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ÖZET 

ÇOKLU DEĞERLENDĠRME YAKLAġIMININ TÜRKÇE ÖĞRENEN 
YABANCI ÖĞRENCĠLERĠN YAZMA BECERĠSĠNE ETKĠSĠ 

 

BOZ, Seda 

 

Yüksek Lisans Tezi, Türkçe Eğitimi ve Sosyal Bilimler Enstitü Ana Bilim Dalı 

 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Kadir Kaan BÜYÜKĠKĠZ 

Aralık, 2018, 94 sayfa 

 

Bu araĢtırmanın temel amacı, çoklu değerlendirme yaklaĢımının Türkçe 

öğrenen yabancı öğrencilerin yazma becerisine etkisini belirlemektir. ÇalıĢmanın 

evrenini, Türkçeyi yabancı bir dil olarak öğrenenlerin tümü oluĢturmaktadır. 

Örneklemi ise, 2017-2018 eğitim öğretim yılında Gaziantep Üniversitesi Türkçe 

Öğretimi Uygulama ve AraĢtırma Merkezinden (TÖMER) kontrol ve deney grubu 

olarak seçilen C1 düzeyi yirmi yedi öğrenci oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada ölçme aracı olarak kompozisyon konuları, kiĢisel bilgi formu ve 

yazılı anlatım dereceli puanlama anahtarı kullanılmıĢtır. Ölçme süreci sonunda elde 

edilen verilerin analizinde kullanmak üzere belirlenen istatistiksel yöntem olarak t-

testi, ANCOVA ve KOVARYANS analizi kullanılmıĢtır. Yapılan analizler 

sonucunda iki grup arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı farklar 

ortaya çıkmıĢtır. Tüm çalıĢma genel olarak değerlendirildiğinde çoklu değerlendirme 

yaklaĢımı çerçevesinde yapılan uygulamaların Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin 

yazma becerisi üzerinde anlamlı etkilerinin olduğu yapılan incelemeler sonucunda 

anlaĢılmıĢtır. 

Anahtar kelimeler:Yabancılara Türkçe Öğretimi, Yazma Becerisi, Çoklu 

Değerlendirme YaklaĢımı 
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ABSTRACT 

THE EFFECTS OF MULTIPLE ASSESSMENT APPROACH ON THE 

WRITING SKILL OF LEARNERS OF TURKISH AS A FOREIGN 

LANGUAGE 

 

BOZ, Seda 

 

Master Thesis, Social Studies and Turkish Language Teaching Department 

 

Supervisor: Assoc. Dr. Kadir Kaan BÜYÜKĠKĠZ 

December, 2018, 94pages 

 

The main purpose of this study is to determine the effects of multiple 

evaluation approach on the writing skills of Turkish language learners. The 

population of the study is composed of all learners of Turkish as a foreign language. 

The sample is composed of 27 students who were selected as control and 

experimental group at the Gaziantep University Turkish Teaching Application and 

Research Center (TÖMER) in 2017-2018 academic year. 

In the research, composition subjects, personal information form and written 

expression grade scoring key were used. t-test, ANCOVA and covariance analysis 

were used as the statistical methods for the analysis of the data obtained at the end of 

the data collection process. As a result of the analysis, statistically significant 

differences were observed between the two groups in favor of the experimental 

group. When the whole study was evaluated in general, it became clear that the 

applications made within the framework of multiple evaluation approach had 

positive effects on the writing skills of foreign students who were learning Turkish as 

a foreign language. 

 

Keywords: Teaching Turkish as a foreign language, Writing Skills, multiple 

assessment approach 
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ÖNSÖZ 

 

Bu araĢtırmada, çoklu değerlendirme yaklaĢımının Türkçe öğrenen yabancı 

öğrencilerin yazma becerisine etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma altı bölümden 

oluĢmaktadır.  

Birinci bölüm giriĢ bölümüdür. Bu bölümde; araĢtırmanın problem 

durumuna, problem cümlesine, araĢtırmanın amacına, sayıltılarına, sınırlılıklarına ve 

tanımlara yer verilmiĢtir.  

Ġkinci bölümde; Türkçenin yabancı dil olarak öğretimi, ilgili yayın ve 

araĢtırmalar ve performans değerlendirme süreci baĢlıklarıyla kuramsal çerçeve 

oluĢturulmuĢtur. 

Üçüncü bölümde; araĢtırmanın deseni, evren ve örneklemi, katılımcıları, veri 

toplama süreci, ve iĢlem basamakları sunulmuĢtur.  

Dördüncü bölümde, bulgulara ve yorumlara yer verilmiĢtir.  

BeĢinci bölümde; araĢtırmanın bulgularına dayalı olarak daha önceki benzer 

çalıĢmalarla karĢılaĢtırması yapılmıĢtır.  

Son bölümde ise araĢtırmanın ve sonuçları verilmiĢ, birtakım önerilerde 

bulunulmuĢtur.  

TanıĢtığım günden beri ve yüksek lisans öğrenimim boyunca her koĢulda 

yanımda olan, desteğini bir an olsun esirgemeyen, çalıĢmanın her evresinde bana yol 

gösteren danıĢman hocam Doç. Dr. Kadir Kaan Büyükikiz‟e,  çalıĢmaya 

katkılarından dolayı kıymetli hocalarım Doç. Dr. Ahmet Balcı‟ya, Dr. Öğr. Üyesi 

Arif Çerçi‟ye ve Doç. Dr. Ergün Hamzadayı‟ya sonsuz minnettarım. Ayrıca beni 

inancı ve güveniyle onurlandıran saygıdeğer hocam Doç. Dr. Ayhan Doğan‟a  ve  
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

 

 

 

Bu bölümde; araĢtırmanın problem durumu, problem cümlesi, amacı, 

sayıltıları, sınırlılıkları ve araĢtırmaya iliĢkin tanımlara yer verilmiĢtir. 

 

1.1. PROBLEM DURUMU 

KüreselleĢen dünya Ģartlarına hızla uyum sağlamaya çalıĢan ülkemizin 

özellikle siyasal, sosyal, sağlık, ekonomi ve eğitim alanında son yıllarda göstermiĢ 

olduğu gayretleri ve baĢarıları Türkçe ve Türkiye‟ye karĢı dünya genelinde bir ilgi 

artıĢı oluĢturmuĢtur. Bu süreçte hem yurtiçinde hem de yurt dıĢında hizmet veren 

kurslar, internet siteleri, kitaplar, ortak kültürel faaliyetler, iĢ ortaklıkları, eğitim 

alanında yapılan anlaĢmalar Türkçenin yaygınlaĢtırılmasını sağlamıĢtır.1990‟lı 

yıllardan itibaren özellikle Orta Asyalı Türk Cumhuriyetlerinden çok sayıda öğrenci 

üniversite eğitimi için ülkemize gelmiĢtir (Ergin, 2010, s.35). Daha sonraki yıllarda 

siyasi ve ekonomik olarak geliĢen ülkemizin stratejik hamleleri özellikle Afrika 

ülkeleri, Bosna, Makedonya, Mısır, Pakistan, Afganistan, Filistin, Ġran, Yugoslavya, 

Irak, Ġran, Pakistan gibi birçok ülkede üniversitelerin, elçiliklerin veya özel 

kurumların Türkiye Türkçesini anadili ya da ikinci dil olarak Türkçeyi öğretmelerine 

sebep olmuĢtur(Açık, 2008, s.8). Ayrıca, Balkanlar, Kafkaslar, Orta Asya ve 

Ortadoğu coğrafyasında açılan “Türkiye Türkçesi öğretim merkezleri” Türkçenin 

yaygınlaĢtırılmasına aracılık eden en önemli giriĢimlerden biri haline gelmiĢtir(Ergin, 

2010, s.35). 

Türkçe eğitimi ile ilgili çalıĢmaların hangi tarihlere kadar uzandığı önemli 

bir tartıĢma konusudur. KâĢgarlı Mahmûd (1072-1074)  tarafından hazırlanan Divânü 

Lugati't-Türk sözlüğü Araplara Türkçeyi öğretmek amacıyla hazırlanan ilk 
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eserdir.Bu sözlük, Türklerin o dönemdeki kültürel özellikleri hakkında da bilgi 

vererek yabancılara Türkçenin öğretiminde dilin kültür boyutunun önemini 

anlatmıĢtır(Çakmak, 2014, s.171).14. yüzyılda yazılmıĢ olan Hilyet‟ül  Lisan ve 

Heybet‟ül Lisan Arapça-Türkçe-Moğolca bir sözlük olmasından dolayı Türkçenin 

yabancı dil olarak öğretimi tarihinde yerini almıĢtır ( Barın, Güzel, 2013, s.25 )El-

Kavânînü‟l Külliye li-Zati‟l- Lügati‟t Türkiyye 15. Yüzyılda Arap dilinde yazılmıĢ 

bir Türkçe grameridir. Yabancılara Türkçe öğretimi tarihinde yer alan eserlerden biri 

de Lugat-i Çağatay  ve Türkî Osmanî‟dir ve1882 yılında yazılmıĢtır (Barın, Güzel, 

2013, s.26). Türkçe gibi diğer yabancı dillerin öğrenimi ve öğretimi profesyonel ve 

bilimsel yaklaĢımlarla ele alınmalı ve geliĢen Ģartlara, kültüre, dil kökenlerine göre 

yeni metotlar geliĢtirilmelidir.  

Dil öğretimi, öğrenimi ve değerlendirilmesine yönelik standartlar 1990‟ların 

sonlarından itibaren AB ülkelerinde uygulanmaya baĢlanmıĢ, 2000 yılında alınan 

kararlarla yabancı dil öğretim ilkeleri, dil becerileri ve yeterliklerinin Avrupa 

standartlarına göre betimlenmesi ve pedagojik uygulamalarının tanıtılması 

benimsenerek Avrupa Dil Portfolyosu (The European Language Portfolio, ELP) tüm 

Avrupa ülkelerinde ortak referans olarak kabul görmüĢtür (Council of Europe, 2011). 

Avrupa dillerinin öğretiminde ortak ölçüt ve uygulamaların yaygınlaĢtırılması 

amacıyla geliĢtirilen “Avrupa Dilleri Öğretimi Ortak Çerçeve Metni” (Common 

European Framework of Reference for Languages-CEFRL) yabancı dil öğretimi ve 

öğrenme düzeyleri için bir göstergeler tablosu ve geçerliliği onaylanmıĢ dil yeterliliği 

ölçütlerini tanımlamıĢtır. CEFRL, yabancı bir dili öğrenmeye yeni baĢlayanlar için 

A1 ve A2, bağımsız kullanıcılar için B1 ve B2, yetkin kullanıcılar için de C1 ve C2 

dil yeterlik ölçütlerini belirlemiĢtir. Dil becerileri ise dinleme, okuma, karĢılıklı 

konuĢma, sözlü üretim ve yazma olarak gruplara ayrılmıĢtır. 

Yabancı dil öğreniminde A1 ve A2 seviyesi temel dil kullanımı, B1 ve B2 

yabancı dil seviyesi kiĢinin bağımsız dil kullanım yeteneğini kazanması, C1 ve C2 

yabancı dil seviyesi ise yetkin dil kullanımı becerilerinin kazanıldığı eğitimlerdir. 

A1-A2 seviyedeki kiĢiler basit kelimeler kullanarak yazılı anlatım 

becerilerini geliĢtirirler. Bu becerilerini genellikle anket doldurma ve öz-geçmiĢ 

yazarak gösterirler. A1 ve A2 seviyesindeki kiĢiler günlük yaĢamlarında temel 

ihtiyaçlarını karĢılayacak düzeyde Türkçe öğrenmiĢ olurlar(Kara, 2011, s.165). B1 ve 

B2 dil eğitiminde öğrenci bildiği veya ilgilendiği konularla bağlantılı bir metin 
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yazabilme, deneyim ve izlenimlerini betimleme, bakıĢ açılarına göre lehte ya da 

aleyhte fikirlerini yazabilme yeteneği kazanır(Özdemir, 2012, s.21). C1 ve C2 

seviyesinde dil eğitimi alan kiĢiler görüĢlerini ayrıntılı olarak iyi bir Ģekilde 

yapılandırır, önemli gördüğü konuları yazdığı metinde ön plana çıkarabilir, 

görüĢlerini hedef okuyucu kitlesine göre yazabilir. Eğitim sonunda öğrenciler 

mantıksal bir yapılandırma ile karmaĢık mektuplar, raporlar veya makaleler 

yazabilmeli, özetler çıkarabilmeli ve eleĢtirel yazılar yazabilmelidir (Akan, 2007, 

s.25).Fakat bu öngörüler her zaman beklenilen düzeyde olmamakta ve yazma 

becerisinin geliĢiminde belli sıkıntılar meydana gelebilmektedir. 

Türkçe yabancı dil eğitiminde daha çok yazınsal becerilerin edinilmesinde 

sorunların ortaya çıkması eğitim programlarında yazma becerisine önem verilmesine 

neden olmaktadır (Mirici, 2015, s.44). Bu durum, Türk dili eğitimi bağlamında 

yapılacak çalıĢmaların Türkçe yazma yetisine ayrı bir önem vermesi gerektiğini 

ortaya koymaktadır.    

Yabancı dil öğrenen birey; yeni bir sözdizimi, biçim, ses düzeni kazanırken 

anadilinden farklı anlatım biçimleri ve anlam evreniyle karĢılaĢır. Daha sonra birey 

öğrendiği dilde dilbilgisi yapılarına önem verir ve bu aĢamada farklı sorunlarla karĢı 

karĢıya kalır (CandaĢ Karababa, 2009, s. 272). Yabancı dil öğretiminin yapıldığı 

kurumlarda öğretmenler alan bilgisiyle birlikte dil öğretimini geliĢtirme adına 

öğrencinin motivasyonlarını artırma, cesaretlendirme, hedeflerini Ģekillendirme, 

uygulayacağı sınıf yönetim modelleri sayesinde öğrenciye daha rahat ve olumlu 

öğrenme ortamı oluĢturma gibi sınıfta yeni bir rol üstlenmesi gerekir. Anadili Türkçe 

olmayan insanlara Türkçe yazma eğitimi verilirken ya da bu konuyla ilgili 

araĢtırmalar yaparken de bu noktanın öneminin vurgulanması gerekmektedir.     

Günümüzde ister özel sektör ister kamu olsun denetçi, danıĢmanlar, 

meslektaĢlar, yöneticiler, iç ve dıĢ müĢteriler gibi değerlendirilenler örgüt ya da iĢ 

görenlerin performanslarını öğrenmek, ne ölçüde baĢarılı olduğunu ortaya çıkarmak 

ya da ekibindeki kiĢilerin yeteneklerinin ekip baĢarısına ne kadar katkı sağladığını ve 

gerçek kapasitesini ortaya ne kadar koyabildiğini öğrenmek isterler. Bu 

değerlendirme aĢamasında ise gerçek verilere ulaĢabilmek amacıyla gerek görülürse 

ekipteki kiĢilere belli ödüllendirmeler (ücret, maaĢ, takdir, terfi vs.) verilerek motive 

edilir. Bu değerlendirme sonucunda ortaya çıkan olumsuzluklar geri bildirim 

süreciyle telafi edilmeye çalıĢılır(Tunçer, 2013, s.92). Geribildirim, yabancılara 
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Türkçe yazma eğitimi verilirken de ciddi anlamda dikkate alınması gereken 

noktalardan biri olduğu ortadadır.   

Eğitim öğretim kurumlarında öğretim yöntemleriyle ilgili performansı 

belirleyici birtakım davranıĢların yerine getirilip getirilmediğini yöneticiler, veliler 

ve öğrenciler devamlı gözlemleyip değerlendirmelerde bulunurlar. Demir ve Genç, 

(2013) öğretmenin eğitim sırasında performansını arttırması için; 

…öğrencilerin ön bilgileri etkinleĢtirme; kendi kendine öğrenmeye teĢvik; grup 
çalıĢmalarına yer verme; tartıĢma ve fikir alıĢveriĢine yönlendirme; öğrenciye yeterli süre 
tanıma; görsel ve teknolojik materyal kullanımı; öğrenciler arasındaki bireysel farklılıkları 
dikkate alma; derste özgün metin kullanımı; dilbilgisi kurallarını dolaylı olarak, tümevarım 
ve buldurma yöntemiyle verme; yeni sözcükleri metin ya da cümle içinde verme; yeni 
sözcük açıklarken vücut dilinden yararlanma; öğrenci hatalarını yine öğrencilerle birlikte 
düzeltme; „Sonuç‟ değil „süreç‟ değerlendirme; öğrenciye öz değerlendirme becerisi 
kazandırma ve çoklu değerlendirme (Proje-sunum-portfolyo-grup çalıĢmaları vb.)”(s.85) 
yapması gerektiğini ifade etmiĢtir. 

Bireysel ve örgütsel geliĢimi sağlama adına yapılan birçok ölçme ve 

değerlendirme modeli bulunmaktadır. Teknolojinin geliĢmesi ve küreselleĢme ile 

değerlendirme sistemlerinde de bir takım değiĢikliklere gidilmiĢtir. Geleneksel 

değerlendirmelerde çoğunlukla ya yöneticinin ya da bir üst personelin bazı kriterlere 

göre çalıĢanı değerlendirdiği ve objektiflikten uzak olduğu görülür. Modern 

yaklaĢımlardan özellikle 360 derecelik çoklu değerlendirme modelinde ise iĢ görenin 

iletiĢimde olduğu herkesin değerlendirmesiyle performans ölçümünün daha objektif 

olacağı düĢüncesi birçok örgüt tarafından benimsenmektedir. Eğitim ve öğretimin 

doğası gereği oldukça karmaĢık, etkileĢimli, zaman dilimlerine bağlı olarak 

gerçekleĢmesi çoklu değerlendirme yaklaĢımına göre ölçüm yapılması gerektiğini 

düĢündürmüĢtür. Bu yöntemde denetçinin yanı sıra okul yöneticileri, meslektaĢları, 

öğrenciler, veliler ve yardımcı personel ile okul-aile birliği ve okul çevresindeki 

bireylerin değerlendirmeleri dikkate alındığından eğitimcilere, liderlikleri ve öğretme 

davranıĢları diğer öğretmenlerle karĢılaĢtırılarak da sunulmuĢ olacaktır (Ağaoğlu 

vd.,2001, s.15). Son derece olumlu sonuçlar doğurması olası olan bu uygulamanın 

Türkçe yazma eğitimlerine entegre edilebilir olması, bu alanda yapılacak olan 

çalıĢmalara yol gösterici niteliğindedir.  

Çoklu değerlendirmede “yönetici mi?”, yoksa “yönetilen mi?” 

değerlendirildiği konusunda tartıĢmalar devam etmektedir. Çünkü ekipte bulunan 

kiĢinin ortaya koyduğu performans onun yaptığı iĢe ekip lideri tarafından ne kadar 

motive edildiğini de göstermektedir. Bu yüzden son yıllarda yapılan bu tartıĢmalar 
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artık geleneksel performans değerlendirmelerin alternatifi olarak görülen çoklu 

performans değerlendirmeye odaklanılmasına neden olmuĢtur. Günümüzde az 

zamanda çok verimliliğinin alınması gerekli olduğu düĢünülürse de çoklu performans 

değerlendirme her ne kadar cazip olup güzel sonuçlar verse de kurumların 

geribildirim almada zorlandığı bir gerçektir. Bunun sebebi ise üstün astlar tarafınca 

değerlendirilmesinin uygun olmayacağı fikridir. Ancak çoklu performans 

değerlendirme sonucunda alınan geribildirim ile kurumun geliĢmesi ve verimliliğin 

artacağı da bir gerçektir.  

Bugüne kadar ortaya konan yaklaĢımlara koĢut olarak, çoklu değerlendirme 

yaklaĢımının yazma becerilerine iliĢkin sorunların çözümünde ve bireylerin yazma 

becerilerini geliĢtirmede etkili olabileceği düĢüncesinden yola çıkarak bu çalıĢmada 

çoklu değerlendirme yaklaĢımının Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazma 

becerisine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

 

1.2. PROBLEM CÜMLESĠ 

AraĢtırmanın ana problemini çoklu değerlendirme yaklaĢımının Türkçe 

öğrenen yabancı öğrencilerin yazma becerisine etkisi cümlesi oluĢturmaktadır. 

 

1.3. ARAġTIRMANIN AMACI 

AraĢtırmanın temel amacı, çoklu değerlendirme yaklaĢımının Türkçe 

öğrenen yabancı öğrencilerin yazma becerisine etki durumunu belirlemektir. 

 

1.4. SAYILTILAR 

 AraĢtırma süresince kontrol altına alınamayan etkenler, deney ve kontrol 

gruplarını benzer Ģekilde etkilemiĢtir. 

 AraĢtırmada; bağımlı değiĢkeni etkileyen, ancak çalıĢmada etkisi 

araĢtırılmayan diğer bağımsız değiĢkenlerin bağımlı değiĢken üzerindeki 

etkileri kontrol altına alınmıĢtır. 

 Deney grubuna yaptırılan akran etkileĢimine dayalı yazma çalıĢmaları 

için ayrılan süre yeterlidir. 
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1.5. SINIRLILIKLAR 

Bu araĢtırma, 2017-2018 eğitim öğretim yılında Gaziantep Üniversitesi 

TÖMER‟de C1 düzeyi  kontrol grubu için on üç öğrenci ve deney grubu için on dört 

öğrenci olarak belirlenen toplam yirmi yedi öğrenciyle yapılmıĢtır.Ayrıca araĢtırmacı 

tarafından belirlenen yazma konuları, yazılı anlatım dereceli puanlama anahtarından 

elde edilen sonuçlar ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve aynı zamanda bu 

çalıĢmada ölçek olarak da kullanılmıĢ olan kiĢisel bilgi formundan elde edilen veriler 

ile sınırlandırılmıĢtır. 

 

1.6. TANIMLAR 

Dil:Literatürde dil üzerine birçok tanımlama yapılmıĢtır. Bunlardan bir 

kısmı Ģu Ģekildedir: 

“Dil, insanlar arasında anlaĢmayı sağlayan tabi bir vasıta, kendisine mahsus 

kanunları olan ve ancak bu kanunlar çerçevesinde geliĢen canlı bir varlık, temeli 

bilinmeyen zamanlarda atılmıĢ bir gizli antlaĢmalar sistemi, seslerden örülmüĢ 

içtimaî bir müessesedir.” (Ergin, 2013, s. 3). 

“Dil, düĢünce, duygu ve isteklerin, bir toplumda ses ve anlam yönünden 

ortak olan öğeler ve kurallardan yararlanılarak baĢkalarına aktarılmasını sağlayan, 

çok yönlü,geliĢmiĢ bir dizgedir.” (Aksan, 2009, s. 55). 

“Dil; toplumsal yaĢamın bir parçası olarak, sonsuz anlam boyutları taĢıyan v 

bunları ileten; fiziksel, ruh bilimsel, fizyolojik, zihinsel, toplumsal vb. pek çok 

olgularla kesiĢimler bulunan bir iĢaretler dizgesidir.” (Eker, 2011, s. 3). 

“Dil bir kavram ya da içerikle (gösterilen), bir sessel imgeden oluĢan 

(gösteren)gösterge dediğimiz saymaca ve uzlaĢımsal nesnelerin kullanıldığı bir 

dizgedir.”  (Günay,2013, s. 17). 

Yabancı Dil: “Bir ülkede yaĢayan halk tarafından geleneksel olarak 

konuĢulmayan ve farklı amaçlarla sonradan öğrenilen dil” yabancı dil olarak 

tanımlanır (Yağmur, 2013, s. 183). 
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Yazma Becerisi:Bireyin düĢünce ve duygularını belirli semboller 

kullanarak bildiriĢim amaçlı kodlamasına yazma denir (Gömleksiz vd., 2010, s.1137) 

Yazma becerisi ise “öğrencilerin gözlem, hayal ve mantığa uygun düĢünme gücünü; 

bilgiyi transfer etme, düĢünceleri gözden geçirip düzenleme ve ana dilini kullanma 

becerisini gösterir” (Belet, 2008).  
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BÖLÜM II 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

2.1.  TÜRKĠYE TÜRKÇESĠNĠN YABANCI DĠL OLARAK ÖĞRETĠMĠ 

2.1.1.  Türkiye Türkçesinin Yabancı Dil Olarak Öğretiminin Önemi 

Gerek son dönemlerde dünyada yaĢanan ve Türkiye‟yi ön plana çıkaran bir 

takım geliĢmeler gerekse Kuzey Kıbrıs Türk Cumhuriyeti‟nden Orta Asya‟ya değin 

geniĢ bir coğrafyada Türkiye Türkçesinin konuĢulması Türkçenin öğrenilmesi 

gereken diller arasına girmesini sağlamıĢtır. Buna ek olarak Türkiye‟nin dünyada 

turizm ve ticaret gibi alanlarda adından söz ettirmesi, stratejik konumu, tarihi ve 

Türkçenin Avrupa Diller Yılı etkinlikleri arasında yer alması gün geçtikçe Türkçeye 

olan ilgiyi artırmıĢtır. Yurt dıĢında ve yurt içinde bulunan vakıfların ve derneklerin 

Türkçe eğitimi adına geliĢtirdikleri stratejilerin Türkçenin yabancı dil olarak 

öğretiminin önünü açtığı görülmektedir. 

1991 yılından itibaren Türk Dünyası Öğrenci Projesi çerçevesinde, 

gençlerin Milli Eğitim Bakanlığı tarafından tüm düzeylerde eğitim almaları için 

ülkemize getirilmesiyle baĢlayan yabancı öğrenci kabulü, Yükseköğretim Kurulu 

BaĢkanlığı ile BaĢbakanlık YurtdıĢı Türkler ve Akraba Topluluklar BaĢkanlığı 

tarafından günümüzde de devam ettirilmektedir. Buna ek olarak günümüzde 

üniversiteler bünyesinde kurulmuĢ olan Türkçe Öğretimi Uygulama ve AraĢtırma 

Merkezleri (TÖMER) ile yurt dıĢında faaliyet gösteren Yunus Emre Enstitüsü Türk 

Kültür Merkezleri, Türkoloji bölümleri, çeĢitli sivil toplum kuruluĢları bünyesinde 

açılan kurslar ile konsolosluklar ve elçiliklerde Türkçe yabancı dil olarak 

öğretilmektedir (Açık, 2008, s. 2). 

Benhür (2002, ss.15-16),“Yabancılara Türkçe Öğretiminde TartıĢılmayan 

Ana Kavramlar” adlı çalıĢmasında yabancı dil olarak Türkçeyi öğrenenleri üç 

baĢlıkta ele almıĢtır. Bunlar; meslekî amaçlarla Türkçe öğrenenler, üniversite eğitimi 
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için Türkçe öğrenmek isteyenler (yurt dıĢındaki Türkoloji bölümlerinde okumak 

isteyenler ile yurtiçinde Türk Dili Bölümleri) ve diğerleri (eĢleri Türk olanlar, 

turistler) olarak sıralanmıĢtır. 

Ülkemizin ekonomik, siyasi ve sosyal yapısında meydana gelen geliĢmeler, 

yurtdıĢında açılan Türkçe dil eğitimi merkezleri, MEB‟in yabancı öğrenci alımı 

konusunda geliĢtirdiği politikalar ve geliĢen ülke imajı gibi faktörler yabancı 

öğrencilerin eğitim amacıyla Türkiye‟deki üniversiteleri tercih etmesine neden 

olmuĢtur. Bu sebeple birçok üniversite kendi bünyelerinde yabancı öğrenci kabul 

yönergesi hazırlayarak yabancı öğrencilerinB2 düzeyinde Türkçe bilmesi 

zorunluluğu getirilmiĢtir. Bu öğrencilerin üniversite eğitimine baĢlayabilmeleri için 

yapılan yaklaĢık bir yıllık eğitimsonundaC1 seviyesi sertifikasına sahip olmaları 

istenmiĢtir. Yabancı öğrencilerin desteklenmesi amacıyla Türkiye Cumhuriyeti 

tarafından verilen “Türkiye Bursları”nda da bu kural esas alınmıĢtır. YurtdıĢı Türkler 

ve Akraba Topluluklar BaĢkanlığı (YTB) ise bu durumu Ģu Ģekilde açıklamaktadır: 

Türkiye Bursları kapsamında ülkemizde yükseköğrenime hak kazanan öğrencilerden 
Türkçe bilmeyenlere 1 yıl boyunca ücretsiz Türkçe hazırlık eğitimi verilmektedir. 
Türkçe hazırlık eğitimi, yalnızca Türkçe eğitim veren bölüm ve programlar için değil, 
Ġngilizce ve diğer yabancı dillerle eğitim verilen bölüm ve programlara yerleĢen ve 
Türkçe bilmeyen bütün öğrenciler için zorunludur. Türkçe hazırlık eğitimi, öğrencilerin 
üniversite eğitimini görecekleri illerde bulunan Türkçe öğretim merkezlerinde 
(TÖMER) verilmektedir. 8 ay süren ve Haziran ayında sona eren Türkçe hazırlık 
eğitimi sonrasında öğrencilerin C1 düzeyinde Türkçe Yeterlik Belgesi alması 
beklenmektedir. (YTB, 2017). 

Tok (2013, ss.1-4),“Türkçenin Yabancı Dil Olarak Öğretiminde Akademik 

Yazma Ġhtiyacı” adlı araĢtırmasında diğer dil becerileri içerisinde yabancı 

öğrencilerin daha çok yazma becerisinde zorlandıkları ve kendileri için önemli bir 

problem olduğunu ifade etmektedir. Türkiye‟de gerek eğitim görmek, gerekse diğer 

amaçlarla Türkçe öğrenmek için kurslara giden yabancı kiĢilerin özellikle yazma 

becerisinde zorlandıkları yapılan araĢtırmalardan da anlaĢılmaktadır. Bu sebeple 

Türkçe öğrenmek isteyen yabancıların özellikle yazma becerilerinin geliĢtirilmesi 

üzerinde önemle durulması gerekir. Dinleme, konuĢma, okuma ve yazma 

becerilerinden oluĢan gene dil becerilerini zorluk sırasıyla dikkate aldığımızda, 

yazma becerisinin geliĢtirilmesi en zor dil becerisi olacağı ortadadır. Bu zorluk, bu 

beceriye iliĢkin yapılacak olan bilimsel çalıĢmalarda da kendisini gösterecektir. Kaldı 

ki, genelde yazma becerisi, özelde ise kendi içinde tutarlı kompozisyonlar 

oluĢturabilme becerisi, insanların kendi anadillerinde bile kolay edinebilecekleri 
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beceriler değildir. Bu durumu bir de anadili Türkçe olmayan dil öğrencilere Türkçe 

kompozisyon yazdırma bağlamında düĢündüğümüz de ise, sorunun daha da 

karmaĢıklaĢacağı ortadadır.     

 

2.1.2. Türkçenin Yabancı Dil Olarak Öğretiminde Yazma Becerisi 

Ġnsanoğlunun konuĢmadan sonra en fazla kullandığı anlatma becerisi olan 

yazmayı, Özbay (2002, s.173);“Ġnsanlar, duygu, düĢünce, istek ve tasarımlarını, 

hayallerini baĢkalarına aktarmak, uzaktakilere duyurmak, gelecek nesillere 

ulaĢtırmak isterler ve bunun için de yazıya baĢvururlar” Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Yazma insanın kendini dıĢa vurmasına aracılık eden davranıĢıdır. KiĢinin duygu, 

düĢünce ve hayallerini sözle ifade etmenin yanı sıra yazıyla ifade etmesi olay veya 

konunun sürekli canlılığını sağlayan bir eylemdir. 

Eğitim öğretim sürecinde yazma becerisinin kazandırılması öğrenciye 

önemli katkılar sunmaktadır. Yazma sayesinde; öğrenme sürecinde öğrenci 

üretkenleĢir, sınıf içi etkinlikleri çeĢitlendirir, günlük ve resmi dilin ne anlama 

geldiği öğrenilmiĢ olur, dilin kullanım alanlarının öğrenilmesini sağlar, dil 

öğrenirken o dilin ne oranda öğrenildiğinin görülmesini sağlar (Byrne, 1988, s.8). 

A. Raimes (1983) ise çalıĢmasında yazma ile okuma arasındaki farkı; bir 

dili öğrenmenin yalnızca o dili konuĢabilmek anlamına gelmediğini konuĢmanın 

tıpkı anadilimizde olduğu gibi eğitim dıĢında öğrenebilirken yazmanın ise tıpkı belli 

bir yaĢ sonrası okula gidip öğrenmek zorunda kaldığımız gibi sonradan öğrenilmesi 

gereken bir durum olarak benzetim ile açıklamıĢtır (Raimes, 1983, akt., Selvikavak 

2006, s.15). Hedge (1988) ise yazma ile konuĢma birbirine benzese de arada ince 

farklılıkların olduğu yazmanın yazıda karmaĢık dil bilgisel araçların ve 

düzenlemenin üst düzeyde kullanıldığını ve dil bilgisel kalıpların, sözcüklerin ve 

tümce yapılarının seçiminde özenli olunması gerektiğini ileri sürer (Hedge, 1988, 

akt., Selvikavak, 2006, s.15). Yazma ve konuĢma arasındaki bu gibi temel farklar, 

verilecek olan dil eğitimini ve bu süreç boyunca kullanılacak olan yöntem ve 

metotları doğrudan etkileyecek ve bunların dikkate alınmadığı eğitim ortamları 

çoğunlukla baĢarısız sonuçlar doğuracaktır.   
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Akpınar (2007) ise yaptığı çalıĢmada yazmanın öğrencilerin eksik 

yönlerinin ortaya çıkarılması açısından önemli olduğunu ileri sürüp genel olarak ise 

etkili bir yazma dersi ya da herhangi bir yazma etkinliğinin birçok sonuçlarının 

olduğunu ileri sürmüĢtür. Yazma Akpınar‟a göre aĢağıdaki hedeflerin kazanılmasına 

yardımcı olmaktadır: 

 Öğrenme sürecini kontrol etmeye, 
 Öğrencilerin seviyelerini belirlemeye, 

 Öğretilen yapıların veya kelimelerin pekiĢtirilmesine, 
 Dil yanlıĢlarının görülmesine, 
 Noktalama iĢaretlerinin öğretilmesine, 
 Diğer becerilerin daha iyi öğrenilmesine, 
 Öğrencilerin dil yetilerinin geliĢmesine, 
 Öğrencilerin yaratıcı düĢünmelerine, 
 Öğrenilen konuların kısa dönem bellekten uzun dönemli belleğe aktarılmasına, 
 Öğrencilerin yetilerini (competence) performansa dönüĢtürmelerine. 

Tiryaki (2013, s.38-44) ise dilin somutlaĢmasını sağlayan yazma becerisinin 

öğretiminin belirli basamaklardan ve aĢamalardan oluĢtuğunu ifade eder. Bu 

aĢamalar yazma öğretimi aĢamaları olup bunlar; kelime, alfabe, paragraf, cümle ve 

metin öğretimi Ģeklinde sıralanabilir. Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde yazma 

sürecini ise örnek metin inceleme, motivasyon ve ön bilgilendirme, hazırlık, taslak 

oluĢturma, düzenleyerek yazma, düzeltme ve yayımlama basamakları 

oluĢturmaktadır. 

2.1.3.Yabancılara Türkçe Öğretiminde Yazma Becerisinin 

GeliĢtirilmesi 

Dil öğreniminde yazma becerisinin kazanılması temel beceriler içerisinde en 

son geliĢen ve birçok biliĢsel süreci içerisinde barındıran bir süreçtir. Bu nedenle 

öğrenilen dilin yapısı, kültürel farklılığı ve öğrenen kiĢinin kabiliyetlerine göre 

bireyleri zorlayan oldukça karmaĢık bir alan olduğu bildirilmiĢtir (Evans, 2001, s.1).  

Yabancı bir dil öğrenme sürecinde yazma becerilerinin geliĢtirilmesi 

organizasyon, sözcük seçimi, amaç, hedef kitle, yazarın yazma süreci, içerik, 

sözdizimi, dilbilgisi, mekanikler gibi birçok farklı üretim aĢamalarından oluĢur. Bu 

süreçte yazının türü ne olursa olsun bu aĢamaların her birini yerine getirmek gerekir.  

Bu nedenle yazma becerilerinin geliĢtirilmesinde herhangi bir etkenin atlanması 

yazının niteliğini etkileyecektir (Kılıç, 2017, s.13). 

Türkçe dil öğreniminde yazılı anlatım becerisi öğrencilerin basit kelimelerle 

kısa metinler yazması, internet, cep telefonu, posta gibi günlük yaĢamdaki iletiĢim 
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araçları vasıtasıyla yazılı iletiĢim kurması, çeĢitli anket formlarını doldurma, öz 

geçmiĢ yazma, ödev ve alıĢtırma yapma, not alma gibi etkinliklerle geliĢtirilebilen bir 

beceridir. Yazma becerisinin kazanılmasında cümle kalıplarının öğrenilmesi, sözcük 

dağarcığının geniĢletilmesi, dilin gramer yapısının kavranması amaçlanır (Kara, 

2011, s.165). 

Yazılı anlatım becerilerinin geliĢtirilmesi Türkçe öğretiminin temel 

amaçlarından biridir. Bir öğrencinin yazma becerisi ve alıĢkanlığı kazandırmak için 

görüp yaĢadıkları yerlerde hissettikleri duygu, düĢünce ve isteklerini yazıya 

dökmelerine olanak tanınmalıdır (Sever vd., 2011, s. 25). Bu aĢamada yazılı anlatım 

çalıĢmaları sırasında; öğretmenlerin yazılanların gözden geçirmesi ve öğrencilerde 

plan ve düzen düĢüncesini geliĢtirmesi önemlidir (Kavcar vd., 2004, ss.69-70).  

Yabancı dil öğretiminde yazma, dinleme ve okuma becerilerine göre daha 

sistemli bir çalıĢma gerektiren bir beceridir. Bu yeteneğe sahip olmak için öncelikle 

bilginin anlaĢılması daha sonra da anlamlı bir Ģekilde yazıya dökülmesi gerekir. Bu 

yüzden yabancı dil öğretiminde yazma becerisi ancak diğer becerilerin geliĢmesinden 

sonra kazanılabilecek bir yetenektir (Olshtain, 2001, s.207). Yabancı dil eğitiminde 

yazma becerisi ile iletiĢim kurmak için öğrencinin belli bir düzeyde dil bilgisi ve 

kelime dağarcığına sahip olması gerekir. Yazma eylemi ile öğrenci diğer dil 

becerilerini geliĢtirmenin yanı sıra duygu, düĢünce ve bilgilerini tasarlamayı da 

öğrenecektir (Kara, 2011, s.165).   

Yabancı dil öğretiminin baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢebilmesi için 

semboller, anlamlar ve bir dizi kurallar bütününü yerinde kullanmak gerekir. 

Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenen öğrencilerin çoğunlukla örnek alfabeyi bilen 

ama ortak sesi olmayan gruplardan da oluĢtuğu için Türkçe yazmaları için öncelikle 

yeni bir alfabe öğrenmelerini zorunlu hale getirir. Örneğin Afrika kökenli öğrenciler 

çoğunlukla “ı” “o” “u” harflerini “i” “ö” ü” harfleriyle karıĢtırmaları ve cümle 

kurarken bu harflerin yanlıĢ yazılmasına yol açmaktadır.  Bu nedenle Türkçeyi 

yabancı dil olarak öğrenen farklı ülke vatandaĢlarının aynı sınıfta eğitim görmeleri 

yazma becerilerini olumsuz etkileyecektir(Takıl, 2016, s.302). 

Yazma becerisi yabancı dil öğretiminde dördüncü temel dil becerisi olarak 

adlandırılır. Yabancı dil öğrenen bireylerin karĢısındaki kiĢiye göre bir 

üslupla,eleĢtirel ya da destekleyici fikirlerini akıcı bir Ģekilde yazabilmesi için 
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öncelikle dinleme, konuĢma ve okuma yeteneğini geliĢtirmiĢ olması gerekir. Yazma 

becerisinin geliĢtirilmesinde planlanmıĢ etkinlikler, öğrencilerin yaĢ, dil seviyesi ve 

ilgilerine uygun araç-gereçlerin kullanımı yazmaya karĢı tutumlarını değiĢtiren 

faktörlerdir. Etkin bir yabancı dil öğretmenin yazma öncesinde, yazma sırasında ve 

yazma sonrasında kullandığı materyallerin öğrencisinin ilgi seviyesini artırması bu 

becerinin kalıcı olmasını sağlayabilir (Genç Ġlter, 2014, s.36). Bu nedenle yabancı dil 

öğrenme stratejilerinin geliĢtirilmesinde döngüsel yazma etkinliğinin dikkatli bir 

Ģekilde uygulanması gerekir. 

Döngüsel yazma etkinliğinde öğrencinin yazdığı metinler öğretmence 

incelendikten sonra sınıf ortamında öğrenciler tarafından düzeltilir ve tekrar 

öğretmenin kontrolünden geçer. Takıl (2016) Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenen 

öğrencilerin “döngüsel yazma etkinliği”ni ders sürecinde veya ev ödevlerinde geçen 

yazım, noktalama ve anlam yanlıĢlıklarını düzeltilmesi açısından dört basamakta 

incelemiĢtir: 

1.Basamak: Öğretmen tarafından toplanan ödevlerde ve ders sürecindeki yazma 
etkinliklerinde geçen yazım yanlıĢlarının tespit edilmesi. 

2. Basamak: Öğretmen öğrencilerin ödevlerinde geçen ve ders sürecinde deftere yazılan 
etkinliklerde ya da kompozisyonlarda tespit ettiği yanlıĢlıkları bir kâğıda toplar. 

3. Basamak: Öğretmen, tespit ettiği yanlıĢlıkları tahtaya yazarak öğrencilerin tahtadaki 
yazım yanlıĢlarını düzeltmesini ister. Burada gönüllülük esası önem taĢımaktadır. 
Öğretmen, öğrencileri zorla tahtaya kaldırmamalı, “Bu cümleyi kim düzeltmek ister?” 
diye sınıfa soru yönelterek öğrencilerin gönüllü katılımını sağlamalıdır. 

4. Basamak: Öğrenciler yanlıĢlıkları bulmada zorluk çekerse öğretmen ipuçları ile 

öğrencinin doğruyu bulması için yol göstermelidir. Öğrenciler hataları bulup 
düzelttikten sonra öğretmen cümleyi tekrar kontrol eder ve gerekli hatırlatmaları yapar. 
(EĢ görevli kelimelerin arasına virgül koyuyoruz, cümle bitince nokta koyuyoruz, 
Türkçede kelimeler “ğ” ile baĢlamaz gibi.) (Takıl, 2016, ss.302-303). 

Yazma becerisinin eleĢtirel düĢünmeyi ve soyutlamayı canlandırdığı, kiĢinin 

biliĢsel geliĢimine ve bireylerle etkileĢimleri arttırma söz konusu olduğundan yazma 

becerisine büyük önem verilmelidir (Ünsal, 2008, s. 60). Bu alıĢkanlıkların 

sağlanması içinse bireyin kitap okuma alıĢkanlığı kazanıp bilgi birikimine sahip 

olması gerekir (Arıcı ve Ungan, 2013, ss. 39-41). Yazma süreci aĢamasında kiĢiler 

yazılarını her türlü baskıdan ve stresten uzak bir Ģekilde ele almalıdırlar (Kaya, 2013, 

s. 91).  

Bireyler yazılı ürünlerinde değerlendirme, planlama, paylaĢma ve tekrar 

gözden geçirme gibi yazma stratejilerinden yararlanabilir ve yazılı anlatımlarını 

geliĢtirebilir (Westwood, 2008, ss.81-85). Birey bu değerlendirme ve çalıĢmaları 
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sonucunda yazma becerisinde bir yol kat edecektir. Yazma becerisinde tüm bireyin 

ulaĢabileceği en üst seviye ise edebi ve estetik değeri olan anlatma yeteneğinin 

kazanılmasıdır. Yazarlık ise ancak anlatma yeteneğinin üzerine çıkıp yazarlık 

yeteneğinin de olması ile sağlanabilir. Bu yüzden kiĢiler birer yazar olmasa da tam 

ve doğru yazmayı öğrenebilirler (Karadağ ve Maden, 2013, ss.271-272). 

Yazma becerisinin geliĢtirilmesini Raimes (1983) kontrollü yazma, 

güdümlü yazma ve serbest yazma Ģeklinde üç temel etkinlikle 

gerçekleĢtirilebileceğini bildirmiĢtir. Kontrollü yazma öğretiminde dil öğreniminde 

baĢlangıç seviyesindeki öğrencilere örnek bir metin verilerek küçük değiĢiklikler 

yaparak metni yeniden yazmaları sağlanabilir. Ayrıca, soru – yanıt etkinliği 

düzenlenerek metin oluĢturulabilir ya da karıĢık olarak verilen tümceler anlamlı bir 

biçimde sıraya konması istenerek metin tamamlama teknikleri kullanılabilir. 

Güdümlü yazma etkinliğinde öğrenilen dilbilgisi yapıları ve sözcüklerin kullanılarak 

anlamlı cümlelerden oluĢan bir metin hazırlanır. Serbest yazma etkinliği ise yazma 

etkinlikleri arasında en zor olanıdır. Bu tür yazmada sözcükler ve tümcelerin 

birbirleriyle tutarlı olması ve birbirlerini tamamlaması istenir (Genç Ġlter, 2014, 

s.39). 

Sonuç olarak, yabancı dil öğreniminde dinleme, konuĢma ve okuma 

becerilerini etkin bir Ģekilde kullandıktan sonra yazma becerisinin geliĢtirilebileceği 

anlaĢılmaktadır. Yazma yeteneğini geliĢtirmek için öğrenciye günlük yaĢam 

aktiviteleri ile ilgili basit cümleler kurması, özgeçmiĢ oluĢturması, form doldurması, 

mektup yazması gibi etkinlikler gerçekleĢtirilmelidir. Bu aĢamadan baĢlayarak 

öğretmen öğrencinin yazdıklarındaki yanlıĢlıkları tespit etmeli, öğrenci düzelttikten 

sonra tekrar öğretmene göstererek doğruluğunu kontrol ettirmesi sağlanmalıdır. 

Yazma becerisinin süreklilik kazanması için de yukarıda bahsedildiği gibi kontrollü 

yazma, güdümlü yazma ve serbest yazma etkinlikleri sık sık gerçekleĢtirilmeli ve 

öğretici tarafından bu etkinlikler değerlendirilerek doğrusu yapılana kadar yazma 

iĢlemine devam edilmesi gerekir. 

 

2.1.4.  Yabancılara Türkçe Öğretiminde Yazma Eğitiminin Ġlkeleri 

Küçük yaĢlarda öğrenilmeye baĢlanılan yazma eğitimi baĢlangıcında 

yapılacak yanlıĢ bir uygulamada çocukların yazmaya olan tavırlarında değiĢiklikler 
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oluĢturabilir. Bu sebeple yazmaya yeni baĢlayan bireyin yazma becerisini zoraki 

değil de severek kazanmalıdır. Bu sebeple yazmayı bazı ilkeler ve Ģartlara bağlamak 

gereklilik arz eder. Bu Ģartlar; okumaya ve düĢünmeye önem vermek, gözlem 

yapmak, özgün duygu ve hayaller geliĢtirilmek ve iyi bir dinleyici olmaktır (Arıcı ve 

Ungan, 2013, s. 23). 

Gündüz ve ġimĢek (2012, ss. 31-35), yazmanın temel ilkelerini Ģu Ģekilde 

sıralamıĢtır: Türkçeyi kullanma becerisine sahip olmak, yazmaya motive olmak, 

dikkatli ve duyarlı bir gözlemci olmak, bireysellik/üslup ya da dili kendileĢtirmek, 

öğrendiklerimiz üzerinde düĢünmek, okumayı zorunlu ve zevkli bir alıĢkanlık haline 

getirmek,  bilgiyi özümsemek. 

Göçer (2010)yazma becerisinin kazanılmasında ilk aĢama olan yazma 

eğitimi esnasında yol gösterici olan öğretmenlerin dikkat etmesi gereken ilkeleri 

belirli kaynaklara dayandırarak Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

• Yazma becerisi yazı yazmakla öğrenilir. Yazma eğitimi yönteminin temel ilkesi 

yazdırmaktır. 
• Yazmak, yazarak öğrenildiğinden öğrencilere bol bol uygulama yaptırılmalıdır. 
• Öğrencilerin kendi düzeylerine uygun duygu, yaĢantı ve bilgilerini anlatma olanağı 

verecek konular seçilmeli, bireysel farklılıklar göz önünde bulundurulmalıdır. 
• Yazma çalıĢmalarında öğrenci daima merkeze alınmalıdır. 
• Yazma çalıĢmaları yaĢamla iliĢkilendirilmeli; günlük tutma, anı yazma, rapor oluĢturma 

vb. etkinliklerle öğrencilere yazmanın zevkli yanları gösterilmelidir. 
• Dil bilgisi kuralları, yazma etkinlikleri içinde -yüzmeyi, bisiklete binmeyi öğrenen 

çocuklara verilen bilgiler gibi- teorik ve uygulamanın bir arada uygulandığı bütünleĢik 
bir yapıda verilmeli. 

• Y azma çalıĢmalarıyla konuĢma etkinlikleri arasında ilgi kurulmalıdır. 
• Öğretmenler de öğrencileriyle yazmalıdırlar. 
• Yazılan yazılar sınıf ortamında yapıcı bir yaklaĢımla eleĢtirilmelidir. 
• Ġyi yazabilmesi için öğrencide kendine karĢı güven uyandırılmalıdır. 
• Öğrenci yazısını kendisinin de kabul etmiĢ ve benimsemiĢ olacağı bir amaç için 

yazmalıdır. 
• Öğrenci yazmadan önce yazının konusuna karĢı muhakkak ilgi duymalıdır. 
• Öğrenci yazısına karĢı bir sorumluluk duygusuna eriĢmelidir. 
• Öğretmen öğrencilerini tanıyıp ona göre yöntemler belirlemeli ve yazma çalıĢmalarını 

program dâhilinde yapmalıdır. 
• Öğrencilerin düĢünceleri önemsenmeli, etkinliklerle üretilen ürünlerden arĢiv 

oluĢturulmalıdır. 
• Öğretmenlerin, yazma çalıĢmalarını sadece not vermek için değil, öğrencilerin yazma 

çalıĢmalarındaki eksiklikleri tespit ederek onların yanlıĢlarını düzeltmelerine yardımcı 
olma amacıyla hareket etmeleri gerekir. 

• Sonuç olarak, sınıfta yazmaya istek havası oluĢturulmalı; bu hava, yazanları 
isteklendirerek, çekingenleri yüreklendirerek, yazdıklarını birbirlerine okutarak, yazma 
yarıĢmaları düzenleyerek, sınıf ve okul gazetesine yazılar yazdırılarak, gazete ya da 
dergi çıkartarak yaratılabilir. 

Dil öğreniminde A1 ve A2 seviyesinde yazılı anlatımın amacı yazma 

kurallarını uygulamak, söz varlığını zenginleĢtirmek, basit ve anlaĢılır cümleler 

kurmak ve yazmak, kartpostal yazmak, kiĢisel bilgilere yer veren formları 
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doldurmak, sözlük yardımıyla kısa kiĢisel mektuplar yazmak, kısa basit notlar ve 

iletiler almak, temel olay ve etkinlikleri betimlemek,  teĢekkür ve özür bildiren çok 

basit kiĢisel mektuplar yazmak, beğendiği ve/veya eleĢtirdiği bir Ģey hakkında yazı 

yazmak, ailesini, yaĢam Ģartlarını, yaĢadığı yeri, eğitimini betimleyerek basit 

cümlelerle yazmaktır (Kara, 2011, s.188). 

Yabancı dil öğreniminde BaĢlangıç düzeyi A1 (Breakthrough) ve Temel 

kullanıcı A2 (Waystage) düzeyi anadilinin dıĢında yabancı bir dili ilk kez öğrenmeye 

çalıĢan kiĢilere verilen eğitimdir (Council of Europe, 2001, s.34).A1 seviyesindeki 

kiĢi kısa ve basit cümlelerle kartpostal yazabilir, kiĢisel bilgi formunda isim, uyruk 

ve adres yazma gibi beceriler elde edebilir. A2 seviyesinde ise öğrenciler basit notlar 

alabilir, ileti ve çok kısa teĢekkür mektubu yazabilir (Akan, 2007, s.25). A1-A2 dil 

seviyesinde sözlü anlatım ve sözlü iletiĢime öncelik verilmektedir. Bu seviyedeki 

kiĢilerin basit kelimeler kullanarak cep telefonu, internet, mektup gibi araçlar 

aracılığıyla yazılı anlatım becerisi geliĢtirilir. Ayrıca, anket formu doldurma, kendisi 

veya hayali kiĢi ve varlıklarla ilgili tanıtıcı cümleler yazar ve verilen metinleri 

inceleyerek yazma becerilerini gerçekleĢtirmesi istenir(Kara, 2011, s.165).   

Orta düzey B1 (Threshold ) ve Bağımsız Kullanıcı B2 (Vantage) yabancı dil 

seviyesi kiĢinin günlük yaĢam için gerekli temel seviyeni daha da geliĢtirerek orta 

düzeyde ve bağımsız bir Ģekilde dil kullanım yeteneğini kazanmasıdır (Council of 

Europe, 2001, s.34).  B1 seviyesindeki öğrenci bildiği veya ilgilendiği konularla 

bağlantılı bir metin yazabilmeli, deneyim ve izlenimlerini betimleyerek mektup 

yazabilmelidir. B2 seviyesinde ise öğrenci ilgi alanına giren çeĢitli konularda 

anlaĢılabilir ve ayrıntılı metinler yazar, belirli bir bakıĢ açısını destekleyen veya 

eleĢtiren bilgilerle kompozisyon veya rapor yazabilme yeteneği kazanır (Akan, 2007, 

s.25). B1 seviyesinde Türkçe öğrenen öğrenciler yazma becerileriyle kendi 

deneyimleri ve izlenimlerini ifade etme becerilerini elde edebilirler. Bu süreçte metin 

oluĢturmak için olayların çizgisel bir ardıĢıklıkta sıralamak, izlenimlerini ifade etmek 

için de görüĢ bildiren ya da eleĢtirilerini ifade eden kalıpları kullanılması gerekir. Bu 

nedenle B1 seviyesindeki öğrencilere yazma alıĢtırmaları sırasında olayları sıralama, 

fikir sunma ve eleĢtiride bulunma üzerine çalıĢmalar yaptırılması gerekir. Bu amaç 

doğrultusunda “toplam yazma üretimi”, “yaratıcı yazma”, “raporlar ve denemeler”, 

“not almak (ders, seminer, vb.)”, “metni iĢleme” gibi faaliyetlerin yerine getirilmesi 

Türk dilinin yazımında bir baĢarı sağlayacaktır (Özdemir, 2012, s.21). Bu durumun 
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dil eğitimi üzerine katkısı, genel eğitim teorilerinde de teyit edildiği gibi, dil öğrenme 

ve bu öğrenme sürecinin baĢarısının değerlendirilmesi konularında çoklu giriĢ 

kanalların ve değerlendirme yöntemlerinin kullanılmasının önemini ortaya çıkarmıĢ 

olması olarak değerlendirilebilir.  

Ġleri düzey C1 ( Proficiency ) ve Yetkin Kullanıcı C2 ( Mastery ) yabancı dil 

seviyesi yabancı dili konuĢabilen, anlatılanı anlayabilen ve akıcı bir Ģekilde 

yazabilme yeteneğini ifade eden bir tanımlamadır (Council of Europe, 2001, s.34).  

C1 seviyesindeki kiĢiler görüĢlerini ayrıntılı olarak iyi yapılandırdığı metinlerle ifade 

edebilir. Bu kiĢiler mektup, kompozisyon veya raporu yazabilir, önemli gördüğü 

konuları metinde daha ön plana çıkarabilir, görüĢlerini yazı ile ifade ederken hedef 

belirlediği okuyucu kitlesine uygun bir üslup kullanabilmektedir. C2 seviyesindeki 

öğrencilerden görüĢlerini uygun üslup kullanarak açık ve akıcı bir Ģekilde yazması 

beklenir. Bu öğrenciler, okuyucunun önemli noktaları ayırt edip anımsamasına 

yardımcı olacak etkili, mantıksal bir yapılandırmada karmaĢık mektuplar, raporlar 

veya makaleler yazabilmelidir. C2 seviyesinde mesleki veya edebî yapıtların özetleri 

çıkarılabilmeli ve eleĢtiril bir üslup kullanarak düĢünceler ifade edilebilmelidir 

(Akan, 2007, s.25). Bu seviye ayrımlarından da anlaĢılabileceği gibi, yabancı dil 

eğitiminde her seviye için farklı uygulama ve değerlendirme süreçlerinin 

geliĢtirilmesi gerektiği ve bunun özellikle edinilmesi en zor dil becerisi olan yazma 

bağlamında geçerli olduğu ortadadır. 

2.1.5. Yabancılara Türkçe Öğretiminde Yazma Becerisini Ölçme ve 

Değerlendirme  

Dil eğitiminde temel olarak dinleme, konuĢma, okuma ve yazma olarak dört 

beceri vardır. Bu becerilerden dinleme ve okuma tanıma, konuĢma ve yazma üretme 

ile ilgili becerilerdir. Bu becerilerin zorluk seviyeleri de dinleme, konuĢma, okuma 

ve yazma olarak aynı sırayı takip eder, yani yazma becerisi kazanılması en zor dil 

becerisidir. Sağlık sıkıntısı olmayan her insanın kendi anadilinde rahatlıkla dinleyip 

konuĢabilmesi fakat her insanın kendi anadilinde okuyup yazamaması, bu becerilerin 

ancak dıĢarıdan sağlanan formal ya da informal eğitim süreçlerinin sonunda 

kazanabiliyor olması bu durumun en net göstergesidir. Bu durum, yazma becerisinin 

değerlendirilesi açısından da geçerlidir ve yazma becerisinin geçerli ve güvenilir bir 
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Ģekilde değerlendirilebilmesi de aynı öğrenme sürecinde olduğu gibi ciddi zorluklar 

içermektedir.    

Weigle (2007), öğrencilerin yazma becerilerine yönelik performanslarının 

ölçülmesi ve değerlendirilmesi sürecinde kullanılacak yöntem, teknik ve araçlara 

karar verilmeden önce, birçok anahtar sorunun göz önünde bulundurulması 

gerektiğini ifade eder. Bunlar; 

• Ölçmek için uğraĢtığımız Ģey nedir? Ölçmeye çalıĢtığımız Ģeyin yazma becerisi ile olan 

iliĢkisini nasıl tanımlayabiliriz? 

• Yazma becerisini niçin ölçmek istiyoruz? Ölçümden elde edeceğimiz bilgiyi hangi 
amaçlar için kullanacağız? 

• Kimleri ölçeceğiz? Onların en iyi becerilerini sergilemelerini sağlamak için neyi 

bilmeye ihtiyacımız var? 

• Öğrenci ürünlerini kim puanlandıracak ve bu puanlamada hangi ölçütler kullanılacak? 

• Puanlayıcıların baĢvurdukları puanlama ölçütlerini kendi içinde nasıl tutarlı ölçütlere 

kavuĢturabiliriz? 

• Yapılan ölçümden elde edilen bilgiyi kim kullanacak? Bu ölçüm faydalı bilgiler verecek 

mi? 

• Ölçülecek kiĢinin yazma becerisi hakkında toplayacağımız bilginin zaman, 
materyal,para ve iĢ açısından miktarı ve türü hakkındaki sınırlamalar nelerdir? 

• Ölçümümüzün geçerli ve güvenilir olması için ölçme hakkında neyi bilmeye ihtiyacımız 
var? (ġengül, 2011, ss. 61-62), 

ġengül (2011,s.62)ise  “Ġlköğretim II. kademe Türkçe öğretiminde yazma 

becerilerine yönelik öğretim ve ölçme-değerlendirme yaklaĢımlarının uygulamadaki 

etkililiğinin değerlendirilmesi” adlı çalıĢmasında Ģu ifadelere yer vermiĢtir: “Yazılı 

anlatım becerilerine yönelik ölçme ve değerlendirme çalıĢmalarının hem yazılı 

anlatım ürününün içeriğini hem de yazma sürecinin iĢleyiĢini çeĢitli boyutlarda tek 

tek ele alan ve öğrenciler tarafından ortaya konan yazılı anlatım ürünlerinin her bir 

boyutunun ayrı ayrı değerlendirilmesine olanak tanıyan araçlarla yapılması kritik bir 

önem taĢımaktadır.” 

Yalnız yazma etkinliği yaptırılarak yazma becerisi kazandırılması mümkün 

değildir. Bu tarz bir uygulamada hatalar görmezlikten gelinecek ve yanlıĢ bilgilerin 

kalıplaĢmasına neden olunacaktır. Bu yüzden bireyin bir yazıyı ortaya koyması 

sonrasında o yazı denetlenip yanlıĢ ve eksikliklerinin belirtilmeli ve bunları giderme 

yollarının bireye gösterilmesi gerekir. Yazma becerisinin kazanılması için 

eğitimindeki en önemli aĢama ortaya konulan yazının düzeltme aĢamasıdır. Bu 

sebeple yazma eğitimi veren kiĢilerin ortaya konulan çalıĢmalarını mutlaka 

düzeltmeli ve dönütlerini öğrenen kiĢi ile paylaĢmalıdır (GöğüĢ, 1978, s. 324). 
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Yabancı dil öğretiminde ölçme ve değerlendirme aĢaması okuma, yazma, 

dinleme ve konuĢma becerilerinin farklı testler ya da ölçme araçları kullanılmasıyla 

gerçekleĢtirilir (Gömleksiz ve Elaldı, 2011, s.451). Demirel (1992)‟e göre, bu 

değerlendirmelerde mekanik olarak alınan bilginin çoktan seçmeli sorularla 

eĢleĢtirilmesi; anlamlı bir Ģekilde cümle kurabilmek için değiĢtirme tamamlama ve 

cloze test(çıkartmalı test) uygulamalarını gerçekleĢtirme; iletiĢim yoluyla dili 

kullanmayı belirlemek için soru- cevap, diyalog tamamlama ve mektup yazımı 

yaptırma;verilen bir cümlenin analizinin yazılmasını isteme; özet yazdırma ya da 

hikâye yazdırarak sentezleme yeteneğini belirleme; konu hakkında eleĢtiri yazdırarak 

değerlendirme yeteneğini ne kadar geliĢtirdiğini belirleme iĢlemleri yapılabilir (Akt; 

Gömleksiz ve Elaldı, 2011, s.451). 

Teknolojik geliĢmelerin hızlı bir Ģekilde yaĢandığı dünyamızda bireysel ve 

örgütsel geliĢimi sağlamak için bir kaynak yerine çoklu değerlendirme (360 

Derecelik Dönüt)modeli ile iĢ görenlerin nesnel olarak etkileĢimde bulunduğu tüm 

bireylerce değerlendirilmesi popüler hale gelmiĢtir (Ağaoğlu vd., 2001, s.11). Çoklu 

değerlendirme sürecinde iĢ görenin tüm gereksinimleri karĢılanarak örgütün değiĢim 

gereksinimlerine hizmet etmesi beklenir. Örgütlerin çoklu değerlendirmedeki amacı 

sıra-dizin kademelerinin azaltılması takım çalıĢmasının, sürekli öğrenmenin, bireysel 

geliĢmenin, sorumluluk almanın ve iĢ görenleri güçlendirmenin öncelikli hale 

getirilmesidir (Edwards ve Ewen, 1996, s.5).  

Eğitim ve öğretim iĢi oldukça karmaĢık, etkileĢimli, zaman dilimlerine bağlı 

olarak gerçekleĢtirilebilen, uzmanlarca yapılandırılan ve katılımcılarının baĢarı 

ölçümüyle sonuçlanabilen bir süreçtir. Bu sürecin değerlendirilmesi sürecinde de son 

yıllarda çoklu değerlendirme yaklaĢımı benimsenmeye baĢlanmıĢtır. Bu yöntem 

sayesinde eğitimcilere, liderlikleri ve öğretme davranıĢları hakkındaki tam bir bilgi 

ve edimlerinin diğer öğretmenlerle karĢılaĢtırılması fırsatı doğmaktadır. Klasik 

denetimde sadece denetçinin raporu söz konusu iken,  çoklu değerlendirme 

modelinde denetçinin yanı sıra okul yöneticileri, meslektaĢları, öğrenciler, veliler ve 

yardımcı personel ile okul-aile birliği ve okul çevresindeki bireylerin 

değerlendirmeleri dikkate alınmaktadır (Ağaoğlu vd., 2001, s.15). 

Türkçe öğretiminde öğrencilerin yazma becerilerini/performanslarını ölçme 

ve değerlendirmede kullanılabilecek yöntem, teknik ve araçlar Ģu Ģekilde 

sıralanmaktadır: 
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• Performans ödevi, 

• Proje ödevi, 

• Öğrenci ürün dosyaları, 

• Açık uçlu sorular, 

• Öz değerlendirme (formu), 

• Akran değerlendirme (formu), 

• Grup değerlendirme (formu), 

• Grup öz değerlendirme (formu), 

• Proje değerlendirme (formu), 

• Gözlem (formu), 

• Yazılı anlatımı değerlendirme formu / analitik dereceli puanlama anahtarı, 

• Bütüncül dereceli puanlama anahtarı, 

• Çoktan seçmeli yazma becerisi baĢarı testi, 

• Kontrol listeleri, 

• Öğrenci ürün dosyası değerlendirme formu (ġengül, 2011, s. 120). 

Aydın (t.y., s.24), öğretmen performansının çoklu değerlendirme 

kaynaklarını“Ankara Üniversitesi ÇağdaĢ Denetim YaklaĢımları Doktora Dersi Açık 

Ders Malzemeleri” ders notlarında Ģu Ģekilde sıralamıĢtır; 

•MüfettiĢ değerlendirmesi 

•Yönetici değerlendirmesi 

•Öğrenci değerlendirmesi 

•Veli değerlendirmesi 

•MeslektaĢ değerlendirmesi 

•Öz değerlendirme 

•Dosya üzerinden değerlendirme 

Bu sıralamalarda da görüldüğü gibi öğretmenlerin performansını 

değerlendirirken 360 derece performans değerlendirme yöntemindeki gibi eğitim ve 

öğretim üzerinde etkili olan her bir faktörün tek tek görüĢ ve bilgisinin alınması 

gerektiği anlaĢılmaktadır. Bu faktörleri Ağaoğlu vd. (2001, s.16) de ġekil 1‟deki gibi 

gruplandırmıĢtır. 
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ġekil 1.Öğretmenlerin çoklu değerlendirme modeline göre 
değerlendirilmesi(Ağaoğlu vd., 2001, s.16.) 

 

Yabancılar Türkçe eğitimi sürecinde yazma becerisinin öğretilme ve 

değerlendirme sürecinin de farklı değiĢkenler içerdiği ortadadır. Genel olarak dil 

becerisi, baĢlı baĢına karıĢık ve analitik süreçler içermektedir. Aynı Ģekilde, bir 

yabancı dilde yazma eğitimi süreci de çok farklı değiĢkenler içermektedir. Bu farklı 

değiĢkenlerle baĢa çıkabilmek için ise bu sürecin, yukarıda bahsedilen çerçevede, 

yani tek boyutlu olarak değil de farklı açılardan ve kanallardan değerlendirilmesi 

gerektiği ortadadır.      

 

2.2. PERFORMANS DEĞERLENDĠRME 

2.2.1.Performans Kavramı 

Performans kavramı, Fransızca kökenli bir kelime olup TDK‟ya göre; 

yapılan iĢlerden elde edilen “verim” ve “baĢarım” olarak ifade edilmiĢtir. Helvacı 

(2002) ise performansın belirli bir kuruluĢun belirlemiĢ olduğu belirli saatler içinde 

üretmiĢ olduğu mal veya hizmet miktarı olduğunu bildirmiĢtir. (s. 106). 

Elammac (2003)‟e göre performans;bir dizi girdilerin belirli bir 

organizasyon ve en düĢük maliyetle çıktılara dönüĢtürülme yeteneği iken ĠbiĢ 

(2010)‟a göre ise performans, personel tarafından tüm iĢlemlerin belirli bir 

organizasyon kapsamında koordineli bir Ģekilde yürütülmesi, düĢüncelerin girdi bu 

girdilerin de daha sonra iĢlenebilir çıktıya dönüĢmesiyle elde edilen sonucudur (Akt., 

Almachi, 2015, s.36). 

Bu tanımlamalardan yol çıkacak olursak performansı; yenilik, verimlilik, 

kalite, karlılık, müĢteri memnuniyeti, maliyet ve çalıĢanların memnuniyetinden 
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oluĢan bir bütün olarak tanımlayabiliriz. Bu yüzden her bir kriterdeki baĢarı oranı 

performans değerini etkileyen bir boyut olarak değerlendirilmelidir.  

 

2.2.2. Performans Değerlendirme ve Ölçme Kavramı 

Performans değerlendirme terminolojik olarak “liyakatin takdir edilmesi”, 

“baĢarının değerlendirilmesi” ve “iĢ gören boylandırma” olarak ifade edilir. 

Personelin görev ve baĢarısı ile örgütün baĢarısı ve hedeflerine ulaĢılması için gerekli 

olan süreçlerin tamamı performans değerlendirmenin kapsamına girmektedir. 

(ġimĢek ve Öge, 2007, s. 283).  

ÇalıĢanların ya da her hangi bir iĢ ile uğraĢanların görev ve 

sorumluluklarında gösterdikleri baĢarı ve geliĢimlerine yönelik istatistiki 

değerlendirmelerin tamamı performans değerlendirme olarak tanımlanabilir. 

Performans değerlendirme sürecinin eksiksiz devam edebilmesi için bireysel 

değerlendirme ve analizlerin esas alınması, çalıĢanların mevcut durumlarının ortaya 

konulması, çalıĢanların kariyerlerinin belirlenmesi gerekir. Değerlendirme 

sonucunda kiĢinin hangi iĢi daha iyi yaptığının farkına varması, nerede eksiklikleri 

olduğunu bilmesi ve kendi potansiyellerini fark etmesi önemli bir kazanımdır  

(ErĢangur, 2003, s.35). 

Jordan, (2009)‟a göre performans değerlendirme, çalıĢanların görev 

sırasındaki performanslarına değer biçilmesi ve desteklenmesi için kullanılan bir 

süreçten ibarettir. “ÇalıĢanların hedeflerine oranla ne kadar iyi performans 

sergilediklerini görmek ve erken müdahaleler için fırsat sağlamaya yönelik yapılan 

periyodik denetimlere performans değerlendirme denir” (Akt.Uysal, 2015, s.33). 

Budak (2008, s.76)‟a göre de performans değerlendirme; örgütte 

çalıĢanların eğitim ve kabiliyetlerinin bilinmesinin, amaca uygun kullanılmasının ve 

değerlendirilmesinin sağlanmasıdır. Diğer yandan çalıĢanların örgütün belirlenmiĢ 

amaçlarını gerçekleĢtirebilmek için hedefleri ve elde edilen bilgilerin finansal olarak 

kullanılabilmesini içeren sistem de performans değerlendirme olarak tanımlanabilir. 

Performans değerlendirme ile iliĢkili olan performans ölçümü ise 

çalıĢanların güçlü ve zayıf yönlerini tanımaya çalıĢan ve performanslarını 

değerlendiren bir yöntemdir. ÇalıĢanların özelliklerini, fikirlerini, yeteneklerini, 
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duygusallığını, beceri ve niteliklerini, zayıf ve güçlü yönlerini değerlendirmeye 

alarak performansları hakkında bir sonuca varılmaktadır (Almachi, 2015, s.41). 

Örgütlerde performans yönetim sürecini doğru yürütebilmenin performansın 

doğru kararlarla ve belirteçlerle ölçülmesi gerekir. Performans ölçümü, tek bir 

davranıĢa veya karara odaklanarak yapılan bir iĢlem değil birbirini takip eden 

olayların meydana getirdiği bir süreçtir. Bu yüzden, performans ölçümü; kurumsal 

hedeflerin izlenmesini, hedeflerinin amaçlar doğrultusunda belirlenmesini, beklenen 

hedefin gerçekleĢme oranını, gerçekleĢmeyen hedefleri, tüm bu değerlendirmeler 

sonucunda ulaĢılması gereken hedef için yapılması gerekenleri belirleyen bir süreçtir. 

(CoĢkun, 2006, s.1).  

Bir kurumun veya örgütün performansının ölçülmesi yönetim faaliyetlerinin 

geliĢtirilmesine, hizmet kalitesinin artırılmasına, örgüt bütçe planlarının 

yapılabilmesine ve kaynakların nerede ve nasıl kullanıldığının tespit edilmesine 

hizmet etmektedir (Bittitçi vd., 2012, s.19). Performans değerlendirme, bir hedefe 

ulaĢabilmek için önceden belirlenen ölçütlere göre faaliyet sonuçlarının, sayısal 

olarak ve kalite açısından betimlenmesi, değerlendirmeye tabi tutulan kiĢinin iĢteki 

baĢarı derecesinin yargılanmasıdır (Canman, 1993, Akt. Soydan, 2012, s.3). 

Eğitim ve öğretim performansı ise eğitim seviyesini belirlemek, hedeflere 

ulaĢılabilirlik düzeyini ölçmek ve baĢarı hakkında karar verebilmektir. Ayrıca, eğitim 

ve öğretim eksikliklerini belirlemek, belirlenen sorunlara çözüm üretmek, eğitim 

ortamını yeniden organize etmek için yapılması gereken organize iĢlemler de eğitim 

performansı olarak tarif edilebilir (Elcenebi, 2009, Akt.Almachi, 2015, s.49). 

 

2.2.3. Performans Değerlendirmenin Tarihi GeliĢimi 

Performans değerlendirmenin ilk baĢlangıcının M.S. III. yüzyıl baĢlarına 

dayandığı, 1491-1556 yıllarında Cizvit tarikatının sorumluluklarının 

değerlendirilmesi için bir performans yönetim sistemi kurulduğu bildirilmektedir. 

Diğer yandan bu yıllarda Osmanlı Ġmparatorluğu‟nda da iĢlerin ne durumda 

olduğunun bir raporu olan “telhis” önemli yönetim belgeleri olarak tarihe geçmiĢtir. 

Bu dönemde devlet iĢleyiĢi mevzuatlara göre denetlenmiĢ, bütün terfi ve ödüller, 

liyakat baĢarı ve hizmette kıdeme göre dağıtılmıĢtır. Performans değerlendirmenin 
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sistematik ve biçimsel olarak ilk uygulamaları 1900'lü yılların baĢlangıcında ABD 

kamu kurumlarında görülmüĢtür (Uysal, 2015, ss.35-36). 

Uyargil (2013) ve Öztürk (2010)‟e göre performans değerlendirme tarihi 

geliĢimi özetlenecek olursa; 

Ġlk yapısal performans değerlendirme sistemi, Taylor ve yardımcıları tarafından 
1.Dünya SavaĢından önce kuruldu. 1920 yılında ABD ordusu büro çalıĢanları 
değerlendirilmesinde ilk uygulama yapıldı, izleyen yıllarda Ġngiltere‟de bazı 
fabrikalarda uygulandı. 1950-1960yıllarında basit yapıda performans değerlendirme, 
önce ABD sonra Ġngiltere‟de uygulandı. 1960-1970 yıllarında hedeflere göre yönetim 
ve eĢ zamanlı olarak kritik olay tekniği ve davranıĢ değerlendirme ölçümlerine 
baĢlandı.1970‟li yıllarda sonuç odaklı performans değerleme sistemi ortaya çıkmıĢ olup 
bu sistem günümüzde de uygulanmaktadır. Performans yönetimi kavramı ise ilk kez 
1970 yılında kullanıldı ve 1980 yılından itibaren de bu sistem uygulanmaktadır (Akt., 
Uysal, 2015, s.36).   

1980‟lere kadar devam eden geleneksel performans ölçüm yöntemi sadece 

muhasebe kayıtlarının göz önüne alındığı ve mali performansın takip edildiği 

ölçümlerdir (Yeniyurt, 2003, ss.134-142). Modern performans ölçüm yöntemleri ise 

1980‟li yıllardan sonra geliĢen teknikler olmuĢtur. Bu dönem de hem maliyet hem de 

baĢarı, memnuniyet gibi mali olmayan performans kriterleri dikkate alınmıĢtır (IĢıl, 

2008, s.61). 

1980-1990 yılları arasında farklı sistemler geliĢtirilerek ekonomik birimin 

çevreyle bütünleĢik bir sistem olduğu kanaatine varılmıĢtır. Bu süreçte iç ve dıĢ 

performans ölçümüne odaklanılmıĢtır.1989 yılında Keegan vd. performans ölçüm 

matrisini, 1991yılında Lynch ve Cross performans piramidini 1992‟de Balanced 

Scorecard, Kaplan ve Norton finansal ve finansal olmayan performans ölçümlerini 

karma bir Ģekilde bir araya getirerek geliĢtirmiĢtir. Ülkemizde performans 

değerlendirmesi ilk kez 1948 yılında, Karabük Demir Çelik Fabrikalarında 

yapılmıĢ,daha sonraki yıllarda ise Sümerbank, Makine ve Kimya Endüstrisi, Devlet 

Demir Yolları gibi kamu kurumlarında uygulanmıĢtır. 1960‟lı yıllarda ise özel 

sektörde performans ölçümleri baĢlamıĢtır. 2003 yılında yürürlüğe giren 4857 sayılı 

ĠĢ Yasası gereğince çalıĢanların iĢlerine son verme de performans değerlendirme 

sonuçlarının hukuki bir belge olarak görülmesi performans değerlendirmeyi önemli 

hale getirmiĢtir (Uysal, 2015, s.37). 

Kamu yönetimi anlayıĢında meydana gelen değiĢimler “katı”, “hiyerarĢik” 

ve bürokratik örgütlenmeye yönelik geleneksel kamu yönetiminin yerini “esnek” ve 

“müĢteri odaklı” kamu iĢletmeciliğine geçmeye zorlamıĢtır. Bu yapıldığı müddetçe 
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kamu hizmetlerinde etkin ve verimli bir yapının oluĢacağı düĢünülmüĢtür (Herman, 

2006, ss.37-38). 

 

2.2.4. Performansın Ölçümü ve Değerlendirmesinin Amaçları 

Performans ölçme ve değerlendirme denetim amaçlı yapılabildiği gibi 

mevcut durumu geliĢtirmek için de uygulanabilmektedir.Performans değerlendirme 

sistemi örgütteki bütün çalıĢanlara görevlerini daha iyi yapabilmeleri için ihtiyaç 

duydukları bilgileri sağlayan bir sistemdir (Tunçer, 2013, s.92). 

Performans değerlendirme sonucunda personelin ya da kiĢinin kıdem 

yükseltilmesi, eğitim ihtiyacının tespiti ve eğitilmesi, baĢarı derecesinin ortaya 

koyulması, ücretinin artırılması, ödüllendirilmesi, personelin görev yerinin 

değiĢtirilmesi, yeni görev verilmesi ya da emekliye sevk edilmesi gibi birçok amaç 

yerine getirilebilir(Canman, 1993, Akt. Soydan, 2012, s.3).  

Performans ölçme ve değerlendirme sisteminin amaçları Ģu Ģekilde 

sıralanabilir (Tunçer, 2013, s.92; Almachi, 2015, ss.41-42). 

 Performansın iyileĢtirilmesini sağlamak,  

 ÇalıĢanların motivasyonunu artırmak, 

 ÇalıĢanların eğitim ve geliĢim ihtiyaçlarını tespit etmek,  

 ÇalıĢanın durumuna göre ücret ayarlanmasına dayanak teĢkil etmek,  

 Kariyer planlaması ve geliĢtirmesine rehberlik etmek,  

 Kadrolama sürecindeki eksiklik ve yetersizlikleri gidermek,  

 Ġnsan kaynaklarıyla ilgili kararlarda hata yapılmasını önlemek, doğru ve 

güvenilir bilgi sağlamak, 

 ĠĢ tasarımındaki yanlıĢlıkları tespit etmek,  

 Terfi, nakil, ödüllendirme ve iĢten çıkarma kararlarında objektifliği 

sağlamak, yasal zemin oluĢturmak,  

 ÇalıĢanların özel sorunlarını değerlemeye dahil ederek, bu konuda insan 

kaynakları bölümüne yardımcı olmak,  

 ÇalıĢanlarla iletiĢim ortamının kurulmasını sağlamak, 

 Örgütün performansıyla ilgili geribildirimde bulunmak, 

 Örgüt hedeflerini elde etmek için iĢçileri ödüllendirmek, 
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Sabuncuoğlu (2000)‟na göre performans değerlendirmenin amaçları Ģu 

Ģekilde sıralanabilir:  

 Ġnsan gücü planlaması için personel envanteri hazırlamak,  
 ĠĢ görenin eğitim gereksinmesini saptamak,  
 Yeterliliği baz alan ücret artıĢları konusunda yönetici kararlarına yardımcı olmak,  
 ÇalıĢan-yönetici iliĢkilerini geliĢtirmek, 
 Bireylerin yetersiz yönlerini kendilerine ileterek geliĢmelerine ve motivasyonlarına 

olanak sağlamak,  
 ĠĢte baĢarısızlığı kesinleĢen iĢ göreni iĢten uzaklaĢtırmak (Akt., Soydan, 2012, ss.4-5). 

Performans değerlendirme ile elde edilen veriler sonucunda yapılacak 

eğitimler, kalifiye elemanların seçilmesi, stratejik planlamalar, maaĢ artıĢları, terfiler, 

iĢ geniĢletme ve zenginleĢtirmeler gibi amaçlar geçekleĢtirilebilir (Erdil, vd 2004, 

s.114). Tüm bu değerlendirmeler göz önüne alındığında performans ölçme ve 

değerlendirmenin amaçlarını yönetsel, geliĢmeye yönelik ve eğitici amaçlar Ģeklinde 

üç gruba ayırabiliriz (Çimen, 2009, s.32): 

Yönetsel amaçlar: Kurum ya da kuruluĢların baĢarılı olabilmeleri için 

yöneticilerin doğru ve yerinde kararlar vermesi gerekir. Bu sebeple terfi, görev 

dağılımı, iĢten çıkarma, sosyal yardımlar ve çalıĢanların sorumluluklarının 

belirlenmesi performans değerlendirmenin yönetsel amaçları olarak sayılabilir  

Gelişmeye yönelik amaçlar: ÇalıĢanların mutlu ve verimli bir Ģekilde 

çalıĢmalarına yönelik amaçlardır. Bu amaçlar doğrultusunda çalıĢanların zayıf ve 

güçlü yönleri belirlenir, iĢ doyumları artırılır ve potansiyelleri geliĢtirilir. 

Eğitici amaçlar: örgütsel hizmet ve ürünlerinin olumlu ya da olumsuz geri 

bildirimlerine göre çalıĢanların kendilerini geliĢtirme ve eğitilmesine yönelik 

hedefler belirlenir. 

Performans ölçümü ve denetimi bir organizasyonda Ģu sorulara cevaplar 

vermelidir  (Ediz, 2004, s.18). 

 ĠĢlerin iyi yapılma derecesi nedir? 

 Beklenen sonuçlara ulaĢılma yüzdesi nedir? 

 Yapılan iĢler amaçlar ile uyumlumu dur? 

 Yapılan iĢlerin performansa etkisi nedir? 

 Hedefler ve stratejiler ekseninde çalıĢılmıĢ mıdır? 

 Temel ilkelere sadık kalınmıĢ mıdır? 
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2.2.5. Performans Değerlendirme Süreci 

Performans değerlendirme süreci, performans değerlendirme amaçların 

belirlenmesi ile baĢlayan bir süreçtir. Bu nedenle yukarıda belirtilen amaçların 

belirlenmesi, ölçülebilir, ulaĢılabilir olması göz önüne alınmalıdır (Dilek, 2009, s.7). 

Bu süreçte önemli noktalardan biri de değerlendirmeyi yapacak kiĢinin 

belirlenmesidir. Bu kiĢinin değerlendirme yapacak niteliklere sahip olması, 

değerlendirme yapılacak kiĢiler hakkında yeterli bilgiye ulaĢabilecek özelliklere 

sahip olması gerekir (Özyörük, 2009, s.59).  

Performans değerlendirme süreci ġekil 2.2‟de özetlenmiĢtir.  

 

ġekil 2 

Performans değerlendirme süreci (Sarsenova, 2010, s.57) 

 

Performans değerlendirme süreci iki aĢamada gerçekleĢtirilebilir.  Birinci 

aĢama iĢ analizleri, tanımları ve iĢe ait gerekliliklerin belirlenmesi aĢamasıdır. Ġkinci 

aĢamada ise temel amaçlar tespit edilir, değerlendirme yapacak kiĢiler belirlenir, 

çalıĢanlara değerlendirmenin kapsamı hakkında bilgi verilir, performans 

değerlendirme ölçütü ve yöntemleri belirlenir, değerlendirme planı hazırlanır ve 

planla ilgili yönetici görüĢlerine göre süreç baĢlatılmıĢ olur.  

Performans değerlendirme çalıĢanın iĢine olan bağlılığı, ürünün ortaya 

çıkması, ürün sonucunun geribildirimleri ve geliĢim planının saptanması gibi 

süreçlerden ibarettir.  Performans ölçümü ise denetim ile yönetimi geliĢtirerek örgütü 
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değiĢen koĢullara uyarlamaktan ibarettir. Bu açıdan ölçümler her kurumun kendi 

yapısına uygun Ģartların belirlenmesi, kendilerine has yöntemlerle ölçülmesi ve 

değerlendirilmesi gerekir.  

 

2.2.6. Performans Ölçme ve Değerlendirme Yöntemleri 

Performans ölçüm yöntemlerini geleneksel ve modern yöntemler olarak 

ikiye ayırmak mümkündür. 1980‟lere kadar devam eden geleneksel performans 

ölçüm yöntemi sadece muhasebe kayıtlarının göz önüne alındığı ve mali 

performansın takip edildiği ölçümlerdir (Yeniyurt, 2003, s.134-142). Geleneksel 

performans ölçütleri sadece iĢletme içi ile ilgilenen, finansal temelli, sürekli geriden 

gelen yöntemlerdir  (Byrne, vd., 2003, s.56). 

Modern performans ölçüm yöntemleri de ilk baĢlarda geleneksel performans 

ölçümleri gibi mali performansı ölçerken sonraki yıllarda baĢarı, memnuniyet gibi 

mali olmayan performans kriterlerine de odaklanmıĢtır. Modern performans ölçüm 

yöntemleri arasında en bilinenleri ekonomik katma değer modeli ve faaliyet temelli 

maliyetlemedir. Örgütün faaliyetlerinin tanımlanması ve ürünün müĢteriye ulaĢarak 

tüketimi sunulmasına kadar geçen aĢamaların ölçülmesi faaliyet temelli maliyetleme 

olarak adlandırılmaktadır. Ekonomik katma değer modeli ise örgütün belli bir süreçte 

elde ettiği kardan sermayenin fırsat maliyetinin çıkartılmasıdır (IĢıl, 2008, s.61). 

Geleneksel ve geleneksel olmayan performans ölçüm metotları 

karĢılaĢtırılacak olursa geleneksel performans ölçütlerinde sistemin temeli 

muhasebenin finansal verilerine dayanır, orta ve üst düzey yöneticilere yönelik 

yapılırken, modern performans ölçümü bütün çalıĢanlara uygulanır ve iĢletmenin 

yönetim anlayıĢının ölçülmesi hedeflenmektedir. 

Her örgütün ihtiyacı ve yaptığı iĢ birbirinden farklı olduğu için en uygun 

performans ölçütü de kuruma göre değiĢiklik gösterebilir. Bu nedenle etkili bir 

performans ölçme yönetim sistemi oluĢturabilmek için strateji ile etkileĢim, ölçümler 

arası hiyerarĢi ve nedensellik, bütünleĢiklik, geniĢlik ve derinlik, paydaĢ odaklılık, 

çok boyutluluk ve denge gibi ölçütlere dikkat edilmesi gerekir (IĢıl, 2008, s.83). 

Performans ölçümlerinde girdiler ve baĢarılar ölçülmeli akabinde girdilerin 

ölçümlerinin baĢarı ve sonuçları değerlendirilmelidir. Girdilerin ölçümünde tesis ve 
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ekipman masrafları, hizmet sözleĢmeleri ve hizmetlerin diğer masrafları 

değerlendirilir. BaĢarıların değerlendirilmesinde ise idari performanslar kullanılan 

kaynaklar tarafından sağlanan performansları değerlendirir. BaĢarılar 

değerlendirilirken hem çıktılar hem de sonuçlar ölçülmelidir. Hizmet kalitesini ve 

miktarını değerlendirmek için çıktılar ölçülürken; kısmen yapılanlar ve 

hizmetsonuçların ölçümüyle elde edilir. Girdi bölümleri gerekli olan çıktıları 

sağlayabilmek için gereklidir. Bu nedenle çıktılar için girdilerin ölçülmesi gerekir 

(ĠbiĢ, 2010, Akt., Almachi, 2015, s.42). 

 

2.2.7. Performans Değerlendirme Yöntemleri 

Performans değerlendirme sisteminin örgütsel amaçlara ulaĢabilmesi için o 

sistemin mantıklı ilkelere sahip olması gerekir. Bu ilkeler kullanılacak olan sisteme 

yön veren temel politikalardır. Örgütler arasında değiĢiklikler olsa da genel kabul 

gören performans değerlendirme ilkelerini aĢağıdaki gibi sıralayabiliriz (Çimen, 

2009, ss.10-11): Değerlendirmeler; 

 Örgütsel amaçlara yönelik olmalı, 

 ÇalıĢanların özel yaĢamdan ziyade çalıĢma hayatı değerlendirilmelidir, 

 Amaç baskı oluĢturmak değil faydayı artırmak olmalıdır, 

 ÇalıĢanın örgüte bağlılığını artırmalıdır, 

 Hem alt kademe çalıĢanlara hem de üst kademe ve yöneticilere 

uygulanmalıdır, 

 Örgüt içi ve dıĢı tüm faktörler dikkate alınmalıdır, 

 Değerlendirmede kullanılan araçlar düzenli olarak geliĢtirilmelidir, 

 Performans değerlendirme politikaları hakkında yeterli bilgi verilmelidir, 

 KiĢisel bilgilerin ilgili kiĢi dıĢında baĢka kimsenin eline geçmemesi 

sağlanmalıdır. 
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Örgütler tarafından kullanılan performans değerlendirme yöntemleri her 

örgütün kendi kültür ve gereksinimlerine göre değiĢik olabilir. Yöneticiler bu 

gereksinimleri dikkate alarak kullanılacak olan yöntemi seçtikten sonra yapılan 

değerlendirmeler sonucunda değerlendirilen kiĢi ya da örgütü olağan üstü 

performans, üstün performans, çok iyi performans, iyi performans, orta performans, 

kötü performans ve gergin performans olarak nitelendirebilir. Bu performans 

çeĢitlerini Almachi (2015, s.39)aĢağıdaki gibi açıklanmıĢtır. 

a) Olağanüstü Performans: Bu performans, kuruluĢlar arasında yeni bir iĢ alma ve 
kendini kanıtlama mücadelesinden doğan rekabetleri ifade eder.  

b) Üstün Performans: Kadrolardaki yüksek ve üst düzey yetenek ve ekonomik güce bağlı 
oluĢur.  

c) Çok Ġyi Performans: Bu performansın seviyesi, idari ve mali durumun yanı sıra 
personelin verimli çalıĢması, gelecekteki performansların miktar ve seviyesini 

belirleyecektir.  

d) Ġyi Performans: Grubun zayıf ve güçlü yönleri arasındaki dengeyi sağlayan ve 
kadronun istikrarlı, verimli çalıĢmasını ifade eder.  

e) Orta Performans: Burada performansın zayıf ve güçlü yönleri bulunmaktadır. Verilen 
hizmet ve tüketici memnuniyetinden etkilenmektedir. Ġdaredeki beceriksizlik ve dengesizlik 
finansal dengeyi bozacaktır. Dolayısıyla bu alandaki kararlılık oranı bir nebze de olsa 
zayıflayacaktır.  

f) Kötü Performans: Bu performansta güçlü yönler çok nadir kullanılır, daha çok zayıf 
yönler ağırlıktadır. Organizasyonda bazı stratejik değiĢiklikler yapmayı zorunlu kılar. Aynı 
zamanda stratejik hedeflerde değiĢiklik yapılmasına neden olur. Organizasyonlarda 
profesyonellik değil deneyimler konuĢur.  

g) Gergin Performans: Bu performansta bir kuruluĢun stratejisini değiĢtirmek tamamen 
gereklidir. Çünkü değiĢmeyen stratejileri dıĢ pazar kabul etmeyecektir.  

Performans değerlendirme yöntemlerini çoğunlukla geleneksel ve modern 

performans değerlendirme yöntemleri olarak ikiye ayrılabilir. 

 

2.2.7.1. Geleneksel değerlendirme yöntemleri 

Geleneksel değerlendirme yöntemleri McGregor tarafından ileri sürülen (X) 

kuramı temeline dayanır. Bu kurama göre çalıĢanların çoğu iĢlerini sevmez, 

tembeldirler, bencil ve değiĢime kapalıdırlar. Genellikle yöneticiler tarafından 

yapılabilen bu değerlendirme türünde değerlendirme subjektif olup yöneticilerin 

yetenekleri ve değer yargıları güvenirliliği etkilemektedir. Bu değerlendirme 

yöntemleri, tek baĢına değerlendirme ve karĢılaĢtırmalı değerlendirme yöntemleri 

olarak ikiye ayrılmaktadır (Çimen, 2009, ss.20-21). 
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Tek başına değerlendirme yöntemleri: ÇalıĢanların tek baĢına hiçbri 

kimseyle kıyaslanmadan bağımsız iĢ tanımları içinde değerlendirildiği yöntemlerden 

oluĢur. Bu yöntemleri; “grafik cetveller yöntemi”, “kompozisyon yöntemi”, “zorunlu 

seçim yöntemi”, “kritik olay yöntemi” olarak dört farklı gruba ayırmak mümkündür. 

“Grafik cetveller yöntemi”nde çalıĢanların performansları değerlendirilirken 

değiĢik kriterlerden oluĢan bir skala kullanılır. Bu skalada çalıĢanların kiĢilikleri iĢe 

ait davranıĢlarıyla birlikte yapılan iĢin sonucunu ölçebilecek unsurlar bulunur 

(Kızılboğa, 2006, s.22). Belirli bir iĢin baĢarıyla yürütülmesi için gerekli niteliklerin 

en iyiden en kötüye ya da tam tersi bir Ģekilde derecelendirilmesiyle yapılır (Bingöl, 

2006, s.338). 

“Zorunlu seçim yöntemi”nde, değerlendirme yapan kiĢilerin objektif 

davranması için ifadelerin hangisinin yüksek puan olduğu belirlenemeyecek kriterler 

kullanılır. Bu yöntemde değerlendirme yapan personele içerisinde hangisinin daha 

yüksek puan olduğu bilinemeyecek bir form vererek içlerinden birini seçmesi 

istendiği için zorunlu seçim yöntemi adı verilmiĢtir (Budak, 2008,s.430). 

“Kompozisyon yöntemi”nde değerlendirmeci yönetici çalıĢanın 

niteliklerine, yeteneklerine, üstünlüklerine ve zayıf yönlerine yönelik bir 

kompozisyon hazırlar. Bu yöntemin baĢarısı değerlendiren yöneticini gözlem ve 

ifade yeteneğine bağlı olarak değiĢir (Kanık, 2008, s.64).  

“Kritik olay yöntemi”nde, değerlendirme yapacak kiĢinin değerlendirilecek 

astın baĢarısı veya baĢarısızlığı gibi durumları değerlendirme dönemi içerisinde not 

almasıyla belirlenir(Çetin, 2006, s.55). 

Karşılaştırmalı değerlendirme yöntemleri:Bu yöntemde çalıĢan bireylerin 

birbirleriyle karĢılaĢtırılması esastır. KarĢılaĢtırmalı geleneksel değerlendirme sistemi 

“basit sıralama yöntemi”, “karĢılaĢtırma yöntemi”, “zorunlu dağıtım yöntemi” olarak 

üç farklı Ģekilde yapılabilir. 

“Basit sıralama yöntemi”nde çalıĢanlar en baĢarılıdan baĢarısıza doğru 

sıralanır. Bu yöntemde değerlendirici belirlenmiĢ bazı kriterlere göre değerlendirme 

yapmaktan ziyade kendi değer yargılarına göre bir değerlendirme yapar. Objektif 

olmayan bir yöntemdir (Çimen, 2009, s.23). Bu yöntemde sıralama kriterinin 

olmaması, sadece değerlendiricinin temel aldığı bir kritere göre karĢılaĢtırma 
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yapıldığı, baĢarı farklılıkları derecesinin bilinememesi nedeniyle objektif olmayan bir 

sistemdir (Helvacı, 2002, s.162). 

Karşılaştırma yöntemi”nde basit veya doğrudan sıralama, alternatif 

sıralama, puan verme ve ikili karĢılaĢtırma gibi yöntemler denenebilir (Tunçer, 2013, 

s.97). ÇalıĢanlar yukardan aĢağı ve soldan sağa doğru bir matris tablosuna atanarak 

her çalıĢan diğer çalıĢanla kıyaslana bilmektedir. Bu yöntemde diğer çalıĢana göre 

daha baĢarılı görülen çalıĢana +  iĢareti konularak en fazla + sayısı olan çalıĢan 

baĢarılı olarak görülür (Sarsenova, 2010, s.67). 

“Zorunlu dağıtım yöntemi”nde değerlendirme yapan kiĢi çalıĢanların 

performanslarını karĢılaĢtırarak daha önceden belirlemiĢ olduğu yüzde oranlara göre 

farklı performans seviyelerine dağıtır. Bu yüzdelik ölçekte performans düzeyleri “en 

yüksek”, “yüksek”, “orta”, “düĢük”, “çok düĢük” olarak belirlenmiĢtir. 

Değerlendirilecek gruptaki 100 kiĢiden yaklaĢık olarak 40 kiĢiyi orta, 20 kiĢiyi 

düĢük, 20 kiĢiyi yüksek, 10 kiĢi en yüksek ve diğer 10 kiĢiyi de en düĢük performans 

derecesi ile derecelendirir (Kızılboğa, 2006, ss.21-22).  

 

2.2.7.2. Modern performans değerlendirme yöntemleri 

ÇağdaĢ performans değerlendirme yöntemleri de McGregor‟un(Y) 

kuramına göre ortaya çıkmıĢtır. Bu kurama göre çalıĢanlar X kurmanın aksine 

baĢarılı ve çalıĢkan kiĢilerdir, bununla birlikte çalıĢanların bu özellikleri ancak 

yöneticinin çalıĢanı harekete geçirmesiyle sağlanabilir. Modern performansın esası, 

çalıĢan performansının yöneticilerin sorumluluğuyla gerçekleĢtirilebileceğidir. 

(Çimen, 2009, s.25). Bu değerlendirme yöntemleri kendi arasında “amaçlara göre 

değerlendirme yöntemi”, “davranıĢa dayalı değerlendirme yöntemi”, “alan 

incelemesi yöntemi”, “360 derece değerlendirme yöntemi” olarak 

uygulanabilmektedir. 

“Amaçlara göre değerlendirme yöntemi”nde yöneticiler ve çalıĢanların 

birlikte belirledikleri amaçlar çalıĢanların performansında ölçüt olarak 

değerlendirilir. Bu yöntemde temel amaç hedeflere ulaĢılmasıdır. Bu nedenle 

çalıĢanların kiĢilikleri, değerleri, tutumları ve diğer özellikleri değerlendirme dıĢında 

tutulur. Yönetimin asıl sorumluluğu, örgütün yaĢamını, büyümesini ve karlılığını 
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direkt olarak etkileyen istek ve hedefler arasında bir dengenin sağlanmasıdır (Kanık, 

2007, ss.67-68). 

“Davranışa dayalı değerlendirme yöntemi”nde çalıĢanlar baĢarıyı tespit 

eden belirlenmiĢ davranıĢlara göre analiz edilir. Bu yöntemin esasında çalıĢanın 

görevine göre iĢ iliĢkileri tanımlanarak kendisinden beklenen davranıĢ kalıpları 

belirlenerek çalıĢan değerlendirilir (Bayraktaroğlu, 2008, s.121). Bu yöntem zorunlu 

seçim yöntemi ve kritik olay yöntemi karıĢımı olup çalıĢanın durumuna göre 

ölçekteki tek seçeneğin iĢaretlenmesiyle gerçekleĢtirilir (Eraslan ve Algün, 2005, 

s.97).  

“Alan incelemesi yöntemi” form kullanılmadan gerçekleĢtirilebilen biçimsel 

herhangi bir uygulaması olmayan, ölçütü veya puanlaması bulunmayan bir 

yöntemdir. Bu yöntemde, insan kaynakları uzman personeli ile çalıĢanın birinci amiri 

tarafından çalıĢanla görüĢmeler yapılır. GörüĢmelerde çalıĢan hakkında olumlu veya 

olumsuz davranıĢlar belirlenir ve olumsuz davranıĢların giderilmesi için yapılması 

gerekenler araĢtırılır (Bingöl, 2006, s.345). 

“360 Derece değerlendirme yöntemi”nde çalıĢanın performansı ilgili 

yöneticiler, astlar, iĢ arkadaĢları veya iç ve dıĢ müĢterilerin değerlendirmelerine göre 

yapılır(Appelbaum vd., 2009, Akt., Almachi, 2015, s.44). ÇalıĢan performansının 

değerlendirmesinde çalıĢan yeteri kadar değerlendirilemeyeceği, değerlendirme 

yapanların objektif olamayacağı, çalıĢanın performans değerlendirme alanına daha 

fazla gayret etmesi gibi sebepler hem iĢ yerini hem de çalıĢanın amacına ulaĢmasını 

engelleyebilir. Bu sebeplerle 360 derce değerlendirme yöntemi daha fazla 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Bu yöntem sayesinde çalıĢan hakkında ilgili her faktörden 

bir verinin elde edilmesi değerlendirmenin daha objektif olma ihtimalini yükseltir 

(Kara, 2010, s.90). 

 

2.2.8. Eğitim ve Öğretim Alanında Performans Değerlendirme 

Eğitim ve öğretim alanında performans değerlendirmede öncelikle 

hedeflerin belirlenmesi ve değerlendirme sisteminin örgüt yapısına uygun olması 

gerekir. Airasian (2001)‟e göre eğitim öğretim konularında belirlenecek olan 

hedefler; “öğrenme hedefleri”, “eğitimsel hedefler”, “öğretimsel hedefler”, 

“davranıĢsal hedefler” ve “müfredat hedefleri” olarak adlandırılabilir (ÖntaĢ, 2012, 
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s.5).Hedefler doğru belirlendiği sürece içeriğin oluĢturulması, öğretim sürecinin 

yapılandırılması ve ölçme-değerlendirme süreçlerinin istenilen biçimde ve sistematik 

bir Ģekilde iĢlemesi de sağlanabilecektir. Hedeflerin belirlenmesi için özel bir 

sınıflama yaklaĢımı olan taksonomiler biliĢsel, duyuĢsal ve psiko-motor olarak üç 

alanda hazırlanır. Bu sınıflandırma öğretim çıktılarının belirlenmesi, ölçme ve 

değerlendirme araçlarının hazırlanmasında yönlendirici etkiye sahiptir(ÖntaĢ, 2012, 

s.5). 

Eğitim ve Öğretim kurumlarında performans değerlendirme sistemi standart 

test sonuçları nedeniyle sonuç odaklı ölçme yaklaĢımına dayanır. Rekabet gücünün 

artmasına neden olan bilgi ve becerinin çeĢitli tekniklerle karĢılaĢtırılması ve 

ölçülmesi, hesap verebilirlik sürecini de baĢlatmıĢtır. Öğretmenlerin performansları 

öğrenenlerin bilgi düzeyinin farklı Ģekillerde ölçülmesiyle belirlenir. Ulusal veya 

yerel ölçekte karĢılaĢtırmalı yapılan sınavlarla hem okulun hem de öğretmenin 

performansları saptanabilmektedir (Buyruk, 2014, s.30).  

Eğitim sisteminde performans belirleme birbirinden farklı uygulamalarla 

yapılabilmektedir. ABD eğitim sisteminde okulun tercih edilmesi devletten alınan 

desteğin de artmasına neden olduğu için önemli bir rekabet ortamı oluĢturmuĢ, diğer 

yandan performansı düĢük okulları da kapanma aĢamasına getirmiĢtir. Ġngiltere‟de 

ise okul ve öğretmenlerin performanslarını ölçmede standart sınavlarla birlikte okul 

bileĢenleri de devreye sokulmaktadır. Okul performansının değerlendirilmesi için 

“Kendini Değerlendirme Formu” velilere, öğrencilere ve diğer okul bileĢenlerine 

uygulanarak alınan geri bildirimlere göre performans arttırıcı faktörler 

belirlenmektedir (MeĢeci, 2007, s.79-105). 

Eğitim kurumlarında performans yönetimi ve değerlendirme sürecinde 

uygulanan yöntemlerden biri de performansa göre ödeme sisteminin 

oluĢturulmasıdır. Bu modelde öğretmenler ücretlerini yükseltebilmek için belirlenen 

standartların yakalanması ve tanımlanan alanlarda performans düzeyinin geçilmesi 

beklenmektedir. Bu yöntem hedeflere ulaĢma sorumluluğu tamamen çalıĢanlara 

bırakılarak performans düzeyinde düĢüklük görülen çalıĢanın cezalandırılması veya 

ödülden mahrum bırakılması sağlanır. Mahony ve Hextall, (2000)‟ a göre bu sistem 

çalıĢanların birbirlerinden uzaklaĢmasına, birlikte iĢ yapma duygusunun dağılmasına 

yol açmaktadır. Bu yaklaĢım okulların birbiriyle yarıĢmasını artırsa da öğretmenlerin 
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duygusal baskı ve strese girmeleri sosyal iliĢkilerinin azalmasına neden olacaktır 

(Buyruk, 2014, s.30). 

Çoklu değerlendirme kavramı ilk olarak 1985 yılında T. D. Cook tarafından 

“multiplism” kavramıyla ortaya atılmıĢtır. Ġlk olarak sosyoloji bağlamında incelenen 

bu kavram, daha sonraları Shohamy (1998) tarafından yabancı dil eğitimi bağlamına 

aktarılmıĢtır. Shohsmy‟e göre çoklu değerlendirme;dil yetilerinin değerlendirme 

sürecine, çoklu amaçların, dil bilgisinin çoklu tanımlarının, bu bilgiyi ölçmek için 

birden fazla prosedürlerin, iyi bir dilin ne olduğunu belirlemek için birden fazla 

ölçütlerinin ve değerlendirme sonuçlarının yorumlanmasının birden çok yöntemler 

içermesidir.Çoklu değerlendirme, öğrenci performansının yapılandırılmamıĢ 

gözlemleri gibi formal olmayan araçları içerdiği gibi öz ve akran değerlendirme 

prosedürlerini de içerir (Shohamy, E., & Inbar, 2006). 

Doğası gereği çoklu değerlendirme hem Ģekillendirici (formative) hem de 

özetleyici (summative) değerlendirme içerir. ġekillendirici değerlendirme, öğrenim 

süreci üzerinde dururken, özetleyici değerlendirme hedef davranıĢlar üzerine 

yoğunlaĢmaktadır. Her ikisinin de kendisine göre avantajlarının olduğu düĢünülse de 

denilebilir ki, çağdaĢ eğitim normları açısından artık, Ģekillendirici değerlendirmenin 

özetleyici değerlendirmeden çok daha avantajlı olduğu konusunda ortak bir fikir 

oluĢmuĢtur.  Bu açıdan bakıldığında her iki yöntemin avantajlarını içermesi açısından 

çoklu değerlendirme, yabancılara Türkçe yazma eğitimi bağlamında son derece 

değerli ve üzerinde çalıĢılması gereken bir konu olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

 

2.3. ĠLGĠLĠ YAYIN VE ARAġTIRMALAR 

AraĢtırmanın bu bölümünde, yabancıların Türkçe öğretiminde yazma 

becerilerinin geliĢtirilmesi ve bu süreçte yaĢanan zorlukların belirlenmesi ile ilgili 

Ģimdiye kadar yapılan çalıĢmalar “Hataların Tespiti ve YaĢanan Zorluklar”, “Strateji, 

Yöntem ve Teknik Denemeleri” Ģeklinde gruplandırılarak verilmiĢtir. 
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2.3.1. Yazma Becerisinde Yapılan Hataların Tespiti ve YaĢanan 

Zorluklara Yönelik Yapılan AraĢtırmalar 

Özkan (1992)‟ın “Yabancıların Türkçeyi Öğrenmeleri Esnasında Yaptıkları 

Ġsim Hal Ekleri YanlıĢları ve Bu Konunun Değerlendirilmesi” adlı çalıĢmasında 

yabancı öğrencilerin yazılı anlatımlarda isim hâl ekleri konusunda yaptıkları yanlıĢlar 

tespit edilip yanlıĢ yapılma tür ve oranları incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, 

Türkçede A1-C1 seviyesindeki yabancı öğrencilerin isim hâl eklerini yanlıĢ yerde 

kullanma, kullanmama, ünlü ve ünsüz uyumlarına göre yanlıĢ kullanma, gereksiz 

kullanma ve yanlıĢ öznede kullanma gibi sorunlar yaĢadıkları görülmüĢtür. Bu 

çalıĢmada öğrencilerin en fazla %48,3 ile belirtme hâl ekinde sorunlar yaĢadığını, 

bunu yönelme (%19,8), tamlayan (%14,9) ve bulunma (%13,4) hal ekleri izlediğini 

en az ise %3,6 ile çıkma hâl ekinde yapıldığı sonucuna varılmıĢtır. 

Akdoğan (1993)‟ın “Yabancıların Türkçe Öğreniminde Ad Durumu ve 

Çekim Açısından Sık Rastlanan YanlıĢlar ve Nedenleri” adlı çalıĢmasında ise farklı 

ülkeden gelen 108 öğrencinin yazılı anlatımları incelenmiĢtir. Bu öğrencilerin 

sırasıyla en çok belirtme, tamlama, yönelme, kalma ve çıkma durum eklerinde hata 

yaptıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin belirli bir kiĢiye ait çekimin 

baĢka bir kiĢiye göre çekimlenmesi, eylemin çekimli biçiminin yanlıĢ yazımı, çatı 

yanlıĢlıkları ve sözcüklerin bilinmemesi gibi hatalar yaptıkları belirlenmiĢtir. 

Kara,(2010) “Gazi Üniversitesi TÖMER Öğrencilerinin Türkçe Öğrenirken 

KarĢılaĢtıkları Sorunlar ve Bunların Çözümüne Yönelik Öneriler” adlı çalıĢmasında 

çeĢitli ülkelerden gelen toplam 1324 öğrencinin okuma, yazma, anlama ve konuĢma 

gibi becerilerde ne gibi sorunlarla karĢılaĢtıklarını incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

Avrupa ve Afrika coğrafyasından gelenlerin diğer bölgelerden gelenlere nazaran 

konuĢmada güçlük çektiklerini, Arap ve Orta Doğu kökenli öğrencilerin ise özellikle 

anlama ve yazma becerilerinde alfabe farklılığından dolayı sorunlar yaĢadığı ifade 

edilmiĢtir.  

SubaĢı (2010)‟nın “TÖMER'de Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenen Arap 

Öğrencilerin Kompozisyonlarında Hata Analizi” adlı çalıĢmasında Ankara 

TÖMER‟de farklı düzeylerde Türkçe öğrenimi gören 20 Arap kökenli öğrencinin 

kompozisyon sınav kâğıtları incelenmiĢtir. AraĢtırma elde edilen bulgular dil içi 

hatalar, geliĢimsel hatalar ve diller arası hatalar Ģeklinde gruplandırılmıĢtır. 
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ÇalıĢmada bu hataların sebepleri üzerinde tartıĢılmıĢ ve öğrencilerin en çok diller 

arası hatalar grubunda yanlıĢlar yaptıkları sonucuna varılmıĢtır. 

BölükbaĢ (2011)‟ın “Arap Öğrencilerin Türkçe Yazılı Anlatım Becerilerinin 

Değerlendirilmesi” adlı çalıĢmasında, yanlıĢ çözümlemesi yaklaĢımı çerçevesinde 20 

Arap kökenli öğrenciye yazdıkları yazılar değerlendirilmiĢtir. Ġnceleme sonucunda 

öğrencilerin sırasıyla en çok yazım (%54,58), dil bilgisi (%16,39), sözcük seçimi 

(%15,59) ve söz dizimi yanlıĢları (%13,17) yaptıkları tespit edilmiĢtir. YanlıĢ 

çözümlemesi yaklaĢımına göre tespit edilen yanlıĢlar sınıflandırıldığında yazım 

yanlıĢlarının %62,2‟sinin olumsuz aktarım, %37,8‟i geliĢimsel; dil bilgisi 

yanlıĢlarının %47,5‟inin olumsuz aktarım, %52,5‟inin ise geliĢimsel; sözcük seçimi 

yanlıĢlarının %60,3‟ünün olumsuz aktarım, %39,7‟sinin geliĢimsel; söz dizimi 

yanlıĢlarının %55,1‟inin olumsuz aktarım, %44,9‟unun geliĢimsel yanlıĢlar olduğu 

sonuçlarına varılmıĢtır. 

Büyükikiz (2011)‟in“Türkçeyi Yabancı Dil Olarak Öğrenenlerin Yazma 

Becerileri Ġle Öz Yeterlilik Algıları Arasındaki ĠliĢki Üzerine Bir AraĢtırma” adlı 

çalıĢmasında Türkçe öğrenen yabancıların öz yeterlilik algılarının yazma becerisi 

üzerindeki etkisini incelemek maksatlı 2009-2010 eğitim öğretim yılında Ankara 

Üniversitesi TÖMER, Gazi Üniversitesi TÖMER ve Hacettepe Üniversitesi 

HÜDĠL'de Türkçe öğrenen C2 seviyesindeki öğrenciler ele alınmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazma becerileri ile yazma becerisi 

öz yeterlilik algıları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Alshirah (2013)‟ın “Arap Kökenli Öğrencilerin Yabancı Dil Olarak Türkçe 

Öğretiminde KarĢılaĢtıkları Zorluklar ve Çözüm Önerileri” adlı çalıĢmasına 

Türkiye‟de TÖMER Ģubesi ile Ürdün‟de Yermuk ve Al-Beit Üniversitesinde yabancı 

dil olarak Türkçe öğrenen Arap kökenli toplam 208 öğrenci dahil edilmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda Arap öğrencilerin Türkiye Türkçesi öğrenirken yaptıkları yanlıĢlıklar ve 

yaĢadıkları genel sorunlar ortaya konmuĢtur. ÇalıĢmasında hal eklerinde yaĢanan 

zorluk seviyelerinde 95 (%45,7)‟i bu soruya kesinlikle katılıyorum cevabını 

vermiĢtir. Ayrı bir soruda ise öğrencilerin kip ve zaman kullanımlarında yaĢadıkları 

problem sorulmuĢ ve bu soruya 70 (%33,7)‟i ise yine kesinlikle katılıyorum cevabını 

vermiĢtir. 
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Büyükikiz ve Hasırcı (2013)‟nın “Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenen 

Öğrencilerin Yazılı Anlatımlarının YanlıĢ Çözümleme YaklaĢımına Göre 

Değerlendirilmesi” çalıĢmasında Gaziantep Üniversitesi TÖMER‟de öğrenim 

görmekte olan B seviyesindeki 42 öğrenciye kompozisyonlar yazdırılmıĢ ve bunun 

sonucunda öğrencilerin yazılı anlatımlarındaki hataların, %44,46‟sının yazım ve 

noktalama, %31‟inin dil bilgisi, %14,4‟ünün sözcük seçimi ve %9,9‟unun söz dizimi 

alanında olduğu tespit edilmiĢtir. 

ġahin (2013)‟in “Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenen Öğrencilerin Yazılı 

Anlatımlarındaki Ek YanlıĢları” adlı çalıĢmasında B2 seviyesindeki toplam 23 

öğrenciye herhangi bir konu hakkına kompozisyon yazdırılmıĢ ve yanlıĢ 

çözümlemesi yaklaĢımı çerçevesinde ek yanlıĢları bakımından değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırmada elde edilen bulgular içerik analizi yöntemiyle elde edilen bulgular 

yapım eki ve çekim eki baĢlıklarına göre tasnif edilmiĢ; yapılan hataların nedenlerine 

değinilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda ise öğrencilerin en fazla zaman ekleriyle ilgili 

yanlıĢlıklar yaptıkları sonucuna varılmıĢtır. 

Tunçel (2013)‟in “Yabancı Dil Olarak Türkçe (YDT) BaĢlangıç Seviyesi 

Öğrencilerinin Yazım YanlıĢları” adlı çalıĢmasında Belaruslu 8 lisans öğrencisine ait 

yazılı anlatım ürünleri incelenmiĢ; öğrencilerin kelimelerin yazımında 22, eklerin 

yazımında 65 ve harflerin yazımı ve noktalamasında ise 115hata yaptıkları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

BaĢoğul ve Can (2014) “Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenen Balkanlı 

Öğrencilerin Yazılı Anlatımda Yaptıkları Hatalar Üzerine Tespitler” adlı 

çalıĢmasında Balkanlı öğrencilerin yazım ve dil bilgisi konusunda yaptıkları hataların 

incelemek için 200 öğrenciye düzeylerine göre farklı konular verilerek bu konular 

hakkında kompozisyon yazmaları istenmiĢtir. Daha sonra bu tarama modeli ve 

yazılar yazılı anlatım ölçeğiyle değerlendirilmiĢ, bulunan hatalar ülkelere göre yazım 

hataları ve dil bilgisel yapıların kullanımı Ģeklinde sınıflara ayrılmıĢtır. Dil bilgisi 

alanında en sık yapılan hataların isim ve sıfat tamlamalarının kullanımı konusunda 

yapılan hatalar ile ad durum eklerinden kaynaklanan hatalar olurken yazım alanında 

en sık karĢılaĢılan hatanın ise ses temelli yazım hatası olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Boylu (2014)‟nun “Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenen Temel Seviyedeki 

Ġranlı Öğrencilerin Yazma Problemleri” adlı çalıĢmasında2013 yılında temel 
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seviyede Yunus Emre Türk Kültür Merkezinde Türkçe öğrenen toplam 120 Ġranlı 

öğrenci üzerinde yazma üzerine hatalarını incelemiĢtir. AraĢtırma sonunda Ġranlı 

öğrencilerin hatalarının kaynağı; sınıfların homojen olmamasına, Türkçe ve 

Farsçanın farklılığına, dil öğrenenlerin ana dilinden hedef dile olumsuz 

aktarımlarına, kullanılan ders kitabının yurt dıĢında Türkçe öğretimine uygun 

olmamasına ve yurt dıĢında Türkçe öğrenenlerin pratik yapma fırsatlarının az 

olmasına dayandırılmıĢtır. 

Çerçi (2013) “KonuĢma Eğitiminin Telaffuz Vurgu ve Tonlama Konularının 

Dinleme Destekli Öğretimi” adlı çalıĢmasında Türkçenin temel becerileri olarak 

karĢımıza çıkan okuma, dinleme (anlama) ve konuĢma, yazma (anlatım) becerilerinin 

öğrencilere kazandırılmasının Türkçe öğretiminin etkinlik alanlarını 

Ģekillendirdiğinden bahsetmiĢtir. Ayrıca Türkçe derslerinin temel hedefinin, 

öğrencilere bu becerileri kazandırmak olduğunun üzerinde durmuĢtur. Dili doğru ve 

etkili bir biçimde kullanabilmek için dinleme, okuma, yazma ve konuĢma 

becerilerinin geliĢtirilmesinin Ģart olduğunu belirtmiĢtir. 

Emiroğlu (2014)“Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Yazılı 

Anlatımlarında Türkçenin Dil Bilgisi ve Yazım Özellikleriyle Ġlgili KarĢılaĢtığı 

Zorluklar” adlı araĢtırmasında 13 ülkeden gelen 51 yabancı öğrencinin yazılı 

anlatımları üzerine yaptığı çalıĢma sonucunda öğrencilerin “sözcük türleri ve sözcük 

grupları” bakımından fiilimsi, edat, bağlaç, deyim, yansıma ve ikilemelerde; 

“sözcükte anlam ve anlam iliĢkileri” bakımından en çok eĢseslilikte; “ses bilgisi” 

bakımından ünlü daralması, ünlü düĢmesi, ünsüz düĢmesi ve ünsüz türemesinde; 

“ekler” bakımından Ģahıs, durum, iyelik ve zaman ekleri ile ek fiilde; “yazım 

özellikleri” bakımından ise büyük harflerin kullanımı, birleĢik kelimelerin yazımı, 

düzeltme iĢaretinin kullanımı, satır sonunda kelimeleri bölme ve “de” ile “ki” 

bağlaçlarının yazımı konusunda sorunlar yaĢadıklarını ifade etmiĢtir. 

Ġnan (2014)‟ın “Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenen Ġranlıların Yazılı 

Anlatımlarının Hata Analizi Bağlamında Değerlendirilmesi” adlı çalıĢmasında 

Tahran Yunus Emre Türk Kültür Merkezinin 2012-2013 eğitim öğretim yılı 

içerisinde B2 düzeyindeki 71 öğrencinin yazılı anlatımlarındaki hataları tespit 

edilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda Ġranlı öğrencilerin biçim ve söz dizimi 

hataları içerisinde en çok sözdiziminde; noktalama, yazım ve ses bilimsel hatalar 

içinde en çok büyük ünlü uyumunda; süreç temelli hatalar bağlamında ise unutmadan 
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kaynaklı yanlıĢlarda; sözcük-anlamsal hatalar bakımından Türkçe ve Farsça ortak 

kelimelerde hatalar yaptıkları tespit edilmiĢtir.  

Kılıçarslan ve Yavuz (2014) “Türkçeyi Yabancı Dil Olarak Öğrenenlerin 

Sosyal Medya Kullanımında Yaptıkları Yazma Hataları” adlı çalıĢmalarında 2012-

2013 akademik yılında Fatih Üniversitesi TÖMER‟de B1-C1 seviyesinde öğrenim 

görmüĢ yabancı uyruklu toplam 29 öğrencinin “Facebook”, “WhatsUp”, “Viber” gibi 

sosyal medya araçlarındaki yazıĢmalarda yaptıkları çekim eki hataları tespit edilmek 

istenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin isim çekim eklerinden yönelme ve 

belirtme hâl ekleri ile iyelik eklerinde daha fazla hata yaptıkları, fiil çekim eklerine 

göre isim çekim eklerinde daha fazla yanlıĢ yaptıkları belirlenmiĢtir. 

ġengül (2014) tarafından hazırlanan “Türkçenin Yabancı Dil Olarak 

Öğretiminde Alfabe Sorunu” adlı çalıĢmasında 13 farklı ülkeden gelen toplam 45 

öğrencinin alfabeyle ilgili ne tür problemlerle karĢılaĢtıkları belirlenmiĢ ve bu 

sorunlar ülkelere göre gruplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda tüm öğrencilerin Türk 

alfabesindeki a, e, ı, i, o, ö, u, ü, c, ç, ğ, l, Ģ, s, y seslerinde genellikle güçlük 

çektikleri tespiti yapılmıĢtır. 

Arslan ve Klıcıc (2015) ise “Yabancı dil olarak Türkçe Öğretiminde Yazma 

Becerisinin GeliĢiminde KarĢılaĢılan Sorunlar: Bosna Hersek Örneği” adlı 

çalıĢmasında Bosna Hersek‟te Türkçe öğrenen B2 seviyesinde 15 öğrenciye 

güdümlü, kontrollü ve serbest yazma çerçevesinde araĢtırmacılar tarafından 

hazırlanan testler uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda bu 15 öğrencinin genel olarak 

serbest yazma çalıĢmalarında yetersiz oldukları görülürken kontrollü ve güdümlü 

yazma çalıĢmalarında baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Ayrıca bu etkinliklerde 

öğrencilerin “ğ, ı, o, ü” seslerinin ve bitiĢik ve ayrı kelimelerin ve yazımında hatalar 

yaptıkları, gereksiz özne-yüklem uyumu, çokluk eki kullanımı ve dinlediğini 

özetleme becerisinde güçlük çektikleri tespit edilmiĢtir. 

Aytan ve Güney (2015, ss. 277-288) “Türkçeyi Yabancı Dil Olarak Öğrenen 

Öğrencilerin Yazılı Anlatımlarında KarĢılaĢılan Sorunlar (Yıldız TÖMER 

Örneklemi)” adlı çalıĢmasında A1 düzeyindeki 16 öğrencinin yanlıĢ çözümlemesi 

yaklaĢımı çerçevesinde yazım yanlıĢları incelenmiĢtir. Alınan uzman görüĢleriyle bu 

yanlıĢlar “yazımsal, sesbilimsel, sözcüksel-anlamsal, sözdizimsel ve biçimsel 

hatalar” Ģeklinde sınıflara ayrılmıĢtır. Buna göre ana dili Hausa, Malayca ve Shona 
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olan öğrencilerin biçimbilimsel yanlıĢlıklarının; ana dili Farsça, Arapça, Lala ve 

BoĢnakça olan öğrencilerin ise yazım yanlıĢlıklarının daha fazla olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Deniz ve DaĢöz (2015) “Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenenlerin Yazma 

Becerilerinde Gerekçelendirme” isimli yaptıkları çalıĢmada, B1 ve B2 seviyesinde 

olan 131 öğrencinin yazdıkları metinlerde “gerekçeli metin oluĢturma ve 

gerekçelendirme yapılarının kullanım düzeyleri” incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerden 17‟sinin konuya uygun gerekçeler sunamadıkları, 67‟sinin yazılarının 

gerekçelendirme içerdiği, 47‟sinin ise konuya uygun gerekçelendirme cümleleri ve 

bağlama uymayan cümleleri bir arada kullandıkları belirlenmiĢtir. AraĢtırmada ayrıca 

öğrencilerin bağlaç kullanımlarında ise sırasıyla en çok “ekleme (105), sebep 

bildirme (95), zıtlık (38), açıklama (22), örneklendirme (19), zaman ve sıralama 

bildiren (16), koĢul bildiren (8) ve ayırt edici (6) bağlaçları” kullandıkları tespit 

edilmiĢtir. 

Yılmaz(2015), “Tokat GOÜ TÖMER‟de Türkçe Öğrenenlerin Yazım 

Alanındaki Hatalar” adlı çalıĢmasında TÖMER‟de B1 düzeyinde Türkçe öğrenen 

Türkmenistan, Afganistan, Tacikistan ve Azerbaycan‟dan gelen 27 yabancı 

öğrencinin yazılı anlatımları incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda kelime 

bağdaĢıklığı konusunda 52, yazım kuralları ve noktalama konusunda 54, eklerin 

yazımı konusunda 71, harflerin yazımı konusunda 98 kelime hata tespit edilmiĢtir. 

Yılmaz ve Bircan (2015)‟ın “Türkçe Öğretim Merkezi‟nde Okuyan Yabancı 

Öğrencilerin Yazılı Kompozisyonlarının „YanlıĢ Çözümleme Yöntemi‟ne Göre 

Değerlendirilmesi” adlı çalıĢmalarında GaziosmanpaĢa Üniversitesi Türkçe Öğretim 

Merkezinde öğrenim gören 22 öğrenci üzerinde yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda A2 

seviyesindeki öğrencilerin en çok yazım ve noktalama (%64,9) hataları yaptığı bunu 

ise “dil bilgisel (%22,09), söz dizimi (%7,1) ve kelime seçimi kaynaklı (%5,7) 

yanlıĢlıklar” takip ettiğini tespit etmiĢlerdir. 

Hamzadayı (2015)‟nın “Yabancılara Türkçe Öğretiminde C1 Düzeyinde 

Yazılı Akran Geribildirimlerine ĠliĢkin Görünümler” isimli çalıĢmasında Gaziantep 

Üniversitesi TÖMER‟de C1 düzeyinde Türkçe öğrenen 32 öğrencinin birbirlerinin 

yazılı anlatımlarına iliĢkin verdikleri geribildirimlerin doğruluk-yanlıĢlık ve 

geribildirim türleri bakımından ele alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ise öğrenciler 
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tarafından “metinlere toplam 404 geribildirim verildiğini, bu geribildirimlerin 

%5.69‟unun (23 geribildirim) metinlerdeki doğru yazımlara yönelik olduğunu ortaya 

koydukları, metinlerdeki toplam yanlıĢ sayısının 381 olduğunu ve öğrencilerin bu 

381 yanlıĢın %78.48‟ine (299 geribildirim) geribildirim sağlayabildikleri, 

metinlerdeki yanlıĢlara %88.96 oranında doğrudan düzeltici, % 11.04 oranında 

dolaylı düzeltici geribildirim sağladıkları” sonucuna varılmıĢtır. 

Yılmaz, O. (2015a) tarafından yapılan “Türkiye Türkçesi Öğrenen 

Kazakistanlıların KarĢılaĢtıkları Sorunlar” isimli çalıĢmada Süleyman Demirel 

Üniversitesi'nde okuyan 180 Kazak öğrenciye Türkçe öğrenirken beceri kazanımında 

yaĢadıkları zorluklar yazılı olarak alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin 

%3‟ünün ise noktalı ve noktasız harfleri ayırt edememekten, %6,5‟inin duygu ve 

düĢüncelerini ifade edememekten, %7‟sinin yazma becerisinde pratik 

yapamamaktan, %9,5‟inin yazmayla ilgili bir sorun yaĢamadıkları, %14‟ünün dil 

bilgisi kurallarını bilmediklerinden, %23,1‟inin kelime hazinesinin zayıflığından 

Ģikâyet ettikleri tespit edilmiĢtir. 

 

2.3.2. Yazma Becerisi ÜzerineÇeĢitli Strateji, Yöntem ve Teknik 

Denemelerine ĠliĢkin Yapılan AraĢtırmalar 

Selvikavak (2006)‟ın “Türkçenin Yabancı Dil Olarak Öğretiminde Ġleri 

Düzeydeki Öğrencilerin Paragraf Yazma Becerisini GeliĢtirme Üzerine Bir 

Uygulama” isimli çalıĢmasında yazma etkinlikleri bakımından beĢ farklı yabancı 

dilin çalıĢma ve ders kitapları incelenmiĢtir. ÇalıĢmada araĢtırmacı deney grubuna 

Türkçeye çevrilen “Let‟s Write”adlı kitabının paragraf yazımı bölümünü yedi hafta 

boyunca uygulamıĢtır. AraĢtırma sonucunda eğitim alan deney grubunun eğitim 

öncesi ve sonrası paragrafları arasında dilbilgisi, boyut ve içerik-düzenleme 

bölümlerinde önemli geliĢmeler yaĢadıkları sonucuna varılmıĢtır. 

Güvercin (2012) tarafından yapılan “Türkçenin Yabancı Dil Olarak 

Öğretiminde TÖMER Modeli Yazma Eğitimi ve Süreç Temelli Yazma Modelinin 

KarĢılaĢtırılması” isimli çalıĢmasında TÖMER Ġstanbul Ģubesinde 2011 yılında 

eğitim gören 24 öğrenci üzerinde süreç temelli yaklaĢımın akademik baĢarı düzeyine 

etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda; “planlı yazma modeline göre eğitim alan 
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öğrencilerin, TÖMER modeli yazma yöntemine göre eğitim alan öğrencilerden daha 

baĢarılı”tespiti yapılmıĢtır. 

Güngör (2013) ‟ün “Doğrudan Öğretim Stratejilerinin Yabancı Dil Olarak 

Türkçe Öğrenen Ġranlı Öğrencilerin Metin Özetleme Becerilerine Etkisi” adlı 

çalıĢmasında 2012 – 2013 eğitim öğretim yılı, Nisan – Haziran 2013 kur döneminde 

Tahran Yunus Emre Türk Kültür Merkezinde, B2 ve C1 düzeyinde Türkçe öğrenen 

43 öğrenci üzerinde inceleme yapılmıĢtır. AraĢtırmada deney grubuna 8 hafta 

boyunca özetleme becerisinin öğretimine yönelik eğitim verilmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda “deney grubunun özetleme becerisini geliĢtirmeye yönelik yapılan eğitim 

uygulamalarının, öğrencilerin özetleme becerileri üzerinde etkili olduğu 

belirlenmiĢtir.” 

Çetinkaya ve Hamzadayı (2014)“Sesbirimsel Metin Diktesi 

Uygulamalarının A2 Düzeyindeki Öğrencilerin Yazma Becerileri Üzerindeki Etkisi” 

isimli çalıĢmasında “sesbirimsel metin diktesi uygulamalarının, öğrencilerin yazılı 

anlatımlarında yaptıkları isim ve fiil soylu sözcüklerdeki ünlü ses yanlıĢları, ünsüz 

ses yanlıĢları ve bu sözcüklere gelen çekim eklerinin yazımındaki yanlıĢlar üzerinde 

düzeltici ve azaltıcı etkisi olup olmadığı” tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bunun için 

Gaziantep Üniversitesi TÖMER‟de öğrenim görmekte olan A2 düzeyindeki 11 

öğrenci ele alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda “öğrencilerin ön-uygulama ve son-

uygulamaları arasında son uygulama lehine isim ve fiil soylu sözcüklerdeki ünlü ses 

yanlıĢları açısından %60‟lık, ünsüz ses yanlıĢları açısından %65‟lik ve bu sözcüklere 

gelen eklerin yazımındaki yanlıĢlar açısından %65‟lik bir düzelmenin gerçekleĢtiği” 

sonucuna varılmıĢtır. 

Kalfa (2014)‟nın “Yabancılara Türkçe Öğretiminde Temel Düzeydeki 

Öğrencilerin Eğitsel Oyunlarla Yazma Becerilerinin GeliĢtirilmesi” isimli çalıĢmada 

sunulan etkinlik örnekleriyle yazmanın nasıl geliĢtirileceği konusu ele alınmıĢ ve 

eğitici oyunlarla temel seviyedeki öğrencilerin yazma becerilerinin geliĢtirilmesi 

üzerinde durulmuĢtur. AraĢtırmada oyunların hazırlanma ve seçilmesi üzerine 

önerilerde bulunulmuĢtur. 

ġeref ve Yılmaz (2015)‟ın “Yemenli Öğrencilerin Türkçe Yazma ve 

KonuĢma Becerilerinin GeliĢtirilmesinde Karikatür Kullanımına Yönelik Bir 

Uygulama” adlı çalıĢmasında men Sana‟a Üniversitesi Diller Fakültesi Türk Dili ve 
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Tercüme Bölümünde öğrenim gören B1 seviyesindeki 10 gönüllü öğrenciyedört 

haftalık bir etkinlik uygulanarak çeĢitli karikatürlerle konuĢma ve yazma becerisinin 

geliĢimi incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda karikatürün Yemenli öğrencilerin 

konuĢma ve yazma becerilerinin geliĢtirilmesinde etkili bir araç olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Yılmaz O. (2015b) tarafından, “Yaratıcı Yazma ÇalıĢmalarının Türk Soylu 

Öğrencilerin Türkiye Türkçesi Öğrenmelerine Katkısı Üzerine Bir Uygulama” isimli 

çalıĢmada Abay Kazak Millî Pedagoji Üniversitesi birinci sınıfında okuyan 32 

öğrenci 16 deney 16 kontrol grubu olarak ayrılmıĢ daha sonra bu gruplara 12 saatlik 

yaratıcı yazma çalıĢmaları eğitimi verilmiĢtir. Bu eğitim sonucunda “kontrol 

grubundaki öğrencilerin son test puan ortalamalarının %46.25, deney grubundaki 

öğrencilerin ise %66.56” olduğu tespit edilmiĢtir. 

Tiryaki (2013)‟nin “Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretiminde Yazma 

Eğitimi” isimli çalıĢmasında, Türkçe öğretiminde yazma eğitimi konusunda yazma 

becerisi aĢamaları ve süreci ele alınmıĢ ve önerilerde bulunulmuĢtur. 

Büyükikiz (2012), “Türkçeyi Ġkinci Dil Olarak Öğrenen Yabancılar için 

Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeğinin GeliĢtirilmesi Geçerlilik ve Güvenilirlik 

ÇalıĢması” isimli çalıĢmasında Ankara Üniversitesi TÖMER ve Gazi Üniversitesi 

TÖMER‟de ileri seviyede (C1) Türkçe öğrenenlerin 156 öğrenci üzerinde inceleme 

yapılarak yazma becerisine iliĢkin öz yeterlilik düzeylerinin ölçülmesinde 

kullanılması için C1 seviyesi yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği geliĢtirilmiĢtir. 

Tüm (2015) tarafından kaleme alınan “Yabancılara Türkçe Öğretimine Yeni 

BaĢlayanlar Ġçin Yazma Becerileri Üzerine Bir ÇalıĢma” adlı çalıĢmada yeni 

baĢlayanlar için Türkçenin yabancı dil olarak öğretilmesinde yazma becerisinin 

türleri ve geliĢtirilmesi için önerilerde bulunulmuĢtur. 

Genç Ġlter (2014) yabancı dil öğretiminde yazma becerisinin nasıl 

geliĢtirilebileceğine dair yapmıĢ olduğu çalıĢmasında öğrencilerin dinleme, konuĢma 

ve okuma becerilerini geliĢtirdikten sonra yazma becerisi kazanabileceğini 

vurgulamıĢtır. Bu becerinin yazma öncesinde, yazma sırasında ve yazma sonrasında 

iyi planlanmıĢ etkinliklere, öğrencilerin yaĢ, dil seviyesi ve ilgilerine uygun araç-

gereçlerin kullanımına bağlı olarak değiĢebileceği, öğretmen - öğrenci iĢbirliği ile 

baĢarının elde edilebileceği bildirilmiĢtir. 
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Takıl (2016) yabancı dil öğretiminde yazma becerisinin geliĢtirilmesinde 

döngüsel yazma etkinliğinin önemini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmasında B1 düzeyindeki 

öğrencilerin yazma becerisini geliĢtirmesinde kullanılan “döngüsel yazma” 

etkinliğinin öğrencilerde üst biliĢsel, biliĢsel ve duyuĢsal etkileri ortaya çıkarttığı 

ifade edilmiĢtir. Bu etkinlikte öğrencinin yazım hataları ve anlam bozukluklarını 

kendilerinin tespit edip düzelterek doğru ve kalıcı davranıĢ değiĢikliğinde 

bulunulması amaçlanmıĢtır.  

 Alan yazın incelendiğinde bu güne kadar Türkçe öğretimi ve yabancılara 

Türkçe öğretimi alanında yapılan çalıĢmalarda çoklu değerlendirme yaklaĢımının 

eğitim alanında kullanılmadığı tespit edilmiĢtir. Bu yaklaĢın eğitime katkı 

sağlayacağı düĢüncesiyle bu araĢtırmada kullanılmaya çalıĢılmıĢtır. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde, araĢtırma deseni, araĢtırmanın evreni ve örnekleme yöntemi, 

veri toplama araçları ve veri toplama süreci hakkında bilgi verilmiĢtir.   

 

3.1. ARAġTIRMA DESENĠ 

Bu çalıĢma yarı-deneysel bir çalıĢmadır. Gerçek ya da tam deneysel 

çalıĢmalar, çalıĢma evreninin tamamından rastsal olarak seçildikten sonra oluĢan 

gruplar üzerinde yapılan çalıĢmalardır. Bu çalıĢmanın evreni Türkçeyi yabancı bir dil 

olarak öğrenenlerden oluĢtuğu için belki de milyonlarla ifade edilebilecek bu 

evrenden rastsal seçimlerin yapılamayacağı ortadadır. Bu çalıĢmaya katılan Türkçeyi 

yabancı bir dil olarak öğrenen seçiminde, aĢağıda da detaylandırıldığı gibi, rastsal 

değil uygun örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Bu yöntem, deneysel ve yarı-deneysel 

çalıĢmalar arsındaki temel farkı oluĢturmaktadır (Büyüköztürk, 2014).  

Bilimsel araĢtırma yöntemleri bağlamında değerlendirildiğinde, yapılan 

çalıĢmalarda çoğunlukla salt ortalama karĢılaĢtırmaları ya da ilgileĢim (korelasyon) 

gibi istatistiksel yöntemler kullanılmaktadır. Fakat bilindiği gibi bu tür istatistik 

hesaplamalar, sebep-sonuç iliĢkileri ortaya koymaz. Bilimsel açıdan sebep-sonuç 

çıkarımlarının yapılabilmesi için deneysel uygulamalar Ģarttır. Bu çalıĢmada, bilim 

felsefesi açısından insan davranıĢlarında doğrudan ölçülebilen nedenselliklerin 

olduğu varsayımı temel alınmıĢtır. Diğer bir deyiĢle, insan davranıĢlarının sistematik 

ve kontrollü olarak manipüle edilebileceği, bu tür müdahalelerin pedagojik anlamda 

uygulanabilir ve değerli sonuçlarının olacağı bu çalıĢmanın bilim felsefesi boyutunu 

özetlemektedir.           

Bununla beraber, araĢtırmacı Ģunun farkındadır: Bilimsel anlamda, sebep-

sonuç iliĢkileri (diğer adıyla nedensellik) ile ilgili, özellikle sosyal bilimler alanında, 

tartıĢmalar devam etmektedir ve bu konuda tam olarak netleĢmemiĢ boyutlar vardır. 
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Bir olayın baĢka bir olayın arkasından gelmiĢ olması her zaman nedensellik ima 

etmez ve olgular dünyasında doğrudan nedenselliğe atfedilmeyecek iliĢkiler de 

vardır. Konuyla ilgili detaylı tartıĢmalar için Yıldırım (2014) incelenebilir.     

Bu çalıĢmaya ait araĢtırma deseninin temel mantığını daha anlaĢılır hale 

getirmek için aĢağıdaki tablo oluĢturulmuĢtur. Tabloda, deney ve kontrol grubunun 

tabi tutulduğu uygulamalar ana hatlarıyla verilmiĢtir.  

 

Tablo 1 

Deney ve kontrol grubunun geçirdiği süreçler 

Grup Uygulama öncesi Uygulamalar Uygulama sonrası 
 Ön test  Son test 

Deney Yazılı anlatım 
çalıĢması 

Çoklu değerlendirmeye 
dayalı beĢ farklı yazılı 
anlatım metni 

Yazılı anlatım 
çalıĢması 

Kontrol Yazılı anlatım 
çalıĢması 

Klasik yönteme dayalı beĢ 
farklı yazılı anlatım metni 

Yazılı anlatım 
çalıĢması 

 

Yukarıdaki tablodan da anlaĢılacağı gibi deney ve kontrol gruplarına bir ön 

test verilmiĢ, ardından deney grubuna çoklu değerlendirmeye dayalı beĢ farklı metin 

yazdırılmıĢ, kontrol grubuna ise, herhangi farklı bir uygulamaya tabi tutulmadan, 

kullanılarak beĢ farklı kompozisyon yazdırılmıĢtır.   

 

3.2. EVREN VE ÖRNEKLEM 

Bu çalıĢmanın evrenini, Türkçeyi yabancı bir dil olarak öğrenenlerin tümü 

oluĢturmaktadır. Örneklem olarak ise, farklı ülkelerden Türkiye‟ye gelmiĢ ve 

Gaziantep Üniversitesi Türkçe Öğretim Merkezi‟nde Türkçe eğitimi almakta olan 

yabancı uyruklu öğrenciler alınmıĢtır. Rastsal seçimin mümkün olmamasından 

dolayı, örnekleme yöntemi olarak kolay örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Bu tür 

örnekleme yöntemlerinde zaman, ekonomi ve iĢgücü açısından çalıĢma ortamında 

bulunan sınırlılıklarla baĢ edebilmek amacıyla hazırda bulunan grupların ya da 

kümelerin seçim yolu tercih edilebilir. Bu çalıĢmada da aynı sınırlılıklarla baĢa 

çıkabilmek için kurum tarafından eğitim-öğretim yılı baĢlangıcında, seviye tespit 

sınavı ve diğer uygulamalar sonucunda doğal olarak ayrılmıĢ olan iki grup, biri 

kontrol diğeri de deney grubu olarak rastsal bir Ģekilde seçilmiĢtir.   
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3.3. KATILIMCILAR 

Bu çalıĢmanın katılımcıları, farklı ülkelerden Türkiye‟ye gelen ve Türkçeyi 

yabancı bir dil olarak öğrenen bireylerden oluĢmaktadır. Katılımcılar farklı sosyo-

ekonomik Ģartlardan gelmektedir ve cinsiyet, yaĢ, anadil gibi farklılıklara sahipler. 

Bu farklılıkların tespiti için çalıĢmanın en baĢında, katılımcılardan EK 1‟de verilen 

KiĢisel Bilgi Formu‟nu doldurmaları istenmiĢtir. Bu bilgi formundan elde edilen 

demografik bilgiler aĢağıda tablolaĢtırılmıĢtır.     

KiĢisel bilgilerden ilk olarak katılımcıların cinsiyetleri karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Katılımcılara ait cinsiyet bilgileri aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 2  

Katılımcıların cinsiyetlerine ait betimsel bilgiler  
 

Grup F % Geçerli % Birikimli % 

Deney  Erkek 10 71,4 71,4 71,4 

Kadın 4 28,6 28,6 100 

Toplam 14 100 100  

Kontrol  

 

Erkek 8 61,5 61,5 61,5 

Kadın 5 38,5 38,5 100 

Toplam 13 100 100  

 

 

Tablo 2‟de katılımcıların cinsiyetlerine ait betimsel bilgiler sunulmuĢtur. f 

sütunu katılımcı sayısını, % sütunu ilgili sayısal değerin yüzdesini, Geçerli % sütunu 

eksik verilerin kontrolünden sonra oluĢan yüzdeleri ve Birikimli % sütunu ise 

oranların birbirine eklenerek oluĢturulan yüzde değerlerini içermektedir. Tablodan 

anlaĢılabileceği gibi her iki grupta da erkek katılımcı daha fazladır. Deney grubunun 

%71,4‟ü (10 katılımcı) erkeklerden oluĢmaktayken, kontrol grubundaki erkekler 

grubun %61,5‟ini (8 katılımcı) oluĢturmaktadır. 

KiĢisel Bilgi Formu ile katılımcılardan toplanan değiĢkenlerden biri de 

katılımcıların Türkiye‟ye geldikleri ülkelerdir. Ġlgili değiĢkene ait verileri, aĢağıdaki 

tabloda verilmiĢtir.  
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Tablo 3  

Katılımcıların geldikleri ülkelere ait betimsel bilgiler  
 

Grup f % Geçerli % Birikimli % 

Deney  Afganistan 1 7,1 7,1 7,1 

Arakan 1 7,1 7,1 14,3 

BangladeĢ 2 14,3 14,3 28,6 

Çad 1 7,1 7,1 35,7 

Demokratik 

Kongo 
1 7,1 7,1 42,9 

Etiyopya 1 7,1 7,1 50,0 

Gine 1 7,1 7,1 57,1 

Güney Kore 1 7,1 7,1 64,3 

Mısır 1 7,1 7,1 71,4 

Pakistan 2 14,3 14,3 85,7 

Yemen 2 14,3 14,3 100 

Toplam 14 100 100  

Kontrol  Rusya 1 7,7 7,7 7,7 

Suriye 12 92,3 92,3 100 

Toplam 13 100 100  

 

Yukarıdaki tablodan da anlaĢılacağı gibi deney grubunun katılımcıları 

Afganistan, Arakan, BangladeĢ, Çad, Demokratik Kongo, Etiyopya, Gine, Güney 

Kore, Mısır, Pakistan, Yemen gibi farklı ülkelerden gelmektedirler. Kontrol grubu 

öğrencileri ise Rusya ve Suriye kökenlidir. Katılımcı öğrencilerin anadilleri ise 

geldikleri ülkelerde konuĢulan Arapça, Rusça ve Korece gibi dillerdir. Katılımcıların 

anadillerine ait betimsel bilgiler aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.  

Tablo 4 

Katılımcıların anadillerine ait betimsel bilgiler 

Grup Anadil F % Geçerli % Birikimli % 

Deney  Arakanca 1 7,1 7,1 7,1 

Arapça 8 57,1 57,1 64,3 

Bangalca 2 14,3 14,3 78,6 

Fransızca 1 7,1 7,1 85,7 

Korece 1 7,1 7,1 92,9 

Portekizce 1 7,1 7,1 100 

Toplam 14 100 100  

Kontrol  Arapça 12 92,3 92,3 92,3 

Rusça 1 7,7 7,7 100 

Toplam 13 100 100  
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Katılımcıların anadillerinin sunulduğu yukarıdaki tablodan da anlaĢılacağı 

gibi hem deney hem de kontrol grubunda baskın olan ana dil Arapçadır. 

Katılımcılarla ilgili toplanan diğer bir değiĢken ise katılımcıların yaĢlarıdır. 

AĢağıdaki tabloda ilgili betimsel bilgiler detaylandırılmıĢtır. 

 

Tablo 5  

Katılımcıların yaşlarına ait betimsel bilgiler 
Grup Yaş F % Geçerli % Birikimli % 

Deney  18,00 3 21,4 21,4 21,4 

19,00 2 14,3 14,3 35,7 

20,00 5 35,7 35,7 71,4 

21,00 3 21,4 21,4 92,9 

33,00 1 7,1 7,1 100 

Toplam 14 100 100  

Kontrol  18,00 1 7,7 7,7 7,7 

20,00 1 7,7 7,7 15,4 

21,00 2 15,4 15,4 30,8 

23,00 1 7,7 7,7 38,5 

24,00 2 15,4 15,4 53,8 

25,00 2 15,4 15,4 69,2 

27,00 1 7,7 7,7 76,9 

30,00 2 15,4 15,4 92,3 

35,00 1 7,7 7,7 100 

Toplam 13 100 100  

 

Tablo 5‟te katılımcılara ait yaĢ değiĢkeniyle ilgili detaylar sunulmuĢtur. Tablo 

incelendiğinde, çoğu katılımcının 20li yaĢlarda olduğu, yaĢça en küçük katılımcının 

18, en büyüğünün ise 35 yaĢında olduğu anlaĢılmaktadır.  

 

3.4. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

Daha önce de belirtildiği gibi, bu çalıĢmanın amacı çoklu değerlendirme 

yönteminin Türkçeyi yabancı bir dil olarak öğrenen yabancı öğrencilerin yazılı 

üretimleri üzerine etkilerini tespit edebilmektir. Bu amaçla, deney ve kontrol olarak 
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iki grup oluĢturulmuĢ ve deney grubuna çoklu değerlendirme tekniği uygulanmıĢtır. 

Bu tekniğin uygulanabilmesi için öğrencilerin yazılı metin üretmeleri sağlanmıĢ ve 

bu üretimler analiz edilmiĢtir. Yazılı üretim aĢamasında veri toplama aracı olarak 

öğrenci kompozisyonları kullanılmıĢtır.  

Öğrencilere kompozisyon yazdırma aĢamasına geçmeden önce yazdırılacak 

olan kompozisyon konuları belirlenmiĢtir.  Bu aĢamada, sıradan ve araĢtırmacının 

kendi ürettiği kompozisyon konu baĢlıklarını (promptları) kullanmaktansa, Ortak 

Avrupa Dil Çerçevesi‟nde (OADÇ) belirtilen ve bu deneysel çalıĢmaya katılmıĢ olan 

dil öğrencilerinin seviyeleri olan C1 seviyesine uygun öğrenim kazanımları dikkate 

alınmıĢtır. 

Bu aĢamada, öncelikle, OADÇ‟de geçen C1 seviyesi yazma becerisi 

kazanımları listelenmiĢtir. Bu listeler, beĢ farklı Türkçe eğitimi uzmanına 

sunulmuĢtur. Bu uzmanlardan, belirtilmiĢ olan bu yazma konularını çalıĢmaya 

katılan öğrencilere uygunluklarına göre puanlamaları istenmiĢtir. AĢağıdaki tabloda, 

ilgili konu baĢlıkları uzman görüĢünden geçmeden önceki sıralamaya göre 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 6 

Ortak Avrupa Dil Çerçevesinden alınan konuların uzman görüşüne sunulmadan 
önceki sıralamaları 

 

Sıra 
No 

KONU BAġLIKLARI 

1 

Ġnsanlar meslek seçimi yaparken nelere dikkat etmelidir? Konuyla ilgili 
düĢüncelerinizi yazınız. 
 

2 
Ailenize ya da sevdiğiniz bir arkadaĢınıza Türkiye‟yi anlatan bir mektup 
yazınız. 

3 
Kitap okumanın yararları nelerdir? Bu konudaki düĢüncelerinizi anlatan bir 
kompozisyon yazınız. 

4 Okuduğunuz bir kitabı,  ya da izlediğiniz bir filmi anlatan bir metin yazınız. 

5 Hayatınızda sizi en çok etkileyen olayı yazınız. 
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Daha sonra, bu konular en fazla puan alan konudan en az puan alan konuya 

göre sıralanmıĢtır. AĢağıdaki grafikte, uzmanların bu yazma konularına verdikleri 

puanlar gösterilmektedir. 

 

ġekil 3 

Uzmanların yazma konularına verdikleri puanlar 

 

ġekil 3‟deki tabloda ise uzmanlardan alınan görüĢlere göre kompozisyon konularının 

en çok puan alandan en az puan alana göre sıralanmıĢ hali verilmiĢtir. 
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6 “Çevre Kirliliği” hakkındaki düĢüncelerinizi anlatan bir yazı yazınız. 

7 Ülkenizin  (tarihi- coğrafi-kültürel vb.) özelliklerini anlatan bir yazı yazınız. 

8 
Kendi çocukluğunuzla Ģimdiki çocukları karĢılaĢtırdığınızda ne gibi farklılıklar 
görüyorsunuz? Bu konu hakkında bir yazı yazınız. 

9 Çocukluğunuza ait unutamadığınız bir anınızı anlatan bir yazı yazınız. 

10 “Mutluluk” sözcüğünün size ne ifade ettiğini örneklerle yazınız. 

11 Rüya ile ilgili düĢüncelerinizi anlatan bir kompozisyon yazınız. 

12 Teknolojinin çevre ve doğa üzerindeki etkilerini anlatan bir yazı yazınız. 

13 

BaĢarılı olmak için eğitimli olmak Ģart mıdır? Bu konu hakkındaki 
düĢüncelerinizi anlatan bir yazınız. 
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Tablo 7 

Ortak Avrupa Dil Çerçevesinden alınan konuların uzman görüşü alındıktan sonraki 

sıralamaları 

 

Sıra 
No 

Konu baĢlıkları 

1 
Ġnsanlar meslek seçimi yaparken nelere dikkat etmelidir? 
Konuyla ilgili düĢüncelerinizi yazınız. 

2 
Okuduğunuz bir kitabı ya da izlediğiniz bir filmi anlatan 
bir metin yazınız. 

3 
Teknolojinin çevre ve doğa üzerindeki etkilerini anlatan bir 
yazı yazınız. 

4 
“Çevre Kirliliği” hakkındaki düĢüncelerinizi anlatan bir 
yazı yazınız. 

5 

Kendi çocukluğunuzla Ģimdiki çocukları 
karĢılaĢtırdığınızda ne gibi farklılıklar görüyorsunuz? Bu 
konu hakkında bir yazı yazınız. 

6 
Ailenize ya da sevdiğiniz bir arkadaĢınıza Türkiye‟yi 
anlatan bir kompozisyon yazınız. 

7 
Kitap okumanın yararları nelerdir? Bu konudaki 
düĢüncelerinizi anlatan bir kompozisyon yazınız. 

8 Hayatınızda sizi en çok etkileyen olayı yazınız 

9 
Ülkenizin (tarihi – coğrafi – kültürel vb.) özelliklerini 
anlatan bir yazı yazınız. 

10 
Çocukluğunuza ait unutamadığınız bir anınızı anlatan bir 
yazı yazınız. 

11 
“Mutluluk” sözcüğünün size ne ifade ettiğini örneklerle 
yazınız. 

12 
BaĢarılı olmak için eğitimli olmak Ģart mıdır? Bu konu 
hakkındaki düĢüncelerinizi anlatan bir yazı yazınız. 

13 Rüya ile ilgili düĢüncelerinizi anlatan bir yazı yazınız. 

 

Bu uygulama sonucu uzmanlar tarafından belirlenmiĢ olan yazma konuları 

çalıĢmanın her aĢamasında öğrencilere bir farklı uygulama için yazma konusu olarak 

verilmiĢtir. Öğrencilerden toplanan yazılı üretimlerin yanı sıra, öğrencilerden ayrıca 
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kiĢisel veriler de toplanmıĢtır. Bu veriler genelde demografik olup, katılımcılara ait 

cinsiyet, uyruk,  Türkiye‟de bulundukları süre gibi değiĢkenler içermektedir. Örnek 

form ekte verilmiĢtir (EK 1).      

 

3.5. VERĠ TOPLAMA SÜRECĠ 

Bu çalıĢmada analiz edilmiĢ olan yazılı üretimlerin toplanma süreci toplamda 

yedi haftaya yayılmıĢtır ve bu süreç kademeli olarak ilerlemiĢtir. Ayrıca, bu aĢağıda 

bahsedilen süreçler için, çalıĢmanın yapıldığı Türkçe Öğretim Merkezi dahil gerekli 

tüm resmi izinler alınmıĢ, çalıĢmanın her aĢamasından ve uygulamalardan, yönetim 

haberdar edilmiĢtir. Uygulama, Mayıs ve Haziran 2017 tarihleri arasında toplamda 

yedi hafta sürmüĢtür. 

 

3.5.1. Ön test 

Ġlk uygulama, öğrencilere ön-test olarak verilmiĢ olan bir kompozisyon 

çalıĢmasıdır. Yukarıda anlatıldığı Ģekilde belirlenmiĢ konulardan ilki hem deney hem 

de kontrol grubuna verilmiĢ ve öğrencilerden bu konuyla ilgili bir kompozisyon 

yazmaları istenmiĢtir. Bu ilk uygulamadan sonra ortaya çıkan yazılı üretimler 

araĢtırmacı tarafından en yüksek puan 100 olacak Ģekilde not olarak 

değerlendirilmiĢtir. 

 

3.5.2. Uygulamalar 

Aradan bir hafta geçtikten sonra, ikinci uygulama yapılmıĢtır. Bu 

uygulamada, daha önce belirlenmiĢ olan kompozisyon konularından ikincisi her iki 

gruba yazma görevi olarak verilmiĢtir. Bu uygulamadan sonra, kontrol grubuna 

herhangi bir baĢka uygulama yapılmazken, deney grubuna ilk olarak öz 

değerlendirme (self-assessment) uygulaması yaptırılmıĢtır. Öz değerlendirme 

aĢamasında öğrencilerden kendi yazılı üretimlerini değerlendirmeleri istenmiĢ, bu 

süreçte yardım isteyen öğrencilere araĢtırmacı tarafından yeterli yardım sağlanmıĢtır. 

Bu öz değerlendirme sürecinden sonra öğrenciler kendi yazılı üretimlerini 

sınıftaki arkadaĢlarına verip bu sefer yazdıkları kompozisyonları onların 

değerlendirmelerini istemiĢlerdir. Bu uygulama ilgili yazında, daha önce Literatür 
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Taraması bölümünde de belirtildiği gibi, akran değerlendirmesi (peer-assessment) 

olarak adlandırılmaktadır.  

Deney grubuna yapılan uygulamanın son bölümünde ise öğrencilerin 

kompozisyonları araĢtırmacı tarafından toplanmıĢ ders dıĢı saatlerde değerlendirilmiĢ 

ve bu değerlendirmeler EK 2‟de sunulan ve Büyükikiz (2011) tarafından geliĢtirilmiĢ 

olan rubriğe göre yapılmıĢtır. Ġlgili literatür ve Türkçe eğitimi alan uzmanlarının 

görüĢ ve düĢünceleri alınarak oluĢturulmuĢ olan bu rubrikte dereceli puanlama 

anahtarı kullanılmıĢ ve rubrik beĢ bölüm ve on yedi özellikten 

oluĢturulmuĢtur.Öğrencilerden yazılı anlatımlarında sergilemeleri gereken 

kazanımlar Sayfa Düzeni,BaĢlık, Plan ve ĠĢleyiĢ, Dil ve Anlatım, Yazım ve 

Noktalama olmak üzere beĢ boyuta ayrılmıĢ ve bu beĢ boyutun her birinin altına o 

boyutta olması düĢünülen özellikler alt boyut olarak yerleĢtirilmiĢtir. Daha sonra her 

bir boyutun altında bulunan alt boyut özellikleri için dört ayrı performans (En iyi için 

4, iyi için 3, orta için 2 ve en kötü için1) tanımları verilmiĢtir. 

Ġlgili rubriğe göre yapılmıĢ olan bu değerlendirmeler, çalıĢmanın bir sonraki 

aĢamasının baĢlangıcında öğrencilere dağıtılmıĢ ve öğrencilerden kendi hatalarını 

incelemeleri ve gerekli duydukları noktalarla ilgili sorular sormaları istenmiĢtir. 

Öğrencilerden gelen sorular sınıf geneline açıklanmıĢ ve bu Ģekilde yarı-deneysel bu 

çalıĢmanın ilk aĢama sonuçlanmıĢtır. 

Toplam uygulama sayısı beĢ olan bu çalıĢmanın diğer uygulamaları birer 

hafta arayla yapılmıĢ ve uygulamalardaki adımlar yukarıda belirtilen ilk aĢamadaki 

adımlarla birebir aynıdır. Yazma konuları olarak ise her uygulama için yukarıda 

belirtilen ve uzmanlar tarafından seçilmiĢ konular kullanılmıĢtır. Uygulama tarihleri 

ve ilgili haftada öğrencilere verilen kompozisyon konuları aĢağıda tablolaĢtırılmıĢtır. 

Tablo 8 

Deney Grubu Denel İşlemler Zaman ve Konu Çizelgesi 

Tarih Kompozisyon Konusu 

08.05.2018 
Ġnsanlar meslek seçimi yaparken nelere dikkat 
etmelidir? Konuyla ilgili düĢüncelerinizi yazınız. 

15.05.2018 
Okuduğunuz bir kitabı ya da izlediğiniz bir filmi 
anlatan bir metin yazınız. 

22.05.2018 
Teknolojinin çevre ve doğa üzerindeki etkilerini 
anlatan bir yazı yazınız. 

29.05.2018 
“Çevre Kirliliği” hakkındaki düĢüncelerinizi 
anlatan bir yazı yazınız. 

05.06.2018 Kendi çocukluğunuzla Ģimdiki çocukları 
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karĢılaĢtırdığınızda ne gibi farklılıklar 
görüyorsunuz? Bu konu hakkında bir yazı yazınız. 

12.06.2018 
Ailenize ya da sevdiğiniz bir arkadaĢınıza 
Türkiye‟yi anlatan bir kompozisyon yazınız. 

 

3.5.3. Son test 

Bu çalıĢmanın son aĢaması son-test uygulamasıdır. Bu aĢamada, hem deney 

hem de kontrol grubuna daha önceden belirlenmiĢ olan kompozisyon konularından 

sonuncusu verilmiĢ ve öğrencilerin yazılı üretimleri araĢtırmacı tarafından, tıpkı daha 

önce yapılmıĢ uygulamalardaki gibi, rubrik kullanılarak değerlendirmeye tabii 

tutulmuĢtur. En son aĢamada yapılan çoklu ve puan tabanlı bu değerlendirmeler 

sonucunda her iki grup için ortaya çıkan bu puanlar t-testi kullanılarak 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  

 

3.6. ARAġTIRMA VERĠLERĠNĠN ÇÖZÜMLENMESĠ 

Yukarıda belirtilen Ģekilde toplanmıĢ olan veriler IBM SPSS 24 paket 

programı kullanılarak çözümlenmiĢtir. Verilerin çözümlenmesinde t-testinden   

yararlanılmıĢtır ve anlamlılık düzeyi olarak 0,05 belirlenmiĢtir (Büyüköztürk, 2014). 

ĠliĢkili gruplar için t-testi, iliĢkili iki örneklem ortalaması arasındaki farkın 

birbirinden anlamlı bir Ģekilde farklı olup olmadığını test etmek için kullanılır 

(Büyüköztürk, 2014:67). ĠliĢkisiz örneklem için t-testi ise, iki iliĢkisiz örneklem 

ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını test etmek için kullanılır 

(Büyüköztürk, 2014:39). Genel uygulama Ģu Ģekildedir: Ġki farklı grubun 

ortalamaları karĢılaĢtırılırken, iliĢkisiz örneklem t-testi kullanılır. Eğer aynı grubun 

performansı iki farklı zamanda ölçülüyor ve bu ortalamalar karĢılaĢtırılıyorsa, iliĢkili 

örneklem t-testi kullanılır. Bu çalıĢmada, iki farklı grubun ön test ve son testte elde 

ettiği ortalamalar kendi içlerinde karĢılaĢtırılacağı için, iliĢkili gruplar t-testi tekniği 

tercih edilmiĢtir.      
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

 

 

Bu bölümde, çoklu değerlendirmenin Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenenler 

tarafından üretilen yazılı anlatımlar üzerine olan etkisini belirlemek üzere uygulanan 

ön test, ilgili uygulamalar ve son testten elde edilen verilerin istatistiksel 

çözümlemelerine dayalı bulgulara ve bulgulara iliĢkin yorumlara yer verilmiĢtir.  

 

4.1. GRUPLARIN ÖN TEST VE SON TEST PUAN ORTALAMALARININ 

NORMALLĠK DÜZEYLERĠ  

Ġstatistiksel hesaplamalar yapılmadan önce, deney ve kontrol gruplarından 

elde edilen ön test sonuçlarının dağılımlarının parametrik testlere uygun olup 

olmadığı ölçülmüĢtür. Bu testin yapılmasındaki amaç gruplardan elde edilen 

ortalama puanlardan yola çıkarak genellemeler yapılıp yapılamayacağına karar 

vermektir (Büyüköztürk, 2002: s. 139 ). Bu tür genellemelerin yapılabilmesi için 

karĢılaĢtırılan grupların ortalamalarının normal dağılım göstermesi beklenir. 

Puanların dağılımlarının normal olup olmadığını kontrol etmek amacıyla genellikle 

Kolmogorov-Smirnov testi uygulanır (Field, 2007: s. 185-187). Bu çalıĢmadaki 

katılımcıların ön test puanları bu test aracılığıyla ölçülmüĢ ve sonuçlar aĢağıdaki 

tabloda verilmiĢtir.   

 

Tablo 9 

Deney ve kontrol gruplarının ön test puanlarının dağılımlarının normalliğini 
denetlemek amacı ile yapılan Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları 

 

Değerler Ön test 

N 27 

Normal Parametreler  

69,935 

 

12,33 

Kolmogorov-Smirnov Z ,125 

P ,200 

x
ss
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Yukarıdaki tabloda, grup puan ortalamalarının dağılımlarının normal olup 

olmadığını ölçmek amacıyla yapılmıĢ olan Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları 

verilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarında toplamda 27 katılımcı vardır ve ön test 

ortalamaları 100 puan üzerinden 69,935 olarak hesaplanmıĢtır. Bu ortalamaya göre 

Kolmogorov-Smirnov Z testi sonucu ise, 125 olarak belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar 

göstermektedir ki grupların ortalamaları normal dağılım göstermektedir  (z=,125; 

p>,05). Bundan dolayı bu ortalamalar kullanılarak parametrik testler yapılıp 

yorumlanabilir.     

Yukarıda ifade edilen nedenlerden dolayı, Kolmogorov-Smirnov testi, 

grupların son test sonuçları için de uygulanmıĢ ve ilgili test sonuçları aĢağıdaki 

tabloda sunulmuĢtur.    

 

Tablo 10 

Deney ve kontrol gruplarının son test puanlarının dağılımlarının normalliğini 
denetlemek amacı ile yapılan Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları 
 

Değerler Son test 

N 27 

Normal Parametreler  

76,548 

 

11,721 

Kolmogorov-Smirnov Z ,127 

P ,200 

 

Yukarıdaki tablodan da anlaĢılacağı gibi, deney ve kontrol grubunun son test 

ortalamaları 100 puan üzerinden 76,548 olarak hesaplanmıĢtır. Bu ortalamaya göre 

Kolmogorov-Smirnov Z testi sonucu ise, 127 olarak belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar 

göstermektedir ki grupların ortalamaları normal dağılım göstermektedir  (z=,127; 

p>,05). Ön test sonuçlarında olduğu gibi, aynı Ģekilde grupların son test ortalamaları 

kullanılarak parametrik testler yapılıp yorumlanabilir.    

 

4.2. GRUPLARIN ÖN TEST VE SON TEST PUAN ORTALAMALARININ 

KARġILAġTIRILMASI 

 

x
ss
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Bu çalıĢma yarı-deneysel bir çalıĢma olduğundan deney ve kontrol 

gruplarının ön test puanlarının dikkatli bir Ģekilde analiz edilmesi gerekmektedir. 

Bunun sebebi ise, eğer deney ve kontrol gruplarının baĢarı seviyeleri uygulamaların 

baĢında farklılık gösteriyorsa, yani bir grup diğer gruptan henüz uygulamalar 

baĢlamadan zaten daha baĢarılıysa, bu durumun son test sonuçlarında meydana 

gelecek olan olası farklılıkların asıl sebebinin uygulamaların kendisinden mi yoksa 

gruplardan birinin diğer gruptan zaten daha baĢarılı olmasından mı kaynaklandığının 

tespit edilmesinin imkânsız olmasıdır. Bu problemi ortadan kaldırmak amacıyla 

deney ve kontrol gruplarının ön test ortalamalarında istatistiksel olarak herhangi bir 

farkın olup olmadığını ve bu farkın (varsa) istatistiksel anlamda ne derece önemli 

olduğu tespit edebilmek için bağımsız gruplar t-testi uygulanmıĢ ve sonuçlar 

aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.        

 

Tablo 11 

Deney ve kontrol gruplarının ön test ortalamalarının olası farklılıklarını belirlemek 
üzere yapılmış olan bağımsız gruplar t-testi sonuçları 
 

Puan Gruplar     

-testi 

   

Ön test Deney 14 72,375 20,958 5,601 
,844 25 ,407 

Kontrol 13 67,307 5,513 1,529 

 

Yukarıdaki tabloda, deney ve kontrol gruplarının ön test ortalamalarının olası 

farklılıklarını belirlemek üzere yapılmıĢ olan bağımsız gruplar t-testi sonuçları 

verilmiĢtir. Sonuçlar incelendiğinde, deney grubunun ön test ortalamasının 

=72,375, kontrol grubunun ön test ortalamasının ise = 67,307 olduğu 

anlaĢılmaktadır.  Bu sonuçlara göre, deney grubunun ön test ortalaması kontrol 

grubunun ön test ortalamasından fazladır. Fakat t-testi sonuçlarına göre ise deney ve 

kontrol grupları arasındaki bu fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (t= ,844; 

p˃,05). 

Deney ve kontrol grubu arasında, ön test ölçümlerinden elde edilen puanlar 

açısından farklılıklar olduğu Tablo 11‟de gösterilmiĢtir. Bu noktada, iki grup 

arasında son test puanları açısından farklılıkların olup olmadığı test edilmiĢtir. 

Öncelikle iki grubun son test puan ortalamaları hesaplanmıĢ ve ilgili sonuçlar 

aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur.  

 

N x ss
xSh

t

t Sd p

x

x
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Tablo 12 

Deney ve kontrol grubu son test ortalamaları  
 

Grup     
Deney 14 81,478 12,639 3,378 

Kontrol 13 71,230 8,094 2,245 

Toplam 27 75,548 11,721 2,255 

 

Tablo 12‟de deney ve kontrol grubunun son test puanlarına ait ortalama, 

standart sapma ve standart hata değerleri verilmiĢtir. Verilerden de anlaĢılacağı gibi, 

deney grubu 81,478 ortalamayla, ortalaması 71,230 olan kontrol grubu ortalama 

puanının üzerine olduğu görülmektedir. Deney grubunun standart sapma puanı 

12,639 iken, kontrol grubunda bu değer 8,094 olarak karĢımıza çıkmaktadır.   

Deney ve kontrol grubunun ön test ve son test ortalamalarını sayısal olarak 

ortaya koyduktan sonra, iki grup arasındaki bu farklılıkların daha iyi anlaĢılabilmesi 

için, gözlemlenen bu farklar görsel olarak betimlenmiĢ ve aĢağıdaki grafiklerde 

sunulmuĢtur. Öncelikle, deney grubunda meydana gelen ortalama farklılıkları ġekil 

4‟te verilmiĢtir.    

 

ġekil 4 

Kontrol Grubu‟nun ön test ve son test ortalamaları  
 

 

Yukarıdaki grafikte, deney grubunun ön test, uygulama ve son test 

ortalamaları betimlenmektedir.  Kontrol grubunun ön test ortalaması, Tablo 12‟de de 

gösterildiği gibi 72,375‟dir. Uygulama 1‟in ortalaması 72,374, Uygulama 2‟nin 

ortalaması 72,164, Uygulama 3‟ün ortalaması 65,651, Uygulama 4‟ün ortalaması 

77,206, Uygulama 5 ortalaması 77,521 ve son test ortalaması ise 81,487 olarak 

N x ss
xSh

65,00

70,00

75,00

80,00

85,00

Ön test Uyg 1 Uyg 2 Uyg 3 Uyg 4 Uyg 5 Son test

Deney Grubu
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hesaplanmıĢtır. Grafikten net olarak anlaĢılacağı gibi, deney grubunun ortalama 

puanları, iniĢ ve çıkıĢlar göstermesine rağmen, genel anlamda sabit bir oranda artıĢ 

göstermektedir.  

Aynı Ģekilde, kontrol grubunun ön test ve son test ortalamaları da görsel 

olarak incelenebilmesi için grafiğe dönüĢtürülmüĢ ve sonuçlar aĢağıdaki Ģekilde 

sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 5 

Kontrol Grubu‟nun ön test ve son test ortalamaları  
 

Kontrol grubuna ait ön test ve son test uygulama ortalamaları yukarıdaki 

Ģekilde verilmiĢtir. Daha önce Tablo 12‟de verilmiĢ olduğu üzere, kontrol grubunun 

ön test ortalaması 67,307 olarak hesaplanmıĢtır. Kontrol grubunun son test 

ortalaması ise 71,230‟dur. Net olarak anlaĢılacağı gibi, kontrol grubunun ön test ve 

son test ortalamaları birbirinden farklıdır ve yukarıda verilen sonuçlara göre grup 

ortalamasında sabit bir artıĢ gözlemlenmektedir. Fakat bu artıĢın deney grubunda 

gözlemlenen artıĢtan istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını sadece bu grafiklere bakarak karar vermek teknik olarak mümkün 

değildir. Bu yüzden deney ve kontrol gruplarının ortalamalarının istatistiksel olarak 

karĢılaĢtırılması gerekmektedir.  

Genel anlamda, istatistiksel olarak bilimsel bir çalıĢmaya dâhil edilmiĢ 

grupların ortalama puanlarının karĢılaĢtırılması t-test ya da ANOVA gibi son derece 

64,00

66,00

68,00

70,00

72,00

Ön test Son test
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net yöntemlerle yapılmaktadır. Eğer çalıĢmaya iki grup katıldıysa ve grupların 

ortalama puanları normal dağılım gösteriyorsa t-testi gibi bir istatistiksel yöntem 

grupların ortalama puanlarını karĢılaĢtırmak için uygundur. Grup sayısı ikiden 

fazlaysa, bu durumda ANOVA uygun olan yöntemdir (Büyüköztürk, 2002: s. 44-45). 

Bu çalıĢma yarı-deneysel bir çalıĢma olduğundan grup ortalamalarını 

karĢılaĢtırmak yukarıda bahsedildiği kadar basit ve çizgisel değildir. Öncelikle, 

deneysel çalıĢmaların temel prensibi, gruplar arasındaki tüm Ģartları mümkün 

olduğunca eĢitleyip daha sonra manipüle edilmesi gereken değiĢken üzerine 

yoğunlaĢmaktır. Sosyal bilimlerde, çalıĢmaların odak noktası insanlar olduğu için, 

dıĢarıdan müdahalelerle gruplar arsındaki farklılıkların eĢitlenmesi her zaman 

mümkün değildir. Bu sebeple, deneysel/yarı-deneysel çalıĢmalarda, eĢitlenmesi ya da 

ortadan kaldırılması mümkün olmayan değiĢkenlerin ortaya çıkması durumunda, 

istatistik yöntem olarak ANCOVA yani kovaryans (covariance) analizi tercih edilir. 

Büyüköztürk (2005) kovaryans analizini aĢağıdaki Ģekilde açıklar:  

Kovaryans analizinin (ANCOVA) amacı, bir araĢtırmada etkisi test 
edilen bir faktörün ya da faktörlerin dıĢında, bağımlı değiĢken ile iliĢkisi 
bulunan bir değiĢkenin ya da değiĢkenlerin istatistiksel olarak kontrol 

edilmesini sağlamaktır. Bu bağlamda ANCOVA‟nın basit temel ANOVA‟ya 
göre iki temel avantajı bulunduğu söylenebilir. Bunlar ; (a) hata varyansını 
azaltması nedeniyle daha büyük bir istatistiksel güç sağlaması ve (b) bir 
deneyin baĢlangıcında gruplar arası farkların olduğu durumlarda deneydeki 
yanlılıkta bir azalma sağlamasıdır (s. 111) 

 

BaĢka bir ifadeyle örneğin, deneysel bir çalıĢmada araĢtırmacı, deney ve 

kontrol gruplarından elde ettiği ön test sonuçlarını kovaryant (covariant) olarak 

hesaplamalara katarak, bu değiĢkenin, iki grubun son test ortalamalarına olan olası 

etkisini en aza indirerek sonuçların daha tutarlı olmasını sağlar (Büyüköztürk, 2002: 

ss. 105-106).  

 

Bu çalıĢmada da, deney ve kontrol gruplarından elde edilmiĢ olan ön test 

sonuçları kovaryant olarak istatistik iĢlem sürecine dâhil edilmiĢ ve böylelikle deney 

grubunun ön test ortalamasının kontrol grubunun ortalamasından daha yüksek 

olmasının son test sonuçlarını etkileyebileceği varsayımının önüne geçilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Bu amaçla ANCOVA (kovaryans) analizi yapılmıĢ ve sonuçlar 

aĢağıdaki tablolarda sunulmuĢtur. 
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Tablo 13 

Deney ve kontrol grubuna ait düzeltilmiş ortalamalar 

 

Grup N 
 

DüzeltilmiĢ ortalama Kısmi ETA 

Deney 14 81,487 80,301 

,281 

Kontrol 13 71,230 
72,508 

 

Tablo 13‟te deney ve kontrol grubuna ait normal ve düzeltilmiĢ ortalamalar 

sunulmuĢtur.  Grupların son test ortalamaları deney grubu için 81,487; kontrol grubu 

içinse 71,230 olarak hesaplanmıĢtır. Grupların ön test sonuçları kovaryant olarak 

alındığında ise ortalamalar düzeltilmiĢ ve deney grubunun son test ortalaması 80,301; 

kontrol grubunun ortalaması ise 72,508 olarak hesaplanmıĢtır. Gruplara ait 

düzeltilmiĢ olan son test ortalamaları ANCOVA analiziyle karĢılaĢtırılmıĢ ve 

sonuçlar aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 14 

Deney ve kontrol grubunun son test ortalamalarını karşılaştıran ANCOVA test 
sonuçları 

Kaynak 
Karelerin 

toplamı sd 
Ortalama 

kare 
f p 

Ön test 1434,851 1 1434,851 24,110 ,000 

Grup 398,066 1 1434,851 6,689 ,016 

Hata 1428,331 24 398,066   

Toplam 161785,036 27    

 

 

Deney ve kontrol grubunun son test sonuçlarının istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark gösterip göstermediğini test etmek için grupların ön test sonuçları kovaryant 

olarak alındıktan sonra uygulanan ANCOVA testi sonuçları yukarıdaki tabloda 

verilmiĢtir [gruplar arası faktör: son test (deney, kontrol); kovaryant: ön test]. Tablo 

analiz edildiğinde gruplar arasında son test ortalamaları açısından istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olduğu anlaĢılacaktır. F(1,24)= 6,689, p= ,016. 

x
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Özet olarak, çalıĢmaya katılmıĢ olan deney ve kontrol grubu ön test ve son 

teste tabi tutulmuĢlardır. Ön test sonuçlarında deney grubunun ortalaması kontrol 

grubunun ortalamasından daha yüksek çıkmıĢtır. Bu farkın istatistiksel anlamlılığı t-

testi yöntemiyle sınanmıĢ ve iki grup arasındaki bu farklılığın istatistiksel anlamda 

anlamlı bir farklılık sergilemediği ortaya çıkarılmıĢtır. Buna rağmen araĢtırmacı ön 

test sonuçlarında ortaya çıkan bu farklılığın, az da olsa, son test sonuçlarını deney 

grubu lehine etkileyeceğini öngörmüĢ ve iki grup arasındaki ön test sonuçlarını 

kovaryant kabul ederek ANCOVA yöntemiyle iki grubun son test ortalamalarını 

karĢılaĢtırmıĢtır. Sonuçlar göstermiĢtir ki deney grubuna uygulanmıĢ olan çoklu 

değerlendirme yöntemi bu yöntemin uygulanmadığı kontrol grubuyla 

karĢılaĢtırıldığında öğrencilerin baĢarıları üzerine anlamlı ve olumlu bir fark 

meydana getirmiĢtir.   
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BÖLÜM V 

TARTIġMA 

 

 

Yapılan araĢtırma, daha önce eğitim bilimleri alanında oldukça az kullanılmıĢ 

olan “Çoklu Değerlendirme YaklaĢımı” ile birlikte yürütülmüĢtür. Bu yaklaĢım 

literatürde genellikle “Performans Değerlendirme” adıyla karĢımıza çıkmaktadır. 

ÇalıĢmanın eğitim bilimleri alanında daha önce az kullanılmıĢ olması literatür 

taraması yapılırken bazı sıkıntılarla karĢılaĢılmasına neden olmuĢtur. Bu sebeple 

sosyal bilimlerin literatüründen, Mimarlık fakültelerinin kaynaklarından ve Ġktisadi 

ve Ġdari Bilimler fakültelerinin kaynaklarından da faydalanılmıĢtır.  

Açık (2008)  makalesinde yabancılara Türkçe öğretimindeki sorunlara 

değinmiĢ ve çözüm önerilerinde bulunmuĢtur. YapmıĢ olduğu anket çalıĢmasında da 

% 40 ile en çok sorunun yaĢandığı dil becerisinin yazma olduğunu ortaya 

koyulmuĢtur.  Temel dil becerilerine iliĢkin karĢılaĢılan sorunlar içerisinde 

öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda en fazla problemin yazma konusunda olduğu 

görülmüĢtür. Dil becerilerinde yaĢanan soruna iliĢkin ortaya koyulan bu sonuç 

öğrenci görüĢlerini destekler niteliktedir. Öğrencilerin en çok zorlandığı becerinin 

yazma olması gerekçesiyle çoklu değerlendirme yaklaĢımının öğrencilerin yazma 

becerisi geliĢtirmede kullanılası gerektiği düĢünülmektedir.  

BölükbaĢ‟ın (2011) Arap öğrenciler üzerinde yapmıĢ olduğu bir çalıĢmada 

öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini değerlendirmiĢtir. Bu değerlendirme 

sonucunda sözcük seçimi konusundaki yanlıĢlarının % 60,3‟ünün anadillerinden 

yaptıkları olumsuz aktarımlardan kaynaklandığı ifade edilmiĢtir.  Öğrencilerin 

sözcüklerle ilgili birtakım sorunlar yaĢadıkları ve bunda ana dillerinden yapılan 

aktarmaların da etkisinin olduğunu görülmüĢtür. Sözcüklerle ilgili yaĢanan 

problemler hakkında elde edilen veriler birbiriyle uyumluluk göstermektedir.  
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Karatay (2013), yazmanın aktif kullanılan bir beceri hâline gelebilmesi için 

süreç temelli yazma etkinliklerinin uygulanması gerektiğini savunmaktadır. Böylece 

öğrenci süreç içerisinde yazılı üretimdeki geliĢimini gözlemleyebilir, her bir aĢamada 

gösterdiği performansa yönelik farkındalık kazanabilir ve yazma öz yeterliği 

bakımından kendini baĢarılı olarak değerlendirebilir. Avrupa Dil Portfolyosu da dil 

öğretiminde özellikle dil öğrenenlerin yazılı üretimlerinde süreç temelli bir 

yaklaĢımın benimsenmesini istemektedir. Planlama (prova yapma; kaynakları tespit 

etme; izleyiciyi göz önünde bulundurma; görev ayarlaması; ileti ayarlaması), 

Uygulama/yerine getirme (ödünleme; önceki bilgiler üzerine kurma; denemek), 

Değerlendirme/baĢarıyı denetleme (onarım kiĢisel doğrulama) olmak üzere üç 

aĢamayı kapsayan süreç temelli yazma (CEF, 2001:63), öğrencilerin hedef dilin her 

düzeyinde yazılı olarak ifadelerinde kendilerine algı ve inançlarını geliĢtirmelerine 

olanak sağlamaktadır. Çoklu değerlendirme yaklaĢımının da süreç temelli yazma 

eğitimine katkıda bulunacağı düĢünülmektedir. 

BaĢoğul ve Can (2014), Balkanlı öğrencilerle yaptıkları araĢtırma 

sonucunda öğrencilerin yazım hatalarının ses ve sözcük temelli olduğunu 

belirlemiĢlerdir. Türkçe ana dili olan öğrencilerde görülen sözcük temelli yazım 

hataları (yanlıĢ, her Ģey, bayağı vb. gibi sözcüklerde) yaptıkları belirlenmiĢtir. 

Sözcükleri telaffuz ettikleri ya da duydukları gibi yazma eğiliminde olan öğrencilere 

de rastlanmıĢtır.  Bu nedenle yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde yapılan yazım 

hatalarına dikkat edilerek öğretim sürecinde düzenlemelere gidilmeli ve yazılı 

anlatım ile öğrencilerin kendilerini ifade etmelerine fırsat verilmelidir. 

Boylu (2014) Ġranlı öğrencilerle yaptığı nitel araĢtırmada, yazılı anlatımda 

yapılan yanlıĢları; biçim bilgisi, ses bilgisi, söz dizimi ve yazım olarak gruplamıĢtır. 

seslerin öğretimi ve dikte çalıĢmalarının arttırılması, Türkçede olan anadilde 

olmayan seslerin (i, ö, ü) öğretimi ve ses uyumunun temel seviyeden baĢlanılması 

gerektiği, gramer yapılarındaki farklılığa dikkat edilerek olumsuz aktarım 

yapılmasının önlenmesi, ortak kelimelerin yazımına ve seslendirilmesine dikkat 

edilmeli, yazma becerisinin geliĢmesi için ek çalıĢmalar yapılması gerektiğini 

önermiĢtir.  

Hamzadayı ve Dölek (2016) akran etkileĢimine dayalı yazma etkinlikleri ile 

ilgili yaptıkları araĢtırma sonucunda, akran etkileĢimine dayalı yazma etkinliklerinin 
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öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini geliĢtirdiği, öğretim etkinliği olarak etkili ve 

verimli olduğu belirlenmiĢtir. Bireysel yazma etkinliklerinin ise yazılı anlatım 

becerilerini geliĢtirmeye olumlu katkısının olmadığı bulunmuĢtur. Bu çalıĢmada da 

görüldüğü gibi yazma becerisinin artırılmasında akran etkileĢimi oldukça önem arz 

etmektedir. Bununla birlikte yabancılara Türkçe öğretiminde söz konusu çalıĢmada 

kullanılan çoklu değerlendirme yaklaĢımının da öğrencilerin yazma becerisine 

etkisini göz önünde bulundurmak gerekir. 

Literatürde ulaĢılan araĢtırma sonuçları karĢılaĢtırıldığında yabancı dil 

olarak Türkçe öğretiminde yazılı anlatımda karĢılaĢılan hataların azaltılması için 

akran etkileĢiminin önemi, yapılan hataların ve doğrusunun gösterilmesinin yapılan 

hataları azalttığı belirlemiĢtir. AraĢtırma sonucunda özdeğerlendirme ve akran 

değerlendirmesi sonucunda deney grubunun kontrol grubundan daha baĢarılı olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda elde edilen sonuçların literatür ile uyumlu 

olduğu gözlemlenmiĢtir. 
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BÖLÜM VI 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

6.1. SONUÇ 

Bu çalıĢma 2017-2018 eğitim öğretim yılında, Gaziantep Üniversitesi Türkçe 

Öğrenim Merkezinde (TÖMER) farklı kültürel altyapılardan gelen ve Türkçeyi 

yabancı dil olarak öğrenen öğrenciler üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ yarı-deneysel bir 

çalıĢmadır. Deney grubuna on dört öğrenci katılırken kontrol grubuna on üç öğrenci 

katılmıĢtır. Bu durumda çalıĢmaya toplamda yirmi yedi öğrenci dahil olmuĢtur. Bu 

öğrencilerden on sekizi erkeklerden dokuzu ise kadınlardan oluĢmaktadır.  

ÇalıĢmada araĢtırmacı ilk olarak Avrupa Dil Portfolyosuna (The European 

Language Portfolio, ELP) göre C1 seviyesindeki öğrenciler için on üç tane 

kompozisyon konusu belirlemiĢtir. Daha sonra bu kompozisyon konularını alanında 

uzman beĢ kiĢiye sorarak en çok puan alandan en az puan alana göre sıralamıĢtır. 

Yapılan çalıĢmada ön test ve son test dahil olmak üzere toplam yedi kompozisyon 

konusu kullanılmıĢtır.  

ÇalıĢma toplamda yedi hafta sürmüĢtür. Ġlk hafta hem deney grubuna hem 

de kontrol grubuna ön test uygulaması yapılmıĢtır. Bu uygulamada öğrencilere 

öncelikle birer kiĢisel bilgi formu verilmiĢtir. Bu formda toplam sekiz adet soru yer 

almaktadır ve formun analizi yöntem kısmında yapılmıĢ olup tablolaĢtırılarak 

yorumlanmıĢtır. Daha sonra uzman görüĢü alınarak sıralanmıĢ olan kompozisyon 

konularının ilkinden baĢlayarak bir ön test uygulaması yapılmıĢtır. Ön testte 

öğrencilere ilk kompozisyon yazdırılmıĢtır ve hem deney grubunun hem de kontrol 
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grubunu kompozisyonları Büyükikiz‟in (2011) geliĢtirmiĢ olduğu rubrikle 

değerlendirilmiĢtir. 

 Bir sonraki adımda deney grubuyla uygulamaya geçilmiĢtir. Deney 

grubundaki öğrencilere her hafta bir kompozisyon yazdırılmıĢtır. Öğrenciler 

kompozisyonlarını bir ders saati içinde yazdıktan sonra çoklu değerlendirme 

yaklaĢımının ilk basamağı olan öz değerlendirme yaparak yazdıkları kompozisyonu 

kendileri tekrar incelemiĢlerdir. Bu inceleme bittikten sonra çoklu değerlendirme 

yaklaĢımının ikinci basamağı olan akran değerlendirmeye geçilerek öğrenciler 

yazdıkları kompozisyonlarını sınıftaki bir arkadaĢlarına göstererek arkadaĢlarından 

dönüt almıĢlardır. Son olarak da çoklu değerlendirme yaklaĢımının üçüncü basamağı 

olan uzman görüĢü için araĢtırmacı kompozisyon kâğıtlarını toplayıp 

Büyükikiz(2011) tarafından geliĢtirilmiĢ olan rubriğe dayanarak tek tek incelemiĢtir. 

Bu kompozisyon kâğıtları bir gün sonra öğrencilere rubrikle birlikte tekrar 

dağıtılmıĢtır. Öğrenciler bu rubrikle birlikte araĢtırmacının da dönütünü aldıktan 

sonra birinci uygulama tamamlanmıĢtır. Diğer dört uygulama her hafta aynı 

basamaklar izlenerek tekrarlanmıĢtır. Bu sırada kontrol grubu kendi ders 

programlarına devamlılıklarını sürdürmüĢlerdir. 

BeĢ uygulamanın da tamamlanmasıyla birlikte son hafta olan yedinci 

haftada öğrenciler son teste tabi tutulmuĢtur. Son testte de aynı Ģekilde yine bir 

kompozisyon yazdırılmıĢ ve rubrikle birlikte değerlendirilmiĢtir. 

Bulgular kısmında da ayrıntılı bir Ģekilde anlatıldığı gibi, yapılan 

istatistiksel hesaplamalar sonucunda deney grubunun, kontrol grubuna göre daha 

baĢarılı olduğu ve bu baĢarı farkının da istatistiksel açıdan anlamlı olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

 

6.2. ÖNERĠLER 

ÇalıĢmanın sonunda elde edilmiĢ olan verilere göre çoklu değerlendirme 

yaklaĢımının Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazma becerisine etkisi olduğu 

görülmüĢtür. Bu çalıĢmaya göre çoklu değerlendirme yaklaĢımıyla öğrencilerin 

yazma becerilerinin ilerleme kaydettiği söylenebilir. Bu ilerleme sonuçlar kısmında 
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istatistiksel verilerle birlikte detaylandırılarak anlatılmıĢtır. Ayrıca benzer 

çalıĢmalarla da karĢılaĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢma elde edilen veriler doğrultusunda yabancılara Türkçe öğretiminde 

bazı sorunların olduğu görülmektedir. Avrupa Dil Portfolyosu‟nda belirtilen 

kazanımlara göre yazma becerisinin geliĢtirilebilmesi açısından birkaç öneride 

bulunulmuĢtur. 

C1 düzeyi yazılı anlatım yeterliliğine sahip bir birey gerekli noktaları ön 

plana çıkararak anlaĢılır, iyi yapılandırılmıĢ karmaĢık konuları içeren metinleri 

kaleme alabilir; bakıĢ açılarını ayrıntılarıyla belirten alt konuları uygun örneklerle ve 

açıklamalarla destekleyerek uygun bir sonuca bağlayabilir. Bu becerinin kalıcı 

olması ve geliĢtirilebilmesi için öğrencilere uygun sıklıklarda gerekli ana fikir ve 

konu bağlamında uygun metinler yazdırılabilir. 

C1 düzeyindeki bir birey yaratıcı yazma yeterliliğindeyse anlaĢılır, ayrıntılı, 

iyi yapılandırılmıĢ ve geniĢ kapsamlı betimlemeleri ya da kendi hayali metinlerini 

okuyucu kitlesine uygun, inandırıcı, kiĢisel ve doğal bir üslup ile kaleme alabilir. Bu 

kazanımı desteklemek için betimleyici ve düĢündürücü konular içeren kompozisyon 

etkinlikleri yapılabilir. 

 Rapor ve makale yazımı söz konusu olduğunda C1 karmaĢık konular 

hakkında anlaĢılır, iyi yapılandırılmıĢ kapsamlı metinler yazabilir ve ana noktaları ön 

plana çıkarabilir. BakıĢ açılarını ayrıntılarıyla belirtip alt konuları uygun örneklerle 

ve açıklamalarla destekleyebilir. Bu konuda öğrencilerin geliĢebilmesi açısından 

öğrencilere uzman öğretici tarafından örnek makale ve rapor göstererek kendilerinin 

de yazması sağlanabilir. 

C1 düzeyindeki bir birey yazılı etkileĢim gerektiğinde kendini anlaĢılır ve 

kesin bir Ģekilde ifade edebilir; yazdığı kiĢiye uygun bir tarzda esnek ve etkin olarak 

hitap edebilir. Bu kazanımın daha da geliĢmesi için öğrencilere uygun sıklıklarda 

mektup (iĢ mektubu, özel mektup vb.) yazdırılabilir hatta e-posta üzerinden 

elektronik posta göndermeleri sağlanarak bu gönderimler uzman öğretici tarafından 

değerlendirilebilir. 

C1 düzeyindeki bir bireyin yazım yeterliliğine bakıldığında tasarım, 

bölümleme ve noktalama tutarlı ve yararlıdır. Seyrek yapılan hatalar dıĢında yazım 
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doğrudur. Bu yeterliliğinin tespiti öğrencilerin yazılı anlatım metinlerinin uzman 

öğretici tarafından kontrolü ile mümkün olabilir. 

Yukarıda Avrupa Dil Portfolyosu‟ndaki C1 düzeyinde belirtilen yazma 

becerisi kazanımları ıĢığında birkaç öneride bulunulmuĢtur. Bu öneriler ve 

kazanımların daha yaralı olacağı düĢünüldüğünden bütün bu öneriler çoklu 

değerlendirme yaklaĢımının kullanılmasının yaralı olacağı düĢünülmektedir. Yapılan 

çalıĢma bu fikri olumlu yönde desteklemektedir. Ayrıca Yabancılara Türkçe 

Öğretimi açısından da aĢağıda birkaç öneride daha bulunulmuĢtur. 

En çok sorun yaĢadıkları beceri olmasından dolayı yazma becerisine yönelik 

performans ödevleri ve proje ödevleri verilebilir. Ġlgi ve becerilerine yönelik farklı 

türlerde yazma çalıĢmaları yapılabilir. (ġiir ve öykü gibi.) 
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EK 1. 

 

 KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

Sevgili öğrenciler; 

 Bu form “Çoklu Değerlendirme YaklaĢımının Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Yazma 

Becerisine Etkisi” adlı yüksek lisans tezinde kullanmak için hazırlanmıĢtır. Bu çalıĢmada C1 

seviyesindeki Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazılı anlatım becerileri ile çoklu değerlendirme 

yaklaĢımı arasındaki iliĢki belirlenmeye çalıĢılacaktır.  

 Bu form sizin kendinizi tanıtmanız için hazırlanmıĢtır. Sorulara doğru cevaplar vermeniz 

araĢtırmanın daha sağlıklı sonuçlar vermesi açısından önemlidir. Katılımlarınız için Ģimdiden çok 

teĢekkür ederim. 

                            Seda BOZ 

1. Ülkeniz:      
2. Cinsiyetiniz: 

a) ( ) Kız  
b) ( ) Erkek 

3. YaĢınız: 
4. Ana diliniz: 

5. Türkçeyi öğrenme amacınız nedir? 

a) ( ) Lisans  

b) ( ) Yüksek Lisans (Master) 
c) ( ) Doktora  

d) ( ) ĠĢ 

e) ( ) Diğer:……………………………(Belirtiniz) 
6. Türkiye‟ye gelmeden önce veya TÖMER‟den önce Türkçe eğitimi aldınız mı? 

a) ( ) Evet 

b) ( ) Hayır 
7. Yazma dersleri dıĢında Türkçe kompozisyon, Ģiir, günlük, hikaye vb. yazıyor musunuz? 

a) ( ) Evet 

b) ( ) Hayır 
8. Ne kadar zamandır Türkiye‟de yaĢıyorsunuz? 

a) ( ) 0-6 Ay 

b) ( ) 6 Ay- 1 Yıl 
c) ( ) 1-3 Yıl 
d) ( ) 3 Yıl ve Üzeri 
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EK 2. 

Uzman GörüĢü Ġçin Yazılı Anlatım Dereceli Puanlama Anahtarı 

Sayın uzman; 

Size vermiĢ olduğum dereceli puanlama anahtarında yazılı olan cümleler 

öğrencilerinizin yazma becerisindeki değerlendirmelerini yapabilmeniz amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Bu dereceli puanlama anahtarı aracılıyla sadece sizin öğrencilerinizi 

yazma becerisinde değerlendirmenizi ve bu değerlendirmenin de öğrenciniz için 

verebileceği sonuçları görmek istiyoruz. Lütfen formda yer alan cümleleri dikkatle 

okuyunuz. Cümlelerin altında yer alan boĢluklara uygun gördüğünüz seçenek için bir 

paraf atmanız yeterli olacaktır.  

ÇalıĢmaya olan katkılarınızdan dolayı çok teĢekkür ederim. 

 

Seda BOZ 

 

   
  

  
  

  
  

  
  
  

  
  
SA
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ÇOK KÖTÜ 

 

KÖTÜ 

 

ĠYĠ 
 

ÇOK ĠYĠ 

*Kağıdın kenarında 
uygun boĢluklar 
bırakılmamıĢtır. 

*Kağıdın bazı 
kenarlarında 
standart ölçülere 
uygun boĢluklar 
bırakılmıĢ, bazı 
kenarlarında 
bırakılmamıĢtır. 

*Kağıdın 
kenarında uygun 
boĢluklar 
bırakılmıĢ ama 
standart ölçülerde 
olmamıĢtır. 

*Kağıdın 
kenarlarında 
standart ölçülerde 
uygun boĢluklar 
bırakılmıĢtır. 

*Paragraf ve satır 
aralarında uygun 
boĢluklar 
bırakılmamıĢtır. 

*Paragraf ve satır 
aralarında 
genellikle uygun 

boĢluklar 
bırakılmamıĢtır. 

*Paragraf ve satır 
aralarında 
genellikle uygun 

boĢluklar 
bırakılmıĢtır. 

*Paragraf ve satır 
aralarında uygun 
boĢluklar 
bırakılmıĢtır. 

*Yazı okunaklı 
değildir. 

*Yazı genellikle 

okunaklı değildir. 
*Yazı genellikle 
okunaklıdır. 

*Yazı 
okunaklıdır. 

   
 B

A
ġL

IK
 

*BaĢlık 
yazılmamıĢtır. 

*BaĢlık konuyla 
ilgili değildir. 

*BaĢlık konuyla 
ilgili ama doğru 
düzende 
yazılmamıĢtır. 

*BaĢlık konuyla 
ilgili ve doğru 
düzende 
yazılmıĢtır. 
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PL

A
N
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E 

Ġġ
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Y
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*GiriĢ, geliĢme ve 
sonuç bölümleri 
oluĢturulmamıĢtır. 

*GiriĢ, geliĢme ve 
sonuç 
bölümlerinden bir 
veya ikisine yer 

verilmemiĢtir. 

*GiriĢ, geliĢme 
sonuç bölümleri 
var ama 

aralarındaki 
bağlantılar zayıftır. 

*GiriĢ, geliĢme ve 
sonuç bölümleri 
var ve 

aralarındaki 
bağlantılar uygun 
Ģekilde 
kurulmuĢtur. 

*Paragraflar 

arasında uygun 
geçiĢler 
yapılmamıĢtır. 

*Paragraflar 

arasında genellikle 
uygun geçiĢler 
yapılmamıĢtır. 

*Paragraflar 

arasında genellikle 
uygun geçiĢler 
yapılmıĢtır. 

*Paragraflar 

arasında uygun 
geçiĢler 
yapılmıĢtır. 

*Yazının bir ana 
fikri yoktur. 

*Yazıdaki ana fikir 
tam olarak 

anlaĢılmamaktadır. 

*Yazıda ana fikir 
kısmen 
anlaĢılmaktadır. 

*Yazının açık bir 
ana fikri vardır. 

*Ana fikir yardımcı 
düĢüncelerle 
desteklenmiĢtir. 

*Ana fikir 

genellikle yardımcı 
düĢüncelerle 
desteklenmemiĢtir. 

*Ana fikir 

genellikle yardımcı 
düĢüncelerle 
desteklenmemiĢtir. 

*Ana fikir 

yardımcı 
düĢüncelerle 
desteklenmiĢtir. 

 *Konuya uygun 

örneklere yer 
verilmemiĢtir. 

*Verilen örnekler 
genellikler konuya 

uygun değildir. 

*Verilen örnekler 
genellikler 

konuya 

uygundur. 

*Konuya uygun 

örneklere yer 
verilmiĢtir. 

*Sonuç 
yazılmamıĢtır. 

*Sonuç konuya 
uygun 

yazılmamıĢtır. 

*Sonuç kısmen 
konuya 

uygundur. 

*Konuya uygun 

sonuç yazılmıĢtır. 

   
  

  
  

  
  

  
  
  

  
  
  

  
  
  

  
  
D

ĠL
 V

E 
A

N
L

A
TI

M
 

*Kelimeler 

yerinde ve doğru 
anlamda 

kullanılmamıĢtır. 

*Kelimeler 

genellikler yerinde 

ve doğru anlamda 
kullanılmamıĢtır. 
 

 

*Kelimeler 

genellikle 

yerinde ve doğru 
anlamda 

kullanılmıĢtır. 

*Kelimeler 

yerinde ve doğru 
anlamda 

kullanılmıĢtır. 

*Cümleler kurallı 
ve anlamlı 
yazılmamıĢtır. 

*Cümleler 
genellikle kurallı 
ve anlamlı 
yazılmamıĢtır. 

*Cümleler 
genellikle kurallı 
ve anlamlı 
yazılmıĢtır. 

*Cümleler kurallı 
ve anlamlı 
yazılmıĢtır. 

*Yazıda akıcı bir 
anlatım 
kullanılmamıĢtır. 

*Yazının 
genelinde akıcı bir 
anlatım 
kullanılmamıĢtır. 

*Yazının 
genelinde akıcı 
bir anlatım 
kullanılmıĢtır. 

*Yazının 
tamamında akıcı 
bir anlatım 
kullanılmıĢtır. 
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*Konu özgün 
ifadelerle 

anlatılmamıĢtır. 

*Konu genellikle 

özgün ifadelerle 
anlatılmamıĢtır. 

*Konu genellikle 

özgün ifadelerle 
anlatılmıĢtır. 

*Konu özgün 
ifadelerle 

anlatılmıĢtır. 

*Ekler doğru ve 
yerinde 

kullanılmamıĢtır. 

*Ekler genellikle 

doğru ve yerinde 
kullanılmamıĢtır. 

*Ekler 

genellikler doğru 
ve yerinde 

kullanılmıĢtır. 

*Ekler doğru ve 
yerinde 

kullanılmıĢtır. 

   
  

  
Y

A
Z

IM
 V

E
 N

O
K

T
A

L
A

M
A

 

*Yazım 
kurallarına hiç 
uyulmamıĢtır. 

*Yazım 
kurallarına 
genellikle 

uyulmamıĢtır. 

*Yazım 
kurallarına 
genellikle 

uyulmuĢtur.  

*Yazım 
kurallarına 
uyulmuĢtur. 

*Noktalama 

iĢaretleri doğru ve 
yerinde 

kullanılmamıĢtır. 

*Noktalama 

iĢaretleri 
genellikle doğru 
ve yerinde 

kullanılmamıĢtır. 

*Noktalama 

iĢaretleri 
genellikle doğru 
ve yerinde 

kullanılmıĢtır. 

*Noktalama 

iĢaretleri doğru 
ve yerinde 

kullanılmıĢtır. 
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EK 3. 

KOMPOZĠSYON KONULARI ĠÇĠN UZMAN GÖRÜġÜ 

Sayın Uzman; 

 Ekte sunulan kompozisyon konuları “Çoklu Değerlendirme YaklaĢımının Türkçe Öğrenen 
Yabancı Öğrencilerin Yazma Becerisine Etkisi” adlı yüksek lisans tezinde kullanılmak üzere 
belirlenmiĢtir. Elde edilen veriler C1 kurunda Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazma becerilerini 
çoklu değerlendirme yaklaĢımına göre değerlendirmek amacıyla kullanılacaktır. Konular C1 
seviyesine uygun olacak Ģekilde belirlenmiĢtir. 

 Konuların araĢtırma amacını gerçekleĢtirmeye yönelik geçerliliğini ölçmek için görüĢünüze 
baĢvurulmuĢ ve her konunun uygunluk düzeyini belirlemek için “Uygun / Kısmen Uygun / Uygun 
Değil” seçeneklerine yer verilmiĢtir. Lütfen konuların ait oldukları kura göre özelliklerini yansıtıp 
yansıtmadıklarını dikkate alarak sizin için uygun seçeneğe (x) iĢareti koyunuz.  

 Konularla ilgili belirtmek istediğiniz hususları konuların altına ekleyebilirsiniz. AraĢtırmaya 
gösterdiğiniz ilgiden dolayı teĢekkür ederim. 

Seda BOZ 

Gaziantep Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Türkçe Eğitimi Yüksek Lisans Öğrencisi 

 

 

UZMANLARDAN ALINAN GÖRÜġLERE KOMPOZĠSYON KONULARININ EN ÇOK 
PUAN ALANDAN EN AZ PUAN ALANA GÖRE SIRALANMIġ HALĠ 

 

NO KONU BAġLIKLARI 

1 Ġnsanlar meslek seçimi yaparken nelere dikkat etmelidir? Konuyla ilgili 

düĢüncelerinizi yazınız. 

2 
Okuduğunuz bir kitabı ya da izlediğiniz bir filmi anlatan bir metin 
yazınız. 

3 
Teknolojinin çevre ve doğa üzerindeki etkilerini anlatan bir yazı 
yazınız. 

4 

“Çevre Kirliliği” hakkındaki düĢüncelerinizi anlatan bir yazı yazınız. 

5 
Kendi çocukluğunuzla Ģimdiki çocukları karĢılaĢtırdığınızda ne gibi 
farklılıklar görüyorsunuz? Bu konu hakkında bir yazı yazınız. 

6 
Ailenize ya da sevdiğiniz bir arkadaĢınıza Türkiye‟yi anlatan bir 
kompozisyon yazınız. 
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7 
Kitap okumanın yararları nelerdir? Bu konudaki düĢüncelerinizi anlatan 
bir kompozisyon yazınız. 

8 

Hayatınızda sizi en çok etkileyen olayı yazınız 

9 
Ülkenizin ( tarihi – coğrafi – kültürel vb. ) özelliklerini anlatan bir yazı 
yazınız. 

10 

Çocukluğunuza ait unutamadığınız bir anınızı anlatan bir yazı yazınız. 

11 

“Mutluluk” sözcüğünün size ne ifade ettiğini örneklerle yazınız. 

12 
BaĢarılı olmak için eğitimli olmak Ģart mıdır? Bu konu hakkındaki 
düĢüncelerinizi anlatan bir yazı yazınız. 

13 

Rüya ile ilgili düĢüncelerinizi anlatan bir yazı yazınız. 
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EK 4. 

Gaziantep Üniversitesi TÖMER‟den alınan izin 
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Ek 5. 

Kompozisyon Kâğıtlarından Örnekler 

 

Örnek Kompozisyon 1 
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Örnek Kompozisyon 2 
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Örnek Kompozisyon 3 
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Örnek Kompozisyon 4 
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Örnek Kompozisyon 5 
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Örnek Kompozisyon 6 
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EK. 6 

ÇalıĢmaya ait süreç planı 

 

SÜREÇ PLANI 

ADP Yeterlik Tanımı: ÇeĢitli kaynaklardan ve medyadan aldığı bilgileri 

özetleyebilir. Önemli noktaları vurgulayarak ve destekleyici ayrıntılara yer vererek 

bir fikri, kompozisyon veya rapor hâline getirebilir. Ayrıntılı ve kolay okunabilir bir 

Ģekilde olaylar, deneyimler, tasarılar ve hayallere iliĢkin metinler oluĢturabilir. 

Kazanım: Bir konuyu önemli noktaları vurgulayarak ve destekleyici 

ayrıntılara yer vererek yazılı bir metin haline getirir. Olaylar, deneyimler tasarılar ve 

hayallere iliĢkin metin oluĢturabilir. 

Toplam Etkinlik Süresi: Ġki ders saati ( toplam 80 dakika) 

1. Adım: Bu süreçte öğrencilere yazdırılacak kompozisyon konusu ile ilgili 

fikirleri soruldu.  

2. Adım: Konu üzerine yaklaĢık on dakika  konuĢarak  ön hazırlık yapıldı. 

3. Adım: Öğrencilere kompozisyonlarını yazmak üzere kağıtları dağıtıldı.  

4. Adım: Bir ders saati ( yaklaĢık 40 dakika) çalıĢmalarını tamamlamaları 

beklendi.  

5. Adım: Öz değerlendirme yapmaları için ortalama 7-8 dakika süre verildi. 

6. Adım: Akran değerlendirmesi yapabilmeleri için kompozisyon kağıtlarını 

değiĢtirmeleri istendi ve 15 dakika kadar da akran değerlendirmesi 

yapabilmeleri için süre verildi.  

7. Adım: Kompozisyon kağıtları uzman tarafından toplanarak etkinlik 

tamamlandı.  

8. Adım: Öğrencilerden toplanan kompozisyon kâğıtları “yazılı anlatım 

dereceli puanlama anahtarı” kullanılarak değerlendirilip öğrencilere tekrar 

dağıtılarak eksiklikleriyle birlikte aldıkları puanları görmeleri sağlandı. 
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