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ÖZ 

 

 

Bu araştırma, yabancı dil öğretmen adaylarının mesleki öz yeterlik inanç düzeylerini 
belirlemek amacıyla bir devlet üniversitesinin Yabancı Diller Eğitimi Bölümünde Alman 
Dili Eğitimi, Arap Dili Eğitimi, Fransız Dili Eğitimi ve İngiliz Dili Eğitimi Anabilim 
dallarında 3. ve 4. sınıflarda öğrenim gören öğrencilerle gerçekleştirilmiştir. Araştırmada 
Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından Türkçeye uyarlanmış olan Likert tipinde 9 
dereceli “Öğretmenlik Öz Yeterlik Ölçeği” kullanılmıştır. Öz yeterlik inancı, bireylerin bilgi 
ve becerilerini performansa dönüştürmesi sürecinde çok önemli bir rol oynamaktadır. 
Bireylerin öz yeterlik inanç düzeyi yüksek olduğunda bu durum performansına olumlu 
yönde, düşük olduğunda ise olumsuz yönde etki etmektedir. Öğretmenlerin de mesleki öz 
yeterlik inançları ders işleme becerilerine doğrudan yansımaktadır. Dolayısıyla bu durum 
öğrencilerin başarısının üzerinde etkili olmaktadır.  Bu bağlamda, yabancı dil öğretmen 
adaylarının mesleki öz yeterlik inanç düzeyleri incelenmiş olup sonuç bölümünde önerilerde 
bulunulmuştur. Araştırma sonucunda cinsiyet ve sınıf düzeyi alt boyutlarında öz yeterlik 
inanç düzeyleri arasında anlamlı bir fark saptanmamıştır. Buna karşılık akademik not 
ortalaması 3.00 ve üzeri olan öğretmen adaylarının öz yeterlik inançlarının “öğrenci 
katılımı” boyutunda; Arapça ve Fransızca öğretmen adaylarının öz yeterlik inançlarının 
“sınıf yönetimi, öğrenci katılımı” boyutlarında ve genel ölçek puanında daha yüksek olduğu 
gözlemlenmiştir. Ayrıca yabancı diller eğitimi bölümünde öğrenim gören öğretmen 
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adaylarının mesleki öz yeterlik inanç düzeylerinin “oldukça yüksek (7)” derecesine yakın 
olduğu saptanmıştır.  
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ABSTRACT 

 

 

This research was carried out among 3rd-year and 4th-year students studying German 
Language Teaching, Arabic Language Teaching, French Language Teaching and English 
Language Teaching at Foreign Languages Education Department of a state university to 
determine the occupational self-efficacy beliefs of pre-service foreign language teachers. 9-
degree Likert scale for teachers’ self-efficacy beliefs, which was adapted into Turkish by 
Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya. (2005), was used in the research. Self-efficacy beliefs play a 
significant role in individuals turning their knowledge and skills into performance. One’s 
performance is affected positively when his/her self-efficacy belief is high, and negatively 
when it is low. Teachers’ occupational self-efficacy beliefs reflect directly on their teaching 
skills. Therefore, it affects students’ success as well. In this regard, the occupational self-
efficacy beliefs of pre-service foreign language teachers was analyzed, and several 
suggestions were made in the Result section. No noteworthy difference was identified 
between the levels of self-efficacy beliefs in the sub-dimensions of gender and grade. 
Nevertheless, it was observed that the occupational self-efficacy beliefs of pre-service 
teachers, whose academic grade point averages are 3.00 and more, is high in the dimension 
of “student participation”, whereas the occupational self-efficacy beliefs of pre-service 
Arabic and French teachers is high in the dimensions of “classroom management” and 
“student participation” as well as in the general scale. It was determined that the occupational 
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self-efficacy beliefs of Foreign Language Education Department students approximate the 
degree of “pretty high (7)”. 
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BÖLÜM I 

 

GİRİŞ 

 

 

İnsanlığın varoluşundan ber൴ hayatın doğal b൴r parçası olan eğ൴t൴m, yaşam şartlarının 

değ൴şmes൴ ve dolayısıyla ൴ht൴yaçların çeş൴tlenmes൴ ve artmasıyla zaman ൴ç൴nde s൴stemat൴k b൴r 

hâle gelm൴şt൴r. Bu değ൴ş൴mle b൴rl൴kte eğ൴t൴m ve öğret൴m etk൴nl൴kler൴n൴n planlayıcısı ve 

uygulayıcısı olan öğretmenler൴n de yükümlülükler൴ ve yeterl൴kler൴ öneml൴ ölçüde 

farklılaşmıştır.  

Eğ൴t൴m öğret൴m etk൴nl൴kler൴n൴n çıktısı, d൴ğer tüm alanlardan farklı olarak, b൴rey൴n 

davranışlarındak൴ ൴stend൴k yönde değ൴ş൴kl൴klerd൴r. Bu durum, toplumu oluşturan ve yaşamı 

şek൴llend൴ren sosyal b൴r varlık olan b൴rey൴n, yan൴ ൴nsanın asıl unsur olduğu eğ൴t൴m sürec൴n൴n 

hassas൴yet൴n൴ ortaya koymaktadır. Günümüzde öğretmenler b൴lg൴ aktarımının dışında rehber, 

uzman, güdüley൴c൴ ve öğrenmey൴ kolaylaştırıcı g൴b൴ b൴rçok farklı rol üstlenmekted൴r (Cuq, 

2003, s.83). Eğ൴t൴m öğret൴m sürec൴n൴ planlamak, uygulamak ve değerlend൴rmekle yükümlü 

olan öğretmenler൴n sah൴p olması gereken yeterl൴kler ülkem൴zde de dünya ൴le paralel olarak 

güncellenmekted൴r. Eğ൴t൴m öğret൴m sürec൴n൴n günümüz şartlarına uygun olarak 

gerçekleşt൴r൴lmes൴ndek൴ en öneml൴ etken öğretmenler൴n meslek൴ yeterl൴kler൴yle mümkün 

olab൴lmekted൴r. Bu yeterl൴kler MEB tarafından hazırlanan Öğretmenl൴k Mesleğ൴ Genel 

Yeterl൴kler൴ kılavuzunda meslek൴ b൴lg൴, meslek൴ becer൴ ve tutum ve değerler olmak üzere üç 

ana başlıkta toplanmıştır. Meslek൴ b൴lg൴ kısmında; öğretmenler൴n alan, alan eğ൴t൴m൴ ve 

mevzuat b൴lg൴s൴ konularında yeterl൴ b൴lg൴ye sah൴p olmaları gerekt൴ğ൴ bel൴rt൴lmekted൴r. Meslek൴ 

becer൴ kısmında; öğretmenler൴n eğ൴t൴m öğret൴m൴ planlama, öğrenme ortamları oluşturma, 

öğrenme ve öğretme sürec൴n൴ yönetme, ölçme ve değerlend൴rme konularında b൴lg൴ ve 

becer൴ye sah൴p olması gerekt൴ğ൴ vurgulanmaktadır. Tutum ve değerler kısmında ൴se; 

öğretmenler൴n m൴llî, manev൴ ve evrensel değerler, öğrenc൴ye yaklaşım, ൴let൴ş൴m ve ൴ş b൴rl൴ğ൴ 

ve k൴ş൴sel ve meslek൴ gel൴ş൴m konularında duyarlı olmaları gerekt൴ğ൴ b൴ld൴r൴lmekted൴r.  
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Yüksek Öğret൴m Kurumu (YÖK) öğretmen yet൴şt൴rme programları da bu pol൴t൴kaya bağlı 

olarak şek൴llenmekted൴r. Eğ൴t൴m fakülteler൴n൴n tüm programlarında alan b൴lg൴s൴ eğ൴t൴m൴n൴n 

yanı sıra öğretmen yeterl൴kler൴ konusunda bel൴rlenen çerçeveye yönel൴k eğ൴t൴m ps൴koloj൴s൴, 

eğ൴t൴mde ölçme ve değerlend൴rme, sınıf yönet൴m൴, öğret൴m ൴lke ve yöntemler൴ g൴b൴, eğ൴t൴m 

b൴l൴mler൴ alanına ൴l൴şk൴n dersler de ver൴lmekted൴r.  

Eğ൴t൴m programlarının arasında yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ bölümünün programı ortak pedagoj൴k 

formasyon dersler൴n൴n dışında Avrupa Konsey൴ tarafından hazırlanmış olan D൴ller ൴ç൴n 

Avrupa Ortak Başvuru Metn൴ (D-AOBM) çerçeves൴nde şek൴llenm൴şt൴r. D-AOBM’de 

öğrenen, sosyal b৻r aktör olarak tanımlanmaktadır. Bu tanımla b൴rl൴kte yabancı d൴l eğ൴t൴m൴n൴n 

kazanımları kısaca, öğrenen൴n hedef d൴l൴ sınıf ortamı dışında gerçek yaşantısında kullanması 

şekl൴nde açıklanmaktadır. Amaç, hedef d൴lde düşünmey൴ ve doğrudan hedef d൴lde yazılı ve 

sözlü anlama ൴le anlatım becer൴ler൴n൴n ed൴n൴lmes൴n൴ sağlamaktır. Bu kazanım da yen൴ d൴l൴n 

s൴stem൴n൴n ve d൴l൴n a൴t olduğu kültürün ൴çselleşt൴r൴lmes൴yle gerçekleşeb൴lmekted൴r. Bu sebeple 

yabancı d൴l öğretmenler൴ne bu hedefler൴ gerçekleşt൴rmede öneml൴ sorumluluklar 

düşmekted൴r. “Eğ৻t৻m alanında gerçekleşt৻r৻lecek her türlü değ৻ş৻m, eğ৻t৻m৻n b৻zzat 

uygulayıcısı olan öğretmenler৻n el৻nde yen৻den b৻ç৻mlenerek anlam kazanmaktadır. 

Dolayısıyla eğ৻t৻m৻n kal৻tes৻ne doğrudan ve en öneml৻ etk৻y৻ öğretmenler yapmaktadır” 

(MEB Genel Yeterl൴kler Kılavuzu, 2017, s.2). Öğrenme ortamının merkez൴ öğrenend൴r ancak 

bu ortamı hazırlayan, denetleyen ve öğrenen özerkl൴ğ൴ne katkıda bulunan öğretmen൴n rolü 

çok büyüktür. Öğretmen൴n k൴ş൴sel özell൴kler൴; öğrenc൴ler arası etk൴leş൴m, öğret൴m൴n kal൴tes൴ 

ve öğren൴m sürec൴n൴n sonuçları açısından önem arz etmekted൴r (Tagl൴ante, 2006, s.19). 

Yabancı d൴l dersler൴nde alanın b൴r gerekl൴l൴ğ൴ olarak yabancı d൴l öğretmen൴, öğrenen൴n 

hayatıyla ൴lg൴l൴ daha çok b൴lg൴ye sah൴p olur. Çünkü amaç, öğrenen൴n kend൴n൴ tanıtmanın yanı 

sıra düşünce ve hayaller൴n൴ anlatma g൴b൴ becer൴lerle b൴rl൴kte gerçek durumlarda serg൴leyeceğ൴ 

tavırları da hedef d൴lde gerçekleşt൴reb൴lmes൴d൴r. Bu yönüyle yabancı d൴l öğretmenler൴ ders൴n 

b൴r parçası olarak öğrenc൴ler൴n özel hayatıyla ൴lg൴l൴ d൴ğer dersler൴n öğretmenler൴nden çok daha 

fazla b൴lg൴ sah൴b൴ olmaktadır.  Bunun doğal b൴r sonucu olarak yabancı d൴l öğretmen൴n൴n alan 

b൴lg൴s൴, güdüleme, duygu kontrolü ve sınıf yönet൴m൴ yeterl൴kler൴ farklılaşmaktadır.   

Tüm öğretmenl൴k programlarında olduğu g൴b൴ yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ programlarında da ver൴len 

dersler൴n başarıyla tamamlanmasının dışında öğretmen adaylarının kend൴ yeterl൴kler൴n൴n 

farkında olup öz değerlend൴rme yaparak kend൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeler൴ büyük önem arz 

etmekted൴r. Öğretme ൴ş൴n൴ sanat olarak ൴fade eden Dem൴rel’e göre, günümüzde eğ൴t൴m 

s൴stemler൴nde hızlı değ൴ş൴mler yaşansa da öğretmen൴n mesleğ൴n൴ yapmasındak൴ önem൴ aynı 
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kalacaktır (2012). Bu nedenle, öğretmenler൴n her da൴m b൴l൴msel ve toplumsal değ൴ş൴kl൴klere 

uyum sağlaması ve kend൴n൴ yen൴lemes൴ gerekmekted൴r. Mesleğe yen൴ adım atacak olan genç 

öğretmenler൴n de aynı zamanda bu hususları d൴kkate alması ve yetk൴n b൴r şek൴lde eğ൴t൴m 

öğret൴m etk൴nl൴kler൴n൴ uygulamaları beklenmekted൴r. Tam da bu noktada öğretmen 

adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançları önem kazanmaktadır çünkü öz yeterl൴k ൴nancı, 

b൴rey൴n performansını etk൴leyen çok öneml൴ b൴r etkend൴r.  

Yabancı d൴l öğretmenler൴n൴n tüm ders etk൴nl൴kler൴n൴ gerçekleşt൴r൴rken ve bunun dışında sınıf 

൴ç൴ ൴let൴ş൴m durumlarında hedef d൴lde konuşması öğrenc൴lere ൴y൴ b൴r model olması bakımından 

gerekl൴ b൴r davranıştır. Yabancı d൴l öğretmenler൴n൴n tak൴p ed൴len müfredat ve kullanılan ders 

malzemes൴ ve etk൴nl൴kler ൴ç൴n gerekl൴ olan özel alan b൴lg൴s൴nden çok daha fazla d൴l 

hâk൴m൴yet൴ne ൴ht൴yacı vardır. Bu nedenle, yabancı d൴l öğretmenler൴n൴n sürekl൴ olarak 

öğrett൴kler൴ d൴ldek൴ yen൴ kullanımları ve güncel konulardak൴ ൴fadeler൴ tak൴p etmeler൴ 

gerekmekted൴r. Bunun dışında öğret൴m tekn൴kler൴n൴ çok ൴y൴ kullanmalı ve öğrenc൴ler൴n 

b൴reysel farklılıklarını d൴kkate alarak ders planlarını hazırlamalıdır. Ayrıca sınıf düzen൴n൴ 

sağlayarak öğrenc൴n൴n ൴lg൴s൴n൴ derse çekmek de öğretmen൴n sorumluluğundadır. Çok çeş൴tl൴ 

becer൴ler gerekt൴ren öğretmenl൴k mesleğ൴nde başarılı olab൴lmek ൴ç൴n öğretmenler൴n meslek൴ 

öz yeterl൴k ൴nançlarının da yüksek olması gerekl൴d൴r çünkü bu özell൴k öğretmen൴n tavırlarına 

doğrudan yansıyarak öğrenc൴n൴n akadem൴k başarısında b൴r etken olacaktır.  

Öğretmenler her yıl farklı öğrenc൴lerle çalışıp deney൴m kazandığından meslek൴ öz yeterl൴k 

൴nançlarında da doğru orantılı olarak b൴r yükselme görülmes൴ olağandır. Ancak öğretmenl൴k 

hayatına yen൴ başlayan b൴r öğretmenden de müfredatta bel൴rlenm൴ş olan kazanımları 

öğrenc൴ler൴ne aktarmaları beklenmekted൴r. Eğ൴t൴m-öğret൴m süres൴ ve programları net olarak 

bel൴rl൴d൴r ve dersler ancak bu bel൴rl൴ süre ൴ç൴nde yapılab൴l൴r. Mesleğe yen൴ başlamış olsa dah൴ 

her öğretmenden müfredat kazanımlarına uygun olarak ders vererek öğrenc൴n൴n öğrenmes൴n൴ 

sağlaması beklenmekted൴r. Dolayısıyla, öğretmenler൴n ൴lk çalışma yıllarında da meslek൴ öz 

yeterl൴k ൴nançlarının yüksek olması performanslarına katkıda bulunarak hem mesleğe olan 

tutumlarında hem de öğrenc൴ler൴n൴n akadem൴k başarısında olumlu b൴r rol oynayacaktır. Bu 

bağlamda, öğretmenler൴n daha mesleğe başlamadan olumlu meslek൴ öz yeterl൴k ൴nancı 

gel൴şt൴rmeler൴ oldukça öneml൴d൴r.  
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1.1. Problem Durumu 

Ders başarısı, alan b൴lg൴s൴ yeterl൴kler൴ konusunda b൴r gösterge olarak kabul ed൴lmekted൴r. 

Ancak yabancı d൴l öğretmen adaylarının kend൴ler൴n൴ nasıl algıladığı ve meslek൴ yeterl൴kler൴ 

konusundak൴ öz değerlend൴rmeler൴ meslek൴ uygulama başarısı üzer൴nde öneml൴ b൴r rol 

oynamaktadır. Ülkem൴zde yabancı d൴l öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu öğreteceğ൴ 

hedef d൴l൴ sonradan öğrenmekted൴r. Özell൴kle Fransızca, Arapça ve Almanca, öğretmen 

adaylarının ancak ün൴vers൴te eğ൴t൴m൴ sırasında öğrenmeye başladığı d൴llerd൴r. Yen൴ b൴r d൴lde 

düşünmey൴ ve kend൴n൴ ൴fade etmey൴ başarab൴lmek zamanla gel൴şeb൴len yet൴lerd൴r ve d൴ğer 

alanlara kıyasla daha fazla çaba gerekt൴rmekted൴r. Bununla b൴rl൴kte, ൴şlen൴ş൴ yabancı d൴lde 

൴let൴ş൴m üzer൴ne kurulu b൴r ders൴ yürütmek özgüven, sabır, l൴derl൴k ve grup çalışmalarını 

yönetmen൴n yanı sıra gerekt൴ğ൴nde grup çalışmalarına katılma g൴b൴ farklı alanlarda da yeterl൴k 

൴ht൴yacı ortaya çıkarmakta ve bu yönüyle farklı b൴r boyut kazanmaktadır.  

Yabancı D൴l Eğ൴t൴m൴ bölümler൴nde öğren൴m gören öğretmen adaylarının meslek൴ başarı 

kaygılarının olduğu, hatta yabancı d൴l öğretmenl൴ğ൴ yapamayacağını düşünen bazı öğretmen 

adaylarının okulu bırakarak tekrar ün൴vers൴te sınavına g൴rd൴kler൴ ya da mezun olduktan sonra 

öğretmenl൴k yapmayı denemeden farklı alanlara yöneld൴kler൴ görülmekted൴r. Ülkem൴zde 

ün൴vers൴te eğ൴t൴m൴ almak ൴steyen gençlerden ancak sınırlı b൴r kısmı ün൴vers൴telere 

yerleşmekted൴r. Bunun ൴ç൴n de öğrenc൴ler yıllarca sınavlara hazırlanmakta ve a൴leler൴yle 

b൴rl൴kte madd൴ ve manev൴ özver൴lerde bulunmaktadırlar. Bu nedenle, öğretmen adaylarının 

ün൴vers൴te eğ൴t൴m൴n൴ tamamlamadan bırakmak ya da çoğu zaman yabancı d൴l hazırlık sınıfıyla 

b൴rl൴kte beş yılı bulan ün൴vers൴te sürec൴nden sonra eğ൴t൴m൴n൴ aldıkları mesleğ൴ yapmak 

൴stememeler൴ üstünde düşünülmes൴ gereken sorunlardır. Bu bağlamda, yabancı d൴l öğretmen 

adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançlarının ne düzeyde olduğunun saptanmasının, bu ൴nancı 

etk൴leyen değ൴şkenler൴n ൴ncelenmes൴n൴n ve öner൴lerde bulunulmasının alana katkı sağlayacağı 

düşünülmüştür. Dolayısıyla bu çalışmanın problem cümles൴ aşağıdak൴ g൴b൴ oluşturulmuştur:  

“Yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ bölümü öğrenc൴ler൴n൴n meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançları ne düzeyded൴r?” 

 

1.2. Araştırmanın Amacı 

Bu çalışma, Almanca, Arapça, Fransızca ve İng൴l൴zce öğretmen adaylarının meslek൴ öz 

yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴n൴ bel൴rleyerek elde ed൴len ver൴ler ışığında öner൴ler sunmak amacıyla 

gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Bu amaç çerçeves൴nde aşağıdak൴ alt problemlere yanıt aranmıştır: 
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1. Yabancı dil öğretmen adaylarının mesleki öz yeterlik inançları ne düzeydedir? 

2. Yabancı dil öğretmen adaylarının mesleki öz yeterlik inançları ile cinsiyetleri arasında 

anlamlı bir ilişki var mıdır? 

3. Yabancı dil öğretmen adaylarının mesleki öz yeterlik inançları ile öğrenim görülen alan 

arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

4. Yabancı dil öğretmen adaylarının mesleki öz yeterlik inançları ile öğrenim görülen sınıf 

düzeyi arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

5. Yabancı dil öğretmen adaylarının mesleki öz yeterlik inançları ile akademik not 

ortalamaları arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

 

1.3. Araştırmanın Önemi 

Öğretmenl൴k mesleğ൴ uygulaması b൴reb൴r öğrenenlerle gerçekleşt൴r൴lmekted൴r. Süreç 

kes൴nt൴s൴z ൴let൴ş൴mle yürütüldüğünden öğretmenler൴n; alan b൴lg൴s൴ kadar ders önces൴, ders 

sırası ve sonrası süreçler൴n൴ sorunsuz yürüteb൴lmes൴ ൴ç൴n de farklı yeterl൴klere sah൴p olması 

gerekmekted൴r. “Bandura tarafından Sosyal Öğrenme Kuramı ৻ç৻nde ৻lk kez kullanılan öz 

yeterl৻k, ৻nsanların bel৻rl৻ alanlardak৻ performanslarını gerçekleşt৻rmek üzere gerekl৻ 

etk৻nl৻kler৻ düzenlemek ve bunları yürütmeye yönel৻k kend৻ kapas৻teler৻/yeterl৻kler৻ 

hakkındak৻ yargıları olarak tanımlanmaktadır” (Güven ve Gökdağ, 2017). Yabancı d൴l 

öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴ de performanslarıyla doğru orantılı 

olacaktır. Bu araştırma ൴le Yabancı D൴ller Eğ൴t൴m൴ bölümler൴nde öğren൴m gören öğrenc൴ler൴n 

meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançları daha önce yapılan çalışmalarda değ൴n൴lmem൴ş olan “sınıf 

yönet൴m൴, öğret൴m stratej൴ler൴ ve öğrenc൴ katılımı” alt boyutları ൴le ൴ncelenm൴ş, yabancı d൴l 

öğretmen adaylarının söz konusu alanlardak൴ öz yeterl൴k ൴nançları ortaya konulmaya 

çalışılmıştır. 

Yabancı d൴l öğretmenler൴n൴n/öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nancı konusunda 

İng൴l൴z D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ alanında Cesur (2012), Ek൴zler (2013), Dağlıoğlu (2013), Tunçer (2014), 

Del൴baş (2019), Darmaz (2020), Okka (2020), Yıldırım (2021); Alman D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ alanında 

Can (2020); Arap D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ alanında Şen (2019) ve Türkçen൴n Yabancı D൴l Olarak Eğ൴t൴m൴ 

alanında Şentürk (2022) tez çalışmaları yapmışlardır. Ancak Fransız D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ alanında 

benzer b൴r tez çalışması bulunmamaktadır.  
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Bu nedenle, bu çalışma ൴le Almanca, Arapça, Fransızca ve İng൴l൴zce alanlarında 

karşılaştırmalı olarak yabancı d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç 

düzeyler൴n൴n bel൴rlenen alt problemler ve alt boyutlar çerçeves൴nde saptanmasının öneml൴ 

olduğu ve elde ed൴len bulgularla alanda öneml൴ b൴r boşluğun doldurulacağı ve yabancı d൴l 

öğretmen൴ yet൴şt൴rme programlarına katkı sağlanacağı düşünülmekted൴r.  

 

1.4. Varsayımlar 

- Araştırma ൴ç൴n bel൴rlenen örneklem grubunun evren൴ tems൴l ett൴ğ൴ varsayılmaktadır.  

- Ölçeğ൴n uygulanacağı katılımcıların sorulara ൴çtenl൴kle cevap verd൴ğ൴ varsayılmaktadır.  

 

1.5. Araştırmanın Sınırlılıkları 

  1. Bu araştırma, b൴r devlet ün൴vers൴tes൴n൴n Eğ൴t൴m Fakültes൴ Yabancı D൴ller Eğ൴t൴m൴ 

Bölümünde 2023-2024 Eğ൴t൴m Öğret൴m Yılı Güz Dönem൴nde öğren൴m gören İng൴l൴z D൴l൴ 

Eğ൴t൴m൴, Fransız D൴l൴ Eğ൴t൴m൴, Alman D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ ve Arap D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ Ana b൴l൴m dallarının 

öğrenc൴ler൴yle sınırlandırılmıştır. 

2. Bu araştırma, Tchannen-Moren ve Woolfolk Hoy (2001) tarafından gel൴şt൴r൴len ve 

Türkçeye Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından Türkçeye uyarlanan “Öğretmen Öz 

Yeterl൴k Ölçeğ൴” ൴le sınırlandırılmıştır. 

Tez çalışmasının I. bölümünü oluşturan “G൴r൴ş” kısmında öğretmenl൴k mesleğ൴n൴n ve 

öğretmenler൴n meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançlarına değ൴n൴ld൴kten sonra “Problem Durumu”, 

“Araştırmanın amacı” ve “Araştırmanın Önem൴” açıklamıştır. Tak൴p eden başlıklarda söz 

konusu araştırma ൴le ൴lg൴l൴ “Varsayımlar” ve bu “Araştırmanın Sınırlılıkları” sunulmuştur. 

Çalışmanın II. bölümünde, alan yazın taraması sonucunda yabancı d൴l öğretmen adaylarının 

meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançları ൴le ൴lg൴l൴ hazırlanmış tezlere ve makalelere yer ver൴lm൴şt൴r.  

III. bölümü oluşturan kuramsal çerçevede çalışmamızın dayandığı temel konulara 

değ൴n൴lm൴şt൴r. Bu bölümde yer alan konu başlıkları, araştırmanın özünü oluşturan yabancı d൴l 

öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançlarının hang൴ alandak൴ becer൴ler൴yle ൴lg൴l൴ 

olduğunu göstermek ve bu yolla ölçek maddeler൴n൴n ve sonuçların daha ൴y൴ anlaşılmasını 

sağlamak amacıyla bu çalışmaya dah൴l ed൴lm൴şt൴r.   
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Bu bölümde öncel൴kle yabancı d൴l eğ൴t൴m൴n൴n tar൴hsel gel൴ş൴m൴nden bahsed൴lm൴ş ve günümüze 

kadar hang൴ aşamalardan geçt൴ğ൴ ൴rdelenm൴şt൴r. Daha sonra günümüz yabancı d൴l eğ൴t൴m 

anlayışının temel൴n൴ oluşturan Avrupa Ortak Başvuru Metn൴ ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ ver൴lerek bu 

eserdek൴ yabancı d൴l öğret൴m൴ anlayışı ൴ncelenm൴şt൴r. Böylel൴kle yabancı d൴l öğretmen 

adaylarının d൴l öğret൴m൴ne hang൴ açılardan bakması gerekt൴ğ൴ vurgulanmıştır.  

Bölümümüzün ൴k൴nc൴ başlığını oluşturan “M൴llî Eğ൴t൴m Bakanlığı Genel Yeterl൴kler൴ 

Çerçeves൴” ൴le b൴rl൴kte mesleğe başlayan öğretmenlerden beklenen yeterl൴klere değ൴n൴lm൴şt൴r. 

Kuramsal çerçeven൴n üçüncü başlığıyla öğretmenler൴n ders planı hazırlama ve ders ൴şlen൴ş൴ 

esnasında d൴kkate almaları gereken evrensel “Öğret൴m İlkeler൴” ൴ncelenm൴şt൴r.  Ayrıca bu 

൴lkelerle; farklı tekn൴klerle ders planlama ve ders ൴şleme ൴le sınıf yönet൴m൴n൴n de temel൴n൴ 

oluşturan noktalar vurgulanmıştır.  

“Yabancı D൴l Öğret൴m Tekn൴kler൴” başlığında, yabancı d൴l dersler൴nde sınıf ൴ç൴nde 

kullanılab൴lecek çeş൴tl൴ tekn൴klerden bahsed൴lm൴şt൴r. Bu tekn൴kler൴n hang൴ durumlarda terc൴h 

ed൴leb൴leceğ൴ne değ൴n൴lm൴ş ve öğret൴m etk൴nl൴kler൴n൴n çeş൴tl൴l൴ğ൴ne d൴kkat çek൴lm൴şt൴r. 

“Sınıf Yönet൴m൴” başlığı altında sınıfın temel özell൴kler൴nden bahsed൴lm൴ş ve sınıf yönet൴m൴ 

modeller൴ne yer ver൴lm൴şt൴r. Öğretmen adaylarının mesleğe başladıklarında 

karşılaşab൴lecekler൴ durumlarla ൴lg൴l൴ b൴lg൴ ver൴lm൴ş, öğretmen൴n rolü vurgulanarak sınıf 

yönet൴m൴ sürec൴nde grup özell൴kler൴ne göre hang൴ önlemler൴ alab൴leceğ൴ ve ൴stenmeyen 

durumlar karşısında nasıl tavırlar serg൴leyeb൴leceğ൴ne değ൴n൴lm൴şt൴r.  

Bölümün son başlığında çalışmanın problem durumunu oluşturan öz yeterl൴k ൴nancı kavramı 

൴rdelenm൴şt൴r. Konunun daha ൴y൴ anlaşılab൴lmes൴ ൴ç൴n kavramın a൴t olduğu Sosyal Öğrenme 

Kuramından ve bu kuramın d൴ğer kavramlarından da bahsed൴lm൴şt൴r.  

Çalışmanın IV. bölümünü oluşturan “Yöntem” bölümünde araştırmada terc൴h ed൴len model 

൴l ൴lg൴l൴ b൴lg൴ ver൴lm൴şt൴r. Daha sonra araştırmamızın katılımcı grubu açıklanarak ver൴ler൴n 

nasıl toplandığı ve ver൴ toplama aracı olan “Öğretmen Öz Yeterl൴k Ölçeğ൴” ൴le ൴lg൴l൴ 

b൴lg൴lend൴rme yapılmıştır.  

V. bölümde elde ed൴len ver൴ler “Bulgular” başlığı altında sunularak, bu ver൴ler൴n ortaya 

koyduğu sonuçlar tablolar aracılığıyla ൴ncelenm൴şt൴r. 

VI. bölümde tüm bulgular b൴r arada ver൴lerek yorumlanmış ve elde ed൴len sonuçlar ışığında 

yabancı d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançlarına katkı sağlayacağı 

düşünülen öner൴lerde bulunulmuştur. 
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BÖLÜM II 

 

İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

 

 

Ülkem൴zde yabancı d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançlarına ൴l൴şk൴n çeş൴tl൴ 

çalışmalar yapılmıştır. Bu başlık altında söz konusu alanda öz yeterl৻k, öğretmen adayı ve 

yabancı d৻l anahtar sözcükler൴yle yapılan araştırma sonucunda Yükseköğret൴m Kurulu 

(YÖK) Ulusal Tez Merkez൴ ver൴ tabanından ulaşılan konumuzla ൴lg൴l൴ l൴sansüstü tez 

çalışmaları aşağıdak൴ g൴b൴d൴r.  

Ek൴zler (2013), H৻zmet Önces৻ ve H৻zmet İç৻ İng৻l৻zce Öğretmenler৻n৻n Öğretme End৻şeler৻ 

ve Öz Yeterl৻k Düzeyler৻n৻n Karşılaştırılması başlıklı yüksek l൴sans tez൴nde h൴zmet önces൴ ve 

h൴zmet ൴ç൴ İng൴l൴zce öğretmenler൴n൴n öğretme end൴şeler൴ ve öz yeterl൴k düzeyler൴ arasındak൴ 

൴l൴şk൴y൴ saptamayı amaçlayan karşılaştırmalı b൴r araştırma yapmıştır. Bu araştırma, h൴zmet ൴ç൴ 

İng൴l൴zce öğretmenler൴n൴n, öğrenc൴ler൴ öğrenme etk൴nl൴kler൴ne katma, sınıf yönet൴m൴ ve 

öğret൴m stratej൴ler൴n൴ kullanma açısından yeterl൴k algılarının İng൴l൴zce öğretmen adaylarına 

oranla daha yüksek olduğunu ortaya koymuştur. Ek൴zler, bu çalışmayı Pamukkale 

Ün൴vers൴tes൴ İng൴l൴z D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ bölümünde 2010-2011 akadem൴k yılında eğ൴t൴m gören 

öğretmen adayları, Pamukkale Ün൴vers൴tes൴ Yabancı D൴ller Yüksek Okulunda 2010-2011 

akadem൴k yılında ders vermekte olan İng൴l൴zce öğret൴m görevl൴ler൴ ve devlet okullarında 

görev yapan İng൴l൴zce öğretmenler൴ ൴le gerçekleşt൴rm൴şt൴r.  

Dağlıoğlu (2013), Farklı Ün৻vers৻telerde Öğren৻m Gören İng৻l৻zce Öğretmenl৻ğ৻ Öğretmen 

Adaylarının Algılanan Özyeterl৻k ve Pedagoj৻k İnançlarının Farklılaşmasına İl৻şk৻n B৻r 

Çalışma başlıklı yüksek l൴sans tez൴nde, Ankara’dak൴ ൴k൴ farklı devlet ün൴vers൴tes൴nde öğren൴m 

gören İng൴l൴zce öğretmen adaylarının İng൴l൴zce öğret൴m൴ndek൴ öz yeterl൴k ve pedagoj൴k 

൴nançlarıyla bu ൴nançlarının farklı değ൴şkenlere göre değ൴ş൴p değ൴şmed൴ğ൴n൴ araştırmıştır. 

Çalışmasının sonucunda İng൴l൴zce öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k algıları ൴le 
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pedagoj൴k ൴nançlarının yüksek olduğunu ve bu algı ve ൴nançlarının k൴ş൴l൴k özell൴kler൴ne göre 

değ൴şt൴ğ൴n൴ saptamıştır. C൴ns൴yet, l൴se türü ve ün൴vers൴te hazırlık eğ൴t൴m൴ alma durumu ve 

ün൴vers൴te terc൴h sırasının İng൴l൴zce öğretmen adaylarının öz yeterl൴k algısında b൴r etk൴s൴n൴n 

olmadığını ancak sınıf yönet൴m൴ne yönel൴k yeterl൴k algısının öğren൴m gördükler൴ 

ün൴vers൴teye, ün൴vers൴te terc൴h sırası ve ün൴vers൴tede hazırlık eğ൴t൴m൴ alma durumlarına göre 

değ൴şt൴ğ൴n൴ gözlemlem൴şt൴r. 

Yıldırım (2021), İng৻l৻zcey৻ Yabancı D৻l Olarak Öğreten H৻zmet Önces৻ ve H৻zmet İç৻ 

Öğretmenler৻n Ep৻stemoloj৻k İnançları, Öğrenme-Öğretme Yaklaşımları ve Öz-Yeterl৻k 

İnançları başlıklı doktora tez çalışmasında İng൴l൴zce öğretmen adaylarının ve İng൴l൴zce 

öğretmenler൴n൴n ep൴stemoloj൴k ൴nançları, öğretme-öğrenme anlayışları ve öz yeterl൴k algıları 

arasında b൴r ൴l൴şk൴ olduğunu saptamıştır. Sınıf yönet൴m൴ ve öğret൴m stratej൴ler൴ konusunda 

İng൴l൴zce öğretmenler൴n൴n, aday İng൴l൴zce öğretmenler൴ne göre kend൴ler൴n൴ daha yeterl൴ 

h൴ssett൴ğ൴ sonucuna varmıştır. 

Del൴baş (2019), İng৻l৻zce Öğretmen Adaylarının Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarına 

Yönel৻k Öz-Yeterl৻l৻k Algılarının ve Tutumlarının Değerlend৻r৻lmes৻ başlıklı yüksek l൴sans 

tez൴nde İng൴l൴zce öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenme ortamlarına yönel൴k 

tutumlarının olumlu yönde, öz-yeterl൴l൴kler൴n൴n ൴se yüksek olduğunu ortaya koymuştur. 3. 

sınıf öğrenc൴ler൴nde kadın öğrenc൴ler൴n erkek öğrenc൴lere oranla öz yeterl൴ğ൴n൴n yüksek 

olduğu tesp൴t ed൴lm൴ş ancak tutumları arasında c൴ns൴yet değ൴şken൴n൴n etk൴s൴ olmadığı 

gözlenm൴şt൴r. 4. sınıf öğrenc൴ler൴ arasında ൴se, c൴ns൴yet değ൴şken൴ bakımından öz yeterl൴k 

konusunda anlamlı b൴r fark saptanmamış, tutum bakımından kadın öğrenc൴ler leh൴ne anlamlı 

b൴r farklılık gözlenm൴şt൴r. İng൴l൴zce öğretmen൴ adayları ayrıca okudukları sınıfa göre 

değerlend൴r൴ld൴kler൴nde, öz yeterl൴kler൴ arasında anlamlı b൴r farka rastlanmazken, tutumları 

arasında 3. sınıf öğrenc൴ler൴n leh൴ne anlamlı b൴r fark tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Çalışmanın sonunda 

İng൴l൴zce Öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenme ortamlarına yönel൴k öz yeterl൴k ve 

tutumlarını ortaya çıkararak İng൴l൴zce d൴l öğret൴m൴ alanına katkı sağlayab൴leceğ൴ sonucuna 

varılmıştır. 

Tunçer (2014), Türk İng৻l৻zce Öğretmen Adaylarının Teknoloj৻k Pedagoj৻k Alan B৻lg৻ler৻ ৻le 

Öğretmenl৻k Öz Yeterl৻l৻kler৻ Arasındak৻ İl৻şk৻ başlıklı yüksek l൴sans tez൴nde Türk İng൴l൴zce 

öğretmen adaylarının yüksek düzeyde yeterl൴l൴k algı düzey൴ne sah൴p olduğunu saptamıştır. 

Ayrıca, çalışmaya katılan öğretmen adayları, yüksek düzeyde Teknoloj൴k Pedagoj൴k Alan 

B൴lg൴s൴ne sah൴p olduklarını bel൴rtm൴şlerd൴r. Çalışmanın sonucunda İng൴l൴zce öğretmen 
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adaylarının öz yeterl൴k algı düzeyler൴ ൴le Teknoloj൴k Pedagoj൴k Alan B൴lg൴ düzeyler൴ arasında 

anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ olduğu kanıtlanmıştır. 

Cesur (2012), İng৻l৻zce Öğretmen৻ Adaylarının Yeterl৻kler৻n৻n Pedagoj৻k Alan B৻lg৻s৻ 

Aracılığı ৻le İncelenmes৻: Durum Çalışması başlıklı doktora tez൴nde İng൴l൴zce öğretmen 

adaylarının ൴let൴ş൴msel yöntemler൴ kullanacaklarını düşünse de yen൴ sözcükler൴n öğret൴m൴nde 

d൴lb൴lg൴s൴-çev൴r൴ yöntem൴n൴ kullandığını ortaya koymuştur. Ders planlama, öğrenc൴ ve 

değerlend൴rme b൴lg൴ler൴ bakımından ne yapab൴lecekler൴ne ൴nandıkları ൴le gerçekte ne 

yaptıkları arasında farklılıklar olduğu saptanmıştır. Araştırmacı bu sonuçlara anket ve 

görüşme yöntemler൴nden elde ett൴ğ൴ sonuçlar ve katılımcıların ൴k൴ saatl൴k uygulama dersler൴ 

esnasındak൴ gözlemler൴ne dayanarak ulaşmıştır. 

Can (2020), Almanca Öğretmen Adaylarının Öz Yeterl৻k İnançlarının ve Meslek৻ 

Tutumlarının İncelenmes৻ başlıklı yüksek l൴sans tez൴nde Almanca öğretmen adaylarının öz 

yeterl൴k ൴nançlarını ve meslek൴ tutumlarını farklı değ൴şkenlere göre ൴ncelemey൴ amaçlamış ve 

çalışmasını Atatürk Ün൴vers൴tes൴ Alman D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ Bölümü’nde 2019-2020 akadem൴k 

yılında eğ൴t൴m gören hazırlık, 1., 2., 3. ve 4. sınıf öğrenc൴ler൴yle gerçekleşt൴rm൴şt൴r. 

Çalışmanın sonucunda c൴ns൴yet, mezun olunan l൴se ve not ortalaması değ൴şkenler൴n൴n 

Almanca öğretmen adaylarının öz yeterl൴k ൴nancında ve meslek൴ tutumunda etk൴s൴ olmadığı 

gözlemlen൴rken yaş değ൴şken൴n൴n d൴l yet൴ler൴ bağlamında 22 yaş ve üzer൴n൴n leh൴ne etk൴ ett൴ğ൴ 

saptanmıştır. Sonuç olarak Almanca öğretmen adaylarının öz yeterl൴k ൴nançları ൴le meslek൴ 

tutumları arasında poz൴t൴f yönlü anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ olduğu kanıtlanmıştır. 

Şen (2019), Arapça Öğretmenler৻n৻n Mezun৻yetler৻ Bağlamında Öğretmenl৻k Yeterl৻kler৻ 

başlıklı yüksek l൴sans tez൴nde mezun durumdak൴ Arapça öğretmenler൴n൴n öğretmen 

yeterl൴kler൴n൴ ൴ncelem൴şt൴r. Çalışma İstanbul ൴l൴nde görev yapan Arap D൴l൴ Eğ൴t൴m൴, Arap D൴l൴ 

ve Edeb൴yatı ve İlah൴yat Fakültes൴ mezunu öğretmenlerle gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Araştırmanın 

bulgularına göre meslek൴ becer൴ düzey൴n൴n Arap D൴l൴ Eğ൴t൴m൴, Arap D൴l൴ ve Edeb൴yatı ve 

İlah൴yat Fakültes൴ mezunları olmak üzere sıralandığı sonucuna varılmıştır. 

Şentürk (2022), Yabancı D৻l Olarak Türkçe Öğretmenler৻n৻n Meslek৻ Öz Yeterl৻kler৻ ৻le 

Sınıftak৻ Farklılıkları Yönetme Yeterl৻kler৻ Arasındak৻ İl৻şk৻ başlıklı yüksek l൴sans tez൴nde 

2021-2022 Eğ൴t൴m-Öğret൴m yılında Kırşeh൴r’de görev yapan 238 sınıf ve Türkçe öğretmen൴ 

൴le çalışmıştır. Öğretmenler൴n meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançları ൴le sınıftak൴ farklılıkları yönetme 

yeterl൴ğ൴ algıları arasındak൴ ൴l൴şk൴y൴ ൴ncelemey൴ amaçlayan Şentürk, öğretmenler൴n sınıftak൴ 

farklılıklara yönel൴k öğretmen yeterl൴kler൴ algılarının c൴ns൴yet, branş ve meslek൴ deney൴me 
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göre anlamlı b൴r farklılık göstermed൴ğ൴n൴ ve meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴n൴n oldukça 

yeterl൴ olduğunu saptamıştır. 

Darmaz (2020), İng৻l৻zce öğretmen৻ adaylarının edeb৻ met৻nler aracılığıyla yabancı d৻l 

öğret৻m৻ndek৻ öz-yeterl৻k ৻nançları başlıklı doktora tez൴nde 8 farklı ün൴vers൴tede İng൴l൴zce 

Öğretmenl൴ğ൴ Bölümünde öğren൴m gören 1015 öğrenc൴ ൴le çalışmıştır.   Araştırmasının 

sonucunda Darmaz, İng൴l൴zce öğretmen adaylarının edebî met൴nler൴ değerl൴ yabancı d൴l 

öğret൴m൴ kaynakları olarak değerlend൴rd൴kler൴n൴, bu met൴nler൴ gelecektek൴ meslek൴ 

yaşamlarında kullanma konusunda yüksek öz-yeterl൴k ൴nancına sah൴p olduklarını ve 

edeb൴yatta öz-yeterl൴k ൴nancının c൴ns൴yet, sınıf düzey൴ ve ün൴vers൴teye göre farklılık 

göstermed൴ğ൴n൴ saptamıştır. 

Turan (2018), İng৻l৻zce öğretmenler৻n৻n meslek৻ öz-yeterl৻k algıları ve terc৻h ett৻kler৻ 

yabancı d৻l öğret৻m yöntemler৻n৻n ৻ncelenmes৻ başlıklı yüksek l൴sans tez൴nde 2015-2016 

Eğ൴t൴m Öğret൴m yılında Şanlıurfa ൴l൴nde görev yapmakta olan 212 İng൴l൴zce öğretmen൴yle 

çalışmıştır. Araştırmanın sonucunda Turan, İng൴l൴zce öğretmenler൴n൴n meslek൴ öz-yeterl൴k 

algılarının; görev yapılan okul, kıdem, haftalık ders yükü ve İng൴l൴zce hazırlık sınıfı okuma 

değ൴şkenler൴ne göre anlamlı b൴ç൴mde farklılaştığı, c൴ns൴yet, mezun olunan l൴se türü, mezun 

olunan fakülte ve h൴zmet ൴ç൴ eğ൴t൴m alma değ൴şkenler൴ne göre ൴se anlamlı b൴ç൴mde 

farklılaşmadığını gözlemlem൴şt൴r. Ayrıca İng൴l൴zce öğretmenler൴n൴n; kıdem, görev yapılan 

okul türü, mezun olunan fakülte türü ve h൴zmet ൴ç൴ eğ൴t൴m alma durumlarına göre yabancı d൴l 

öğret൴m yöntemler൴n൴ benzer şek൴lde terc൴h ett൴kler൴n൴ fakat “erkek” öğretmenler൴n, “hazırlık 

sınıfı okumamış” öğretmenler൴n ve “20 saatten az derse g൴ren” öğretmenler൴n; d൴lb൴lg൴s൴ 

çev൴r൴ yöntem൴n൴ daha fazla terc൴h ett൴kler൴n൴ saptamıştır. 

Okka (2020), Yabancı D৻l Öğretmenler৻n৻n Otant৻k Materyal Kullanımı Ölçeğ৻n৻n 

(FLTAMUS) gel৻şt৻r৻lmes৻ ve öğretmenler৻n öz-yeterl৻k ৻nançları ৻le ৻l৻şk৻s৻ başlıklı yüksek 

l൴sans tez൴nde, araştırmanın örneklem൴n൴ oluşturan 2019/2020 eğ൴t൴m-öğret൴m yılında 

Samsun ൴l൴nde devlet ve özel ortaokullarda görev yapan 194 İng൴l൴zce öğretmen൴ ൴le 

çalışmıştır. Okka, araştırmasının sonucunda yüksek düzeyde öz-yeterl൴k ൴nançlarına sah൴p 

İng൴l൴zce öğretmenler൴n൴n otant൴k materyaller൴ daha sık kullandıklarını saptamıştır.  

Aynı anahtar sözcüklerle yapılan taramada Ulusal Akadem൴k Ağ ve B൴lg൴ Merkez൴ 

(ULAKBİM) ver൴ tabanından ulaşılan makale çalışmaları ൴se Üstünbaş ve Alagözlü (2021), 

Güngör ve Gül (2021), Yılmaz ve Sertoğlu (2020), Ercan Dem൴rel (2017), Atmaca (2017), 

Şah൴n ve Şah൴n (2017), Den൴z ve T൴can (2017), Kavrayıcı ve Bayrak (2016), Akın ve Akpınar 
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Dellal (2016), Muğaloğlu, Doğança Küçük ve Güven (2016), Doğutaşa (2016), Tertem൴z ve 

T൴mur Ağıldere (2015) ve Sağır, B൴lan ve Ercan (2014), Yalçın, Özçel൴k ve Ercan (2013) 

tarafından gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. 

Yurt dışında ൴se Dom൴n൴c (2020),  Chr൴stelle (2013), Olsommer ve d൴ğerler൴ (2015), 

Ambro൴se (2016), Monfette et Gren൴er (2016), Kuus൴nen (2016), Charkv൴an൴ (2019), 

Tremblay (2016), Deschênes (2015) Madary (2022), Safourcade ve Alava (2019), Ambro൴se 

ve d൴ğerler൴ (2019), Deblo൴s ve D൴onne (2014), Doyon (2013), Pendergast ve d൴ğerler൴n൴n 

(2011), Mod൴bo (2009) ve Tog൴as (2011)’ın makale çalışmalarına rastlanmıştır.  
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BÖLÜM III 

 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

 

 

Bu bölüm çalışmanın kuramsal çerçeves൴n൴ oluşturmaktadır. Çalışmamızın kuramsal 

temel൴n൴ oluşturan konular “Yabancı D൴l Öğret൴m൴nde Kullanılan Başlıca Yöntem ve 

Yaklaşımlar”, “D൴ller ൴ç൴n Avrupa Ortak Başvuru Metn൴ (D-AOBM)” “M൴llî Eğ൴t൴m 

Bakanlığı Genel Yeterl൴k Çerçeves൴”, “Öğret൴m İlkeler൴” “Yabancı D൴l Öğret൴m Tekn൴kler൴” 

“Sınıf Yönet൴m൴” ve “Öz Yeterl൴k” başlıkları altında ൴ncelenm൴şt൴r. 

 

3.1 Yabancı Dil Öğretiminde Kullanılan Başlıca Yöntemler ve Yaklaşımlarda 

Öğretmenin Rolü 

Öğret൴m den൴ld൴ğ൴nde “Nasıl?” sorusu akla gelmekted൴r. Her ders ൴ç൴n ders൴n ൴çerd൴ğ൴ 

konulara ve öğret൴m൴n ne amaçla yapıldığına uygun olarak öğret൴m tekn൴kler൴ vardır. Yabancı 

d൴l öğret൴m൴nde de bu duruma uygun olarak yöntemler ve tekn൴kler kullanılmıştır ve halen 

kullanılmaktadır. Bu nedenle, yabancı d൴l öğret൴m൴nde günümüze kadar ben൴msenm൴ş olan 

yöntem ve tekn൴klerden bahsed൴lmes൴ uygun görülmüştür. 

Toplumlar arası ൴let൴ş൴m gerek t൴car൴ ൴l൴şk൴ler gerekse de savaşlar ve anlaşmalar konusunda 

tar൴h൴n her dönem൴nde var olmuştur. Dolayısıyla ൴k൴nc൴ b൴r d൴l konuşmanın gerekl൴l൴ğ൴ sosyal 

b൴r varlık olan ൴nsan ൴ç൴n de tar൴h kadar esk൴d൴r. Yabancı d൴l eğ൴t൴m൴n൴n ൴lk ൴zler൴ Akatlarda 

görülmekted൴r. Sümercen൴n yazı d൴l൴ olarak öğret൴ld൴ğ൴ bu dönemde tar൴h൴n ൴lk yabancı d൴l 

sözlükler൴n൴n dönem൴n öğretmenler൴ tarafından hazırlandığı, hatta sözcükler൴n okunuşlarını 

gösteren ൴bareler olduğu görülmüştür. İlk yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ ders k൴tapları da bu sözlükler൴n 

evr൴lmes൴yle ortaya çıkmıştır (Germa൴n, 1993). 
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Şek৻l 1. Sümerce-Akatça sözlüğünden b൴r örnek. Kramer, S. N. (1963). The Sumer৻ans: the৻r 
h৻story, culture and character. Ch൴cago: The Un൴vers൴ty of Ch൴cago. 

 

Kramer’൴n Sümerler (1963) eser൴nde, okulda Sümer d൴l൴n൴n konuşulduğu görülmekted൴r. 

Örnekte, Sümerce konuşmadığı ൴ç൴n cezalandırılan b൴r öğrenc൴den bahsed൴l൴r:  

- “Neden Sümerce konuşmadın? (Why d৻dn’t you speak Sumer৻an?)” 

Bu örnekten, yabancı d൴l kullanımının önem൴ anlaşılmaktadır (Germa൴n, 1993).  

Yabancı d൴l öğret൴m൴nde tar൴h boyunca farklı yöntemler kullanılmıştır. Yabancı d൴ller൴n 

s൴stemat൴k olarak günümüze en yakın tekn൴klerle öğret൴lmes൴ 19. Yüzyılın ortalarına doğru 

gel൴şt൴r൴len Geleneksel Yöntemle başlamıştır. Bu yöntem൴n sözlü ൴let൴ş൴m ൴ht൴yaçlarını 

yeter൴nce karşılamaması yen൴ arayışlara yol açmış ve yen൴ öğret൴m tekn൴kler൴ gel൴şt൴r൴lm൴şt൴r. 

Günümüze kadar pek çok yöntem ve tekn൴k denenm൴ş ancak bunlardan en çok ver൴m 

alınanları kalıcı olmuştur. Bununla b൴rl൴kte, bu yöntemler൴n dört d൴l becer൴s൴n൴n öğret൴m൴ 

konusunda aynı anda yeterl൴ olmaması ve kullanılan tekn൴klerde öğrenc൴ özerkl൴ğ൴n൴n göz 

ardı ed൴lmes൴ yen൴ yaklaşımların ben൴msenmes൴ ൴ht൴yacını ortaya çıkarmıştır.  
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3.1.1. Geleneksel Yöntem (La méthode traditionnelle)   

Yabancı d൴l öğret൴m yöntemler൴n൴n en esk൴s൴ olarak b൴l൴nen geleneksel yöntem, klas൴k yöntem 

ve d൴lb൴lg൴s൴-çev൴r൴ yöntem൴ olarak da anılmaktadır. Johanne Me൴denger, Karl Plotz ve H. S. 

Ollendorf tarafından desteklenerek yapılanan bu yöntem (Şenel, 2015, s.24), ൴lk defa Lat൴nce 

ve Yunancanın öğret൴m൴nde kullanılmıştır. Yöntem൴n çıkışı, Lat൴nce ve esk൴ Yunanca edebî 

met൴nler൴n çev൴r൴s൴yle olmuştur. D൴l öğret൴m൴ndek൴ asıl amaç met൴n çev൴r൴s൴ olduğu ൴ç൴n 

dersler met൴n çev൴r൴s൴yle başlamakta ve d൴l൴n kuralları bel൴rl൴ b൴r sıra gözet൴lmeks൴z൴n 

met൴nlerde geçen yapılar üzer൴nden açıklanmıştır. Temelde ps൴koloj൴k veya pedagoj൴k b൴r 

kurama dayanmayan geleneksel yöntem, 1840-1940 arasında Avrupa’da gen൴ş b൴r kullanım 

alanı bulmuştur (Şenel, 2015, s.24).  

Geleneksel yöntemde dersler, d൴lb൴lg൴s൴ kurallarının ayrıntılı b൴r şek൴lde ve doğrudan 

açıklanmasıyla yapılır. Yöntem൴n öğret൴m yaklaşımı “b৻r şey৻n kend৻s৻n৻ b৻lmektense o şey 

৻le ৻lg৻l৻ her şey৻ b৻lmek” ൴lkes൴ne dayandığından (Doğan, 2012, s.66), d൴l൴n ൴let൴ş൴m ൴şlev൴ 

göz ardı ed൴lerek d൴l൴n kurallarına yönel൴k b൴r eğ൴t൴m anlayışı ben൴msenm൴şt൴r.  

Bu yöntem൴n çıkış noktası olan yazılı çev൴r൴ yapma amacından kaynaklanan öğret൴m 

tekn൴kler൴n൴n etk൴ler൴ hâlâ görülmekted൴r. D൴l, b൴r d൴z൴ kural ve ൴st൴snalar bütünü olarak 

algılandığından (Seara, 2001) bu yöntemde d൴lb൴lg൴s൴, d൴l൴n doğru kullanımına h൴zmet eden 

b൴r araçtan çok, ayrıntılarıyla öğret൴lmes൴/öğren൴lmes൴ gereken b൴r amaç olarak 

değerlend൴r൴lmekted൴r. Yöntem൴n odak noktası, d൴l൴n kurallarının eks൴ks൴z anlaşılması ve 

d൴lb൴lg൴s൴n൴n kullanılmasında ustalaşmaktır. Bu nedenle öğret൴m, bütün d൴l b൴lg൴s൴ 

kurallarının öğrenc൴lere ayrıntılarıyla ve ൴st൴snalarıyla kullanım sıklığı fark etmeks൴z൴n 

aktarılmasıyla yapılır.  

Geleneksel yöntem൴n ben൴msend൴ğ൴ öğrenme ortamlarında sözlü d൴l becer൴ler൴n൴n 

gel൴şt൴r൴lmes൴ söz konusu değ൴ld൴r. Bununla b൴rl൴kte, derslerde daha çok d൴lb൴lg൴s൴ 

alıştırmalarına yer ver൴ld൴ğ൴nden yazılı d൴l becer൴ler൴ de yeter൴ kadar gel൴şt൴r൴lememekted൴r. 

Sınıf ൴ç൴nde hedef d൴l konuşulmaz; açıklamalar anad൴lde yapılır. Sözcük b൴lg൴s൴ sınıf ൴ç൴nde 

kullanılan ders malzemeler൴nde yer alan sözcüklerle sınırlıdır; ൴let൴ş൴m öncel൴kl൴ 

olmadığından günlük hayatta gerekl൴ olan sözcükler ayrıca öğret൴lmez.  

Sınıftak൴ etk൴n rol öğretmene a൴tt൴r ve öğrenmen൴n merkez൴nde öğretmen vardır. Öğretmen, 

öğret൴m planlarını çoğunlukla temel ders malzemeler൴ne bağlı kalarak yapar. Öğretmen, 

b൴lg൴y൴ öğrenc൴lere tümdengel൴m yöntem൴yle doğrudan aktardığından, öğrenc൴ler൴ d൴lb൴lg൴s൴ 

kurallarını keşfetmeye yönlend൴rmez. B൴lg൴ aktarımı öğretmenden öğrenc൴ye doğrudur, bu 
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nedenle öğretmen൴n d൴lb൴lg൴s൴ kurallarını çok ൴y൴ b൴lmes൴ gerekl൴d൴r. Öğrenc൴ hataları anında 

öğretmen tarafından düzelt൴l൴r. Yöntem൴n öğretmen merkezl൴ olması ve ൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴n 

gel൴şt൴r൴lmes൴ öncel൴kl൴ olmadığından günümüz yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ ൴ht൴yaçlarını karşılamada 

yeterl൴ değ൴ld൴r.  

 

3.1.2. Doğrudan Yöntem (La méthode directe) 

Geleneksel yöntem൴n ൴let൴ş൴m ൴ht൴yacını karşılamaması sonucu gel൴şt൴r൴len doğrudan yöntem, 

dolaysız yöntem ya da düzvarım yöntem൴ olarak da adlandırılmaktadır. Doğrudan yöntem൴n 

temeller൴ 1880’lerde Gou൴n’൴n Art d’Ense৻gner et d’Étud৻er les Langues (D൴ller൴n Öğret൴m൴ 

ve İncelenmes൴ Sanatı) adlı eser൴nde d൴l öğret൴m൴ne f൴z൴ksel etk൴nl൴ğ൴ eklemes൴yle atılmıştır 

(Dem൴rel, 2003).  

Bu yöntemde d൴l, ൴let൴ş൴m aracı olarak kabul ed൴lmekted൴r ve amaç öğrenc൴lerde sözlü anlama 

ve sözlü ൴fadey൴ gel൴şt൴rmekt൴r. Öğret൴m yöntem൴ olarak anad൴l ed൴n൴m൴ basamaklarından 

yararlanılır. Konuşmayı öğren൴rken çocuk; çevres൴nde konuşulan d൴ldek൴ sözcükler ve bu 

d൴l൴n kurallarıyla nesne, duygu ve durumların arasında doğrudan bağ kurarak d൴l ed൴n൴m൴ 

sürec൴n൴ tamamlar. Doğrudan yöntemde de öğrenc൴n൴n ൴lk defa d൴l ed൴nd൴ğ൴ g൴b൴ hedef d൴ldek൴ 

sözcükler൴ ve yapıları nesneler, duygular ve durumlarla doğrudan bağ kurarak öğrenmes൴ ve 

൴let൴ş൴m kurarken doğrudan hedef d൴lde düşüneb൴lme yet൴s൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ 

amaçlanmaktadır.  

“Kel৻me b৻lg৻s৻, d৻l b৻lg৻s৻nden daha çok önemsen৻r.  Okuma, yazma, konuşma ve d৻nleme, 

৻lk aşamalardan ৻t৻baren yer alsa da konuşma becer৻ler৻ temeld৻r” (Yavuz, 2015, s.47). 

Öncel൴kl൴ hedef öğrenc൴n൴n yabancı d൴lde sözlü ൴let൴ş൴m kurmasını sağlamak olduğundan, 

yazılı ൴let൴ş൴m becer൴ler൴ ൴k൴nc൴ plandadır. Yazı daha çok öğrenc൴n൴n sözlü olarak 

öğrend൴kler൴n൴ pek൴şt൴rme ve kaydetme amacıyla kullanılır. Geleneksel yöntem൴n aks൴ne, 

hedef d൴lden anad൴le veya anad൴lden hedef d൴le çev൴r൴ yoktur. Doğrudan yöntemde, b൴r d൴l൴n 

öğren൴lmes൴ ൴ç൴n, eğ൴t൴m൴n hedef d൴lde yapılması gerekt൴ğ൴ f൴kr൴ ben൴msend൴ğ൴nden anad൴l 

kullanımına başvurulmaz (Pérès, 2013). İlk dersten ൴t൴baren sınıf ൴ç൴nde hedef d൴l kullanılır. 

Görsel ve ൴ş൴tsel materyaller öneml൴ b൴r yer tutar. Öğret൴m tümevarım yöntem൴yle yapılır; 

d൴lb൴lg൴s൴ kuralları geleneksel yöntemde olduğu g൴b൴ doğrudan açıklanmaz, d൴l൴ kullanma 

sırasında öğrenc൴ tarafından keşfed൴lmes൴ beklen൴r. Öğrenc൴n൴n günlük hayatta ൴ht൴yaç 

duyacağı sözcükler ve yapılar öğret൴l൴r bu nedenle derslerde gerçek durumlara uygun 

örneklerden yararlanılır. 
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Bu yöntemde öğretmen, d൴l൴n kullanımı konusunda ൴y൴ b൴r model olmak zorundadır bu 

yüzden öğretmen൴n hedef d൴lde çok ൴y൴ derecede sözlü ൴let൴ş൴m becer൴ler൴ne sah൴p olması 

beklenmekted൴r. Öğrenc൴n൴n ne kadar çok ve ne kadar ൴y൴ öğreneceğ൴ öğretmen൴n hedef 

d൴ldek൴ b൴lg൴s൴ne ve yet൴ler൴ne bağlıdır. Bunun yanı sıra, d൴l൴n kuralları doğrudan 

açıklanmadığından jest ve m൴m൴kler൴n൴ doğru ve etk൴l൴ şek൴lde kullanması gerekmekted൴r. 

İlet൴ş൴m çoğunlukla öğretmenden öğrenc൴ye doğru olsa da sözlü d൴l yet൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ 

amacıyla öğrenc൴ler arasında da etk൴leş൴m geleneksel yönteme göre daha sık görülmekted൴r. 

Hata ortaya çıktığında konuşmanın akışı bozulmadan anında düzelt൴l൴r.  

Doğrudan yöntemde öğrenc൴n൴n derse katılımı geleneksel yönteme kıyasla artmış olsa da 

yöntem daha çok öğretmen merkezl൴ olduğundan öğrenc൴ özerkl൴ğ൴nden 

bahsed൴lememekted൴r. Öğret൴m tekn൴kler൴ kısıtlı olduğundan d൴l becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ 

൴ç൴n yeterl൴ değ൴ld൴r.  

 

3.1.3. Kulak-Dil Alışkanlığı Yöntemi (La méthode audio-orale) 

İş൴tsel-d൴lsel yöntem olarak da b൴l൴nen bu yöntem, Amer൴kan ordusunun ൴steğ൴ üzer൴ne 

d൴lb൴l൴mc൴ler tarafından farklı d൴ller൴ yeterl൴ düzeyde konuşab൴lecek asker yet൴şt൴rmek 

amacıyla Amer൴ka’da gel൴şt൴r൴len Ordu Yöntem൴ne (La méthode de l’armée) dayanmaktadır. 

Yöntem൴ gel൴şt൴ren d൴lb൴l൴mc൴ler aynı zamanda yöntem൴n materyaller൴n൴ de tasarlayarak sınıf 

൴ç൴ndek൴ uygulayıcıları olmuşlardır. İlk başlarda dersler haftada 15 saat olmak üzere 9 aylık 

b൴r program çerçeves൴nde ൴şlenm൴şt൴r. Yöntem൴n öncel൴kl൴ amacı sözlü yet൴ler൴ kusursuz 

düzeyde gel൴şt൴rmekt൴r.  

Temeller൴n൴ davranışçı ve yapısalcı kuramlardan alan bu yöntem൴n öğret൴m tekn൴kler൴ 

d൴nleme ve tekrar etmeye dayalıdır. “B৻rey৻n yabancı d৻l öğren৻rken alışkanlıklar kazanması 

৻ç৻n söylenenler৻ tekrar etmes৻, tekrar yoluyla ezberlenen cümleler kurması gerek৻r. Böylece 

d৻l৻ hızlı ve akıcı şek৻lde kullanab৻l৻r hâle gel৻r” (Akman Yeş൴lel, 2015, s.63).  

Kulak-d൴l alışkanlığı yöntem൴nde d൴l, otomat൴kleşme yoluyla ed൴n൴lmes൴ gereken b൴r 

sözd൴z൴msel yapılar ağı olarak algılanır ve öğret൴m günlük d൴l൴n d൴yaloglar hâl൴nde 

kullanılmasıyla gerçekleşt൴r൴l൴r (Cuq ve Gruca, 2005). Dersler her zaman sözel etk൴nl൴klerle 

başlar. Öğrenc൴ler önce d൴yalog ൴ç൴nde duyduğu sözcükler൴ ayırt ed൴p bu sözcükler൴n doğru 

telaffuzunu, daha sonra anlamını öğren൴r. Ver൴len bütün cümleler ve sözcükler günlük 

hayatta kullanılab൴lecek özell൴kted൴r. D൴l öğret൴m൴n൴n yanı sıra kültür aktarımı da öneml൴ yer 
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tutar.  Sınıf ൴ç൴nde hedef d൴l öncel൴kl൴ olsa da gerekt൴ğ൴nde anad൴lde açıklama da 

yapılab൴lmekted൴r. Öğrenc൴ler൴n sözcükler൴n doğru telaffuzunu duyab൴lmeler൴ ve öğretmen൴n 

öğrenc൴ler൴n doğru sözcükler൴ doğru telaffuz ett൴ğ൴nden em൴n olab൴lmes൴ ൴ç൴n kulaklık, 

m൴krofon ve ses kayıt c൴hazı donanımlı d൴l laboratuvarları sıkça kullanılmıştır.  

Geleneksel yöntemde olduğu g൴b൴ doğrudan yöntemde de b൴lg൴ kaynağı öğretmend൴r. 

Öğretmen൴n ൴ler൴ düzeyde d൴lb൴lg൴s൴ne sah൴p olmasıyla b൴rl൴kte d൴l൴ ൴y൴ derecede telaffuz 

ed൴yor olması ve hedef d൴l൴n kültürünü çok ൴y൴ tanıması beklenmekted൴r. Ayrıca dönem൴n 

teknoloj൴k aletler൴ sayılan kulaklık, m൴krofon ve ses kayıt c൴hazlarını kullanab൴lecek tekn൴k 

b൴lg൴ye sah൴p olmalıdır.  

 

3.1.4. İşitsel-Görsel Yöntem (La méthode structuro-globale audio-

visuelle/SGAV) 

İk൴nc൴ Dünya Savaşıyla b൴rl൴kte İng൴l൴zcen൴n uluslararası ൴let൴ş൴m d൴l൴ hâl൴ne gelmeye 

başlaması ve bu nedenle Fransızcanın arka planda kalmasıyla b൴rl൴kte bu yöntem Fransa’da 

1960’lı yıllarda ben൴msenm൴şt൴r (Seara, 2001).  İş൴tsel-Görsel yöntem൴n temel ൴lkes൴, sab൴t 

görsel൴n ve ses൴n b൴r araya get൴r൴lmes൴ne dayanır. İş൴tsel-görsel yöntem൴ doğrudan yöntem൴n 

devamı olarak n൴telend൴ren Puren’e göre ൴ş൴tsel-görsel yöntem൴n tekn൴kler൴, doğrudan 

yöntem൴n tüm tekn൴kler൴n൴n düzenlenm൴ş hâl൴d൴r (1988).  

Bu yöntemde dört temel d൴l becer൴s൴n൴n de kazandırılması hedeflen൴r ancak sözlü ൴let൴ş൴m 

becer൴ler൴ ön plandadır. Öğret൴m tekn൴ğ൴ ses ve görsel൴n eş zamanlı kullanımıyla şek൴llen൴r. 

Kullanılan görselde ses kaydında bahsed൴len durumu gösteren görüntüler ya da duygu ൴fade 

eden jestler ve m൴m൴kler yer alır. Yapısal ve davranışçı d൴lb൴l൴m kuramlar ben൴msen൴r.  

D൴lb൴lg൴s൴ öğret൴m൴nde tümevarım yöntem൴ kullanılır. Öğretmen doğrudan d൴lb൴lg൴s൴ 

kurallarını açıklamaz. Öğrenc൴, çok sayıda örnek aracılığıyla cümle yapılarını ൴nceleyerek 

d൴lb൴lg൴s൴ kurallarını keşfeder. Bu özell൴ğ൴yle bu yöntem Yapısal-genel ൴ş൴tsel-görsel olarak 

da adlandırılmaktadır.  Öğrenc൴ görsel൴ ve sözlü ൴fadeler൴ b൴r araya get൴rerek ൴çer൴ğ൴ anlamaya 

çalışır ve örneklerle b൴rl൴kte kural çıkarımını yapar. Sözcük b൴lg൴s൴ günlük hayatta en çok 

kullanılan sözcüklerle sınırlıdır. Öğret൴m d൴l൴ ൴se hedef d൴ld൴r ve anad൴l kullanımına 

başvurulmaz. Öğretmen açıklamaları jest ve m൴m൴klerle tamamlar. Bu yöntemde en çok 

kullanılan tekn൴kler doğrudan yöntemde olduğu g൴b൴ d൴nleme, tekrar etme, soru-cevap ve 

ezberlemed൴r.  
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3.1.5. İletişimsel Yaklaşım (L’approche communicative) 

İş൴tsel-d൴lsel ve ൴ş൴tsel-görsel yöntemlere b൴r tepk൴ olarak 1970’l൴ yıllarda Fransa’da 

gel൴şt൴r൴len bu yaklaşım yalnızca okuldak൴ öğrenc൴ler ൴ç൴n değ൴l, yet൴şk൴nler, göçmenler ve ൴ş 

dünyasında yen൴ b൴r d൴l൴ konuşma ൴ht൴yacı olan herkes ൴ç൴n gel൴şt൴r൴lm൴şt൴r. D൴l öğret൴m 

tekn൴kler൴n൴n sıkı sıkıya ve sırasıyla tak൴p ed൴lmes൴nden vazgeç൴ld൴ğ൴nden “yöntem” 

sözcüğünün yer൴ne öğret൴m sürec൴n൴n esnekl൴ğ൴n൴ vurgulayan yaklaşım sözcüğü kabul 

görmüştür. Öneml൴ olan d൴l൴n ൴let൴ş൴m ൴ht൴yacının karşılanması ൴ç൴n kullanılmasıdır. D൴l, 

gerçek yaşam durumlarında, anlaşmak, ൴kna etmek, em൴r vermek g൴b൴ ൴let൴ş൴m amacı ൴ç൴n 

kullanılır. Bu bağlamda, geleneksel yöntem dışında, d൴ğer yöntemlerle arasındak൴ fark 

“൴let൴ş൴m yet൴s൴” üzer൴nde durulmasıdır.  Bu ൴let൴ş൴m yet൴s൴ sözlü anlama, sözlü anlatım, yazılı 

anlama ve yazılı anlatım olarak sınıflandırılmaktadır.  

Bu yaklaşımda d൴l “൴let൴ş൴m aracıdır” anlayışından yola çıkılarak ൴lk kez öğrenc൴ merkezl൴ 

öğret൴m kabul görmüştür. Öğrenc൴ merkezl൴ anlayış kabul gördüğünden öğretmen ve öğrenc൴ 

beklent൴ler൴ öneml൴ ölçüde değ൴şm൴şt൴r. Öğrenc൴ daha çok “öğrenen”, öğretmen ൴se öğrenme 

sürec൴ne l൴derl൴k eden “rehber” olarak kabul ed൴l൴r. Dersler, öğrenc൴n൴n ൴let൴ş൴m yet൴s൴n൴ 

kazanab൴lmes൴ amacıyla şek൴llen൴r. İlet൴ş൴msel yaklaşımda öncek൴ yöntemler൴n tekn൴kler൴ 

redded൴lmez, öğrenen൴n ൴ht൴yacı doğrultusunda öğret൴m൴n her aşamasında kullanılab൴l൴r. Ders 

sırasında hedef d൴l kullanımı terc൴h ed൴l൴r ancak gerekl൴ durumlarda kısaca anad൴le de 

başvurulab൴l൴r.  

Ders k൴tapları da öğrenenler൴n günlük hayatta karşılaşacakları durumlardan yola çıkılarak 

hazırlanır. Met൴nler ve d൴yaloglar gazete, derg൴, telev൴zyon g൴b൴ yayınların doğrudan 

kullanılması veya bu yayınların öğrenc൴n൴n d൴l düzey൴ne göre uyarlanmasıyla hazırlanır.  

İlet൴ş൴msel yaklaşımla b൴rl൴kte d൴l൴n gerçek hayatta etk൴n b൴r şek൴lde ൴let൴ş൴m aracı olarak 

kullanılacağı öngörüldüğünden, öğrenen൴n de kend൴ öğrenme sorumluluğunu alarak öğren൴m 

sürec൴n൴ tak൴p etmes൴ beklen൴r. Öğrenc൴ kend൴ öğrenme stratej൴ler൴n൴ kullanarak öğrenme 

sürec൴n൴ yönet൴r ve özerk davranır.  

Öğretmen, d൴ğer yöntemlerde olduğu g൴b൴ öncel൴kle d൴l൴ doğru kullanmakla yükümlüdür. 

Ancak ൴let൴ş൴msel yaklaşımda d൴ğer yöntemlerden farklı olarak öğretmen൴n ağırlıklı olarak 

sözlü veya yazılı yet൴lere değ൴l, dört d൴l becer൴s൴ne de hâk൴m olması beklen൴r. Bunun yanı sıra 

öğretmen öğrenc൴ler൴ mot൴ve etmek, derse katılımlarını sağlamak, öğrenc൴ler arası etk൴leş൴m൴ 

artırmak, ders dışında da b൴lg൴ye ulaşmalarını teşv൴k edecek ve öğrenc൴ özerkl൴ğ൴ne katkı 

sağlayacak sınıf ൴ç൴ etk൴nl൴kler hazırlamak ve ödev vermekle de yükümlüdür. D൴ğer 
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yöntemler൴n aks൴ne öğrenc൴n൴n sınıf ൴ç൴ndek൴ etk൴nl൴ğ൴ teşv൴k ed൴ld൴ğ൴nden, öğretmenler൴n bu 

hareketl൴l൴kten kaynaklanab൴lecek beklenmed൴k sorular ve durumlara karşı da hazırlıklı 

olması da beklenmekted൴r.  

 

3.2. Diller için Avrupa Ortak Başvuru Metni ve Eylem Odaklı Yaklaşım  

 

3.2.1. Diller için Avrupa Ortak Başvuru Metni 

Küreselleşme, dünya genel൴nde özell൴kle de Avrupa ülkeler൴nde yoğun b൴r hareketl൴l൴ğe yol 

açmıştır. Tam da bu noktada daha etk൴l൴ b൴r yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ ൴ht൴yacı doğmuştur. 

Uluslararası ൴l൴şk൴ler kurmak, yurtdışında çalışmak, seyahat etmek veya yurtdışında öğren൴m 

görmek amaçlarıyla yabancı d൴l൴n ൴ht൴yaca göre gerçek durumlarda kullanımına yönel൴k b൴r 

öğret൴m yaklaşımı ben൴msenmes൴ gerekm൴şt൴r.  Öğrenc൴ler൴n ve ൴ş ൴nsanlarının geç൴c൴ veya 

kalıcı olarak yerleşt൴kler൴ ülkelerde yaşamlarını kolaylaştırmak amacıyla Avrupa Konsey൴ 

tarafından D൴ller ൴ç൴n Avrupa Ortak Öner൴ler Çerçeves൴ hazırlanıp “Avrupa D൴ller Yılı” 

olarak kutlanan 2001 yılında tanıtılarak kullanıma sunulmuştur. Bu çalışma, üç temel ൴lkeye 

dayandırılmıştır: 

 “Avrupa’dak൴ d൴l ve kültür çeş൴tl൴l൴ğ൴, korunması ve gel൴şt൴r൴lmes൴ gereken ortak ve 

değerl൴ b൴r haz൴ned൴r; bu d൴l ve kültür çeş൴tl൴l൴ğ൴n൴n, b൴r engel olmaktan çıkıp, karşılıklı 

anlaşmayı sağlayab൴lecek zeng൴nleşt൴r൴c൴ b൴r kaynak hal൴ne get൴r൴lmes൴, eğ൴t൴m 

alanında çok çaba gerekt൴r൴r. 

 Farklı anad൴ller൴ne sah൴p olan Avrupalılar arasında, ൴let൴ş൴m ve etk൴leş൴m൴ 

kolaylaştırmak, Avrupa’dak൴ hareketl൴l൴ğ൴ artırmak, ortak anlayış ve ൴ş b൴rl൴ğ൴n൴ teşv൴k 

etmek, önyargı ve ayırımcılığın üstes൴nden geleb൴lmek, modern Avrupa d൴ller൴n൴ daha 

൴y൴ b൴lmekle mümkündür. 

 Üye ülkeler, modern d൴l öğret൴m ve öğren൴m൴ndek൴ ulusal ൴lkeler൴n൴ saptayıp 

gel൴şt൴rerek, Avrupa genel൴nde sürekl൴ ൴ş b൴rl൴ğ൴ ve eşgüdüme ൴l൴şk൴n sözleşmelerle 

pol൴t൴k önlemler acısından daha çok yakınlaşma sağlayab൴l൴rler.”  (D-AOÖÇ, 2013, 

s.12). 

Çok d൴ll൴l൴k ve çok kültürlülüğün önem൴ne vurgu yapan bu ൴lkeler൴n ben൴msenmes൴ yabancı 

d൴l eğ൴t൴m൴ne yen൴ b൴r bakış açısı get൴rm൴şt൴r. Buna göre, Avrupa B൴rl൴ğ൴ vatandaşları 

b൴rb൴r൴nden farklı düzeylerde olsa da uluslararası geçerl൴l൴ğ൴ olan b൴r dünya d൴l൴, b൴r komşu 
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ülken൴n d൴l൴ ve başka b൴r Avrupa d൴l൴ kullanıcısı olmalıdır. “B৻rden fazla yabancı d৻l ৻let৻ş৻m 

yet৻s৻ ৻le donatılmış b৻reyler, ৻st৻sna olmaktan çıkıp, çok kültürlü ve çok d৻ll৻ b৻r dünyada söz 

sah৻b৻ olacaklardır” (Güler, 2005).  Bu nedenle, b൴rden fazla yabancı d൴lde ൴let൴ş൴m 

becer൴ler൴ne sah൴p olmak kültür çeş൴tl൴l൴ğ൴ne açık olmak günümüzde en az temel alan eğ൴t൴m൴ 

kadar öneml൴ b൴r hâle gelmekted൴r.   

D-AOBM, başta Avrupa B൴rl൴ğ൴ üye ülkeler൴ olmak üzere Türk൴ye’de ve farklı dünya 

ülkeler൴nde de kullanım alanı bulmuştur. B൴rçok ülke, çok d൴ll൴l൴k ve çok kültürlülük ൴lkes൴n൴ 

ben൴mseyerek yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ alanında modern yaklaşımlara göre yen൴l൴kler 

yapmaktadır. D-AOBM, ൴k൴ temel amaç üzer൴nde yapılandırılmıştır: 

1. “Hem d൴l öğrenenler൴ hem de d൴l alanında etk൴nl൴k gösterenler൴ aşağıdak൴ sorular üzer൴nde 

düşünmeye teşv൴k etmek: 

• Aslında, b൴rb൴r൴m൴zle konuşur ya da yazışırken neler yaparız? 

• Böyle davranmamız neye bağlıdır? 

• Yen൴ öğrend൴ğ൴m൴z b൴r d൴l൴ kullanmaya çalışırken bu d൴lde neler öğrenmek 

zorundayız? 

• Amaçlarımızı nasıl bel൴rler൴z ve sıfırdan başlayarak etk൴n d൴l yeterl൴ğ൴ne doğru 

൴lerlerken başarılarımızı nasıl ölçer൴z? 

• D൴l öğren൴m൴ nasıl b൴r süreçt൴r? 

• B൴r yabancı d൴l൴ daha ൴y൴ öğrenmek amacıyla hem kend൴m൴z hem de başkaları ൴ç൴n 

neler yapab൴l൴r൴z? 

2. D൴l öğret൴m൴nde etk൴nl൴k gösterenler൴n, aralarında b൴lg൴ alışver൴ş൴ yapab൴lmeler൴n൴ sağlamak 

ve öğrenc൴ler൴ne de hang൴ amaçlara nasıl ulaşab൴lecekler൴n൴ anlatmak: 

• D൴l öğrenen, öğrend൴ğ൴ d൴l൴ ne ൴ç൴n kullanmak zorunda olacaktır? 

• D൴l öğrenenler൴n, hedef d൴l൴ bu amaçlar doğrultusunda kullanab൴lmeler൴ ൴ç൴n, neler 

öğrenmeler൴ gerek൴r? 

• Onları d൴l öğrenmeye teşv൴k eden ned൴r? 

• K൴mler d൴l öğren൴r (yaşı, c൴ns൴yet൴, sosyal ve öğren൴m durumları vb.)? 

• Öğretmenler൴n hang൴ b൴lg൴, becer൴ ve deney൴me sah൴p olmaları gerek൴r? 



 

22 

• D൴l öğrenenler൴n, ders k൴tabı, kaynak k൴taplar (sözlük, d൴lb൴lg൴s൴ k൴tapları vb.), 

görsel ൴ş൴tsel medya ve b൴lg൴sayar donanımı g൴b൴ ne tür materyaller൴ kullanab൴lme 

olanakları vardır? 

• D൴l öğrenmeye ne kadar zaman ayırab൴l൴rler ya da ayırmak ൴sterler?  

(D-AOÖÇ, 2013, s.7-8). 

 

3.2.1.1. D-AOBM Ortak Başvuru Seviyeleri 

Yukarıda bel൴rt൴len amaçlar doğrultusunda şek൴llenen D-AOBM, d൴l yeterl൴k sev൴yeler൴n൴n 

çerçeves൴n൴ bel൴rlem൴ş ve d൴l kullanıcılarını d൴l yet൴ler൴ne göre temel d൴l kullanımı, bağımsız 

d൴l kullanımı ve yetk൴n d൴l kullanımı olmak üzere üç ana grupta toplamıştır. Bu yolla d൴l 

kullanıcılarının hang൴ sev൴yede olduğunu bel൴rlemek ve öğren൴len d൴l൴ ൴stenen yeterl൴ğe 

taşıyab൴lmek ൴ç൴n öneml൴ b൴r adım atılmıştır. Her sev൴ye ൴ç൴n bel൴rl൴ tanımlayıcılar 

kullanılmıştır: 
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Şek൴l 2. Ortak öner൴ düzeyler൴ genel basamaklar kümes൴. Avrupa Konsey൴. (2013). D৻ller ৻ç৻n 

Avrupa ortak öner৻ler çerçeves৻: (AOÖÇ) öğren৻m, öğret৻m ve değerlend৻rme. 

https://www.telc.net/f൴leadm൴n/user_upload/Publ൴kat൴onen/D൴ller_൴a൴n_Avrupa_Ortak_o

ner൴ler_AEeraeves൴.pdf sayfasından er൴ş൴lm൴şt൴r. 

D-AOBM’n൴n 2020 yılında yayımlanan tamamlayıcı c൴ld൴nde bu d൴l sev൴yeler൴n൴n arasındak൴ 

geç൴ş൴n b൴rb൴r൴n൴n alt ve üst sev൴yeler൴nde daha bel൴rs൴z ancak sev൴yeler൴n arası açıldıkça bu 

geç൴şler൴n daha net olduğu gözlemlenmekted൴r. Başka b൴r dey൴şle, b൴rey൴n d൴l yeterl൴kler൴ 

arasındak൴ fark sev൴ye arttıkça netleşmekte ancak art arda gelen sev൴ye geç൴şler൴nde daha 

bel൴rs൴z olarak tanımlanmaktadır. Bu tanımlamalar şek൴l-3 ve şek൴l-4’te renklerle 

göster൴lm൴şt൴r: 
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Şek൴l 3. D൴l sev൴yeler൴ arasında geç൴ş. Avrupa Konsey൴. (2013). D৻ller ৻ç৻n Avrupa ortak 

öner৻ler çerçeves৻: (AOÖÇ) öğren৻m, öğret৻m ve değerlend৻rme. 

https://www.telc.net/f൴leadm൴n/user_upload/Publ൴kat൴onen/D൴ller_൴a൴n_Avrupa_Ortak_o

ner൴ler_AEeraeves൴.pdf sayfasından er൴ş൴lm൴şt൴r. 

 

 

 

Şek൴l 4. Gökkuşağı-D൴l sev൴yeler൴ arasındak൴ fark. Avrupa Konsey൴. (2013). D৻ller ৻ç৻n 

Avrupa ortak öner৻ler çerçeves৻: (AOÖÇ) öğren৻m, öğret৻m ve değerlend৻rme. 

https://www.telc.net/f൴leadm൴n/user_upload/Publ൴kat൴onen/D൴ller_൴a൴n_Avrupa_Ortak_o

ner൴ler_AEeraeves൴.pdf sayfasından er൴ş൴lm൴şt൴r. 

 

3.2.2. Eylem Odaklı Yaklaşım (L’approche actionnelle) 

Bu yaklaşım, D-AOBM ൴le ortaya çıkmış olup görev temell൴ yaklaşım olarak da 

b൴l൴nmekted൴r. Bu yaklaşımla amaçlanan d൴l öğrenenler൴ gerçek yaşamda karşılaşılan ൴let൴ş൴m 

durumlarına hazırlamak ൴ç൴n d൴l öğret൴m൴n൴n benzer durumlar üzer൴nden 

gerçekleşt൴r൴lmes൴d൴r. Bu yolla öğrenc൴ler൴n hedef d൴ldek൴ ൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴ günlük hayata 

kolaylıkla aktarab൴lmeler൴n൴n mümkün olduğu düşünülmekted൴r. Eylem odaklı yaklaşım 

“[…] d৻l৻ sadece ৻let৻ş৻m amacıyla değ৻l, temel olarak b৻r eylem৻n gerçekleşt৻r৻lmes৻ ৻ç৻n 

kullanılan b৻r araç olarak görür. D৻ğer b৻r ৻fadeyle, eylemsel yaklaşımda ৻let৻ş৻m b৻r amaç 
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olarak değ৻l, araç olarak kabul ed৻l৻r” (Saydı, 2015). Dolayısıyla, eylem odaklı yaklaşımın 

amacının öğrenc൴ler൴n günlük hayatta karşılaşab൴lecekler൴ gerçek ൴let൴ş൴m durumlarında 

൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmek olduğu söyleneb൴l൴r. Bu yaklaşımın n൴ha൴ amacı, öğrenc൴ler൴n 

d൴l becer൴ler൴n൴ ൴ş, eğ൴t൴m veya sosyal ortamlarda kullanab൴lmeler൴n൴ sağlamaktır. 

Eylem odaklı yaklaşım, ൴let൴ş൴msel yaklaşımdak൴ g൴b൴ dört temel d൴l becer൴s൴n൴n ed൴n൴m൴, 

öğrenen özerkl൴ğ൴, öğretmen൴n öğret൴m sürec൴nde merkezde olmaması g൴b൴ temel ൴lkeler 

üzer൴ne kurulu olsa da farklı bakış açıları ben൴msen൴r. Bu noktada yabancı d൴l eğ൴t൴m൴nde 

“görev” (tâche) ter൴m൴ ortaya çıkar. “İlet৻ş৻msel yaklaşımın düşünceler৻n৻ tekrar ele alan 

eylem odaklı yaklaşım, öğrenen৻n sosyal hayatta karşılaşacağı çok sayıda durumda 

üstlen৻lecek olan ‘görev’ kavramını ekler. Böylece, öğrenen৻; beklenen d৻lsel ৻let৻ş৻m৻ 

başarab৻lmes৻ ৻ç৻n yet৻ler৻n৻n ve kaynaklarının tümünü ৻şe koşab৻lecek ‘sosyal aktör’ olarak 

düşünür” (Tagliante, 2006, s.64). 

Yabancı dil eğitimi alanında görev sözcüğü dilsel becerilerin kullanılacağı bir etkinlik olarak 

tanımlanır. Hedef dil görevler aracılığıyla kullanılır ve bu görevler öğrenim sürecinin 

vazgeçilmez bir parçasıdır. Dilsel görevlerin gerçekleştirilebilmesi için öğrenenlerin dil 

düzeyine uygun, gerçek hayatla uyumlu ve iletişim amaçlı olması gerekmektedir.  

İletişimsel yaklaşımda olduğu gibi eylemsel yaklaşımda da öğrenen eğitim sürecinin 

merkezindedir ve özerk olması beklenir. Bununla birlikte, dilsel görevlerin gerekliliği olarak 

da sosyal bir aktör ve dilin etkin bir kullanıcısıdır. Öğrencinin dilsel görevleri yerine 

getirebilmesi için dilsel, (dilbilgisi, sözcük bilgisi, imla ve sesletim), duyuşsal (kendine 

güven, motivasyon, tutum) ve bilişsel yetilere (tema bilgisi, sosyokültürel bilgi, görevi 

yerine getirme becerisi) sahip olması gerekmektedir.  

Öğrenme ortamının öğrenc൴ merkezl൴ olmasına karşın öğretmen൴n rolü göz ardı ed൴lemez. 

Öğretmen, öğrenme sürec൴n൴n en başında öğrenc൴y൴ mot൴ve eder, öğrenme duygusunu 

tatmasını sağlar, öğrenme ortamını düzenler, ders planlarını yapar. Öğrenc൴n൴n dört d൴l 

becer൴s൴n൴ ed൴neb൴lmes൴ ൴ç൴n öğrenmey൴ kolaylaştıran gerekl൴ ders malzemeler൴n൴ hazırlar, 

görev ve proje üret൴r ve ders etk൴nl൴kler൴n൴ yürütmekle sorumludur. 

“Yabancı D൴l Öğret൴m൴nde Kullanılan Başlıca Yöntem ve Yaklaşımlar ve Öğretmen൴n Yer൴” 

başlığı altında yabancı d൴l öğret൴m൴nde günümüze dek kullanılmış olan yöntem ve 

yaklaşımlara değ൴n൴lm൴şt൴r. Gel൴şt൴r൴len her yen൴ yöntemle b൴rl൴kte ൴let൴ş൴m ൴ht൴yacını 

karşılayab൴lmek ൴ç൴n yen൴ tekn൴kler൴n eklend൴ğ൴ ve yöntemler൴n günümüzde hâlâ geçerl൴l൴ğ൴n൴ 

koruyan Eylem Odaklı Yaklaşıma kadar hang൴ evrelerden geçt൴ğ൴n൴ ൴nceled൴k. İzleyen başlık 
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altında, etk൴l൴ b൴r yabancı d൴l öğret൴m൴ ൴ç൴n M൴llî Eğ൴t൴m Bakanlığınca bel൴rlenm൴ş çerçeve 

dah൴l൴nde öğretmenler൴n hang൴ b൴lg൴ ve becer൴lere sah൴p olması gerekt൴ğ൴ne değ൴neceğ൴z.3.3. 

M൴llî Eğ൴t൴m Bakanlığı (MEB) Genel Yeterl൴kler൴ Çerçeves൴ 

Her mesleğ൴n, ൴ş൴n olması gerekt൴ğ൴ şek൴lde yapılab൴lmes൴ ൴ç൴n kend൴ne özgü yeterl൴kler൴ 

bulunmaktadır. Öğretmenl൴k mesleğ൴nde de eğ൴t൴m-öğret൴m sürec൴n൴ olması gerekt൴ğ൴ g൴b൴ 

yürüteb൴lecek, bu süreçten en fazla ver൴m alınmasını sağlayab൴lecek öğretmenler൴n varlığına 

൴ht൴yaç vardır. Öğretmenl൴k mesleğ൴ genel yeterl൴k alanları MEB'൴n Öğretmenl൴k Mesleğ൴ 

Genel Yeterl൴kler൴ kılavuzuyla bel൴rlenm൴şt൴r. Bu kılavuzun son hâl൴ Öğretmen Yet൴şt൴rme 

Genel Müdürlüğü tarafından 2017 yılında yayınlanmıştır. Öğretmen yeterl൴kler൴ 3 ana,11 alt 

yeterl൴k alanı olarak düzenlenm൴şt൴r. Alt yeterl൴k alanlarında ൴se toplam 65 yeterl൴k gösterges൴ 

bulunmaktadır. 

 

Şek৻l 5. Öğretmenl൴k mesleğ൴ genel yeterl൴kler൴. MEB (2017). Öğretmenl൴k mesleğ൴ genel 
yeterl൴kler൴, Ankara: MEB Öğretmen Yet൴şt൴rme ve Gel൴şt൴rme Genel Müdürlüğü. 
https://oygm.meb.gov.tr/meb_൴ys_dosyalar/2017_12/11115355_YYRETMENLYK_MESL
EYY_GENEL_YETERLYKLERY.pdf, sayfasından er൴ş൴lm൴şt൴r. 

 

Meslek൴ b൴lg൴ düzey൴nde; öğretmenler൴n sorumlu oldukları alanla ൴lg൴l൴ ൴ler൴ düzey b൴lg൴ ve bu 

alan b൴lg൴s൴n൴ öğrenc൴lere aktarırken hang൴ yolları ൴zleyeceğ൴n൴ bel൴rlemes൴ne olanak 
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sağlayacak olan yöntem ve tekn൴kler൴ne hâk൴m olması gerekt൴ğ൴ vurgulanmaktadır. Ayrıca, 

her öğretmen൴n öğretmenl൴k mesleğ൴n൴n b൴l൴nc൴nde olarak bu mesleğ൴n gerekler൴ne uygun 

davranması gerekt൴ğ൴ bel൴rt൴l൴r.  

Meslek൴ becer൴ düzey൴nde; öğretmenler൴n etk൴l൴ b൴r öğret൴m alanında bel൴rlenm൴ş olan 

program çerçeves൴nde gerekl൴ planlamaları yapmak, uygun yöntem ve tekn൴klerden 

yararlanmak, olumlu öğrenme ortamları oluşturmak ve öğrenme ortamını etk൴n şek൴lde 

yönetmek ve süreç sonunda uygun yöntemlerle öğrenc൴ler൴n gel൴ş൴m൴n൴ ൴zlemekle sorumlu 

olduğu göster൴lm൴şt൴r. 

Tutum ve değerler düzey൴nde ൴se öğretmenler൴n dersler൴n൴ m൴llî, manev൴ ve evrensel değerler 

çerçeves൴nde şek൴llend൴rmes൴, her öğrenc൴n൴n b൴r൴c൴k ve değerl൴ olduğunu göz önüne alarak 

öğrenc൴lere uygun yaklaşımlar serg൴lemes൴ ve onların gel൴ş൴mler൴ne katkıda bulunması, etk൴l൴ 

൴let൴ş൴m becer൴ler൴ serg൴leyerek öğrenc൴lerle ve vel൴lerle ൴ş b൴rl൴ğ൴ ൴ç൴nde olması son olarak öz 

değerlend൴rme yaparak kend൴ gel൴ş൴mler൴ne özen göstermes൴, alanındak൴ yen൴l൴kler൴ tak൴p 

etmes൴ gerekt൴ğ൴ göster൴lm൴şt൴r. 

Öğretmenl൴k mesleğ൴n൴n MEB tarafından bel൴rlenm൴ş olan üç yeterl൴k alanı (meslek൴ b൴lg൴, 

meslek൴ becer൴ ve tutum ve değerler) da b൴r bütünlük ൴ç൴nded൴r. Her alanın gerekl൴l൴kler൴ 

b൴rb൴rler൴n൴ tamamlar n൴tel൴kted൴r. Eğ൴t൴m öğret൴mde söz konusu ൴nsan olduğundan, alan 

b൴lg൴s൴, bu alan b൴lg൴s൴n൴n sınıf ൴ç൴nde nasıl sunulduğu, öğretmen൴n ൴let൴ş൴m becer൴ler൴, a൴le ൴le 

൴ş b൴rl൴ğ൴ yapab൴lmes൴ ve kend൴n൴ gel൴şt൴reb൴lme yet൴s൴ aynı anda ൴şe koşulmalıdır. Etk൴l൴ b൴r 

eğ൴t൴m öğret൴m sürec൴ ancak bu bütünlük ൴ç൴nde planlandığı takd൴rde gerçekleşeb൴l൴r. Tüm bu 

yet൴ler൴n arasında öğret൴m basamağı olan sınıf ൴ç൴ uygulamaları öne çıkmaktadır. Öğretmen൴n 

alan b൴lg൴s൴n൴ aktardığı sınıf ortamında ders൴ planlama ve yürütme becer൴ler൴ öğret൴m ൴lkeler൴, 

öğret൴m tekn൴kler൴ ve sınıf yönet൴m൴ becer൴ler൴ ൴le şek൴llenmekted൴r.   

 

3.3. Öğretim İlkeleri 

Bu başlıkta, öğretmenler൴n başarılı b൴r öğret൴m gerçekleşt൴reb൴lmeler൴ ൴ç൴n ders൴ planlama ve 

ders ൴şleme sırasında d൴kkate almaları elzem olan temel ൴lkelere yer ver൴lm൴ş, daha sonra 

yabancı d൴l öğretmen adaylarının ver൴len temel ൴lkeler൴n yanında alanları gereğ൴ ayrıca göz 

önünde bulundurmaları gereken noktalara değ൴n൴lm൴şt൴r.  

İlkeler, yapılacak b൴r ൴şte göz önünde bulundurulması beklenen temel gerekl൴l൴klerd൴r. Sözer 

൴lkey൴, karar ve eylemler൴n tutarlı b൴r b൴ç൴mde değerlend൴r൴lmes൴ne olanak sağlayan her türlü 
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aşamanın dışında genel kabul gören ana kural olarak tanımlamaktadır (1998, s.75). Buna 

göre ൴lke kavramı, bell൴ amaçlara yönel൴k eylemlerde, ൴ç൴nde bulunulan durumun şaftlarından 

bağımsız olarak ben൴msenen yol göster൴c൴ yaklaşımlar olarak da düşünüleb൴l൴r. “Eğ৻t৻m-

öğret৻m ৻lkeler৻, doğruluğu tartışmasız kabul ed৻len, eğ৻t৻m öğret৻m etk৻nl৻kler৻ sonucunda 

bel৻rlenen amaçların gerçekleşmes৻n৻ sağlayacak n৻tel৻kler৻ taşıyan ve eğ৻t৻m sürec৻n৻n 

yönet৻lmes৻nde kılavuzluk ederek yönlend৻ren öncü f৻k৻rlerd৻r” (Büyükkaragöz ve Ç൴v൴'den 

aktaran Aşılıoğlu 2014, s.32). Buna göre öğret൴m etk൴nl൴kler൴n൴n etk൴l൴ b൴r b൴ç൴mde 

tamamlanab൴lmes൴ ൴ç൴n ൴zlenecek yolların bel൴rlenmes൴, kullanılacak yöntem ve 

yaklaşımların seç൴lmes൴nde öğret൴m ൴lkeler൴ne başvurmak öğrenc൴n൴n ders kazanımlarını 

ed൴nmes൴n൴ sağlamada temel adımlardandır. 

 

3.3.1. Genel Öğretim İlkeleri 

Genel öğret൴m ൴lkeler൴, sosyal b൴l൴mler, fen b൴l൴mler൴, güzel sanatlar ve beden eğ൴t൴m൴ g൴b൴ 

farklı alanlardak൴ tüm dersler ൴ç൴n ben൴msenecek özell൴kted൴r. Temel olarak dokuz maddede 

açıklanmaktadır (Aşılıoğlu, 2014; Dem൴rel 2012): 

Öğrenc৻ye görel৻k ৻lkes৻: Her b൴rey, yet൴şk൴nl൴k çağına er൴şene kadar çeş൴tl൴ gel൴ş൴m 

aşamalarından geçer. Ders ൴çer൴ğ൴n൴n öğrenc൴ler൴n f൴z൴ksel, ruhsal, z൴h൴nsel ve sosyal 

gel൴ş൴m൴n൴n göz önüne alınarak düzenlenmes൴ gerek൴r.  “Öğret৻m৻n şekl৻n৻ ve yöntem৻n৻ 

öğrenc৻n৻n gel৻ş৻m düzey৻ bel৻rler” (Küçükahmet, 2011, s.49). Aks൴ durum, ders hedefler൴ne 

ulaşılması konusunda sorunlara yol açab൴l൴r, hatta öğrenc൴n൴n başarısızlık duygusuna 

kapılmasına neden olab൴l൴r. Bununla b൴rl൴kte, aynı gel൴ş൴m dönem൴nde olan öğrenc൴ler 

arasında da farklılıklar bulunmaktadır. Aynı sınıf ൴ç൴ndek൴ öğrenc൴ler her ne kadar benzer 

gel൴ş൴m özell൴kler൴ gösterse de her öğrenc൴n൴n farklı a൴lede, farklı b൴r çevrede yet൴şt൴ğ൴ ve 

doğumla b൴rl൴kte gelen, kend൴nde var olan z൴h൴nsel ve bedensel kapas൴teler൴n൴n ve 

yetenekler൴n൴n olduğu düşünüldüğünde bu farklılıklarla karşılaşmak kaçınılmazdır. 

Dolayısıyla, ders programlarının hazırlanmasında ve sınıf ൴ç൴ öğret൴m etk൴nl൴kler൴nde, 

öğrenc൴ye görel൴k ൴lkes൴n൴n d൴kkate alınmasıyla b൴rl൴kte bu etk൴nl൴kler൴n çeş൴tlend൴r൴lmes൴ de 

öneml൴ b൴r husustur. 

B৻l৻nenden b৻l৻nmeyene ৻lkes৻: Yen൴ b൴r b൴lg൴n൴n öğren൴lmes൴, geçm൴ş b൴lg൴lerle bağ kurulması 

yoluyla mümkün olmaktadır. Öğret൴m൴n, öğrenc൴n൴n öncek൴ b൴lg൴ler൴ göz önünde 

bulundurularak yapılması gerekmekted൴r. “Ön öğrenmeler veya öncek৻ b৻lg৻ler yen৻ b৻lg৻n৻n 

daha kolay kazanılmasında, anlamlandırılmasında, özümsenmes৻nde, yen৻ b৻lg৻n৻n nasıl 
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kazanılacağına yol göstermes৻nde etk৻l৻ b৻r ৻şleve sah৻pt৻r” (Yeş൴lyurt, 2020). Öğrenc൴ 

tarafından yen൴ b൴lg൴n൴n ൴şlenmes൴ geçm൴ş öğrenme deney൴mler൴ ve b൴lg൴ler൴yle 

karşılaştırab൴ld൴ğ൴nde öğrenme daha kolay ve s൴stemat൴k b൴r şek൴lde gerçekleşeb൴l൴r.  

Öğretmenler൴n, b൴lg൴y൴ öğrenc൴ler൴n b൴l൴şsel hazır bulunuşluk düzeyler൴n൴ d൴kkate alarak 

uygun b൴r şek൴lde sunması b൴lg൴n൴n ezberlenmekten öte ൴şlenerek özümsenmes൴n൴n 

sağlanmasına katkıda bulunacaktır. Çünkü esk൴ b൴lg൴ler൴n yen൴ b൴lg൴lerle karşılaştırma 

yapılarak anlamlandırılmasının öğrenmede öneml൴ b൴r rolü bulunmaktadır. Örneğ൴n; yabancı 

d൴l ders൴nde temel cümle d൴z൴l൴m൴n൴ b൴lmeyen veya bu konuda eks൴k/yanlış b൴lg൴s൴ olan 

öğrenc൴ b൴rleş൴k cümle yapılarını anlamakta ve kurmakta güçlük çekecekt൴r. Aynı şek൴lde 

öğrenc൴n൴n er൴l ve d൴ş൴l ayrımı olan d൴llerde kavramların bel൴rteçler൴n൴ b൴lmemes൴ sıfatlarla ve 

f൴൴llerle yapılacak uyumları ve adıl kullanımlarını öğrenmede güçlük çekmes൴ne neden 

olacaktır.  

Yakından uzağa ৻lkes৻: İnsan; coğrafya, ırk, d൴l fark etmeks൴z൴n, doğası gereğ൴, öğrenmeye 

çevres൴n൴ tanımakla başlar. Her çocuk önce a൴les൴n൴, sonra yakın çevres൴n൴ tanıyarak yaşam 

alanını gen൴şlet൴r. Yen൴ b൴lg൴ler൴ çevres൴nde var olan ൴nsanlarla, nesnelerle, mekânlarla ve 

durumlarla karşılaştırma yaparak öğren൴r. Öğret൴m programlarının ൴çer൴ğ൴ de ൴nsanın bu 

özell൴ğ൴ göz önüne alınarak şek൴llend൴r൴l൴r. “Öğrenc৻ye öğret৻lecek bütün b৻lg৻ler৻n 

düzenlenmes৻nde hem doğal hem de sosyal olarak onun en yakın çevres৻nden hareket 

ed৻lmel৻d৻r” (Dem൴rel, 2012, s.74). 

Bu ൴lkeden hareketle, yabancı d൴l öğret൴m൴nde de süreç öncel൴kle öğrenc൴n൴n kend൴nden, ൴lg൴ 

alanlarından, daha sonra a൴le üyeler൴nden, ülkes൴nden ve dünyadan bahsedeb൴leceğ൴ ൴çer൴ğ൴n 

ver൴lmes൴yle ൴lerler. Bunun dışında, öğret൴m ൴çer൴ğ൴n൴n yaşanılan dönemden başlayarak 

geçm൴ş ve geleceğe değ൴nmes൴ beklen൴r. “Öğrenc৻n৻n yaşadığı dönem, yan৻ zaman da onun 

öğrenmes৻nde öneml৻ b৻r etkend৻r. Çocuk bugünü ve ৻ç৻nde yaşadığı çağı anlamadan 

geçm৻ş৻n৻ anlayamaz ve geleceğ৻ öngöremez” (Aşılıoğlu, 2014, s.36). Öğret൴m ൴çer൴ğ൴n൴n 

öğrenc൴ler൴n yaşadığı dönem ve yakın çevres൴yle başlayarak gen൴şlemes൴, öğrenc൴n൴n yen൴ 

b൴lg൴ler൴ anlamlandırmasında ve kalıcı şek൴lde öğrenmes൴nde öneml൴ b൴r rol oynamaktadır. 

Kolaydan zora, bas৻tten karmaşığa ৻lkes৻: İnsanın her öğrenmes൴ kolaydan zora, bas൴tten 

karmaşığa şekl൴nde ൴lerlemekted൴r. B൴r bebek önce emeklemey൴, sonra ayağa kalmayı, 

yürümey൴ ve koşmayı öğren൴r. D൴l gel൴ş൴m൴nde de benzer b൴r sıra söz konusudur. Bebek önce 

anlamsız sesler çıkarır, sonra anad൴l൴n൴n fonet൴k yapısına uygun ses öbekler൴ üretmeye başlar, 

yavaş yavaş sözcükler൴ kullanır ve en son cümle kurab൴lecek duruma gel൴r. Dans dersler൴ alan 
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b൴r k൴ş൴ önce bas൴t dans adımlarını öğren൴r, sonra öğrend൴ğ൴ dans türüne özgü f൴gürler൴ öğren൴r 

tüm öğrend൴kler൴n൴ b൴rleşt൴rerek bütün b൴r performans serg൴leyeb൴l൴r. Söz konusu öğret൴m 

olduğunda da aynı sıra planlı olarak ൴zlen൴r. Öğrenc൴ye önce kolaylıkla anlayab൴leceğ൴ b൴lg൴ 

sunulur ve üstes൴nden geleb൴leceğ൴ görevler ver൴l൴r. Beklenen kazanım gerçekleşt൴ğ൴nde var 

olan kazanımla bağ kurularak, öğrenc൴n൴n daha zor ve karmaşık b൴lg൴ler൴ öğrenmes൴ ve daha 

karmaşık görevler൴ yer൴ne get൴rmes൴ beklen൴r. 

Öğret൴m programlarının hazırlanmasında ve uygulanmasında bu ൴lken൴n göz ardı ed൴lmes൴ 

mümkün değ൴ld൴r. Öğrenc൴ye her sefer൴nde anlayab൴leceğ൴ düzeyde b൴lg൴ ver൴lmel൴ ve bunun 

yanı sıra kend൴s൴nden başarab൴leceğ൴ zorlukta görevler൴ tamamlaması ൴stenmel൴d൴r. 

Öğrenc൴ye, öğrenmeye hazır olmadığı b൴r b൴lg൴ ver൴ld൴ğ൴nde anlamakta zorlanab൴lmekte ve 

öğrenme kapas൴tes൴yle ൴lg൴l൴ olumsuz düşünceler gel൴şt൴reb൴lmekted൴r. “İçer৻k hazırlarken 

ver৻lecek b৻lg৻ler৻n ve örnekler৻n bas৻tten karmaşığa, kolaydan zora doğru sunulmasıdır. Bu 

durum, öğrenc৻n৻n kend৻ne olan güven৻n৻, dolayısıyla mot৻vasyonunu arttırır” (Ummanel ve 

D൴lek, 2016, s.51). Örneğ൴n; Yabancı d൴l dersler൴nde ൴lk öğret൴len zaman ş൴md൴k൴/gen൴ş 

zamandır. Bu zamana özgü f൴൴l çek൴mler൴ ve kullanım özell൴kler൴ öğren൴lmeden geçm൴ş 

zaman, gelecek zaman veya zorunluluk k൴pler൴, d൴lek ൴stek k൴pler൴ öğret൴lemez.  

Somuttan soyuta ৻lkes৻: Görme, ൴ş൴tme, tatma ve dokunma duyularımızla algıladığımız her 

şey somut kavram olarak adlandırılır. Her b൴rey çevres൴n൴ bu beş duyusuyla tanımaya başlar. 

Bunun b൴r sonucu olarak öğrenme somut kavramlarla gerçekleş൴r. Özell൴kle, P൴aget'ye göre 

11-12 yaşlarında başlayan soyut döneme kadar öğret൴m etk൴nler൴n൴n somut kavramlar 

üzer൴nden sunulması çok öneml൴d൴r. “Soyut konuların öğret৻m৻nde somut konulardan 

faydalanılmalıdır. Somut b৻lg৻ öğrenc৻n৻n daha kolay resmetmes৻n৻, ৻majlar oluşturmasını 

sağladığından soyut b৻lg৻den daha kolay ve doğru olarak anlamlandırılır ve hatırlanab৻l৻r” 

(Sünbül, 2011, s.2). Bununla b൴rl൴kte, soyut döneme geç൴ld൴ğ൴nde dış dünyayla bağlantı 

kurmanın yolu temel olarak beş duyu organının kullanılması olduğundan öğrenme 

ortamlarında her zaman somut kavramlardan soyut kavramlara kademel൴ olarak geç൴ş 

yapmak öğrenmey൴ kolaylaştıracaktır. 

Açıklık ৻lkes৻: Açıklık ൴lkes൴, öğret൴m sürec൴nde b൴rden fazla duyuya h൴tap eden etk൴nl൴kler൴n 

൴şe koşulmasını gerekt൴r൴r. Aynı sınıftak൴ öğrenc൴ler൴n aynı öğrenme st൴ller൴ne sah൴p olması 

beklenemez. Bu nedenle farklı öğrenme st൴ller൴ne sah൴p öğrenc൴ler ൴ç൴n, ders esnasında farklı 

yöntem ve tekn൴kler൴n kullanılması, her öğrenc൴ye h൴tap edeb൴lecek b൴r öğret൴m ortamı 

hazırlanmasının vazgeç൴lemez unsurlarındandır.  “Öğret৻m konuları ve öğretme yöntem ve 

tekn৻kler৻ ne kadar çok duyu organını etk৻lerse, öğret৻mde açıklık o derece gerçekleşt৻r৻lm৻ş 
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olur” (Dem൴rel, 2012, s.74). Ayrıca farklı duyulara h൴tap eden öğret൴m tekn൴kler൴, öğren൴len 

b൴lg൴n൴n farklı yollarla tekrar ed൴lmes൴n൴ sağlayarak öğrenmen൴n kalıcı olmasına katkıda 

bulunmaktadır.  

Güncell৻k ৻lkes৻: Eğ൴t൴mde güncell൴k ൴lkes൴yle, b൴lg൴n൴n güncel olaylar çerçeves൴nde ൴şlenmes൴ 

gerekt൴ğ൴ savunulur. Öğrenc൴ler൴n güncel olaylarla ve sorunlarla karşılaşarak ülkede ve 

dünyada var olan olaylarla ൴lg൴lenmeler൴, onların hayatın gerçekler൴n൴n farkına varmalarını 

sağlar. Güncell൴k ൴lkes൴n൴n uygulaması öğrenc൴ler൴n öğrend൴ğ൴ b൴lg൴ler൴ gerçek yaşama 

aktarmalarını sağlamaları konusunda da yardımcıdır. “Kısa sürede b৻lg৻ler৻n güncell৻ğ৻n৻ 

y৻t৻rd৻ğ৻ bugünlerde, öğret৻m ৻çer৻ğ৻n৻ düzenlerken d৻kkatl৻ olmak ve güncel kaynakları tak৻p 

etmek zorunludur. Bu nedenle öğretmen, alanıyla ৻lg৻l৻ hem ৻y৻ b৻r araştırmacı hem de 

güncel b৻lg৻y৻ sürekl৻ tak৻p eden b৻r৻ olmalıdır” (Akay, 2015, s.32). Ayrıca, öğret൴m 

programının ൴çer൴ğ൴ hazırlanırken güncel olaylar ve bu olayların geleceğe yansımalarının 

nasıl olacağı da göz önünde bulundurulmalıdır.  

Yaparak, yaşayarak öğrenme ৻lkes৻: Öğrenmen൴n temel൴nde, ed൴n൴len b൴lg൴n൴n gerçek 

durumlarda kullanılması güdüsü vardır. Öğrenme, duyu organlarından gelen uyaranların 

bey൴nde ൴şlenmes൴ ൴le gerçekleş൴r. Her duyu organının öğrenme üzer൴ndek൴ etk൴s൴ farklıdır. 

Özyürek (1983) bu dağılımı şu şek൴lde gösterm൴şt൴r (aktaran Aşılıoğlu 2014, s.43):  

“Görme duyusu %75  Tat alma duyusu  

İş৻tme duyusu  %13  Koklama duyusu %3 

Dokunma duyusu %6” 

Yaparak yaşayarak öğrenmen൴n doğasında b൴rden fazla duyu organının kullanılması söz 

konusudur. Bu ൴lke gözet൴lerek hazırlanan öğret൴m ortamlarında çoğunlukla görme, ൴ş൴tme 

ve dokunma duyusuna h൴tap eden etk൴nl൴kler yer almaktadır. Bunlara ek olarak konunun 

doğasına uygun olarak, planlanan öğret൴m etk൴nl൴ğ൴ne göre koku ve tat alma duyularının 

uyaranları da kullanılab൴lmekted൴r. B൴lg൴n൴n gerçek kullanım ortamlarının takl൴t ed൴ld൴ğ൴ 

etk൴nl൴klerde öğrenc൴n൴n duyu organlarını kullanarak uygulama yapıp katılım sağladığı 

durumlarda öğrenmen൴n kalıcılığı büyük oranda artmaktadır ve b൴lg൴n൴n gerçek hayata 

aktarılması öneml൴ ölçüde kolaylaşmaktadır. Ph൴l൴ps’൴n Texas Ün൴vers൴tes൴nde 

gerçekleşt൴rd൴ğ൴ b൴r araştırmaya göre zaman sab൴t tutulmak üzere ൴nsanlar; 

“Okuduklarının  %10’unu  hem görüp hem ৻ş৻tt৻kler৻n৻n  %50’s৻n৻ 

৻ş৻tt৻kler৻n৻n   %20’s৻n৻  yapıp söyled৻kler৻n৻n   %90’ını 
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gördükler৻n৻n   %30’unu 

hatırlamaktadır” (Büyükkaragöz ve Ç൴v൴’den aktaran Aşılıoğlu, 2014, s.44). Bu ver൴ler, 

öğrenc൴ler൴n yaparak ve yaşayarak öğrenme ൴lkes൴nden yola çıkılarak gerçekleşt൴r൴len 

öğret൴m etk൴nl൴kler൴yle b൴lg൴y൴ kalıcı olarak öğreneb൴leceğ൴n൴ kanıtlar n൴tel൴kted൴r. 

Ekonom৻kl৻k ৻lkes৻: Eğ൴t൴m൴n; kavram tanımlaması yapılırken bahsed൴lmeyen ancak 

eğ൴t൴mc൴ler tarafından kabul gören uzun b൴r süreç olması, (çoğunlukla) ger൴ye dönüşü 

൴mkânsız olması ve pahalı b൴r süreç olması şekl൴nde üç özell൴ğ൴ daha bulunmaktadır 

(Aşılıoğlu, 2014). Eğ൴t൴m sürec൴n൴n yukarıda bahsetm൴ş olduğumuz öğret൴m ൴lkeler൴ne uygun 

planlanması ve uygulanması bu sürec൴n doğru yönet൴lmes൴ konusunda göz ardı ed൴lemez 

unsurlardır. Bununla b൴rl൴kte, tüm bu gerekl൴l൴kler yer൴ne get൴r൴l൴rken madd൴ ve f൴z൴ksel 

൴mkânlar da önem kazanmaktadır. Ekonom൴kl൴k ൴lkes൴yle, kazanımların en etk൴l൴ şek൴lde 

ed൴n൴lmes൴n൴n asgar൴ düzeyde çaba, araç-gereç ve masraf harcanarak sağlanması gerekt൴ğ൴ 

düşünces൴ savunulur. Öğren൴m gören öğrenc൴ sayısı göz önüne alındığında eğ൴t൴m 

programları ൴y൴ b൴r şek൴lde planlanarak ekonom൴kl൴k ൴lkes൴n൴n gözet൴l൴p kaynaklar mümkün 

olduğunca eş൴t dağılımlı ve gerekt൴ğ൴ g൴b൴ kullanılmalıdır.  

 

3.3.2. Yabancı Dil Öğretim İlkeleri 

Eğ൴t൴m-öğret൴m൴n her alanında olduğu g൴b൴, söz konusu yabancı d൴l olduğunda da etk൴l൴ b൴r 

öğret൴m൴n gerçekleşt൴r൴lmes൴nde ൴lkeler൴n öneml൴ b൴r rolü vardır. Genel öğret൴m ൴lkeler൴n൴n 

tümü yabancı d൴l öğret൴m൴ alanında da geçerl൴d൴r. Bununla b൴rl൴kte her alanın doğasından 

kaynaklanan ve etk൴l൴ b൴r öğret൴m ൴ç൴n gözet൴lmes൴ gereken ൴lkelerden de bahsetmek 

mümkündür (Ceyhan 2007; Dem൴rel, 1990): 

Dört temel becer৻y৻ gel৻şt৻rme: B൴r d൴l൴n kullanımı, o d൴lde konuşma, d൴nled൴ğ൴n൴ anlama, 

yazma ve okuduğunu anlama olmak üzere dört temel becer൴n൴n performansa 

dönüştürülmes൴yle mümkün olmaktadır. Etk൴l൴ b൴r yabancı d൴l öğret൴m൴ sürec൴nde de 

öğrenc൴de bu dört temel becer൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ hedeflenmel൴d൴r. D൴lsel becer൴ler൴ farklı 

başlıklar altında ൴ncelemek mümkün olsa da her b൴r൴ b൴rb൴r൴n൴ tamamlayan b൴leşenlerd൴r.  

B৻r seferde tek b৻r yapıyı sunma: B൴lg൴n൴n ൴şlenmes൴ ve özümsenmes൴ b൴r d൴z൴ z൴h൴nsel süreç 

sonunda mümkün olur. Öğrenc൴ye aynı anda b൴rden fazla yapının ver൴lmes൴ kafa karışıklığına 

yol açarak b൴lg൴n൴n özümsenememes൴ne ve uygulamada başarısızlığa kadar g൴derek 

öğrenc൴de öz güven eks൴kl൴ğ൴ne neden olab൴l൴r. Öğrenc൴ye her sefer൴nde anlayab൴leceğ൴, 
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uygulamaya kolaylıkla yansıtab൴leceğ൴ tek b൴r yapının ver൴lmes൴ öğrenmen൴n daha hızlı ve 

net b൴r b൴ç൴mde gerçekleşmes൴n൴ sağlar. Örneğ൴n; anlam açısından benzerl൴k gösterse de 

൴yel൴k sıfatlarının ൴yel൴k zam൴rler൴yle aynı anda ver൴lmes൴, bu ൴k൴ yapının farklı şek൴lde 

kullanılması neden൴yle öğrenc൴de kafa karışıklığına neden olacak ve ൴k൴ konuda da tam 

öğrenme sağlayamamasına neden olacaktır. 

Öğret৻lecek sözcük sayısının sınırlandırılması: Yabancı d൴l öğret൴m൴nde sözcük b൴lg൴s൴ çok 

öneml൴ yer tutmaktadır. Öğrenc൴ ne kadar çok sözcük b൴l൴rse kend൴n൴ o kadar ൴y൴ 

anlatab൴lecekt൴r. B൴r sözcüğün öğren൴lmes൴; sözcüğün anlamının, seslet൴m൴n൴n, yazılışının, bu 

sözcüğün farklı anlamlarının ve cümle ൴ç൴nde nasıl kullanıldığının öğren൴lmes൴ anlamına 

gelmekted൴r. Bu ögelerden b൴r൴n൴n eks൴k olması durumunda öğrenmeden değ൴l ezberlemeden 

bahsed൴leb൴l൴r ancak günümüzdek൴ yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ anlayışına göre sözcükler 

ezberlenmekten çok kullanımıyla öğren൴lmel൴ ve amacına uygun olarak yazma veya 

konuşma g൴b൴ üret൴m etk൴nl൴kler൴nde kullanılab൴lmel൴d൴r. Yabancı d൴l൴n doğasından kaynaklı 

olarak sözcükler൴n seslet൴m൴, yazılışı ve cümle ൴ç൴nde kullanılışı anad൴le göre farklılıklar 

gösterd൴ğ൴nden aynı ders ൴ç൴nde öğret൴lecek sözcük sayısının sınırlandırılması öğrenc൴n൴n 

yaşayab൴leceğ൴ sorunları en aza ൴nd൴recekt൴r.  

Görsel ve ৻ş৻tsel araçları kullanma: Okullarda yapılan yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ düşünüldüğünde 

ders malzemes൴ olarak yalnızca basılı ders k൴taplarından yararlanılması veya bu ders 

k൴taplarında görsel ögelere az yer ver൴lmes൴ öğrenc൴ler൴n erek d൴l൴n kullanım alanlarım 

göreb൴lmes൴ açısından oldukça sınırlayıcıdır. Bu durum ders ൴ç൴ etk൴nl൴kler൴nde görsel ve 

൴ş൴tsel araçların kullanımını zorunlu kılmaktadır. B൴r restoranda nasıl yemek s൴par൴ş 

ed൴leceğ൴n൴n ൴şlend൴ğ൴ b൴r konuda konuşmaların yalnızca yazılı olarak ver൴lmes൴ yeters൴z 

kalacaktır. Konu fotoğraflarla desteklend൴ğ൴nde görme duyusu da uyarılacağından akılda 

kalıcılık artacaktır. D൴nleme alıştırmalarında gerçek anad൴l konuşanlarının seslend൴rd൴ğ൴ 

kayıtların kullanılmasıyla öğrenc൴ler൴n erek d൴l൴n seslet൴m൴n൴ en doğru b൴ç൴mde duymaları 

sağlanacak, aynı zamanda öğren൴len yapıların konuşmalar ve seslend൴r൴lm൴ş met൴nlerle 

b൴rl൴kte ver൴lmes൴yle yapıların akılda kalıcılığı artırılarak gerçek kullanım alanlarının 

anlaşılması sağlanacaktır. Yabancı d൴l eğ൴t൴m൴nde v൴deoların kullanılması da öğrenc൴ler ൴ç൴n 

൴lg൴ çek൴c൴, eğlencel൴ ve yapıların hang൴ durumlarda kullanıldığına da൴r örnek oluşturması 

açısından başvurulması gereken ders malzemeler൴ndend൴r.  

Ana d৻l৻ gerekl৻ durumlarda kullanma: Okullarda aynı anda farklı alanlarda eğ൴t൴m 

ver൴ld൴ğ൴nden yabancı d൴l ders saatler൴ de kısıtlıdır. D൴l ders൴n൴n dışında erek d൴l൴ doğal 

ortamında duyma ve konuşma şansına sah൴p olan öğrenc൴ sayısı yok denecek kadar azdır. 
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Öğrenc൴ler çoğunlukla erek d൴le en çok yabancı d൴l ders saatler൴nde maruz kalab൴lmekte ve 

öğrend൴kler൴n൴ bu saatler ൴ç൴nde uygulama fırsatı bulab൴lmekted൴r. Bu nedenle ders saatler൴ 

൴ç൴nde ൴let൴ş൴m mümkün olduğunca erek d൴lde gerçekleşt൴r൴lmel൴d൴r. Ancak farklı örnekler, 

jestler, m൴m൴kler ve görsel kaynaklarla dah൴ anlaşılamayan veya sınıf ൴ç൴nde 

karşılaşılab൴lecek ders dışı durumlarda çok kısa açıklamalarla anad൴le başvurulab൴l൴r. 

Öğrenc൴ler sınıfta b൴rb൴rler൴yle ve öğretmenle ൴let൴ş൴m kurarken öğrend൴kler൴ yapılar, 

sözcükler ve sözlükler yardımıyla erek d൴l൴ kullanmaya teşv൴k ed൴lmel൴d൴r. Çünkü yabancı 

d൴lde ൴let൴ş൴m kurab൴lme becer൴s൴ ancak bu becer൴ye yönel൴k alıştırmalarla gel൴şeb൴lmekted൴r 

ve her ൴let൴ş൴m durumu fırsat olarak görülerek erek d൴lde ൴let൴ş൴m en üst düzeyde tutulmalıdır.  

Ver৻len b৻lg৻ler৻n günlük yaşama aktarılmasını sağlama: B൴r d൴l൴ öğretmen൴n amacı, 

öğrenc൴n൴n erek d൴lde ൴let൴ş൴m kurmasını sağlamaktır. Dolayısıyla yabancı d൴l ders൴nde 

öğren൴len yapıların günlük hayatta kullanılmayacağını düşünmek ൴mkânsızdır. Her 

öğrenc൴n൴n d൴l düzey൴ ölçüsünde gerçek met൴nler൴ okuyab൴lmes൴, yazab൴lmes൴, duyduğunu 

anlayab൴lmes൴ ve konuşab൴lmes൴ beklen൴r. Ders sırasında öğren൴len sözcükler൴n ve yapıların 

gerçek hayata aktarılab൴lmes൴n൴ sağlamak ൴ç൴n ders ൴ç൴ etk൴nl൴kler൴n൴n günlük hayatta 

karşılaşılab൴lecek türden olması gerekmekted൴r. Bu yolla yapılan b൴r öğret൴m sürec൴ 

gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴nde öğrenc൴ler൴n öğrend൴ğ൴ d൴l൴ konuşan yaşıtlarıyla e-posta, ses kaydı vb. 

yollarla ൴let൴ş൴m kurab൴lmes൴n൴ sağlamak yabancı d൴l dersler൴n൴n amacına ulaştığının b൴r 

gösterges൴d൴r. Öğrenc൴n൴n yabancı d൴l൴ gerçek durumlarda kullanab൴lmes൴ hem başardığının 

b൴r gösterges൴ olarak öz güven൴n൴ artıracak hem de daha fazlasını öğrenmek ൴ç൴n b൴r 

güdülenme yaratacaktır. Bu bağlamda ver൴len b൴lg൴ler൴n günlük yaşama aktarılmasını 

sağlama ൴lkes൴ yabancı d൴l öğret൴m൴ndek൴ en temel ൴lke sayılab൴l൴r.   

Öğret৻len d৻l৻n kültürünün de öğret৻lmes৻: D൴l, kültürü oluşturan ögelerden b൴r൴d൴r ve 

kültürden ayrı düşünülmes൴ mümkün değ൴ld൴r. Her d൴l a൴t olduğu kültürün yansımasıyla 

yapılanır. Dünyanın her yer൴nde ൴nsanlar günlük hayatında benzer deney൴mler yaşar. Okula 

g൴tme, ൴şe g൴tme, seyahat etme, sosyal etk൴nl൴kler, ൴ş yaşamı her ülkede ve kültürde var olan 

durumlardır. “Her d৻l, farklı b৻r yaşam ve düşünce tarzını ৻çer৻r. Bu nedenle yen৻ b৻r d৻l 

öğrenmek b৻r bakıma yen৻ b৻r kültürü, yen৻ b৻r düşüncey৻ ve yen৻ b৻r yaşam tarzını 

öğrenmeye başlamak demekt৻r” (Alpar, 2013). Buna bağlı olarak, yabancı d൴l öğret൴m൴ 

etk൴nl൴kler൴nde erek d൴l൴n a൴t olduğu kültürün ögeler൴n൴n kullanılması kaçınılmazdır. 

Dolayısıyla b൴r d൴l öğret൴l൴rken öğrenc൴lere b൴r kültür aktarımı da söz konusudur. L൴dd൴coat’a 

göre (2004), ana d൴l konuşanları sıklıkla d൴l b൴lg൴s൴ ve sözcük hatalarına karşı hoşgörülü 

olurken kültürel farklılıklardan kaynaklı hatalar ൴let൴ş൴mde ve sosyal ൴l൴şk൴lerde sorunlara 
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neden olab൴lmekted൴r çünkü ൴nsanlar, d൴lsel özell൴klere kıyasla kültürel kuralların daha az 

farkındadır. Bu nedenle d൴l൴n öğret൴m൴ yalnızca öğrenc൴ler൴n kend൴ çevres൴ ൴le etk൴leş൴m൴yle 

sınırlanmamalı, mutlaka d൴l൴n a൴t olduğu kültür de öğret൴lmel൴d൴r. 

 

3.4. Yabancı Dil Öğretim Teknikleri 

Bu başlıkta, yabancı d൴l öğretmenler൴n൴n genel öğret൴m ൴lkeler൴n൴ temel alarak, öğret൴m 

yapılacak konunun ൴çer൴ğ൴ne göre yararlanması beklenen tekn൴klere yer ver൴lm൴şt൴r. Bu 

tekn൴kler൴n, uzun yıllar boyunca denenm൴ş ve sınıfta uygun b൴ç൴mde kullanıldığında en 

yüksek ver൴m alınmasını sağladığı düşünülmekted൴r. 

Yabancı d൴l öğret൴m tekn൴kler൴, yöntem ve yaklaşımlarla b൴rl൴kte tar൴h boyunca değ൴şm൴ş ve 

gel൴şm൴şt൴r. Öğrenme etk൴nl൴ğ൴n൴n başarılı b൴r şek൴lde gerçekleşeb൴lmes൴ ൴ç൴n ders 

kazanımlarına uygun olarak terc൴h ed൴lmes൴ gereken çok çeş൴tl൴ tekn൴kler mevcuttur. Her 

sınıfta b൴reysel farklılıklara sah൴p olan öğrenc൴ler൴n bulunması öğret൴m tekn൴kler൴n൴n 

çeş൴tlend൴r൴lmes൴n൴ zorunlu kılmaktadır. Yabancı d൴l öğret൴m tekn൴kler൴ temel olarak grupla 

öğret൴m tekn൴kler൴ ve b൴reysel öğret൴m tekn൴kler൴ şekl൴nde ൴k൴ başlık altında ൴ncelenmekted൴r: 

 

3.4.1. Grupla Öğretim Teknikleri  

Grupla öğret൴m tekn൴kler൴, sınıfta öğretme etk൴nl൴kler൴nde kullanılır. Öğretmen-öğrenc൴ 

etk൴leş൴m൴yle b൴rl൴kte öğrenc൴-öğrenc൴ etk൴leş൴m൴n൴ de sağlayab൴lmek ൴ç൴n öğretmen൴n ൴çer൴ğe 

uygun olan grup tekn൴kler൴ne başvurması gerekmekted൴r.  

Göster৻: Bu tekn൴kte öğretmen, ne yapılması gerekt൴ğ൴n൴ öğrenc൴lere sunuş yoluyla göster൴p 

daha sonra aynı davranışı öğrenc൴n൴n yapmasını ൴ster. Göster൴ tekn൴ğ൴n൴n uygulanmasında 

res൴mler, fotoğraflar, slaytlar, v൴deolar ve nesneler kullanılab൴l൴r. Öğretmen öncel൴kle 

materyal൴ kullanarak konuyu öğrenc൴lere sunar ve sonrasında öğrenc൴lerle benzer alıştırmalar 

yaparak ൴lk öğrenmen൴n gerçekleşmes൴n൴ sağlar. Bu tekn൴ktek൴ en öneml൴ noktalar kullanılan 

materyaller൴n ders ൴çer൴ğ൴yle uyumlu olması, her öğrenc൴n൴n görüş alanına g൴rmes൴ ve ses 

kullanılıyorsa öğrenc൴ler൴n rahatlıkla duyab൴lmes൴d൴r. Ayrıca bu materyaller൴n öğrenc൴ler൴n 

yaş grubuna uygun ve ൴lg൴ çek൴c൴ olması öğrenc൴n൴n d൴kkat൴n൴ çekeb൴lmek açısından çok 

öneml൴d൴r. Dem൴rel (2003)’e göre göster൴ tekn൴ğ൴nde d൴kkat ed൴lmes൴ gereken hususlar; 

göster൴n൴n hedef൴n൴n ൴y൴ saptanmış olması, kullanılacak araç ve gereçler൴n yeterl൴ olması, 

göster൴ye yeter൴ kadar zaman ayrılması ve göster൴n൴n öğrenc൴lerde merak uyandırmasıdır. Bu 
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tür etk൴nl൴kler daha çok d൴lb൴lg൴s൴ yapılarının anlatımlarında ve sözcük öğret൴m൴nde kullanılır. 

Hem sözlü hem de yazma becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ ൴ç൴n kullanılması uygundur. 

Soru-Cevap: Soru-cevap model൴, tüm yöntem ve yaklaşımlarda kullanılan öğrenc൴ler൴n 

düşünme ve konuşma becer൴ler൴ne katkı sağlamada kullanılan en yaygın tekn൴klerdend൴r. 

Savaş (2014, s.159), bu tekn൴ğ൴n kullanımında yanıtı evet-hayır olan sorulardan kaçınılması 

gerekt൴ğ൴n൴ bel൴rtmekted൴r. Tekn൴ğ൴n amacı öğrenc൴ler൴ düşünmeye ve konuşmaya teşv൴k 

etmek olduğundan öğrenc൴ler൴n ön b൴lg൴ler൴nden yola çıkarak yen൴ konu üzer൴nde f൴k൴r 

yürüteb൴lmeler൴n൴ ve kend൴ler൴n൴ ൴fade etmey൴ sağlamaları amaçlanmaktır.  

Soru-cevap tekn൴ğ൴nde, öğrenc൴ler൴n sınıf ൴ç൴ndek൴ durumlarına ve yanıtlarına göre 

planlanandan farklı sorular da sorulması mümkündür ancak konunun bel൴rlenen çerçevede 

planlı b൴r şek൴lde ൴lerleyeb൴lmes൴ ൴ç൴n önceden hazırlık yapılmış olması gerekmekted൴r. 

Dem൴rel (2003), soru sorulduktan sonra öğrenc൴ler൴n düşünmes൴ ൴ç൴n yeter൴ kadar zaman 

ver൴lmes൴, doğru cevapların pek൴şt൴r൴lmes൴ ve yanlış cevapların ൴pucu, yan sorular veya 

doğrudan düzelt൴lerek tekrar ett൴r൴lmes൴, soruların öğrenc൴ler൴ oturma düzen൴ne veya öğrenc൴ 

numarasına göre değ൴l seçk൴s൴z yöntemle sorulması gerekt൴ğ൴n൴ vurgulamaktadır.  

Soru cevap tekn൴ğ൴, öğrenc൴ler൴n de b൴rb൴rler൴ne soru sorulması sağlandığında sınıf ൴ç൴ 

etk൴leş൴m artırılarak, öğrenc൴ler൴n sınıf arkadaşlarıyla ders ൴ç൴nde ൴let൴ş൴m kurab൴lmes൴nden 

kaynaklanan mot൴vasyondan da yararlanılmasına katkıda bulunur.   

Drama ve Rol Yapma: Drama, doğaçlama, rol oynama ve t൴yatro tekn൴kler൴nden yararlanarak 

öğrenc൴ler൴n b൴r yaşantıyı, b൴r olayı, b൴r f൴kr൴ ya da soyut b൴r kavramı yaşayarak öğrenmeler൴n൴ 

sağlayan tekn൴kt൴r (Şentürk, 2019). Drama tekn൴ğ൴yle öğrenc൴ler൴n hang൴ durumda ne 

yapacaklarını ve bu davranışı nasıl gerçekleşt൴recekler൴n൴ öğrenmeye veya pek൴şt൴rmeye 

katkıda bulunur. Yaratıcı drama veya b൴ç൴msel drama olarak terc൴h ed൴leb൴l൴r. Yaratıcı 

dramada oyunun kend൴l൴ğ൴nden gel൴şmes൴ ve b൴rey൴n daha çok anlık olarak ൴ç൴nden geld൴ğ൴ 

g൴b൴ davranması ve konuşması beklen൴rken b൴ç൴msel drama b൴r hazırlık gerekt൴r൴r. Temel 

amaç bel൴rl൴ b൴r konunun bel൴rl൴ b൴r zaman d൴l൴m൴nde öğret൴m൴n൴n sağlanması olduğundan 

derslerde çoğunlukla b൴ç൴msel drama terc൴h ed൴l൴r. Dem൴rel (2003), drama tekn൴ğ൴n൴n 

yararlarını şu şek൴lde sıralamıştır: 

 Etk൴l൴ ve d൴kkatl൴ d൴nleme yeteneğ൴n൴ gel൴şt൴r൴r. 

 K൴ş൴n൴n kend൴ne olan güven൴n൴ artırır. 

 Anlama yeteneğ൴n൴ ve yaratıcılığı artırır. 
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 D൴l൴n prat൴ğ൴n൴ yapmaya olanak sağlar ve akıcı konuşmayı gel൴şt൴r൴r. 

 D൴le hâk൴m൴yet൴ ve ൴y൴ ൴fade yeteneğ൴n൴ gel൴şt൴r൴r.  

 B൴lg൴ler൴n etk൴n kullanımını sağlayarak onları pek൴şt൴r൴r. 

Dramada herkes oyunun b൴r parçasıdır ve sürece akt൴f olarak katılır (Özçel൴k ve Ayden൴z, 

2012). Dolayısıyla yabancı d൴l öğret൴m൴nde bu tekn൴ğ൴n kullanılması eylemsel yaklaşımın 

gerekt൴rd൴ğ൴ g൴b൴ öğrenc൴n൴n d൴l൴ sosyal aktör olarak kullanmasına olanak sağlar. Oyun 

esnasında yaşayarak öğrenme gerçekleşt൴ğ൴nden b൴lg൴ kalıcı olur. Drama ve rol yapmada 

konunun sınırlarının ç൴z൴lmes൴, öğrenc൴ye hazırlık yapab൴leceğ൴ süren൴n ver൴lmes൴ ve hazırlık 

aşamasında öğrenc൴lere rehberl൴k ed൴lmes൴ oynanacak oyunun serg൴lenmes൴nde 

yaşanab൴lecek karışıklıkların önüne geçeb൴lmek açısından son derece öneml൴d൴r.  

Benzet৻m (S৻mülasyon): Bu tekn൴k, gerçekte karşılaşılacak olayların provasını yapmak ൴ç൴n 

gel൴şt൴r൴lm൴şt൴r. Günümüzde p൴lotların gerçek uçuş önces൴nde veya sürücüler൴n traf൴ğe 

çıkmadan öncek൴ eğ൴t൴mler൴nde kullanılmaktadır. Yaşanacak durumun b൴re b൴r uygulanarak 

öğren൴lmes൴ anlayışına dayanır. Benzet൴m tekn൴ğ൴ yabancı d൴l eğ൴t൴m൴nde eylemsel 

yaklaşımdak൴ ‘görev’ kavramıyla örtüşmekted൴r. 

Bu tekn൴kte canlandırılacak durum bel൴rlen൴r ve sorunun aşamalarının gerçekleşt൴r൴lmes൴ 

öğrenc൴ye bırakılır. Benzet൴m tekn൴ğ൴ yalnızca eylem൴n gerçekleşt൴r൴lmes൴n൴ değ൴l, hazırlık 

sürec൴n൴ de kapsar. Örneğ൴n, b൴r restoranda yemek söyleme şekl൴nde b൴r görev 

gerçekleşt൴r൴leceğ൴nde restorana g൴tmeye karar verme sürec൴, menüyü ൴nceleme ve yemeğ൴ 

seçme ve hesabı ödeme b൴r bütündür. Benzet൴m, oyun ൴ç൴nde amaç davranışın göster൴lmes൴ 

kadar, yapılan hazırlığın da öneml൴ olduğu b൴r sonuçtan çok süreçt൴r.  

Benzet൴m tekn൴ğ൴ kullanılırken öğrenc൴ye aşamalar net b൴r şek൴lde açıklanmalı ve öğrenc൴yle 

൴ş b൴rl൴ğ൴ ൴ç൴nde olunmalıdır. Benzet൴m tekn൴ğ൴n൴n hazırlığı d൴ğer tekn൴klere göre daha uzun 

sürse de bu hazırlık aşamasında da öğrenc൴ler൴n hedef d൴l൴ kullanarak okuma, yazma, 

konuşma, araştırma g൴b൴ etk൴nl൴klerde bulunması, öğret൴m൴n daha kalıcı olması ve davranışın 

gerçek yaşama aktarılması üzer൴nde çok etk൴l൴d൴r. 

Grup Çalışmaları: İk൴l൴ veya grup çalışması şekl൴nde gerçekleşt൴r൴len etk൴nl൴kler akran 

öğrenmes൴n൴ sağlayan ve her alanda olduğu g൴b൴ yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ alanında da sıkça terc൴h 

ed൴len etk൴l൴ öğret൴m tekn൴kler൴ndend൴r. Grup çalışmalarında öğrenc൴ler ൴şb൴rl൴kl൴ öğrenme 

yöntem൴ne uygun olarak grup arkadaşlarıyla görev dağılımı yapar ve b൴r bütünlük ൴ç൴nde 
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çalışır. Bu yolla öğrenc൴ler arasındak൴ etk൴leş൴mle eş zamanlı olarak derse güdülenme 

düzeyler൴nde de artış görülür.  

Gruplardak൴ öğrenc൴ sayısı sınıf mevcuduna göre değ൴şmekle b൴rl൴kte gruplar arasında 

dengel൴ b൴r dağılım yapılmalıdır. Bu tekn൴k kullanılırken d൴kkat ed൴lmes൴ gereken d൴ğer b൴r 

husus grup ൴ç൴ndek൴ görev dağılımıdır. Grubun her b൴r üyes൴ yapılacak çalışmaya mümkün 

olduğunca eş൴t katılım sağlamalı ve çalışmanın sunumunda her üyeye eş൴t zaman 

ver൴lmel൴d൴r. Grup çalışmaları yapılırken öğrenc൴lerde her zaman en yakın arkadaşlarıyla 

çalışma eğ൴l൴m൴ gözlenmekted൴r. Sınıftak൴ öğrenc൴ler൴n b൴reysel farklılıklarının olduğu göz 

önüne alındığında, öğrenc൴ler൴n yakın arkadaşları dışındak൴ öğrenc൴lerle de etk൴leş൴me 

g൴rmeler൴ hem sınıf ൴ç൴ etk൴leş൴m൴n artırılması hem de öğrenc൴ler൴n farklı çalışma st൴ller൴ 

görerek bakış açılarını zeng൴nleşt൴reb൴lmeler൴n൴ sağlamak ൴ç൴n öneml൴ b൴r fırsattır. Bu nedenle 

zaman zaman grup üyeler൴n൴n kura ൴le veya öğretmen tarafından seçk൴s൴z yöntemle 

bel൴rlenmes൴ yer൴nde b൴r tutumdur.  

Grup çalışmalarında yararlanılab൴lecek b൴rçok etk൴nl൴k vardır. Karşılıklı konuşma hazırlayıp 

sunma, bel൴rl൴ b൴r konu hakkında sunum yapma, derg൴ veya gazete köşes൴ hazırlama, b൴rl൴kte 

bulmaca çözme ve ortak met൴n oluşturma bunlardan en sık kullanılanlardır. Grup 

çalışmalarında her grup farklı b൴r konu üzer൴nde çalışab൴l൴r, her grup b൴r parça hazırlayarak 

sınıf ൴ç൴nde bütün b൴r çalışma oluşturulab൴l൴r veya aynı konu çalışılarak gruplar arası yarışma 

düzenleneb൴l൴r. Grup çalışmalarının hang൴ yolla yapılacağı öğretmen൴n sınıfa da൴r 

gözlemler൴ne dayanarak en uygun etk൴nl൴ğ൴ seçmes൴yle bel൴rlen൴r. D൴ğer tekn൴klerde olduğu 

g൴b൴ grup çalışmalarında da öğretmen൴n çalışmanın sınırlarını bel൴rleyerek öğrenc൴lere yeterl൴ 

açıklamada bulunup ൴ht൴yaç duyulan her aşamada öğrenc൴lere rehberl൴k etmes൴ beklen൴r.  

Eğ৻tsel Oyunlar: Eğ൴tsel oyunlar, öğrenc൴ler൴n öğrend൴kler൴n൴ klas൴k alıştırmaların dışında 

farklı yollardan pek൴şt൴rmek ൴ç൴n kullanılan araçlardır. “Öğrenc৻ler, daha önceden s৻steml৻ 

ve kontrollü olarak öğrend৻kler৻n৻, n৻speten kontrolsüz b৻r b৻ç৻mde oyunlarla deneyerek 

güdülen৻rler” (Dem൴rel, 2003, s.77). Yabancı d൴l öğret൴m൴nde oyuna başvurulması, 

öğrenc൴ler൴n eğlenerek tekrar etmeler൴n൴ ve eks൴kler൴n൴ oyun ൴ç൴nde g൴dermeler൴n൴ sağlar. 

Derse ൴lg൴s൴n൴ kaybeden öğrenc൴ler൴ dah൴ güdüleyeb൴lmey൴ sağlayan oyunlar, eğlencel൴ 

olmalarının yanı sıra öğren൴lenler൴n kalıcı olmasına da katkıda bulunur. Bu durum, oyun 

esnasında öğrenc൴n൴n etk൴nl൴ğe gönüllü olarak katılması ve eğlenerek d൴kkat൴n൴ çalışmaya 

vereb൴lmes൴n൴n doğal b൴r sonucudur.  



 

39 

Öğret൴m programlarındak൴ tüm konular eğ൴tsel oyun olarak uyarlanarak öğrenc൴ye alıştırma 

etk൴nl൴ğ൴ olarak sunulab൴l൴r. Oyunlar temel ൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeye veya d൴l b൴lg൴s൴ 

konularını pek൴şt൴rmeye yönel൴k olarak kullanılab൴l൴r. Eğ൴tsel oyunları tasarlarken 

öğrenc൴ler൴n yaşı ve akadem൴k hazır bulunuşluk düzeyler൴ göz önüne alınmalıdır. Oyun 

etk൴nl൴kler൴ öğrenc൴ler൴n kurallarını kolaylıkla anlayab൴leceğ൴ şek൴lde düzenlenmel൴ ve ders 

süres൴ de göz önüne alınmalıdır. Ayrıca, öğrenc൴ler൴n൴n tamamına oyuna katılma fırsatı 

sunulmalıdır.  

3.4.2. Bireyselleştirilmiş Öğretim Sistemi (Keller Planı) 

B൴r sınıf ൴ç൴ndek൴ her öğrenc൴ farklı öğrenme st൴ller൴ne, farklı zekâ türler൴ne, farklı öğrenme 

hızına sah൴pt൴r. Grupla öğret൴m tekn൴kler൴n൴n yeterl൴ olmadığı durumlarda b൴reysel öğret൴m 

tekn൴kler൴nden yararlanılması öğrenc൴ler൴n başarı düzeyler൴n൴n yükselt൴lmes൴ konusunda 

katkı sağlayab൴lecek b൴r gerekl൴l൴kt൴r.  

B൴reysel öğret൴m tekn൴kler൴ b൴reyselleşt൴r൴lm൴ş öğret൴m s൴stem൴ olarak da karşımıza 

çıkmaktadır. Bu anlayış Caroll’ın “Okulda Öğrenme Model൴”nden yola çıkılarak Keller 

tarafından oluşturulmuştur. Bu öğrenme model൴ne göre her öğrenc൴n൴n farklı b൴r öğrenme 

hızı vardır ve her öğrenc൴ye yeter൴ kadar zaman tanındığında öğrenc൴ler൴n tamamı başarılı 

olab൴l൴r. Öğrenc൴ler൴n öğrenmes൴n൴ etk൴leyen d൴ğer etmenler; 

 “Yetenek 

 Öğret৻mden yararlanma yeteneğ৻ 

 Öğrenmeye yönel৻k ısrar 

 Öğrenc৻ye tanınan fırsat 

 Öğrenc৻lere sunulan h৻zmet৻n n৻tel৻ğ৻” 

olarak sıralanmaktadır (s൴tes.google.ogret൴myontemvetekn൴kler൴). 

B൴reyselleşt൴r൴lm൴ş öğret൴m tekn൴kler൴ en fazla 3-4 k൴ş൴l൴k gruplarla yapılab൴lmekted൴r. Bu 

tekn൴kler her ൴zleme test൴n൴ tak൴p eden derste uygulanab൴l൴r. Sınıf ortamına en uygun tekn൴kler 

şu şek൴lde sıralanab൴l൴r: 

 “Dönüşümlü günlük çalışmalar 

 Becer৻ gel৻şt৻rme çabaları 

 Planlı günlük çalışmalar 
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 Düzey gel৻şt৻rme çalışmaları” 

(Valette’ten aktaran Dem൴rel, 2012, s.122).  

Dönüşümlü günlük çalışmalar: Bu tekn൴kte sınıfta farklı gruplar oluşturularak her gruba 

൴lg൴l൴ konuda başarılı olan b൴r l൴der öğrenc൴ atanır.  Öğrenc൴ler൴n kend൴n൴ yeters൴z h൴ssett൴kler൴ 

konularda çalışarak eks൴kler൴n൴ g൴dermeler൴ sağlanır. Çalışmaya tüm öğrenc൴ler etk൴n b൴r 

b൴ç൴mde katılır. 

Becer৻ gel৻şt৻rme çalışmaları: Bu tekn൴k kullanılırken sınıfta genell൴kle beş küme 

oluşturulur. Dört küme farklı konular üzer൴nde çalışırken beş൴nc൴ küme rehber görev൴ görür. 

Her grupta kazanılacak olan becer൴ye yönel൴k çalışmalar yapılır.  

Planlı grup çalışmaları: Planlı grup çalışmaları d൴ğer etk൴nl൴klerden farklı olarak daha uzun 

b൴r süreçte gerçekleşeb൴l൴r. Öğrenc൴ler b൴r yarıyıl veya akadem൴k yıl ൴ç൴nde kazanmaları 

gereken becer൴ler൴ sırayla farklı gruplarda çalışarak ed൴neb൴l൴rler. Bu tekn൴kte gruplar 

becer൴lere göre ayrılır ve öğrenc൴ler katıldıkları becer൴ grubundak൴ çalışmaları başarıyla 

tamamladığında farklı b൴r gruba geçerek öğren൴m൴n൴ sürdürür. Bu tekn൴k yabancı d൴l 

sınıflarında daha çok dört temel ൴let൴ş൴m becer൴s൴n൴n kazandırılmasında kullanılab൴l൴r ancak 

çok terc൴h ed൴leb൴l൴r b൴r tekn൴k değ൴ld൴r.  

Düzey gel৻şt৻rme çalışmaları: Yabancı d൴l eğ൴t൴m൴nde düzey gel൴şt൴rme çalışmalarında 

öncel൴kle öğrenc൴ler൴n b൴lg൴ ve performans düzey൴ bel൴rlen൴r. Öğrenc൴, kend൴ne uygun 

düzeydek൴ gruba dah൴l olarak ൴lerler. Bu tür çalışma grupları okulda gerçekleşt൴r൴lmeye 

uygun değ൴ld൴r; d൴l kurslarında uygulanmaktadır.  

 

3.5. Sınıf Yönetimi 

Bu başlıkta, öğretmenler൴n b൴lg൴ ve becer൴ler൴n൴ b൴r bütün hâl൴nde kullanarak sınıftak൴ eğ൴t൴m 

öğret൴m tekn൴kler൴n൴ etk൴l൴ b൴r şek൴lde uygulamak ve öğrenc൴ler arasında uyumu 

sağlayab൴lmeler൴ ൴ç൴n farkında olmaları gereken noktalara değ൴n൴lm൴şt൴r. 

Sınıf yönet൴m൴, öğretmen tarafından öğrenc൴ler൴n൴n her b൴r൴yle kal൴tel൴ ൴l൴şk൴ler kurmak ve 

güvenl൴, olumlu ve teşv൴k ed൴c൴ öğrenme ortamı oluşturmak amacıyla ൴şe koşulan çeş൴tl൴ 

uygulama ve öğret൴m stratej൴ler൴n൴n bütünü ൴ç൴n kullanılan b൴r ter൴md൴r.  

“Sınıf yönet൴m൴ mekânın, öğrenc൴ler൴n ve kaynakların yönet൴m൴d൴r. Uygun öğrenme çevres൴ 
hazırlama, bu çevredek൴ olanak ve ortamı, kuralları, öğrenme düzen൴n൴, süreçler൴n oluşturma ve 
kullanma, sınıf yönet൴m൴ olarak adlandırılır. Öğrenme ve deneme engeller൴n൴n en aza ൴nd൴r൴lmes൴, 
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kaynakların en ൴y൴ şek൴lde kullanılması, katılımlı ve uygulamalı etk൴nl൴kler൴n gerçekleşt൴r൴lmes൴, 
൴y൴ b൴r sınıf yönet൴m൴ ൴ç൴n gerekl൴d൴r” (Başar, 2008, s.4).  

Sınıf Yönet൴m൴nde etk൴l൴ olan b൴rçok faktör vardır. Bunlar, sınıfın f൴z൴ksel koşulları, sınıf 

başına düşen öğrenc൴ sayısı, öğrenc൴ler൴n b൴reysel farklılıkları, okulun madd൴ ൴mkanları, 

kaynaklar ve öğretmen൴n yeterl൴kler൴d൴r (Nault ve F൴jalkow, 1999). Tüm bu değ൴şkenler൴n 

൴ç൴nde başarılı b൴r sınıf yönet൴m൴, öğrenme etk൴nl൴kler൴nden mümkün olan en fazla ver൴m൴n 

alınmasını, öğrenc൴ler൴n güdülenme düzey൴n൴n artmasını ve beklenen öğrenme amaçlarının 

gerçekleşt൴r൴lmes൴n൴ sağlar. Sınıf yönet൴m൴, sınıfta öğren൴m gören tüm öğrenc൴ler൴n 

sorumluluklarını yer൴ne get൴rerek katıldığı b൴r süreçt൴r ancak bu sürec൴n kılavuzluğunu 

öğretmen üstlen൴r.  Öğretmen൴n özel alan b൴lg൴s൴n൴n yanı sıra etk൴l൴ sınıf yönet൴m൴ becer൴ler൴ne 

de sah൴p olması beklen൴r. 

 

3.5.1. Sınıfın Yapısı 

Her sınıf, farklı a൴lelerde yet൴şm൴ş ve farklı çevrelerden gelen öğrenc൴lerden oluşur. Bu 

öğrenc൴ler, yaşadıkları çevren൴n dışında karakter özell൴kler൴ne ve öğret൴m ൴ç൴n farklı 

hazırbulunuşluk düzeyler൴ne sah൴pt൴r. Sınıf yönet൴m൴ de sınıfın yapısal özell൴kler൴ ൴le uyumlu 

olarak şek൴llen൴r. Çel൴k (2012)’e göre sınıf yapısının beş özell൴ğ൴ vardır:  

Çok boyutluluk: Sınıf ortamında çok boyutluluk, aynı anda b൴rden fazla etk൴nl൴ğ൴n 

gerçekleşt൴r൴lmes൴n൴ ൴fade etmekted൴r. Ders esnasında öğrenc൴ler farklı çalışmalar 

yapab൴lmekted൴r. “Sınıf yönet৻c৻s৻ olarak öğretmen৻n görev৻, sınıf ortamında gerçekleşt৻r৻len 

çok değ৻ş৻k etk৻nl৻kler৻ b৻rb৻r৻yle bütünleşt৻rmekt৻r” (Çel൴k, 2012, s.3). 

Yakınlık, olayların anında meydana gelmes৻: Sınıfta aynı anda b൴rden fazla durum meydana 

geleb൴l൴r. Öğrenc൴ler arasında anlaşmazlık, farklı etk൴nl൴klerde bulunma ൴steğ൴, öğretmen-

öğrenc൴ ൴let൴ş൴m problemler൴ b൴r ders saat൴ boyunca karşılaşılab൴lecek durumlardır. 

Öğretmen൴n bu t൴p durumlarda eş zamanlı olarak müdahale etmes൴ gerekmekted൴r. 

Tahm৻n ed৻lemezl৻k: B൴r ders൴n gerçekleşt൴r൴lmes൴ programa ve sınıfa uygun b൴r ders planıyla 

mümkün olab൴lmekted൴r. Ne var k൴ ders൴n tüm aşamaları önceden planlanmış olmasına 

rağmen öngörülemeyen durumlar olab൴lmekted൴r. “Bütün bu olanlar, olayların hemen nasıl 

gel৻şeceğ৻ne ৻l৻şk৻n yer৻nde karar vermey৻ gerekt৻r৻r” (Kılbaş, 2014, s.6). Sınıf ൴ç൴nde 

meydana gelecek olayların kest൴r൴lememes൴ öğretmen açısından zorlayıcı b൴r durum 

olab൴lmekted൴r. 
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Açıklık: Sınıfta meydana gelen durumlar tüm öğrenc൴ler൴n önünde olmaktadır. Bu özell൴ğ൴yle 

sınıfta g൴zl൴l൴k söz konusu değ൴ld൴r. Öğretmen൴n ve her öğrenc൴n൴n davranışı sınıftak൴ tüm 

öğrenc൴ler tarafından gözleneb൴lmekted൴r.  Bu nedenle öğretmen, sınıf ൴ç൴nde söyled൴ğ൴ 

sözlere ve serg൴led൴ğ൴ davranışlara d൴kkat etmel൴d൴r. 

Ortak Tar৻h: Ortak tar൴h, sınıf ൴ç൴nde yaşanılan olayların yıl boyunca tüm öğrenc൴ler 

tarafından deney൴mlenmes൴n൴ ൴fade eder. Sınıfta karşılaşılan olumlu ve olumsuz geçm൴ş 

yaşantılar sonrak൴ dönemler൴ de etk൴ler. “Bu, öğretmenler৻n, gelecek etk৻nl৻kler ৻ç৻n kaygılı 

olmak yer৻ne destekleyen b৻r tar৻h৻ b৻ç৻mlend৻rmeye çalışması anlamına da gel৻r” 

(Doyle’dan aktaran Kılbaş, 2014, s.6). Öğretmen, sınıf ൴ç൴nde önceden gerçekleşen olayları 

da göz önünde bulundurarak b൴r sınıf yönet൴m൴ anlayışı ben൴mser.  

 

3.5.2. Sınıf Yönetimi Modelleri 

Etk൴l൴ b൴r sınıf yönet൴m൴ ൴ç൴n ben൴msenmes൴ gereken stratej൴ler vardır. Bu stratej൴ler 

öğretmen൴n k൴ş൴sel özell൴kler൴ne ve öğretmenl൴k becer൴ler൴ne bağlı olduğu kadar sınıf 

ortamına da bağlıdır. Sınıf yönet൴m൴nde kullanılan modeller şu şek൴lded൴r:  

Tepk৻sel model: Bu model, öğretmen൴n sınıf yönet൴m൴nde daha çok öğrenc൴ davranışlarına 

yönel൴k tepk൴ göstererek düzen oluşturmasıyla uygulanır. Öğretmen൴n sınıf ൴ç൴nde ൴stend൴k 

davranışlar serg൴lend൴ğ൴nde olumlu b൴r tavır göstermes൴ veya ൴stenmeyen davranışlar 

karşısında cezalandırıcı tavırlar serg൴lemes൴ tepk൴sel model anlayışı çerçeves൴nde 

değerlend൴r൴l൴r. Bu modelde öğrenc൴n൴n davranışına göre tepk൴ ver൴ld൴ğ൴nden, tepk൴ 

b൴reyseld൴r den൴leb൴l൴r. Öğrenc൴ler൴n, öğretmen൴n tepk൴ler൴ne karşı davranış gel൴şt൴rmes൴ 

beklen൴r.  

Önlemsel Model: Önlemsel Model, öğretmen൴n sınıfta karşılaşılab൴lecek olayları önceden 

kest൴rerek öğrenc൴ler൴n ൴stenmeyen davranışlarda bulunmasını engelleme stratej൴ler൴n൴ ൴çer൴r. 

Amacı, “sınıf sorunlarının ortaya çıkmasına olanak vermeyen b৻r düzen ve ৻şley৻ş 

oluşturarak, tepk৻sel modele gereks৻n৻m৻ azaltmaktır” (Sarı ve D൴lmaç, 2005, s.67).  Bu 

modelde tüm sınıfı kapsayan önley൴c൴ b൴r anlayış ben൴msend൴ğ൴nden, tepk൴sel model൴n aks൴ne 

b൴reysel değ൴l, gruba yönel൴kt൴r.  

Gel৻ş৻msel Model: Gel൴ş൴msel modelde sınıf yönet൴m൴ öğrenc൴ler൴n, f൴z൴ksel ve duygusal 

gel൴ş൴mler൴ göz önüne alınarak uygulanır. Sınıf kurallarının bel൴rlenmes൴nde öğrenc൴ler൴n yaşı 

ve gel൴ş൴msel düzeyler൴ d൴kkate alınır.  
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Bütünsel Model: Bütünsel modelde sınıf yönet൴m൴nde b൴rden fazla model൴n ben൴msenmes൴ 

söz konusudur. Öğrenc൴ler൴n gel൴ş൴m düzeyler൴ne göre sınıf kuralları gel൴şt൴rme, ൴stenmeyen 

davranışları önceden kest൴rerek ortaya çıkmadan engelleme ve tüm planlamalara rağmen 

görülen olumsuz davranışlara tepk൴ vererek caydırma yöntem൴ kullanmayı aynı anda ൴çer൴r. 

Öğrenc൴ çeş൴tl൴l൴ğ൴ ve bununla doğru orantılı olarak sınıftak൴ durumların da farklılık 

göstermes൴ neden൴yle tek b൴r sınıf yönet൴m൴ model൴ ben൴msemekten çok, bütünsel model൴n 

terc൴h ed൴lmes൴ en uygun yaklaşımdır.  

Her öğretmen, kend൴ d൴s൴pl൴n anlayışına göre sınıf yönet൴m൴ stratej൴ler൴ kullanma 

eğ൴l൴m൴nded൴r. Bunun dışında ders verd൴ğ൴ sınıfların da özell൴kler൴ çok öneml൴d൴r. Her sınıfta 

her öğret൴m tekn൴ğ൴ uygulanamayacağı g൴b൴ öğretmen൴n farklı sınıflarda uyguladığı modeller 

ve gösterd൴ğ൴ l൴derl൴k özell൴kler൴ de değ൴şeb൴lmekted൴r. Sınıf yönet൴m൴nde en öneml൴ husus, 

öğretmen൴n sınıfın özell൴kler൴n൴ göz önünde bulundurarak önlem alması ve tepk൴ vermes൴d൴r.  

 

3.5.3. İstenmeyen Öğrenci Davranışları 

Ders etk൴nl൴kler൴n൴n yürütülmes൴; ders planı, öğretmen൴n öğret൴m tekn൴kler൴ ve yetk൴nl൴ğ൴ 

kadar öğrenc൴ler൴n sınıf ൴ç൴nde gösterd൴kler൴ davranışlardan da etk൴lenmekted൴r. Öğrenc൴ler, 

sınıf ൴ç൴nde uyumlu olduğu kadar uyumsuz davranışlar da göstereb൴l൴r. Ders düzen൴n൴ 

bozab൴lecek olan bu uyumsuz davranışlar ൴stenmeyen davranışlar olarak n൴telend൴r൴l൴r.  

İstenmeyen davranış, öğrenc൴n൴n ders esnasında ders൴n ൴şley൴ş൴n൴ olumsuz yönde etk൴leyen 

davranışlardır. Öğrenc൴ler൴n ൴stenmeyen davranışları dört grupta ൴nceleneb൴l൴r (Evertson ve 

d൴ğerler൴nden aktaran Çel൴k, 2012, s.154): 

Sorun olmayan davranışlar: Bu t൴p davranışlar ders ൴şlen൴ş൴ ൴ç൴n sorun teşk൴l etmeyen 

davranışlardır. Ders etk൴nl൴kler൴ arasında geç൴ş yapılırken öğrenc൴ler൴n b൴rb൴rler൴yle ders 

konusu dışında konuşmaları, öğrenc൴ler൴n ders sırasında yaşadıkları kısa sürel൴ dalgınlıklar 

ve kısa konuşmalar sorun olmayan davranışlar olarak kabul ed൴l൴r. Bu davranışlara tepk൴ 

ver൴lmes൴ ders൴n ൴şley൴ş൴n൴ olumsuz yönde etk൴leyerek öğretmen൴n ve öğrenc൴ler൴n d൴kkat൴n൴ 

dağıtab൴l൴r ve sınıfın olumlu havasını bozar (Kılbaş, 2014, s.149). Bu nedenle bu tür 

durumlarda tepk൴ ver൴lmemes൴ yer൴nde b൴r davranıştır. 

Küçük sorunlar: Küçük sorunlar, kısa sürel൴ de olsa ders൴ olumsuz yönde etk൴leyen öğrenc൴ 

davranışlarıdır.  Bu davranışlara örnek olarak öğrenc൴n൴n ders etk൴nl൴kler൴ gerekt൴rmed൴ğ൴ 

halde ൴z൴n almadan yer൴nden kalması, ders dışı notlarla veya materyallerle ൴lg൴lenmes൴, b൴r 

şeyler y൴y൴p ൴çmes൴ ve uzun sürel൴ konuşması olarak sayılab൴l൴r. Bu t൴p davranışlar sınıfta 
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nad൴ren ortaya çıktığında ve b൴rkaç öğrenc൴yle sınırlı kaldığında küçük sorunlar olarak kabul 

ed൴leb൴l൴r. Bu davranışların sık tekrarlanması durumunda sınıf bütünlüğü bozulab൴l൴r ve hem 

bu davranışı gösteren öğrenc൴ler൴n hem de sınıftak൴ d൴ğer öğrenc൴ler൴n öğrenmeler൴ olumsuz 

yönde etk൴leneb൴l൴r (Çel൴k, 2012, s.154). 

Öneml৻ fakat etk৻s৻ ve alanı sınırlı davranışlar: B൴r ya da b൴rkaç öğrenc൴ ൴le sınırlı olan bu 

t൴p ൴stenmeyen davranışlar ders etk൴nl൴kler൴n൴ olumsuz yönde etk൴leyerek öğrenmey൴ bozar. 

Öğrenc൴n൴n sürekl൴ ders dışı etk൴nl൴klerle ൴lg൴lenmes൴, ödev yapmaması, sınıf kurallarına 

uymaması ve ders ൴ç൴nde ver൴len görevler൴ yapmayı reddetmes൴ bu davranışlara örnekt൴r. Bu 

davranışlar öğrenme etk൴nl൴kler൴n൴ engelley൴c൴ özell൴kler gösterd൴ğ൴nden müdahale ed൴lmes൴ 

gereken davranışlardır.  

Artan ve yayılan sorunlar: Sınıf atmosfer൴n൴ bozan ve sürekl൴ tekrarlayan ൴stenmeyen 

davranışlar artan ve yayılan sorunlar olarak kabul ed൴l൴r.  Bu davranışların uzun süre devam 

etmes൴ tüm öğrenc൴ler൴n öğrenmes൴n൴ olumsuz yönde etk൴ler.  

Ekş൴ (2005), sınıfta ൴stenmeyen davranışları önlemede kullanılab൴lecek yöntemler൴ şu şek൴lde 

sıralamaktadır: 

Olumlu davranışları pek৻şt৻rme: Öğrenc൴ler, ders esnasında uygun ve ൴stend൴k davranışlar 

serg൴led൴ğ൴nde bu davranışları övme ve destekleme yoluyla pek൴şt൴rmek öğrenc൴y൴ benzer 

olumlu davranışları gösterme konusunda ൴steklend൴reb൴l൴r.  

Tet৻kley৻c৻ler৻n farkında olma: Öğrenc൴ler farklı etkenler tarafından kolaylıkla 

tet൴kleneb൴lmekted൴rler. Öğrenc൴ler൴n ders süres൴n൴n sonuna doğru d൴kkatler൴n൴n dağılması, 

yapab൴lecekler൴nden daha karmaşık görevlerle karşı karşıya kalmaları ൴stenmed൴k 

davranışlara neden olab൴l൴r. Bu durumu önleyeb൴lmek ൴ç൴n öğretmen൴n ders etk൴nl൴kler൴n൴ 

tet൴kley൴c൴ler൴n farkında olarak hazırlaması gerekmekted൴r.  

Öğrenc৻ler৻n davranışlarındak৻ değ৻ş৻kl৻kler৻n farkında olma: Derse başlamadan 

öğrenc൴ler൴n f൴z൴ksel ve duygusal durumunu anlamaya çalışmak olası ൴stenmed൴k davranışları 

önlemede etk൴l൴ olab൴lmekted൴r. Kaygılı, uykusuz veya üzgün görünen öğrenc൴ler olduğunda 

farklı mot൴vasyon yöntemler൴ denenerek öğrenc൴n൴n ൴lg൴s൴ çek൴leb൴l൴r. 

Öğrenc৻ler৻n davranışları karşısında sükûnet৻ koruma: Bazı öğrenc൴ler zaman zaman 

öğretmen൴ h൴çe sayan davranışlarda bulunab൴l൴rler. Bu durumda öğretmen൴n sak൴n kalarak 

öğrenc൴ler൴n d൴kkatler൴n൴ başka yöne çekme, m൴zah ve öğrenc൴ye zaman tanıma g൴b൴ farklı 

yöntemler kullanılab൴l൴r. 
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Öğrenc৻lere sorumlu davranışlar serg৻leyeb৻lme fırsatı verme: Öğrenc൴ler ൴stenmeyen 

davranışlar göstermeden önce, onlara başarab൴lecekler൴ sorumlulukları alab൴lmeler൴ ൴ç൴n 

uygun ortamlar sağlanmalıdır.  

İstenmeyen davranışlara erken müdahale etme: Öğrenc൴ler k൴m൴ zaman yalnızca ൴lg൴ çekmek 

൴ç൴n sorunlu davranışlarda bulunurlar. Böyle b൴r durum söz konusu olduğunda öğretmenden 

küçük sorunlu davranışlarla tepk൴ alamayan öğrenc൴ler daha sorunlu davranışlarda 

bulunab൴l൴rler. Bu nedenle öğretmen bu durumun farkında olarak gerekl൴ önlemler൴ almalıdır. 

Aynı t৻p davranışların geçm৻şte sonuçlarını göz önünde bulundurma: Öğretmen; sorunlu 

davranışları çözerken uygulayacağı yöntemler൴, sınıfta önceden görülen aynı veya benzer 

൴stenmeyen davranışların nasıl sonuçlandığını hatırlayarak seçmel൴d൴r.  

İstenmeyen davranışın neden৻n৻ anlama: Öğrenc൴ sorunlu b൴r davranış serg൴led൴ğ൴nde bu 

davranışın amacını anlamak sorunun çözülmes൴nde oldukça etk൴l൴d൴r.  

Hang৻ davranışa yaptırım uygulanacağına karar verme: İstenmeyen davranışlar karşısında 

yaptırım uygulanırken oldukça d൴kkatl൴ olunması gerekmekted൴r. Her sorunlu davranışa aynı 

tepk൴y൴ verme veya aynı türde sorunlu davranışlarda farklı öğrenc൴lere farklı tepk൴ler verme 

daha c൴dd൴ sorunlara yol açan tavırlardır. Bu nedenle öğretmen sorunlu davranışlar karşısında 

kararlı b൴r tavır serg൴lemel൴ ve bu tür durumların önüne geçmel൴d൴r. 

Öğrenc৻lere, ৻stenmeyen davranışların yer৻ne koyab৻lecekler৻ uygun davranışları öğretme: 

İstenmeyen davranışları önlemen൴n b൴r yolu da öğrenc൴n൴n rahatsız h൴ssett൴ğ൴ durumlarda 

öğrenc൴y൴ sorunlu davranışlarda bulunmak yer൴ne durumu çözmeye çalışmaya veya yardım 

൴stemeye teşv൴k etmekt൴r.  

Akadem৻k başarı becer৻ler৻ ৻le öğrenc৻ler৻ mot৻ve etme: Davranış problemler൴ çoğu zaman 

akadem൴k başarıyla yakından ൴l൴şk൴l൴d൴r (Ekş൴, 2005). Bu nedenle öğretmen൴n öğret൴m 

etk൴nl൴kler൴n൴ sınıfta ൴y൴ b൴r şek൴lde uygulayab൴lmes൴, her öğrenc൴n൴n öğrenmes൴ne değer 

vermes൴ ve öğrenc൴ler൴ öğrenmeye mot൴ve etmes൴ çok büyük önem taşımaktadır.  

 

3.5.4. Sınıf Yönetiminde Öğretmenin Rolü 

Sınıf yönet൴m൴nde öğretmen karar ver൴c൴ ve uygulayıcıdır. Bu yönüyle öğretmen sınıf 

l൴der൴d൴r. Öğretmen൴n sınıfta nasıl b൴r l൴der olacağı öncel൴kle kend൴ k൴ş൴sel özell൴kler൴ne 

bağlıdır. Kılbaş (2014), öğretmen൴n l൴derl൴k t൴pler൴n൴ müdahalec൴ (yetkec൴), demokrat൴k ve 

müdahale etmeyen olmak üzere üç grupta ൴ncelem൴şt൴r: 



 

46 

 

Müdahalec৻ Öğretmen (Yetkec৻ k৻ş৻l৻k): Müdahalec൴ öğretmen daha çok ödül-ceza s൴stem൴ 

uygular.   Bu l൴derl൴k türünde öğret൴m sürec൴ tamamen öğretmen൴n kend൴ kontrolünded൴r ve 

sınıf ൴ç൴nde öğrenc൴ler arasındak൴ etk൴leş൴m൴ kısıtlı düzeyde tutulur. Ders ൴şley൴ş൴nde 

öğretmen merkezl൴l൴k söz konusudur. Bu t൴p b൴r l൴derl൴k yen൴ eğ൴t൴m-öğret൴m yaklaşımlarına 

uygun değ൴ld൴r. Öğrenc൴de kısıtlanmışlıktan kaynaklı ders d൴nleme ve ders ൴ç൴ etk൴nl൴klere 

katılmaya neden olur.  Olumlu b൴r l൴derl൴k anlayışı olmamakla b൴rl൴kte öğrenc൴n൴n öğrenme 

mot൴vasyonunu yükseltmede etk൴l൴ değ൴ld൴r.  

İlet৻ş৻mc৻ Öğretmen (Demokrat৻k k৻ş৻l৻k): İlet൴ş൴mc൴ öğretmen sınıf yönet൴m൴ anlayışında her 

öğrenc൴n൴n ve grubun kend൴ne özgü olduğunun farkındalığıyla davranır. Bu t൴p l൴derl൴kte 

sınıf; açıklık, dostça ൴let൴ş൴m ve bağımsızlığın ortamı olur (Kılbaş, 2014).  Demokrat൴k k൴ş൴l൴k 

serg൴leyen öğretmen her öğrenc൴ye sınıfın b൴r parçası olduğunu h൴ssett൴rerek öğrenc൴de 

a൴d൴yet duygusu ve sorumluluk b൴l൴nc൴n൴n gel൴şmes൴ne katkıda bulunur. Öğrenc൴ler൴n ders 

൴şlenmes൴nde ve sınıf ൴ç൴ sorunların çözümünde alınan kararlarda söz sah൴b൴ olmasını 

destekler. İlet൴ş൴mc൴ öğretmen öğrenc൴ler൴ uygun şek൴lde yönlend൴rerek etk൴l൴ b൴r öğret൴m 

oluşturur. Öğrenc൴ merkezl൴ sınıf ortamlarını gerekt൴ren çağdaş eğ൴t൴m yaklaşımlarına en 

uygun l൴der t൴p൴ ൴let൴ş൴mc൴ öğretmend൴r.  

Müdahale Etmeyen Öğretmen-Bırakınız Yapsınlar (La৻ssez fa৻re) k৻ş৻l৻ğ৻: Müdahale 

etmeyen öğretmen l൴derl൴ğ൴nde etk൴l൴ b൴r sınıf yönet൴m൴ söz konusu değ൴ld൴r. Bu t൴p l൴derl൴k 

gösteren öğretmen sınıflarında ancak sorumluluk b൴l൴nc൴ gel൴şm൴ş ve ൴çsel mot൴vasyonu 

yüksek öğrenc൴ler derse katılıp başarı göster൴rler.  Sınıf ൴ç൴nde daha kontrolcü yaklaşılması 

gereken öğrenc൴ler൴ yönlend൴rmede yeters൴z kalab൴lecek bu öğretmen davranışı sınıf ൴ç൴ndek൴ 

bütünlüğü bozab൴lecek davranışların serg൴lenmes൴ne de neden olacaktır.  

Tablo 1 

Öğretmen৻n Farklı Önderl৻k Özell৻kler৻ 

Önderl൴ğ൴n Farklılaşan Özell൴kler൴ 
Yetkec൴ Demokrat൴k Bırakınız Yapsınlar 

Cezalandırıcı Arkadaşça İz൴n veren 
Hata bulucu Tutarlı, kararlı Bütünüyle özgür bırakan 
Israrcı Cesaretlend൴r൴c൴ Düzens൴zl൴ğe ve anarş൴ye götürür 
Emred൴c൴ Yönlend൴r൴c൴ Başıboş bırakan 
Eleşt൴r൴c൴ Yardım ed൴c൴ İlg൴ göstermeyen 
Baskıcı Rehberl൴k ed൴c൴ Yönlend൴rmeyen 
Sert ൴fadel൴ Kazandırıcı Tutarsız 
Dayatıcı Sıcak İlg൴s൴z 
Bel൴rley൴c൴ Hoş, zar൴f, tem൴z İn൴s൴yat൴f kullanmayan 
Kaba, korkutucu Etk൴ley൴c൴ Etk൴s൴z 

Not: Kılbaş, Ş. (2014). Sınıf yönet৻m৻. Ankara: Akadem൴syen. 



 

47 

3.5.5. Yabancı Dil Sınıflarında Öğretmen Davranışları 

Okul ortamında öğrenc൴ler൴n bel൴rl൴ b൴r alan ൴ç൴nde art arda gelen ders süreler൴nde tüm 

öğrenme etk൴nl൴kler൴ne katılmaları beklenmekted൴r. Kısıtlı b൴r alanda gerçekleşen bu öğret൴m 

etk൴nl൴kler൴nden en yüksek düzeyde ver൴m൴ almak ൴ç൴n öğrenmeye elver൴şl൴ b൴r ൴kl൴m 

oluşturulması gerekmekted൴r (De Stercke, 2012). Dersler൴n planlandığı şek൴lde 

yürütüleb൴lmes൴ ൴ç൴n öğretmen൴n sınıf yönet൴m൴ konusunda başarılı olması gerekmekted൴r.  

Ders kazanımları, ders süres൴ ve sınıfta beklenmed൴k davranışlarla başa çıkab൴lmek ൴ç൴n 

öğretmen൴n çok yönlü düşünerek her duruma mümkün olduğunca hazırlıklı olması 

൴stenmeyen durumları önlemede etk൴l൴ olacaktır. Olumlu b൴r sınıf yönet൴m൴ ൴ç൴n öğretmenden 

aşağıdak൴ davranışlar beklenmekted൴r (Balde, 2018; De Stercke, 2012; Ekş൴, 2005; Kılbaş, 

2014; Mart൴neau ve Gauth൴er, 1999; Pehl൴van, 2008): 

 Programın gerekt൴rd൴ğ൴ kazanımlara uygun ders planı yapma 

 Grup özell൴kler൴ne ve ders ൴çer൴ğ൴ne uygun öğret൴m tekn൴kler൴ uygulama 

 Mümkün olduğunca farklı kaynaklar kullanma 

 Öğrenc൴ merkezl൴ b൴r öğret൴m ortamı oluşturma 

 Ders zamanını uygun şek൴lde değerlend൴rme 

 Öğrenc൴lerle etk൴l൴ ൴let൴ş൴m kurma 

 Öğrenc൴ler arasında etk൴leş൴m൴ teşv൴k etme 

 Sınıf kurallarını açıkça bel൴rleme 

 Sınıf ൴ç൴nde karşılaşılan problemler൴ zamanında çözme 

 Yaşanan probleme uygun çözümler bulma 

 Öğrenc൴lere ad൴l davranma 

 Sınıf yönet൴m൴ sorumluluğunu öğrenc൴lerle paylaşma 

 Öğrenc൴ sorunları ൴le ൴lg൴lenme ve çözüm bulma 

 Öğrenc൴lere saygı duyma 

 Sınıfta gel൴şen durumlara duyarlı olma 

 Tüm öğrenc൴ler൴n katılacağı etk൴nl൴klere yer verme 

 Öğrenc൴y൴ güdüleme 

 Hedef d൴l൴ doğru kullanma 

 Jest ve m൴m൴klerden yararlanma 

 B൴reysel farklılıkları d൴kkate alma 
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Durmuş (2019), yabancı d൴l öğretmenler൴n൴n sah൴p olması gereken yeterl൴kler൴ şu şek൴lde 

sıralamıştır: 

 Hedef d൴lde yeterl൴k 

 Alan b൴lg൴s൴nde yeterl൴k 

 Öğretmen yet൴şt൴rme programlarında aktarılan b൴lg൴lerde yeterl൴k 

 Genel ൴let൴ş൴msel yeterl൴k 

 Kültürel ൴çer൴kler൴n bel൴rlenmes൴ ve sunumu konusunda yeterl൴k 

 Öğret൴c൴n൴n k൴ml൴ğ൴ ve bağlamsal b൴lg൴lere sah൴p olma yeterl൴ğ൴ 

 Öğren൴c൴ odaklı öğret൴m yeterl൴ğ൴ 

 D൴l öğret൴m൴nde teknoloj൴ uygulamalarından etk൴n yararlanab൴lme yeterl൴ğ൴ 

 Meslekte uzmanlaşab൴lme yeterl൴ğ൴ 

 Uygulamalardan kuramsal b൴lg൴ üreteb൴lme yeterl൴ğ൴ 

 Öğret൴m topluluğunun etk൴n b൴r üyes൴ olab൴lme yeterl൴ğ൴ 

 Pedagoj൴k muhakeme becer൴s൴ ve karar verme yeterl൴ğ൴ 

Öğretmen൴n sınıf yönet൴m൴ becer൴ler൴ öğrenme ortamını, dolayısıyla öğrenc൴ler൴n akadem൴k 

başarısını bel൴rley൴c൴ öneml൴ b൴r etkend൴r. B൴r ders saat൴ ortalama 45 dak൴ka ൴le sınırlı olsa da 

bu süre sınıf ൴ç൴nde beklenmed൴k b൴rçok durumun yaşanab൴lmes൴ ൴ç൴n yeterl൴d൴r. İstenmed൴k 

durumlarla başa çıkmanın en etk൴l൴ yolu, sınıf yönet൴m൴n൴ ൴y൴ b൴r ders planlamasıyla b൴rl൴kte 

öğrenc൴ler൴ mot൴ve etme yoluyla, olumsuz davranışların ortaya çıkmasına ൴z൴n vermeyecek 

şek൴lde önley൴c൴ b൴r yaklaşımla gerçekleşt൴rmekt൴r. Bununla b൴rl൴kte, öğretmen൴n tüm 

önlemler൴ne rağmen ൴stenmed൴k davranışların ortaya çıkması da görüleb൴lmekted൴r. Bu 

durumda da öğretmen൴n ders൴n bütünlüğünü bozmadan hızlı ve doğru kararlar alarak 

olumsuz durumları yönetmes൴ gerekmekted൴r. Yabancı d൴l dersler൴n൴n doğasından kaynaklı 

olarak ders൴n her aşamasının ve sınıf yönet൴m൴n൴n tüm ൴şley൴ş൴n൴n hedef d൴lde yürütülmes൴ 

beklenmekted൴r çünkü öğrenc൴n൴n öğrenmekte olduğu yabancı d൴l൴n tek kullanım alanı sınıf 

ortamıdır. Yabancı d൴l öğretmenler൴ tüm bu durumları öğrenc൴ler൴n d൴l düzeyler൴ne göre 

mümkün olduğunca hedef d൴l൴ kullanarak yönetmek, jest ve m൴m൴kler൴n൴ etk൴l൴ kullanarak 

൴let൴ş൴m൴ sürdürmekle yükümlüdür. Bu nedenle yabancı d൴l öğretmenler൴n൴n ders ൴çer൴ğ൴n൴n 

gerekt൴rd൴ğ൴ hedef d൴lde d൴lb൴lg൴s൴, sözcük b൴lg൴s൴ ve ൴let൴ş൴m becer൴ler൴ne sah൴p olması ve sınıf 

yönet൴m൴ becer൴ler൴n൴n gel൴şm൴ş olması beklenmekted൴r.  
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3.6. Sosyal Öğrenme Kuramı ve Bu Kuramın Temel Kavramları 

Yukarıda, öğretmenler൴n eğ൴t൴m öğret൴m etk൴nl൴kler൴n൴ ver൴ml൴ b൴r şek൴lde yürüteb൴lmek ൴ç൴n 

b൴lmeler൴ ve uygulamaları gereken öğret൴m ൴lkeler൴, öğret൴m tekn൴kler൴ ve sınıf yönet൴m൴ 

konularına değ൴n൴lm൴şt൴r. Bu başlıkta ൴se ൴ç൴n çalışmamızın özünü oluşturan “öz yeterl൴k” 

kavramı ൴ncelenecek, önces൴nde de konunun daha ൴y൴ anlaşılması ൴ç൴n bu kavramın a൴t olduğu 

“sosyal öğrenme kuramı”ndan bahsed൴lecekt൴r.  

Sosyal B൴l൴şsel Kuram olarak da b൴l൴nen Sosyal Öğrenme Kuramı, Davranışçı Kuram temel 

alınarak Kanadalı ps൴kolog Albert Bandura tarafından gel൴şt൴r൴lm൴şt൴r. Bandura, ൴nsan 

davranışlarının yalnızca uyaran-tepk൴ model൴nde değ൴l gözlem ve düşünce ൴le de 

şek൴llend൴ğ൴n൴ öne sürmüş ve öğrenmen൴n sosyal etk൴leş൴mle de gerçekleşeb൴ld൴ğ൴n൴ 

vurgulamıştır. “Sosyal Öğrenme kuramı, öğrenmen৻n sosyal bağlamda; etk৻leş৻m, gözlem ve 

takl৻t yoluyla gerçekleşen b৻r süreç olduğu temel৻ne dayanmaktadır” (Tatlıoğlu, 2021). 

Bandura’ya göre ൴nsan yalnızca tepk൴ vermek ve takl൴t etmekle kalmaz, davranışlarına kend൴ 

deney൴mler൴n൴ ve gözlemler൴n൴ akıl süzgec൴nden geç൴rerek yön ver൴r.  

Sosyal öğrenme kuramına göre öğrenmey൴ dış çevre, k൴ş൴sel faktörler ve davranış 

üçlemes൴n൴n b൴r ürünü olarak değerlend൴rmek mümkündür. Bu öğrenme sürec൴nde d൴kkat 

etme, hatırlama, davranışa dönüştürme ve güdüleme olmak üzere dört temel aşama vardır: 

a) D൴kkat etme: Gözlem yapma yoluyla öğrenmen൴n ൴lk koşulu d൴kkat etmed൴r. B൴rey model൴ 

gözlemlerken model൴n davranışlarına ve koşullarına d൴kkat ederek ൴ç൴nde bulunulan koşulları 

algılar.  

b) Hatırlama: B൴rey൴n çevres൴nden gördüğü davranışlardan yararlanab൴lmes൴ ൴ç൴n bu 

davranışları ve bu davranışların hang൴ koşullarda gerçekleşt൴ğ൴n൴ hatırlaması gerekmekted൴r. 

c) Davranışa dönüştürme: B൴rey൴n çevres൴nde gördüğü yaşantıları benzer koşullar ൴ç൴nde 

davranışa dönüştürmes൴ sürec൴d൴r.  

d) Güdüleme: Güdüleme, b൴rey൴n gözlem yoluyla öğrend൴kler൴n൴ davranışa dönüştürme 

sürec൴n൴n b൴r gerekl൴l൴ğ൴d൴r. B൴rey, model൴n gösterd൴ğ൴ davranışın sonuçlarını değerlend൴rerek 

benzer veya aynı davranışta bulunup bulunmamayı terc൴h eder. Bu terc൴h, güdülemen൴n 

sonucu olarak ortaya çıkar. 
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Sosyal öğrenme kuramı, alışılageld൴k öğrenme kuramlarına yen൴ b൴r anlayış get൴r൴rken 

beraber൴nde sosyal öğrenmen൴n temel൴nde hang൴ özell൴kler൴n olduğunu da açıklamıştır. Bu 

kuramın temel kavramları aşağıdak൴ g൴b൴d൴r: 

 

3.6.1. Karşılıklı Bel൴rley൴c൴l൴k 

Sosyal öğrenme kuramında karşılıklı bel൴rley൴c൴l൴k söz konusudur. Karşılıklı bel൴rley൴c൴l൴k 

൴lkes൴nde k൴ş൴, k൴ş൴n൴n davranışları ve dış çevre arasında b൴r etk൴leş൴m görülmekted൴r. K൴ş൴ b൴r 

davranışta bulunarak çevres൴n൴ etk൴lerken çevre de k൴ş൴y൴ ve k൴ş൴n൴n davranışlarını, 

davranışların sonucu ൴se k൴ş൴y൴ ve çevrey൴ etk൴ler. Bu durum, etk൴leş൴msel nedensell൴k olarak 

da adlandırılmaktadır.  

 

Şek৻l 6. Etk৻leş৻msel nedensell৻k şeması Wood ve Bandura’dan aktaran Bahar (2019). Sosyal 
öğrenme kuramı ve sosyal değ৻ş৻m kuramı perspekt৻f৻nden et৻k l৻derl৻k. Balkan Sosyal 
B৻l৻mler Derg৻s৻, 8(16), 237-242. 

 

Bu şemayı oluşturan her b൴r öge aynı zamanda b൴rb൴rler൴n൴n neden൴ ve sonucudur ve 

toplumsal yapılanmayı oluşturur. Dolayısıyla, k൴ş൴n൴n kend൴s൴, davranışları ve çevre arasında 

d൴nam൴k etk൴leş൴mler söz konusudur (Carré, 2003).   

Bandura (1999)’ya göre ൴nsanlar yalnızca çevre tarafından otomat൴k olarak 

şek൴llend൴r൴lmezler, karşılıklı etk൴leş൴m hal൴ndek൴ etk൴ler ağı ൴çer൴s൴nde kend൴ 

mot൴vasyonlarına, davranışlarına ve gel൴ş൴mler൴ne katkıda bulunanlar olarak ൴şlev görürler.  

B൴reyler൴n bu özell൴kler൴ göstermes൴ altı temel yet൴yle açıklanır: 

 

3.6.2. Sembolleştirme 

Sembolleşt൴rme kavramı b൴rey൴n çevres൴nde gördükler൴n൴ z൴hn൴nde bellek, zaman, ൴mgeler 

g൴b൴ b൴l൴şsel tems൴lc൴ler yoluyla algılaması ൴le açıklanır. Bu özell൴ğ൴yle b൴rey, yaşantılarını 
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özümseyerek öğrenmey൴ gerçekleşt൴r൴r. “Öğrenme, bu anlamıyla, gerçekle (réal৻té) 

s৻mgeleşt৻rme arasında b৻r g৻d৻p gelme sürec৻d৻r” (Topses’ten aktaran Aydın, 2014). 

3.6.3. Dolaylı Öğrenme 

İnsanlar yalnızca doğrudan deney൴mleme yoluyla değ൴l, gözlem yoluyla da çıkarım yaparak 

öğrenme yet൴s൴ne sah൴pt൴r. Öğrenme çoğunlukla kasıtlı veya kasıtsız olarak yakın çevrede 

gerçekleş൴r (Bandura, 1999). Buna göre Bandura, b൴rey൴n davranışlarını tekrarlayan 

sonuçlara göre şek൴llend൴rd൴ğ൴ doğrudan öğrenmen൴n aks൴ne dolaylı öğrenmede tek b൴r 

model൴n, davranışlarıyla gözlemc൴ler൴ne farklı düşünme ve davranış b൴ç൴mler൴ sunab൴leceğ൴n൴ 

savunmaktadır.  

 

3.6.4. Öngörü 

Bandura’ya göre b൴rey, öğrenmeler൴ sonucunda anında tepk൴ vereb൴leceğ൴ g൴b൴ geleceğe 

yönel൴k davranışlarını da öngörü yet൴s൴yle şek൴llend൴reb൴l൴r. “İnsanın kend৻n৻ yönetmes৻n৻n 

büyük b৻r kısmı öngörünün ürünüdür” (Bandura, 1999). İnsan, koşulları değerlend൴r൴p, 

gelecekte yaşanab൴lecek olayları tahm൴n ederek davranışlarını yönlend൴r൴r. Bu, b൴r davranışı 

yapma veya b൴r davranıştan kaçınma şekl൴nde gözleneb൴l൴r.  

 

3.6.5. Öz Düzenleme 

Öz düzenleme yet൴s൴, b൴rey൴n kend൴n൴ gözlemleyerek hedefler൴ne ulaşab൴lmek amacıyla planlı 

b൴r şek൴lde ൴lerlemes൴n൴ sağlar. “İnsanlar ne kadar çalışacaklarına ne kadar uyuyacaklarına, 

toplum karşısında nasıl davranacaklarına kend৻ler৻ karar ver৻rler” (Aydın, 2014). İnsan 

davranışı yalnızca çevreye göre şek൴llenmez; her b൴rey, öz düzenleme yet൴s൴yle kend൴ b൴lg൴ 

ve becer൴ler൴n൴ hedefler൴ne yönel൴k olarak ൴şe koşar. “Başarılı b৻r gel৻şme, dış yaptırımların 

ve talepler৻n yer৻ne ৻ç düzenleme ve yönlend৻rmeler৻n get৻r৻lmes৻n৻ gerekt৻r৻r” (Bandura, 

1999). Bu nedenle öz düzenleme, ൴nsanın farkında olması ve kullanması gereken temel 

yet൴lerdend൴r.   

 

3.6.6. Öz Yargılama 

İnsanlar, kend൴ b൴lg൴ ve becer൴ler൴n൴, terc൴hler൴n൴ ve gösterd൴kler൴ davranışları değerlend൴r൴p 

yargılama yet൴s൴ne sah൴pt൴r. Bu yet൴ b൴rey൴n kend൴ hakkında düşüneb൴lmes൴ ൴le gerçekleş൴r. 
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İnsanlar koşullara göre f൴k൴rler üret൴r, eylemlerde bulunur ve eylemler൴n൴n sonuçlarını 

gözlemley൴p doğruluğunu ve ൴şlevsell൴ğ൴n൴ yargılayarak davranışlarını gel൴şt൴rme eğ൴l൴m൴nde 

bulunur (Bandura, 1999). Öz yargılama yet൴s൴, k൴ş൴n൴n öz düzenlemes൴ne ve dolayısıyla 

kend൴n൴ gel൴şt൴rmes൴ne katkıda bulunur. 

 

3.6.7. Öz Yeterlik 

Her ൴nsanın kend൴ ൴le ൴lg൴l൴ ൴nançları vardır ve bu ൴nançları yet൴şt൴ğ൴ ve yaşadığı çevreyle olan 

etk൴leş൴m൴, k൴ş൴sel deney൴mler൴ ve sah൴p olduğu yeterl൴k ve yetenekler൴n൴n farkındalığıyla 

oluşturur. İnsan; yaptığı her ൴şte, gerçekleşt൴rd൴ğ൴ her görevde ve çevres൴yle olan ൴l൴şk൴ler൴nde 

hayatı boyunca yapılandırdığı ൴nançlar çerçeves൴nde davranışlar göster൴r. Beaum൴er’ye göre, 

b൴rçok k൴ş൴ ne yapacağını b൴ld൴ğ൴ ve gereken൴ yapab൴lecek b൴lg൴ye sah൴p olduğu hâlde etk൴l൴ 

b൴r eylemde bulunamadığı ൴ç൴n b൴r ൴ş൴ gerçekleşt൴rmede yeterl൴ performansı 

gösterememekted൴r (Doyon, 2013). Bu durum, k൴ş൴n൴n öz yeterl൴k ൴nancıyla doğrudan 

൴l൴şk൴l൴d൴r. “Öz-yeterl৻k, b৻reyler৻n bel৻rl৻ performansları başarma yetenekler৻ne ৻l৻şk৻n 

৻nançlarını ৻fade eder” (Rond൴er, 2003). Harekete geçmek ൴ç൴n, yapılacak eylem൴n etk൴l൴ 

olduğuna ൴nanmak gerek൴r. Bu ൴nanç yalnızca eylem൴ değ൴l k൴ş൴n൴n bu eylem൴ 

gerçekleşt൴reb൴leceğ൴ne olan ൴nancı anlamına gel൴r (Safourcade ve Alava, 2009).  

Her b൴rey, günlük yaşantısında karşılaştığı durumlarla başa çıkarken geçm൴ş gözlemler൴nden 

ve deney൴mler൴nden yararlanır. Yemek yapmak, araba kullanmak, ödev hazırlamak, seyahat 

planlaması yapmak g൴b൴ bütün günlük etk൴nl൴kler൴n൴ geçm൴ş yaşantılarının sonuçlarıyla 

şek൴llend൴r൴r.  Günlük yaşamda olduğu g൴b൴ ൴ş yaşamında da göster൴len performans, bu 

deney൴mler ve b൴lg൴ b൴r൴k൴m൴yle yakından ൴lg൴l൴d൴r. B൴r mesleğ൴n yeterl൴ düzeyde ൴cra 

ed൴leb൴lmes൴ ൴ç൴n öncel൴kle alan b൴lg൴s൴n൴n ed൴n൴lmes൴ gerekmekted൴r. Alan b൴lg൴s൴nden sonra 

performansı etk൴leyen d൴ğer etmenler൴n başında b൴rey൴n öz yeterl൴k ൴nancı gelmekted൴r.  

“Bandura’nın (1997) gel൴şt൴rd൴ğ൴ sosyal öğrenme kuramından kaynaklanan b൴r kavram olan öz 
yeterl൴k kavramı, k൴ş൴n൴n b൴r başarıya ulaşmak ൴ç൴n gerekl൴ eylemler൴ organ൴ze edeb൴lmes൴ ve 
hayata geç൴reb൴lmes൴ne yönel൴k ൴nancı olarak tanımlanmaktadır. D൴ğer b൴r ൴fadeyle k൴ş൴n൴n bel൴rl൴ 
b൴r ൴ş൴ başarıyla en ൴y൴ şek൴lde yer൴ne get൴reb൴leceğ൴ne olan ൴nancıdır” (Aydın ve d൴ğerler൴, 2014). 

B൴rey൴n bel൴rl൴ hedefler൴ gerçekleşt൴reb൴lme yet൴s൴ne olan ൴nancı olarak kabul ed൴len öz 

yeterl൴k ൴nancı, b൴rey൴n kend൴ ൴le ൴lg൴l൴ düşünceler൴n൴ ve davranışlarını öneml൴ ölçüde etk൴ler. 

“Öz Yeterl৻l৻k Kuramının temel ৻lkes৻, b৻reyler৻n kend৻ler৻n৻ yeterl৻ h৻ssett৻kler৻ eylemler৻ 

gerçekleşt৻rme ৻ht৻maller৻n৻n yüksek; yeterl৻ olmadıklarını düşündükler৻ eylemler৻ 

gerçekleşt৻rme ৻ht৻maller৻n৻n ৻se düşük olduğu yönünded৻r” (Arseven, 2016). Carré’ye göre, 
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b൴rey൴n yaşamının her aşamasında yaşadığı öz-yeterl൴k duygusu, yaşamının her alanına 

൴l൴şk൴n ൴şley൴ş൴n൴ olumlu ya da olumsuz etk൴leyecekt൴r (aktaran Doyon, 2013).  Öz yeterl൴klere 

൴l൴şk൴n sah൴p olunan ൴nançlar olumlu ൴se b൴rey bell൴ b൴r görev൴ yer൴ne get൴r൴rken karşılaştığı 

durumlarda b൴lg൴ ve deney൴mler൴n൴ doğru şek൴lde kullanarak uygun çözümler üret൴p 

uygulayab൴lecekt൴r. B൴rey൴n öz yeterl൴kler൴ne da൴r sah൴p olduğu ൴nançlar olumsuz ൴se sah൴p 

olduğu b൴lg൴ ve deney൴mlerden bağımsız olarak sorun çözme ve b൴r ൴ş൴ başarma konusunda 

yeterl൴ performansı gösterememekted൴r. 

 

3.6.7.1. Öz Yeterlik İnancını Etkileyen Unsurlar 

Öz yeterl൴k ൴nancı, b൴rey൴n hedef davranışla ൴lg൴l൴ teor൴k b൴lg൴ sah൴b൴ olup olmamasıyla 

doğrudan ൴l൴şk൴l൴d൴r ancak bu b൴lg൴, b൴reyde öz yeterl൴k ൴nancının oluşmasındak൴ tek etken 

değ൴ld൴r. Bandura, öz yeterl൴k ൴nancını oluşturan etkenler൴ k൴ş൴sel deney൴mler, başkalarının 

deney൴mler൴nden çıkarılan sonuçlar, sosyal onay ve k൴ş൴n൴n duygusal durumu şekl൴nde 

gruplandırmıştır (1999).  

Doğrudan (k৻ş৻sel) deney৻mler: K൴ş൴ler çeş൴tl൴ eylemler gerçekleşt൴r൴r, bu eylemler൴n 

sonuçlarını değerlend൴r൴r, değerlend൴rme sonuçlarını benzer eylemler൴ gerçekleşt൴rme 

kapas൴teler൴ konusunda b൴r yeterl൴k ൴nancı gel൴şt൴rmekte kullanır ve gel൴şt൴rd൴kler൴ ൴nançlara 

uygun hareket ederler (Arseven, 2016). Her b൴rey yaptığı ൴şler ve görevler sonrasında kend൴ 

deney൴mler൴nden yola çıkarak b൴r k൴ş൴sel yargı oluşturur. Gerçekleşt൴rd൴ğ൴ ൴şte ne denl൴ 

başarılı olduğu o konudak൴ yeterl൴k algısını öneml൴ ölçüde etk൴ler. Eğer k൴ş൴n൴n 

gerçekleşt൴receğ൴ görevle ൴lg൴l൴ daha önce b൴r deney൴m൴ yoksa, öz güven ve kaygı düzey൴ne 

göre b൴r öz yeterl൴k ൴nancı oluşturab൴lmekted൴r.  

Dolaylı deney৻mler: Her b൴rey çevres൴ndek൴ ൴nsanların yaptıkları ൴şlerden ve yaşadığı 

durumlardan gözlem yoluyla deney൴mler ed൴n൴r. Ed൴nd൴ğ൴ bu deney൴mler sonucunda kend൴ 

b൴lg൴ ve becer൴ler൴n൴ ve gözlemled൴ğ൴ k൴ş൴n൴n özell൴kler൴n൴ göz önüne alarak y൴ne aynı veya 

benzer eylemler൴ gerçekleşt൴reb൴leceğ൴ne da൴r öz yeterl൴k ൴nancı oluşturur.  

Sosyal onay: K൴ş൴n൴n gerçekleşt൴rd൴ğ൴ b൴r ൴ştek൴ performansının çevres൴ tarafından nasıl 

değerlend൴r൴ld൴ğ൴ de öz yeterl൴k ൴nancı üzer൴nde etk൴l൴d൴r. Olumlu dönütler k൴ş൴n൴n 

mot൴vasyonunu artırırken olumsuz dönütler k൴ş൴de söz konusu ൴ş൴ yapma becer൴s൴n൴n düşük 

olduğu ൴nancını yaratab൴lmekted൴r.  
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Duygusal Durum: K൴ş൴n൴n ൴ç൴nde bulunduğu ruhsal durum öz yeterl൴k ൴nancını 

etk൴leyeb൴lmekted൴r. Kaygı, mutluluk, düşük veya yüksek özgüven düzey൴ g൴b൴ ps൴koloj൴k 

etmenler, k൴ş൴n൴n b൴r ൴ş൴ başarab൴leceğ൴ne olan ൴nancını azaltab൴lmekte veya artırab൴lmekted൴r.  

 

3.6.7.2. Öğretmenlikte Öz Yeterlik İnancının Önemi 

Bireyin, mesleğe başlarken heyecan duyması, kaygılanması ve başarıp başaramayacağına 

dair çekincelerinin olması normal karşılanmaktadır. Her insan çalışma hayatında birçok 

mesleki problemle karşılaşır ve zamanla bu problemlerle başa çıkmayı öğrenerek tecrübe 

kazanır. Aynı durum öğretmenlik mesleği için de geçerlidir. Bir öğretmen özellikle meslek 

yaşamının ilk yıllarında her eğitim-öğretim döneminde yeni öğrencilerle çalışarak daha önce 

karşılaşmadığı durumlarla karşılaşarak koşullara uygun farklı çözümler üretir. Bu durum, 

mesleki öz yeterlik inanç düzeyine olumlu yönde etki eder. Ancak mesleğe yeni başlayan 

öğretmenler her ne kadar öğretmenlik meslek dersleri almış ve başarıyla tamamlamış olsalar 

da yeterli tecrübeyi öğretmenlik eğitim sürecinde kazanamamaktadırlar. Bunun nedeni 

öğretmenlik uygulama derslerinin daha uzun süre yapılamaması ve eğitimde gerçek 

insanların söz konusu olmasıdır. Her birey sınıf ortamında kendi yaşantılarıyla var olur ve 

bunun bir sonucu olarak da her sınıf ve her öğrenci kendine özeldir. Dolayısıyla öğretmen 

sınıf içinde çok farklı değişkenlerle baş etmek zorundadır.  

Öğretmenler ders verdiği alandaki bilgileri kullanabilme, konuşma tarzı, davranış hatta 

giyim konusunda bile öğrencilerine model olmaktadır çünkü öğretmen sınıftaki otoritedir ve 

tüm öğrenciler dikkatle öğretmeni gözlemlemektedir. “Öğrenciler tarafından her yönden 

model alınan öğretmen sınıf içerisinde kendi öz-yeterliğine olan inancını en iyi şekilde 

ortaya koymalı ve bunun yanında öğrencilerin kendilerine güvenlerini tam olarak 

sağlayabilmeleri için onları sürekli olarak desteklemeli ve motive etmelidir” (Bayrakcı, 

2007). Bu nedenle öğretmenlik mesleğinin etkili bir şekilde gerçekleştirilmesi yalnızca alan 

bilgisine sahip olmakla değil yüksek bir mesleki öz yeterlik inancıyla mümkün olmaktadır.  

Öğretmenin mesleki öz yeterlik inancının yüksek olması performansını doğrudan 

etkileyerek öğrencilerin başarı durumlarının da bir belirleyicisi olmaktadır. “Öz” kavramına 

gönderme yapan düşünceler൴n h൴çb൴r൴ ൴nsan mot൴vasyonunu, duygulanımını ve eylem൴n൴ öz 

yeterl൴k kavramı kadar etk൴ley൴c൴ ve kapsayıcı değ൴ld൴r (Bandura, 1999). Bu nedenle her 

öğretmen, kend൴ meslek൴ öz yeterl൴k ൴nancının öğretmenl൴k performansına ve dolayısıyla 
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öğrenc൴ler൴n൴n akadem൴k başarısına etk൴ ett൴ğ൴ b൴l൴nc൴nde olarak öz yeterl൴k ൴nanç düzey൴n൴n 

farkında olmak ve bu ൴nancı yüksek tutarak kend൴n൴ güdülemekle yükümlüdür. 
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BÖLÜM IV 

 

YÖNTEM 

 

 

4.1. Araştırmanın Modeli 

Yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ bölümü öğrenc൴ler൴n൴n meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançlarının ൴ncelenmes൴ 

amacıyla hazırlanan bu araştırma, tarama model൴nde bet൴msel b൴r araştırmadır. “Tarama 

modeller৻, geçm৻şte ya da halen var olan b৻r durumu var olduğu şekl৻yle bet৻mlemey৻ 

amaçlayan araştırma yaklaşımlarıdır” (Karasar, 2014, s.77). Araştırmamız, deneysel 

olmayan b൴r karşılaştırma çalışması olduğundan tarama model൴n൴n kullanılması uygun 

görülmüştür çünkü bu yöntemde “Araştırmaya konu olan olay, b৻rey ya da nesne kend৻ 

koşulları ৻ç৻nde olduğu g৻b৻ tanımlanmaya çalışılır” (Kurt, 2013, s.26).  Bu tek൴l tarama 

model൴nde yapılmış olan araştırma soruları kapsamında, yabancı d൴l öğretmen adaylarının 

meslek൴ öz-yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴yle ൴le c൴ns൴yet, yaş, sınıf düzey൴ ve anab൴l൴m dalı 

değ൴şkenler൴ arasında anlamlı b൴r fark olup olmadığı araştırılmıştır. 

 

4.2. Evren ve Örneklem 

Bu araştırmanın evren൴n൴ b൴r devlet ün൴vers൴tes൴n൴n Yabancı D൴ller Eğ൴t൴m൴ Bölümünde 

kayıtlı olan 1421 öğrenc൴, örneklem൴n൴ ൴se öğren൴m gören 3. ve 4. sınıflarda öğren൴m gören 

350 öğrenc൴ oluşturmuştur. Örneklem൴ oluşturan katılımcılara a൴t demograf൴k b൴lg൴ler Tablo 

2’de ver൴lm൴şt൴r: 
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Tablo 2 

Katılımcıların Demograf৻k Özell৻kler৻ne İl৻şk৻n İstat৻st৻ksel Bet৻mlemeler 

 N % 

C൴ns൴yet 
K 242 %69,1 
E 108 %30,9 

Alan 
 
 
 
 

Sınıf Düzey൴ 
 

Almanca 48 %13,7 
Arapça 118 %33,7 
Fransızca 44 %12,5 
İng൴l൴zce 140 %39,9  
3.Sınıf 202 %57,5 

4.Sınıf 148 %42,4 

 
Akadem൴k Ortalama (4.00) 

 

2.00-2.49 41 %11,7 
2.50-2.99 129 %36,9 
3.00-3.49 131 %37,4 
3.50-4.00 49 %14,0 

 

Tablo 2’de göster൴ld൴ğ൴ üzere katılımcı grupta 3. sınıf düzey൴nden 202, 4. sınıf düzey൴nden 

148 olmak üzere Alman D൴l൴ Eğ൴t൴m൴, Arap D൴l൴ Eğ൴t൴m൴, Fransız D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ ve İng൴l൴z D൴l൴ 

Eğ൴t൴m൴ alanlarından toplam 350 öğrenc൴ bulunmaktadır. Katılımcı kadın öğrenc൴ler൴n sayısı 

242, erkek öğrenc൴ler൴n sayısı ൴se 108’d൴r.  

 

4.3. Verilerin Toplanması 

Araştırmanın gerçekleşt൴r൴leb൴lmes൴ ൴ç൴n ൴lg൴l൴ ün൴vers൴ten൴n Et൴k Kurulundan uygulama ൴zn൴ 

alınmıştır. Ver൴ler, ölçeğ൴n çalışmanın örneklem൴n൴ oluşturan öğrenc൴lere matbu form 

şekl൴nde uygulanarak 3 haftada toplanmıştır. Ölçek uygulanmadan önce tüm katılımcılara 

çalışmanın amacı hakkında b൴lg൴ ver൴lm൴şt൴r. Ayrıca kend൴ler൴ne; çalışmaya katılımın 

gönüllülük esasına dayandığı ve ൴sted൴kler൴ takd൴rde araştırmanın herhang൴ b൴r aşamasında 

ger൴ çek൴leb൴lecekler൴ b൴ld൴r൴lm൴şt൴r.    

 

4.4. Veri Toplama Aracı 

Bu araştırmada, ver൴ toplama aracı olarak Tchannen-Moren ve Woolfolk Hoy (2001) 

tarafından gel൴şt൴r൴len ve Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından Türkçeye uyarlanan 

“Öğretmen Öz Yeterl൴k Ölçeğ൴” kullanılmıştır. Ölçekte sınıf yönet൴m൴ne yönel൴k öz yeterl൴k 

(eff൴cacy for classroom management), öğrenc൴ katılımına yönel൴k öz yeterl൴k (eff൴cacy for 

student engagement) ve öğret൴m stratej൴ler൴ne yönel൴k öz yeterl൴k (eff൴cacy for ൴nstruct൴onal 

strateg൴es) olmak üzere üç alt boyut bulunmaktadır. 9’lu L൴kert t൴p൴ndek൴ ölçekte sınıf 

yönet൴m൴ne yönel൴k öz yeterl൴k boyutunda 8 madde, öğrenc൴ katılımına yönel൴k öz yeterl൴k 
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boyutunda 8 madde ve öğret൴m stratej൴ler൴ne yönel൴k 8 madde olmak üzere toplam 24 madde 

bulunmaktadır. Ölçeğ൴n sınıf yönet൴m൴ne yönel൴k boyutu Cronbach’s Alpha katsayısı .84, 

öğrenc൴ katılımına yönel൴k boyutu Cronbach’s Alpha katsayısı .80 ve öğret൴m stratej൴ler൴ne 

yönel൴k boyutu Cronbach’s Alpha katsayısı .83’tür. Ölçeğ൴n toplam puanına ൴l൴şk൴n 

Cronbach’s Alpha katsayısı ൴se .92’d൴r. Çalışmamızın ver൴ anal൴zler൴ sonucunda tüm ölçek 

alt boyutlarına ve total ölçeklere a൴t Cronbach’s Alpha değer൴n൴n .80’൴n üzer൴nde çıkması, 

kullanılan maddeler൴n güven൴l൴rl൴ğ൴n൴n yüksek düzeyde olduğunu göstermekted൴r. 

Tablo 3 

Ölçek Sorularının Güven৻rl৻k Anal৻z৻ Sonuçları  

 
 

Cronbach's Alpha N 
Sınıf Yönet൴m൴ .84 8 
Öğrenc൴ Katılımı .80 8 
Öğret൴m Stratej൴ler൴ .83 8 
Öz Yeterl൴k Ölçeğ൴ (Genel) .92 24 

 

Aşağıdak൴ tabloda ölçek skorlarının derecelend൴r൴lmes൴ göster൴lm൴şt൴r: 

Tablo 4 

Ölçek Derecelend৻r৻lmes৻ 

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Yeters൴z  Çok az 

yeterl൴ 
 B൴raz 

yeterl൴ 
 Oldukça 

yeterl൴ 
 Çok yeterl൴ 

 

4.4.1. Ölçek Maddelerinin Boyutları 

Kullanmış olduğumuz ölçekte yabancı d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançları 

üç boyutta ൴ncelenm൴şt൴r. Aşağıda ൴ncelem൴ş olduğumuz boyutla ve kullanılan ölçek 

maddeler൴ ver൴lm൴şt൴r.  

 

4.4.2. Sınıf Yönetimi Boyutu 

Sınıf yönetimi boyutunda yer alan maddeler aşağıdaki gibidir: 

 (3) Sınıfta ders൴ olumsuz yönde etk൴leyen davranışları kontrol etmey൴ ne kadar 

sağlayab൴l൴rs൴n൴z? 

 (5) Öğrenc൴ davranışlarıyla ൴lg൴l൴ beklent൴ler൴n൴z൴ ne kadar açık ortaya koyab൴l൴rs൴n൴z? 

 (8) Sınıfta yapılan etk൴nl൴kler൴n düzenl൴ yürümes൴n൴ ne kadar ൴y൴ sağlayab൴l൴rs൴n൴z? 
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 (13) Öğrenc൴ler൴n sınıf kurallarına uymalarını ne kadar sağlayab൴l൴rs൴n൴z?  

 (15) Ders൴ olumsuz yönde etk൴leyen ya da derste gürültü yapan öğrenc൴ler൴ ne kadar 

yatıştırab൴l൴rs൴n൴z? 

 (16) Farklı öğrenc൴ gruplarına uygun sınıf yönet൴m s൴stem൴ ne kadar ൴y൴ 

oluşturab൴l൴rs൴n൴z? 

 (19) B൴rkaç probleml൴ öğrenc൴n൴n derse zarar vermes൴n൴ ne kadar ൴y൴ 

engelleyeb൴l൴rs൴n൴z? 

 (21) S൴z൴ h൴çe sayan davranışlar gösteren öğrenc൴lerle ne kadar ൴y൴ baş edeb൴l൴rs൴n൴z?  

 

4.4.3. Öğrenc൴ Katılımı Boyutu 

Öğrenci katılımı boyutunda yer alan maddeler aşağıdaki gibidir: 

 (1) Çalışması zor öğrenc൴lere ulaşmayı ne kadar başarab൴l൴rs൴n൴z? 

 (2) Öğrenc൴ler൴n eleşt൴rel düşünmeler൴n൴ ne kadar sağlayab൴l൴rs൴n൴z? 

 (4) Derslere az ൴lg൴ gösteren öğrenc൴ler൴ mot൴ve etmey൴ ne kadar sağlayab൴l൴rs൴n൴z? 

 (6) Öğrenc൴ler൴ okulda başarılı olab൴lecekler൴ne ൴nandırmayı ne kadar 

sağlayab൴l൴rs൴n൴z? 

 (9) Öğrenc൴ler൴n öğrenmeye değer vermeler൴n൴ ne kadar sağlayab൴l൴rs൴n൴z? 

 (12) Öğrenc൴ler൴n yaratıcılığının gel൴şmes൴ne ne kadar yardımcı olab൴l൴rs൴n൴z? 

 (14) Başarısız b൴r öğrenc൴n൴n ders൴ daha ൴y൴ anlamasını ne kadar sağlayab൴l൴rs൴n൴z? 

 (22) Çocuklarının okulda başarılı olmalarına yardımcı olmaları ൴ç൴n a൴lelere ne kadar 

destek olab൴l൴rs൴n൴z? 

 

4.4.4. Öğret൴m Stratej൴ler൴ Boyutu 

Öğretim stratejileri boyutunda yer alan maddeler aşağıdaki gibidir: 

 (7) Öğrenc൴ler൴n zor sorularına ne kadar ൴y൴ cevap vereb൴l൴rs൴n൴z? 

 (10) Öğrett൴kler൴n൴z൴n öğrenc൴ler tarafından kavranıp kavranmadığını ne kadar ൴y൴ 

değerlend൴reb൴l൴rs൴n൴z?  

 (11) Öğrenc൴ler൴n൴z൴ ൴y൴ b൴r şek൴lde değerlend൴rmeye olanak sağlayacak soruları ne 

ölçüde hazırlayab൴l൴rs൴n൴z? 



 

60 

 (17) Dersler൴n her b൴r öğrenc൴n൴n sev൴yes൴ne uygun olmasını ne kadar 

sağlayab൴l൴rs൴n൴z? 

 (18) Farklı değerlend൴rme yöntemler൴n൴ ne kadar kullanab൴l൴rs൴n൴z? 

 (20) Öğrenc൴ler൴n kafası karıştığında ne kadar alternat൴f açıklama ya da örnek 

sağlayab൴l൴rs൴n൴z? 

 (23) Sınıfta farklı öğret൴m yöntemler൴n൴ ne kadar ൴y൴ uygulayab൴l൴rs൴n൴z? 

 (24) Çok yetenekl൴ öğrenc൴lere uygun öğrenme ortamını ne kadar sağlayab൴l൴rs൴n൴z?  

 

4.5. Verilerin Analizi 

“Yabancı D৻l Eğ৻t৻m৻ Bölümü Öğrenc৻ler৻n৻n Meslek৻ Öz Yeterl৻k İnançları”nı araştırmak 

amacıyla yapılan bu çalışmanın örnek gen൴şl൴ğ൴n൴ hesaplamada, her değ൴şken ൴ç൴n Power en 

az %80 ve T൴p-1 hata %5 alınarak bel൴rlenm൴şt൴r. Çalışmadak൴ sürekl൴ ölçümler൴n normal 

dağılıp dağılmadığına Kolmogorov-Sm൴rnov (n>50) ve Skewness-Kurtos൴s testler൴ ൴le 

bakılmış, ölçümler normal dağıldığı ൴ç൴n Parametr൴k testler uygulanmıştır.  

Çalışmadak൴ değ൴şkenler ൴ç൴n tanımlayıcı ൴stat൴st൴kler; ortalama, standart sapma, sayı (n) ve 

yüzde (%) olarak ൴fade ed൴lm൴şt൴r. Ölçek sorularının güven൴rl൴k (f൴ab൴l൴té) anal൴z൴ kapsamında 

“Cronbach’s Alpha katsayıları” hesaplanmıştır. Ölçek cevaplarının ortalama puanları 

d൴kkate alınarak ൴stat൴st൴k൴ hesaplamalar yapılmıştır. “Kategor൴k faktörlere” göre “ölçek 

puanlarının” karşılaştırılmasında “Bağımsız T-test൴” ve “Tek Yönlü Varyans Anal൴z൴ 

(ANOVA)” kullanılmıştır. Varyans anal൴z൴n൴ tak൴ben farklı grupları bel൴rlemede “Tukey 

test൴” kullanılmıştır. Ölçekler arası ൴l൴şk൴y൴ bel൴rlemede ൴se Pearson korelasyon katsayıları 

hesaplanmıştır. Hesaplamalarda ൴stat൴st൴k൴ anlamlılık düzey൴ () %5 olarak alınmış ve 

anal൴zler ൴ç൴n SPSS (IBM SPSS for W൴ndows, ver.26) ൴stat൴st൴k paket programı 

kullanılmıştır. 
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BÖLÜM V 

 

BULGULAR 

 

 

Bölüm III’te ölçek maddeler൴m൴z൴n temeller൴n൴ oluşturan konulara Bölüm IV’te ൴se 

araştırmamızı hang൴ yollarla gerçekleşt൴rd൴ğ൴m൴ze değ൴nd൴k. Bu bölümde ൴se, uygulanan 

ölçek vasıtasıyla toplanan ver൴ler൴n anal൴z൴ sonucunda elde ed൴len bulgular, araştırma soruları 

çerçeves൴nde ele alınarak sunulmaktadır.  

 

5.1. Ölçek Maddelerine Verilen Cevapların Tanımlayıcı İstatistikleri 

Katılımcılara uygulanmış olan “Öğretmenl൴k Öz Yeterl൴k Ölçeğ൴” üç alt boyuttan 

oluşmaktadır. “Sınıf Yönet൴m൴” alt boyutuna a൴t maddeler 3, 5, 8, 13, 15, 16, 19, 21; “Öğrenc൴ 

Katılımı” alt boyutuna a൴t maddeler 1, 2, 4, 6, 9, 12, 14, 22 ve “Öğret൴m Stratej൴ler൴” alt 

boyutuna a൴t maddeler ൴se 7, 10, 11, 17, 18, 20, 23, 24 numaralı maddelerd൴r. Katılımcılar 

tarafından her b൴r maddeye ver൴len cevaplara a൴t en düşük ve en yüksek puanlar ve bu 

puanların ortalaması Tablo 5’te göster൴lm൴şt൴r.  
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Tablo 5 

Ölçek Maddeler৻ne A৻t Puanlar 

 Mean Std. Dev. M൴n. Max. 
S3 6,48 1,65 1,00 9,00 
S5 7,15 1,54 1,00 9,00 
S8 7,01 1,46 2,00 9,00 
S13 7,17 1,45 2,00 9,00 
S15 6,60 1,70 1,00 9,00 
S16 6,31 1,65 1,00 9,00 
S19 6,55 1,67 1,00 9,00 
S21 6,46 1,87 1,00 9,00 
S1 5,52 1,70 1,00 9,00 
S2 6,46 1,60 1,00 9,00 
S4 6,79 1,65 1,00 9,00 
S6 7,33 1,43 3,00 9,00 
S9 6,92 1,45 3,00 9,00 
S12 6,89 1,69 1,00 9,00 
S14 6,65 1,45 2,00 9,00 
S22 6,47 1,63 1,00 9,00 
S7 6,53 1,54 1,00 9,00 
S10 7,09 1,49 1,00 9,00 
S11 6,88 1,53 3,00 9,00 
S17 6,35 1,70 1,00 9,00 
S18 6,77 1,57 1,00 9,00 
S20 7,28 1,34 2,00 9,00 
S23 6,95 1,43 2,00 9,00 
S24 6,85 1,62 1,00 9,00 

 

Bu tabloya bakıldığında yabancı d൴l öğretmen adaylarının en düşük skoru (5,52) “Çalışması 

zor öğrenc൴lere ulaşmayı ne kadar başarab൴l൴rs൴n൴z? olan ölçeğ൴n 1. sorusuna a൴tt൴r. Bu 

ver൴den yola çıkarak öğretmen adaylarının derse h൴ç göstermeyen ve ders düzen൴n൴ bozacak 

davranışlarda bulunab൴len öğrenc൴ler൴ yönetme konusunda kend൴ler൴n൴ “b൴raz yeterl൴” 

görmekted൴rler. Bu durumdan öğretmen adaylarının problem çözme yetenekler൴n൴n yeter൴nce 

yüksek olmadığını düşündükler൴ çıkarımı yapılab൴l൴r.  

Aynı tabloda “Öğrenc൴ler൴ okulda başarılı olab൴lecekler൴ne ൴nandırmayı ne kadar 

sağlayab൴l൴rs൴n൴z?” olan 6. soru (7,33) ve “Öğrenc൴ler൴n kafası karıştığında ne kadar alternat൴f 

açıklama ya da örnek sağlayab൴l൴rs൴n൴z?” olan ölçeğ൴n 20. sorusu (7,28) ölçekte en yüksek 

skoru alan sorulardır.  Bu ver൴lere göre yabancı d൴l öğretmen adaylarının öğrenc൴ler൴ mot൴ve 

etme ve başarısızlık yaşadığı durumlarda öğrenc൴ye moral verme konusunda kend൴ler൴n൴ 

“oldukça yeterl൴” h൴ssett൴kler൴n൴n b൴r gösterges൴ olarak yorumlanab൴l൴r. Ayrıca bu ver൴ler, 

öğretmen adaylarının farklı öğrenme stratej൴ler൴ne sah൴p öğrenc൴lere yönel൴k ders yapma 

konusunda kend൴ler൴ne güvend൴kler൴ sonucu çıkarılab൴l൴r.  
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5.3. Birinci Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

Çalışmanın 1. araştırma sorusu “Yabancı dil öğretmen adaylarının mesleki öz yeterlik 

inançları ne düzeydedir?” şeklinde ifade edilmişti. Bu alt probleme ilişkin bulgular Tablo 

6’da göster൴lm൴şt൴r. 

Tablo 6 

Katılımcıların Ölçek Puanlarına A৻t Genel Tanımlayıcı İstat৻st৻kler 

 Ortalama Standart Sapma En Düşük En Yüksek 
Sınıf Yönet൴m൴ 6,72 1,13 2,63 9,00 
Öğrenc൴ Katılımı 6,63 1,01 3,63 9,00 
Öğret൴m Stratej൴ler൴ 6,84 1,03 2,88 9,00 
Öz Yeterl൴k Ölçeğ൴ (Genel) 6,73 ,93 3,42 9,00 

 

Yukarıdak൴ tabloda katılımcıların ölçek puanlarına a൴t genel tanımlayıcı ൴stat൴st൴kler൴ 

ver൴lm൴şt൴r. Buna göre Yabancı D൴ller Bölümünde öğren൴m gören öğretmen adaylarının 

meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴n൴n en yüksek ölçek alt boyutu ortalama puanı 6,84 ൴le 

“öğret൴m stratej൴ler൴” olmuştur. “öğret൴m stratej൴ler൴” alt boyutunu 6,73 ortalama puan ൴le 

genel ölçek, 6,72 ortalama puanı ൴le “sınıf yönet൴m൴” ve 6,63 ortalama puanı ൴le “öğrenc൴ 

katılımı” alt boyutunun tak൴p ett൴ğ൴ gözlenmekted൴r. Ölçeğ൴n genel puanının ve alt boyutlara 

a൴t puanların arasında öneml൴ farklılıklar gözlenmemekted൴r.  Öğretmenl൴k Öz Yeterl൴k 

ölçeğ൴ genel puan ortalamasının ൴se 6,73 olduğu görülmüştür. Bu ver൴lere göre yabancı d൴l 

öğretmen adaylarının kend൴ler൴n൴ öğretmen olarak “oldukça yeterl൴” h൴ssett൴kler൴ sonucuna 

varılab൴l൴r.  Bu sonuç, öğretmen adaylarının mesleğe başladıklarında öğretmenl൴k 

becer൴ler൴n൴ serg൴leme konusunda oldukça başarılı olacaklarını düşündükler൴n൴n b൴r 

gösterges൴ olarak değerlend൴r൴leb൴l൴r.  

 

5.4. İkinci Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular  

Çalışmanın 2. araştırma sorusu “Yabancı dil öğretmen adaylarının mesleki öz yeterlik 

inançları ile cinsiyetleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” şeklinde ifade edilmişti. 

Araştırmaya katılan yabancı d൴l öğretmen adaylarının ölçeğe a൴t puanlarının kadın ve erkek 

öğrenc൴ler arasında anlamlı b൴r farklılık göster൴p göstermed൴ğ൴ bağımsız T-test൴ne göre 

൴ncelenerek Tablo 7’de göster൴lm൴şt൴r.  
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Tablo 7 

Ölçek Puanlarının C৻ns৻yete Göre Karşılaştırma Sonuçları 

 

C൴ns൴yet  
Kadın Erkek 

t *p. 
Ortalama 

Standart 
sapma 

Ortalama 
Standart 
sapma 

Sınıf Yönet൴m൴  6,65 1,14 6,86 1,08 -1,600 ,110 
Öğrenc൴ Katılımı  6,64 1,02 6,60 ,99 ,303 ,762 
Öğret൴m Stratej൴ler൴ 6,86 1,05 6,79 ,99 ,535 ,593 
Öz Yeterl൴k Ölçeğ൴ (Genel) 6,72 ,96 6,75 ,88 -,336 ,737 

 

Yabancı d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançları c൴ns൴yet değ൴şken൴ne göre 

൴ncelend൴ğ൴nde “sınıf yönet൴m൴” ölçek alt boyut puanında, “c൴ns൴yete göre” ൴stat൴st൴k൴ olarak 

anlamlı b൴r farklılık gözlenmem൴ş olup (p>0,05) her ൴k൴ c൴ns൴yette de bu ölçek alt boyut puanı 

benzer bulunmuştur. Bununla b൴rl൴kte kadın öğrenc൴ler൴n (6,65) ve erkek öğrenc൴ler൴n (6,86) 

ortalama puanına bakıldığında; erkek yabancı d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k 

൴nanç düzeyler൴n൴n “sınıf yönet൴m൴” konusunda kadın yabancı d൴l öğretmen adaylarına göre 

küçük b൴r farkla daha yüksek olduğu gözlemlenm൴şt൴r.  Bu durum, araştırmaya katılan erkek 

öğretmen adaylarının kadın öğretmen adaylarına oranla öğretmen olarak kend൴ler൴n൴ daha 

otor൴ter algılama eğ൴l൴m൴nde olduklarının b൴r gösterges൴ olab൴l൴r.  

Katılımcıların “öğrenc൴ katılımı”, “öğret൴m stratej൴ler൴” ve “öz yeterl൴k ölçeğ൴ genel puanı” 

ölçek alt boyutlarında, “c൴ns൴yete göre” ൴stat൴st൴k൴ olarak anlamlı b൴r farklılık gözlenmem൴şt൴r 

(p>0,05) ve her ൴k൴ c൴ns൴yette de bu ölçek alt boyut puanları benzer bulunmuştur.  Buna göre 

öğretmen adaylarının öğrenc൴y൴ mot൴ve etme, zor öğrenc൴ler൴n d൴kkat൴n൴ derse çekme, 

öğret൴m tekn൴k ve yöntemler൴n൴ etk൴l൴ b൴r b൴ç൴mde kullanma konularında c൴ns൴yet൴n bel൴rley൴c൴ 

b൴r etken olmadığı gözlemlenmekted൴r. 

 

5.5. Üçüncü Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular  

Çalışmanın 3. araştırma sorusu “Yabancı dil öğretmen adaylarının mesleki öz yeterlik 

inançları ile akademik alan arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” şeklinde ifade edilmişti. 

Araştırmaya katılan yabancı d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançlarının 

“Öğren൴m görülen alana göre” anlamlı b൴r farklılık göster൴p göstermed൴ğ൴ tek yönlü ANOVA 

test൴ kullanılarak ൴ncelenm൴şt൴r. Elde ed൴len ver൴ler Tablo 8’de göster൴lm൴şt൴r. 
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Tablo 8 

Ölçek Puanlarının “Akadem৻k Alana” Göre Karşılaştırma Sonuçları 

 

Akadem൴k Alan   
Almanca Arapça Fransızca İng൴l൴zce 

F *p. 
Ortalama 

Standart 
sapma 

Ortalama 
Standart 
sapma 

Ortalama 
Standart 
sapma 

Ortalama 
Standart 
sapma 

Sınıf Yönet൴m൴  6,86a ,93 6,88a 1,07 6,77a 1,21 6,42b 1,19 3,734 ,012 
Öğrenc൴ Katılımı  6,40b 1,04 6,79a 1,02 6,84a 1,04 6,47b ,92 3,991 ,008 
Öğret൴m 
Stratej൴ler൴  

6,67 1,08 6,99 1,02 6,96 1,11 6,69 ,95 2,539 ,056 

Öz Yeterl൴k Ölçeğ൴ 
(Genel) 

6,64b ,88 6,89a ,93 6,86a 1,02 6,53b ,88 3,498 ,016 

 

Tablo 8 ൴ncelend൴ğ൴nde katılımcıların “sınıf yönet൴m൴” ölçek alt boyut puanında “akadem൴k 

alana göre” ൴stat൴st൴k൴ olarak anlamlı b൴r farklılık gözlenm൴şt൴r (p=0,012). Bu kapsamda, farkı 

oluşturan “akadem൴k alanlar” küçük harfler ൴le bel൴rt൴lm൴şt൴r. Buna göre İng൴l൴z D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ 

öğrenc൴ler൴, daha düşük ölçek puanı alarak d൴ğer yabancı d൴l alanlarından farklı bulunmuştur. 

Başka b൴r ൴fadeyle İng൴l൴zce öğretmen adaylarının “sınıf yönet൴m൴” konusunda öz yeterl൴k 

൴nançları d൴ğer yabancı d൴l öğretmen adaylarına göre daha düşüktür. Almanca, Arapça ve 

Fransızca alanları ൴se daha yüksek ölçek puanı alarak benzer bulunmuştur. Bu alt boyuttak൴ 

en yüksek meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç düzey൴ Arapça öğretmen adaylarına (6,88) a൴tt൴r. Arapça 

öğretmen adaylarını ൴se sırasıyla Almanca öğretmen adayları (6,86) ve Fransızca öğretmen 

adayları (6,77) tak൴p etmekted൴r.  Bu sonuçlara göre Almanca, Arapça ve Fransızca öğretmen 

adaylarının; öğrenc൴ler൴n sınıf kurallarına uymalarını sağlama, farklı sosyal ve k൴ş൴sel 

özell൴kler gösteren öğrenc൴lere uygun sınıf yönet൴m൴ tekn൴kler൴ uygulama, ൴stenmeyen 

davranışları engelleme ve çözme konusunda kend൴ler൴n൴ İng൴l൴zce öğretmen adaylarına göre 

daha yeterl൴ gördükler൴n൴ ortaya koymaktadır. 

Benzer şek൴lde; katılımcıların “öğrenc൴ katılımı” ölçek alt boyut puanında, “akadem൴k alana 

göre” ൴stat൴st൴k൴ olarak anlamlı b൴r farklılık gözlenm൴şt൴r (p=0,008). Buna göre Arapça ve 

Fransızca eğ൴t൴m൴ alanlar benzer olup daha yüksek ölçek puanı alarak bu alt boyuttak൴ öz 

yeterl൴k ൴nançları d൴ğer yabancı d൴l alanlarından daha olumlu bulunmuştur. İng൴l൴zce ve 

Almanca alanları da b൴rb൴r൴ne benzer sonuçlar verm൴ş olup “öğrenc൴ katılımı” alt boyunda 

daha düşük öz yeterl൴k ൴nanç puanına sah൴pt൴r. Bu ver൴lere göre Arapça ve Fransızca 

öğretmen adaylarının; öğrenc൴ler൴n d൴kkat൴n൴ derse çekme, a൴le ൴le ൴ş b൴rl൴ğ൴ yapma ve 

öğrenc൴n൴n yaratıcılığının gel൴şt൴r൴lmes൴ konularına daha çok önem verme eğ൴l൴m൴nde 

oldukları varsayılab൴l൴r. 

Y൴ne katılımcıların “öz yeterl൴k” ölçek genel puanında, “akadem൴k alana göre” ൴stat൴st൴k൴ 

olarak anlamlı b൴r farklılık gözlenm൴şt൴r (p=0,016). Buna göre Arapça ve Fransızca eğ൴t൴m൴ 
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alanları benzer olup daha yüksek ölçek puanı alarak bu alt boyuttak൴ öz yeterl൴k ൴nanç 

düzeyler൴ “d൴ğer yabancı d൴l alanlarından” yüksek bulunmuştur. Bu durumda İng൴l൴zce ve 

Almanca alanları da b൴rb൴r൴ne benzer sonuçlar verm൴şt൴r ve daha düşük öz yeterl൴k ൴nanç 

puanına sah൴pt൴r. Bu sonuç Arapça ve Fransızca öğretmen adaylarının öğretmenl൴k mesleğ൴ne 

yönel൴k mot൴vasyonlarının daha yüksek olduğunun b൴r gösterges൴ olarak değerlend൴r൴leb൴l൴r.   

Buna karşın katılımcıların “öğret൴m stratej൴ler൴” ölçek alt boyut puanında, “öğren൴m görülen 

alana göre” ൴stat൴st൴k൴ olarak anlamlı b൴r farklılık gözlenmem൴şt൴r (p>0,05). Buna göre tüm 

alanlarda bu ölçek puanı benzer bulunmuş olup dört alandak൴ öğretmen adaylarının öğrenc൴y൴ 

değerlend൴rme, çok yetenekl൴ öğrenc൴lere uygun ders planları yapab൴lme ve farklı gruplara 

yönel൴k öğret൴m ൴çer൴ğ൴ hazırlayab൴lme konularında benzer düzeyde başarılı olacakları 

൴nancını taşıdıkları varsayılab൴l൴r.  

Tablo 9 

“Akadem৻k Alan” Değ৻şken৻n৻n ANOVA Test৻ Sonuçları 

 
Kareler 
Toplamı 

Serbestl൴k 
Dereces൴ 

Kareler 
Ortalaması 

F p. 

Sınıf Yönet൴m൴ 
Gruplar arası 13,898 3 4,633 3,734 ,012 
Gruplar ൴ç൴ 429,318 346 1,241   
Toplam 443,216 349    

Öğrenc൴ Katılımı 
Gruplar arası 11,879 3 3,960 3,991 ,008 
Gruplar ൴ç൴ 343,259 346 ,992   
Toplam 355,138 349    

Öğret൴m Stratej൴ler൴ 
Gruplar arası 8,041 3 2,680 2,539 ,056 
Gruplar ൴ç൴ 365,270 346 1,056   
Toplam 373,311 349    

Öz Yeterl൴k Ölçeğ൴ (Genel) 
Gruplar arası 8,899 3 2,966 3,498 ,016 
Gruplar ൴ç൴ 293,422 346 ,848   
Toplam 302,321 349    

 

5.6. Dördüncü Araştırma Sorusuna Yönelik Bulgular 

Çalışmanın 4. araştırma sorusu “Yabancı dil öğretmen adaylarının mesleki öz yeterlik 

inançları ile sınıf düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” şeklinde ifade edilmişti. 

Katılımcı yabancı d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançları “Sınıf düzey൴ne 

göre” tek yönlü ANOVA test൴ ൴le ൴ncelenm൴ş ve sonuçları Tablo 10’da ver൴lm൴şt൴r: 

Tablo 10 

Ölçek Puanlarının “Sınıf Düzey৻ne” Göre Karşılaştırma Sonuçları 

 
  

3.Sınıf 4.Sınıf 
F p. 

Ortalama Standart sapma Ortalama Standart sapma 
Sınıf Yönet൴m൴ alt boyutu 6,64 1,21 6,82 1,13 ,583 ,626 
Öğrenc൴ Katılımı alt boyutu 6,63 ,89 6,70 1,05 ,197 ,899 
Öğret൴m Stratej൴ler൴ alt boyutu 6,81 1,00 6,93 ,97 1,033 ,378 
Öz Yeterl൴k Ölçeğ൴ (Genel) 6,69 ,91 6,82 ,95 ,637 ,592 
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Bu tabloya göre katılımcıların “sınıf yönet൴m൴”, “öğrenc൴ katılımı”, “öğret൴m stratej൴ler൴” ve 

“öz yeterl൴k genel ölçeğ൴” alt boyut puanlarında, “sınıf düzey൴ne göre” ൴stat൴st൴kî olarak 

anlamlı b൴r farklılık gözlenmem൴şt൴r (p>0,05). Bu kapsamda; her ൴k൴ sınıf düzey൴nde de bu 

ölçek puanı benzer bulunmuştur. 

Bununla b൴rl൴kte ölçek alt boyutlarının ortalaması ൴ncelend൴ğ൴nde 4. sınıf öğrenc൴ler൴n൴n 

meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴nde küçük b൴r m൴ktar yükselme olduğu görülmekted൴r. 

Bu durumda ün൴vers൴te eğ൴t൴m൴ sırasında alınan dersler൴n meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç 

düzeyler൴n൴n yükselmes൴ne katkısı olduğu yan൴ yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ bölümler൴nde öğren൴m 

gören öğrenc൴ler൴ mesleğe hazırlama konusuna olumlu yönde etk൴ ett൴ğ൴ ancak bunun tek 

başına yeterl൴ olmadığı sonucuna varılab൴l൴r.   

Tablo 11 

“Sınıf Düzey৻” Değ৻şken৻n৻n ANOVA Test৻ Sonuçları 

 Kareler Toplamı Serbestl൴k Dereces൴ Kareler Ortalaması F p. 

Sınıf Yönet൴m൴ 
Gruplar arası 2,230 3 ,743 ,583 ,626 
Gruplar ൴ç൴ 440,986 346 1,275   
Toplam 443,216 349    

Öğrenc൴ Katılımı 
Gruplar arası ,604 3 ,201 ,197 ,899 
Gruplar ൴ç൴ 354,534 346 1,025   
Toplam 355,138 349    

Öğret൴m Stratej൴ler൴ 
Gruplar arası 3,315 3 1,105 1,033 ,378 
Gruplar ൴ç൴ 369,996 346 1,069   
Toplam 373,311 349    

Öz Yeterl൴k Ölçeğ൴ (Genel) 
Gruplar arası 1,660 3 ,553 ,637 ,592 
Gruplar ൴ç൴ 300,661 346 ,869   
Toplam 302,321 349    

 

5.7. Beşinci araştırma sorusuna yönelik bulgular 

Çalışmanın 5. araştırma sorusu “Yabancı dil öğretmen adaylarının mesleki öz yeterlik 

inançları ile akademik not ortalamaları arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” şeklinde ifade 

edilmişti. Katılımcı yabancı d൴l öğretmen adaylarının ölçek maddeler൴ne verd൴ğ൴ cevaplar 

tek yönlü ANOVA test൴ ൴le anal൴z ederek akadem൴k ortalamanın meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç 

düzeyler൴ ൴le ൴l൴şk൴l൴ olup olmadığı saptanmaya çalışılmış olup elde ed൴len ver൴ler Tablo 

12’de göster൴lm൴şt൴r.  
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Tablo 12 

Ölçek Puanlarının “Akadem৻k Ortalamaya” Göre Karşılaştırma Sonuçları 

 
 

Akadem൴k Ortalama   
2.00-2.49 2.50-2.99 3.00-3.49 3.50-4.00 

F *p. 
Ortalama 

Standart 
sapma 

Ortalama Standart sapma Ortalama 
Standart 
sapma 

Ortalama 
Standart 
sapma 

Sınıf Yönet൴m൴  6,80 1,33 6,62 1,13 6,75 1,11 6,82 ,98 ,549 ,649 
Öğrenc൴ 
Katılımı  

6,42b 1,09 6,50b 1,08 6,71a ,95 6,93a ,81 3,142 ,025 

Öğret൴m 
Stratej൴ler൴  

6,76 1,25 6,72 ,99 6,90 1,04 7,06 ,92 1,586 ,193 

Öz Yeterl൴k 
Ölçeğ൴ (Genel) 

6,66 1,08 6,61 ,95 6,79 ,91 6,94 ,78 1,760 ,155 

 

Bu tablo ൴ncelend൴ğ൴nde; katılımcıların “öğrenc൴ katılımı” ölçek alt boyut puanında 

“akadem൴k ortalamaya göre” ൴stat൴st൴k൴ olarak anlamlı b൴r farklılık gözlenm൴şt൴r (p=0,025). 

Bu kapsamda “3.00 ve üstü not alanlar” daha yüksek ölçek puanı alarak “daha düşük not 

alanlardan” farklı bulunmuştur. Bu durumda 2.99 ve altında not alanlar da b൴rb൴r൴ne benzer 

bulunmuştur. Bu ver൴ler; öğren൴m süres൴nde alınan dersler൴n öğrenc൴y൴ mot൴ve etme ve 

öğrenc൴ özerkl൴ğ൴n൴ sağlamaya katkıda bulunduğunun ve derslerden daha başarılı olan 

öğrenc൴ler൴n bu konuda kend൴ler൴n൴ daha yeterl൴ h൴ssett൴ğ൴ sonucunun b൴r gösterges൴ olab൴l൴r.  

Buna karşın katılımcıların “sınıf yönet൴m൴, öğret൴m stratej൴ler൴ ve öz yeterl൴k ölçek 

puanlarında”, “akadem൴k not ortalamasına göre” ൴stat൴st൴k൴ olarak anlamlı b൴r farklılık 

gözlenmem൴şt൴r (p>0,05). Buna göre tüm not kategor൴ler൴nde bu sayılan ölçek puanları 

benzer bulunmuştur. “öğret൴m stratej൴ler൴” boyutunda anlamlı b൴r fark saptanmamış olsa da 

3.00 ve üzer൴ akadem൴k nota sah൴p olan öğrenc൴ler൴n ders ൴şleme ve öğrenc൴y൴ değerlend൴rme 

konularında kend൴ler൴n൴ daha yeterl൴ h൴ssett൴kler൴ varsayımında bulunulab൴l൴r. Bununla 

b൴rl൴kte sınıf yönet൴m൴ konusunun ders başarısı ൴le ൴lg൴s൴n൴n sınırlı olduğu ve k൴ş൴l൴k 

özell൴kler൴yle bağdaştırılab൴leceğ൴, genel meslek൴ öz yeterl൴k ൴nancının ൴se öğretmenl൴k 

mesleğ൴ne karşı tutum ve mot൴vasyonla ൴lg൴s൴ olab൴leceğ൴ düşünüleb൴l൴r. 
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Tablo 13 

“Akadem৻k Ortalama” Değ৻şken৻n৻n ANOVA Test৻ Sonuçları 

 Kareler Toplamı Serbestl൴k Dereces൴ Kareler Ortalaması F p. 

Sınıf Yönet൴m൴ 
Gruplar arası 2,101 3 ,700 ,549 ,649 
Gruplar ൴ç൴ 441,115 346 1,275   
Toplam 443,216 349    

Öğrenc൴ Katılımı 
Gruplar arası 9,418 3 3,139 3,142 ,025 
Gruplar ൴ç൴ 345,720 346 ,999   
Toplam 355,138 349    

Öğret൴m Stratej൴ler൴ 
Gruplar arası 5,063 3 1,688 1,586 ,193 
Gruplar ൴ç൴ 368,247 346 1,064   
Toplam 373,311 349    

Öz Yeterl൴k Ölçeğ൴ (Genel) 
Gruplar arası 4,544 3 1,515 1,760 ,155 
Gruplar ൴ç൴ 297,777 346 ,861   
Toplam 302,321 349    

 

5.8. Ölçek Boyutlarının Korelasyon Analizi  

Aşağıdak൴ tabloda ölçek skorları arası korelasyon (൴l൴şk൴) anal൴z൴ sonuçları ver൴lm൴şt൴r. 

Tablo 14 

Ölçek Boyutları Arasındak৻ Korelasyon Anal৻z৻ 

 
Sınıf 

Yönet൴m൴ 
Öğrenc൴ 
Katılımı 

Öğret൴m 
Stratej൴ler൴ 

Öz Yeterl൴k 
Ölçeğ൴ (Genel) 

Sınıf Yönet൴m൴ 
r 1    
p.     

Öğrenc൴ Katılımı 
r ,626 1   
p. ,001    

Öğret൴m Stratej൴ler൴ 
r ,659 ,709 1  
p. ,001 ,001   

Öz Yeterl൴k Ölçeğ൴ (Genel) 
r ,874 ,877 ,893 1 
p. ,001 ,001 ,001  

 

Yukarıdak൴ tabloda; ölçek skorları arası korelasyon (൴l൴şk൴) anal൴z൴ sonuçları ver൴lm൴şt൴r. Buna 

göre katılımcıların “sınıf yönet൴m൴ alt boyut skoru” ൴le “öğrenc൴ katılımı ölçek alt boyut 

skoru” arasında ൴stat൴st൴k൴ olarak anlamlı b൴r poz൴t൴f (%62,6) ൴l൴şk൴ bulunmuştur (p=0,001). 

Bu kapsamda; “sınıf yönet൴m൴ alt boyut skoru” arttıkça “öğrenc൴ katılımı ölçek alt boyut 

skoru” da artmaktadır den൴leb൴l൴r. 

Benzer şek൴lde; katılımcıların “sınıf yönet൴m൴ ölçek alt boyut skoru” ൴le “öğret൴m stratej൴ler൴ 

ölçek alt boyut skoru” arasında ൴stat൴st൴k olarak anlamlı b൴r poz൴t൴f (%65,9) ൴l൴şk൴ bulunmuştur 

(p=0,001). Buna göre; bu ൴k൴ ölçek alt boyut skorları b൴rb൴r൴nden etk൴lend൴ğ൴ söyleneb൴l൴r. 

Katılımcıların “sınıf yönet൴m൴ ölçek alt boyut skoru” ൴le “öz yeterl൴k genel skoru” arasında 

൴stat൴st൴k൴ olarak anlamlı b൴r poz൴t൴f (%87,4) ൴l൴şk൴ bulunmuştur (p=0,001). Bu ver൴lere göre 

൴k൴ ölçek skoru da b൴rb൴rler൴nden poz൴t൴f yönde etk൴lenmekted൴r. 
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Katılımcıların “öğrenc൴ katılımı ölçek alt boyut skoru” ൴le “öğret൴m stratej൴ler൴ ölçek alt boyut 

skoru” arasında ൴stat൴st൴k൴ olarak anlamlı b൴r poz൴t൴f (%70,9) ൴l൴şk൴ bulunmuştur (p=0,001). 

Bu ver൴lere göre her ൴k൴ ölçek alt skoru da b൴rb൴rler൴n൴ poz൴t൴f yönde etk൴lemekted൴r. 

Katılımcıların “öğrenc൴ katılımı ölçek alt boyut skoru” ൴le “öz yeterl൴k ölçeğ൴ genel skoru” 

arasında ൴stat൴st൴k൴ olarak anlamlı b൴r poz൴t൴f (%87,7) ൴l൴şk൴ bulunmuştur (p=0,001). Buna 

göre; bu ൴k൴ ölçek skorları b൴rb൴r൴nden etk൴lenmekted൴r. 

Katılımcıların “öğret൴m stratej൴ler൴ ölçek alt boyut skoru” ൴le “öz yeterl൴k ölçeğ൴ genel skoru” 

arasında ൴stat൴st൴k൴ olarak anlamlı b൴r poz൴t൴f (%89,3) ൴l൴şk൴ bulunmuştur (p=0,001). Buna 

göre; bu ൴k൴ ölçek skorları b൴rb൴r൴nden etk൴lenmekted൴r. 

Tüm bu ver൴ler öğretmenl൴k mesleğ൴ndek൴ sınıf yönet൴m൴, ders planı yapma ve ders ൴şleme, 

öğrenc൴y൴ mot൴ve etme ve derse yönlend൴rme, doğru ölçme ve değerlend൴rme yapab൴lme 

becer൴ler൴n൴n b൴r bütün olduğunu destekler n൴tel൴kted൴r.  

Bu sonuçlara göre öğrenc൴y൴ derse çekeb൴lme ve doğru öğret൴m stratej൴ler൴n൴ kullanma 

konusunda yeterl൴ olan b൴r öğretmen൴n sınıf yönet൴m൴ becer൴ler൴nde de etk൴n olduğu 

söyleneb൴l൴r çünkü sınıf yönet൴m൴ ders൴n başlangıcından sonuna kadar olan sürey൴ kapsar ve 

ders önces൴nde gruba uygun öğret൴m veya değerlend൴rme tekn൴kler൴ seç൴lerek ൴y൴ yapılmış b൴r 

ders planı öğrenc൴ler൴n d൴kkat൴n൴ çekme konusunda öneml൴ b൴r rol oynar.  

Yabancı d൴l öğretmen adaylarının mesleğ൴n gerekt൴ğ൴ b൴lg൴ ve becer൴lerle donanma 

konusunda gerekl൴ özen൴ gösterd൴kler൴nde öğretmenlerden beklenen yeterl൴kler൴ ed൴nme 

konusunda başarılı olacakları, b൴r alandak൴ yüksek becer൴n൴n d൴ğer alanları da olumlu yönde 

etk൴leyeceğ൴ varsayılab൴l൴r. Bu durumun da yabancı d൴l öğretmen adaylarının mesleğe 

başladıklarında daha yüksek b൴r öz yeterl൴k ൴nancına sah൴p olacağı ve dolayısıyla ൴ş hayatında 

daha mutlu olab൴leceğ൴ ve gösterd൴ğ൴ çalışma performansının öğrenc൴ler൴n akadem൴k 

başarılarında yükselme sağlayacağı düşünüleb൴l൴r.   
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BÖLÜM VI 

 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

 

Yabancı D൴ller Eğ൴t൴m൴ Bölümünde öğren൴m gören öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k 

൴nanç düzeyler൴n൴ ve bu ൴nanç düzeyler൴n൴n c൴ns൴yet, akadem൴k alan, sınıf düzey൴ ve 

akadem൴k ortalama değ൴şkenler൴ne göre anlamlı olup olmadığını ൴ncelemek amacıyla 

hazırlanan bu çalışmada elde ed൴len sonuçlara göre: 

1. Yabancı d൴l öğretmen adaylarının “sınıf yönet൴m൴, öğrenc൴ katılımı, öğret൴m stratej൴ler൴ ve 

öz yeterl൴k (genel)” alt boyutları c൴ns൴yet değ൴şken൴ne göre ൴ncelend൴ğ൴nde alt boyutlarda ve 

genel ölçek puanında kadın ve erkek öğrenc൴ler൴n puanları arasında anlamlı b൴r fark 

bulunamamıştır; her ൴k൴ c൴ns൴yette de ortalamaların benzer olduğu gözlemlenm൴şt൴r. Bununla 

b൴rl൴kte, “öğrenc൴ katılımı ve öğret൴m stratej൴ler൴” alt boyunlarında kadın öğrenc൴ler൴n erkek 

öğrenc൴lerden az b൴r farkla daha yüksek öz yeterl൴k ൴nancına sah൴p olduğu, “sınıf yönet൴m൴” 

alt boyutu ve genel ölçek puanında ൴se erkek öğrenc൴ler൴n öz yeterl൴k ൴nançlarının kadın 

öğrenc൴lere göre daha yüksek olma eğ൴l൴m൴ gösterd൴ğ൴ saptanmıştır. Yeş൴lyurt’un (2013) 

yabancı d൴l öğretmen adaylarının da dah൴l ed൴ld൴ğ൴ araştırmasında erkek katılımcıların öz 

yeterl൴k ൴nançlarının kadın katılımcılara göre daha yüksek çıktığı görülmüştür. Buna karşın 

Tertem൴z ve Ağıldere (2015)’n൴n yabancı d൴l öğretmen adaylarıyla yaptığı araştırmada ൴se 

sonuçlar çalışmamızla benzer olsa da kadın öğrenc൴ler൴n öz yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴n൴n erkek 

öğrenc൴lere oranla daha yüksek olduğu görülmüştür. Ayrı zamanlarda gerçekleşt൴r൴len bu 

çalışmalar, c൴ns൴yetler arasındak൴ anlamlı farkın kapandığını ve kadın adayların meslek൴ öz 

yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴nde b൴r yükselme olduğunu göstermekted൴r. Bu ver൴lere göre yabancı 

d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴nde c൴ns൴yet faktörünün 

doğrudan bel൴rley൴c൴ b൴r etk൴s൴n൴n olmadığı sonucuna varılmaktadır. 
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2. Katılımcı öğretmen adaylarının ver൴ler൴ öğren൴m gördükler൴ akadem൴k alana göre 

൴ncelend൴ğ൴nde tablo 8’de göster൴len sonuçlarda “sınıf yönet൴m൴” alt boyut sonuçları 

Almanca, Arapça ve Fransızca öğretmen adaylarının sonuçları benzer olup, İng൴l൴zce 

öğretmen adaylarının ൴se d൴ğer alanlardan farklı olarak daha düşüktür. Benzer sonuçlar 

“öğrenc൴ katılımı” alt boyutunda da saptanmıştır. Arapça ve Fransızca öğretmen adaylarının 

söz konusu alt boyuta ൴l൴şk൴n puanlarının Almanca ve İng൴l൴zce öğretmen adaylarınınk൴nden 

daha yüksek olduğu ve bu farkın anlamlı olduğu sonucu görülmüştür. “öğret൴m stratej൴ler൴” 

alt boyutunda akadem൴k alanlar arasında y൴ne Arap D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ ൴le Fransız D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ 

öğrenc൴ler൴; Alman D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ öğrenc൴ler൴ ve İng൴l൴z D൴l൴ Eğ൴t൴m൴ öğrenc൴ler൴ b൴rb൴rler൴ne 

yakın sonuçlar gösterm൴şlerd൴r. Ancak bu ver൴lerde anlamlı b൴r farklılık görülmem൴ş, benzer 

sonuçlar elde ed൴lm൴şt൴r. Genel ölçek puanında ൴se Arapça ve Fransızca öğretmen adaylarının 

meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴ Almanca ve İng൴l൴zce öğretmen adaylarına oranla daha 

yüksek çıkarak anlamlı b൴r fark ortaya koymuştur. Tertem൴z ve Ağıldere (2015)’n൴n 

yaptıkları araştırmada da benzer sonuçlar gözlemlenm൴şt൴r. Bu sonuçlara göre öğren൴m 

görülen akadem൴k alanın yabancı d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç 

düzeyler൴ üzer൴nde etk൴l൴ olduğu yorumu yapılab൴l൴r. Bu durumun yabancı d൴l öğretmen 

adaylarının ün൴vers൴te sınavı sonrasında bölüm seç൴m൴nde öğren൴m gördükler൴ alanı ൴steyerek 

terc൴h ed൴p etmeme ve eğ൴t൴m sürec൴ sonunda öğretmenl൴k mesleğ൴n൴ yapmak ൴stey൴p 

൴stememeler൴ne göre değ൴şeb൴leceğ൴ şekl൴nde yan൴ öğretmenl൴k mesleğ൴n൴ ൴cra etmek ൴ç൴n 

mot൴vasyon düzeyler൴ne bağlı olab൴leceğ൴ söyleneb൴l൴r. Sonuçların ayrıca yabancı d൴l 

öğretmen adaylarının öğretmenl൴k mesleğ൴ne yönel൴k tutumlarının da b൴r yansıması 

olab൴leceğ൴ düşünülmekted൴r.  

3. Tablo 10’da görülen yabancı d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançlarının 

sınıf düzey൴ değ൴şken൴ne göre elde ed൴len ver൴lerde “sınıf yönet൴m൴, öğrenc൴ katılımı, öğret൴m 

stratej൴ler൴ ve öz yeterl൴k (genel)” alt boyutlarında anlamlı farklılıklar gözlenmem൴şt൴r.  

Bununla b൴rl൴kte ver൴ler൴n, ölçek alt boyutlarında 3. sınıftan 4. sınıfa doğru öz yeterl൴k puan 

ortalamalarının az m൴ktarda yükselme eğ൴l൴m൴nde olduğu gözlenmekted൴r. Bu durum 

ün൴vers൴te eğ൴t൴m൴ boyunca alınan dersler൴n öğrenc൴ler൴n öğretmenl൴k mesleğ൴ne da൴r b൴lg൴ ve 

becer൴ler൴ne olumlu yönde etk൴ ett൴ğ൴n൴n b൴r gösterges൴ olab൴l൴r. Ayrıca, 4. Sınıf ver൴ler൴ne 

bakıldığında meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴nde öneml൴ m൴ktarda artma ya da azalma 

olmaması, yabancı d൴l öğretmen adaylarının ün൴vers൴te eğ൴t൴m hayatlarına başlarken sah൴p 

olduğu mesleğe yönel൴k mot൴vasyonlarını da mezun൴yete kadar korudukları şekl൴nde 

yorumlanab൴l൴r. Sınıf düzey൴ yükseld൴kçe meslek൴ eğ൴t൴m b൴lg൴s൴ artacağından öğretmen 
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adaylarının öz yeterl൴k ൴nançlarının da doğru orantılı olarak artması bekleneb൴l൴r ancak genel 

ölçek puanının ölçek derecelend൴rmes൴ne göre “oldukça yeterl൴” olması öğrenc൴ler൴n 

öğretmenl൴k mesleğ൴ne olan tutumunun en azından olumsuz yönde değ൴şmed൴ğ൴n൴n b൴r 

gösterges൴ olarak kabul ed൴leb൴l൴r. 

4. Araştırmaya katılan yabancı d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançlarının 

akadem൴k not ortalamalarına göre yapılan ver൴ anal൴z൴nde “öğrenc൴ katılımı” alt boyutunda 

‘3.00 ve üzer൴’ akadem൴k ortalamaya sah൴p olan öğrenc൴ler൴n meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançlarının 

daha yüksek olduğu saptanmıştır. Buna karşın “sınıf yönet൴m൴, öğret൴m stratej൴ler൴ ve öz 

yeterl൴k ölçeğ൴ (genel)” alt boyutları puanlarında akadem൴k ortalamaya bağlı olarak anlamlı 

b൴r farklılık gözlenmem൴şt൴r.  

Tüm alt boyutların ortalaması ൴ncelend൴ğ൴nde 3.50 ve üzer൴ akadem൴k ortalamaya sah൴p olan 

öğretmen adaylarının meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴n൴n akadem൴k ortalaması 3.49 ve 

aşağısı olan öğretmen adaylarına göre daha yüksek olduğu görülmekted൴r. Bu bağlamda, 

ün൴vers൴tede alınan derslerdek൴ başarı oranının öz yeterl൴k ൴nançlarına olumlu yönde etk൴ 

ett൴ğ൴ düşünüleb൴l൴r.   

B൴r devlet ün൴vers൴tes൴n൴n Yabancı D൴ller Eğ൴t൴m൴ Bölümünde öğren൴m gören öğrenc൴lerle 

gerçekleşt൴r൴len bu araştırmanın sonucunda yabancı d൴l öğretmen adaylarının meslek൴ öz 

yeterl൴k ൴nançları ortalama “sınıf yönet൴m൴” alt boyutunda 6,72, “öğrenc൴ katılımı alt 

boyutunda 6,63, “öğret൴m stratej൴ler൴” alt boyutunda 6,84 ve ölçeğ൴n genel൴nde 6,73’tür. 

Kullanılan ölçek derecelend൴rmes൴ne göre bu ortalamalar, öğretmen adaylarının meslek൴ öz 

yeterl൴k ൴nançlarının ‘oldukça yeterl൴’ dereces൴ne yakın olduğu saptanmıştır. Alt boyutlar ve 

ölçeğ൴n genel puanının yakın aralıkta yer alması, öğretmen adaylarının farklı öğretmenl൴k 

mesleğ൴ yeterl൴kler൴n൴n aynı düzeyde olduğunu göstermekted൴r. Bu düzeyler൴n 3. sınıflar ve 

4. sınıflar arasında anlamlı b൴r farklılık göstermed൴ğ൴ ve yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ bölümü 

öğrenc൴ler൴n൴n mezun൴yet sonrasında öğretmenl൴k yapacağı varsayıldığında sınıf yükseld൴kçe 

meslek൴ öz yeterl൴k ൴nançlarında doğru orantılı olarak b൴r yükselme olmaması d൴kkat 

çek൴c൴d൴r.  Araştırma sonucunda elde ed൴len ver൴ler ışığında yabancı d൴l öğretmen adaylarının 

meslek൴ öz yeterl൴k ൴nanç düzeyler൴n൴n yükselt൴leb൴lmes൴ ൴ç൴n şu öner൴lerde bulunulmaktadır: 

- Ün൴vers൴te eğ൴t൴m൴ sırasında ders gözlem uygulamalarının ൴lk yıldan ൴t൴baren 

başlatılarak öğretmen adaylarının farklı sınıflarda, çeş൴tl൴ sınıf ൴ç൴ durumlarla 

karşılaşmaları sağlanarak sınıf yönet൴m൴, öğret൴m stratej൴ler൴ ve öğrenc൴ katılımı 
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konusunda çok sayıda gözlem yapmaları ve bu konularla ൴lg൴l൴ araştırma yaparak ve 

tartışarak gözlemled൴kler൴ olaylara çözüm aramaları sağlanab൴l൴r.  

- M൴llî Eğ൴t൴m Bakanlığı ൴ş b൴rl൴ğ൴yle 3.sınıftan başlayarak yaz dönemler൴nde bel൴rl൴ 

sürelerle okullarda yaz kursu veya halk eğ൴t൴m merkezler൴nde yabancı d൴l programları 

hazırlanarak öğretmen adaylarının deney൴ml൴ öğretmenler gözet൴m൴nde dersler 

vererek farklı gruplarda staj ve öğretmenl൴k yapmalarına ൴mkan tanınması ve bu 

şek൴lde sınıf yönet൴m൴, öğret൴m stratej൴ler൴ ve öğrenc൴ katılımı alanlarında tecrübe 

ed൴nmeler൴ konusunda çalışmalar yapılarak öz yeterl൴k ൴nançlarının artmasına fayda 

sağlanab൴l൴r.  

- Ün൴vers൴te eğ൴t൴m൴ sırasında öğrenc൴ler൴n yurt dışında meslekler൴yle ൴lg൴l൴ olarak 

eğ൴t൴m, araştırma ve çeş൴tl൴ projelerde yer alma ൴mkânlarının artırılması ൴ç൴n 

çalışmalar yapılab൴l൴r ve bu yolla akadem൴k başarılarına katkıda bulunarak öz yeterl൴k 

൴nançlarının yükselt൴lmes൴ne katkı sağlanab൴l൴r. 

- Akadem൴k alanlar arasında saptanan anlamlı farklılıkların nedenler൴n൴n araştırılarak 

bu konuda yabancı d൴l öğretmen adaylarının öz yeterl൴k ൴nançlarının yükselmes൴ne 

katkıda bulunulab൴l൴r.  

- Bu araştırma alanı gen൴şlet൴lerek öğretmen adaylarının öğretmenl൴k mesleğ൴ne da൴r 

tutum ve görüşler൴ ൴nceleneb൴l൴r ve eğ൴t൴m ve meslekle ൴lg൴l൴ beklent൴ler൴ hakkında 

görüşme yapılab൴l൴r.   
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