellikleri ile ilgili bilgiler cizelge IL.1 ile cizelge I1.2°de

aciklanmugtir.
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Cizelge I1.1. Alt ve iist grup ogrencilerin sayisi ve aldiklar: ders paketleri

tiiriine gore frekans ve yiizde dagilinm

Ders
Grup Puan paketi f %
101-102-
Alt 75 alti 201 270 71
75 ve 102-103-
Ust {istil 201 111 29
Toplam 381 100

Istanbul Teknik Uniiversitesi Yabanci Diller Yiiksek Okulu kurallarina gore sene basinda
yapilan yerlestirme sinavi sonucu 100 iistiinden 75 alt1 not alan grenciler alt grubu, 75 iistii
alan 6grenciler de iist grubu olusturmaktadir. Alt grupta olanlar ingilizce 101-102-201 ders
paketini, iist grupta olanlar Ingilizce 102-103-201 ders paketini alirlar. Bu calisma
kapsaminda alt grubu olusturan 6grenci adedi 270, iist grubu olusturan 6grenci adedi 111,

toplam 6grenci adedi 381°dir. Calisma grubu var oldugu sekilde ele alinmistir.
Cizelge 1I. 2°de alt ve iist grup dgrencilerin cinsiyetinin frekans yiizdeleri gosterilmistir.

Cizelge II. 2 Alt ve iist grup 6grencilerin cinsiyetine gore frekans ve yiizde dagilinm

Alt grup Ust grup
Cinsiyet f % f %
Kiz 70 25,9 41 36,9
Erkek 196 72,6 70 63,1
Toplam 266 98,5 111 100
Bos 4 1,5
Toplam 270 100 111 100

Cizelge I1.2°de goriilecegi gibi alt grup dersini alan Ogrencilerin %?25,9°u kiz, %72,6’s1
erkektir. Ust grup dersini alan ogrencilerin = %36,9’u kiz, %63,1i erkektir. Cinsiyet
dagilimi incelendiginde, iist grup Ogrenciler arasinda kizlarin yiizdesi alt grubunkinden

daha yiiksektir.
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I1.3 Veri Toplama Araci

Istanbul Teknik Universitesi ogrencilerinin Ileri Ingilizce dersleriyle ilgili goriislerini
belirlemek iizere yapilan bu arastirmada veriler arastirmaci tarafindan gelistirilen 34
soruluk bir anket yoluyla elde edilmistir. Veri,” anlam cikartmada veya sonuca varmakta
kullanilan nicelikler, olaylar, kayitlar veya sayr kiimeleri” (Ayatar,1971,s.11) olarak
tanimlanabilmektedir. Bir baska ifade ile, veri heniiz islenmemis kanitlardir. Arastirmada
veri denince, aragtirma amacint gerceklestirebilmek (karar verebilmek) i¢in gerekli olan

kanitlar akla gelir (Karasar, 2004:132).

Anket, J.Richards’in (2001) “Dil Ogretiminde Program Gelistirme” adl kitabindaki ikinci
lisan olarak Ingilizce 6grenen ogrenciler icin hazirlanan ihtiyac analizi anketinden ve
bugiine kadar Istanbul Teknik Universitesinde Ileri Ingilizce derslerini degerlendirmek icin

kullanilan anketlerden faydalanarak hazirlanmstir.

Arastirmada kullanilan anket, iki boliimden olugmaktadir. Birinci boliimde Ogrencilerle
ilgili demografik bilgilere iliskin 3 soru, ikinci boliimde Ileri Ingilizce derslerinde
gelistirilmesi tasarlanan dort beceriye iliskin 31 madde yer almaktadir. Dil becerilerinden
dinleme becerisine iliskin 5 soru, okuma becerisine iliskin 8 soru, konusma becerisine

iliskin 6 soru ve yazma becerisine iligkin 12 soru bulunmaktadir.

Birinci bolimde demografik bilgilerle ilgili sorular ¢oktan se¢meli olarak hazirlanmistir.
Ileri Ingilizce derslerinde gelistirilmek istenen dil becerilerine iliskin ikinci boliimde sorular
besli likert 6lgcegi biciminde hazirlanmis, cevap secenekleri: (5) Cok katiliyorum, (4) Az
katiliyorum, (3) Kararsizim, (2) Pek katilmiyorum ve (1) Hi¢ katilmiyorum seklinde

gosterilmistir.

Hazirlanan anket sorularinin goriiniis gecerliligini belirlemek amaciyla uzman goriisiine bas
vurulmustur. Bu amagla hazirlanan anket, Istanbul Teknik Universitesi Ileri Ingilizce

Boéliimiinden 12 okutmana, Bogazi¢i Universitesi Ingilizce Boliimiinden bir ogretim
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iiyesine ve Yildiz Teknik Universitesinin bir dgretim iiyesine goriigleri almmak iizere

verilmistir. Alinan geri bildirim paralelinde gerekli diizeltme ve degisiklikler yapilmistir.

I1.4 Anketin Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

Anketin gecerlik ve giivenirlik calismasi icin, Istanbul Teknik Universitesi Ileri Ingilizce
Bolimiiniin 9 kredilik ders programini tamamlamig 381 Ogrencilik bir calisma grubu
olusturulmustur. Anketin gecerlik ve giivenirlik ¢alismalarinda 6nce alt boyutlarla ilgili

merkezi dagilim ol¢iilerine bakilmistir. Elde edilen puanlar ¢izelge I1.3’te sunulmustur.

Cizelge II. 3 Alt Boyutlar ile ilgili Puanlarin Merkezi Dagihm Olciileri

Boyut Dinleme Okuma Konugsma | Yazma
N 326 326 326 326
Ortalama 17,42 27,99 18,62 43,38
Ortanca 18 29 19 45
Mod 18 32 22 60
Std. Sapma 4,74 7,72 6,7 12,07
Varyans 22,48 59,53 44,92 145,69
Skewness -0,43 -0,57 -0,17 -0,64
Skw. Dg. Std. Hat. 0,12 0,13 0,13 0,13
Kurtosis -0,16 -0,15 -0,88 -0,06
Kts. Dg. Std. Hat. 0,25 0,26 0,26 0,26
Range 20 32 24 48

Normal dagilimda mod, ortanca ve ortalama birbirine esit degerdedirler ( Biiytikoztiirk,
2002). Cizelge II. 3 incelendiginde dinleme becerisi ile ilgili puanlarin normal dagilim
gosterdigi  goriilmektedir. Okuma, konusma ve yazma becerileri ile ilgili puanlar
incelendiginde mod, ortalamadan biiyiik oldugundan dagilimin hafif saga carpik oldugu

sOylenebilir.

I1.4.1 Anketin Gecerlik Calismasi

Anketin gecerlik calismasi i¢in faktor analizi yapilmasina karar verilmistir. Faktor analizi,

ayn1 yapiy1 ya da niteligi 6lgen degiskenleri biraraya toplayarak dlgmeyi az sayida faktor ile
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aciklamay1 amaclayan bir istatiksel tekniktir. Faktor analizi, bir faktorlesme ya da ortak
faktor adi verilen yeni kavramlar1 (degiskenleri) ortaya cikartma ya da maddelerin faktor
yiik degerlerini kullanarak kavramlarin islevsel tanimlarini elde etme siireci olarak da
tanimlanmaktadir  (Biyiikoztiirk, 2002:117-118). Kisaca, degiskenler arasindaki
korelasyonlara bakma ve birbirleri ile yiiksek korelasyon veren sorulari gruplandirma

islemidir.

Faktor analizi yapilmadan once, faktor analizinin uygulanacagi orneklemin yeterliginin
Olciilmesi icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testine bagvurulmustur. KMO 6rneklemin
uygunlugu ve anket maddeleri arasindaki korelasyonun uygunlugu ile ilgilidir. Deger =;60
‘in lizerinde olmasi kabul edilir degerdir (Ntoumanis, 2001:140, akt. Seker ve Gen¢dogan,
2006:94). KMO testinden elde edilen sonug cizelge I11.4’de verilmistir.

Cizelge I1.4 KMO ve Barlett Test Degerleri

KMO érneklem yeterliligi ,96
Barlett testi - kay kare 774476
Fark 465
Anlamlilik 0

Bu calisjmada KMO degeri olarak elde edilen 0,96 kabul edilebilir bir degerdir. KMO
yiiksek ise Barlett Testi istatistiksel olarak 6nemli ¢ikar. Ikisinin birlikte bu degerlere sahip
olmasi faktor analizinin uygulanabilirligini ve maddeler arasinda korelasyonlarin gercekten

biiylik oldugunu gosterir (Ntoumanis, 2001:142, akt. Seker,2006:94)

Faktor analizine 31 maddelik anketle baslanmistir. Anketin ortak varyansi ,28 ile ,78
arasinda degismistir. Anketin toplam varyansin yiizde 63,41’ini aciklayan ve Ozdegeri
1’den biiyilk 7 faktorde toplandigi goriilmiistiir, ancak bu faktorlere anlamli isimler
verilememistir. Anket hazirlanirken dort faktor diisiinilmiistir. Bu boyutlar dinleme,
okuma, konusma ve yazma boyutlarindan olugsmaktadir. Bu nedenle Varimaks dondiirme
teknigi kullanarak maddelerin dort faktore ayrilmalari saglanmistir. Bunun sonucunda 4

faktor tarafindan agiklanan toplam varyans % 58’dir. Diger bir deyisle anketin 6l¢iilmek
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istenen Ozelliklerin % 58’ini agikladigi sOylenebilir. Nihai anketlerde yer alacak maddelerin

seciminde, faktor yiik degerleri ve alt boyutlarin agikladigi varyans degerlerine bakilmistir.

S6z konusu degerler cizelge II 5’te yer almaktadir.

Cizelge IL.5 Alt Boyutlar ile ilgili Faktor Yiik Degerleri ve Boyutlarin Varyans

Sonuclar:
Varyans | %20,2 %12,7 %10,3 %14,8
Dinleme | Okuma | Konugsma | Yazma

1 0,39

2 0,52

3 0,41

4 0,47

5 0,46

6 0,47

7 0,54

8 0,57

9 0,48

10 0,61

11 0,63

12 0,58

13 0,51

14 0,34

15 0,44

16 0,46

17 0,41

18 0,47

19 0,47
20 0,61
21 0,68
22 0,66
23 0,56
24 0,51
25 0,57
26 0,63
27 0,68
28 0,69
29 0,67
30 0,62
31 0,55
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Cizelge ILS incelendiginde, Varimaks dondiirme sonrasi dort faktoriin ortak varyansinin %
58 oldugu goriilmektedir. Bunun % 20,2’si birinci, % 12,7’si ikinci, % 10,31 tigiincii ve %
14,8’1 dordiincii faktordedir. Maddelerin yer aldig faktorlerdeki yiik degerlerinin yiiksek
olmasi, anketteki sorularin her birinin kendi boyutunda bir faktdrde toplandigini gosterir.
Bir faktorle yiiksek diizeyde iliski veren maddelerin olusturdugu bir kiime var ise bu bulgu,
o maddelerin birlikte bir kavrami-yapiyi-faktorii olctiigli anlamina gelir. Faktor yik
degerinin, 0,45 ya da daha yiiksek olmas1 secim i¢in iyi bir 6l¢iidiir. Ancak uygulamada az
sayida madde icin bu sinir deger, 0,30’a kadar indirilebilir ((Biiytikoztiirk, 2002:118-119).
Bu nedenle anketteki faktor yiik degerleri en diisiik (0,33) ve en yiiksek (0,69) degerleri

arasinda oldugu icin biitiin maddeler ankete alinmustir.

Varimaks dondiirme sonucu hangi maddelerin hangi faktorler altinda toplandigi ve bu

faktorlerin 6lgmek istedigi 6lgme boyutu ¢izelge 11.6 ‘da goriilmektedir.

Cizelge 11.6 Faktorlerin Isimleri ve icerdikleri Maddelere Gore Dagilim

Faktoérler | Boyutlar | Maddeler

1. faktor Dinleme 1,2,3,4,5

2. faktér | Okuma 6,7,8,9,10,11,12,13

3. faktor Konusma | 14,15,16,17,18,19

4. faktér | Yazma 20,21,22,23,24,25,26,27,28,29,30,31

Cizelge I1.6 incelendiginde, birinci faktorde (dinleme) 5, ikinci faktorde (okuma) 8, iiciincii
faktorde (konusma) 6 ve dordiincii faktorde (yazma) 12 madde yer almistir. Anketin toplam

madde sayis1 31°dir.
I1.4.2 Anketin Giivenirlik Calismasi

Anketin tiim maddeleri ve alt boyutlardaki maddeler arasinda bir tutarliligin olup
olmadigini saptamak amaciyla Cronbach Alpha giivenirlik katsayisina bakilmistir. Ig
tutarlilik sik sik bagvurulan bir giivenirlik olciitiidiir. I¢c tutarligin dayandig: temel goriis,
her 6lgme aracinin, belli bir amact gerceklestirmek (biitiinii olusturmak) iizere, birbirinden

deneysel olarak bagimsiz iinitelerden ( 6rnegin, test maddelerinden, anket sorularindan)
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olustugu ve bunlarin, biitiin i¢cinde, bilinen ve birbirine esit agirliklara sahip oldugu
varsayimidir (Karasar, 2004:150). Bu ¢alismada giivenirlik ¢alismasi i¢in toplamda ve her
boyutta Cronbach Alpha degerlerine bakilmistir. Cizelge I1.7°de elde edilen Cronbach

Alpha degerleri verilmistir.

Cizelge I1.7 Toplam ve Alt Boyutlar ile ilgili Giivenirlik Katsayilar

Boyutlar Cronbach Alpha
Dinleme ,87
Okuma ,93
Konusma ,92
Yazma ,96
Toplam 97

Cizelge I1.7 incelendiginde, Cronbach Alpha degerleri; dinleme boyutu icin “,87”, okuma
boyutu icin “,93”, konusma boyutu icin “,92”, yazma boyutu i¢in “,96”, toplamda ise “,97”
olarak hesaplanmistir. Anket maddelerinin olctiigii 6zelliklerin, 6rnekledigi davranislarin,
benzesik olmasi anketin giivenirligini yiikseltecektir. Hesaplanan giivenirlik katsayisinin
.70 ve daha yiiksek olmasi anketin giivenirligi icin yeterli goriilmektedir ( Karasar, 1999).
Bu bilgilerin 1s181nda, arastirmadaki anket ve alt boyutlarin Alpha degerlerinin yiiksek

olusu, tiim anketin ve alt boyutlarin giivenilir oldugunu gostermektedir.

Daha sonra alt boyutlarin birbirleriyle iligkili olup olmadigini belirlemek amaciyla alt
boyutlar arasindaki Pearson iliski kat sayisina bakilmistir. Elde edilen degerler cizelge

I1.8"de verilmistir.

Cizelge I11. 8 Boyutlararas1 Korelasyon Katsayisi

Boyutlar | Dinleme | Okuma | Konugsma | Yazma
Dinleme | ----- 0,75** 0,63** 0,65**
Okuma | -—- | - 0,62** 0,75**
Konugsma | - | - | - 0,61**

% = p<.01
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Cizelge I1.8 incelendiginde tiim boyutlarin birbirleriyle r =0,61 ve r =0,75 arasinda p< .01

diizeyinde anlamli iliski i¢cinde oldugu goriilmektedir.

Daha sonra, boyutlardaki her bir maddenin 6l¢gmeyi amacladig 6zelligi toplam anket ile
ayni Ozelligi Ol¢lip 6lgmedigini belirlemek amaciyla madde analizi yapilmistir. Madde
analizi siirecinde giivenirlik i¢in, madde kalan ve madde toplam islemleri yapilmistir. Elde

edilen degerler cizelge 11.9.1, cizelge 11.9.2, cizelge 11.9.3 ve cizelge 11.9.4°te verilmistir.

Cizelge 11.9.1 Dinleme Boyutu ile ilgili Madde Analiz islem Sonuclar

Sorular | Madde Kalan | Madde Toplam
r p r p
1] ,66 | p<,01 ,77 | p<,01
2| ,74 | p<,01 ,84 | p<,01
3| ,72 | p<,01 ,83 | p<,01
41 ,74 | p<,01 ,84 | p<,01
5] ,67 | p<,01 ,81 | p<,01

Cizelge 11.9.1 incelendiginde, Pearson iligki analizi sonucunda dinleme boyutunda yer alan
tim maddelerin madde kalan ve madde toplam degerleri arasinda p<.01 diizeyinde anlamli

oldugu goriilmektedir. Bu boyutta en diisiik deger (r = 0,66), en yiiksek deger (r = 0,84) dir.

Cizelge I1.9.2 Okuma Boyutu ile ilgili Madde Analiz Islem Sonuclar

Sorular | Madde Kalan Madde Toplam
r p r p
1 ,66 | p<,01 ,74 | p<,01
2 77 | p<,01 ,82 | p<,01
3 ,79 | p<,01 ,84 | p<,01
4 ,76 | p<,01 ,82 | p<,01
5 ,80 | p<,01 ,85 | p<,01
6 ,82 | p<,01 ,87 | p<,01
7 ,80 | p<,01 ,85 | p<,01
8 ,74 | p<,01 ,81 | p<,01
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Cizelge 11.9.2 incelendiginde, Pearson iligki analizi sonucunda okuma boyutunda yer alan

tiim maddelerin madde kalan ve madde toplam degerleri arasinda p<.01 diizeyinde anlamli

oldugu goriilmektedir. Bu boyutta en diisiik deger (r =0,66), en yiiksek deger (r =0,87) dir.

Cizelge I1.9.3 Konusma Boyutu ile Ilgili Madde Analiz islem Sonuclar

Sorular | Madde Kalan Madde Toplam
r p r p
1 ,70 | p<,01 ,80 | p<,01
2 ,84 | p<,01 ,89 | p<,01
3 ,84 | p<,01 ,90 | p<,01
4 ,78 | p<,01 ,85 | p<,01
5 ,80 | p<,01 ,87 | p<,01
6 ,73 | p<,01 ,82 | p<,01

Cizelge 11.9.3 incelendiginde, Pearson iligki analizi sonucunda konugma boyutunda yer alan

tiim maddelerin madde kalan ve madde toplam degerleri arasinda p<.01 diizeyinde anlamli

oldugu goriilmektedir. Bu boyutta en diisiik deger (r = 0,70), en yiiksek deger (r =0,90) dur.

Cizelge I1.9.4 Yazma Boyutu ile ilgili Madde Analiz Islem Sonuclar

Sorular | Madde Kalan Madde Toplam
r p r p
1 ,78 | p<,01 ,82 | p<,01
2 ,86 | p<,01 ,88 | p<,01
3 ,84 | p<,01 ,86 | p<,01
4 77 | p<,01 ,81 [ p<,01
5 ,76 | p<,01 ,80 | p<,01
6 ,78 | p<,01 ,82 | p<,01
7 ,78 | p<,01 ,82 | p<,01
8 ,86 | p<,01 ,89 | p<,01
9 ,86 | p<,01 ,89 | p<,01
10 ,84 | p<,01 ,87 | p<,01
11 ,83 | p<,01 ,86 | p<,01
12 ,78 | p<,01 ,82 | p<,01
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Cizelge 11.9.4 incelendiginde, Pearson iliski analizi sonucunda yazma boyutunda yer alan
tiim maddelerin madde kalan ve madde toplam degerleri arasinda p<.01 diizeyinde anlamli

oldugu goriilmektedir. Bu boyutta en diisiik deger (r=0,769 en yiiksek deger (r =0,89) dur.

Cizelge 11.9.1, cizelge 11.9.2, cizelge 11.9.3 ve ¢izelge 11.9.4 incelendiginde, tiim maddeler
tizerinde yapilan madde analizi sonucunda, maddelerin gecerli ve giivenilir oldugu

anlagilmistir.
IL.5 Anketin Uygulanmasi

Anketin uygulanmasi igin Ileri Ingilizce béliimii koordinatorii ve 201 dersi dgretmenleriyle
iletisime gecilerek anketin amaci ve icerigi ile ilgili bilgi verilmis, uygulama icin en uygun

tarih olarak okulun son haftasi belirlenmistir.

Anket, 8-12 Mayis 2006 tarihleri arasinda, arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan Ileri
Ingilizce derslerini heniiz tamamlamis Istanbul Teknik Universitesi ogrencilerine simif

ogretmenleri tarafindan dersin ilk 30 dakikalik boliimiinde uygulanmistir.
I1.6 Verilerin Coziimlenmesi

Olgme araci besli likert 6lgegi seklinde diizenlendiginden, her bir dnermeye karsilik veren
degerlere uygun olarak puanlanan cevaplar SPSS programi kullanilarak hesaplanmigtir. Alt
problemlere cevap bulmak i¢in amaciyla aritmetik ortalama, standart sapma, standart hata
degerlerine bakilmig, Ogrencilerin simif diizeyine gore farkli becerilerin gelistirilmesine
yonelik goriislerinde farkliliklar olup olmadigini belirlemek amaciyla iligkili gruplarda tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) yapilmistir. iliskili gruplarda tek yonlii varyans analizi
(ANOVA), iki ya da daha ¢ok iligkili dl¢iim setlerine ait ortalama puanlarin birbirlerinden
anlamli bir sekilde farklilik gosterip gostermedigini test eder (Biiytikoztiirk, 2002:67).
Yapilan istatistiki analizlerde anlamlilik sinir1 olarak p<0.01 kabul edilmis ve elde edilen

bulgular bu anlamlilik sinirina gore yorumlanmustir.
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BOLUM III
BULGULAR VE YORUM
Bu boliimde aragtirmanin temel problemlerine yonelik bulgu ve yorumlara yer verilmistir.
II1.1 Birinci Alt Probleme iliskin Bulgu ve Yorum

Arastirmanin birinci alt problemi, * Alt grup Ogrencilerinin okuma becerilerinin
kazandirilmasina iligskin goriislerinde aldiklar1 derslere gore anlamli bir farklilik var midir?”

seklinde ifade edilmistir.:

Alt grup ogrencilerin okuma becerilerinin kazandirilmasina iligkin goriislerinde aldiklar
derslere gore farkliliklar1 belirlemek amaciyla iligkili gruplarda tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) yapilmistir. S6z konusu analiz yapilmadan once alt grup Ogrencilerin okuma
becerisine iligkin aldiklar1 derslere gore verdikleri cevaplarin betimsel istatistikleri ¢izelge

III.1°de verilmistir.

Cizelge 11L.1. Alt Grup Ogrencilerin Okuma Becerisine iliskin Betimsel Istatistikleri

Standart
Degisken Gruplar N Aritmetik Ortalama (X) Sapma(SS) Standart Hata
Okuma 101 245 27,35 7,99 0,51
becerisi 102 226 28,40 7,77 0,51
201 239 33,28 7,69 0,49

Cizelge III.1 incelendiginde, 101 dersini alan Ogrencilerin okuma becerisine iliskin
goriislerin ortalamasi (X=27.35), standart sapmasi1 (SS=7,99), 102 dersini alan 6grencilerin
okuma becerisine iliskin goriislerin ortalamasi (X=28.40), standart sapmasi (SS=7,779) ve
201 dersini alan ogrencilerin okuma becerilerine iliskin goriislerin ortalamas1 (X=33.28),
standart sapmasi (SS=7,69) oldugu goriilmektedir. S6z konusu degerlerin sinif diizeyine
gore bir farklilik yaratip yaratmadigi belirlemek amaciyla iligkili gruplarda tek yonlii

varyans analizi yapilmistir. Elde edilen degerler cizelge I11.2°de sunulmustur.
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Cizelge 1I1.2. Alt Grup Ogrencilerin Okuma Becerisine iliskin Aldiklar1 Derslere

Gore Farkliliklar1 Gosteren Anova Analizi Sonuclar:

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler
Degisken | kaynagi Toplami derecesi ortalamasi F p
Okuma Gruplar arasi 4805,41 2 2402,70 39,26 ,00
becerisi | Gruplar igi 43267,54 707 61,19

Toplam 48072,95 709

** p<.01

Cizelge II1.2 den de goriildiigii gibi, yapilan varyans analizi sonucu alt grup 6grencilerinin
farkli derslerdeki okuma becerisinin kazandirilmasina iligkin goriislerinde p<0.01

diizeyinde anlaml bir fark oldugu goriilmektedir: F(2-707)= 39.26, p<.01.

Farkin hangi grup lehine anlamli oldugunu belirlemek amaciyla Post Hoc testine
bakilmistir. Post Hoc’ta hangi testin kullanilmasina karar vermek icin Levene testi
yapilmisg, levene testi sonucu gruplarin homojen olmasi nedeniyle Scheffe testi yapilmasina

karar verilmistir. Elde edilen sonuclar cizelge III..3. ve 1I1.4.’te verilmistir.

Cizelge II1.3. Alt Grup Ogrencilerin Okuma Becerisine iliskin Aldiklar1 Derslere
Gore Farkliliklar1 Gosteren ScheffeTestleri

(NGozenek Aritmetik ortalama Standart

(J)Gbzenek farki(l-J) Sapma p

101 102 -1,04 0,72 0,35
201 -5,93** 0,71 0,00

102 101 1,04 0,72 0,35
201 -4,88** 0,72 0,00

201 101 5,93** 0,72 0,00
102 4,88 0,72 0,00

** p<.01
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Cizelge I11.4. Homojen Kiimelerde Scheffe a,b

Alfa=0.05

Gozenek | N 1 2
101 245 27,35
102 226 28,40

201 239 33,28

p 0,347 1,00

Cizelge I11.4 incelendiginde, alt grup 6grencilerinin okuma becerilerine iliskin goriislerinde
Ing. 101, 102, ve 201dersleri arasinda Ing. 201 dersinin diger derslere gore daha anlamli
bir fark yarattifi ortaya ¢ikmistir. Diger bir deyisle alt grup 6grencilerine okuma becerisi

kazandirilmasinda 201 dersinin daha etkili oldugu ifade edilmistir.
II1.2 ikinci Alt Probleme iliskin Bulgu ve Yorum

Aragtirmanin  ikinci alt problemi, “ Ust grup ogrencilerinin okuma becerilerinin
kazandirilmasina iligskin goriislerinde aldiklar1 derslere gore anlamli bir farklilik var midir?”

seklinde ifade edilmistir.:

Ust grup ogrencilerin okuma becerilerinin kazandirilmasina iliskin goriislerinde aldiklari
derslere gore farkliliklar1 belirlemek amaciyla iligkili gruplarda tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) yapilmistir. S6z konusu analiz yapilmadan 6nce alt grup 6grencilerin okuma
becerisine iligkin sinif diizeylerine gore verdikleri cevaplarin betimsel istatistikler cizelge

II1.5°te verilmistir.

CizelgeIIL5 Ust Grup Ogrencilerin Okuma Becerisine iliskin Betimsel

Istatistikleri

Aritmetik
Degisken Gruplar N Ortalama Standart Sapma
Okuma 102 100 29,43 6,75
becerisi 103 98 29,56 7,05
201 104 33,90 5,36
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Cizelge IIL5 incelendiginde, ing. 102 dersini alan &grencilerin okuma becerisine iliskin
goriislerin ortalamasi (X=29,43), standart sapmasi (SS=6,75), Ing. 103 dersini alan
ogrencilerin okuma becerisine iliskin goriislerin ortalamas1 (X=29,56), standart sapmasi
(SS=7,05) ve Ing. 201 dersini alan ogrencilerin okuma becerilerine iliskin goriislerin
ortalamas1 (X=33.90), standart sapmast (SS= 5,36) oldugu goriilmektedir. S6z konusu
degerlerin sinif diizeyine gore bir farklilik yaratip yaratmadigi belirlemek amaciyla iliskili
gruplarda tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Elde edilen degerler cizelge II1.6°de

sunulmustur.

Cizelge ITL6. Ust Grup Ogrencilerin Okuma Becerisine iliskin Aldiklar1 Derslere

Gore Farklhiliklar1 Gosteren Anova Analizi Sonuclari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler
Degisken | kaynagi Toplami derecesi ortalamasi F p
Okuma Gruplar arasi 1326,26 2 663,13 16,14 ,00
becerisi | Gruplar igi 12283,68 299 41,08
Toplam 13609,95 301
** p<.01

Cizelge II1.6°’dan da goriildiigii gibi, yapilan varyans analizi sonucu iist grup 6grencilerinin
farkl1 derslerdeki okuma becerisinin kazandirilmasina iliskin goriislerinde p<0.01

diizeyinde anlamli bir fark oldugu goriilmektedir: F(2-299)= 16,14.

Farkin hangi grup lehine anlamli oldugunu belirlemek amaciyla Post Hoc testine
bakilmistir. Post Hoc’ta hangi testin kullanilmasina karar vermek icin Levene testi
yapilmig, Levene testi sonucu gruplarin homojen olmasi nedeniyle Scheffe testi yapilmustir.

Elde edilen sonuclar ¢izelge III..7. ve III.8.’de verilmistir.
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CizelgelIL.7. Ust Grup Ogrencilerin Okuma Becerisine iliskin Aldiklar1 Derslere Gore

Farkhiliklar1 Gosteren Scheffe Testleri

(NGRP Aritmetik ortalama Standart

(J)GRP farki(l-J) Sapma p

102 103 -0,13 0,91 0,99
201 -4 47** 0,90 0,00

103 102 -0,13 0,91 0,99
201 -4,34** 0,90 0,00

201 102 4,47 0,90 0,00
103 -4,34** 0,90 0,00

** p<.01

Cizelge I11.8. Homojen Kiimelerde Scheffe a,b

Alfa=0,05
GRP N 1 2
102 100 29,43
103 98 29,56
201 104 33,90
p 0,990 1,00

Cizelge II1.7 ve II1.8’e gore iist grup dgrencilerinin okuma becerilerine iliskin goriislerinde

Ing. 101, 102, ve 201dersleri arasinda ing. 201 dersinin diger derslere gore daha anlamli bir

fark yarattig1 ortaya ¢ikmistir. Diger bir deyisle iist grup 6grencilerine okuma becerilerinin

kazandirilmasinda 201 dersinin daha etkili oldugu ifade edilmistir.

II1.3 Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgu ve Yorum

Arastirmanin iglinci alt problemi “ Alt grup Ogrencilerinin yazma becerilerinin

kazandirilmasina iligskin goriislerinde aldiklar1 derslere gore anlamli bir farklilik var midir?”

seklinde ifade edilmistir.

Alt grup Ogrencilerin yazma becerilerinin kazandirilmasina iligskin goriislerinde aldiklari

derslere gore farkliliklar1 belirlemek amaciyla iligkili gruplarda tek yonlii varyans analizi
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(ANOVA) yapilmistir. S6z konusu analiz yapilmadan 6nce alt grup Ogrencilerin yazma
becerisine iliskin aldiklar1 derslere gore verdikleri cevaplarin betimsel istatistikler cizelge

II1.9°da verilmistir.

Cizelge ITL.9 Alt Grup Ogrencilerin Yazma Becerisine iliskin Betimsel istatistikleri

Aritmetik
Degisken Gruplar N Ortalama Standart Sapma
Yazma 101 230 42,25 11,96
becerisi 102 227 44,34 11,43
201 237 52,25 8,16

Cizelge IIL9 incelendiginde, Ing. 101 dersini alan 6grencilerin yazma becerisine iliskin
goriislerin ortalamas1 (X=42,25), standart sapmasi (SS=11,96), ing. 102 dersini alan
Ogrencilerin yazma becerisine iligkin goriislerin ortalamas1 (X= 44,34), standart sapmasi
(SS=11,43) ve Ing. 201 dersini alan Ogrencilerin yazma becerilerine iliskin goriislerin
ortalamas1 (X=52,25), standart sapmasi (SS=8,16) oldugu goriilmektedir. S6z konusu
degerlerin simif diizeyine gore bir farklilik yaratip yaratmadig belirlemek amaciyla iliskili
gruplarda tek yoOnlii varyans analizi yapilmistir. Elde edilen degerler cizelge II1.10°da

sunulmustur.

Cizelge IT1.10. Alt Grup Ogrencilerin Yazma Becerisine Iliskin Aldiklar1 Derslere

Gore Farklhiliklar1 Gosteren Anova Analizi Sonuclari

Varyansin Kareler | Serbestlik Kareler
Degisken kaynagi Toplami | derecesi | ortalamasi F p
Yazma Gruplar arasi | 13011,24 2 6505,62 57,62 0
becerisi Gruplarigi | 78012,38 691 112,9
Toplam 91023,61 693
** p<.01

Cizelge I11.10’dan da goriildiigii gibi, yapilan varyans analizi sonucu alt grup 6grencilerinin
farkl1 derslerdeki yazma becerisinin kazandirilmasma iliskin goriislerinde p<0.01

diizeyinde anlaml1 bir fark oldugu goriilmektedir: F(2-691)= 57,62.
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Farkin hangi grup lehine anlamli oldugunu belirlemek amaciyla Post Hoc testine
bakilmistir. Post Hoc’ta hangi testin kullanilmasina karar vermek icin Levene testi
yapilmig, Levene testi sonucu gruplarin homojen olmasi nedeniyle Scheffe testi yapilmustir.

Elde edilen sonuclar ¢izelge III..11. ve II1.12.”de verilmistir.

Cizelge ITL.11. Alt Grup Ogrencilerin Yazma Becerisine iliskin Aldiklari Derslere
Gore Farkhiliklar1 Gosteren Scheffe Testleri

(IGRP Aritmetik ortalama Standart

(J)GRP farki(l-J) Sapma p

101 102 -2,09 0,99 0,11
201 - 9,99** 0,98 0,00

102 101 2,09 0,99 0,11
201 -7,90** 0,99 0,00

201 101 9,99** 0,98 0,00
102 7,90** 0,99 0,00

** p<.01

Cizelge I11.12. Homojen Kiimelerde Scheffe a,b

Alfa=0.05
GRP N 1 2
101 230 42,25
102 227 44,34
201 237 52,25
p 0,107 1,00
** p<.01

Cizelge III.12 incelendiginde, alt grup Ogrencilerinin yazma becerilerine iliskin
goriislerinde Ing. 101, 102, ve 201dersleri arasinda ing. 201 dersinin diger derslere gore
daha anlamli bir fark yarattigi ortaya cikmustir. Diger bir deyisle alt grup O6grencilerine

yazma becerilerinin kazandirilmasinda ing. 201 dersinin daha etkili oldugu ifade edilmistir.
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I11.4 Dordiincii Alt probleme iliskin Bulgu ve Yorum

Aragtirmanin dordiincii alt problemi, “ Ust grup ogrencilerinin yazma becerilerinin
kazandirilmasina iligskin goriislerinde aldiklar1 derslere gore anlamli bir farklilik var midir?”

seklinde ifade edilmistir.

Ust grup dgrencilerin yazma becerilerinin kazandirilmasina iliskin goriislerinde aldiklar:
derslere gore farkliliklar1 belirlemek amaciyla iliskili gruplarda tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) yapilmistir. S6z konusu analiz yapilmadan Once iist grup dgrencilerin yazma
becerisine iligkin sinif diizeylerine gore verdikleri cevaplarin betimsel istatistikler cizelge

III.13’te verilmistir.

Cizelge IT1.13. Ust Grup Ogrencilerin Yazma Becerisine iliskin Betimsel istatistikleri

Aritmetik Standart
Degigken Gruplar N Ortalama Standart Sapma hata
Yazma 102 95 45,95 11,93 1,22
becerisi 103 93 44,96 11,67 1,21
201 93 54,00 6,55 0,68

Cizelge II1.13 incelendiginde, Ing. 102 dersini alan dgrencilerin yazma becerisine iliskin
goriislerin ortalamasi (X= 45,95), standart sapmasi (SS=11,93), ing. 103 dersini alan
ogrencilerin okuma becerisine iliskin goriislerin ortalamasi1 (X=44,96), standart sapmasi
(SS=11,67) ve Ing. 201 dersini alan &grencilerin okuma becerilerine iliskin goriislerin
ortalamas1 (X=54,00), standart sapmasi (SS=6,55) oldugu goriilmektedir. S6z konusu
degerlerin sinif diizeyine gore bir farklilik yaratip yaratmadigini belirlemek amaciyla iligkili
gruplarda tek yoOnlii varyans analizi yapilmistir. Elde edilen degerler cizelge III.14’de

sunulmustur.
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Cizelge II1.14. Ust Grup Ogrencilerin Yazma Becerisine Iliskin Aldiklar1 Derslere

Gore Farkliliklar1 Gosteren Anova Analizi Sonuclar:

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler
Degisken kaynagi Toplami derecesi ortalamasi F p
Yazma Gruplar arasi 4586,65 2 2293,33 21,36 0,00
becerisi | Gruplar igi 29852,57 278 107,38
Toplam 34439,22 280

Cizelge I11.14’ten de goriildiigii gibi, yapilan varyans analizi sonucu iist grup 6grencilerinin
farkl1 derslerdeki yazma becerisinin kazandirilmasma iliskin goriislerinde p<0.01

diizeyinde anlamli bir fark oldugu goriilmektedir: F(2-278)= 21,36.

Farkin hangi grup lehine anlamli oldugunu belirlemek amaciyla Post Hoc testine
bakilmistir. Post Hoc’ta hangi testin kullanilmasina karar vermek icin Levene testi
yapilmis, Levene testi sonucu gruplarin homojen olmasi nedeniyle Scheffe testi yapilmustir.

Elde edilen sonuclar ¢izelge III..15. ve II1.16.”de verilmistir.

Cizelge II1.15. Ust Grup Ogrencilerin Yazma Becerisine iliskin Aldiklar1 derslere
Gore Farkhiliklar1 Gosteren Scheffe Testleri

(lGRP Aritmetik ortalama Standart
(J)GRP farki(l-J) Sapma p
102 103 0,99 1,51 0,81
201 -8,05** 1,51 0,00
103 102 -0,99 1,51 0,81
201 -9,04** 1,51 0,00
201 102 8,05** 1,51 0,00
103 9,04** 1,51 0,00

** p<.01
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Cizelge III. 16. Homojen Kiimelerde Scheffe a,b

Alfa=0.05
GRP N 1 2
103 93 44,96
102 95 45,95
201 93 54,00
p 0,808 1,00

Cizelge I11.16’dan da goriildiigii gibi, tist grup 6grencilerinin yazma becerilerine iligkin
goriislerinde Ing.102, 103, ve 201dersleri arasinda Ing. 201 dersinin diger derslere gore
daha anlamli bir fark yarattig1 ortaya ¢cikmistir. Diger bir deyisle iist grup 6grencilerine

yazma becerisi kazandirilmasinda Ing. 201 dersinin daha etkili oldugu ifade edilmistir.
IIL.5 Besinci Alt Probleme iliskin Bulgu ve Yorum

Arastirmanin besinci alt problemi “Alt grup oOgrencilerinin konugsma becerisinin
kazandirilmasina iligskin goriislerinde aldiklar1 derslere gore anlamli bir farklilik var midir?”

seklinde ifade edilmistir.

Alt grup 6grencilerin konusma becerilerinin kazandirilmasina iliskin goriislerinde aldiklari
derslere gore farkliliklar1 belirlemek amaciyla iligkili gruplarda tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) yapilmistir. S6z konusu analiz yapilmadan 6nce alt grup 6grencilerin konusma
becerisine iliskin sinif diizeylerine gore verdikleri cevaplarin betimsel istatistikler cizelge

II1.17°de verilmistir.

Cizelge IT1.17. Alt Grup Ogrencilerin Konusma Becerisine iliskin Betimsel

Istatistikleri
Aritmetik Standart
Degisken Gruplar N Ortalama Standart Sapma hata
Konu§ma 101 249 18,74 6,73 0,43
becerisi 102 245 19,20 6,94 0,44
201 249 20,58 6,85 0,43
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Cizelge I11.17 incelendiginde, Ing. 101 dersini alan 6grencilerin konusma becerisine iliskin
gorilislerin  ortalamasi1 (X=18,73), standart sapmasi (SS=6,73), Ing.102 dersini alan
Ogrencilerin yazma becerisine iliskin goriislerin ortalamasi (X=19,20), standart sapmasi
(SS=6,94) ve Ing. 201 dersini alan ogrencilerin yazma becerilerine iliskin goriislerin
ortalamas1 (X=20,58), standart sapmast (X=6,85) oldugu goriilmektedir. S6z konusu
degerlerin sinif diizeyine gore bir farklilik yaratip yaratmadigini belirlemek amaciyla iliskili
gruplarda tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Elde edilen degerler cizelge III.18’de

sunulmustur.

Cizelge IT1.18. Alt Grup Ogrencilerin Konusma Becerisine iliskin Aldiklar1 Derslere

Gore Farkhiliklar1 Gosteren Anova Analizi Sonuclari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler
Degisken kaynagi Toplami derecesi ortalamasi F p
Konusma | Gruplar aras! 458,83 2 229,42 4,906 0,01
becerisi | Gruplar igi 34606,90 740 46,77
Toplam 35065,73 742

Cizelge 1I1.18’den de goriildiigii gibi, alt grup Ogrencilerinin konusma becerisine iligskin
aldiklar1 derslere gore farkliliklarin incelendigi tek yonlii varians sonuglar1 Ing.101, 102 ve
201 derslerinde kazandirilan konugsma becerilerine iliskin 6grenci goriislerinde p<0.05

diizeyinde anlamli bir fark oldugu goriilmektedir: F(2-740)= 4,906.

Farkin hangi grup lehine anlamli oldugunu belirlemek amaciyla Post Hoc testine
bakilmistir. Post Hoc’ta hangi testin kullanilmasina karar vermek icin Levene testi
yapilmis, Levene testi sonucu gruplarin homojen olmasi nedeniyle Scheffe testi yapilmustir.

Elde edilen sonuclar ¢izelge II1..19 ve I11.20’de verilmistir.
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Cizelge IT1.19. Alt Grup Ogrencilerin Konusma Becerisine iliskin Aldiklar1 Derslere
Gore Farkliliklar1 Gosteren Scheffe Testleri

(NGRP Aritmetik ortalama Standart

(J)GRP farki(l-J) Sapma p

101 102 -0,4691 0,62 0,75
201 -1,8474** 0,61 0,01

102 101 0,4691 0,62 0,75
201 -1,3783** 0,62 0,08

201 101 1,8474** 0,61 0,01
102 1,3783** 0,62 0,08

** p<.01

Cizelge I11.20. Homojen Kiimelerde Scheffe a,b

Alfa=0.05
GRP N 1 2
101 249 | 1873
102 245 | 19,20 19,20
201 259 20,58
p 0,75 0,08

Cizelge II1.20 incelendiginde, alt grup 6grencilerinin konugma becerisine sagladigi katkida
Ing. 201dersinin Ing.101 derslerine gore daha anlamli derecede bir fark yarattigini ortaya
cikarmistir. Alt grup dgrencilerin konusma becerilerine sagladig katki acisindan Ing. 101
ve 201 dersleri arasinda anlamli bir fark yoktur; Ing. 102 ve 201 dersleri arasinda da

anlaml bir fark yoktur.
II1.6 Altinc1 Alt Probleme iliskin Bulgu ve Yorum

Aragtirmanin altinc1 alt problemi, “Ust grup ogrencilerinin  konusma becerilerinin
kazandirilmasina iligskin goriislerinde aldiklar derslere gore anlamli bir farklilik var midir?”

seklinde ifade edilmistir.

Ust grup 6grencilerin konusma becerilerinin kazandirilmasina iliskin goriislerinde aldiklar

derslere gore farkliliklar1 belirlemek amaciyla iliskili gruplarda tek yonlii varyans analizi
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(ANOVA) yapilmistir. S6z konusu analiz yapilmadan 6nce iist grup 6grencilerin konusma

becerisine iliskin sinif diizeylerine gore verdikleri cevaplarin betimsel sonuglar cizelge

II1.21°de verilmistir.

Cizelge ITL.21. Ust Grup Ogrencilerin Konusma Becerisine iliskin Betimsel

Istatistikleri
Aritmetik Standart
Degigken Gruplar N Ortalama Standart Sapma hata
Konusma 102 97 18,26 6,57 0,67
becerisi 103 99 20,98 6,45 0,65
201 99 19,68 6,60 0,66

Cizelge 11121 incelendiginde ing.102 dersini alan 6grencilerin konusma becerisine iliskin
goriislerin ortalamas1 (X=18,258), standart sapmasi (SS=6,57), Ing.103 dersini alan
ogrencilerin okuma becerisine iliskin goriiglerin ortalamas1 (X=20,98), standart sapmasi
(SS=6,45) ve Ing. 201 dersini alan 6grencilerin okuma becerilerine iliskin goriislerin
ortalamas1 (X=19,65), standart sapmasi (SS=6,60) oldugu goriilmektedir. S6z konusu
degerlerin sinif diizeyine gore bir farklilik yaratip yaratmadigim belirlemek amaciyla iliskili
gruplarda tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Elde edilen degerler cizelge II1.22°de

sunulmustur.

Cizelge IT1.22. Ust Grup Ogrencilerin Konusma Becerisine iliskin Aldiklar1 Derslere

Gore Farkhiliklar1 Gosteren Anova Analizi Sonuclari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler
Degigken kaynagi Toplami derecesi ortalamasi F p
Konusma | Gruplar arasi 363,16 2 181,58 4,25 0,02
becerisi | Gruplar igi 12482,17 292 42,75
Toplam 12845,34 294

Cizelge II1.22 incelendiginde, yapilan varyans analizi sonucu iist grup 6grencilerinin farkl
derslerdeki konugma becerisinin kazandirilmasina iligkin goriiglerinde p<0.01 diizeyinde

anlamli bir fark oldugu goriilmektedir: F(2-292)= 4,25.
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Farkin hangi grup lehine anlamli oldugunu belirlemek amaciyla Post Hoc testine

bakilmistir. Post Hoc’ta hangi testin kullanilmasina karar vermek icin Levene testi

yapilmig, Levene testi sonucu gruplarin homojen olmasi nedeniyle Scheffe testi yapilmustir.

Elde edilen sonug¢lar ¢izelge II1..23. ve I11.24.’te verilmistir.

Cizelge I1I. 23. Ust Grup Ogrencilerin Konusma Becerisine iliskin Aldiklar1 derslere

Gore Farkhiliklar: Gosteren Scheffe Testleri

(NGRP Aritmetik ortalama farki(l- | Standart

(J)GRP J) Sapma p degeri

102 103 -2,72F 0,93 0,02
201 -1,42 0,93 0,32

103 102 2,72* 0,93 0,02
201 1,30 0,93 0,38

201 102 1,42 0,93 0,32

103 3 0,93 0,38

p<.05

Cizelge I11.24. Homojen Kiimelerde Scheffe a,b

Alfa=0.05
GRP N 1 2
102 97 18,2577
201 99 19,6768 | 19,6768
103 99 20,9798
p 0,316 0,378

Cizelge II1.24°den de goriildiigii gibi, {iist grup ogrencilerin konusma becerilerine iliskin

goriislerinde Ing.103 dersinin ing.102 dersine gore daha anlamli derecede bir fark yarattig

ortaya ¢cikmustir. Ust grup Ogrencilerin konusma becerilerine sagladigi katki acisindan

Ing.102 ve 201 dersleri arasinda anlaml bir fark yoktur; Ing. 201 ve 103 dersleri arasinda

da anlaml1 bir fark yoktur.
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II1.7 Yedinci Alt Probleme iliskin Bulgu ve Yorum

(X3

Aragtirmanin yedinci alt problemi Alt grup o6grencilerinin dinleme becerisinin
kazandirilmasina iligskin goriislerinde aldiklar1 derslere gore anlamli bir farklilik var midir?”

seklinde ifade edilmistir.

Alt grup dgrencilerin dinleme becerilerinin kazandirilmasina iliskin goriislerinde aldiklar
derslere gore farkliliklar1 belirlemek amaciyla iliskili gruplarda tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) yapilmistir. S6z konusu analiz yapilmadan once alt grup 6grencilerin dinleme
becerisine iligkin sinif diizeylerine gore verdikleri cevaplarin betimsel istatistikler cizelge

II1.25°te verilmistir.

Cizelge IT1.25. Alt Grup Ogrencilerin Dinleme Becerisine iliskin Betimsel istatistikleri

Aritmetik Standart
Degisken Gruplar N Ortalama Standart Sapma hata
Dinleme 101 257 17,27 4,81 0,30
becerisi 102 248 17,78 4,95 0,32
201 250 19,66 4,43 0,28

Cizelge 11125 incelendiginde, ing.101 dersini alan dgrencilerin dinleme becerisine iliskin
goriislerin ortalamas1 (X=17,27), standart sapmasi (SS=4,81), Ing. 102 dersini alan
Ogrencilerin yazma becerisine iliskin goriislerin ortalamasi (X=17,78), standart sapmasi
(SS=4,95) ve Ing. 201 dersini alan 6grencilerin yazma becerilerine iliskin goriislerin
ortalamas1 (X=19,66), standart sapmasi (SS=4,43) oldugu goriilmektedir. S6z konusu
degerlerin sinif diizeyine gore bir farklilik yaratip yaratmadigini belirlemek amaciyla iliskili
gruplarda tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Elde edilen degerler cizelge II.26’de

sunulmustur.
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Cizelge IT1.26. Alt Grup Ogrencilerin Dinleme Becerisine iliskin Aldiklar1 Derslere

Gore Farkliliklar1 Gosteren Anova Analizi Sonuclar:

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler
Degisken kaynagi Toplami derecesi ortalamasi F p
Dinleme Gruplar arasi 795,68 2 397,84 17,75 0,00
becerisi | Gruplar igi 16855,13 752 22,41
Toplam 17650,82 754

Cizelge II1.26 incelendiginde, yapilan varyans analizi sonucu alt grup 6grencilerinin farkl

derslerdeki dinleme becerisinin kazandirilmasina iliskin goriislerinde p<0.01 diizeyinde

anlamli bir fark oldugu goriilmektedir: F(2-752)= 4,906.

Farkin hangi grup lehine anlamli oldugunu belirlemek amaciyla Post Hoc testine

bakilmistir. Post Hoc’ta hangi testin kullanilmasina karar vermek icin Levene testi

yapilmig, Levene testi sonucu gruplarin homojen olmasi nedeniyle Scheffe testi yapilmustir.

Elde edilen sonuglar ¢izelge II1..27. ve I11.28.’de verilmistir.

Cizelge IT1.27. Alt Grup Ogrencilerin Dinleme Becerisine iliskin Aldiklar1 Derslere
Gore Farkhiliklar:1 Gosteren Scheffe Testleri

(NGRP Aritmetik ortalama Standart
(J)GRP farki(l-J) Sapma p
101 102 -0,51 0,42 0,48
201 -2,39 0,42 0,00
102 101 0,5138 0,42 0,48
201 -1,8737** 0,42 0,00
201 101 2,3875** 0,42 0,00
102 1,8737** 0,42 0,00

% p<.01



95

Cizelge I11.28. Homojen Kiimelerde Scheffe a,b

Alfa=0.05
GRP N 1 2
101 257 17,27
102 248 17,78
201 250 19,66
p 0,48 1

Cizelge I11.28’den de goriildiigii gibi, alt grup 6grencilerinin dinleme becerilerine iliskin
goriislerinde ing.101, 102, ve 201dersleri arasinda Ing. 201 dersinin diger derslere gore
daha anlamli bir fark yarattigi ortaya cikmustir. Diger bir deyisle alt grup Ogrencilerine
dinleme becerilerinin kazandirilmasinda Ing. 201 dersinin daha etkili oldugu ifade

edilmistir.
II1.8 Sekizinci Alt Probleme iliskin Bulgu ve Yorum

Arastirmanin sekizinci alt problemi, “Ust grup ogrencilerinin dinleme becerilerinin
kazandirilmasina iligskin goriislerinde aldiklar1 derslere gore anlamli bir farklilik var midir?”

seklinde ifade edilmistir.

Ust grup 6grencilerin dinleme becerilerinin kazandirilmasina iliskin goriislerinde aldiklar:
derslere gore farkliliklar1 belirlemek amaciyla iliskili gruplarda tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) yapilmigtir. S6z konusu analiz yapilmadan once {ist grup 6grencilerin dinleme
becerisine iligkin simif diizeylerine gore verdikleri cevaplarin betimsel istatistikler cizelge

II1.29°da verilmistir.

Cizelge IT1.29. Ust Grup Ogrencilerin Dinleme Becerisine iliskin Betimsel istatistikleri

Aritmetik Standart
Degisken Gruplar N Ortalama Standart Sapma hata
Dinleme 102 105 17,65 4,59 0,48
becerisi 103 103 18,83 4,51 0,44
201 104 19,77 4,51 0,44
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Cizelge 111.29 incelendiginde, Ing.102 dersini alan 6grencilerin dinlemee becerisine iliskin
gorilislerin  ortalamasi1 (X=17,65), standart sapmasi (SS=4,59), Ing.103 dersini alan
ogrencilerin okuma becerisine iliskin goriiglerin ortalamas1 (X=18,83), standart sapmasi
(SS=4,51) ve Ing.201 dersini alan Ogrencilerin okuma becerilerine iliskin goriislerin
ortalamas1 (X=19,77), standart sapmasi (SS=4,51) oldugu goriilmektedir. S6z konusu
degerlerin aldiklar1 derslere gore bir farklilik yaratip yaratmadigini belirlemek amaciyla
iliskili gruplarda tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Elde edilen degerler cizelge

II1.30’da sunulmustur.

Cizelge IT1.30. Ust Grup Ogrencilerin Dinleme Becerisine iliskin Aldiklar1 Derslere

Gore Farklhiliklar1 Gosteren Anova Analizi Sonuclari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler
Degisken kaynagi Toplami derecesi ortalamasi F p
Dinleme | Gruplar arasi 236,21 2 118,10 5,74™ 0,00
becerisi | Gruplar igi 6357,28 309 20,57
Toplam 6539,487 311
** p<.01

Cizelge 1I1.30 incelendiginde, yapilan varyans analizi sonucu iist grup 6grencilerinin farkl
derslerdeki dinleme becerisinin kazandirilmasina iligkin goriislerinde p<0.01 diizeyinde

anlaml bir fark oldugu goriilmektedir: F(2-309)=4,5,741.

Farkin hangi grup lehine anlamli oldugunu belirlemek amaciyla Post Hoc testine
bakilmistir. Post Hoc’ta hangi testin kullanilmasina karar vermek icin Levene testi
yapilmis, Levene testi sonucu gruplarin homojen olmasi nedeniyle Scheffe testi yapilmistir.

Elde edilen sonuglar ¢izelge II1..31. ve II1.32.’de verilmistir.
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Cizelge I11.31. Ust Grup Ogrencilerin Dinleme Becerisine iliskin Aldiklar1 Derslere
Gore Farkliliklar1 Gosteren Scheffe Testleri

(lGRP Aritmetik ortalama Standart
(J)JGRP farki(l-J) Sapma p
102 103 -1,18 0,63 0,18
201 -2,12** 0,63 0,00
103 102 1,18 0,63 0,18
201 -0;94 0,63 0,33
201 102 2,12* 0,63 0.00
103 0,94 0,63 0,33
** p<.01

Cizelge I11.32. Homojen Kiimelerde Scheffe a,b

Alfa=0.05
GRP N 1 2

102 | 105 17,65
103 | 103 18,83 | 18,83
201 | 104 19,77

p 0,18 0,33

Cizelge I111.32’den de goriildiigii gibi, list grup 6grencilerinin dinleme becerilerine Ing. 201
dersinin Ing.102 dersine gore daha anlamli derecede bir fark yarattig1 ortaya cikmustir. Ust
grup Ogrencilerin dinleme becerilerine sagladig katki acisindan ing.102 ve 103 dersleri

arasinda anlaml bir fark yoktur; Ing.103 ve 201 dersleri arasinda da anlaml bir fark yoktur.
I11.9 Dokuzuncu Alt Probleme iliskin Bulgu ve Yorum

Arastirmanin dokuzuncu alt problemi” Istanbul Teknik Universitesi Ileri Ingilizce derslerini
alan alt grup ogrenciler onlara kazandirilmak istenen okuma, yazma, konugsma ve dinleme
becerileri arasinda hangi becerileri kazanmakta zorlanmaktadirlar?” seklinde ifade

edilmistir.
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Arastirmanin onuncu alt problemi” Istanbul Teknik Universitesi Ileri ingilizce derslerini

alan iist grup 6grenciler onlara kazandirilmak istenen okuma, yazma, konusma ve dinleme

becerileri arasinda hangi becerileri kazanmakta zorlanmaktadirlar?” seklinde ifade

edilmistir.

Cizelge II1.33’te alt ve iist 68rencilerin zorlandiklar1 becerilerin frekans yiizdesi verilmistir.

Cizelge III. 33. Alt ve iist grup 6grencilerin zorlandiklari beceriler

Alt grup Alt grup | Ust grup Ust grup
Beceriler | frekans % frekans %
Okuma 6 6,2 4 3,6
Yazma 52 15,6 20 18
Konusma 180 66,7 75 67,9
Dinleme 32 11,5 12 10,5
Total 270 100 111 100

Cizelge II1.33’te goriildiigii gibi alt ve {ist grup d6grencilerin en ¢cok zorlandiklar1 beceriler,

alt grupta konusma, yazma, dinleme ve okuma, iist grupta konugma, yazma, dinleme ve

okuma olarak siralanmaktadir. Diger bir deyisle iki grupta becerilerin zorluk sirasinin ayni

oldugu goriilmektedir.
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BOLUM IV
Sonu¢ Tartisma ve Oneriler

Bu boliimde arastirmanin bulgularina dayali olarak yapilan yorumlardan elde edilen
sonuglar, ilgili arastirmalar 1s181inda yapilan tartismalar ve tartismalardan yola cikilarak

gelistirilen Oneriler yer almistir.
Sonu¢ ve Tartisma

Istanbul Teknik Universitesi Ileri Ingilizce derslerinde kazandirilmak istenen okuma,
yazma, konusma ve dinleme becerilerine iliskin 68renci goriislerini aldiklar1 derslere gore
incelemek amaciyla yapilan bu arastirmanin sonuglarina iliskin sonu¢ ve tartisma asagida

aciklanmugtir.
1. Birinci Alt Probleme iliskin Sonuc ve Tartisma

Alt grup o6grencilerinin okuma becerilerinin gelistirilmesine iliskin goriislerinde Ingilizce
101,102, ve 201dersleri arasinda Ingilizce 201 dersinin lehine diger derslere gore daha

anlamli bir fark yarattig1 ortaya ¢cikmustir.

2. Ikinci Alt Probleme iliskin Sonuc ve Tartisma

Ust grup 6grencilerinin okuma becerilerinin gelistirilmesine iliskin goriislerinde Ingilizce
102, 103, ve 201dersleri arasinda ingilizce 201 dersinin lehine diger derslere gore daha

anlamli bir fark yarattig1 ortaya ¢cikmustir.

Her iki grupta sonuglar benzerdir. Elde edilen sonuglara gore, Ileri Ingilizce ders
programlari siire¢ temelli 6gretimin ilk Onerisi olan “O6grenciye gore agsamali olarak hareket
etme ( Duman, 2004:126) ilkesine uygundur. Alt ve iist grup 6grenciler i¢in, en basit seviye

olan 101 dersiyle gelistirmeye baslatilan okuma becerisine en biiyiik katkiyr en zor seviye
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olan 201 dersi saglamistir. ikinci oneri olan “6grencinin duyussal yoniine dikkat etme
(Duman, 2004:127)” ilkesine de uygunluk s6z konusudur. 1500 kelimeden olusan 5
sayfalik bir arastirma iiretmek zorunda olan 201 6grencileri kendi boliimleri veya ilgi
duyduklart bir konuda beyin firtinas1 teknigiyle bir baslik tespit ederler. Arastirmanin
kaynak cesitlemelerini tamamen kendi ihtiya¢ ve ilgi alanlar1 paralelinde gelistirirler.
Ogretmen soru sorarak, hedefleri yeniden birlikte kurarak, bir onceki bilgiyi dikkatle
inceleyerek, bir sonraki asamada ne yapilacagini sorgulayarak, Ogrencinin nasil kendi
kendine bir ¢alisma yontemi olusturacagini tartisarak, tartismalara nasil bir bakis agisi
getireceklerini diigiindiirerek  Ogrenciyi giidiiler, caligmalarini diizenler ve onlara yol
gosterir. Gay (1999)’in de belirttigi gibi siire¢ temelli Ogretimde Ogretmen, Ogretme-
O0grenme siirecinde 0grenciyi etkinlestirmek icin cok yonliiliik, ¢ok boyutluluk ve ¢ok bakis
acis1 icin isbirligine dayal etkilesimci bir ortam saglar. Amag, 6grenciye kendi beceri ve

ogrenme tercihleri konusunda farkindalik kazandirmaktir.

Okuma becerisinin gelistirilmesine yonelik Salatact (1997) tarafindan yiiriitiilen
arastirmada, bir teknik iiniversitenin Ingilizce hazirlik smmifi dgrencilerinin yabanci dil
olarak Ingilizce okuma stratejisi ogreniminin 6grencilerin okuma stratejilerine ve elde
ettikleri okuma- kavrama sinav notlarina etkisini belirlemek iizere 6grenci goriisleri alinmig
ve Ogrencilerin bu ogretime olumlu tepki verdikleri ortaya ¢cikmistir. Bu veriler 15181inda
yabanci dil 6gretiminde okuma stratejisi 6gretiminin okuma becerisini ve dolayli olarak dil

Ogrenimini daha etkili kildig1 soylenebilir.

3. Uciincii Alt Probleme iliskin Sonuc ve Tartisma

Alt grup 6grencilerinin yazma becerilerinin gelistirilmesine iliskin goriislerinde Ingilizce
101, 102, ve 201dersleri arasinda ingilizce 201 dersinin lehine diger derslere gore daha

anlaml bir fark yarattig1 ortaya ¢cikmustir.
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4. Dordiincii Alt probleme Iliskin Sonuc ve Tartisma

Ust grup 6grencilerinin yazma becerilerinin gelistirilmesine iliskin Ingilizce 102, 103, ve
201dersleri arasinda Ingilizce 201 dersinin lehine diger derslere gore daha anlamli bir fark

yarattigi ortaya ¢ikmistir.

Her iki grup icin elde ediler sonuglar benzerdir. Elde edilen sonuglara gore, Ileri Ingilizce
ders programlar siire¢ temelli 6gretimin ilk Onerisi olan “Ggrenciye gore asamali olarak
hareket etme ( Duman,2004:126) ilkesine uygundur. Alt ve iist grup 6grenciler i¢in, en basit
seviye olan 101 dersiyle gelistirmeye baslatilan yazma becerisine en biiyiik katkiy1 en zor
seviye olan 201 dersi saglamigtir. ikinci ©neri olan “6grencinin duyussal yoniine dikkat
etme (Duman, 2004:127)” ilkesine de uygunluk s6z konusudur. 201 dersinde 6grencilerin
topladiklar1 bilgileri yorumlayip, kesfettiklerinin degerlendirmesini bir sentez olarak
sunmalar1 beklenir. Toplanan bilgiye bir bakis acis1 gelistirmek, belirli bir yon segcmek ve
ozgiin fikrini ifade etmek 201 dersinin temel oOgretisidir. Ogrenciler 201 dersi icin
hazirladiklar1 arastirmanin konusunu ve iirettikleri tiim metinleri tamamen kendi ihtiyaclari
paralelinde gelistirirler. Vermont (1995)’un da belirttigi gibi belirli bir ilgi alan1 {izerinde
calisan Ogrenciler bireysel olarak bilgiyi insa ederler ve yaraticiliklarini arttirirlar.
Goldstein ve Carr (1996)’a gore siire¢ temelli 0gretim yazma becerisini problem ¢dzme
olarak tarif eder. Bu yaklasima gore, yazma becerisi, yazarmn planladigi, fikirlerini yaziya
doktiigii ve yazdiktan sonra tekrar tekrar gozden gecirdigi yinelenen bir siirectir. 201 dersi
de ayn1 bu yaklagimin 1s181inda hazirlanmis bir ders olmasi nedeniyle 6grencinin diizenli bir
plan cercevesinde bagimsiz bir 6grenici ve yaratict bir problem ¢oziicii olmasina olanak

tanir.

5. Besinci Alt Probleme Iliskin Sonuc ve Tartisma

Alt grup dgrencilerinin konusma becerilerine Ingilizce 201dersinin Ingilizcel01 dersine
gore daha anlamli derecede bir fark yarattigini ortaya ¢ikarmistir. Alt grup 6grencilerin

konusma becerilerine sagladigi katki acisindan Ing.101 ve Ing.102 dersleri arasinda anlamli
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bir fark yoktur; ayn1 zamanda ing.102 ve Ing.201 dersleri arasinda da anlamli bir fark

yoktur.

Elde edilen sonuca gore, Ileri Ingilizce ders programlar siire¢ temelli 6gretimin ilk onerisi
olan “Ogrenciye gore asamali olarak hareket etme ( Duman,2004:126) ilkesine uygundur.
Alt grup ogrenciler icin, en basit seviye olan Ing.101 dersiyle gelistirmeye baslatilan
konusma becerisine en biiyiik katkiy1 en zor seviye olan Ing. 201 dersi saglamistir. Ikinci
oneri olan “konu alanlarinin bilgiyi yapilandirma iizerine odaklanmas1” ve iiciincii 6neri
olarak yer alan “ 6grenmenin duyussal yoniine dikkat etme” ilkelerine de uygundur. 201
dersi Ogrencinin arastirmasini istiine inga ettigi, kendi ilgi duydugu basliklar arasindan
sectigi ve iistiine zaman harcayarak bilgilendigi konuda sunum yapma ve sinifta tartisma
firsatin1 saglar. Bu sekilde islenen 201 dersi, duyussal faktorlere onem vererek 6grencinin
giidiilenmesini ve buna paralel olarak konugma becerisinin gelismesine olumlu yonde katki

saglamaktadir.

En alt ing.101 ve en iist Ing. 201 diizeyleri arasinda yer alan ara seviye ing.102 dersi
aslinda bir gecis asamas1 olusturmaktadir. Ing. 101 dersinde 6grencilerin okuyup iizerinde
tartistiklart metinler 102 dersinde hem arttirilir, hem de cesitlilik kazamr. Ogrencilerin sinif
tartigmalarma daha donanimli ve aktif olarak katilmalari saglamir. ing. 201 dersine hazirlik
olarak daha uzun ve kapsamli fikir yazilar iiretilmeye baglanir ve bu konularda sohbetler
diizenlenir. Bu nedenle konusma becerisinin kazandirilmasina sagladigi katki acgisindan

Ing.102 dersi, Ing.101 ve Ing. 201 derslerine kiyasla anlamli bir fark yaratmamustir.

Biiyiikduman (2004) tarafindan yapilan arastirmada, Istanbul Teknik Universitesi Yabanci
Diller Yiiksek okulu ingilizce dil hazirlik programi hakkinda okutmanlarin ve 6grencilerin
goriisleri alinmistir, ancak her iki grup ta beklentilerinin kismen gergeklestirildigini dile
getirmiglerdir. Ders igerik ve islenisinin 6grenen merkezli ve iletisimsel ogretim ilkeleri
dogrultusunda yeniden diizenlenmesi hakkinda ortak goriis belirtilmistir. Bu sonug, bu

arastirmada elde edilen bulgular1 destekler niteliktedir.
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6. Altinc Alt Probleme iliskin Sonuc ve Tartisma

Ust grup o6grencilerin konusma becerilerine ing.103 dersinin Ing.102 dersine gore daha
anlamli derecede bir fark yarattigi ortaya ¢ikmistir. Ust grup ogrencilerin konusma
becerilerine sagladig katki acisindan Ing.102 ve Ing. 201 dersleri arasinda anlamli bir fark

yoktur; aym zamanda Ing. 201 ve Ing.103 dersleri arasinda da anlaml bir fark yoktur.

Elde edilen sonuca gore, Ileri Ingilizce ders programlar siirec temelli 6gretimin onerdigi
konu alanlarinin bilgiyi yapilandirma {izerine odaklanmasi” ve “Ogrencinin duyussal
yoniine dikkat etme” ilkelerine uygundur. 103 dersleri 6grencinin tamamen kendi ihtiyag ve
ilgi alanlar1 dogrultusunda segim yapma imkani veren bir ders niteligindedir. Ogrenci ilgi
duydugu konu basliklar1 cercevesinde her hafta bilgi toplar, konuyla ilgili iist diizey
bireylerle goriisiir, 6dev hazirlar, sunum yapar. Sinifin ilgi duydugu giincel konularda
diizenlenen miinazaralarda diisiincelerini agik¢a ifade eder, tartigmalara aktif olarak katilir.
Bu sekilde oOgrencinin bireysel giiven ve katilimcilik ruhu gelisim saglar, biligsel

farkindalig artar.

Ing. 201 dersi, belirli bir konuda derin bir arastirma yapma calismalarini icerdigi icin
aslinda gerek Ing.102 dersinde, gerek de Ing. 103 dersinde ogrenilen stratejilerin
uygulamast ve bu sekilde pekistirilmesini amaglar. Bu nedenle konugsma becerisinin
kazandirilmasima sagladigi katki acisindan Ing. 201 dersi, ing. 102 ve Ing. 103 derslerine

kiyasla anlamli bir fark yaratmamustir.

Bu arastirmada elde edilen bulgulara benzer olarak, Nam (2005) Giiney Kore’de {iniversite
diizeyinde Ingilizce 6gretimi ve yeni uygulanmaya baslanan iletisimsel Ingilizce programi
hakkinda Pusan Ulusal iiniversitesi 6grencileri ve Ingilizce 6gretmenlerinin algilarini
belirlemistir. Yeni iletisimsel Ingilizce programi hakkinda ogretmenler olumlu goriis
belirtmelerine ragmen ogrencilerin goriisii olumsuz olmustur. Konusma becerisi gibi
iiretken becerilere daha fazla Onem verilmesi gerektigi her iki arastirmada da

gozlemlenmistir.
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7. Yedinci Alt Probleme iliskin Sonuc ve Tartisma

Alt grup 6grencilerinin dinleme becerilerine ing. 101, 102, ve 201 dersleri arasinda Ing.

201 dersinin lehine diger derslere gore daha anlamli bir fark yarattigi ortaya ¢ikmistir.
8. Sekizinci Alt Probleme iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Ust grup dgrencilerinin dinleme becerilerine Ing. 201 dersinin ing. 102 dersine gore daha
anlamli derecede bir fark yarattigi ortaya cikmustir. Ust grup ogrencilerin dinleme
becerilerine sagladig katki agisindan Ing. 102 ve Ing. 103 dersleri arasinda anlamli bir fark

yoktur; ayn1 zamanda Ing.103 ve Ing. 201 dersleri arasinda da anlamli bir fark yoktur.

Elde edilen sonuca gore, ileri Ingilizce ders programlar siire¢ temelli 6gretimin onerdigi
“Ogrenciye gore asamali olarak hareket etme ( Duman,2004:126) ilkesine uygundur. Alt ve
iist grup ogrenciler icin, en basit seviye olan Ing.101 dersiyle gelistirmeye baslatilan
dinleme becerisine en biiyiik katkiy1 en zor seviye olan Ing.201 dersi saglamistir. Ing. 201
dersi siire¢ temelli Ogretimin Onerdigi *“ konu alanlarimin bilgiyi yapilandirma iizerine
odaklanmas1” ve “Ogrencinin duyussal yoniine dikkat etme” ilkelerine de uygundur. Bu
derste 6grenci iizerinde arastirma yaptigl konuyu ve konuya iligkin kendi goriislerini sinifa
aktarmak ve fikirlerini savunmak zorundadir. Ilgi duydugu konuyu savunan dgrencinin

giidiilenmesi ve izleyenleri de giidiilemesi sz konusudur.

Ing.103 dersinin, dinleme becerisini arttiric1 herhangi bir katkis1 yoktur, daha cok icerige
dayalidir. Belli bir konuda 6grencilerin bilgi ve kelime dagarcigini zenginlestirir, bireysel
giiven ve yaraticiliklarinin = gelismesini  saglar, bu nedenle dinleme becerisinin
kazandirilmasma sagladigi katki agisindan ing. 103 dersi, Ing.102 ve Ing. 201 derslerine

kiyasla anlamli bir fark yaratmamugtir.
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9. Dokuzuncu Alt Probleme iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Alt grup Ogrenciler en cok konusma becerisini kazanmakta zorlanmaktadir. Alt grup
ogrencilerin en ¢cok zorlandiklar1 beceriler zorluk sirasina gore, konugma, yazma, dinleme

ve okuma becerileridir.
10. Onuncu Alt Probleme iliskin Sonuc ve Tartisma

Ust grup 6grenciler en cok konusma becerisini kazanmakta zorlanmaktadirlar. Ust grup
ogrencilerin de en c¢ok zorlandiklar1 beceriler zorluk sirasina gore, konusma, yazma,

dinleme ve okuma becerileridir.

Celse ve Mclntosh’un (1979: 90) da belirttigi gibi konusmada akicilik ikinci dilde en zor
gelistirilen beceridir. Ayrica konusma becerisi Ogrencinin bireysel olarak iiretmesi ve
gelistirmesi gereken bir beceri oldugu i¢in diger becerilere kiyasla en son gelisen beceridir
(Demircan, 2005:252). Iki grubun zorluk cektigi beceri siralamasi arasinda belirgin bir fark
olmamasinin nedeni, Demircan (2005)’1n da belirttigi gibi konusma ve yazmanin iiretken
beceriler, dinleme ve okumanin ise algilanan beceriler olmalarindan kaynaklanmaktadir.
Nam (2005) da lisans diizeyinde uygulanan iletisimsel Ingilizce programlariin 6grenci
ihtiyaclarim1 karsilayabilmesi icin iiretken becerilere daha fazla 6nem vermesi gerektigini
vurgulamistir. Alict (2004) da lisans hazirlik diizeyinde Ogretim programlarinin dgrenen
merkezli ve iletisime dayali 6gretim ilkeleri dogrultusunda yeniden diizenlenmesi ve bu
sekilde konugma becerisinin gelistirilmesinin saglanmasi gerektigini ifade etmistir.
Konuyla ilgili diger bir arastirmada ise Tung (1996) tarafindan yapilmistir. S6z konusu
aragtirma Tayvan’da bulunan iiniversite ve meslek yiiksek okullarndaki Ingilizce 6gretimin
verimliligini arastirmayir amaglamistir. Bu arastirmada, dil Ogretiminin kalitesini
yiikseltmek icin okuma, yazma, konusma ve dinleme becerilerinin ¢ok onemli oldugu ve
ogretim tekniklerini ve yontemlerini 6gretim hedeflerini kolaylastirabilecek bir plan
cercevesinde gelistirmeleri gerektigini ifade etmislerdir. Dil 6gretimini etkili kilabilmek ve

iletisimsel yeterliligi saglayabilmek iizere dort dil becerisinin 6gretimini verimli kilmak
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gerekmektedir. Ogrenciler, algilamaya dayali dinleme ve okuma becerilerinin kazaniminda
biiyiik bir zorluk cekmemelerine ragmen, iiretmeye dayali konugsma ve yazma becerilerinin
kazaniminda cok fazla zorlanmaktadirlar. Aciklanan tiim bu sonuclar, bu arastirmada elde

edilen bulgular1 desteklemektedir.

ONERILER
Bu arastirma sonucunda elde edilen bulgular dogrultusunda asagidaki 6neriler yapilmaistir.
IV.2.1 ileri Ingilizce ders programlarina iliskin éneriler:

1. Ust grup 6grencilerin konusma becerilerine 103 dersi anlaml bir fark yarattigindan, 103
ders yelpazesi arttirilabilir. Bu donem * Is Ingilizcesi”, * Film Orneklemeleri” ve “Kisa
Oykiiler” cesitlemeleri ile kisitlanan 103 ders yelpazesine “Miihendislik veya Mimarlik
Etigi”, “ Cevrecilik”, “ Ingiliz veya Amerikan Edebiyati”, “Sosyolojiye Giris”,

“Iletisim”gibi cesitlemeler eklenebilir.

2. Sadece iist grup 6grencilerin aldig1 103 dersi alt grup 6grencilere de mecburi kilinabilir,

bu sekilde 6grenci giidiilenmesi arttirilabilir.

3.Alt ve iist grup Ogrencilerin okuma becerilerine 201 dersi anlaml1 bir fark yarattifindan,
diger Ileri Ingilizce derslerinde kullanilan okuma materyalleri ogrenci istekleri

dogrultusunda islenebilir.

4. Alt ve iist grup 6grencilerin yazma becerilerine 201 dersi anlaml1 bir fark yarattigindan,
diger Ileri Ingilizce derslerinde kullanilan materyaller 6grencinin duyussal yoniinii dikkate

alarak hazirlanabilir, bu sekilde 6grencinin yazma becerisi arttirilabilir.
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5. En zor gelisen konugma becerisini gelistirebilmek i¢in sunum, miinazara, grup caligsmasi,
proje gelistirme, sirket veya iist seviye yoneticilerle goriisme gibi calismalar tiim Ileri

Ingilizce derslerinde arttirilabilir.

6. Alt ve iist grup Ogrencilerin dinleme becerilerine 201 dersi anlamli bir fark
yarattigindan, diger Ingilizce derslerinde 6grencilerin kendi iirettikleri projelerin sunumuna

yer vererek 6grencilerin dinleme becerisi gelistirilebilir.
IV.2.2 Yapilacak yeni arastirmalara iliskin oneriler:

1. Lisans diizeyinde Yabanci dil olarak Ingilizce ©gretim programi uygulayan
tiniversitelerde hangi derslerin Ogrencilerin dil becerilerine nasil bir katki sagladigi
incelebilir, 6gretim elemani, ogrenci ve program yoneticilerinin goriislerine basvurarak bir

arastirma yapilmasi onerilebilir.

2. Universite seviyesinde uygulanan Ingilizce programma iliskin 6grenci goriislerini

yansitan ihtiyag¢ analizleri diizenli araliklarla yapilabilir.

3. Ikinci dil 6gretiminde basar1 oranimi arttirmak icin dilbilimsel olmayan duyussal ve

duygusal faktorler incelenerek konusma becerisini gelistirici yontemler iiretilebilir.

4. Dort dil becerisini destekleyen yeni teknik ve yontemler gelistirilebilir, uzman goriisleri
alinarak bir ¢alisma uygulamasi uygun olabilir. S6z konusu ¢alismanin 6grenci basarisini

ne derece etkiledigi arastirilabilir.

5. Son olarak, cesitli is alanlarindaki yoneticiler ve mezunlarla goriismeler yapilarak is
hayatinda gerekli olan Ingilizce bilgisinin belirlenmesi ve iiniversite seviyesindeki Ingilizce

programlarina yansitilmasi konusunda inceleme yapilabilir.
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EK

iTU YABANCI DIiLLLER YUKSEK OKULU
ILERI INGILiZCE PROGRAMINI DEGERLENDiRME
OGRENCI ANKETI
BAHAR 2006

Degerli 6grencimiz,

Bu anket, Yabanci Diller Yiiksek Okulu tarafindan verilen ileri Ingilizce derslerini
degerlendirmek amaciyla hazirlanmistir. Liitfen ankette goriisiiniizii yansitacak secenegi
“x” simgesi ile isaretleyiniz. Ogretim ortami i¢inde bulunan sizlerin goriisleri, arastirmanin
amacina ulagmasi1 bakimindan ¢ok 6nemlidir. Katkilariniz i¢in tesekkiir ederiz.

L GENEL BILGILER

A. Cinsiyetiniz: Kiz () Erkek ( )

B. Yabanci Diller Yiiksek Okulu tarafindan verilen Ingilizce derslerinden asagidakileri
tamamladim:

ING 101, ING 102, ING 201( )

ING 102, ING 103, ING 201( )

C. En cok hangi becerilerde zorlandiniz?

Okuma ( ) Yazma ( ) Konusma ( ) Dinleme ( )



1. Hi¢ katilmiyorum.
2. Pek katilmiyorum.
3. Kararsizim.

4. Biraz katihyorum.

5. Tamamen katiliyorum.
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ING 101

ING 102

ING 103

ING 201

A. DINLEME

1

2

3

1

1

2

3

1

2

3

1. Derste ogretim
elemaninin soylediklerini
anlamak

2. Uzun aciklamalari
kolayca anlamak

3. Konuyla ilgili gerekli
bilgileri not almak

4. Konuyu aciklayan
sorular sormak

5. Sinif arkadaslarimin
konusmalari takip etmek

B. OKUMA

1. Belli bir bilgiyi bulmak
amaciyla bir metni hizlica
taramak

2. Bir metni okurken
sozliige bagvurmadan
kelimelerin genel anlamini
kavramak

3. Bir metnin ana fikrini
cikartmak

4. Metni okuyup, yazarin
fikrini ve yaklagimini
elestirmek

5. Yazarin tutum ve
amacini anlamak

6. Metin diizenini anlamak

7. Temel fikrini saptamak
icin metni hizla okumak

8. Hizla okumak




12. Kurallar takip etmek

115

1. Hi¢ katilmiyorum.

2. Pek katilmiyorum.

3. Kararsizim.

4. Biraz katihyorum.

5. Tamamen katiliyorum.

ING 101 ING 102 ING 103 ING 201
C. KONUSMA 1123 1123 1123 1/2(3|4|5
1. Belli bir konuda sunum
yapmak

2. Smuf tartigsmalarinda
diisiincelerimi beyan etmek

3. Simif katiliminda etkili
olmak

4. Sinif arkadaslarimla etkili
bir sekilde iletisim kurmak

5. Soylemek istedigimi hizla
ifade etmek

6. Hata yapma sikintisi
cekmeden derse katilmak

D. YAZMA

1. Belli bir konuda yazmak
i¢cin beyin firtinast yapmak

2. Diisiincelerimi diizenlemek

3. Ciimleleri yapilandirmak

Bir metnin 6zetini ¢ikarmak

5. Farkli kaynaklardan elde
ettigim bilgileri kendi
sozciiklerimle ifade etmek

6. Rapor, tez, ve benzeri
odevleri hazirlamak

7. Soylemek istediklerimi agik
bir sekilde ifade etmek

8. Paragraflar1 diizenlemek

9. Uygun kelime kulllanmak

10. Fikirlerimi gelistirmek

11. Yazimi tekrar gozden
gecirip diizeltmek ve
degerlendirmek




OZGECMIS

DogumTarihi
Dogum Yeri
Lise

Lisans

Is Deneyimi
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15.02.1958
Istanbul
1969-1977 Robert Kole;j
1977-1981 Bogazici Universitesi
Idari Bilimler fakiiltesi
Isletme Boliimii
1990-2007 Istanbul Teknik Universitesi

Yabanci Diller Bolimi

Ingilizce Okutman
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