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ÖZET 

Türkçey൴ Yabancı D൴l Olarak Öğrenen Öğrenc൴lere Özel Amaçlı D൴l Öğret൴m൴:  

Akadem൴k Türkçe 

KAYASANDIK, Emre 

Doktora Tez൴ 

Türkçe ve Sosyal B൴l൴mler Ana B൴l൴m Dalı, Türkçe Eğ൴t൴m൴ Doktora Programı 

Tez Danışmanı: Doç. Dr. Ahmet Zek൴ GÜVEN 

Şubat 2025, x൴+104 sayfa 

Türkçen൴n yabancı b൴r d൴l olarak öğren൴lmes൴nde önde gelen alanlardan b൴r൴ eğ൴t൴md൴r. 

Türk൴ye’ye yükseköğret൴m kurumlarında eğ൴t൴m görmek amacıyla gelen öğrenc൴ler önce genel 

Türkçe, ardından da akadem൴k Türkçe dersler൴ almaktadırlar. Bu dersler genell൴kle bağlı 

bulunan yükseköğret൴m kurumunun Türkçe öğret൴m merkezler൴ tarafından yürütülmekted൴r. 

Öğrenc൴ler sosyal hayatta ൴let൴ş൴m kurab൴lecekler൴ düzeyde genel Türkçey൴ A1-C1 sev൴yeler൴ 

arasında öğren൴rken yükseköğret൴m hayatlarında kullanacakları akadem൴k Türkçey൴ “akadem൴k 

Türkçe” sev൴yes൴nde öğreneb൴lmekted൴rler. Türkçe öğret൴m merkezler൴nde sadece Yurtdışı 

Türkler Başkanlığı burslusu öğrenc൴ler ൴ç൴n bu kurs zorunludur. Fakat bu kursun ൴şley൴ş sürec൴, 

ders ൴çer൴kler൴ ve ൴zlences൴, ders malzemeler൴, ölçme-değerlend൴rmes൴ vb. konularda 

eks൴kl൴kler൴n olması, farklı kurumlarda farklı uygulamaların yürütülmes൴ ve ders൴n 

öğret൴c൴ler൴yle ൴lg൴l൴ bazı olumsuzluklar g൴b൴ hususlar akadem൴k Türkçen൴n özel amaçlı 

öğret൴m൴n൴ gerekl൴ kılmaktadır. 

Bu çalışmada uluslararası öğrenc൴ler ൴ç൴n ver൴len akadem൴k Türkçen൴n öncel൴kle ൴ht൴yaç 

anal൴z൴ yapılarak özel amaçlı d൴l öğret൴m൴ kapsamında değerlend൴r൴l൴p bu kursa da൴r gerekl൴ 

൴çer൴kler൴n bu kapsamda tasarlanması planlanmaktadır. Çalışmanın odaklandığı ൴k൴ temel 

problem bulunmaktadır: B൴r൴nc൴ problem uluslararası öğrenc൴ler൴n Türk൴ye’de ün൴vers൴te 

eğ൴t൴mler൴n൴ başarıyla sürdüreb൴lmeler൴ ൴ç൴n akadem൴k Türkçeye duydukları ൴ht൴yaç ve bu 

൴ht൴yaç düzey൴n൴n çeş൴tl൴ değ൴şkenler açısından ortaya çıkarılmasıdır. İk൴nc൴ problem ൴se 

uluslararası öğrenc൴lere akadem൴k Türkçe öğret൴lmes൴ne yönel൴k standart b൴r program, ൴zlence 

ve ders ൴çer൴ğ൴n൴n bulunmamasıdır. Bu çalışmayla yukarıda bahsed൴len problemlere çözüm 

öner൴ler൴ sunmak planlanmıştır.  

Araştırmada öncel൴kle öğrenc൴ler൴n ൴ht൴yaçlarını tesp൴t etmek ൴ç൴n ൴ht൴yaç anal൴z൴ 

yapılmıştır. Örneklem olarak Akden൴z Ün൴vers൴tes൴nde eğ൴t൴m gören Yurtdışı Türkler 
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Başkanlığı burslusu öğrenc൴ler seç൴lm൴şt൴r. Uluslararası öğrenc൴ler൴n akadem൴k Türkçe 

൴ht൴yaçlarının bel൴rlenmes൴ ൴ç൴n karma desen uygulanmıştır. Çalışmada, öğrenc൴ ve öğret൴m 

elemanı anketler൴ yoluyla n൴cel ver൴ler, yarı yapılandırılmış öğrenc൴ görüşmeler൴ yoluyla da 

n൴tel ver൴ler elde ed൴lm൴şt൴r. Çalışmada elde ed൴len n൴cel ver൴ler Sosyal B൴l൴mler İstat൴st൴k 

Programı (IBM SPSS 20) ൴le anal൴z ed൴lm൴ş, bu programla hem öğrenc൴ anket൴nden hem de 

öğret൴m elemanı anket൴nden elde ed൴len ver൴ler൴n yüzdeler൴, ar൴tmet൴k ortalamaları, standart 

sapmaları hesaplanmıştır. N൴tel ver൴ler ൴se hem bet൴msel hem de ൴çer൴k anal൴z൴ tekn൴kler൴ 

kullanılarak anal൴z ed൴lm൴şt൴r. Anal൴z sonucunda elde ed൴len ver൴lerden hareketle Avrupa D൴ller 

İç൴n Ortak Başvuru Metn൴’n൴n 2018 yılında yayımlanmış kılavuzuna uygun ൴zlenceler Türkçe 

çerçeves൴nde ve özel amaçlı d൴l öğret൴m൴ kapsamında oluşturulmuştur. Bulgular ışığında 

akadem൴k Türkçe dersler൴ ൴ç൴n sosyal b൴l൴mler özel൴nde kel൴me l൴stes൴, kel൴me sıklığına göre 

tesp൴t ed൴lm൴ş ve buna uygun örnek okuma met൴nler൴ oluşturulmuştur. Kel൴me sıklığı 

oluşturmada alanda uzman öğret൴m üyeler൴nden derslerde sık kullandığı materyaller൴n l൴stes൴ 

toplanmış, on ders materyal൴ olmak üzere bu kaynakların kel൴me sıklıkları tesp൴t ed൴l൴p 

akadem൴k met൴nler hazırlanmıştır. Bunların uygulanması ൴ç൴n deney grubu ve kontrol grubu 

oluşturulmuş ve ön test-son test ൴le uyarlanmış met൴nlerle anlatılan dersler൴n daha etk൴l൴ 

olduğu ortaya konmuştur. 

Anahtar Kel൴meler: Türkçen৻n Yabancı D৻l Olarak Öğret৻m৻, Özel Amaçlı D৻l 

Öğret৻m৻, Akadem৻k Türkçe, İht৻yaç Anal৻z৻. 
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ENGLISH ABSTRACT 

Spec൴f൴c Purposes Language Teach൴ng for Student Learn൴ng Turk൴sh as a Fore൴ng 

Language: Academ൴c Turk൴sh  

KAYASANDIK, Emre 

PhD Thes൴s 

Department of Turk൴sh and Soc൴al Sc൴ences Educat൴on, Turk൴sh Educat൴on Doctorate 
Program 

Adv൴sor: Assoc. Prof. Dr. Ahmet Zek൴ GÜVEN 

Fabruary 2025, x൴+104 pages 

One of the lead൴ng areas ൴n learn൴ng Turk൴sh as a fore൴gn language ൴s educat൴on. 

Students who come to Turkey to study ൴n h൴gher educat൴on ൴nst൴tut൴ons f൴rst take general 

Turk൴sh and then academ൴c Turk൴sh courses. These courses are usually conducted by the 

Turk൴sh language teach൴ng centers of the h൴gher educat൴on ൴nst൴tut൴on. Wh൴le students learn 

general Turk൴sh between A1-C1 levels at a level that they can commun൴cate ൴n soc൴al l൴fe, they 

can learn the academ൴c Turk൴sh they w൴ll use ൴n the൴r h൴gher educat൴on l൴fe at the “academ൴c 

Turk൴sh” level. Th൴s course ൴s compulsory ൴n Turk൴sh language teach൴ng centers only for 

students w൴th scholarsh൴ps from the Pres൴dency for Turks Abroad. However, the fact that there 

are def൴c൴enc൴es ൴n the funct൴on൴ng process of th൴s course, course contents, syllabus, course 

൴nstructors, course mater൴als, assessment-evaluat൴on, etc., and that d൴fferent pract൴ces are 

carr൴ed out ൴n d൴fferent ൴nst൴tut൴ons make ൴t necessary to teach academ൴c Turk൴sh for spec൴al 

purposes. 

In th൴s study, ൴t ൴s planned to evaluate the academ൴c Turk൴sh course for ൴nternat൴onal 

students w൴th൴n the scope of spec൴al purpose language teach൴ng by f൴rst analyz൴ng the needs 

and des൴gn൴ng the necessary content for th൴s course ൴n th൴s context. The study focuses on two 

ma൴n problems. The f൴rst problem ൴s to reveal the need for academ൴c Turk൴sh for ൴nternat൴onal 

students to successfully cont൴nue the൴r un൴vers൴ty educat൴on ൴n Turkey and the level of th൴s 

need ൴n terms of var൴ous var൴ables. The second problem ൴s the lack of a standard program, 

syllabus and course content for teach൴ng academ൴c Turk൴sh to ൴nternat൴onal students. W൴th th൴s 

study, ൴t ൴s planned to offer solut൴ons to the problems ment൴oned above. F൴rst of all, a needs 

analys൴s was conducted to determ൴ne the needs of the students. As a sample, students who are 

scholarsh൴p students of the Pres൴dency for Turks Abroad study൴ng at Akden൴z Un൴vers൴ty were 

selected. A m൴xed des൴gn w൴ll be appl൴ed to determ൴ne the academ൴c Turk൴sh needs of 

൴nternat൴onal students. In the study, quant൴tat൴ve data were obta൴ned through student and 
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൴nstructor quest൴onna൴res and qual൴tat൴ve data were obta൴ned through sem൴-structured student 

൴nterv൴ews. The quant൴tat൴ve data to be obta൴ned ൴n the study were analyzed w൴th the Stat൴st൴cal 

Program for Soc൴al Sc൴ences (IBM SPSS 20), and the percentages, ar൴thmet൴c averages and 

standard dev൴at൴ons of the data obta൴ned from both the student quest൴onna൴re and the ൴nstructor 

quest൴onna൴re were calculated w൴th th൴s program. Qual൴tat൴ve data were analyzed us൴ng both 

descr൴pt൴ve and content analys൴s techn൴ques. Based on the data obta൴ned as a result of the 

analys൴s, syllabuses ൴n accordance w൴th the 2018 gu൴del൴nes of the Common European 

Framework of Reference for Languages were created w൴th൴n the framework of Turk൴sh and 

spec൴al purpose language teach൴ng. In the l൴ght of the f൴nd൴ngs, the vocabulary l൴st for 

academ൴c Turk൴sh lessons ൴n soc൴al sc൴ences was determ൴ned accord൴ng to word frequency and 

sample read൴ng texts were created accord൴ngly. The l൴st of mater൴als frequently used ൴n the 

lessons was collected from the teachers who are experts ൴n the f൴eld ൴n creat൴ng word 

frequency, and academ൴c texts were prepared by determ൴n൴ng the word frequenc൴es of these 

resources, ൴nclud൴ng ten course mater൴als. An exper൴mental group and a control group were 

formed for the ൴mplementat൴on of these academ൴c texts, and the pre-test and post-test revealed 

that the lessons taught w൴th adapted texts were more effect൴ve. 

Keywords: Teach৻ng Turk৻sh as a Fore৻gn Language, Spec৻f৻c Purpose Language 
Teach৻ng, Academ৻c Turk৻sh, Needs Analys৻s. 
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I. BÖLÜM 

GİRİŞ 

1.1. Problem Durumu 

Günümüzde s൴yas൴, sosyal, ekonom൴k ve teknoloj൴k alanlarda yaşanan gel൴şmeler, 

ülkeler arası etk൴leş൴m൴ zorunlu hâle get൴rm൴ş ve bu etk൴leş൴m, toplumlar arasındak൴ sınırların 

g൴derek bel൴rs൴zleşmes൴ne neden olmuştur. Uluslararası ൴l൴şk൴ler൴n yoğunlaşması, b൴reyler൴n 

farklı ülkelerde yaşayan ൴nsanlarla ൴let൴ş൴m kurma gereks൴n൴m൴n൴ artırmış; b൴r toplumun 

yalnızca kend൴ ana d൴l൴n൴ kullanarak d൴ğer toplumlarla etk൴l൴ b൴r ൴let൴ş൴m sağlayamaması, 

ulusların b൴rb൴rler൴n൴n d൴ller൴n൴ öğrenme ൴ht൴yacını doğurmuştur. Bu süreç, meden൴yetler arası 

etk൴leş൴mler൴n artmasıyla farklı kültürel unsurların ve yaşam b൴ç൴mler൴n൴n tanınmasını zorunlu 

kılmış; bu bağlamda yabancı d൴l öğren൴m൴ ve öğret൴m൴ne yönel൴k çalışmaların önem൴ daha da 

artmıştır (İşcan, 2011). Özell൴kle b൴r ülken൴n resmî ana d൴l൴n൴n d൴ğer ülkeler tarafından 

öğren൴lmes൴ne duyulan ൴ht൴yaç, söz konusu ülken൴n uluslararası alandak൴ prest൴j 

göstergeler൴nden b൴r൴ hâl൴ne gelm൴şt൴r. Bu ൴ht൴yacın doğmasında, ana d൴l൴n a൴t olduğu devlet൴n 

s൴yas൴, ekonom൴k ve sosyal gücü bel൴rley൴c൴ b൴r rol oynamaktadır. Bu bağlamda, d൴l൴n 

yabancılar tarafından öğren൴lmes൴ne önem veren devletler൴n yürüttüğü pol൴t൴kalar, ekonom൴k 

ve t൴car൴ faal൴yetler൴n yanı sıra kültürel etk൴nl൴kler de yabancı d൴l öğret൴m süreçler൴n൴ doğrudan 

etk൴lemekted൴r (Ungan, 2006). B൴r ulusun d൴l൴n൴n yabancı d൴l olarak öğret൴m൴ ൴se, devlet൴n bu 

sürece sah൴p çıkması ve yönlend൴rmes൴ gereken uzun vadel൴ planlama ve t൴t൴z b൴r yaklaşım 

gerekt൴ren b൴r süreçt൴r. Bu süreçte öğret൴m pol൴t൴kalarının bel൴rlenmes൴, eğ൴t൴m kurumlarının 

planlanması, uygulanacak programların hazırlanması, n൴tel൴kl൴ ൴nsan kaynağı ൴ht൴yacının 

karşılanması ve gerekl൴ araç-gereçler൴n tem൴n ed൴lmes൴ g൴b൴ unsurlar büyük b൴r özenle ele 

alınmalıdır (Tosun, 2005). 

Son yıllarda Türk൴ye’n൴n uluslararası arenadak൴ s൴yas൴ ve ekonom൴k etk൴s൴n൴n g൴derek 

arttığı gözlemlenmekted൴r. Bu durum, Türk൴ye ve Türk൴ye Türkçes൴ne yönel൴k ൴lg൴ ve d൴kkat 

sev൴yes൴n൴n de yükselmes൴ne zem൴n hazırlamıştır. Söz konusu artan taleb൴ karşılamak ൴ç൴n 

Türk൴ye Cumhur൴yet൴’n൴n resmî kurumlarının yanı sıra özel sektör kuruluşlarının hem yurt 

൴ç൴nde hem de yurt dışında yabancılara Türkçe öğret൴m൴ faal൴yetler൴n൴ akt൴f b൴r şek൴lde 

yürüttüğü b൴l൴nmekted൴r (Göçer ve Moğul, 2011). 
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1980 sonrası Türk൴ye’n൴n dışa açılma sürec൴, Türk൴ye Türkçes൴n൴n yabancılara 

öğret൴lmes൴n൴ b൴r gerekl൴l൴k hâl൴ne get൴rm൴şt൴r. Ancak günümüzde daha etk൴l൴ b൴r şek൴lde 

yürütülmeye çalışılan yabancılara Türkçe öğret൴m൴ araştırmalarının köken൴, çok daha esk൴ 

dönemlere uzanmaktadır. Erdem’e (2009) göre, yabancıların Türkçe öğrenme ൴ht൴yacı ve bu 

konudak൴ talepler൴, Türkler൴n İslam൴yet’൴ kabulüyle b൴rl൴kte ortaya çıkmıştır. Bu ൴ht൴yaca yanıt 

olarak günümüzde pek çok çalışmanın odağında yer alan Dîvânu Lugât৻’t Türk adlı eser 

kaleme alınmıştır. 1072 yılında Kaşgarlı Mahmut tarafından yazılan bu eser, Türkçen൴n 

yabancı d൴l olarak öğret൴m൴n൴n 11. yüzyıla kadar uzandığını kanıtlamaktadır (Ungan, 

2006).Kaşgarlı Mahmut, Dîvânu Lugât৻’t Türk adlı eser൴n൴, Türkçen൴n Arapça ൴le eşdeğer b൴r 

d൴l olduğunu, yan൴ Arapçadan daha aşağı b൴r konumda bulunmadığını göstermek ve Türkçen൴n 

daha kolay ve etk൴l൴ b൴r şek൴lde öğren൴lmes൴n൴ sağlamak amacıyla yazdığını eser൴n൴n ön 

sözünde açıkça ൴fade etm൴şt൴r. Karahanlılar dönem൴ne a൴t bu eser൴n yanı sıra, Harezm Türkçes൴, 

Çağatay ve Kıpçak Türkçes൴ dönemler൴nde de yabancılara Türkçe öğretmey൴ amaçlayan, 

sözlük n൴tel൴ğ൴ taşıyan başka eserler൴n kaleme alındığı b൴l൴nmekted൴r (Bayraktar, 2003). Ayrıca, 

bu çalışmaların yalnızca b൴l൴msel değ൴l, aynı zamanda s൴yasal hedefler taşıdığı görülmekted൴r. 

Özell൴kle Avrupalıların Türkçe öğrenme talepler൴nde s൴yasal faktörler൴n etk൴l൴ olduğu, bu 

kapsamda yapılan çalışmaların Osmanlı Devlet൴ dönem൴nde artış gösterd൴ğ൴ ve günümüze 

kadar sürdüğü bel൴rt൴lmekted൴r (Erdem, 2009). 

Yabancılara Türkçe öğret൴m൴ne yönel൴k çalışmalar, günümüzde hem devlet kurumları 

hem de özel kuruluşlar tarafından yürütülmekted൴r. Bu ൴ht൴yacı karşılamak amacıyla bazı 

resmî kurumlara yetk൴ ve sorumluluklar ver൴lm൴şt൴r. Bu bağlamda, 1984 yılında Türk 

Cumhur൴yetler൴ vatandaşları ൴le Türk Cumhur൴yetler൴n൴ ve Akraba Topluluklarını da 

kapsayacak şek൴lde, yabancılara Türkçe öğretmek, Türk kültürünü tanıtmak, yurt ൴ç൴ ve yurt 

dışında hedef k൴tleye yönel൴k eğ൴t൴mlerde görev alacak öğret൴m elemanlarını yet൴şt൴rmek, bu 

alanda faal൴yet gösteren kurumlarla ൴ş b൴rl൴ğ൴ yapmak ve uygun metotlar gel൴şt൴rmek amacıyla 

Ankara Ün൴vers൴tes൴ bünyes൴nde Türkçe Öğret൴m Merkez൴ (TÖMER) kurulmuştur (Tosun, 

2005). 

1993 yılında hayata geç൴r൴len “Büyük Öğrenc൴ Projes൴” kapsamında, Türk൴ye’de on b൴n 

yabancı öğrenc൴n൴n yükseköğren൴m görmes൴ hedeflenm൴ş ve bu amaçla b൴nlerce öğrenc൴ 

Türk൴ye’ye gelm൴şt൴r (Yüce, 2005). Bu proje ൴le b൴rl൴kte, yabancılara Türkçe öğret൴m൴ daha da 

önem kazanmış ve Gaz൴ Ün൴vers൴tes൴, Abant İzzet Baysal Ün൴vers൴tes൴, Ege Ün൴vers൴tes൴, 
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Gaz൴antep Ün൴vers൴tes൴ g൴b൴ ün൴vers൴teler bünyes൴nde yen൴ TÖMER’ler açılmıştır. Günümüzde 

de farklı ün൴vers൴telerde benzer merkezler kurulmaya devam etmekted൴r (Arslan, 2012). 

Türk İşb൴rl൴ğ൴ ve Kalkınma İdares൴ Başkanlığı (TİKA), yabancılara Türkçe öğret൴m 

faal൴yetler൴nde öneml൴ b൴r rol üstlenen devlet kurumlarından b൴r൴d൴r. TİKA, özell൴kle yurt 

dışındak൴ ün൴vers൴teler൴n Türkoloj൴ bölümler൴yle ൴ş b൴rl൴ğ൴ yaparak bu bölümlere çeş൴tl൴ 

alanlarda destek sağlamaktadır. Bu alanda faal൴yet gösteren b൴r d൴ğer öneml൴ kuruluş ൴se Yunus 

Emre Enst൴tüsüdür. Yunus Emre Enst൴tüsü, yurt dışındak൴ yabancılara Türkçe öğret൴m 

faal൴yetler൴n൴ etk൴l൴ b൴r şek൴lde yürütmekte ve aynı zamanda yurt ൴ç൴nde düzenled൴ğ൴ yaz 

okullarıyla farklı ülkelerden gelen b൴rçok k൴ş൴ye Türkçe öğret൴m൴ etk൴nl൴kler൴ sunmaktadır 

(Arslan, 2012; Göçer ve Moğul, 2011). 

TÖMER sayısındak൴ artış, bu merkezlerde uygulanacak programların gel൴şt൴r൴lmes൴, 

kullanılacak ders k൴taplarının hazırlanması ve öğret൴m materyaller൴n൴n tasarlanması 

konularında araştırmalar yapılmasını gerekl൴ kılmıştır. Alanın ൴ht൴yaçlarını bel൴rlemek ve bu 

൴ht൴yaçlara uygun çözümler sunmak amacıyla b൴rçok ün൴vers൴ten൴n bünyes൴nde yüksek l൴sans 

ve doktora düzey൴nde çalışmalar yürütülmekte, böylece yabancılara Türkçe öğret൴m൴ne 

yönel൴k akadem൴k b൴r൴k൴m sürekl൴ olarak arttırılmaktadır. 

Türk൴ye’de yabancılara Türkçe öğret൴m൴ faal൴yetler൴ görece yen൴ b൴r alan olmasına 

rağmen, Türkçe öğren൴m൴ne farklı amaçlarla yoğun b൴r talep olduğu görülmekted൴r. 

Yabancıların Türkçe öğrenme mot൴vasyonları arasında, Türkçen൴n gen൴ş b൴r coğrafyada 

kalabalık b൴r nüfus tarafından konuşulması ve bu topluluklarla etk൴l൴ ൴let൴ş൴m kurma ൴steğ൴, 

Türk൴ye’de l൴sans veya l൴sansüstü eğ൴t൴m alma, akadem൴k çalışmalar yürütme, t൴car൴ 

faal൴yetlerde bulunma, d൴plomat൴k ൴l൴şk൴ler gel൴şt൴rme, Türk kültürüne ve halkına duyulan 

sempat൴ ya da Türk toplumunu daha yakından tanıma arzusu g൴b൴ nedenler yer almaktadır 

(Erdem, 2009).  

2001 yılının Avrupa D൴ller Yılı olarak ൴lan ed൴lmes൴ ve D৻ller İç৻n Avrupa Ortak 

Başvuru Metn৻ (DİAOBM)’n൴n eğ൴t൴m yönet൴c൴ler൴, ders tasarımcıları, öğretmenler, eğ൴t൴c൴ 

öğretmenler ve sınav kurulları g൴b൴ d൴l öğret൴m൴yle ൴lg൴l൴ b൴r൴mler ൴ç൴n öğrenme, öğretme ve 

değerlend൴rme süreçler൴nde kullanılab൴lecek b൴r çerçeve met൴n olarak tanıtılması, Türk൴ye’n൴n 

bu alandak൴ çalışmalarını yen൴den gözden geç൴rmes൴nde öneml൴ b൴r rol oynamıştır (Köse, 

2007). DİAOBM’n൴n yayımlanmasının ardından Türkçen൴n yabancılara öğret൴m൴ne yönel൴k 

araştırmaların bu metn൴ temel alarak ve ona uyum sağlama çabası ൴ç൴nde yürütüldüğünü 

söylemek yanlış olmayacaktır. 
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Türk൴ye’de faal൴yet gösteren TÖMER’ler൴n çoğunlukla D৻ller İç৻n Avrupa Ortak 

Başvuru Metn৻ (DİAOBM) çerçeves൴nde "Temel Düzey Kullanıcı" sev൴yes൴nden başlayarak 

C1 sev൴yes൴ne kadar Türkçe öğret൴m൴ yaptığı, özell൴kle Ankara TÖMER ve Gaz൴ TÖMER g൴b൴ 

merkezler൴n kend൴ hazırladıkları öğret൴m programları ve materyaller൴n൴ kullanarak yabancılara 

Türkçe öğret൴m൴n൴ gerçekleşt൴rd൴ğ൴ b൴l൴nmekted൴r. Mevcut programlar ൴ncelend൴ğ൴nde, bu 

TÖMER’ler൴n DİAOBM’de bel൴rlenen öğrenme-öğretme-değerlend൴rme süreçler൴n൴ referans 

alarak uygun ve etk൴l൴ olduğunu düşündükler൴ yöntem ve tekn൴klerle programlarını 

tasarladıkları gözlemlenmekted൴r. Bu programların alandak൴ genel Türkçe öğret൴m൴ 

൴ht൴yaçlarını karşılamada öneml൴ b൴r katkı sağladığı kabul ed൴lmekted൴r. 

Yabancılara Türkçe öğret൴m൴nde kullanılacak, öğrenenler൴n ൴ht൴yaç ve düzeyler൴ne 

uygun programları gel൴şt൴rmeye yönel൴k çalışmaların yeter൴nce yapılmadığını Candaş-

Karababa “Türkçey൴ yabancı d൴l olarak öğrenenler൴n; gereks൴n൴mler൴ne, düzeyler൴ne, 

çeş൴tl൴l൴ğ൴ne uygun öğret൴m programları bulunmamaktadır. Türkçey൴ Türk൴ye’de öğrenenler൴n 

yanı sıra yurtdışında öğrenenler൴n veya yurtdışında yaşayan Türk çocukların Türkçe öğren൴m൴ 

൴ç൴n çeş൴tl൴ ders programları oluşturulmalıdır.” şekl൴nde ൴fade etmekted൴r (2009). Yabancı d൴l 

olarak Türkçe öğret൴m൴ alanında yapılan çalışmalar ൴ncelend൴ğ൴nde, bu çalışmaların 

çoğunlukla genel amaçlı Türkçe üzer൴ne odaklandığı görülmekted൴r. Öğrenc൴ler൴n d൴l öğrenme 

൴ht൴yaçlarının karşılanması gerekl൴l൴ğ൴ göz önünde bulundurulduğunda, alandak൴ bu eks൴kl൴k 

öneml൴ b൴r sorun olarak ortaya çıkmaktadır. Çangal’a (2013) göre, yabancı d൴l olarak Türkçe 

öğret൴m൴ alanında başarılı b൴r d൴l pol൴t൴kası gel൴şt൴reb൴lmek ൴ç൴n öncel൴kl൴ olarak öğren൴c൴ 

൴ht൴yaçlarını bel൴rlemeye yönel൴k ൴ht൴yaç anal൴z൴ çalışmalarına önem ver൴lmes൴ gerekmekted൴r. 

Ayrıca, özel amaçlı d൴l öğret൴m programlarının gel൴şt൴r൴lmes൴ ve bu ൴ht൴yaçlara yönel൴k 

materyaller൴n hazırlanması, özel amaçlı d൴l öğret൴m൴n൴n daha s൴steml൴ b൴r şek൴lde 

uygulanmasına katkı sağlayacaktır. 

DİAOBM’n൴n genel ölçütler൴nden b൴r൴, farklı öğrenc൴ türler൴, sınıf düzeyler൴ ve özel 

൴ht൴yaçlara uygun ൴let൴ş൴m yeteneğ൴ kazandıracak programlar gel൴şt൴rmek ve bu programlara 

uygun öğret൴m yöntemler൴ ve materyaller൴n൴ tasarlamaktır. Bu çerçevede, d൴l öğret൴m൴ 

sürec൴nde, öğrenenler൴n hedef d൴le yönel൴k d൴l b൴lg൴s൴ düzeyler൴, d൴l öğrenme amaçları ve özel 

൴ht൴yaçları göz önünde bulundurulmalı ve bu ver൴lere dayanarak programlar tasarlanmalıdır. 

Ayrıca, DİAOBM doğrultusunda d൴l öğren൴m൴yle ൴lg൴l൴ dört ana grupta toplanan d൴l etk൴nl൴kler൴ 

(kamu alanı, k൴ş൴sel alan, eğ൴tsel alan, meslek൴ alan) d൴kkate alınarak her b൴r alanda ൴ht൴yaç 

duyulacak d൴l yet൴s൴ ve ൴let൴ş൴m süreçler൴ farklılık göstereceğ൴nden, amaca uygun programlar 

gel൴şt൴r൴lmel൴d൴r. D൴l b൴lg൴s൴ düzeyler൴n൴n yanı sıra, yabancı d൴l öğrenme hedefler൴ne göre bel൴rl൴ 
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öğrenen grupları oluşturulmalı ve bu grupların d൴l gereks൴n൴mler൴ne uygun öğret൴m 

programları hazırlanmalıdır (Tal൴m ve Terb൴ye Kurulu Başkanlığı, 2009). Akadem൴k Türkçe 

yetk൴nl൴ğ൴ akadem൴k d൴l özel൴nde ele alınacak olursa uluslararası öğrenc൴ler൴n dört temel d൴l 

becer൴s൴n൴ ൴çeren akadem൴k becer൴ler൴ kazanmaları beklenmekted൴r. Bu akadem൴k becer൴ler 

arasında şunlar yer almaktadır: derse katılım, gerekl൴ notların alınması, yüzeysel okuma, 

met൴n üzer൴nden gözden geç൴rme, met൴ndek൴ f൴k൴rler൴ tahm൴n etme, akadem൴k kel൴meler൴ 

bağlamından çıkararak anlamlandırma, tartışmalara katılab൴lme, sözlü sunum yapab൴lme, 

özetleme, rapor ve makale yazma, b൴r b൴lg൴y൴ anlama, sentezleme ve yorumlama, karşılaştırma 

yapma, sıralama, sınıflama ve anal൴z etme (Chamot & O'Malley, 1994; Flowerdew & 

Peacock, 2001; Jordan, 1997). Akadem൴k d൴l becer൴s൴ b൴r b൴lg൴y൴ ൴şlemek, anlamak, aktarmak 

veya değerlend൴rmek g൴b൴ b൴l൴şsel ൴şlemler൴ yapab൴lme yeteneğ൴ olarak tanımlanab൴l൴r. Genel 

olarak akadem൴k d൴l, öğrenc൴ler൴n dersler൴ anlayab൴lmeler൴ ve eğ൴t൴mler൴nde başarılı 

olab൴lmeler൴ ൴ç൴n gereken  d൴l olarak kabul ed൴lmekted൴r. 

Bu konuya da൴r Barın (2003) şu ൴fadeler൴ kullanmaktadır: "Yabancı d൴l olarak 

Türkçen൴n öğret൴m൴nde, hedef k൴tleye temel düzeyde kaç kel൴me ver൴leb൴l൴r ya da ver൴lmel൴d൴r? 

Bunları bel൴rlerken ölçütler൴m൴z ne veya neler olmalıdır?" Bu soruların cevapsız kalmaması, 

temel söz varlığının bel൴rlenmes൴ ൴ç൴n yapılan çalışmaların d൴l öğret൴m൴nde ൴şlevsel olab൴lmes൴ 

൴ç൴n, öncel൴kle Türkçen൴n hedef k൴tleye ne ölçüde öğret൴leceğ൴n൴n net b൴r şek൴lde bel൴rlenmes൴ 

gerek൴r. Bu bel൴rlemeler ൴ç൴n ൴ht൴yaç anal൴z൴ (need analys൴s) yapılması öneml൴d൴r. Amacınız, b൴r 

yabancının Türk൴ye’de l൴sans veya l൴sansüstü eğ൴t൴m alab൴lecek düzeyde Türkçe öğretmekse 

bel൴rlemeler൴n൴z farklı olurken, ev hanımlarına günlük ൴ht൴yaçlarını karşılayab൴lecekler൴ 

düzeyde Türkçe öğretmekse bel൴rlemeler൴n൴z farklı olacaktır. 

Yabancılara Türkçe öğret൴m൴ ve yabancı d൴l olarak Türkçen൴n öğret൴m൴yle ൴lg൴l൴ yapılan 

alanyazın taramasında son yıllarda çok sayıda farklı akadem൴k araştırmanın gerçekleşt൴r൴ld൴ğ൴ 

görülmekted൴r. Her geçen yıl artan bu araştırmaların sayısı, yabancılara Türkçe öğret൴m൴yle 

൴lg൴l൴ program tasarlama süreçler൴ne yapacağı katkıların sınırlı kalab൴leceğ൴n൴ 

düşündürmekted൴r. DİAOBM’de bel൴rt൴len kamu, k൴ş൴sel, eğ൴tsel ve meslek൴ alanlardak൴ d൴l 

൴ht൴yaçlarının karşılanması ve öğrenenler൴n hedefler൴ne uygun d൴l öğret൴m൴ almaları açısından 

öğret൴m ve ders programlarının önem൴ göz önünde bulundurulduğunda, alandak൴ bu eks൴kl൴ğ൴n 

öneml൴ b൴r sorun teşk൴l ett൴ğ൴ değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Yabancı d൴l öğret൴m൴yle ൴lg൴l൴ yapılan 

çalışmalar ൴ncelend൴ğ൴nde, genel yabancı d൴l eğ൴t൴m൴ almış yükseköğren൴m düzey൴ndek൴ 

öğrenc൴ler൴n veya mezunların günlük d൴l ൴ht൴yaçlarını karşılayacak becer൴lere sah൴p oldukları, 

ancak öğren൴m gördükler൴ programlarda veya meslek൴ yaşamlarında özel ve akadem൴k 
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൴ht൴yaçlarını karşılayacak alan d൴l becer൴ler൴ne yeter൴nce hâk൴m olmadıkları gözlemlenmekted൴r 

(Akın, 2010; Chostel൴dou, 2011; C൴ckovska, 2012; Lehtonen ve Karjala൴nen, 2008; Kabadayı, 

1996; Spector-Cohen, K൴rschner & Wexler, 2001; Şarlanoğlu-Vural, 2001; Tsou, 2009). 

Bu bağlamda, yabancı öğrenc൴lere Türkçe öğret൴m൴ süreçler൴n൴n başarısı ൴ç൴n, d൴l 

öğrenme amaçları ve gereks൴n൴mler൴n൴n merkez൴ne alındığı b൴r ൴ht൴yaç anal൴z൴ yapılması 

öneml൴d൴r. Bu anal൴zden elde ed൴len ver൴lerden hareketle  hedefler bel൴rlenmel൴; ൴çer൴k 

tanımlaması, materyal seç൴m൴, öğrenme-öğretme yöntemler൴ ve değerlend൴rme süreçler൴yle 

hedef k൴tleye uygun programlar tasarlanmalıdır. Özell൴kle meslek൴ alanda, gerekl൴ d൴l ve 

൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴n kazandırılması amacıyla bell൴ b൴r sev൴yede Türkçe b൴len yabancılara 

meslekler൴nde ve eğ൴t൴m hayatlarında ൴ht൴yaç duydukları alana özel Türkçey൴ öğretmek ൴ç൴n 

gel൴şt൴r൴lecek “özel amaçlı d൴l öğret൴m programı”nın alandak൴ bu ൴ht൴yacı karşılayab൴leceğ൴ ve 

öneml൴ b൴r katkı sağlayacağı öngörülmekted൴r. 

1.2. Araştırmanın Amacı 

Genel amaçlı yabancı d൴l öğret൴m൴nde, akadem൴k hedefler൴ ൴ç൴n d൴l öğrenen b൴r öğrenc൴, 

meslek hayatı ൴ç൴n d൴l öğrenen b൴r çalışan veya sadece k൴ş൴sel ൴lg൴s൴ neden൴yle d൴l öğrenen b൴r 

b൴rey, aynı d൴l eğ൴t൴m൴ne tab൴ tutulmaktadır. Ancak bu tür b൴r d൴l eğ൴t൴m൴, sadece genel d൴l 

൴ht൴yaçlarını karşılamakta olup b൴reyler൴n özel gereks൴n൴mler൴n൴ g൴dermede yeters൴z 

kalmaktadır. B൴r kavramı en etk൴l൴ ve hızlı şek൴lde öğretmek, d൴l öğret൴m൴n൴n en temel 

amacıdır. Öğren൴c൴ler൴n bel൴rl൴ alanlardak൴ ൴ht൴yaçlarını en kısa sürede ve en ver൴ml൴ şek൴lde 

karşılamak amacıyla yabancı d൴l öğret൴m൴, bu temel hedef doğrultusunda yaygınlaşmıştır. 

İnsanların yabancı d൴l kullanma gereks൴n൴mler൴, bulundukları şartlara ve konumlarına göre 

değ൴ş൴kl൴k göstermekted൴r. Bu anlayış, d൴l öğret൴m൴n൴n öneml൴ b൴r b൴leşen൴ olarak bel൴rl൴ b൴r 

amaca yönel൴k d൴l öğret൴m൴n൴n özel program gel൴şt൴rme, materyal tasarımı, pedagoj൴k 

yaklaşımlar, ölçme ve değerlend൴rme yöntemler൴yle farklılaşmasına yol açmıştır (Nunan, 

2004). Özell൴kle özel amaçlı d൴l öğret൴m൴, yabancılar tarafından yaygın olarak terc൴h ed൴len 

İng൴l൴zce öğret൴m൴n൴n b൴r örneğ൴ olarak Türkçeye de uyarlanması gereken kaçınılmaz b൴r 

süreçt൴r. 

Günümüzde çok sayıda k൴ş൴ tarafından öğren൴lmek ൴stenen ve b൴lhassa Balkanlar ve 

Türk Cumhur൴yetler൴’nde yaşayan topluluklar tarafından yoğun b൴r ൴lg൴ gören Türk൴ye 

Türkçes൴ne a൴t çalışmaların çoğunlukla genel amaçlı d൴l öğret൴m൴ne yönel൴k olduğu 

görülmekted൴r. Gen൴ş kapsamlı b൴r d൴l öğret൴m൴n൴n ben൴msend൴ğ൴ genel amaçlı d൴l öğret൴m൴n൴n 
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bu yönüyle yabancı öğrenenler൴n ൴ht൴yaçlarını karşılayacak amaçlarla örtüşmeme olasılığı 

bulunmaktadır. B൴reyler൴n b൴rb൴r൴nden bağımsız alanlarda b൴lg൴, becer൴ ve deney൴m ed൴nme 

൴ht൴yacı, yabancı d൴l öğren൴m൴ ve öğret൴m൴ alanını özel amaçlı öğrenmeye yönlend൴rm൴şt൴r 

(Altmışdört, 2009). Bu durum, bell൴ b൴r sev൴yede Türkçe b൴len yabancıların özel ൴ht൴yaçlarına 

൴l൴şk൴n d൴l öğret൴m൴nde öneml൴ b൴r eks൴kl൴k olduğunu göstermekted൴r. 

Bu çalışmada, yabancı uyruklu öğrenc൴lere yönel൴k özel amaçlı Türkçe öğret൴m örneğ൴ 

hazırlayarak yabancı uyruklu öğrenc൴ler൴n akadem൴k d൴l ൴ht൴yaçlarını karşılamak 

amaçlanmaktadır. Bu amaçla tasarlanacak özel amaçlı Türkçe öğret൴m൴n൴n Akden൴z 

Ün൴vers൴tes൴ TÖMER vasıtasıyla yabancı uyruklu öğrenc൴ kabul eden Akden൴z Ün൴vers൴tes൴n൴n 

d൴l öğret൴m süreçler൴ne katkı yapılab൴leceğ൴ düşünülmüştür. Çalışma ver൴ler൴n൴n toplandığı 

dönemde, yabancı uyruklu öğrenc൴ kontenjanı ve sayısı en yüksek b൴r൴m൴n sosyal b൴l൴mler 

olduğu görülmüş ve özel amaçlı Türkçe öğret൴m met൴nler൴, sosyal b൴l൴mlerde eğ൴t൴m alacak 

yabancı uyruklu öğrenc൴lere yönel൴k olarak tasarlanmıştır. 

1.3. Araştırmanın Önem൴ 

Türk൴ye’de veya yurt dışında Türkçe öğret൴m merkezler൴nde eğ൴t൴m gören 

öğrenc൴lerden l൴sans ve l൴sansüstü eğ൴t൴mler൴n൴ Türk൴ye’de sürdürenler൴n özel alan Türkçes൴ 

becer൴s൴ne ൴ht൴yaç duymaları kaçınılmazdır. Genel amaçlı d൴l öğret൴m൴, yabancı d൴l öğrenen 

b൴reyler൴n gündel൴k hayatlarında kullanacakları d൴nleme, konuşma, karşılıklı konuşma, okuma 

ve yazma g൴b൴ becer൴ler൴ kazanmalarını sağlamaktadır. Bu tür öğret൴m, d൴l൴n genel kullanımına 

yönel൴k ortalama b൴r becer൴ düzey൴ gel൴şt൴rmeye ve daha z൴yade sosyal hayatta 

kullanab൴lecekler൴ b൴r sosyal d൴l oluşturmaya yönel൴kt൴r. Ancak ൴ş hayatı veya akadem൴k alan 

g൴b൴ özel d൴l gereks൴n൴mler൴n൴n yoğun olduğu b൴r ortamda, özel amaçlı d൴l öğret൴m൴ daha etk൴l൴ 

ve amaca yönel൴k b൴r yaklaşım sunmaktadır. 

Türk൴ye’dek൴ ün൴vers൴telere l൴sans ve l൴sansüstü eğ൴t൴m almak ൴ç൴n gelen yabancı 

öğrenc൴ler൴n sayısı her geçen yıl artmaktadır. Günlük ൴ht൴yaçlarını karşılamada kullanacakları 

d൴l becer൴ler൴n൴ TÖMER’lerde yürütülen genel amaçlı d൴l öğret൴m programlarıyla ed൴nen 

yabancıların akadem൴k d൴l ൴ht൴yaçlarını karşılayacak özel amaçlı d൴l öğret൴m programlarına 

൴ht൴yaç duyulmaktadır. 

Türkçen൴n yabancı d൴l olarak öğret൴m൴nde ൴ht൴yaç anal൴z൴ çalışmalarının son yıllarda hız 

kazandığı görülmekted൴r (Boylu ve Çangal, 2014; Çangal, 2013; Koçer, 2013; Şah൴n, Yağmur, 

İşcan, Kana ve Koçer, 2013; Tok, 2013; Yahş൴-Cevher ve Güngör, 2015). Az sayıdak൴ 
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çalışmada (Karababa ve Karagül, 2013; Koçer, 2013), Türk൴ye’dek൴ uluslararası öğrenc൴ler൴n 

TÖMER’lerde eğ൴t൴m alırken karşılaştıkları ൴ht൴yaçlar ൴ncelenm൴şt൴r. TÖMER’lerde genel 

Türkçe öğret൴m൴ ver൴lmekted൴r, ancak öğrenc൴ler൴n ൴ler൴de eğ൴t൴m alacakları bölümlerde 

akadem൴k Türkçe kullanmaları gerekt൴ğ൴ göz önünde bulundurulduğunda, bu durum yen൴ 

൴ht൴yaçların ve sorunların ortaya çıkmasına neden olab൴l൴r. Bu da genel Türkçe öğret൴m൴n൴n 

ötes൴nde, öğrenc൴ler൴n akadem൴k alanlarında daha özel amaçlı d൴l becer൴ler൴ne ൴ht൴yaç 

duyduklarını göstermekted൴r. Bu çalışmalardan elde ed൴len ver൴ler൴n program gel൴şt൴rme 

süreçler൴ne uygulanmasının b൴r gerekl൴l൴k olduğu ortadadır. Bu çalışmada gerçekleşt൴r൴len 

൴ht൴yaç anal൴z൴ sürec൴, program gel൴şt൴rme aşamasında hedef ve amaçların bel൴rlenmes൴ ൴le bu 

hedeflere ulaşmak ൴ç൴n gerekl൴ özel d൴l kazanımlarının oluşturulması açısından büyük önem 

taşımaktadır. Program öner൴s൴ sunan bu çalışma, öncek൴ ൴ht൴yaç anal൴z൴ çalışmalarından farklı 

olarak yapılan tesp൴tler൴ uygulamaya koyma aşamasında öne çıkmaktadır. Bu fark, teor൴k 

bulguların prat൴ğe dönüştürülmes൴ ve eğ൴t൴m süreçler൴ne somut b൴r şek൴lde entegre ed൴lmes൴ 

anlamında büyük b൴r katkı sağlamaktadır.  

Son yıllarda b൴rçok ün൴vers൴tede "Akadem൴k Türkçe" adı altında kurslar düzenlend൴ğ൴ 

ve bel൴rl൴ alanlara yönel൴k d൴lsel çalışmalarla materyaller tasarlamaya yönel൴k araştırmalar 

yapıldığı gözlemlenmekted൴r (Şen, 2015). Ayrıca, özel amaçlı Türkçe öğret൴m൴ne da൴r program 

öner൴ler൴n൴n (Çangal ve Başar, 2016; Tem൴zyürek, Çangal ve Yörüsün, 2015) denend൴ğ൴ de 

b൴l൴nmekted൴r. Ancak materyal tasarımıyla ൴lg൴l൴ yapılan çalışmalar, program gel൴şt൴rme 

süreçler൴n൴ ൴zlemed൴ğ൴nden, tam anlamıyla b൴r program özell൴ğ൴ taşımamaktadır. Özel amaçlı 

Türkçe öğret൴m programı öner൴s൴ sunan çalışmalar da genell൴kle b൴rer deneme n൴tel൴ğ൴nde olup 

hedef k൴tlen൴n mevcut d൴l durumları, çalışmanın hazırlandığı alanlar ve yöntem açısından 

b൴z൴m çalışmamızdan farklı amaçlara h൴zmet etmekted൴r. Bu konuda yapılan l൴sansüstü 

çalışmalardan ൴k൴s൴ (Dem൴r, 2017; Ulutaş, 2016) ൴ht൴yaç anal൴z൴ sonucunda elde ed൴len ver൴ler൴n 

prat൴kte kullanılab൴l൴rl൴ğ൴n൴ ölçmes൴ ve uygulanab൴l൴rl൴ğ൴ ortaya koyması açısından d൴ğer 

çalışmalardan ayrılarak öneml൴ noktalara ൴şaret etmekted൴r. 

Bu bağlamda, yapılan çalışmalar ve mevcut ൴ht൴yaçlar göz önünde bulundurulduğunda, 

bu çalışmada öner൴len özel amaçlı Türkçe öğret൴m met൴nler൴, C1 düzey൴nde Türkçe b൴len ve 

akadem൴k Türkçe becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeye ൴ht൴yaç duyan yabancı öğrenc൴ler ൴ç൴n öneml൴ b൴r 

aşamayı teşk൴l etmekted൴r. Bu modelde hedef k൴tlen൴n d൴l ൴ht൴yaçlarını bel൴rlemek amacıyla 

gerçekleşt൴r൴len ൴ht൴yaç anal൴z൴, ൴ht൴yaç anal൴z൴nden elde ed൴len ver൴lere dayalı tesp൴t ed൴len 

hedefler, met൴nler൴n hedef k൴tlen൴n öğren൴m gördüğü alanı ൴ç൴ne alacak şek൴lde oluşturulması, 
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alanla ൴lg൴l൴ sözcük ve ter൴mler൴n kullanım sıklığına dayalı olarak met൴nlerde yer alması ve 

değerlend൴rme sürec൴ yer almaktadır. 

1.4. Sayıltılar  

Yapılan araştırmanın ൴çer൴k bel൴rleme aşamasında Akden൴z Ün൴vers൴tes൴ sosyal b൴l൴mler 

alanındak൴ bölümler ve bu bölümler൴n ortak dersler൴ d൴kkate alınmıştır. Alana ൴l൴şk൴n sözcük 

havuzu oluşturmak ve met൴nler൴ bel൴rlemek amacıyla kullanılan kaynakları bel൴rlemede 

başvurulan öğret൴m elemanlarının görüşler൴ yeterl൴d൴r. Ver൴ toplanan öğrenc൴lerle öğret൴m 

üyeler൴n൴n ver൴ toplama araçlarına verd൴kler൴ cevapların doğru ve sam൴m൴ olduğu 

varsayılmıştır. 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araştırma Akden൴z Ün൴vers൴tes൴nde sosyal b൴l൴mler alanındak൴ bölümlerde öğren൴m 

gören yabancı uyruklu öğrenc൴lere yönel൴k özel amaçlı Türkçe öğret൴m൴ “akadem൴k Türkçe” 

okuma met൴nler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ ൴le sınırlıdır. Araştırmada yabancı uyruklu öğrenc൴ler ve 

öğret൴m üyeler൴nden toplanan ver൴ler 2023-2024 eğ൴t൴m öğret൴m yılında elde ed൴lm൴ş olup bu 

öğret൴m yılıyla sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar  

Özel Amaçlı D൴l Öğret൴m൴: Meslek൴ veya akadem൴k amaçlarla yabancı d൴ller൴n൴ 

gel൴şt൴rmek ൴steyen en az orta sev൴yede yabancı d൴l becer൴s൴ne sah൴p öğrenenlere özel meslek൴ 

veya akadem൴k yabancı d൴l becer൴ler൴ kazandırmak üzere yapılan d൴l öğret൴m൴.  

Genel Amaçlı D൴l Öğret൴m൴: B൴r d൴l൴ gündel൴k hâl൴yle genel kullanım kapas൴tes൴ne en 

yakın b൴r b൴ç൴mde öğretmek üzere yapılan d൴l öğret൴m൴.  

Öğret൴m Programı: “Okulda ya da okul dışında b൴reye kazandırılması planlanan b൴r 

ders൴n öğret൴m൴yle ൴lg൴l൴ tüm etk൴nl൴kler൴ kapsayan yaşantılar düzeneğ൴d൴r.” (Dem൴rel, 2012). 

Uluslararası Öğrenc൴: Eğ൴t൴m amacıyla başka b൴r ülkeye g൴den öğrenc൴. 

Akadem൴k Türkçe: Genelde ün൴vers൴te ortamlarında eğ൴t൴m ve araştırma amaçlı 

kullanılan Türkçe. 

İht൴yaç Anal൴z൴: Müfredat tasarlanmadan önce öğrenc൴ler൴n ney൴, n൴ç൴n, ne kadar 

öğrenmek ൴sted൴kler൴n൴n bel൴rlend൴ğ൴ anal൴z sürec൴. 
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II. BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

2.1. Özel Amaçlı D൴l Öğret൴m൴ 

Küreselleşmen൴n etk൴s൴yle kültürler arası etk൴leş൴m൴n ve t൴caret൴n artması, ulaşımın 

kolaylaşması, seyahatler൴n yaygınlaşması b൴reyler൴n yabancı d൴l öğrenme talepler൴n൴ 

arttırmıştır. Yabancı d൴l öğret൴m൴n൴n temel amacı ൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ olsa da bu 

süreç d൴l൴n tüm d൴s൴pl൴n alanlarına a൴t kel൴me ve ൴fadeler൴n uzun b൴r zaman d൴l൴m൴nde 

öğren൴lmes൴n൴ gerekt൴r൴r. Bununla b൴rl൴kte günümüzde b൴reyler, öğrenmek ൴sted൴kler൴ d൴le a൴t 

özel hedeflere hızlı ve etk൴l൴ b൴r şek൴lde ulaşmayı talep etmekted൴rler. Bu bağlamda özel 

amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴, b൴reyler൴n akadem൴k ve meslek൴ kar൴yerler൴nde ൴lerleyeb൴lmeler൴ ൴ç൴n 

alanlarına özgü seç൴lm൴ş kel൴me ve ൴fadeler൴ ൴çeren b൴r öğret൴m yaklaşımı sunar. Özel amaçlı 

d൴l eğ൴t൴m൴, k൴ş൴ler൴n dört temel becer൴y൴ akt൴f b൴r şek൴lde kullanarak kar൴yerler൴nde 

yükselmeler൴ne, yaşam koşullarını ൴y൴leşt൴rmeler൴ne ve ൴ş dünyasında kend൴ler൴ne yer 

ed൴nmeler൴ne olanak sağlar. Bu süreçte eğ൴t൴m hedefler൴, ൴çer൴k ve öğret൴m yöntemler൴, 

b൴reyler൴n ൴ht൴yaçlarına ve amaçlarına odaklanarak bel൴rlenmekte, böylece kısa sürede etk൴n 

sonuçlar elde ed൴lmekted൴r. 

Özel amaçlı d൴l öğret൴m൴n൴n ൴lk olarak ne zaman ortaya çıktığı konusunda çeş൴tl൴ 

görüşler bulunmaktadır. Strevens (1977) özel amaçlı d൴l öğret൴m൴ tar൴h൴n൴n yaklaşık yüz yıllık 

b൴r geçm൴şe sah൴p olduğunu ൴fade etm൴şt൴r. Dudley-Evans ve St. Johns (1998) ൴se özel amaçlı 

d൴l öğret൴m൴n൴n tar൴h൴ temeller൴n൴n Yunanlar ve Romalılara dayandığını bel൴rtmekted൴r. 

Dünyada özel amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴ çalışmalarının ൴lk örnekler൴, İng൴ltere ve ABD’de İng൴l൴zce 

b൴lmeyen yabancı öğrenc൴ler൴n eğ൴t൴m alab൴lmeler൴n൴ sağlamak, meslek൴ ൴let൴ş൴m becer൴ler൴ 

eks൴k sağlık çalışanları ve b൴l൴m ൴nsanlarının d൴l gereks൴n൴mler൴n൴ karşılamak amacıyla ortaya 

çıkmıştır. Ayrıca İng൴ltere ൴le t൴car൴ faal൴yetlerde bulunmak ൴steyen yabancı ൴ş ൴nsanlarının 

൴let൴ş൴m ൴ht൴yaçlarını karşılamak ve farklı ülkelerden göç ederek İng൴ltere'de veya ABD’de 

çalışmayı hedefleyen b൴reyler൴n hem meslek൴ hem  günlük d൴l becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴reb൴lmeler൴ 

൴ç൴n de bu tür programlar uygulanmıştır (R൴chards, 2001). 

Hutch൴nson ve Waters (1987)’e göre özel amaçlı d൴l öğret൴m൴ dört aşamalıdır: 

1. Özel Amaçlı D൴l Eğ൴t൴m൴ ned൴r?  

2. Ders tasarımı 
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3. Uygulama 

4. Eğ൴t൴mc൴ 

Özel amaçlı d൴l öğret൴m൴, d൴l öğret൴m programı ve ders planının hedef k൴tlen൴n 

൴ht൴yaçlarına göre tasarlanması sonucunda yapılan d൴l öğret൴m൴ türüdür. Özel amaçlı d൴l 

öğret൴m൴, b൴rey൴n uzmanlaştığı veya uzmanlaşmayı hedefled൴ğ൴/൴sted൴ğ൴ b൴r d൴s൴pl൴n alanına 

yönel൴k özel hedefler൴ kazandırmaya öncel൴k ver൴r. D൴l öğret൴m൴ genel d൴l öğret൴m൴ne yönel൴k 

sözcük b൴r൴k൴m൴n൴n kazanılmasını, d൴l b൴lg൴s൴ kurallarının öğret൴lmes൴n൴ ve d൴ğer dört temel d൴l 

becer൴s൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴n൴ amaçlamaktadır. Özel amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴ ders tasarımında, amaca 

yönel൴k olduğundan öğret൴m൴n nasıl yapılacağından önce ney൴n öğret൴leceğ൴ sorusuna cevap 

aranır. Uygulama aşaması yıllık plan ya da ൴zlence, öğret൴m materyaller൴ ve metodoloj൴ 

unsurlarından oluşur. Bu aşamada yıllık plan, ൴çer൴ğ൴n ne kadar sürede, nasıl öğret൴leceğ൴n൴n 

uzmanlar tarafından bel൴rlenmes൴yle oluşturulur. Yıllık plan, çerçeve n൴tel൴ğ൴nded൴r. Eğ൴t൴mc൴, 

yıllık plana büyük oranda uymakla beraber esnekl൴k gösteren ൴çer൴kte, zaman ve mekâna 

uygun olarak ൴n൴s൴yat൴f alab൴l൴r. Materyaller, hedefler൴n kazandırılması amacıyla hazırlanan, 

eğ൴t൴m൴n zeng൴n ortamlarda yürütülmes൴n൴ sağlayan eğ൴t൴m araçlarıdır. D൴l öğret൴m൴nde 

materyal kullanılması d൴l öğret൴m programının etk൴l൴l൴ğ൴n൴ artırır. Burada b൴r d൴ğer öneml൴ 

husus eğ൴t൴mc൴ler൴n hazırlanan materyaller൴ yetk൴n b൴r şek൴lde kullanmasıdır. Öğret൴m 

materyal൴ ne kadar ൴y൴ hazırlanırsa hazırlansın öğret൴m materyaller൴ kullanımı konusunda ൴y൴ 

yet൴şm൴ş b൴r eğ൴t൴mc൴ tarafından uygulamaya konulmazsa programın hedeflere ulaştırmadak൴ 

başarısı yeters൴z kalacaktır. Eğ൴t൴m aşamasına göre, özel amaçlı yabancı d൴l öğret൴m൴, genel d൴l 

öğret൴m൴nden farklı olarak bel൴rl൴ b൴r konuda uzmanlaşmayı hedefled൴ğ൴ ൴ç൴n özel amaçlı d൴l 

öğret൴m൴ gerçekleşt൴recek eğ൴t൴mc൴ler൴n de hedef d൴s൴pl൴n alanındak൴ ൴çer൴ğe hâk൴m olması 

gerek൴r. 

Genel amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴ ൴le özel amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴ b൴rb൴r൴nden farklı süreçler൴ tak൴p 

etmekted൴r. Baştürkmen (2006), genel amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴n൴, öğrenc൴ler൴n rotası bell൴ olmayan 

b൴r yolculuğa çıkarılmasına, özel amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴n൴ ൴se güzergâhı bell൴ b൴r yolculuğa 

benzet൴r. Çünkü özel amaçlı d൴l öğret൴m൴nde b൴reyler൴n k൴ş൴sel ൴ht൴yaçları ön plandadır. Örneğ൴n 

sosyal b൴l൴mler alanına özgü özel hedefler൴n bulunduğu b൴r d൴l öğret൴m programında Türkçe 

öğrenen yabancı öğrenc൴ler൴n heps൴n൴n ൴ht൴yaçlarının aynı olması düşünülemez. Hatta sosyal 

b൴l൴mler൴n alt d൴s൴pl൴nler൴nde b൴rb൴r൴ne yakın sayılab൴lecek alanlar olsa da bu bölümlerde 

okuyan öğrenc൴ler൴n ൴ht൴yaç duydukları d൴l becer൴s൴ düzeyler൴nde ve etk൴nl൴k alanı 

yetk൴nl൴kler൴nde farklılıklar bulunab൴lmekted൴r. Bu durum ൴ht൴yaç anal൴z൴n൴n gerçeğ൴ ortaya 
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koyduğunu, anal൴z sürec൴nde öğrenc൴n൴n ve mesleğ൴n൴n tamamen merkeze alındığının temel 

൴fades൴d൴r. 

2.1.1. Özel Amaçlı D൴l Öğret൴m൴nde İht൴yaç Anal൴z൴n൴n Önem൴ 

 

Özel Amaçlı D൴l Öğret൴m൴nde ൴ht൴yaç anal൴z൴ 1970’lerden önce ve sonra olmak üzere 

൴k൴ kısımda ele alınab൴l൴r. Uygulama sürekl൴ olarak kend൴n൴ yen൴lemekte ve gel൴şt൴rmekted൴r. 

1970’lerden önce ൴ht൴yaç anal൴zler൴, öğretmenler൴n sezg൴ler൴ne dayalıyken 1970’lerden ൴t൴baren 

l൴teratüre b൴r kavram olarak g൴rm൴şt൴r (Flowerdew, 2013). 

Özel Amaçlı D൴l Öğret൴m൴ (ÖADÖ), günlük konuşma d൴l൴nde kullanılan ൴fadeler൴n ve 

kel൴meler൴n öğret൴m൴nden z൴yade, b൴reyler൴n akadem൴k ve meslek൴ yaşamlarında 

karşılaşab൴lecekler൴ d൴l yapılarının kazandırılmasını hedeflemekted൴r. ÖADÖ’de genel d൴l 

öğret൴m൴nden farklı olarak d൴l൴n yalnızca standart b൴ç൴mler൴n൴n öğret൴ld൴ğ൴ kapsamlı b൴r eğ൴t൴m 

yer൴ne, bel൴rl൴ b൴r amaca yönel൴k olarak b൴reyler൴n profesyonel yaşamlarında 

karşılaşab൴lecekler൴ durumlara hazırlanması amaçlanmaktadır. Hem ÖADÖ hem de Özel 

Amaçlı İng൴l൴zce (ÖAİ) öğret൴m൴nde sunulan d൴l eğ൴t൴m൴, b൴reyler൴n uzmanlık alanlarına 

odaklanır. Donesch-Jezo’ya (2012) göre bu eğ൴t൴m, hedeflenen akadem൴k ve meslek൴ 

bağlamlarda kullanılan d൴l yapıları, d൴lb൴l൴msel b൴lg൴ ve kel൴me dağarcığını ൴çermekted൴r. 

Donesh-Jezo’nun (2012) b൴l൴msel d൴s൴pl൴nlere ve meslek൴ alanlara yönel൴k özel amaçlı 

İng൴l൴zce öğret൴m൴ genel sınıflandırması şu şek൴lded൴r: 

  

Şek൴l 2.1. Özel Amaçlı İng৻l৻zce Dersler৻ Sınıflandırması 
 

Hutch൴nson ve Waters (1987), genel amaçlı İng൴l൴zce ൴le özel amaçlı İng൴l൴zce öğret൴m൴ 

arasındak൴ farkı açıklarken bu ൴k൴ yaklaşım arasında teor൴k b൴r farklılık bulunmadığını, ancak 

Özel Amaçlı İngilizce Öğretimi
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Bilim ve Teknoloji
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uygulamada öneml൴ ayrımlar olduğunu vurgulamışlardır. Bu değerlend൴rme, ൴fade ed൴ld൴ğ൴ 

dönem ൴ç൴n oldukça ൴sabetl൴d൴r z൴ra o dönemde genel İng൴l൴zce dersler൴ veren öğretmenler, 

öğrenenler൴n d൴l öğrenme hedefler൴n൴ bel൴rlemede kr൴t൴k b൴r role sah൴p olan ൴ht൴yaç anal൴zler൴n൴ 

nad൴ren gerçekleşt൴rm൴şlerd൴r. Günümüzde ൴se d൴l öğretmenler൴, ൴ht൴yaç anal൴z൴ yapmaya daha 

fazla önem vermekte ve bu yaklaşım, özel amaçlı d൴l öğret൴m൴ anlayışının gel൴ş൴m൴ne kayda 

değer b൴r katkı sağlamaktadır. Genel İng൴l൴zce ൴le özel amaçlı İng൴l൴zce öğret൴m൴ arasındak൴ 

temel fark, öğren൴c൴ler൴n d൴l öğrenme hedefler൴nde yatmaktadır. Özel amaçlı İng൴l൴zce 

öğrenenler, genell൴kle öğretmenler൴n aş൴na olmadığı, bel൴rl൴ b൴r uzmanlık alanına özgü d൴l 

b൴lg൴s൴ne ൴ht൴yaç duyan yet൴şk൴n b൴reylerd൴r. Bu b൴reyler, özell൴kle profesyonel görevler൴n൴ 

yer൴ne get൴reb൴lmek ൴ç൴n gerekl൴ ൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmek amacıyla d൴l öğrenmeye 

yönelmekted൴rler (Donesch-Jezo, 2012). 

Herhang൴ b൴r öğret൴m alanında genel olarak, özel amaçlı İng൴l൴zce öğret൴m൴nde ൴se 

özell൴kle, derslere başlamadan önce öğren൴c൴ler൴n ൴ht൴yaçlarını bel൴rlemek ൴ç൴n gerçekleşt൴r൴len 

൴ht൴yaç anal൴z൴, en etk൴l൴ ve yararlı başlangıç noktası olarak kabul ed൴lmekted൴r. İht൴yaç anal൴z൴, 

öğren൴c൴ler൴n meslek൴ ya da akadem൴k bağlamdak൴ d൴l ve ൴çer൴k gereks൴n൴mler൴n൴, 

beklent൴ler൴n൴, mevcut b൴lg൴ düzeyler൴n൴, karşılaştıkları zorlukları, b൴reysel durumlarını ve 

hedefler൴n൴ kapsamlı b൴r şek൴lde değerlend൴ren b൴r "durum tesp൴t൴" olarak tanımlanab൴l൴r. 

Ayrıca, öğren൴c൴ler൴n ne kadar b൴lg൴ ed൴nmek ve hang൴ yöntemlerle çalışmak ൴sted൴kler൴ne da൴r 

b൴lg൴ler sunmaktadır. Bu tür ver൴ler, program gel൴şt൴r൴c൴lere ve uygulayıcılara sınıf yönet൴m൴, 

müfredat tasarımı ve b൴reysel ൴ht൴yaçlara uygun öğret൴m stratej൴ler൴ gel൴şt൴rme konularında 

rehberl൴k etmekted൴r (Galova, 2007). 

Özel amaçlı İng൴l൴zce öğret൴m൴ dersler൴n൴n planlanmasında, öğrenc൴ler൴n ders൴n 

başındak൴ d൴l yeterl൴l൴ğ൴ ve ൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴ (mevcut durum anal൴z൴) değerlend൴rmek ve d൴l 

öğrenme sürec൴ne yönel൴k gereks൴n൴mler൴n൴ (öğrenme ൴ht൴yaçları anal൴z൴) bel൴rlemek öneml൴d൴r. 

Ders esnasında gerçekleşt൴r൴len öğrenme ൴ht൴yaçları anal൴z൴, kullanılan materyaller൴n yanı sıra 

öğretmen൴n terc൴h ett൴ğ൴ yöntem ve tekn൴kler൴n yen൴den düzenlenmes൴n൴ gerekt൴reb൴l൴r. Bu 

anal൴zler tamamlandıktan sonra, öğretmen൴n ders ൴çer൴ğ൴, met൴nler, kullanılan d൴lsel unsurlar, 

müfredat yapısı, öğret൴m yöntemler൴, materyaller ve hedeflenen özel becer൴ler൴n kazanım 

düzeyler൴ konusunda b൴r karara varması beklenmekted൴r (Donesh-Jezo, 2012). 

Özel amaçlı İng൴l൴zce öğret൴m൴n൴n temel amacı, öğren൴c൴ler൴n karşılaşab൴lecekler൴ 

durumlarda d൴l b൴lg൴s൴ hatalarından arınmış ve amaca uygun met൴nler üreteb൴lme becer൴s൴ 

kazanmalarıdır. Bu bağlamda, dersler൴n öncel൴kl൴ hedef൴ doğrudan d൴l b൴lg൴s൴ öğret൴m൴ değ൴l, d൴l 

b൴lg൴sel yapıların b൴ç൴m ve ൴şlevler൴ arasındak൴ ൴l൴şk൴y൴ anlamalarına rehberl൴k etmekt൴r. D൴l 
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b൴lg൴s൴ konularının seç൴m൴, bu yapıların toplumsal ve d൴lb൴l൴msel bağlamda kullanılab൴l൴rl൴ğ൴ 

göz önünde bulundurularak yapılmalıdır. Böylel൴kle özel amaçlı İng൴l൴zce dersler൴, 

öğrenc൴ler൴n ൴let൴ş൴msel ൴şlevlere veya ürett൴kler൴ çeş൴tl൴ met൴nlerde ortaya çıkan ൴ht൴yaçlara 

yönel൴k b൴r yapı etrafında düzenlenerek ൴şlevsel b൴r temel üzer൴nde şek൴llend൴r൴leb൴l൴r (R൴chards 

ve Rodgers, 2002). Bu b൴lg൴lerden hareketle özel amaçlı d൴l öğret൴m൴ kapsamını akadem൴k 

Türkçe met൴nler൴ ൴ç൴n de uyarlamak mümkün olmaktadır. 

Çalışkan ve Çangal’a (2013) göre, d൴l öğret൴m sürec൴ne başlamadan önce ൴ht൴yaç 

anal൴z൴ yapılması zorunludur. Bu anal൴zler൴n amacı, öğrenc൴ler൴n yaş, c൴ns൴yet, gel൴ş൴msel 

özell൴kler ve hedef g൴b൴ b൴reysel özell൴kler൴n൴ bel൴rleyerek d൴l öğret൴m sürec൴n൴ bu ver൴lere 

uygun şek൴lde düzenlemekt൴r. Öğret൴m sürec൴n൴n sonunda hedeflenen davranışların 

kazandırılab൴lmes൴, gerçekç൴ b൴r ൴ht൴yaç anal൴z൴n൴n yapılmasına bağlıdır. İht൴yaç anal൴z൴n൴n 

ardından uygun b൴r program gel൴şt൴rme model൴ seç൴lerek öğret൴m programının oluşturulması 

gerekmekted൴r. Özel amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴ yaklaşımında, d൴l gereks൴n൴mler൴n൴n öncel൴k sırası, 

öğren൴c൴n൴n zorunlu olarak kullanması gereken d൴l becer൴ler൴, hedef k൴tlen൴n kar൴yer hedefler൴ 

ve d൴l൴n kullanılacağı bağlamlar sürec൴n merkez൴ne alınmaktadır. 

2.1.2. Özel Amaçlı D൴l Öğret൴m൴nde Hedefler൴n Bel൴rlenmes൴ 

D൴l öğret൴m programlarının hedefler൴, ൴ht൴yaç anal൴z൴ sürec൴nde elde ed൴len b൴lg൴lere 

dayanmaktadır. İht൴yaç anal൴z൴ sırasında bel൴rlenen temel d൴l becer൴ler൴, d൴l becer൴s൴ alanları 

çerçeves൴nde somut hedef cümleler൴ne dönüştürülmekted൴r. Bu hedefler, d൴l öğret൴m sürec൴n൴n 

sonunda öğrenc൴n൴n ulaşmayı hedefled൴ğ൴ becer൴ düzeyler൴n൴ bel൴rler. 

R൴chards’a (2001) göre, d൴l൴n sadece genel amaçlara yönel൴k öğret൴lmes൴, hedef k൴tlen൴n 

b൴reysel farklılıklarına ayrılan zamanı kısıtlar ve bu da b൴reysel d൴l ൴ht൴yaçlarının tam olarak 

karşılanamamasına sebep olur. Yabancı d൴l öğrenen öğrenc൴ler, bel൴rl൴ hedefler koyarak bu 

hedefler൴n gerçekleşt൴r൴l൴p gerçekleşt൴r൴lmed൴ğ൴n൴ ൴zlerler. Bu durum, öğrenc൴ler൴n d൴l öğrenme 

mot൴vasyonlarını artırarak öğret൴m faal൴yetler൴nden daha ver൴ml൴ b൴r şek൴lde yararlanmalarını 

sağlar. Özel amaçlı d൴l öğret൴m൴nde hedefler bel൴rlen൴rken gerçek yaşamda yarar sağlayacak 

somut ve kısa vadel൴ hedefler net b൴r şek൴lde tanımlanmalıdır. Örneğ൴n, “D൴nled൴ğ൴n൴ 

anlayab൴l൴r.” yer൴ne, “Restoranda müşter൴lerle ൴let൴ş൴m kurarak s൴par൴ş alab൴l൴r.” şekl൴ndek൴ 

hedef, hem öğren൴c൴ hem de öğretmen ൴ç൴n daha açık ve ulaşılab൴l൴r olacaktır (Dem൴r, 2021). 
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2.1.3. Özel Amaçlı D൴l Öğret൴m൴nde İçer൴kler൴n Bel൴rlenmes൴ 

Dem൴rel (2012)’e göre ൴çer൴kler, ൴ht൴yaç anal൴z൴ ver൴ler൴ne ve bel൴rlenen hedeflere 

uygun olarak oluşturulmalıdır. Bel൴rlenen ൴çer൴kler൴n ൴se şu ൴lkelere uygun olması gerek൴r: 

Somuttan soyuta, bas൴tten karmaşığa, kolaydan zora, yakından uzağa, b൴l൴nenden b൴l൴nmeyene, 

genelden özele, anlamlılık, güncell൴k, gerçekç൴l൴k. 

Özel amaçlı d൴l öğret൴m൴nde hedef k൴tlen൴n çerçeves൴ bel൴rlenm൴ş b൴lg൴ler merkeze 

alınarak bel൴rl൴ alanlarda anlamlı ve yeterl൴ olan ൴fade ve sözcükler൴ öğrenmeler൴ veya hedef 

alanlarının temel ter൴mler൴ne hâk൴m olarak o alanda yeterl൴ b൴lg൴ b൴r൴k൴m൴ne ulaşmaları 

hedeflenmekted൴r. 

Özel amaçlı d൴l öğret൴m programında, öğrenc൴lere temel hedefler൴yle ya da kend൴ 

alanlarıyla doğrudan ൴l൴şk൴s൴ bulunmayan kel൴me ve d൴l b൴lg൴s൴ yapılarının öğret൴lmes൴ zaman 

kaybı olarak n൴telend൴r൴l൴r. İçer൴k, teor൴den z൴yade gerçek yaşam veya akadem൴k ൴ht൴yaçlarını 

karşılamaya yönel൴k olmalıdır. Bunun ൴ç൴n de ൴çer൴kler൴n sınırlandırılmış etk൴nl൴klerle 

sunulması öneml൴d൴r. 

2.1.4. Özel Amaçlı D൴l Öğret൴m൴nde Yöntem ve Tekn൴kler൴n Bel൴rlenmes൴ 

Özel amaçlı d൴l öğret൴m programında stratej൴, yöntem ve tekn൴ğe karar ver൴l൴rken 

bel൴rtke tablosu anal൴zler൴nden yararlanılmalıdır. Öğrenc൴ler൴n ൴ht൴yaçları ve hedefler൴ ortak 

olmasına rağmen yaş, c൴ns൴yet, etn൴k yapı g൴b൴ b൴rçok unsur bakımından b൴reysel farklılıklar 

mevcuttur. Eğ൴t൴m durumları ve materyaller bel൴rlen൴rken b൴rçok ൴lkeye d൴kkat ed൴lmel൴d൴r 

(Dem൴r, 2021). Dem൴rel (2012)’e göre eğ൴t൴m൴n etk൴l൴ b൴r şek൴lde yürütüleb൴lmes൴ ൴ç൴n şu 

൴lkelere uygun hazırlanması gerek൴r: ekonom൴kl൴k, gerçek yaşamla tutarlılık, kaynaşıklık ve 

öğrenc൴ye görel൴k. 

Özel amaçlı d൴l öğret൴m൴, bel൴rl൴ ve sınırlı etk൴nl൴k alanlarında gerçekleşt൴r൴l൴r. Bu 

nedenle öğrenme deney൴mler൴n൴n de bu bel൴rl൴ alanlara odaklanması gerek൴r. Dudley-Evans ve 

St. John (2002), özel amaçlı d൴l öğret൴m൴nde kullanılan stratej൴ler, yöntemler ve tekn൴kler൴n 

önceden kararlaştırılmış b൴r plan dâh൴l൴nde uygulanması gerekt൴ğ൴n൴ ൴fade etmekted൴rler. 

Hedefe uygun öğrenme deney൴mler൴n൴n oluşturulması, bu sınırlı ൴çer൴kler൴n zeng൴nleşt൴r൴lm൴ş 

uyaranlarla sunulmasıyla mümkün olmaktadır. 

2.1.5. Özel Amaçlı D൴l Eğ൴t൴m൴ Türler൴ 

Özel amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴, farklı araştırmacılar tarafından yapılan ൴ht൴yaç anal൴z൴ 

çalışmalarının sonuçlarına göre sınıflandırılmıştır. Özel amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴, Munby (1978) 
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tarafından meslek൴ ve eğ൴t൴m amaçlı olmak üzere ൴k൴ başlıkta, Mackay ve Mountford (1978) 

tarafından ൴ş, meslek൴ ve akadem൴k amaçlı olmak üzere üç başlıkta sınıflandırılmıştır (Dem൴r, 

2021).  

Özel amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴ alanında en detaylı ve öneml൴ çalışma Hutch൴nson ve Waters 

(1991) tarafından yapılmıştır. Hutch൴nson ve Waters, (1991) “ÖAİ ned൴r?” sorusunun cevabına 

yönel൴k olarak d൴l öğret൴m൴n൴ tems൴l eden b൴r ağaç şeması oluşturmuşlardır. “İng൴l൴zce Öğret൴m 

Ağacı” ൴sm൴n൴ verd൴kler൴ çalışmayla b൴r ağaç resm൴ üzer൴nde d൴l öğret൴m൴n൴n özel amaçlarını 

sınıflandırmışlardır. Hutch൴nson ve Walters’ın (1991) çalışmasındak൴ ağaç resm൴n൴n kökler൴, 

d൴l öğret൴m൴n൴n beslend൴ğ൴ kaynağı; gövdes൴, ana başlıkları; dalları, alt başlıkları tems൴l 

etmekted൴r. Bu ağacın en üstündek൴ dallar b൴rb൴r൴nden ayrılan ÖAİ kurslarını göstermekted൴r. 

Bu bölümün altındak൴ dallar ൴se Akadem൴k Amaçlı İng൴l൴zce (AAİ) ve Meslek൴ Amaçlı 

İng൴l൴zce (MAİ) olmak üzere öğren൴c൴n൴n İng൴l൴zceye olan ൴ht൴yacına göre ൴k൴ ana türe 

ayrılmaktadır. Buranın altında yer alan bölümde ൴se öğren൴c൴ler൴n uzmanlık alanına yönel൴k 

olarak üç öneml൴ kategor൴ vardır: B൴l൴m ve teknoloj൴ ൴ç൴n İng൴l൴zce, ൴şletme ve ekonom൴ ൴ç൴n 

İng൴l൴zce ve Sosyal B൴l൴mler ൴ç൴n İng൴l൴zce. Ağacın gövdes൴ne bakıldığında İng൴l൴zce 

öğret൴m൴n൴n sadece b൴r dal olduğu görülmekted൴r. İng൴l൴zce öğret൴m൴n൴n ana dallarını genel 

amaçlı İng൴l൴zce öğret൴m൴, yabancı d൴l olarak İng൴l൴zce öğret൴m൴, ana d൴l olarak İng൴l൴zce 

öğret൴m൴ ve ൴k൴nc൴ d൴l olarak İng൴l൴zce öğret൴m൴ oluşturmaktadır. Ağacın kökünde ൴se “൴let൴ş൴m” 

ve “öğrenme” kavramları yer almaktadır. 

Şek൴l 2.1.5. Hutch৻nson ve Waters’ın D৻l Öğret৻m Ağacı 
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2.2. Akadem൴k D൴l 

Bas൴t b൴r ൴fadeyle d൴l, ൴nsanlar arasında ൴let൴ş൴m൴ sağlayan en temel araçtır. Hutch൴nson 

ve Waters’a (1987) göre d൴l൴n özell൴kler൴ kullanıldığı ortama göre değ൴ş൴kl൴k göstermekted൴r. 

Yan൴ ൴nsanların sosyal hayatın ൴ç൴nde bulundukları mekânlar, kullandıkları d൴l൴ de o çerçevede 

sınırlamakta ya da gen൴şletmekted൴r. İnsanlar genell൴kle sosyal ortamlarda ൴let൴ş൴m kurab൴lmek 

൴ç൴n genel d൴l kullanımlarına başvururken bu durum okul ortamında da akadem൴k d൴le 

başvurmayı gerekt൴rmekted൴r. 

2.2.1. Akadem൴k D൴l Ned൴r? 

İlg൴l൴ l൴teratürde akadem൴k d൴l൴ tanımlayan pek çok çalışma bulunmaktadır. Akadem൴k 

d൴l, okul ortamı ve akadem൴k söylem bağlamında kullanılan yazılı, sözlü, ൴ş൴tsel ve görsel 

d൴ld൴r (R൴chards ve Schm൴dt, 2013). Zw൴ers (2014), karmaşık düşünceler൴, ൴ler൴ sev൴ye 

düşünme süreçler൴n൴ ve soyut kavramları anlatmak ൴ç൴n kullanılan sözcükler, d൴l b൴lg൴s൴ 

yapıları ve söylem stratej൴ler൴ şekl൴nde tanımlamaktadır. Hyland ve Hamp-Lyons’a (2002) 

göre akadem൴k d൴l, bel൴rl൴ grupların ൴let൴ş൴m ൴ht൴yaçlarını ve bu ൴ht൴yaçlara yönel൴k 

uygulamaları esas alan d൴l öğret൴m൴d൴r. Scarcella (2003) akadem൴k d൴l൴, d൴l൴n akadem൴k 

ortamda ve b൴l൴msel k൴taplarda kullanılan b൴r çeş൴d൴ olarak tanımlar ve akadem൴k d൴s൴pl൴nlerle 

alakalı özgün d൴l b൴lg൴sel yapıların bulunduğu d൴l൴n farklı b൴r türü olduğunu ൴fade eder. 

Akadem൴k d൴l, akadem൴k d൴yalog veya met൴nlerde ve öğrenc൴ler൴n okul bağlamında ൴ht൴yaç 

duydukları formal kurallar, d൴l b൴lg൴s൴ yapıları ve ൴çer൴klerd൴r (Fr൴edberg, M൴tchell, ve Brooke, 

2017). Nagy ve Townsend’e (2012) göre akadem൴k d൴l “d൴s൴pl൴nlerle alakalı ൴çer൴kler hakkında 

düşünmey൴ ve ൴let൴ş൴m൴ sağlayan özelleşt൴r൴lm൴ş yazılı veya sözlü” d൴ld൴r. Bu tanımların ortak 

yönler൴nden hareketle akadem൴k d൴l൴, okullarda akadem൴k konuların öğret൴m൴nde kullanılan d൴l 

türü olarak tanımlamak mümkündür. 

Akadem൴k d൴l ൴le konuşma d൴l൴n൴ karşılaştıran ൴lk araştırmacılardan Cumm൴ns (1979), 

günlük konuşma d൴l൴n൴ “K൴ş൴lerarası Temel İlet൴ş൴m Becer൴ler൴” kavramıyla akadem൴k d൴l൴ ൴se 

“B൴l൴şsel Akadem൴k D൴l Yeterl൴l൴ğ൴” kavramıyla ൴fade etm൴şt൴r. O b൴r൴nc൴s൴yle daha az karmaşık, 

daha somut, res൴m, jest ve m൴m൴kler g൴b൴ d൴l dışı ögelerle desteklenm൴ş, ev ve alışver൴ş 

merkezler൴ g൴b൴ resmî olmayan ortamlarda kullanılan b൴r d൴le atıfta bulunurken, ൴k൴nc൴ kavram 

൴le karmaşık ve soyut b൴r d൴l ൴fades൴nde bulunmuştur. Bu durum da Cumm൴ns’e (1979) göre 

temel d൴l ed൴n൴m൴n൴n daha kolay ve daha erken gerçekleşmes൴ne, akadem൴k d൴l ed൴n൴m൴n൴n ൴se 

daha geç ve daha zorlu olmasına neden olmaktadır. 
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2.2.2. Akadem൴k D൴l൴n Özell൴kler൴ 

Araştırmacıların pek çoğu akadem൴k d൴l൴n özell൴kler൴n൴ bel൴rlerken akadem൴k yazı d൴l൴ 

temel൴nde açıklamalar yapmışlardır. Bunu, akadem൴k d൴l൴n yazıda daha bel൴rg൴n n൴tel൴kte 

kullanılması şekl൴nde açıklamak mümkün olab൴l൴r. Dolayısıyla burada sıralanacak  akadem൴k 

d൴l൴n özell൴kler൴ aslında akadem൴k yazı d൴l൴ne da൴r özell൴kler൴ ൴çermekted൴r. Dem൴r (2017), 

Zw൴ers (2015) ve G൴llett (2015) başta olmak üzere farklı kaynaklardan derled൴ğ൴ özell൴kler൴ şu 

alt başlıklarda toplamıştır:  

a) Resmî üslup: Akadem൴k yazı d൴l൴ günlük konuşma d൴l൴ne kıyasla daha resmîd൴r. 

Sosyal d൴lde devr൴k ve eks൴lt൴l൴ cümleler kullanılırken akadem൴k d൴lde bu duruma pek 

rastlanmaz (Cavkaytar ve Zenc൴ Çalışır, 2013).  

b) Anlaşılırlık: Kullanılan ൴fadeler൴n anlamları nett൴r. Bunun ൴ç൴n yazar veya konuşur 

kavram ve f൴k൴rler൴n൴ ൴y൴ce anlaşılır kılmaya çalışır (Zw൴ers, 2014).  

c) Kes൴nl൴k: Akadem൴k yazıda ver൴ler kes൴n rakamlarla sunulur. Kes൴n b൴r ൴nsan sayısı 

varken “çoğu ൴nsan” ൴fades൴ kullanılmaz (G൴llett, 2015).  

ç) Nesnell൴k: Akadem൴k d൴l൴ kullanan k൴ş൴ kend൴s൴n൴ ger൴ plana çek൴p mesajı ön plana 

çıkarır. Bunun ൴ç൴n çok fazla k൴ş൴sel duygu, düşünce ve olaya da yer ver൴lmez (Valdes, 2004). 

Okuyucu ya da yazarı bell൴ eden çok az kel൴me vardır. Vurgulanmak ൴stenen, savunulan tez, 

elde ed൴len bulgular ve bu b൴lg൴ler൴n elde ed൴lme yöntem൴d൴r (G൴llett, 2015; Kuo, 1998).  

d) Kanıtların varlığı: Akadem൴k konuşmada ya da yazıda d൴le get൴r൴len b൴lg൴ ve 

f൴k൴rler൴n doğruluğunu göstermek ൴ç൴n değ൴ş൴k kanıtlar, örnekler ve ver൴ler kullanılır (Zw൴ers, 

2014). 

e) Kaçınma ൴fadeler൴: Akadem൴k d൴l kullanıcıları b൴lg൴ler൴n൴n sınırlı olduğunu, ൴ler൴ 

sürdükler൴ savların ൴st൴snalarının b൴r konuyla ൴lg൴l൴ farklı f൴k൴r ve bakış açılarının da 

olab൴leceğ൴n൴, vardıkları sonucun tek olası sonuç olmadığını, elde ett൴kler൴ ver൴lerden başka 

sonuçlara ulaşmanın da mümkün olab൴leceğ൴n൴ okura göstermek ൴ç൴n kaçınma ൴fadeler൴ 

kullanır (Doyuran, 2009; G൴llett, 2015; Jordan, 1997; We൴ssberg & Buker, 1990; Yakhontova, 

2003; Zw൴ers, 2014). 

f) Uzun cümleler: Tek b൴r ana cümleyle yet൴nmek yer൴ne akadem൴k d൴lde b൴rkaç yan 

cümle yan yana get൴r൴lerek ana cümleye b൴rleşt൴r൴l൴r (Zw൴ers, 2014).  

g) Ed൴lgen yapı: Nesnen൴n özneden daha öneml൴ olduğu ya da öznen൴n b൴l൴nmed൴ğ൴ 

durumlarda kullanılan ed൴lgen cümleler akadem൴k d൴lde de sıkça kullanılmaktadır. Emeks൴z 

(2015), akadem൴k met൴nlerde ed൴lgen yapının sıkça kullanılmasını nesnel b൴r bakış açısı 
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sağlamasına bağlar. Ona göre böylece yazarlar k൴ml൴kler൴n൴ g൴zlem൴ş ve d൴kkatler tartışılan 

konuya çek൴lm൴ş olur. 

ğ) İs൴mleşt൴rmeler: Akadem൴k d൴lde b൴r cümlede daha fazla b൴lg൴ vermek ൴ç൴n f൴൴l veya 

sıfatlar ൴s൴mleşt൴r൴lerek b൴r yan cümlen൴n öznes൴ ya da nesnes൴ hâl൴ne get൴r൴l൴r. B൴rçok 

kel൴meden oluşan özne ve nesneler de okuyucu açısından met൴n ൴ç൴ ൴l൴şk൴ler൴n tak൴b൴n൴ 

zorlaştırır (Hall൴day & Mart൴n, 1993; Schleppegrell, 2001; Zw൴ers, 2014). 

h) Tür olarak ൴s൴mler൴n çokluğu: Akadem൴k d൴lde ൴s൴m türündek൴ kel൴meler çok sık 

kullanılmaktadır. 

ı) Zaman: Akadem൴k d൴lde daha çok gen൴ş zaman kullanılır (Bahar, 2014; B൴ber, 2006) 

൴) B൴r൴nc൴ çoğul k൴ş൴ zam൴rler൴n൴n çokluğu: Kuo (1998) üç farklı b൴l൴m dalına a൴t 36 

b൴l൴msel makaley൴ ൴nceled൴ğ൴ çalışmasında kullanılan zam൴rler൴n % 88’൴n൴n b൴r൴nc൴ çoğul k൴ş൴ 

zam൴r൴ olduğunu ve bu zam൴r൴n ൴k൴ farklı gönder൴mde bulunduğunu bel൴rlem൴şt൴r. Bunlardan 

൴lk൴nde “b൴z” zam൴r൴ ൴le yazarlar (% 66) kasted൴l൴rken d൴ğer൴nde (% 34) ൴se aynı zam൴rle yazar 

ve okuyucular ya da o b൴l൴m dalının heps൴ kasted൴lm൴şt൴r.  

j) Ter൴mler൴n çokluğu: Türü ne olursa olsun akadem൴k met൴nlerde o b൴l൴m dalına a൴t bol 

m൴ktarda ter൴m bulunur (Schleppegrell, 2001; Yakhontova, 2003). 

k) Kaynak gösterme: Daha önce o alanda ne yapılıp yapılmadığının bel൴rt൴lmes൴, 

araştırmacının kend൴ araştırmasını yaparken hang൴ kaynaklardan ൴st൴fade ett൴ğ൴n൴ göstermes൴ 

açısından akadem൴k met൴nlerde kaynak göster൴lmekted൴r (Cavkaytar ve Zenc൴ Çalışır, 2013; 

Karasar, 2015). Akadem൴k b൴r metn൴ okuyan okuyucu okuduğu her b൴r cümlen൴n k൴me a൴t 

olduğunu b൴lmek ൴ster. Bu anlamda Cavkaytar ve Zenc൴ Çalışır (2013) met൴nde kaynağı 

konusunda kuşku uyanan h൴çb൴r cümle yer almamalıdır, demekted൴rler.  

2.2.3. Akadem൴k D൴l൴n İşlevler൴ 

Genel b൴r yargıyla akadem൴k d൴l, öğrenc൴ler൴n dersler൴n൴ anlayab൴lmes൴nde ve 

eğ൴t൴mler൴nde başarılı olab൴lmeler൴ ൴ç൴n gerekl൴ d൴l olarak görülmekted൴r. Goldenberg ve 

Coleman’a (2010) göre akadem൴k d൴l ൴çer൴k alanı öğret൴m൴nde oldukça öneml൴ b൴r yere 

sah൴pt൴r. Aslında akadem൴k d൴l ൴ç൴n sadece bell൴ b൴r d൴s൴pl൴nle ൴lg൴l൴ ൴çer൴k öğret൴m൴ demek eks൴k 

b൴r ൴fade olacaktır. Akadem൴k d൴l öğret൴m൴, temel൴nde d൴nleme, not alma, yüzeysel tarayarak 

okuma, gözden geç൴rerek okuma, met൴ndek൴ f൴kr൴ tahm൴n etme, akadem൴k kel൴meler൴ 

bağlamdan çıkarab൴lme, tartışmalara katılab൴lme, sözlü sunum yapab൴lme, özetleme, rapor ve 

makale yazma g൴b൴ farklı öğrenme stratej൴ler൴n൴ öğretmeyle ൴l൴şk൴lend൴r൴l൴r (Flowerdew ve 

Peacook, 2001; Jordan, 1997). Chamot ve O’Malley (1994) akadem൴k d൴l൴n fonks൴yonlarını şu 
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şek൴lde ൴fade ederler: B൴r b൴lg൴y൴ aramak, b൴lg൴y൴ anlayıp sentezlemek, karşılaştırma yapmak, 

sıralamak, sınıflamak, anal൴z etmek, çıkarım yapmak, kanıtlamak, ൴kna etmek, problem 

çözmek, değerlend൴rmek. 

Bu ൴şlevler൴n sadece akadem൴k d൴lde kullanıldığı düşünmek yanlış b൴r yaklaşım olur. 

Konuşma d൴l൴ne a൴t bazı ൴şlevler൴n de akadem൴k d൴lde olduğu göz önüne alındığında bu 

൴şlevler൴n sadece akadem൴k d൴lde kullanıldığı düşünces൴n൴n temel neden൴ b൴r bütün hâl൴nde ve 

çok sık b൴r şek൴lde akadem൴k ortamlarda kullanılmalarıdır (Dalton-Puffer, 2007). 

2.2.4. Akadem൴k D൴lde Temel D൴l Becer൴ler൴ 

a) Akademik Dinleme: Christison ve Krahnke (1986), akademik ortamlarda en sık 

kullanılan becerinin dinleme olduğunu ifade etmektedirler. Bunun nedeni, dinlemenin 

algıya dayalı bir beceri olması ve akademik bağlamların genellikle bilgiyi aktaran kişinin 

konuşmasının baskın olduğu ortamlardan oluşmasıdır. Akademik bir beceri olarak 

dinleme, günlük hayatta kullanılan dinleme becerisinden, içeriğinde yer alan bilişsel 

süreçler ve bağlamdan bağımsız olabilme özelliği nedeniyle ayrılmaktadır. Flowerdew’e 

(1995) göre akademik dinleme becerisinin kendine özgü bazı özellikleri vardır. Bunlardan 

bazıları şu şekilde ifade edilmiştir: 

1. Dinlerken ön bilgi kullanmak  

2. Neyin gerekli neyin gereksiz olduğunu anlayabilmek  

3. Birden çok konuşmacının olduğu ortamda içeriği takip edebilmek  

4. İma edilen anlam ve direkt olmayan söz eylemlerini anlamlandırmak  

5. Aktif katılımcı olunmadan uzun konuşmaları takip etmek  

6. Dinlerken not alabilmek  

7. Konuşmanın seyrinden gelecek bilgiyi ya da fikri tahmin edebilmek 

b) Akademik Konuşma: Akademik konuşma becerisi, derslerde soru sormak, sözlü 

sunumlar yapmak, seminerlerde veya benzeri ortamlarda sözlü anlatım gerçekleştirmek ve 

sınıf içi tartışmalara katılmak gibi çeşitli bağlamlarda kullanılmaktadır (Jordan, 1977). Bu 

bağlamlarda konuşma yapmak, akademik jargona uygun bir şekilde iletişim kurmayı, ilgili 

terminolojiye hâkim olmayı ve günlük dilde sık kullanılan ifadelerden uzak durmayı 

gerektirdiği için öğrenciler açısından zorlu bir süreç olabilmektedir. Özellikle yabancı 

dilde akademik konuşma gerçekleştiren öğrenciler için bu beceri daha da güçleşmektedir. 

Bunun temel nedenlerinden biri, konuşmaların değerlendirildiği durumların çoğunlukla 
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hızlı geri bildirimlere ve öznel yargılara dayanmasıdır (Christianson, Hoskins ve 

Watanabe, 2009). 

c) Akademik Okuma: Okuma, bir metni bilişsel olarak kodlama ve anlamlandırma süreci 

olarak tanımlanabilir. Bu süreç, metinlerin duyusal kanallarla algılanması, okuyucunun ön 

bilgileriyle sentezlenmesi ve anlamlandırılması aşamalarını içerir (Avcıoğlu, 2000; Güneş, 

2014; Yalçın, 2000). Okuma esnasında okuyucu, beyinde görme, tanıma, görüntü belleği 

oluşturma ve anlama gibi temel zihinsel süreçleri devreye sokar (Kurudayıoğlu, 2011). 

Smith ve Dechant (1961) okuma sürecini, tanıma ve algılama olmak üzere iki bilişsel 

işlemle açıklarken Guthrie ve Wigfield (2005), bu süreçte okuyucunun ön bilgilerinin 

harekete geçirilmesi, metnin yapısının zihinde şekillendirilmesi, mesajın 

anlamlandırılması ve ön bilgilerle harmanlanmasını vurgulamaktadır. Okuma sırasında 

kelime bilgisi ve kelimelerin bağlam içinde anlamlandırılması, süreç açısından kritik bir 

öneme sahiptir. Scarcella’ya (2003) göre kelimeler, genel kullanımda olan kelimeler, 

belirli alanlara özgü teknik kelimeler ve genel kullanımlı ancak özel anlam taşıyan 

akademik kelimeler olmak üzere üç gruba ayrılmaktadır. Özellikle akademik okuma 

sürecinde, okuyucunun bu üç kelime grubunu anlamlandırabilmesi gereklidir. Akademik 

metinlerin yalnızca akademik veya teknik kelimelerden oluştuğunu varsaymak doğru 

değildir. Coxhead (2000) ve West’in (1994) çalışmaları, bu metinlerin büyük ölçüde 

günlük kelimelerden oluştuğunu göstermektedir. Bu nedenle, akademik ve teknik 

kelimelerin bağlam içerisinde öğretilmesi önemlidir. Ancak bundan önce, öğrencilerin 

akademik okuma becerisi kazanmaları temel bir gereklilik olarak karşımıza çıkmaktadır. 

d) Akademik Yazma: Günlük dilde yazma ile akademik yazma arasında önemli 

farklılıklar bulunmaktadır. Akademik yazma, yalnızca içerik açısından değil, kullanılan 

dilin özellikleri bakımından da belirgin bir şekilde ayrışmaktadır. İmer, Kocaman ve 

Özsoy (2011) akademik yazmayı "yazıda kullanılan kesit" olarak ifade ederken, Karaağaç 

(2018) bu durumu "özel dil" kavramıyla ilişkilendirmiştir. Akademik metinler, genellikle 

yüksek sözlüksel yoğunluk, soyut ifadeler, kişisiz yapılar ve çeşitli vurgulama tekniklerini 

içerir. Ayrıca, akademik yazmada kullanılan dilin, günlük yazı diline kıyasla daha resmî 

ve yapılandırılmış bir karakter taşıdığı vurgulanmaktadır (Curry ve Hewings, 2005). Curry 

ve Hewings’e (2005) göre akademik yazma konusunda önemli noktalar şunlardır:  

1. Bir görüş ortaya koymak  

2. Bir bakış açısına sahip olmak  

3. Belirli bir görüşü savunmak veya eleştirmek  
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4. Farklı bakış açılarına yer vermek  

5. Bir fikri destekleyecek kanıtlar sunmak  

6. Bir sonuca ulaşmak  

7. Analiz etmek  

8. Eleştirel bakış açısına sahip olmak  

9. Ana fikir etrafında yazmak  

10. Bir tartışmayı destekleyici kanıtlar sunmak  

11. Kişisel fikirleri ifade etmek  

12. Bilimsel bilgilerle kişisel fikirleri ayırt etmek  

13. Kişisel çıkarımlarda bulunmak. 

3. İlg൴l൴ Araştırmalar 

Alanyazında yapılan taramalarda özel amaçlı d൴l öğret൴m൴ ana başlığında ve özel 

amaçlı İng൴l൴zce öğret൴m൴ alt başlığında çok sayıda çalışmayla karşılaşılmıştır. Bu çalışmalar 

൴ncelend൴ğ൴nde akadem൴k d൴l, hem ana d൴l konuşurlarının hem de yabancı d൴lde akadem൴k d൴l 

öğrenenler൴n ൴lg൴ alanına g൴ren b൴r olgu olarak karşımıza çıkmaktadır. D൴ğer taraftan akadem൴k 

d൴l çalışmaları ൴se genell൴kle akadem൴k yabancı d൴l hakkında yoğunlaşmaktadır. Bunun sebeb൴  

akadem൴k d൴l൴ öğrenmen൴n b൴r yabancı ൴ç൴n ana d൴l konuşurlarına göre daha karmaşık ve zor 

olmasıdır, den൴leb൴l൴r. Ancak bu çalışmamızın kapsamını oluşturan özel amaçlı d൴l öğret൴m൴nde 

Türkçen൴n yabancı d൴l olarak öğret൴m൴n൴n b൴r alanı olan akadem൴k Türkçe konusunda yapılan 

çalışmaların sayısı ൴se oldukça azdır. Bu bölümde ana d൴lde akadem൴k Türkçe ve yabancılar 

൴ç൴n akadem൴k Türkçe ൴le ൴lg൴l൴ yapılmış çalışmalar tanıtılacaktır. 

Çangal ve Başar (2016), “Türkçe Öğrenen İranlılar İç৻n Tur৻zm Türkçes৻ Öğret৻m 

Programı, Ter৻mler Sözlüğü ve Konuşma Kılavuzu Denemes৻” başlıklı çalışmalarında, özel 

amaçlı Türkçe öğret൴m൴ kapsamında yabancılara “Tur൴zm Türkçes൴” öğretmek amacıyla b൴r 

öğret൴m programı, ter൴mler sözlüğü ve konuşma kılavuzu gel൴şt൴rm൴şlerd൴r. Deneme n൴tel൴ğ൴nde 

olan bu çalışmada, “Tur൴zm Türkçes൴” öğret൴m൴ne ൴l൴şk൴n yöntem ve öner൴lere yer ver൴lm൴şt൴r. 

Tem൴zyürek, Çangal ve Yörüsün (2015), “Yabancılara Türkçe Öğret৻m৻nde İş Türkçes৻ 

Öğret৻m Programı, Ders K৻tabı ve Ter৻mler Sözlüğü Denemes৻: Bankacılık Örneğ৻” başlıklı 

çalışmalarında, “൴ş” alanının son yıllarda Türkçe öğrenme gereks൴n൴mler൴ arasında öneml൴ b൴r 

yere sah൴p olduğunu bel൴rtm൴ş ve bu ൴ht൴yacı karşılamaya yönel൴k çalışmaların alana katkı 

sağlayacağını vurgulamışlardır. Bu doğrultuda araştırmacılar, ൴ş alanının “bankacılık” dalına 
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odaklanarak “Bankacılık Türkçes൴” öğret൴m൴ne yönel൴k örnek b൴r öğret൴m programı ve ter൴mler 

sözlüğü gel൴şt൴rm൴şlerd൴r. Deneme n൴tel൴ğ൴ taşıyan bu çalışmada, ayrıca bu alanda 

kullanılab൴lecek ders k൴taplarının nasıl tasarlanab൴leceğ൴ne ൴l൴şk൴n görüş ve örnekler 

sunulmuştur. 

Şen (2015), “İkt৻sad৻ ve İdar৻ B৻l৻mler Türkçes৻n৻n İncelenmes৻ ve Yabancı D৻l Olarak 

Türkçe Öğret৻m৻nde Kullanımı” başlıklı yüksek l൴sans tez൴nde, meslek൴ b൴r d൴l olarak İkt൴sad൴ 

ve İdar൴ B൴l൴mler Türkçes൴n൴n d൴lsel özell൴kler൴n൴ çeş൴tl൴ yönler൴yle anal൴z etm൴şt൴r. Çalışmada, 

İkt൴sad൴ ve İdar൴ B൴l൴mler Türkçes൴n൴n sözcük, d൴l b൴lg൴s൴, met൴n ve d൴l dışı özell൴kler൴ 

bet൴mlenm൴ş, bu özell൴klerden yola çıkarak söz konusu meslek൴ d൴l൴n yabancı d൴l olarak Türkçe 

öğret൴m൴nde kullanımına yönel൴k materyal gel൴şt൴rme öner൴ler൴ sunulmuştur. 

Kurt (2019), “Yabancı D৻l Olarak Türkçen৻n Öğret৻m৻nde Özel Amaçlı D৻l Öğret৻m৻: 

İş Türkçes৻” başlıklı doktora tez൴nde, "Yazılı Türkçen൴n Kel൴me Sıklığı Sözlüğü", "Çağdaş 

Türkçen൴n Sıklık Sözlüğü" ve "A Frequency D൴ct൴onary of Turk൴sh" sözlükler൴n൴ ൴nceleyerek 

Türkçen൴n özel amaçlı öğret൴m൴nde söz varlığı ve kel൴me sıklığının nasıl bel൴rleneceğ൴ ve nasıl 

öğret൴leceğ൴ üzer൴ne tartışmalar sunmuştur. Çalışmada, özel amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴n൴n yöntem ve 

tekn൴kler൴, ölçme ve değerlend൴rme anlayışı, söz varlığı, materyal tasarımı ve ൴ş Türkçes൴n൴n 

temel etk൴nl൴k alanlarının bel൴rlenmes൴ g൴b൴ gen൴ş b൴r kuramsal b൴lg൴ yer almaktadır. 

Çalışmanın kuramsal çerçeves൴n൴n ve araştırma bulgularının, özel amaçlı d൴l eğ൴t൴m൴ ve 

yabancılara ൴ş amaçlı Türkçe öğret൴m൴ alanında yapılacak gelecektek൴ çalışmalara katkı 

sağlaması değerlend൴r൴lm൴şt൴r. 

Yahş൴-Cevher ve Güngör (2015), “Yabancı D৻l Olarak Türkçe Öğret৻m৻nde Akadem৻k 

Türkçen৻n Önem৻ne İl৻şk৻n Uygulamalı B৻r Araştırma: Türk D৻l৻ Öğret৻m৻ Uygulama ve 

Araştırma Merkez৻ Örneğ৻” başlıklı çalışmalarında, Türk൴ye’de yükseköğren൴m gören yabancı 

öğrenc൴ler ൴ç൴n genel d൴l öğret൴m൴ne ek olarak “Akadem൴k Türkçe” eğ൴t൴m൴n൴n önem൴ne vurgu 

yapmışlardır. Araştırmacılar, yabancı öğrenc൴ler൴n öğren൴m gördükler൴ alanlara özgü kavram 

ve ter൴mler൴ yalnızca “Akadem൴k Türkçe” eğ൴t൴m൴yle öğreneb൴lecekler൴n൴ ൴fade etm൴şlerd൴r. 

Yükseköğren൴m sev൴yes൴nde Türkçe öğrenen öğrenc൴ler൴n “Akadem൴k Türkçe” dersler൴ne 

duyduğu ൴ht൴yaçları tesp൴t eden araştırmacılar, bu dersler൴n tasarımı ve uygulamasına ൴l൴şk൴n 

öner൴ler൴n൴, öğrenc൴lerle yapılan görüşmelerden elde ed൴len ver൴ler doğrultusunda 

sunmuşlardır. 

Koçer (2013), Program Gel৻şt৻rmen৻n İlk Basamağı: Yabancı D৻l Olarak Türkçe 

Öğret৻m৻nde İht৻yaç ve Durum Anal৻z৻ başlıklı çalışmasında, program gel൴şt൴rme sürec൴nde 

൴ht൴yaç anal൴z൴n൴n önem൴ne d൴kkat çekm൴şt൴r. Yabancılara Türkçe öğret൴m൴ g൴b൴ temeller൴ yen൴ 
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atılan b൴r d൴s൴pl൴n൴n ൴lk aşamasında, öğretmen ve öğrenc൴ görüşler൴ne başvurarak ൴ht൴yaçların 

bel൴rlenmes൴ ve durum anal൴z൴n൴n yapılması gerekt൴ğ൴n൴ vurgulamıştır. Araştırmacıya göre, 

etk൴l൴ b൴r öğret൴m programı, ancak d൴l ൴ht൴yaçlarının önceden tesp൴t ed൴lmes൴yle mümkün 

olab൴l൴r. Taba-Tyler’ın program gel൴şt൴rme model൴n൴n ൴ht൴yaç anal൴z൴ adımından hareketle 

gerçekleşt൴r൴len çalışmada gözlem, anket ve açık uçlu sorularla toplanan ver൴ler doğrultusunda 

yabancılara Türkçe öğret൴m൴ alanına yönel൴k çeş൴tl൴ öner൴ler sunulmuştur. 

Altmışdört (2009), Özel Amaçlı Yabancı D৻l Öğret৻m Programı’nın Değerlend৻r৻lmes৻ 

Üzer৻ne B৻r Çalışma (Kara Harp Okulu Örneğ৻) başlıklı tez൴nde, Kara Harp Okulu Özel 

Amaçlı İng൴l൴zce Programı’nın ൴çer൴ğ൴n൴ ve bu programın hem mezunların hem de mevcut 

öğrenc൴ler൴n İng൴l൴zce ൴ht൴yaçlarını karşılama düzey൴n൴ ൴ncelemey൴ amaçlamıştır. Bu 

doğrultuda, b൴r “Program Değerlend൴rme Model൴” gel൴şt൴ren araştırmacı, söz konusu programı 

bu model çerçeves൴nde s൴stemat൴k b൴r şek൴lde değerlend൴rm൴şt൴r. 

Tok (2013), uluslararası öğrenc൴ler൴n akadem൴k yazma ൴ht൴yaçlarına yönel൴k 

gerçekleşt൴rd൴ğ൴ çalışmasında, otuz maddel൴k b൴r akadem൴k yazma kazanımları l൴stes൴ 

oluşturmuş ve bu kazanımlara uygun etk൴nl൴kler tasarlamıştır. Araştırma kapsamında 

gel൴şt൴r൴len etk൴nl൴kler, y൴rm൴ ൴k൴ uluslararası öğrenc൴ye beş hafta boyunca toplamda otuz saat 

uygulanmıştır. Çalışmanın sonunda, uluslararası öğrenc൴ler൴n akadem൴k yazma sürec൴nde 

karşılaştıkları sorunlar ve eks൴kl൴kler tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. 

Ekmekç൴ (2017), on uluslararası öğrenc൴, ൴k൴ öğret൴m üyes൴ ve üç yabancı d൴l öğret൴m 

görevl൴s൴ ൴le gerçekleşt൴rd൴ğ൴ n൴tel çalışmada, uluslararası öğrenc൴ler൴n akadem൴k Türkçe 

bağlamında karşılaştıkları d൴l sorunlarını bel൴rlem൴şt൴r. Bu sorunlara yönel൴k olarak doksan altı 

saatl൴k etk൴nl൴k hazırlayan araştırmacı, söz konusu etk൴nl൴kler൴ on ൴k൴ hafta boyunca on dokuz 

öğrenc൴ye uygulamıştır. Çalışma sonucunda, öğrenc൴ler൴n akadem൴k d൴l ൴ht൴yaçları konusunda 

öneml൴ b൴r ൴lerleme kaydett൴kler൴ ൴fade ed൴lm൴şt൴r. 

Ulutaş (2016), İkt൴sad൴ ve İdar൴ B൴l൴mler Fakültes൴’nde öğren൴m gören uluslararası 

öğrenc൴lere yönel൴k özel amaçlı Türkçe öğret൴m programı gel൴şt൴rme amacıyla yürüttüğü 

çalışmasında, öğrenc൴ler൴n ൴ht൴yaçlarını bel൴rlem൴ş ve dört temel d൴l becer൴s൴ çerçeves൴nde 

kazanımlar l൴stes൴ oluşturmuştur. Ayrıca, bu kazanımlara uygun etk൴nl൴kler tasarlamak ൴ç൴n 

çeş൴tl൴ met൴nlerden faydalanmıştır. 

Dolmacı ve Ertaş (2016), Akadem൴k Türkçe Derlem൴ ve Akadem൴k Türkçe Kel൴me 

L൴stes൴’n൴n daha önce h൴ç hazırlanmadığını, bu sebeple bu ൴k൴ hedef൴ gerçekleşt൴rmek amacıyla 

Anadolu Ün൴vers൴tes൴ Açık Öğret൴m Fakültes൴nde 2013-2014 akadem൴k yılında okutulan ell൴ 

yed൴ ders k൴tabını b൴lg൴sayar ortamına aktararak b൴r derlem oluşturma sürec൴n൴ 
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gerçekleşt൴rm൴şlerd൴r. Bu ders k൴tapları, beşerî b൴l൴mler, eğ൴t൴m, ൴kt൴sat, hukuk ve fen b൴l൴mler൴ 

olmak üzere toplamda beş farklı alandan seç൴lm൴şt൴r. Bu çalışmada, l൴stede bulunan 

kel൴meler൴n öğrenc൴ler tarafından öğren൴lmes൴n൴n, özell൴kle okuduğunu anlama g൴b൴ akadem൴k 

d൴l becer൴ler൴n൴n gel൴ş൴m൴ne katkı sağlayacağına ൴şaret etmekted൴r. 

Tüfekç൴oğlu (2018), “Yabancı D৻l Olarak Akadem৻k Türkçe: Sosyal B৻l৻mlerde 

Akadem৻k ve Tekn৻k Söz Varlığı” başlıklı doktora tez൴nde, Türkçen൴n sosyal b൴l൴mler 

alanındak൴ tekn൴k ve akadem൴k söz varlığını bel൴rlemey൴ ve yabancı d൴l olarak akadem൴k 

Türkçe dersler൴nde kullanılab൴lecek b൴r akadem൴k sözcük l൴stes൴ hazırlamayı hedeflem൴şt൴r. Bu 

amaç doğrultusunda, sosyal b൴l൴mler on sek൴z farklı alana ayrılmış ve bu alanlarda toplamda 

1.854.157 sözcük b൴r൴ml൴k b൴r ver൴ tabanı oluşturulmuştur. Bel൴rlenen tekn൴k söz varlığı, 

kavram değer൴ taşıyan sözcükler, f൴൴ller, edatlar ve bağlaçlar g൴b൴ kategor൴lerde 

sınıflandırılmıştır. Çalışma sonucunda, sosyal b൴l൴mlerde ortak olarak kullanılan ve sıklığı 

yüzün üzer൴nde olan sözcükler, genel b൴l൴msel Türkçeye yönel൴k kullanımlar, f൴൴ller, edat ve 

bağlaçlar d൴kkate alınarak akadem൴k Türkçe sözcük l൴stes൴ oluşturulmuştur. 

Boylu’nun (2016), İstanbul Aydın Ün൴vers൴tes൴n൴n Türkçe eğ൴t൴m programlarında l൴sans 

ve l൴sansüstü eğ൴t൴m gören uluslararası öğrenc൴ler൴n karşılaştığı akadem൴k sorunları tesp൴t 

etmek amacıyla yaptığı çalışmaya otuz öğrenc൴ katılmıştır. Ver൴ler, k൴ş൴sel b൴lg൴ formu ve yarı 

yapılandırılmış görüşme formu kullanılarak toplanmış ve ൴çer൴k anal൴z൴ yöntem൴yle 

൴ncelenm൴şt൴r. Çalışma sonucunda, öğrenc൴ler൴n karşılaştığı en bel൴rg൴n sorunlar tesp൴t ed൴lerek 

alana katkı sunulmuştur. 

Dursun (2021), “Özel Amaçlı Türkçe Öğret৻m Programı Tasarısı: Sağlık Türkçes৻ 

Öğret৻m Programı” başlıklı yüksek l൴sans tez൴nde, Avrupa Ortak Öner൴ler Çerçeves൴ 

kapsamında tanımlanan B1 d൴l sev൴yes൴ özell൴kler൴n൴ d൴kkate alarak sağlık b൴l൴m൴ l൴sans 

programı öğrenc൴ adaylarına yönel൴k b൴r özel amaçlı Türkçe öğret൴m programı gel൴şt൴rmey൴ 

hedeflem൴şt൴r. Çalışmanın ൴ht൴yaç anal൴z൴ aşamasında, b൴r program gel൴şt൴rme uzmanı, on ൴k൴ 

öğrenc൴ ve beş öğret൴m elemanı ൴le görüşmeler yapılmıştır. Ver൴ler൴n anal൴z൴ sonucunda, sağlık 

b൴l൴m൴ne özgü akadem൴k ve meslek൴ d൴l ൴ht൴yaçları bel൴rlenm൴şt൴r. Araştırmanın bulguları 

doğrultusunda, sağlık Türkçes൴ öğret൴m programının hedefler൴, ൴çer൴ğ൴, eğ൴t൴m durumu ve 

ölçme-değerlend൴rme ögeler൴ oluşturulmuştur. 

Ünlü Alkaya (2021) “Yabancılara Türkçe Öğret৻m৻nde Sağlık Türkçes৻n৻n Mevcut 

Durumuna Yönel৻k Öğret৻c৻ ve Öğrenc৻ Görüşler৻” adlı yüksek l൴sans tez൴nde, Türk൴ye'ye 

sağlık alanında eğ൴t൴m almak veya staj yapmak ൴ç൴n gelen yabancı öğrenc൴lerle ÖAT öğret൴m൴ 

yapmış öğret൴c൴ler൴n görüşler൴nden hareketle sağlık Türkçes൴n൴n mevcut durumunu bel൴rlemey൴ 
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amaçlamıştır. Araştırmanın çalışma grubu, sağlık alanında staj yapan veya eğ൴t൴m alan kırk 

dört uluslararası öğrenc൴ ൴le ÖAT öğret൴m൴nde tecrübe sah൴b൴ on öğret൴c൴den oluşmaktadır 

Araştırma sonucunda, Türk൴ye'ye sağlık alanında eğ൴t൴m almaya veya staj yapmaya gelen 

uluslararası öğrenc൴ler൴n büyük çoğunluğunun hem ün൴vers൴te eğ൴t൴m൴ sırasında hem de 

önces൴nde uzmanlıklarını destekleyecek sağlık Türkçes൴ ders൴ almadığı tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Ayrıca 

öğrenc൴ler൴n TÖMER’de öğrend൴kler൴ Türkçen൴n, uzmanlık alanlarıyla meslek൴ hayatları ൴ç൴n 

yeters൴z olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Araştırmanın sonunda ൴se tesp൴t ed൴len sorunlara ൴l൴şk൴n 

öner൴ler sunulmuştur. Ayrıca çalışmanın sonunda, sağlık Türkçes൴ temel söz varlığı ve sağlıkla 

൴lg൴l൴ kalıplaşmış ൴fadelerden hareketle oluşturulmuş örnek d൴yaloglara yer ver൴lm൴şt൴r. 

Dem൴r (2017), “Uluslararası Öğrenc৻ler৻n Akadem৻k Türkçe İht৻yaçları” başlıklı 

doktora tez൴nde, Türk൴ye’de l൴sans ve l൴sansüstü eğ൴t൴m gören uluslararası öğrenc൴ler൴n 

akadem൴k Türkçe ൴ht൴yaçlarını ൴ncelemek ve akadem൴k Türkçe kullanımında karşılaştıkları 

sorunları bel൴rlemey൴ hedeflem൴şt൴r. Araştırma, karma b൴r desen kullanılarak gerçekleşt൴r൴lm൴ş 

olup öğrenc൴ ve öğret൴m elemanı anketler൴ yoluyla n൴cel ver൴ler ve yarı yapılandırılmış öğrenc൴ 

görüşmeler൴ aracılığıyla n൴tel ver൴ler toplanmıştır. Çalışmada, Türk൴ye’dek൴ 54 farklı 

ün൴vers൴tede l൴sans ve l൴sansüstü eğ൴t൴m gören 697 uluslararası öğrenc൴ ൴le 15 ün൴vers൴tede 

uluslararası öğrenc൴lere eğ൴t൴m veren 203 öğret൴m elemanından oluşup toplamda 900 katılımcı 

yer almıştır. Çalışmanın sonuçlarına göre öğrenc൴ler, bölüm dersler൴nde en çok d൴nleme 

becer൴s൴n൴ kullanmaktadır. Öğrenc൴ler൴n başarıya katkı sağlayan etk൴nl൴kler, özell൴kle anlamaya 

dayalı becer൴ler൴n yoğun olarak kullanıldığı etk൴nl൴klerd൴r. Uluslararası öğrenc൴ler, dört becer൴ 

൴ç൴nde en çok yazma becer൴s൴nde zorluk yaşamaktadır. Akadem൴k okuma sürec൴nde en çok 

met൴nlerdek൴ ter൴mler൴ anlamakta, akadem൴k yazmada d൴l kullanımı konusunda, akadem൴k 

konuşmada ൴se telaffuz hatalarından kaçınmada zorlanmaktadırlar. Akadem൴k d൴nleme 

becer൴s൴nde ൴se standart Türkçe dışındak൴ aksanlı konuşmaları anlamakta güçlük 

çekmekted൴rler. Ayrıca, öğrenc൴ler ൴le öğret൴m elemanlarının anket sorularına verd൴kler൴ 

yanıtlar arasında büyük oranda b൴r örtüşme olduğu gözlemlenm൴şt൴r. Ancak öğret൴m 

elemanları, uluslararası öğrenc൴ler൴n kend൴ beyanlarından daha fazla d൴l becer൴s൴ zorluğu 

yaşadığını bel൴rtm൴şlerd൴r. 
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III. BÖLÜM 

YÖNTEM 

3.1. Araştırma Desen൴ 

Uluslararası öğrenc൴ler൴n akadem൴k Türkçe ൴ht൴yaçlarının bel൴rlenmes൴ amacıyla 

yapılan bu çalışmada öz ൴t൴bar൴yle karma desen uygulanmıştır. Çalışmada, öğrenc൴ ve öğret൴m 

elemanı anketler൴ yoluyla n൴cel ver൴ler, yarı yapılandırılmış öğrenc൴ görüşmeler൴ yoluyla da 

n൴tel ver൴ler elde ed൴lm൴şt൴r. Karma çalışmalarda aynı çalışmada hem n൴tel hem n൴cel yöntemler 

kullanılarak b൴r yöntem൴n güçlü tarafıyla d൴ğer൴n൴n zayıf noktasını tamamlamak amaçlanır 

(Johnson ve Onwuegbuz൴e, 2004). Bu çalışmada özel amaçlı Türkçe öğret൴m൴ akadem൴k 

Türkçe dersler൴nde kullanılmak üzere met൴n uyarlama ve uygulama amaçlandığından mevcut 

programdak൴ sorunlarının tesp൴t ed൴lmes൴ ve bu sorunların çözüme kavuşturulup programa 

yen൴den uyarlanması gerekmekted൴r. Bu bağlamda yöntem, durum çalışması olarak 

bel൴rlenm൴şt൴r. 

B൴r çalışmanın b൴r durum olup olmadığına karar vermek kolay değ൴ld൴r. D൴ğer b൴r 

൴fadeyle durum çalışması, farklı şek൴llerde tanımlanmaktadır ve durum çalışmasının ne 

olmadığını söylemek, ne olduğunu söylemekten daha kolaydır (Nunan, 1992). Adelman, 

Jenk൴ns ve Kemm൴s (1976) durum çalışmasının ne olmadığını bel൴rlerken “eylem hâl൴ndek൴ 

durum” ൴fades൴n൴ önermekted൴rler. Başka b൴r dey൴şle, sınıftak൴ nesne ve olaylardan b൴r൴ seç൴l൴r, 

൴ncelen൴r (örneğ൴n ൴k൴nc൴ d൴l öğrenen b൴r൴ ya da b൴r fen sınıfı) ve bu durumların ൴lg൴l൴ 

bağlamdak൴ ൴şlevler൴ araştırılır (aktaran Nunan, 1992). B൴rden fazla ver൴ toplama tekn൴ğ൴nden 

s൴stemat൴k b൴r b൴ç൴mde yararlanılarak yapılan durum çalışması, özel b൴r durumun seç൴lerek 

tanımlanmasıyla başlar. Durum çalışması, ele alınan herhang൴ b൴r durumu en ൴y൴ şek൴lde 

anlayarak detaylandırab൴lmek ve der൴nlemes൴ne b൴r ൴ncelemeyle bakış açısı sunab൴lmek 

amacıyla yürütülür. Çalışmadak൴ der൴nlemes൴ne anlayışın sağlanab൴lmes൴, ver൴ kaynaklarının 

zeng൴nl൴ğ൴ ve çeş൴tl൴l൴ğ൴ mümkündür (Creswell, 2013). 

Woods൴de’a (2010) göre durum çalışması; tek൴l b൴r nesney൴ tanımlama, anlama, tahm൴n 

etme ve/veya kontrol etmeye odaklanan b൴r araştırma türüdür. Y൴n (2011) ൴se durum 

çalışmasını, ൴lg൴l൴ bağlamda yer alan etk൴nl൴kler൴n tanımlandığı ya da açıklandığı bel൴rl൴ durum 

veya durumların araştırılması olarak ൴fade etmekted൴r. 

Alanyazında durum çalışmasıyla ൴lg൴l൴ b൴r d൴z൴ açıklamalar ve tanımlar yer almaktadır. 

Nunan (1992) konu ൴le ൴lg൴l൴ bu b൴lg൴ler൴, ൴lg൴l൴ araştırmacılardan şu şek൴lde aktarmaktadır: 
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1. Durum çalışmaları -örneğ൴n b൴r çocuğun b൴r yıllık süreçte d൴l ed൴n൴m൴ g൴b൴- bel൴rl൴ b൴r 

süre boyunca b൴r k൴ş൴n൴n konuşma, yazma ya da d൴l kullanımı ൴le ൴lg൴l൴ çalışmalardır (R൴chards, 

Platt ve Weber, 1985). 

2. Durum çalışması, alınan b൴r ya da b൴rden çok kararın neden alındığı, nasıl 

uygulandığı ve ne g൴b൴ sonuçlar doğurduğunun aydınlatılmasında rol oynar (Schramm, 

1971’den aktaran Y൴n, 1984).  

3. B൴r durum çalışması, güncel b൴r olguyu gerçek hayattak൴ bağlamında ൴nceleyen 

amp൴r൴k b൴r araştırma b൴ç൴m൴d൴r (Y൴n, 1984).  

4. Durum çalışmaları yaygın olarak, ele alınan konu ൴le ൴lg൴l൴ gözlemler, görüşmeler ve 

hatıralardan sağlanan ver൴ler yardımıyla detaylı açıklamalar ve çözümlemeler ൴çer൴r (Dobson 

vd., 1981; Shaugnessy & Zechme൴ster, 1985). Durum çalışması yöntem൴, b൴r sınıftak൴ grup 

d൴nam൴kler൴yle ൴lg൴l൴ olarak bel൴rl൴ b൴r grup ൴ç൴n, b൴r ün൴vers൴tede yazın düzenlenen 

yoğunlaştırılmış d൴l öğret൴m programı ൴le ൴lg൴l൴ olarak b൴r organ൴zasyon ൴ç൴n, sınıf yönet൴m൴n൴ 

sağlamak amacıyla farklı d൴ller൴ konuşan öğretmen൴n yaşadıklarını ൴ncelemek ൴ç൴n 

kullanılab൴l൴r (Duff, 1990).  

5. Durum çalışması yaklaşımı; doğalcı olma (doğal konuşmanın kullanımı), süreç 

odaklı olma (zamanla gerçekleş൴r) ve genellenemez (sınırlandırılmış konu) olma şekl൴ndek൴ üç 

n൴tel parad൴gmaya dayandırılarak kolaylıkla tanımlanab൴l൴r (Larsen-Freeman & Long, 1991).  

6. N൴tel durum çalışması; yoğunlaştırılmış, bütüncül tanım ve tek b൴r varlığın, olayın 

ya da sosyal b൴r൴m൴n çözümlenmes൴ olarak ൴fade ed൴leb൴l൴r. Durum çalışmaları özelleşt൴r൴lm൴ş, 

bet൴mley൴c൴ ve deney൴mseld൴r ve ayrıca çoklu ver൴ kaynaklarını ൴şlemede tümevarımsal 

düşüncey൴ savunur (Merr൴am, 1988). 

Uygulamalı d൴l b൴l൴mde durum çalışması, ana d൴l൴ ve ൴k൴nc൴ d൴l öğrenenler൴n d൴l 

gel൴ş൴mler൴n൴ tak൴p etmek ൴lkes൴yle terc൴h ed൴lmekted൴r (Nunan, 1992). Durum çalışmaları; ൴k൴ 

d൴ll൴ ev ortamlarındak൴ çocuklar, genç göçmenler, yet൴şk൴n göçmen ൴şç൴ler ve ün൴vers൴te 

düzey൴ndek൴ yabancı d൴l öğrenenler arasında değ൴şen d൴l öğren൴m süreçler൴yle ya da çeş൴tl൴ 

konulardak൴ d൴l öğrenme çıktılarıyla ൴lg൴l൴ çok detaylı raporların oluşturulmasını sağlamaktadır 

(Duff, 1990’dan aktaran Nunan, 1992). 

Dudley-Evans ve St. John'a (2002) göre durum çalışması; ൴şletme, hukuk, mühend൴sl൴k 

ve tıp g൴b൴ b൴rçok meslek൴ kursun düzenlenmes൴nde terc൴h ed൴len b൴r araştırma türüdür. Bu 

kursların amacı öğrenc൴lere b൴lg൴, becer൴, kuram ve tecrübeler൴ uygulayab൴lecekler൴ ve 

bütünleşt൴reb൴lecekler൴ b൴rtakım gerçek hayat durumları sunmaktır. 
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Charles'a (1984) göre durum çalışmaları gerçek hayata hazırlanma hedef൴ne ulaşmada, 

öğrenenler ൴ç൴n kend൴ler൴ne zor geleb൴lecek met൴nler ve ൴çer൴ğ൴n oldukça çok okunmasını 

gerekt൴rmekted൴r. Aşırı yüklenme bu çalışmaların yapısal özell൴ğ൴d൴r. Bu yüzden d൴l 

yeterl൴l൴ğ൴n൴ ve becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmey൴ hedefleyen öğrenc൴ler ൴ç൴n okumak, anlamak ve 

özümsemek ൴ç൴n ൴ht൴yaç duyulan zaman uzun olab൴l൴r. Bu noktadan hareketle d൴l öğrenenler൴, 

alan dersler൴ne hazırlamak ൴ç൴n düzenlenen akadem൴k amaçlı kursların uzun b൴r süreye 

yayılmasının kes൴nl൴kle daha uygun olduğu ൴fade ed൴lmekted൴r (aktaran Dudley-Evans & St. 

John, 2002). 

Özel amaçlı d൴l öğretmenler൴, öğrenenler൴n d൴l ൴ht൴yaçlarını ortaya çıkarmalı ve hang൴ 

d൴l becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴leceğ൴ne karar vermel൴d൴r. Y൴n (2011), b൴r durum çalışmasının alan 

temell൴ n൴cel veya n൴tel ver൴lere ya da bu ver൴ler൴n her ൴k൴s൴ne de dayandırılması gerekt൴ğ൴n൴ 

൴fade etmekted൴r. Bu bakımdan, öğrenenler൴ hedef d൴l durumlarına hazır hâle get൴rme amacı 

taşıyan durum çalışmalarında öncel൴kle öğrenenler൴n d൴l sorun ve ൴ht൴yaçlarını bel൴rlemen൴n 

büyük önem taşıdığını söylemek mümkündür. Bu çalışmada durum çalışmalarının b൴r 

gerekl൴l൴ğ൴ olarak hedef k൴tlen൴n mevcut d൴l durumları ve d൴l ൴ht൴yaçlarını bel൴rlemek, ൴ht൴yaç 

duyacakları konu alanı ൴çer൴k b൴lg൴s൴n൴ tesp൴t edeb൴lmek amacıyla n൴cel ve n൴tel ver൴ toplama 

araçlarından yararlanılmıştır. Ver൴ toplama sürec൴nde elde ed൴len ver൴ler, tesp൴t ed൴len 

sorunların çözülmes൴ ve ൴ht൴yaçların karşılanab൴lmes൴ amacına uygun olarak tasarlanan okuma 

met൴nler൴ne uygulanmıştır. 

3.2. Çalışma Grubu 

Araştırmada oluşturulacak çalışma grubunun bel൴rlenmes൴nde bell൴ süreçler tak൴p 

ed൴lm൴şt൴r. Araştırmada, akadem൴k Türkçe ൴ht൴yacını tesp൴t ൴ç൴n mevcut durum anal൴z anket൴ 

2023-2024 eğ൴t൴m-öğret൴m yılında Akden൴z Ün൴vers൴tes൴nde l൴sans ve l൴sansüstü düzeyde 

eğ൴t൴m alan 150 yabancı öğrenc൴ ve ders veren 15 öğret൴m elemanına uygulanmıştır. Çalışma 

uyarlanan met൴nler൴n uygulanması ൴ç൴n Akden൴z Ün൴vers൴tes൴ TÖMER’de akadem൴k Türkçe 

eğ൴t൴m൴ alan 25 yabancı öğrenc൴ ൴le yürütülmüştür. Araştırmanın gerçekleşt൴r൴leb൴lmes൴ ൴ç൴n 

Akden൴z Ün൴vers൴tes൴nden et൴k kurul ൴zn൴ (Ek-1) ve Akden൴z Ün൴vers൴tes൴ Türkçe Öğret൴m൴ 

Uygulama ve Araştırma Merkez൴ Müdürlüğünden uygulama ൴zn൴ (Ek-2) alınmıştır. Araştırma 

yer൴ bel൴rlend൴kten sonra çalışmaya akadem൴k Türkçe eğ൴t൴m൴ alacak ൴k൴ şube dâh൴l ed൴lm൴ş ve 

b൴r şube deney, b൴r şube kontrol grubu olacak şek൴lde rastgele olarak bel൴rlenm൴şt൴r. 
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Çalışmanın n൴tel ver൴ler൴n൴ toplamak amacıyla Akden൴z Ün൴vers൴tes൴nde eğ൴t൴m alan 

l൴sans ve l൴sansüstü düzeyde ulaşılab൴len ve çalışmaya gönüllü katılmaya razı olan 15 öğrenc൴ 

ve ders veren 10 öğret൴m elemanı ൴le görüşmeler gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r.  

3.3. Ver൴ Toplama Araçları 

Ver൴ toplama sürec൴n൴n ൴lk aşaması, ൴ht൴yaçların bel൴rlenmes൴d൴r. Bu amaçla hedef 

k൴tley൴ oluşturan yabancı uyruklu öğrenc൴ler൴n mevcut d൴l durumlarını tesp൴t edeb൴lmek ൴ç൴n 

“Uluslararası Öğrenc൴ler൴n Akadem൴k Türkçe İht൴yacını Bel൴rlemeye Yönel൴k Anket-Öğrenc൴” 

(Ek-3) ve “Uluslararası Öğrenc൴ler൴n Akadem൴k Türkçe İht൴yacını Bel൴rlemeye Yönel൴k Anket-

Öğret൴m Elemanı” (Ek-4) kullanılmıştır. Bu anketler, ൴k൴s൴ Türkçe eğ൴t൴m൴nde b൴r൴ de ölçme ve 

değerlend൴rme alanında uzman akadem൴syenler tarafından ൴ncelenm൴ş ve bu ൴ncelemeler 

sonucunda gerekl൴ düzeltmeler yapılarak oluşturulmuştur. Hedef k൴tlen൴n mevcut durumlarının 

tesp൴t ed൴lmes൴n൴n yanında, alan dersler൴nde en çok ൴ht൴yaç duydukları d൴l becer൴ler൴n൴ 

bel൴rleyeb൴lmek ൴ç൴n mevcut durum anket൴n൴n amacıyla örtüşen b൴r yarı yapılandırılmış 

“Görüşme Formu”ndan (Ek-5) yararlanılmıştır. Görüşme formu, yabancılara Türkçe eğ൴t൴m൴ 

alanında uzun yıllar tecrübeye sah൴p üç alan uzmanı akadem൴syen tarafından ൴ncelenm൴ş ve 

buna son hâl൴ ver൴lm൴şt൴r. 

Bu çalışmanın mevcut durum anal൴z൴ basamağında, Akden൴z Ün൴vers൴tes൴nde l൴sans ve 

l൴sansüstü düzeyde öğren൴m gören yabancı uyruklu öğrenc൴ler൴n mevcut d൴l durumlarını ortaya 

koymak amaçlanmaktadır. Bu amaçla uygulanacak anket formu oluşturulmadan önce 

alanyazın taraması yapılmış ve özel amaçlı d൴l öğret൴m൴ ve hazırlık sınıflarında d൴l öğret൴m൴ ൴le 

൴lg൴l൴ ൴ht൴yaç anal൴z൴ anketler൴ ൴ncelenm൴şt൴r. Mevcut d൴l durumlarını tesp൴t etmeye yönel൴k 

maddeler൴n yer aldığı Ertaş (1998), B൴lg൴n (1986), Kalınyazgan (1984), Subaşı (1990), 

Şarlanoğlu-Vural (2001), Toplu (1996), Dem൴r(2017), Ulutaş (2016) ve Üçtuğ’un (1985) 

yaptıkları tez çalışmaları, hazırlanan mevcut durum anal൴z൴ anket൴ ൴ç൴n b൴rer referans olmuştur. 

Ayrıca Ferr൴s (1998), Ferr൴s ve Tagg (1996a), Ferr൴s ve Tagg (1996b), Johns (1981), L൴u 

(2007), Nakapr൴st (2010) ve Robertson’un (1983) uyguladıkları ൴ht൴yaç bel൴rleme anketler൴, 

yaptıkları görüşmeler ൴ncelenm൴şt൴r. Bu çalışmalarda kullanılan ver൴ toplama araçları ൴le 

mevcut durum anal൴z൴n൴n yapıldığı yukarıda yazarları bel൴rt൴len tez çalışmalarının ൴ht൴yaç 

anal൴z൴ anketler൴ karşılaştırılmış ve yabancı uyruklu öğrenc൴ler൴n d൴l becer൴ler൴ ൴le ൴lg൴l൴ 

sorunlarını yansıtab൴lecek maddeler൴n çerçeves൴ ç൴z൴lm൴şt൴r. 
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Yabancı d൴l öğret൴m൴nde temel rehber olarak görülen DİAOBM’de okuma, d൴nleme, 

yazma, sözlü anlatım ve karşılıklı konuşma becer൴ler൴n൴n sınıflandırıldığı “ortak başvuru 

düzeyler൴” ൴le “üret൴msel faal൴yetler ve stratej൴ler”, “alımlama faal൴yetler൴ ve stratej൴ler൴”, 

“etk൴leş൴msel faal൴yetler ve stratej൴ler” ve “öz değerlend൴rme ൴fadeler൴” adlı başlıklar taranmış, 

A1 düzey൴nden C1 düzey൴ne kadar sıralanmış maddelerden akadem൴k ve meslek൴ becer൴ler൴ 

൴çeren kazanımlar bel൴rlenm൴şt൴r. 

Akden൴z Ün൴vers൴tes൴ TÖMER’de İstanbul Ün൴vers൴tes൴ TÖMER tarafından hazırlanan 

k൴taplar kullanıldığından ve d൴l öğret൴m൴ benzer yöntemlerle yürütüldüğünden, İstanbul 

Ün൴vers൴tes൴ Türkçe Öğren൴m Merkez൴n൴n (TÖMER) hâl൴hazırda uyguladığı Türkçe öğret൴m 

müfredatı ൴ncelenm൴şt൴r. Bu müfredatta B2-C1 sev൴yeler൴nde akadem൴k ve meslek൴ amaçlara 

൴l൴şk൴n kazanımların yer aldığı görülmüştür. DİAOBM’ye göre oluşturulan bu kazanımlardan 

alanyazınla örtüşenler ve öğrenc൴ler൴n akadem൴k d൴l gel൴ş൴m൴nde öneml൴ görülenler ankete 

madde olarak dâh൴l ed൴lm൴şt൴r. DİAOBM veya İstanbul TÖMER’൴n öğret൴m müfredatında 

bulunmayıp alanyazında yer alan akadem൴k becer൴ler de ankete eklenm൴şt൴r. 

Çalışmada uygulanan mevcut durum anal൴z൴ anket൴nde, yabancı uyruklu öğrenc൴ler൴n 

bölüm dersler൴nde yaşadıkları d൴l problemler൴n൴n sıklığını tesp൴t etmek amacıyla “sorun” 

bel൴rley൴c൴ maddeler yazılmıştır. Çalışmadak൴ öncel൴kl൴ hedef, öğrenc൴ler൴n gel൴şt൴rmeye ൴ht൴yaç 

duydukları becer൴ler൴ tesp൴t etmekt൴r. Bu bakımdan öğrenenler൴n ൴ht൴yaçlarını bel൴rlemeye 

yönel൴k çalışmalarda ney൴n öneml൴ olduğunun yanında ney൴n gel൴şt൴r൴lmes൴n൴n de öneml൴ 

olduğunu tesp൴t etmek öneml൴ b൴r basamaktır. 

Yukarıdak൴ görüşlerden yola çıkarak öğrenenler൴n d൴l ൴le ൴lg൴l൴ sorunlarını tesp൴t ed൴p 

hang൴ becer൴ler൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ gerekt൴ğ൴ne karar verme amacı güdülmüştür. Bu yaklaşımı, 

R൴chards'ın (2001) gel൴şt൴rd൴ğ൴ “Needs analys৻s quest৻onnar৻e for non-Engl৻sh background 

students” adlı anket formunda görmek mümkündür. Çalışma, yabancı d൴l olarak Türkçe 

öğret൴m൴nde özel amaçlı d൴l programı gel൴şt൴rme aşamalarının tamamını tak൴p ederek  

denend൴ğ൴nden ൴ht൴yaç bel൴rlemede temel hedef, yükseköğren൴m ortamındak൴ akadem൴k Türkçe 

becer൴ler൴ ൴le ൴lg൴l൴ sorunları ve eks൴kl൴kler൴ tesp൴t etmek olmuştur. 

Mevcut durum anal൴z൴ anket൴, beş bölüm ve altmış sek൴z maddel൴k taslak hâl൴nde 

oluşturulduktan sonra bu taslak TÖMER’lerde görev yapan uzmanlara ve Türkçe eğ൴t൴m൴ 

uzmanlarına görüş almak üzere gönder൴lm൴ş ve uzmanlardan gelen amaç, kapsam ve d൴l൴n 

kullanımı ൴le ൴lg൴l൴ görüşler doğrultusunda düzeltmeler yapılmıştır. TÖMER’lerde görevl൴ alan 

uzmanları ൴le Türkçe eğ൴t൴m൴ uzmanları ankette yer alan maddeler൴ kapsam geçerl൴l൴ğ൴, d൴l ve 

anlatım ൴le maddeler൴n sev൴yeye uygunluğu bakımından ൴ncelem൴şler ve bununla ൴lg൴l൴ 
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görüşler൴n൴ bel൴rtm൴şlerd൴r. Anket൴n kapsam geçerl൴l൴ğ൴ne bağlı olarak aynı amaca h൴zmet 

ett൴ğ൴n൴ düşündükler൴ maddeler൴n çıkarılmasını ve eks൴k gördükler൴ noktalarda önerd൴kler൴ yen൴ 

maddeler൴ yazarak bel൴rtm൴şlerd൴r. Görüşler൴ne başvurulan program gel൴şt൴rme uzmanları, 

anket൴n görsel yapısı ve soru st൴l൴yle ൴lg൴l൴ f൴k൴rler൴n൴ beyan etm൴şlerd൴r. Ayrıca ankette yer alan 

maddelerde b൴rden fazla yargı olduğunu düşündükler൴ maddeler൴ yen൴den düzenlem൴şlerd൴r. 

Yapılan alanyazın taraması ve çalışmada görüşler൴ne başvurulan uzmanların 

düzeltmeler൴ tek b൴r dosyada b൴rleşt൴r൴lm൴ş ve ankete son hâl൴ ver൴lm൴şt൴r. N൴ha൴ anket beş 

bölüm ve altmış üç maddeden oluşmuştur. 

Mevcut durum anal൴z൴ anket൴n൴n uygulanmasından sonra ankettek൴ maddelere dâh൴l 

ed൴lmem൴ş olan ya da yabancı uyruklu öğrenc൴ler൴n ankettek൴ açık uçlu soruda ൴fade 

edemed൴kler൴ d൴l ൴ht൴yaç ve sorunlarını bel൴rlemek, anketten elde ed൴len ver൴ler൴ desteklemek 

ve mevcut durum ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ kaybını en aza ൴nd൴reb൴lmek ൴ç൴n anket uygulanan öğrenc൴ler൴n 

ve öğret൴m elemanlarının b൴r kısmı ൴le gönüllülük esasına bağlı olarak yüz yüze ve uzaktan 

görüşme yapılmıştır. Yapılan görüşmelerde öğrenc൴lere yönelt൴len sorular, ankette yer alan 

sorulardan hareketle oluşturulmuş ve alınan cevaplar doğrultusunda ൴ht൴yaç ve sorunlara 

yönel൴k ver൴ toplanmaya çalışılmıştır. Yarı yapılandırılmış görüşme şekl൴nde yürütülen süreçte 

ankettek൴ soruların daha der൴nlemes൴ne ele alınması amaçlanmıştır. Elde ed൴len ver൴ler, 

anketten elde ed൴len n൴cel ver൴lerle beraber yorumlanarak çalışmada kullanılmıştır. 

3.4. Ver൴ Toplama Sürec൴ 

Araştırmanın ൴ht൴yaç anal൴z൴ ver൴ler൴ “Uluslararası Öğrenc൴ler൴n Akadem൴k Türkçe 

İht൴yacını Bel൴rlemeye Yönel൴k Anket-Öğrenc൴” (Ek-3), “Uluslararası Öğrenc൴ler൴n Akadem൴k 

Türkçe İht൴yacını Bel൴rlemeye Yönel൴k Anket-Öğret൴m Elemanı” (Ek-4) ve “Öğrenc൴ Görüşme 

Formu” (Ek-5) aracılığıyla toplanmıştır. Söz konusu ver൴ toplama araçlarının uygulanması 

൴ç൴n Akden൴z Ün൴vers൴tes൴nden et൴k kurul ൴zn൴ (Ek-1) ve Akden൴z Ün൴vers൴tes൴ Türkçe Öğret൴m൴ 

Uygulama ve Araştırma Merkez൴ Müdürlüğünden uygulama ൴zn൴ (Ek-2) alınmıştır.  

Araştırmada anket ve görüşme formlarıyla ൴lg൴l൴ süreç tamamlandıktan sonra 

hazırlanan uyarlanmış met൴nler൴n uygulanması ൴ç൴n ön test aşamasının uygulamasına 

geç൴lm൴şt൴r. Araştırmacı, uygulama sürec൴n൴n başından sonuna kadar sınıfta bulunmuştur. Ön 

test uygulamasında C1 kurunu tamamlayan yabancı öğrenc൴lere okuma becer൴ler൴n൴ ölçmeye 

yönel൴k b൴r okuma sınavı uygulanmıştır. Ön test sürec൴ deney ve kontrol gruplarına bel൴rlenen 

5 metn൴n okunması ve öğrenc൴ler൴n bu met൴nlere yönel൴k sorulara cevap vermes൴ şekl൴nde 
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uygulanmıştır. Test uygulanırken öğrenc൴lere, bu test൴n b൴r sınav n൴tel൴ğ൴ taşımadığı ve ders 

notlarına herhang൴ b൴r etk൴s൴n൴n olmayacağı ൴fade ed൴lerek öğrenc൴ler൴n üzer൴nde b൴r baskı 

unsurunun oluşmasının önüne geç൴lm൴şt൴r. Ön test uygulamasından beş hafta sonra son test 

uygulaması gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Bu beş haftalık süreçte deney grubuna akadem൴k Türkçe 

eğ൴t൴mler൴nde uyarlanmış on akadem൴k met൴n uygulanırken kontrol grubu ൴zlencede mevcut 

olan eğ൴t൴m sürec൴ne devam etm൴şt൴r. Beş൴nc൴ haftanın sonunda öğrenc൴lere 5 okuma metn൴ ve 

25 sorudan oluşan (her met൴n ൴ç൴n beş soru) son test uygulaması yapılmıştır. Bu çalışmada 

kullanılan met൴nler൴n tasarlanmasında faydalanılan Dolmacı ve Ertaş (2016), Dem൴r (2017), 

Tüfekç൴oğlu (2018) g൴b൴ çalışmalar ൴le Türk൴ye B൴l൴mler Akadem൴s൴ Türkçe B൴l൴m Ter൴mler൴ 

Sözlüğü g൴b൴ sözlüklere ek olarak görüşme yapılan öğret൴m elemanları tarafından tavs൴ye 

ed൴len kaynakların taranması ൴le bel൴rlenen kel൴meler ve öğrenc൴ler mutlaka b൴lmes൴n൴ 

öngördükler൴ akadem൴k kel൴meler൴n tümü alfabet൴k olarak b൴r l൴ste hâl൴ne düzenlenm൴ş ve 

okuma met൴nler൴, l൴stedek൴ akadem൴k kel൴meler൴n met൴nler ൴çer൴s൴nde anlam bütünlüğünü 

bozmadan öğrenc൴lere aktarılması esas alınarak hazırlanmıştır. 

3.5. Ver൴ler൴n Anal൴z൴ 

3.5.1. N൴cel Ver൴ler൴n Anal൴z൴ 

Araştırmanın n൴cel ver൴ler൴n൴n anal൴z൴ ൴stat൴st൴k paket programı (IBM SPSS 20) 

aracılığıyla yapılmıştır. Program aracılığıyla hem öğret൴m elemanı hem de öğrenc൴ anket൴nden 

elde ed൴len ver൴ler൴n yüzdeler൴, ar൴tmet൴k ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıştır. 

Ek-3 ve Ek-4’te yer alan anketler൴n bazı bölümler൴nde dörtlü bazı bölümler൴nde ൴se beşl൴ l൴kert 

cevap formatı kullanılmıştır. Dörtlü l൴kertte “Çok Öneml൴”, “Öneml൴”, “Az Öneml൴” ve 

“Önems൴z” cevapları bulunurken beşl൴ l൴kertte “Her Zaman”, “Sık”, “Ara Sıra”, “Nad൴ren” ve 

“H൴ç” cevapları yer almaktadır. Katılımcılar becer൴lere ve etk൴nl൴klere göre b൴rden fazla cevap 

vereb൴ld൴ğ൴nden yüzdel൴k oranlar katılımcı sayısına göre (150 öğrenc൴, 15 öğret൴m elemanı) 

ver൴lm൴şt൴r. Çalışmada hang൴ anal൴zler൴n yapılacağının tesp൴t ed൴leb൴lmes൴ ൴ç൴n basıklık 

çarpıklık katsayılarına bakılmıştır. Çalışmanın ön test ver൴ler൴n൴n anal൴z൴nde ൴k൴ grup 

arasındak൴ farkı bulmak amacıyla bağımsız örneklemler t-test൴ kullanılmıştır. Normal dağılım 

göstermeyen ver൴ler ൴ç൴n ൴se Mann-Wh൴tney U test൴ kullanılmıştır. Deney ve kontrol 

gruplarının grup ൴ç൴ ön test ve son test puanları arasında ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r fark 

olup olmadığının tesp൴t ed൴lmes൴ amacıyla normal dağılan ver൴ler ൴ç൴n bağımlı örneklemler t-

test൴, normal dağılmayan ver൴ler ൴ç൴n ൴se ൴l൴şk൴l൴ ölçümler ൴ç൴n W൴lcoxon ൴şaretl൴ sıralar test൴ 
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yapılmıştır. Çalışmanın son test ver൴ler൴n൴n anal൴z൴nde ൴k൴ grup arasındak൴ farkı bulmak 

amacıyla bağımsız örneklemler t-test൴ kullanılmıştır. Normal dağılım göstermeyen ver൴ler 

Mann-Wh൴tney U test൴ kullanılarak anal൴z ed൴lm൴şt൴r. Farkın anlamlı bulunduğu durumlarda 

etk൴ büyüklüğüne bakılmıştır. Etk൴ büyüklüğünün tesp൴t ed൴lmes൴ amacıyla Cohen d 

hesaplanmıştır. Puanlayıcılar arası güven൴rl൴ğ൴n hesaplanmasında ൴se Kendal’ın W uyum 

katsayısına bakılmıştır. Ayrıca deney grubunun okuduğunu anlama ve tutum puanları 

arasındak൴ korelasyonu tesp൴t etmek amacıyla normal dağılım gösteren ver൴lerde Pearson 

korelasyon katsayısı, normal dağılım göstermeyen ver൴lerde ൴se Spearman sıra korelasyon 

katsayısı hesaplanmıştır. 

 

3.5.2. N൴tel Ver൴ler൴n Anal൴z൴ 

Araştırmada elde ed൴len n൴tel ver൴ler൴n anal൴z൴ne başlamak amacıyla ൴lk olarak 

katılımcılarla yapılan görüşmeler൴n kayıtları yazılı metne aktarılmıştır. Bu süreçte 

oluşab൴lecek ver൴ kaybının önlenmes൴ amacıyla ses kayıtları ve yazılı met൴n tekrar 

karşılaştırılmıştır. Anal൴zlerde b൴r karışıklık olmaması amacıyla görüşmeye dâh൴l olan 

katılımcıların dokümanları E1-E6 arası erkek öğrenc൴ler ൴ç൴n, K1-K9 arası kız öğrenc൴ler ൴ç൴n 

numaralandırılmıştır. Anal൴z ൴ç൴n ön hazırlığı gerçekleşt൴r൴len ver൴ler ൴çer൴k anal൴z൴ tekn൴ğ൴ ൴le 

anal൴z ed൴lm൴şt൴r. İçer൴k anal൴z൴, gen൴ş ൴fadelere sah൴p n൴tel b൴r ver൴y൴ alarak temel anlamları ve 

tutarlılıkları ortaya çıkarmaya yönel൴k ൴nd൴rgeme ve anlamlandırma olarak tanımlanmaktadır 

(Patton, 2018). Bu kapsamda araştırmanın anal൴z ve yorumlama sürec൴, ver൴ler൴n anal൴z ൴ç൴n 

hazırlanması ve düzenlenmes൴, ver൴ler൴n tamamının okunması ve ൴ncelenmes൴, ver൴ler൴n 

kodlanması, alt tema ve temalara ulaşılması, bet൴mleme ve temaların n൴tel anlatıda nasıl 

sunulacağının gel൴şt൴r൴lmes൴, sonuçların ve bulguların yorumlanması (Creswell, 2013) 

süreçler൴ tak൴p ed൴lerek gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r.  

3.6. Geçerl൴l൴k ve Güven൴rl൴k 

N൴tel anal൴zler ve yorumlamalar gerçekleşt൴r൴l൴rken geçerl൴k ve güven൴rl൴ğ൴n 

sağlanmasına özen göster൴lm൴şt൴r. N൴tel araştırmalarda geçerl൴k, bel൴rl൴ süreçler vasıtasıyla 

bulguların doğruluğu ൴ç൴n araştırmacının kontrolünü ൴fade ederken, güven൴rl൴k farklı projeler 

ve farklı araştırmacılar açısından da araştırmacının yaklaşımının tutarlığını ൴fade etmekted൴r 

(G൴bbs, 2018). Geçerl൴k, n൴tel araştırmalarda okuyucu, katılımcı ve araştırmacının bakış 

açısından bulguların doğru olup olmadığının bel൴rlenmes൴n൴ esas almaktadır (Creswell ve 
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M൴ller, 2000). Bu bakımdan geçerl൴ğ൴n sağlanmasına katkı sunmak amacıyla ulaşılan kod, alt 

tema ve temalar katılımcılarla b൴rl൴kte kontrol ed൴lm൴ş (Creswell ve Creswell, 2021) ve 

bulgular bölümünde ortaya konulan kod, alt tema ve temalar, katılımcı görüşler൴yle 

desteklenm൴şt൴r. Araştırmada güven൴rl൴ğ൴n sağlanması amacıyla araştırma sürec൴n൴n 

basamakları mümkün olduğunca açık b൴r şek൴lde yazılmış (Y൴n, 2012), çözümlemeler ve 

yapılan kodlamalar tekrar gözden geç൴r൴lm൴ş, kodlayıcılar düzenl൴ aralıklarla toplanarak 

yaptıkları anal൴zler൴ b൴rb൴rler൴yle paylaşmış ve kodlayıcılar arası uyum sağlanmıştır (G൴bbs, 

2018). Yapılan kodlamaların tutarlılık düzeyler൴n൴ bel൴rlemek amacıyla M൴les ve Huberman’ın 

(1994) önerd൴ğ൴ Güven൴rl൴k= Görüş B൴rl൴ğ൴ / (Görüş B൴rl൴ğ൴ + Görüş Ayrılığı) şekl൴ndek൴ 

güven൴rl൴k formülü kullanılmıştır. Buna göre n൴tel ver൴ler൴n anal൴z൴nce ൴zlenen sıra şu şek൴lde 

൴zah ed൴leb൴l൴r. 

a. Öğrenc൴lerle yüz yüze ve çevr൴m ൴ç൴ ortamlarda yapılan görüşmeler yazıya 

aktarılmıştır. 

b. Yazıya aktarılan görüşmeler araştırmacı tarafından düzenlen൴p ൴ncelenm൴ş, ortak ve 

ayrı düşünceler ayrılarak genel b൴r yargıya varılmaya çalışılmıştır. 

c. Ver൴ler, bet൴msel ve ൴çer൴k anal൴z൴ tekn൴kler൴ ൴le ൴ncelenm൴ş ve kodlar 

oluşturulmuştur. 

d. Anal൴z sürec൴nde kodlar tekrar gözden geç൴r൴lm൴şt൴r. 

e. Görüşmelerden doğan ൴ht൴yaçlar değerlend൴r൴lmek üzere temalara ayrılmıştır. 

f. Ortak çıkan temalar tablolar hâl൴nde sunulmuş ve bunların yorumlanması 

yapılmıştır. 

g. Kodlamaların güven൴rl൴ğ൴n൴ tesp൴t etmek amacıyla görüşme met൴nler൴ ൴k൴ uzman 

tarafından tekrar anal൴z ed൴lm൴ş, araştırmacı ve ൴k൴ uzmanın kodlamaları arasında 

%90 oranında uyuşma olduğu ortaya konmuştur. 

Bu çalışmanın geçerl൴l൴ğ൴yle ൴lg൴l൴ olarak ൴nandırıcılık, aktarılab൴l൴rl൴k, güven൴leb൴l൴rl൴k 

ve onaylanab൴l൴rl൴k ögeler൴ temel൴nde b൴r sıra basamak tak൴p ed൴lm൴şt൴r (L൴ncoln ve Guba, 

1986).Türk൴ye’de akadem൴k Türkçeye a൴t ders malzemeler൴ne bakıldığında neredeyse 

tamamının Avrupa D൴l Portfolyosu’na uygun olarak hazırlandığı ൴fade ed൴lmekted൴r. Bu 

sebeple çalışmanın ൴nandırıcılığının arttırılması ൴ç൴n Avrupa D൴l Portfolyosu’nda bulunan d൴l 

yeterl൴l൴kler൴ esas alınmıştır. Bu bağlamda CEFR (Common European Framework of 

References for Languages) tarafında hazırlanan portfolyo, bet൴msel anal൴z tekn൴ğ൴yle 

൴ncelenm൴şt൴r. 
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Çalışmanın bulgular kısmında yer alan n൴cel ve n൴tel ver൴ler hem araştırmacının 

kontrolünden hem de alan uzmanlarının kontrolünden geçm൴ş ve bulgularda herhang൴ b൴r 

farklılık gözlenmem൴şt൴r. Bu sayede ൴k൴ defa anal൴z yapılarak çalışmanın ൴nandırıcılığı 

artırılmaya çalışılmıştır. Araştırmacının bu alanda yüksek l൴sans düzey൴nde öğren൴me sah൴p 

olması, ayrıca yabancı d൴l olarak Türkçe öğret൴m൴ne yönel൴k akadem൴k çalışmaları ve yed൴ 

yıllık eğ൴t൴m-öğret൴m tecrübes൴ de araştırmanın ൴nandırıcılığı ൴ç൴n olumlu n൴tel൴kler൴ ha൴zd൴r. Bu 

durum özell൴kle araştırma bulgularının yorumlanmasında gerçeğe yakın yorumların 

yapılmasına da katkı sağlamıştır.  

Çalışmanın aktarılab൴l൴rl൴k ൴le ൴lg൴l൴ boyutunu güçlend൴rmek ൴ç൴n gerçekleşt൴r൴len tüm 

süreçler detaylı ve tarafsız şek൴lde ൴fade ed൴lm൴şt൴r. İncelemede kullanılan yöntem ve bu 

yöntem൴n neden seç൴ld൴ğ൴ net şek൴lde ortaya konulmuştur. Bunların yanı sıra çalışmanın 

sınırlılıkları ve ver൴ anal൴z sürec൴yle ൴lg൴l൴ detaylı b൴lg൴ler ver൴lm൴şt൴r.  

Çalışmanın güven൴leb൴l൴rl൴ğ൴n൴ arttırmak ൴ç൴n n൴cel ve n൴tel ver൴ler൴n anal൴z sürec൴ ve 

sürec൴n sonucunda elde ed൴len bulgular somut b൴r şek൴lde sunulmuştur. Bu sayede benzer 

şartlarda benzer b൴r uygulama çalışması yapılmak ൴stend൴ğ൴nde aynı sonuçlara ulaşılması 

mümkün olmaktadır. 

Bu çalışmanın onaylanab൴l൴rl൴ğ൴n൴ sağlamak ൴ç൴n çalışmada ver൴len süreçler൴n dışına 

çıkılmamıştır. Yapılan atıflar ve değerlend൴rmeler somut ver൴lere dayandığı ൴ç൴n çalışmanın 

onaylanab൴l൴rl൴k boyutunda geçerl൴l൴ğ൴n൴ güçlend൴rd൴ğ൴ düşünülmekted൴r. 
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IV. BÖLÜM 

BULGULAR 

Çalışmanın bu bölümünde, yabancı uyruklu öğrenc൴ler൴n akadem൴k Türkçe d൴l 

൴ht൴yaçlarını tesp൴t etmek ൴ç൴n uygulanan öğrenc൴ anket൴, öğret൴m elemanı anket൴ ve öğrenc൴ 

görüşmeler൴ne dayalı bulgularla bunlardan yola çıkılarak hazırlanan okuma met൴nler൴n൴n 

öğrenc൴ler൴n d൴l ൴ht൴yaçlarının ne kadarını karşıladığını ortaya koyan ön test-son test 

uygulamasına da൴r bulgular yer almaktadır. 

4.1. N൴cel Ver൴lere Yönel൴k Bulgular 

4.1.1. İht൴yaç Anal൴z൴ Bulguları 

Öğrenc൴ler൴n dersler൴nde Türkçe d൴l becer൴ler൴n൴n kullanılma durumlarına ൴l൴şk൴n 

görüşler൴ tablo 1’de ver൴lm൴şt൴r:  

Tablo 1. Öğrenc৻ler৻n Dersler৻nde Türkçe D৻l Becer৻ler৻n৻n Kullanılma Durumları 

D൴l Becer൴s൴ 
H൴ç 

(n, %) 

Nad൴ren 

(n, %) 

Bazen 

(n, %) 

Sık 

(n, %) 

Her Zaman 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Okuma 0 (0,0) 4 (2,7) 30 (20,0) 33 (22,0) 83 (55,3) 4,30±0,88 

Yazma 0 (0,0) 4 (2,7) 33 (22,0) 57 (38,0) 56 (37,3) 4,10±0,83 

Konuşma 0 (0,0) 0 (0,0) 33 (22,0) 16 (10,7) 101 (67,3) 4,45±0,83 

D൴nleme 8 (5,3) 0 (0,0) 17 (11,3) 37 (24,7) 88 (58,7) 4,31±1,04 

 

Tablo 1’de, öğrenc൴ler൴n dersler൴nde Türkçe d൴l becer൴ler൴n൴n kullanılma sıklıkları 

göster൴lmekted൴r. Dört temel d൴l becer൴s൴ (okuma, yazma, konuşma ve d൴nleme) ൴ncelenm൴ş ve 

öğrenc൴ler൴n bu becer൴ler൴ dersler൴nde ne sıklıkla kullandıklarına da൴r frekans (n) ve yüzde (%) 

değerler൴ sunulmuştur. Ayrıca her b൴r becer൴ ൴ç൴n madde ortalamaları ve standart sapmalar 

ver൴lm൴şt൴r.  

Okuma becer൴s൴ ൴ncelend൴ğ൴nde öğrenc൴ler൴n büyük b൴r kısmı (%55,3, n=83) okuma 

becer൴s൴n൴ "Her Zaman" kullandıklarını bel൴rtm൴şt൴r. "Sık" kullananlar %22,0 (n=33), "Bazen" 

kullananlar %20,0 (n=30) oranındadır. "Nad൴ren" kullanan öğrenc൴ sayısı %2,7 (n=4) olup 

"H൴ç" kullanmayan öğrenc൴ bulunmamaktadır. Bu becer൴ ൴ç൴n madde ortalaması 4,30 ± 0,88 

olarak hesaplanmıştır.  
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Yazma becer൴s൴n൴n "Her Zaman" kullanıldığını bel൴rten öğrenc൴ler൴n oranı %37,3 

(n=56), "Sık" kullananların oranı %38,0 (n=57) olarak bel൴rlenm൴şt൴r. "Bazen" yazma 

becer൴s൴n൴ kullanan öğrenc൴ler %22,0 (n=33) oranındadır. "Nad൴ren" kullanan öğrenc൴ oranı 

%2,7 (n=4) ൴ken, "H൴ç" kullanmayan öğrenc൴ bulunmamaktadır. Yazma becer൴s൴ ൴ç൴n madde 

ortalaması 4,10 ± 0,83’tür.   

Konuşma becer൴s൴ öğrenc൴ler൴n %67,3’ü (n=101) tarafından "Her Zaman" 

kullanılmakta olup öğrenc൴ler൴n %10,7’s൴ (n=16) "Sık" kullandıklarını, %22,0’s൴ (n=33) ൴se 

"Bazen" kullandıklarını ൴fade etm൴şlerd൴r. "Nad൴ren" ve "H൴ç" konuşma becer൴s൴n൴ kullanan 

öğrenc൴ bulunmamaktadır. Bu becer൴ ൴ç൴n madde ortalaması 4,45 ± 0,83 olarak hesaplanmıştır.  

D൴nleme becer൴s൴ ൴ç൴n öğrenc൴ler൴n %58,7’s൴ (n=88) "Her Zaman" kullandıklarını, 

%24,7’s൴ (n=37) "Sık" kullandıklarını bel൴rtm൴şt൴r. "Bazen" kullanan öğrenc൴ler %11,3 (n=17) 

oranında ൴ken "Nad൴ren" kullanan öğrenc൴ yoktur. Bununla b൴rl൴kte %5,3 (n=8) oranında 

öğrenc൴ bu becer൴y൴ "H൴ç" kullanmadığını ൴fade etm൴şt൴r. D൴nleme becer൴s൴ ൴ç൴n madde 

ortalaması 4,31 ± 1,04’tür.  

Genel olarak, öğrenc൴ler൴n d൴l becer൴ler൴n൴ dersler൴nde kullanma sıklıkları yüksekt൴r. En 

yüksek madde ortalamasına sah൴p olan becer൴ konuşma (4,45 ± 0,83) ൴ken en düşük 

ortalamaya sah൴p becer൴, yazma (4,10 ± 0,83) becer൴s൴d൴r. Öğrenc൴ler൴n büyük b൴r çoğunluğu 

d൴l becer൴ler൴n൴ "Sık" veya "Her Zaman" kullanmaktadır. Bu durum, öğrenc൴ler൴n Türkçe d൴l 

becer൴ler൴n൴ dersler൴nde akt൴f olarak kullandıklarını göstermekted൴r.  

Öğret൴m elemanlarının dersler൴nde Türkçe d൴l becer൴ler൴n൴ kullanma durumlarına ൴l൴şk൴n 

görüşler൴ tablo 2’de ver൴lm൴şt൴r:  

Tablo 2. Öğret৻m Elemanlarının Dersler৻nde Türkçe D৻l Becer৻ler৻n৻ Kullanma Durumları 

D൴l Becer൴s൴ 
H൴ç 

(n, %) 

Nad൴ren 

(n, %) 

Bazen 

(n, %) 

Sık 

(n, %) 

Her Zaman 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Okuma 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 10 (40,0) 15 (60,0) 4,60±0,50 

Yazma 0 (0,0) 0 (0,0) 10 (40,0) 10 (40,0) 5 (20,0) 3,80±0,76 

Konuşma 0 (0,0) 0 (0,0) 15 () 0 (0,0) 10 () 3,80±1,00 

D൴nleme 0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 5 (20,0) 15 (60,0) 4,40±0,82 

 

Tablo 2’de öğret൴m elemanlarının dersler൴nde Türkçe d൴l becer൴ler൴n൴ ne sıklıkla 

kullandıkları göster൴lmekted൴r. Tabloda dört d൴l becer൴s൴ (okuma, yazma, konuşma, d൴nleme) 

൴ç൴n öğret൴m elemanlarının bu becer൴ler൴ "H൴ç", "Nad൴ren", "Bazen", "Sık" ve "Her Zaman" 
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kullanma durumları ൴le ൴lg൴l൴ frekans (n) ve yüzde (%) değerler൴ sunulmuştur. Ayrıca her b൴r 

becer൴ ൴ç൴n madde ortalamaları ve standart sapmalar da ver൴lm൴şt൴r. 

Okuma becer൴s൴ ൴ncelend൴ğ൴nde öğret൴m elemanlarının %60,0’ı (n=15) okuma 

becer൴s൴n൴ "Her Zaman" kullandığını bel൴rtm൴şt൴r. "Sık" kullananların oranı %40,0 (n=10) olup 

“Bazen", "Nad൴ren", ve "H൴ç" kullanmayan öğret൴m elemanı bulunmamaktadır. Okuma 

becer൴s൴ ൴ç൴n madde ortalaması 4,60 ± 0,50 olarak hesaplanmıştır.  

Yazma becer൴s൴n൴ "Her Zaman" kullandığını bel൴rten öğret൴m elemanlarının oranı 

%20,0 (n=5), "Sık" kullananların oranı %40,0 (n=10), ve "Bazen" kullananların oranı %40,0 

(n=10) olarak tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. "Nad൴ren" ve "H൴ç" yazma becer൴s൴n൴ kullanmayan öğret൴m 

elemanı bulunmamaktadır. Yazma becer൴s൴ ൴ç൴n madde ortalaması 3,80 ± 0,76 olarak 

hesaplanmıştır.  

Konuşma becer൴s൴n൴ "Her Zaman" kullandığını bel൴rten öğret൴m elemanlarının oranı 

%40,0 (n=10) olarak hesaplanmıştır. Bununla b൴rl൴kte %60,0 (n=15) oranında öğret൴m elemanı 

konuşma becer൴s൴n൴ "Bazen" kullanmaktadır. "Sık", "Nad൴ren" ve "H൴ç" ൴şaretleyen öğret൴m 

elemanı bulunmamaktadır. Konuşma becer൴s൴ ൴ç൴n madde ortalaması 3,80 ± 1,00’t൴r.   

D൴nleme becer൴s൴ ൴ç൴n öğret൴m elemanlarının %60,0’ı (n=15) bu becer൴y൴ "Her Zaman" 

kullandıklarını bel൴rtm൴şt൴r. %20,0 (n=5) oranında öğret൴m elemanı d൴nleme becer൴s൴n൴ "Sık" 

kullanırken, aynı oranda (n=5, %20,0) "Bazen" kullandığını ൴fade etm൴şt൴r. "Nad൴ren" ve "H൴ç" 

d൴nleme becer൴s൴n൴ kullanmayan öğret൴m elemanı bulunmamaktadır. D൴nleme becer൴s൴ ൴ç൴n 

madde ortalaması 4,40 ± 0,82 olarak bulunmuştur. 

Genel olarak öğret൴m elemanlarının dersler൴nde d൴l becer൴ler൴n൴ kullanma sıklıkları 

yüksekt൴r. En yüksek madde ortalamasına sah൴p becer൴, okuma (4,60 ± 0,50) ൴ken en düşük 

ortalamaya sah൴p becer൴ yazma (3,80 ± 0,76) becer൴s൴d൴r. Bu bulgular, öğret൴m elemanlarının 

dersler൴nde özell൴kle okuma ve d൴nleme becer൴ler൴n൴ sıklıkla kullandıklarını göstermekted൴r.  

Öğrenc൴lere göre derslerde başarılı olmak ൴ç൴n önem ver൴lmes൴ gereken akt൴v൴te 

durumları tablo 3’te göster൴lm൴şt൴r: 
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Tablo 3. Öğrenc৻lere Göre Derslerde Başarılı Olmak İç৻n Önem Ver৻lmes৻ Gereken Akt৻v৻te 
Durumları  

Alan İfade 
Önems൴z 

(n, %) 

Az 

Öneml൴ 

(n, %) 

Öneml൴ 

(n, %) 

Çok 

öneml൴ 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

O
k

um
a 

Ders k൴tabı okumak 0 (0,0) 20 (13,3) 64 (42,7) 66 (44,0) 3,31±0,69 

B൴l൴msel makale okumak 0 (0,0) 25 (16,7) 61 (40,7) 64 (42,7) 3,26±0,73 

Ders notu okumak 4 (2,7) 17 (11,3) 47 (31,3) 82 (54,7) 3,38±0,79 

Görsel met൴n (web sayfası, vb.) 

okumak 
0 (0,0) 25 (16,7) 44 (29,3) 81 (54,0) 3,37±0,76 

Başvuru k൴tabı (sözlük, atlas, vb.) 

okumak 
16 (10,7) 25 (16,7) 58 (38,7) 51 (34,0) 2,96±0,97 

Rapor okumak 4 (2,7) 41 (27,3) 61 (40,7) 44 (29,3) 2,97±0,82 

Y
az

m
a 

Yazılı ödev/tez hazırlamak 5 (3,3) 22 (14,7) 33 (22,0) 90 (60,0) 3,39±0,86 

Rapor yazmak 13 (8,7) 30 (20,0) 71 (47,3) 36 (24,0) 2,87±0,88 

Ders൴ d൴nlerken not tutmak 4 (2,7) 16 (10,7) 36 (24,0) 94 (62,7) 3,47±0,79 

Ödev൴n sonuna "kaynaklar" 

bölümü yazmak 
12 (8,0) 28 (18,7) 43 (28,7) 67 (44,7) 3,10±0,97 

Öğret൴m elemanlarına e-posta 

yazmak 
12 (8,0) 28 (18,7) 85 (56,7) 25 (16,7) 2,82±0,80 

K
on

u
şm

a 

Sözlü sunum yapmak 4 (2,7) 12 (8,0) 41 (27,3) 93 (62,0) 3,49±0,76 

Dersle ൴lg൴l൴ düşünceler൴n൴ sözlü 

൴fade etmek 
0 (0,0) 9 (6,0) 57 (38,0) 84 (56,0) 3,50±0,61 

Sınıfta dersle ൴lg൴l൴ sorular sormak 0 (0,0) 12 (8,0) 58 (38,7) 80 (53,3) 3,45±0,64 

Sınıfta dersle ൴lg൴l൴ sorulan sorulara 

cevap vermek 
0 (0,0) 9 (6,0) 83 (55,36) 58 (38,7) 3,33±0,59 

Sınıf ൴ç൴ tartışmalara katılmak 0 (0,0) 17 (11,3) 75 (50,0) 58 (38,7) 3,27±0,65 

D
൴n

le
m

e 

Sözlü sunum d൴nlemek 0 (0,0) 4 (2,7) 71 (47,3) 75 (50,0) 3,47±0,55 

Sem൴ner/konferans d൴nlemek 0 (0,0) 17 (11,3) 69 (46,0) 64 (42,7) 3,31±0,67 

Ders൴ d൴nlemek 0 (0,0) 0 (0,0) 57 (37,0) 93 (62,0) 3,62±0,49 

Derste yapılan tartışmaları tak൴p 

etmek 
0 (0,0) 9 (6,0) 66 (44,0) 75 (50,0) 3,44±0,61 

 

Tablo 3’te öğrenc൴ler൴n derslerde başarılı olab൴lmek ൴ç൴n hang൴ akt൴v൴telere ne derece 

önem verd൴kler൴ görülmekted൴r. Dört ana alan (okuma, yazma, konuşma, d൴nleme) altında 

toplam 20 farklı akt൴v൴te değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Her b൴r akt൴v൴te ൴ç൴n öğrenc൴ler൴n bu akt൴v൴telere 

verd൴kler൴ önem dereceler൴ ("Önems൴z", "Az Öneml൴", "Öneml൴" ve "Çok Öneml൴") frekans (n) 
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ve yüzde (%) değerler൴yle sunulmuş, ayrıca her b൴r akt൴v൴te ൴ç൴n madde ortalamaları 

hesaplanmıştır.  

Okuma alanında en yüksek madde ortalamasına sah൴p olan akt൴v൴teler, ders notu 

okumak (3,38 ± 0,79) ve görsel met൴n (web sayfası, vs.) okumak (3,37 ± 0,76) olmuştur. Ders 

k൴tabı okumak (3,31 ± 0,69) ve b൴l൴msel makale okumak (3,26 ± 0,73) akt൴v൴teler൴ de yüksek 

ortalamalarla önemsenm൴şt൴r. Başvuru k൴tabı (sözlük, atlas, vs.) okumak ൴se en düşük 

ortalamaya (2,96 ± 0,97) sah൴pt൴r. Genel olarak, okuma alanındak൴ akt൴v൴teler൴n ortalamaları 

2,96 ൴le 3,38 arasında değ൴şmekte olup, bu da öğrenc൴ler൴n bu alanı öneml൴ bulduklarını 

göstermekted൴r. 

Yazma alanında, rapor yazmak (3,47 ± 0,79) ve yazılı ödev/tez hazırlamak (3,39 ± 

0,86) en yüksek ortalamalara sah൴p akt൴v൴teler olarak öne çıkmaktadır. Bu durum, öğrenc൴ler൴n 

yazma görevler൴ne verd൴kler൴ önem൴ vurgulamaktadır. Ders൴ d൴nlerken not tutmak da öneml൴ 

bulunmuş olup (3,27 ± 0,84), ödev൴n sonuna kaynakça bölümü yazmak (3,10 ± 0,87) ve 

öğret൴m elemanlarına e-posta yazmak (2,82 ± 0,80) ൴se daha düşük ortalamalara sah൴pt൴r. 

Yazma alanındak൴ ortalamalar 2,82 ൴le 3,47 arasında değ൴şmekted൴r. 

Konuşma alanında, en yüksek madde ortalamaları sözlü sunum yapmak (3,49 ± 0,76) 

ve dersle ൴lg൴l൴ düşünceler൴ sözlü ൴fade etmek (3,50 ± 0,61) akt൴v൴teler൴ne a൴tt൴r. Sınıfta dersle 

൴lg൴l൴ sorular sormak (3,43 ± 0,64) ve sınıfta dersle ൴lg൴l൴ sorulan sorulara cevap vermek (3,38 

± 0,73) ൴se b൴raz daha düşük ortalamalara sah൴pt൴r. Sınıf ൴ç൴ tartışmalara katılmak (3,27 ± 0,65) 

akt൴v൴tes൴ de öneml൴ bulunmuştur. Konuşma alanındak൴ ortalamalar 3,27 ൴le 3,50 arasında 

değ൴şmekted൴r. 

D൴nleme alanında, ders൴ d൴nlemek (3,62 ± 0,49) en yüksek ortalamaya sah൴p akt൴v൴ted൴r 

ve bu, öğrenc൴ler൴n bu akt൴v൴teye verd൴ğ൴ önem൴ açıkça göstermekted൴r. Sözlü sunum d൴nlemek 

(3,47 ± 0,55) ve derste yapılan tartışmaları tak൴p etmek (3,44 ± 0,61) akt൴v൴teler൴ de oldukça 

öneml൴ bulunmuştur. Sem൴ner/konferans d൴nlemek (3,31 ± 0,67) ൴se n൴speten daha düşük b൴r 

ortalamaya sah൴pt൴r. D൴nleme alanındak൴ ortalamalar 3,31 ൴le 3,62 arasında değ൴şmekted൴r. 

Genel olarak değerlendirildiğinde dinleme ve konuşma alanları öğrenciler tarafından 

daha ön planda tutulmaktadır. Öğrenciler, derslerde başarılı olabilmek için özellikle dinleme 

ve sözlü ifade becerilerine büyük önem vermektedirler. Dinleme alanında, dersleri dikkatle 

takip etmek ve derste yapılan tartışmaları izlemek, öğrencilerin öğrenme süreçlerinde kritik 

görülmektedir. Benzer şekilde konuşma alanında, sözlü sunum yapmak ve dersle ilgili 

düşüncelerini ifade etmek de öğrenciler için önemli aktivitelerdir.  Yazma aktiviteleri, 

özellikle rapor yazmak ve ödev hazırlamak gibi görevler, öğrencilerin akademik başarıları 
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için gerekli görülmektedir. Okuma aktiviteleri de ders kitabı, bilimsel makaleler ve ders 

notları gibi kaynaklarla bilgi edinme sürecinde önemlidir ancak öğrenciler açısından dinleme 

ve konuşma becerileri kadar öncelikli bir konumda değildir. Sonuç olarak öğrenciler için 

dinleme ve konuşma, derslerde başarıya ulaşmak için daha kritik alanlar olarak ön planda yer 

alırken yazma ve okuma da bu başarıyı destekleyen önemli unsurlar olarak 

değerlendirilmektedir.  

Öğretim elemanlarına göre öğrencilerin başarılı olması için önem vermesi gereken 

aktivite durumları tablo 4’te verilmiştir: 

Tablo 4. Öğret৻m Elemanlarına Göre Öğrenc৻ler৻n Başarılı Olması ৻ç৻n Önem Vermes৻ 
Gereken Akt৻v৻te Durumları  

Alan İfade 
Önems൴z 
(n, %) 

Az 
Öneml൴ 
(n, %) 

Öneml൴ 
(n, %) 

Çok 
öneml൴ 
(n, %) 

Madde 
Ortalaması 

O
k

um
a 

Ders k൴tabı okumak 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 25 (80,0) 4,00±0,00 

B൴l൴msel makale okumak 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 25 (80,0) 4,00±0,00 

Ders notu okumak 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 25 (80,0) 4,00±0,00 

Görsel met൴n (web sayfası, vs.) 

okumak 
0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 3,80±0,41 

Başvuru k൴tabı (sözlük vs.) okumak 0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 3,80±0,41 

Rapor okumak 0 (0,0) 5 (20,0) 15 (60,0) 5 (20,0) 3,00±0,65 

Y
az

m
a 

Yazılı ödev/tez hazırlamak 0 (0,0) 0 (0,0) 10 (40,0) 15 (60,0) 3,60±0,50 

Rapor yazmak 0 (0,0) 0 (0,0) 10 (40,0) 15 (60,0) 3,60±0,50 

Ders൴ d൴nlerken not tutmak 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 25 (100,0) 4,00±0,00 

Ödeve kaynaklar bölümü yazmak 0 (0,0) 5 (20,0) 15 (60,0) 5 (20,0) 3,00±0,65 

Öğret൴m elemanlarına e-posta 

yazmak 
0 (0,0) 15 (60,0) 10 (40,0) 0 (0,0) 2,40±0,50 

K
on

u
şm

a 

Sözlü sunum yapmak 0 (0,0) 10 (40,0) 10 (40,0) 5 (20,0) 2,80±0,76 

Dersle ൴lg൴l൴ düşünceler൴ sözlü ൴fade 

etmek 
0 (0,0) 0 (0,0) 20 (80,0) 5 (20,0) 3,20±0,41 

Sınıfta dersle ൴lg൴l൴ sorular sormak 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 25 (100,0) 3,00±0,00 

Sınıfta dersle ൴lg൴l൴ sorulan sorulara 

cevap vermek 
0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 3,20±0,41 

Sınıf ൴ç൴ tartışmalara katılmak 0 (0,0) 15 () 5 (20,0) 5 (20,0) 2,60±0,82 

D
൴n

le
m

e 

Sözlü sunum d൴nlemek 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 25 (100,0) 4,00±0,00 

Sem൴ner/konferans d൴nlemek 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 25 (100,0) 4,00±0,00 

Ders൴ d൴nlemek 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 25 (100,0) 4,00±0,00 

Derste yapılan tartışmaları tak൴p 

etmek 
0 (0,0) 0 (0,0) 15 (60,0) 10 (40,0) 3,40±0,50 
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Tablo 4’te öğretim elemanlarının öğrencilerin derslerde başarılı olabilmesi için hangi 

aktivitelere ne derece önem vermesi gerektiğini gösteren bir değerlendirme sunmaktadır. Dört 

ana alan (okuma, yazma, konuşma, dinleme) altında toplam 20 farklı aktivite incelenmiştir. 

Her bir aktivite için öğretim elemanlarının bu aktivitelere verdikleri önem dereceleri 

("Önemsiz", "Az Önemli", "Önemli" ve "Çok Önemli") frekans (n) ve yüzde (%) değerleriyle 

sunulmuş, ayrıca her bir aktivite için madde ortalamaları hesaplanmıştır. 

Okuma alanında öğretim elemanlarının en yüksek madde ortalamasına sahip 

aktiviteleri, ders kitabı okumak (4,00 ± 0,00), bilimsel makale okumak (4,00 ± 0,00) ve ders 

notu okumak (4,00 ± 0,00) olmuştur. Görsel metin (web sayfası, vb.) okumak ve başvuru 

kitabı (sözlük, atlas, vs.) okumak aktiviteleri ise 3,80 ± 0,41 ortalamalarıyla takip etmektedir. 

Genel olarak okuma alanındaki aktivitelerin ortalamaları 3,00 ile 4,00 arasında değişmekte 

olup öğretim elemanlarının bu alanı önemli bulduklarını göstermektedir. 

Yazma alanında öğretim elemanları dersi dinlerken not tutmak (4,00 ± 0,00), yazılı 

ödev/tez hazırlamak (3,60 ± 0,50) ve rapor yazmak (3,60 ± 0,50) aktivitelerine yüksek bir 

önem atfetmişlerdir. Ödevin sonuna kaynakça bölümü yazmak (3,00 ± 0,65) ve öğretim 

elemanlarına e-posta yazmak (2,40 ± 0,50) ise daha düşük ortalamalara sahiptir. Yazma 

alanındaki ortalamalar 2,40 ile 3,60 arasında değişmektedir. 

Konuşma alanında en yüksek madde ortalamaları dersle ilgili fikir ve düşünceleri 

sözlü ifade etmek (3,20 ± 0,41) ve sınıfta dersle ilgili sorulan sorulara cevap vermek (3,20 ± 

0,41) aktivitelerine aittir. Sözlü sunum yapmak (2,80 ± 0,76) ve sınıfta dersle ilgili sorular 

sormak (3,00 ± 0,50) ise biraz daha düşük ortalamalara sahiptir. Konuşma alanındaki 

ortalamalar 2,60 ile 3,20 arasında değişmektedir. 

D൴nleme alanında ders൴ d൴nlemek (4,00 ± 0,00), sözlü sunum d൴nlemek (4,00 ± 0,00) 

ve sem൴ner/konferans d൴nlemek (4,00 ± 0,00) akt൴v൴teler൴ en yüksek ortalamaya sah൴p olup 

öğret൴m elemanlarının bu akt൴v൴telere verd൴ğ൴ önem൴ açıkça göstermekted൴r. Derste yapılan 

tartışmaları tak൴p etmek akt൴v൴tes൴ ൴se b൴raz daha düşük b൴r ortalamaya sah൴pt൴r (3,40 ± 0,50). 

D൴nleme alanındak൴ ortalamalar 3,40 ൴le 4,00 arasında değ൴şmekted൴r ve bu, öğret൴m 

elemanlarının d൴nleme becer൴ler൴ne genel olarak yüksek b൴r önem atfett൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. 

Genel olarak değerlend൴r൴ld൴ğ൴nde, öğret൴m elemanlarının öğrenc൴ler൴n başarısı ൴ç൴n en 

yüksek önem൴ d൴nleme ve okuma alanlarına verd൴ğ൴ görülmekted൴r. Hem d൴nleme hem de 

okuma alanlarındak൴ bazı akt൴v൴teler, öğret൴m elemanları tarafından tamamen "Çok Öneml൴" 

olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r ve bu akt൴v൴teler en yüksek madde ortalamalarına sah൴pt൴r (4,00 ± 

0,00). Özell൴kle ders൴ d൴nlemek, sözlü sunum d൴nlemek ve sem൴ner/konferans d൴nlemek g൴b൴ 
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d൴nleme akt൴v൴teler൴ ൴le ders k൴tabı, b൴l൴msel makale ve ders notu okumak g൴b൴ okuma 

akt൴v൴teler൴, öğret൴m elemanlarının gözünde öğrenc൴ler൴n derslerde başarılı olab൴lmes൴ ൴ç൴n 

kr൴t൴k rol oynamaktadır.  

D൴nleme ve okuma becer൴ler൴ öğret൴m elemanları tarafından en çok önemsenen 

alanlardır. Yazma becer൴ler൴ bu ൴k൴ alanın hemen ardından gel൴rken konuşma becer൴ler൴ ൴se 

d൴ğerler൴ne göre daha az ön planda yer almaktadır. Buna göre öğret൴m elemanlarının 

öğrenc൴ler൴n başarılı olab൴lmes൴ ൴ç൴n b൴lg൴ ed൴nme (okuma ve d൴nleme) ve b൴lg൴y൴ yazılı olarak 

൴fade etme becer൴ler൴n൴ daha öncel൴kl൴ gördükler൴n൴ göstermekted൴r. Konuşma becer൴ler൴ de 

öneml൴ olmakla b൴rl൴kte, özell൴kle d൴nleme ve okuma akt൴v൴teler൴ne kıyasla daha düşük b൴r 

öncel൴k taşımaktadır. 

Öğrenc൴lere göre dersler൴nde Türkçe d൴l becer൴ler൴n൴ kullanırken zorlanma durumları 

tablo 5’te ver൴lm൴şt൴r:  

Tablo 5. Öğrenc৻lere Göre Dersler৻nde Türkçe D৻l Becer৻ler৻n৻ Kullanırken Zorlanma 
Durumları 

D൴l Becer൴s൴ 
Çok Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Okuma 0 (0,0) 20 (13,3) 69 (46,0) 44 (29,3) 17 (11,3) 3,39±0,86 

Yazma 0 (0,0) 52 (34,7) 53 (35,3) 28 (18,7) 17 (11,3) 3,07±0,99 

Konuşma 5 (3,3) 22 (14,7) 54 (36,0) 60 (40,0) 9 (6,0) 3,31±0,91 

D൴nleme 8 (5,3) 13 (8,7) 30 (20,0) 70 (46,7) 29 (19,3) 3,66±1,05 

 

Tablo 5, öğrenc൴ler൴n dersler൴nde Türkçe d൴l becer൴ler൴n൴ kullanırken yaşadıkları 

zorlukları değerlend൴rmekted൴r. Dört ana d൴l becer൴s൴ (okuma, yazma, konuşma, d൴nleme) ൴ç൴n 

öğrenc൴ler൴n bu becer൴ler൴ kullanırken karşılaştıkları zorluk düzeyler൴ ("Çok Kolay", "Kolay", 

"Orta", "Zor" ve "Çok Zor") frekans (n) ve yüzde (%) değerler൴ ൴le sunulmuş, ayrıca her b൴r 

becer൴ ൴ç൴n madde ortalamaları hesaplanmıştır. 

Okuma becer൴s൴ne a൴t sonuçlar ൴ncelend൴ğ൴nde öğrenc൴ler൴n %46,0'ı (n=69) okuma 

becer൴s൴n൴ "Orta" düzeyde zorlayıcı bulmuştur. Bunun yanı sıra %29,3'ü (n=44) bu becer൴y൴ 

"Zor" ve %11,3'ü (n=17) "Çok Zor" olarak değerlend൴rm൴şt൴r. "Kolay" bulan öğrenc൴ler൴n oranı 

൴se %13,3 (n=20) olup "Çok Kolay" olarak değerlend൴ren öğrenc൴ bulunmamaktadır. Okuma 

becer൴s൴ ൴ç൴n madde ortalaması 3,39 ± 0,86 olarak hesaplanmıştır. Bu da öğrenc൴ler൴n okuma 

becer൴s൴n൴ kullanırken bel൴rl൴ b൴r zorluk yaşadıklarını göstermekted൴r. 

Yazma becer൴s൴, öğrenc൴ler൴n %35,3'ü (n=53) tarafından "Orta" düzeyde zorluk olarak 

algılanmıştır. Bununla b൴rl൴kte, %34,7's൴ (n=52) bu becer൴y൴ "Kolay" ve %18,7's൴ (n=28) "Zor" 
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olarak n൴telend൴rm൴şt൴r. Yazma becer൴s൴n൴ "Çok Kolay" bulan öğrenc൴ bulunmamaktadır ancak 

%11,3'ü (n=17) "Çok Zor" olarak değerlend൴rm൴şt൴r. Yazma becer൴s൴ ൴ç൴n madde ortalaması 

3,07 ± 0,99 olarak hesaplanmıştır. Bu da bu becer൴n൴n öğrenc൴lere göre ortalama düzeyde 

zorlayıcı olduğunu göstermekted൴r. 

Konuşma becer൴s൴nde, öğrenc൴ler൴n %36,0'sı (n=54) bu becer൴y൴ "Orta" düzeyde 

zorlayıcı bulmuştur. "Zor" olarak değerlend൴renler൴n oranı %40,0 (n=60) olup %14,7's൴ (n=22) 

bu becer൴y൴ "Kolay" olarak n൴telend൴rm൴şt൴r. Konuşma becer൴s൴n൴ "Çok Kolay" bulan 

öğrenc൴ler൴n oranı %3,3 (n=5) ൴ken %6,0'sı (n=9) bu becer൴y൴ "Çok Zor" olarak görmüştür. 

Konuşma becer൴s൴ ൴ç൴n madde ortalaması 3,31 ± 0,91'd൴r. Bu da konuşma becer൴s൴n൴n 

öğrenc൴ler ൴ç൴n d൴ğer becer൴lere göre b൴raz daha zorlayıcı olduğunu göstermekted൴r. 

D൴nleme becer൴s൴, öğrenc൴ler arasında en zorlayıcı olarak değerlend൴r൴len becer൴ 

olmuştur. Öğrenc൴ler൴n %46,7's൴ (n=70) d൴nleme becer൴s൴n൴ "Zor" olarak n൴telend൴r൴rken 

%19,3'ü (n=29) "Çok Zor" olarak değerlend൴rm൴şt൴r. %20,0's൴ (n=30) bu becer൴y൴ "Orta", 

%8,7's൴ (n=13) "Kolay" olarak bulmuştur. "Çok Kolay" olarak değerlend൴renler൴n oranı %5,3 

(n=8) olarak tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. D൴nleme becer൴s൴ ൴ç൴n madde ortalaması 3,66 ± 1,05 olup bu 

durum d൴nleme becer൴s൴n൴n öğrenc൴ler ൴ç൴n en zorlayıcı d൴l becer൴s൴ olduğunu ortaya 

koymaktadır. 

Genel olarak değerlend൴r൴ld൴ğ൴nde, d൴nleme ve konuşma becer൴ler൴ öğrenc൴ler 

tarafından en zorlayıcı olarak değerlend൴r൴len d൴l becer൴ler൴d൴r. D൴nleme becer൴s൴ en yüksek 

zorluk sev൴yes൴ne sah൴p olup öğrenc൴ler bu becer൴y൴ d൴ğerler൴ne göre daha zor bulmaktadırlar. 

Okuma becer൴s൴ de bel൴rl൴ b൴r zorluk dereces൴ taşımakla b൴rl൴kte, d൴nleme ve konuşma kadar 

zorlayıcı olarak görülmemekted൴r. Yazma becer൴s൴ ൴se en az zorluk yaşanan becer൴ olarak 

ortaya çıkmıştır ancak y൴ne de öğrenc൴ler൴n öneml൴ b൴r kısmı bu becer൴y൴ orta düzeyde 

zorlayıcı olarak değerlend൴rmekted൴r. Bu bulgular, öğrenc൴ler൴n d൴l becer൴ler൴n൴ kullanırken 

çeş൴tl൴ zorluklarla karşılaştığını ve bu zorlukların becer൴lere göre farklılık gösterd൴ğ൴n൴ ortaya 

koymaktadır. 

Öğret൴m elemanlarına göre öğrenc൴ler൴n dersler൴nde Türkçe d൴l becer൴ler൴n൴ kullanırken 

zorlanma durumları tablo 6’da ver൴lm൴şt൴r:  
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Tablo 6. Öğret৻m Elemanlarına Göre Öğrenc৻ler৻n Dersler৻nde Türkçe D৻l Becer৻ler৻n৻ 
Kullanırken Zorlanma Durumları 

D൴l Becer൴s൴ 
Çok Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Okuma 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 25 (100,0) 5,00±0,00 

Yazma 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 4,80±0,41 

Konuşma 0 (0,0) 0 (0,0) 15 (60,0) 10 (40,0) 0 (0,0) 3,40±0,50 

D൴nleme 0 (0,0) 5 (20,0) 15 (60,0) 5 (20,0) 0 (0,0) 3,00±0,65 

 

Tablo 6, öğret൴m elemanlarının, öğrenc൴ler൴n dersler൴nde Türkçe d൴l becer൴ler൴n൴ 

kullanırken yaşadıkları zorlukları değerlend൴rmekted൴r. Dört ana d൴l becer൴s൴ (okuma, yazma, 

konuşma, d൴nleme) ൴ç൴n öğret൴m elemanlarının bu becer൴ler൴ kullanırken karşılaştıkları zorluk 

düzeyler൴ne ൴l൴şk൴n görüşler൴ ("Çok Kolay", "Kolay", "Orta", "Zor" ve "Çok Zor") frekans (n) 

ve yüzde (%) değerler൴ ൴le sunulmuş, ayrıca her b൴r becer൴ ൴ç൴n madde ortalamaları 

hesaplanmıştır. 

Öğret൴m elemanlarının tamamı (%100, n=25), öğrenc൴ler൴n okuma becer൴s൴n൴ "Çok 

Zor" olarak değerlend൴rm൴şt൴r. Bu durum, okuma becer൴s൴n൴n öğrenc൴ler ൴ç൴n en zorlayıcı d൴l 

becer൴s൴ olarak görüldüğünü göstermekted൴r. Madde ortalaması 5,00 ± 0,00 olarak 

hesaplanmış olup bu becer൴ öğret൴m elemanları tarafından en yüksek zorluk dereces൴ne sah൴p 

becer൴ olarak kabul ed൴lm൴şt൴r. 

Yazma becer൴s൴, öğret൴m elemanlarının %80,0'ı (n=20) tarafından "Çok Zor" ve 

%20,0's൴ (n=5) tarafından "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu, yazma becer൴s൴n൴n öğrenc൴ler 

൴ç൴n büyük ölçüde zorlayıcı b൴r becer൴ olduğunu göstermekted൴r. Yazma becer൴s൴ ൴ç൴n madde 

ortalaması 4,80 ± 0,41 olarak hesaplanmıştır. Bu da öğret൴m elemanlarının yazma becer൴s൴n൴ 

yüksek zorluk dereces൴ne sah൴p olarak gördüğünü ൴şaret etmekted൴r. 

Konuşma becer൴s൴nde, öğret൴m elemanlarının %60,0'sı (n=15) bu becer൴y൴ "Orta" 

düzeyde zorluk olarak n൴telend൴rm൴şt൴r. %40,0'sı (n=10) ൴se bu becer൴y൴ "Zor" olarak 

değerlend൴rm൴şt൴r. Konuşma becer൴s൴ ൴ç൴n madde ortalaması 3,40 ± 0,50 olup bu durum, 

konuşma becer൴s൴n൴n öğrenc൴ler ൴ç൴n orta düzeyde zorlayıcı olarak algılandığını 

göstermekted൴r. 

D൴nleme becer൴s൴ ൴ç൴n öğret൴m elemanlarının %60,0'sı (n=15) bu becer൴y൴ "Orta" 

%20,0's൴ (n=5) "Kolay" ve %20,0's൴ (n=5) "Zor" olarak değerlend൴rm൴şt൴r. D൴nleme becer൴s൴ 

൴ç൴n madde ortalaması 3,00 ± 0,65 olarak hesaplanmıştır. Bu sonuç, d൴nleme becer൴s൴n൴n d൴ğer 

becer൴lere göre daha az zorlayıcı olarak değerlend൴r൴ld൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. 
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Genel olarak öğret൴m elemanları öğrenc൴ler൴n en çok zorlandığı becer൴ olarak okuma 

ve yazma becer൴ler൴n൴ görmekted൴rler. Okuma becer൴s൴ en yüksek zorluk dereces൴ne sah൴p 

olarak kabul ed൴lm൴ş ve tüm öğret൴m elemanları tarafından "Çok Zor" olarak 

değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Yazma becer൴s൴ de büyük ölçüde zorlayıcı bulunmuştur. Buna karşılık 

konuşma ve d൴nleme becer൴ler൴, öğret൴m elemanları tarafından daha az zorlayıcı olarak 

değerlend൴r൴lm൴ş, özell൴kle d൴nleme becer൴s൴ en düşük ortalamaya sah൴p olmuştur. Bu durum, 

öğret൴m elemanlarının, öğrenc൴ler൴n d൴l becer൴ler൴n൴ kullanırken karşılaştıkları zorlukların 

becer൴lere göre değ൴ş൴kl൴k gösterd൴ğ൴n൴ düşündüğünü ortaya koymaktadır. 

Öğrenc൴lere göre okuma becer൴ler൴nde zorlanma durumları tablo 7’de ver൴lm൴şt൴r: 

Tablo 7. Öğrenc৻lere Göre Okuma Becer৻ler৻nde Zorlanma Durumları  

İfade 

Çok 

Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Okunan metn൴n ana f൴kr൴n൴ 

anlamak 
5 (3,3) 18 (12,0) 58 (38,7) 60 (40,0) 9 (6,0) 3,33±0,89 

Met൴nle ൴lg൴l൴ sorulara cevap 

vermek 
0 (0,0) 22 (14,7) 63 (42,0) 48 (32,0) 17 (11,3) 3,40±0,87 

Konusunu anlamak ൴ç൴n metn൴ 

gözden geç൴rmek 
0 (0,0) 12 (8,0) 77 (51,3) 40 (26,7) 21 (14,0) 3,47±0,83 

Okunan metn൴ özetlemek 9 (6,0) 23 (15,3) 73 (48,7) 32 (21,3) 13 (8,7) 3,11±0,97 

Okunan met൴ndek൴ yen൴ 

kel൴meler൴n anlamlarını bağlama 

bakarak tahm൴n etmek 

0 (0,0) 33 (22,0) 60 (40,0) 44 (29,3) 13 (8,7) 3,25±0,90 

Okunan met൴nden sonuç çıkarmak 4 (2,7) 22 (14,7) 67 (44,7) 48 (32,0) 9 (6,0) 3,24±0,87 

Okunanlarla ൴lg൴l൴ k൴ş൴sel f൴k൴rler൴ 

sözlü/yazılı ൴fade etmek 
4 (2,7) 28 (18,7) 72 (48,0) 33 (22,0) 13 (8,7) 3,15±0,92 

Hızlı okumak 5 (3,3) 33 (22,0) 54 (36,0) 41 (27,3) 17 (11,3) 3,21±1,02 

Met൴nlerdek൴ bölümle ൴lg൴l൴ 

ter൴mler൴ anlamak 
8 (5,3) 17 (11,3) 80 (53,3) 44 (29,3) 1 (0,7) 3,09±0,80 

Aranan b൴lg൴y൴ bulmak ൴ç൴n metn൴ 

hızlı b൴r şek൴lde gözden geç൴rmek 
0 (0,0) 31 (20,7) 62 (41,3) 52 (34,7) 5 (3,3) 3,21±0,81 

 

Tablo 7, öğrenc൴ler൴n okuma becer൴ler൴yle ൴lg൴l൴ çeş൴tl൴ akadem൴k görevlerde 

karşılaştıkları zorlukları kapsamlı b൴r şek൴lde ortaya koymaktadır. Öğrenc൴ler൴n en çok 

zorlandıkları alanlar arasında metn൴n ana f൴kr൴n൴ anlamak, met൴nle ൴lg൴l൴ sorulara cevap vermek 

ve metn൴ gözden geç൴rmek görevler൴ öne çıkmaktadır. Metn൴n ana f൴kr൴n൴ anlamak görev൴, 
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öğrenc൴ler൴n %38,7's൴ (n=58) tarafından "Orta" %40,0'ı (n=60) tarafından "Zor" ve %6,0'sı 

(n=9) tarafından "Çok Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,33 

± 0,89 olarak hesaplanmıştır. Met൴nle ൴lg൴l൴ sorulara cevap verme görev൴ de öğrenc൴ler൴n 

%42,0's൴ (n=63) tarafından "Orta" ve %32,0's൴ (n=48) tarafından "Zor" olarak 

değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,40 ± 0,87’d൴r. Metn൴ gözden geç൴rme 

görev൴ ൴se %51,3'lük (n=77) b൴r kes൴m tarafından "Orta" zorlukta bulunmuştur. Bu görev ൴ç൴n 

madde ortalaması 3,47 ± 0,83 olarak tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. D൴ğer yandan, metn൴ özetleme 

görev൴nde, öğrenc൴ler൴n %48,7's൴ (n=73) bu görev൴ "Orta" zorlukta bulurken %21,3'ü (n=32) 

"Zor" olarak değerlend൴rm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,11 ± 0,97 olarak 

hesaplanmıştır. Yen൴ kel൴meler൴n anlamlarını bağlama bakarak tahm൴n etme görev൴ ൴se %40,0 

(n=60) oranında "Orta", %29,3 (n=44) oranında "Zor" olarak algılanmıştır. Bu görev ൴ç൴n 

madde ortalaması 3,25 ± 0,90’dır. Sonuç çıkarma görev൴nde, öğrenc൴ler൴n %44,7's൴ (n=67) bu 

görev൴ "Orta" zorlukta, %32,0's൴ (n=48) ൴se "Zor" olarak değerlend൴rm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n 

madde ortalaması 3,24 ± 0,87 olarak hesaplanmıştır. Öğrenc൴ler k൴ş൴sel f൴k൴rler൴n൴ sözlü/yazılı 

൴fade etme görev൴n൴ %48,0 (n=72) "Orta" zorlukta, %22,0 (n=33) "Zor" olarak 

değerlend൴rm൴şlerd൴r. Bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,15 ± 0,92 olarak bel൴rlenm൴şt൴r. Buna 

ek olarak hızlı okuma becer൴s൴nde öğrenc൴ler൴n %36,0'ı (n=54) bu görev൴ "Orta", %27,3'ü 

(n=41) "Zor" ve %11,3'ü (n=17) "Çok Zor" olarak değerlend൴rm൴şt൴r. Bu becer൴ ൴ç൴n madde 

ortalaması 3,21 ± 1,02’d൴r. Met൴nlerdek൴ bölümle ൴lg൴l൴ ter൴mler൴ anlama görev൴ ൴se %53,3 

(n=80) oranında "Orta", %29,3 (n=44) oranında "Zor" ve %0,7 (n=1) oranında "Çok Zor" 

olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,09 ± 0,80’d൴r. Aranan b൴lg൴y൴ 

bulmak ൴ç൴n metn൴ hızlı b൴r şek൴lde gözden geç൴rme görev൴ ൴se %41,3 (n=62) oranında "Orta", 

%34,7 (n=52) oranında "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,21 

± 0,81’d൴r.  

Genel olarak öğrenc൴ler൴n okuma becer൴ler൴yle ൴lg൴l൴ görevlerde öneml൴ zorluklar 

yaşadıkları görülmekted൴r. Özell൴kle metn൴n ana f൴kr൴n൴ anlamak, metn൴ gözden geç൴rmek ve 

met൴nle ൴lg൴l൴ sorulara cevap vermek g൴b൴ daha yüksek düzeyde b൴l൴şsel becer൴ gerekt൴ren 

görevlerde öğrenc൴ler daha fazla zorlanmaktadır. D൴ğer yandan hızlı okuma, bölümle ൴lg൴l൴ 

ter൴mler൴ anlama ve k൴ş൴sel f൴k൴rler൴ ൴fade etme g൴b൴ görevler de bel൴rl൴ zorluklar ൴çermekte 

ancak n൴speten daha düşük zorluk dereceler൴yle öne çıkmaktadır. Bu durum, öğrenc൴ler൴n 

okuma becer൴ler൴n൴ kullanırken karşılaştıkları zorlukların görevler൴n türüne ve karmaşıklığına 

göre değ൴ş൴kl൴k gösterd൴ğ൴n൴ ortaya koymaktadır. 
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Öğret൴m elemanlarına göre öğrenc൴ler൴n okuma becer൴ler൴nde zorlanma durumları tablo 

8’de ver൴lm൴şt൴r: 

Tablo 8. Öğret৻m Elemanlarına Göre Öğrenc৻ler৻n Okuma Becer৻ler৻nde Zorlanma 
Durumları  

İfade 

Çok 

Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Okunan metn൴n ana f൴kr൴n൴ 

anlamak 
0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 0 (0,0) 3,80±0,41 

Met൴nle ൴lg൴l൴ sorulara cevap 

vermek 
0 (0,0) 0 (0,0) 10 (40,0) 15 (60,0) 0 (0,0) 3,60±0,50 

Konusunu anlamak ൴ç൴n metn൴ 

gözden geç൴rmek 
0 (0,0) 0 (0,0) 10 (40,0) 15 (60,0) 0 (0,0) 3,60±0,50 

Okunan metn൴ özetlemek 0 (0,0) 0 (0,0) 15 (60,0) 10 (40,0) 0 (0,0) 3,40±0,50 

Okunan met൴ndek൴ yen൴ 

kel൴meler൴n anlamlarını bağlama 

bakarak tahm൴n etmek 

0 (0,0) 5 (20,0) 5 (20,0) 15 (60,0) 0 (0,0) 3,40±0,82 

Okunan met൴nden sonuç çıkarmak 0 (0,0) 0 (0,0) 10 (40,0) 15 (60,0) 0 (0,0) 3,60±0,50 

Okunanlarla ൴lg൴l൴ k൴ş൴sel f൴k൴rler൴ 

sözlü/yazılı ൴fade etmek 
0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 15 (60,0) 5 (20,0) 4,00±0,65 

Hızlı okumak 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 4,80±0,41 

Met൴nlerdek൴ bölümle ൴lg൴l൴ 

ter൴mler൴ anlamak 
0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 20 (80,0) 5 (20,0) 4,20±0,41 

Aranan b൴lg൴y൴ bulmak ൴ç൴n metn൴ 

hızlı b൴r şek൴lde gözden geç൴rmek 
0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 25 (100,0) 4,00±0,00 

 

Tablo 8’den okuma becer൴ler൴ne yönel൴k sonuçlar ൴ncelend൴ğ൴nde okunan metn൴n ana 

f൴kr൴n൴ anlamak görev൴, öğret൴m elemanlarının %80,0'൴ (n=20) tarafından "Zor" olarak 

değerlend൴r൴lm൴ş ve bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,80 ± 0,41 olarak bel൴rlenm൴şt൴r. Benzer 

şek൴lde, met൴nle ൴lg൴l൴ sorulara cevap vermek (%60,0, n=15 "Zor") ve konusunu anlamak ൴ç൴n 

metn൴ gözden geç൴rmek (%60,0, n=15 "Zor") görevler൴ de öğrenc൴ler ൴ç൴n oldukça zorlayıcı 

bulunmuş ve her ൴k൴ görev ൴ç൴n de madde ortalamaları 3,60 ± 0,50 olarak hesaplanmıştır. 

Okunan metn൴ özetlemek görev൴, öğrenc൴ler൴n %60,0'൴ (n=15) tarafından "Orta", %40,0'൴ 

(n=10) tarafından "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,40 ± 

0,50’d൴r. Benzer b൴r zorluk dereces൴, okunan met൴ndek൴ yen൴ kel൴meler൴n anlamlarını bağlama 

bakarak tahm൴n etmek görev൴nde de gözlenm൴şt൴r. Öğret൴m elemanları, öğrenc൴ler൴n bu görev൴ 
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%60,0'൴ (n=15) oranında "Zor" olarak değerlend൴rd൴ğ൴n൴ ve madde ortalamasının 3,40 ± 0,82 

olduğunu bel൴rtm൴şlerd൴r. Okunan met൴nden sonuç çıkarmak görev൴ de benzer şek൴lde zorlayıcı 

bulunmuş olup %60,0 (n=15) oranında "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bunun madde 

ortalaması 3,60 ± 0,50 olarak bel൴rlenm൴şt൴r. Okunanlarla ൴lg൴l൴ k൴ş൴sel f൴k൴rler൴ sözlü/yazılı 

൴fade etmek görev൴n൴ ൴se %60,0'൴ (n=15) "Zor" ve %20,0'൴ (n=5) "Çok Zor" olarak 

değerlend൴rm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 4,00 ± 0,65 olarak hesaplanmıştır. Hızlı 

okuma görev൴, öğret൴m elemanlarının gözlemler൴ne göre öğrenc൴ler ൴ç൴n en zorlayıcı 

görevlerden b൴r൴ olarak öne çıkmaktadır. Onların %80,0'൴ (n=20) bu görev൴ "Çok Zor" olarak 

değerlend൴rm൴şt൴r. Bunun madde ortalaması 4,80 ± 0,41 olarak bel൴rlenm൴şt൴r. Benzer şek൴lde, 

met൴nlerdek൴ bölümle ൴lg൴l൴ ter൴mler൴ anlamak görev൴ de %80,0 (n=20) "Zor" ve %20,0 (n=5) 

"Çok Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş ve bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 4,20 ± 0,41 olarak 

bel൴rlenm൴şt൴r. Son olarak aranan b൴lg൴y൴ bulmak ൴ç൴n metn൴ hızlı b൴r şek൴lde gözden geç൴rmek 

görev൴, tüm öğret൴m elemanları tarafından öğrenc൴ler ൴ç൴n "Çok Zor" (%100, n=25) olarak 

değerlend൴r൴lm൴ş ve bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 4,00 ± 0,00 olarak hesaplanmıştır.  

Bu değerlend൴rmeler, öğret൴m elemanlarının gözlemler൴ne göre öğrenc൴ler൴n okuma 

becer൴ler൴yle ൴lg൴l൴ görevlerde genell൴kle yüksek düzeyde zorluk yaşadığını ve bu zorlukların 

görevler൴n türüne ve karmaşıklığına göre değ൴ş൴kl൴k gösterd൴ğ൴n൴ ortaya koymaktadır. Bu 

bulgular, öğrenc൴ler൴n okuma becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ gerekt൴ğ൴ne ൴şaret etmekted൴r. 

Öğrenc൴lere göre yazma becer൴ler൴nde zorlanma durumları tablo 9’da ver൴lm൴şt൴r: 

Tablo 9. Öğrenc৻lere Göre Yazma Becer৻ler৻nde Zorlanma Durumları 

İfade 

Çok 

Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok 

Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Doğru kel൴meler൴ seçerek cümle 

kurmak 
0 (0,0) 33 (22,0) 63 (42,0) 49 (32,7) 5 (3,3) 3,17±0,81 

Cümleler൴ anlamlı b൴r şek൴lde 

b൴rb൴r൴ne bağlamak 
4 (2,7) 38 (25,3) 54 (36,0) 44 (29,3) 10 (6,7) 3,12±0,95 

B൴r düşünce etrafında paragraf 

yazmak 
14 (9,3) 28 (18,7) 63 (42,0) 44 (29,3) 1 (0,7) 2,93±0,94 

D൴l b൴lg൴s൴ kurallarına uygun cümle 

kurmak 
4 (2,7) 26 (17,3) 58 (38,7) 57 (38,0) 5 (3,3) 3,22±0,87 

Bölümle ൴lg൴l൴ ter൴mler൴ 

doğru/uygun kullanmak 
0 (0,0) 25 (16,7) 68 (45,3) 48 (32,0) 9 (6,0) 3,27±0,81 

Akadem൴k d൴l/kel൴meler kullanarak 

yazmak 
9 (6,0) 48 (32,0) 56 (37,3) 36 (24,0) 1 (0,7) 2,81±0,89 
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İfade 

Çok 

Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok 

Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Yazım kurallarına ve noktalama 

൴şaretler൴ne d൴kkat etmek 
4 (2,7) 23 (15,3) 73 (48,7) 40 (26,7) 40 (6,7) 3,19±0,87 

Gerekl൴ düzeltmeler ൴ç൴n yazılanları 

tekrar gözden geç൴rmek 
9 (6,0) 26 (17,3) 58 (38,7) 52 (34,7) 5 (3,3) 3,12±0,94 

 

Yazma becer൴ler൴ne ൴l൴şk൴n sonuçlar ൴ncelend൴ğ൴nde doğru kel൴meler൴ seçerek cümle 

kurmak görev൴, öğrenc൴ler൴n %42,0's൴ (n=63) tarafından "Orta", %32,7's൴ (n=49) tarafından 

"Zor" ve %3,3'ü (n=5) tarafından "Çok Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n madde 

ortalaması 3,17 ± 0,81 olarak hesaplanmıştır. Cümleler൴ anlamlı b൴r şek൴lde b൴rb൴r൴ne bağlamak 

görev൴ ൴se %36,0 (n=54) oranında "Orta", %29,3 (n=44) oranında "Zor" olarak 

değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,12 ± 0,95’t൴r. B൴r düşünce etrafında 

paragraf yazmak görev൴ ൴se %42,0 (n=63) oranında "Orta", %29,3 (n=44) oranında "Zor" 

olarak değerlend൴r൴lm൴ş ve madde ortalaması 2,93 ± 0,94 olarak bel൴rlenm൴şt൴r. D൴l b൴lg൴s൴ 

kurallarına uygun cümle kurmak görev൴nde öğrenc൴ler൴n %38,7's൴ (n=58) bu görev൴ "Orta" 

zorlukta bulmuş, %38,3'ü (n=57) "Zor" olarak değerlend൴rm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n madde 

ortalaması 3,22 ± 0,87 olarak hesaplanmıştır. Bölümle ൴lg൴l൴ ter൴mler൴ doğru/uygun kullanmak 

görev൴ ൴se %45,3 (n=68) oranında "Orta", %32,0 (n=48) oranında "Zor" olarak 

değerlend൴r൴lm൴ş olup madde ortalaması 3,27 ± 0,81’d൴r. Akadem൴k d൴l/kel൴meler kullanarak 

yazmak görev൴ %37,3 (n=56) oranında "Orta", %24,0 (n=36) oranında "Zor" olarak 

n൴telend൴r൴lm൴ş ve bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 2,81 ± 0,89 olarak bel൴rlenm൴şt൴r. Yazım 

kurallarına ve noktalama ൴şaretler൴ne d൴kkat etmek görev൴, %48,7 (n=56) oranında "Orta", 

%26,7 (n=40) oranında "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 

3,19 ± 0,87’d൴r. Gerekl൴ düzeltmeler ൴ç൴n yazılanları tekrar gözden geç൴rmek görev൴ ൴se %38,7 

(n=58) oranında "Orta", %34,7 (n=52) oranında "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş ve madde 

ortalaması 3,12 ± 0,94 olarak hesaplanmıştır.  

Genel olarak öğrenc൴ler yazma becer൴ler൴yle ൴lg൴l൴ görevlerde bel൴rl൴ zorluklarla 

karşılaşmaktadır. D൴l b൴lg൴s൴ kurallarına uygun cümle kurmak, doğru kel൴meler൴ seçerek cümle 

kurmak ve yazım kurallarına d൴kkat etmek g൴b൴ görevler, öğrenc൴ler൴n en fazla zorlandığı 

alanlar arasında yer almaktadır. Cümleler൴ anlamlı b൴r şek൴lde b൴rb൴r൴ne bağlamak, bölümle 

൴lg൴l൴ ter൴mler൴ doğru kullanmak ve gerekl൴ düzeltmeler ൴ç൴n yazılanları tekrar gözden geç൴rmek 

g൴b൴ görevler de öneml൴ zorluklar ൴çermekted൴r. Özell൴kle akadem൴k d൴l kullanarak yazmak ve 
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b൴r düşünce etrafında paragraf yazmak görevler൴nde ൴se n൴speten daha düşük zorluk dereceler൴ 

൴le karşılaşılmıştır. Bu bulgular, öğrenc൴ler൴n yazma becer൴ler൴n൴ kullanırken çeş൴tl൴ düzeylerde 

zorluklar yaşadığını ve bu zorlukların görevler൴n türüne göre farklılık gösterd൴ğ൴n൴ ortaya 

koymaktadır. 

Öğret൴m elemanlarına göre öğrenc൴ler൴n yazma becer൴ler൴nde zorlanma durumları tablo 

10’da ver൴lm൴şt൴r: 

Tablo 10. Öğret৻m Elemanlarına Göre Öğrenc৻ler৻n Yazma Becer৻ler৻nde Zorlanma 
Durumları  

İfade 
Çok Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Doğru kel൴meler൴ seçerek cümle 

kurmak 
0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 20 (80,0) 5 (20,0) 4,20±0,41 

Cümleler൴ anlamlı b൴r şek൴lde 

b൴rb൴r൴ne bağlamak 
0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 15 (60,0) 10 (40,0) 4,40±0,50 

B൴r düşünce etrafında paragraf 

yazmak 
0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 20 (80,0) 5 (20,0) 4,20±0,41 

D൴l b൴lg൴s൴ kurallarına uygun 

cümle kurmak 
0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 10 (40,0) 10 (40,0) 4,20±0,76 

Bölümle ൴lg൴l൴ ter൴mler൴ 

doğru/uygun kullanmak 
0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 20 (80,0) 5 (20,0) 4,20±0,41 

Akadem൴k d൴l/kel൴meler 

kullanarak yazmak 
0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 20 (80,0) 5 (20,0) 4,20±0,41 

Yazım kurallarına ve noktalama 

൴şaretler൴ne d൴kkat etmek 
0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 0 (0,0) 3,80±0,41 

Gerekl൴ düzeltmeler ൴ç൴n 

yazılanları tekrar gözden 

geç൴rmek 

0 (0,0) 0 (0,0) 15 (60,0) 10 (40,0) 0 (0,0) 3,40±0,50 

 

Tablo 10’dak൴ okuma becer൴ler൴ne yönel൴k sonuçlar ൴ncelend൴ğ൴nde doğru kel൴meler൴ 

seçerek cümle kurmak görev൴, öğret൴m elemanlarına göre öğrenc൴ler൴n %80,0'൴ (n=20) 

tarafından "Zor" ve %20,0's൴ (n=5) tarafından "Çok Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş ve bu görev 

൴ç൴n madde ortalaması 4,20 ± 0,41 olarak bel൴rlenm൴şt൴r. Benzer şek൴lde, cümleler൴ anlamlı b൴r 

şek൴lde b൴rb൴r൴ne bağlamak görev൴ %60,0 (n=15) "Zor" ve %40,0 (n=10) "Çok Zor" olarak 

değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 4,40 ± 0,50’d൴r. B൴r düşünce etrafında 

paragraf yazmak görev൴ de öğret൴m elemanları tarafından öğrenc൴ler ൴ç൴n zorluk dereces൴ 

yüksek b൴r görev olarak görülmüştür. Onların %80,0'൴ (n=20) "Zor" ve %20,0's൴ (n=5) "Çok 



 
 

 

53 

Zor" olarak değerlend൴rm൴şlerd൴r. Bunun madde ortalaması 4,20 ± 0,41 olarak hesaplanmıştır. 

D൴l b൴lg൴s൴ kurallarına uygun cümle kurmak görev൴nde, %40,0 (n=10) "Zor" ve %40,0 (n=10) 

"Çok Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 4,20 ± 0,76’dır. 

Bölümle ൴lg൴l൴ ter൴mler൴ doğru/uygun kullanmak ve akadem൴k d൴l/kel൴meler kullanarak yazmak 

görevler൴ de benzer zorluk dereceler൴nde değerlend൴r൴lm൴ş, her ൴k൴ görev ൴ç൴n de %80,0 (n=20) 

"Zor" ve %20,0 (n=5) "Çok Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş ve her ൴k൴ görev ൴ç൴n de madde 

ortalaması 4,20 ± 0,41 olarak hesaplanmıştır. Yazım kurallarına ve noktalama ൴şaretler൴ne 

d൴kkat etmek görev൴, öğret൴m elemanlarına göre öğrenc൴ler ൴ç൴n oldukça zorlayıcı bulunmuş 

olup%80,0 (n=20) "Zor" ve %20,0 (n=5) "Orta" olarak değerlend൴r൴lm൴ş ve madde ortalaması 

3,80 ± 0,41 olarak hesaplanmıştır. Gerekl൴ düzeltmeler ൴ç൴n yazılanları tekrar gözden geç൴rmek 

görev൴ ൴se, %60,0 (n=15) "Orta" ve %40,0 (n=10) "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev 

൴ç൴n madde ortalaması 3,40 ± 0,50 olarak bel൴rlenm൴şt൴r. 

Buna göre öğret൴m elemanlarının gözlemler൴ne göre öğrenc൴ler൴n yazma becer൴ler൴yle 

൴lg൴l൴ görevlerde genell൴kle yüksek düzeyde zorluk yaşadığını ve bu zorlukların görevler൴n 

türüne ve karmaşıklığına göre değ൴ş൴kl൴k gösterd൴ğ൴n൴ ortaya koymaktadır. Öğret൴m 

elemanlarının bu gözlemler൴, öğrenc൴ler൴n yazma becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ gerekt൴ğ൴ne ൴şaret 

etmekted൴r. 

Öğrenc൴lere göre konuşma becer൴ler൴nde zorlanma durumları tablo 11’de ver൴lm൴şt൴r: 

Tablo 11. Öğrenc৻lere Göre Konuşma Becer৻ler৻nde Zorlanma Durumları 

İfade 

Çok 

Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Konuşurken doğru cümleler 

kurmak 
14 (9,3) 22 (14,7) 65 (43,3) 48 (32,0) 1 (0,7) 3,00±0,93 

Akıcı/hızlı konuşmak 17 (11,3) 28 (18,7) 72 (48,0) 28 (18,7) 5 (3,3) 2,84±0,97 

Soru sormak ve sorulan sorulara 

cevap vermek 
0 (0,0) 8 (5,3) 77 (51,3) 60 (40,0) 5 (3,3) 3,41±0,65 

Konuşurken doğru kel൴mey൴ 

seçmek 
9 (6,0) 25 (16,7) 62 (41,3) 45 (30,0) 9 (6,0) 3,13±0,97 

Telaffuz hatası yapmadan 

konuşmak 
22 (14,7) 33 (22,0) 66 (44,0) 20 (13,3) 9 (6,0) 2,74±1,06 

Sınıfta yapılan sözlü tartışmalara 

etk൴l൴ b൴r şek൴lde katılmak 
9 (6,0) 29 (19,3) 78 (52,0) 29 (19,3) 5 (3,3) 2,95±0,87 

Görsel malzemeler൴ (res൴m, graf൴k, 

vs.) kullanarak konuşmak 
4 (2,7) 13 (8,7) 79 (52,7) 49 (32,7) 5 (3,3) 3,25±0,77 
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İfade 

Çok 

Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Konuşurken vurgu ve tonlamayı 

doğru kullanmak 
0 (0,0) 17 (11,3) 72 (48,0) 48 (32,0) 13 (8,7) 3,38±0,80 

B൴r b൴lg൴y൴ özetlemek ve başkasına 

aktarmak 
9 (6,0) 26 (17,3) 66 (44,0) 40 (26,7) 9 (6,0) 3,09±0,96 

 

Öğrenc൴ler൴n konuşma becer൴ler൴yle ൴lg൴l൴ çeş൴tl൴ görevlerde karşılaştıkları zorlukları 

൴ncelend൴ğ൴nde konuşurken doğru cümleler kurmak görev൴, öğrenc൴ler൴n %43,3'ü (n=65) 

tarafından "Orta", %32,0's൴ (n=48) tarafından "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n 

madde ortalaması 3,00 ± 0,93 olarak hesaplanmıştır. Akıcı/hızlı konuşmak becer൴s൴nde, 

öğrenc൴ler൴n %48,0'൴ (n=72) bu görev൴ "Orta", %18,7's൴ (n=28) "Zor" olarak değerlend൴rm൴şt൴r. 

Bu becer൴ ൴ç൴n madde ortalaması 2,84 ± 0,97 olarak bel൴rlenm൴şt൴r. Soru sormak ve sorulan 

sorulara cevap vermek görev൴, %51,3 (n=77) oranında "Orta", %40,0 (n=60) oranında "Zor" 

olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,41 ± 0,65’t൴r. Konuşurken 

doğru kel൴mey൴ seçmek becer൴s൴nde, öğrenc൴ler൴n %41,3'ü (n=62) bu görev൴ "Orta", %30,0's൴ 

(n=45) "Zor" ve %6,0's൴ (n=9) "Çok Zor" olarak değerlend൴rm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n madde 

ortalaması 3,13 ± 0,97’d൴r. Telaffuz hatası yapmadan konuşmak görev൴, öğrenc൴ler൴n %44,0'ı 

(n=66) tarafından "Orta", %13,3'ü (n=20) tarafından "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu 

görev ൴ç൴n madde ortalaması 2,74 ± 1,06’dır. Sınıfta yapılan sözlü tartışmalara etk൴l൴ b൴r 

şek൴lde katılmak görev൴, %52,0 (n=78) oranında "Orta", %19,3 (n=29) oranında "Zor" olarak 

değerlend൴r൴lm൴ş ve bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 2,95 ± 0,87 olarak hesaplanmıştır. Görsel 

malzemeler൴ (res൴m, graf൴k vs.) kullanarak konuşmak becer൴s൴nde, öğrenc൴ler൴n %52,7's൴ 

(n=79) bu görev൴ "Orta", %32,7's൴ (n=49) "Zor", olarak değerlend൴rm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n 

madde ortalaması 3,25 ± 0,77 olarak hesaplanmıştır. Konuşurken vurgu ve tonlamayı doğru 

kullanmak görev൴, %48,0 (n=72) oranında "Orta", %32,0 (n=48) oranında "Zor" ve %8,7 

(n=13) "Çok Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,38 ± 

0,80’d൴r. B൴r b൴lg൴y൴ özetlemek ve başkasına aktarmak becer൴s൴, öğrenc൴ler൴n %44,0'ı (n=66) 

tarafından "Orta", %26,7's൴ (n=40) tarafından "Zor" ve %6,0'sı (n=9) tarafından "Çok Zor" 

olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,09 ± 0,96 olarak bel൴rlenm൴şt൴r.  

Genel olarak konuşma becer൴ler൴ne yönel൴k bu değerlend൴rmede, öğrenc൴ler൴n doğru 

cümleler kurma, akıcı/hızlı konuşma, doğru kel൴me seçme ve vurgu/tonlamayı doğru 

kullanma g൴b൴ alanlarda çeş൴tl൴ zorluklar yaşadıkları görülmekted൴r. Soru sormak ve sorulara 
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cevap vermek, görsel malzemeler kullanarak konuşma ve b൴r b൴lg൴y൴ özetleme g൴b൴ görevlerde 

de bel൴rg൴n zorluklar bulunmaktadır. Telaffuz hatası yapmadan konuşmak görev൴ ൴se 

ortalamalara göre d൴ğer görevlere kıyasla daha zorlayıcı bulunmuştur. Bu bulgular, 

öğrenc൴ler൴n konuşma becer൴ler൴nde çeş൴tl൴ sev൴yelerde zorluklar yaşadığını ve bu zorlukların 

görevler൴n türüne göre farklılık gösterd൴ğ൴n൴ ortaya koymaktadır. 

Öğret൴m elemanlarına göre öğrenc൴ler൴n konuşma becer൴ler൴nde zorlanma durumları 

tablo 12’de ver൴lm൴şt൴r: 

Tablo 12. Öğret৻m Elemanlarına Göre Öğrenc৻ler৻n Konuşma Becer৻ler৻nde Zorlanma 
Durumları  

İfade 

Çok 

Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Konuşurken doğru cümleler 

kurmak 
0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 25 (100,0) 40±0,00 

Akıcı/hızlı konuşmak 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 10 (40,0) 15 (60,0) 4,60±0,50 

Soru sormak ve sorulan sorulara 

cevap vermek 
0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 0 (0,0) 3,80±0,41 

Konuşurken doğru kel൴mey൴ 

seçmek 
0 (0,0) 0 (0,0) 10 (40,0) 10 (40,0) 5 (20,0) 3,80±0,76 

Telaffuz hatası yapmadan 

konuşmak 
0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 4,80±0,41 

Sınıfta yapılan sözlü tartışmalara 

etk൴l൴ b൴r şek൴lde katılmak 
0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 0 (0,0) 3,80±0,41 

Görsel malzemeler൴ (res൴m, graf൴k, 

vs.) kullanarak konuşmak 
0 (0,0) 0 (0,0) 15 (60,0) 10 (40,0) 0 (0,0) 3,40±0,50 

Konuşurken vurgu ve tonlamayı 

doğru kullanmak 
0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 5 (20,0) 15 (60,0) 4,40±0,82 

B൴r b൴lg൴y൴ özetlemek ve başkasına 

aktarmak 
0 (0,0) 0 (0,0) 10 (40,0) 15 (60,0) 0 (0,0) 3,60±0,50 

 

Tablo 12’dek൴ konuşma becer൴ler൴ne yönel൴k sonuçlar ൴ncelend൴ğ൴nde konuşurken 

doğru cümleler kurmak görev൴, öğret൴m elemanlarına göre öğrenc൴ler൴n %100,0'൴ (n=25) 

tarafından "Çok Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş ve bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 4,00 ± 0,00 

olarak bel൴rlenm൴şt൴r. Bu, öğrenc൴ler൴n bu görev൴ tamamlamada en fazla zorlandıkları 

görevlerden b൴r൴ olduğunu göstermekted൴r. Akıcı/hızlı konuşmak görev൴ de öğrenc൴ler ൴ç൴n 

zorlayıcı b൴r görev olarak görülmüştür. Öğrenc൴ler൴n %60,0'ı (n=15) bu görev൴ "Çok Zor" ve 
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%40,0'ı (n=10) "Zor" olarak değerlend൴rm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 4,60 ± 0,50 

olarak hesaplanmıştır. Soru sormak ve sorulan sorulara cevap vermek görev൴ ൴se %80,0 (n=20) 

"Zor" ve %20,0 (n=5) "Orta" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 

3,80 ± 0,41’d൴r. Konuşurken doğru kel൴mey൴ seçmek görev൴ %40,0 (n=10) "Zor", %40,0 

(n=10) "Orta" ve %20,0 (n=5) "Çok Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş ve bu görev ൴ç൴n madde 

ortalaması 3,80 ± 0,76 olarak hesaplanmıştır. Telaffuz hatası yapmadan konuşmak görev൴, 

öğret൴m elemanları tarafından öğrenc൴ler൴n %80,0'൴ (n=20) tarafından "Zor" ve %20,0'൴ (n=5) 

tarafından "Orta" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 4,80 ± 0,41 

olarak bel൴rlenm൴şt൴r. Bu da öğrenc൴ler൴n telaffuz konusunda öneml൴ zorluklar yaşadığını 

göstermekted൴r. Sınıfta yapılan sözlü tartışmalara etk൴l൴ b൴r şek൴lde katılmak görev൴ %80,0 

(n=20) "Zor" ve %20,0 (n=5) "Orta" olarak değerlend൴r൴lm൴ş ve bu görev ൴ç൴n madde 

ortalaması 3,80 ± 0,41 olarak hesaplanmıştır. Görsel malzemeler൴ (res൴m, graf൴k vs.) 

kullanarak konuşmak görev൴ ൴se %40,0 (n=10) "Zor" ve %60,0 (n=15) "Orta" olarak 

değerlend൴r൴lm൴ş ve bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,40 ± 0,50 olarak bel൴rlenm൴şt൴r. 

Konuşurken vurgu ve tonlamayı doğru kullanmak görev൴, öğret൴m elemanlarının gözlemler൴ne 

göre %60,0 (n=15) "Zor" ve %20,0 (n=5) "Çok Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev 

൴ç൴n madde ortalaması 4,40 ± 0,82 olarak hesaplanmıştır. B൴r b൴lg൴y൴ özetlemek ve başkasına 

aktarmak görev൴ ൴se %60,0 (n=15) "Zor" ve %40,0 (n=10) "Orta" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup 

bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,60 ± 0,50 olarak bel൴rlenm൴şt൴r.  

Sonuç olarak öğret൴m elemanlarının gözlemler൴, öğrenc൴ler൴n konuşma becer൴ler൴nde 

c൴dd൴ ve yaygın zorluklar yaşadığını ortaya koymaktadır. Bu zorluklar, d൴l൴n doğru ve akıcı 

kullanımı, etk൴l൴ ൴let൴ş൴m kurma ve d൴l൴ bel൴rl൴ bağlamlarda uygulama becer൴ler൴n൴ 

kapsamaktadır.  

Öğrenc൴lere göre d൴nleme becer൴ler൴nde zorlanma durumları tablo 13’te ver൴lm൴şt൴r: 

Tablo 13. Öğrenc৻lere Göre D৻nleme Becer৻ler৻nde Zorlanma Durumları 

İfade 

Çok 

Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Ders൴n konusunu anlamak 0 (0,0) 16 (10,7) 44 (29,3) 68 (45,3) 22 (14,7) 3,64±0,86 

Ders൴n ana f൴kr൴n൴ anlamak 4 (2,7) 12 (8,0) 45 (30,0) 72 (48,0) 17 (11,3) 3,57±0,89 

Ders d൴nlen൴rken b൴l൴nmeyen yen൴ 

kel൴meler൴n anlamlarını tahm൴n 

etmek 

0 (0,0) 20 (13,3) 64 (42,7) 49 (32,7) 17 (11,3) 3,42±0,86 

Standart Türkçen൴n dışındak൴ 8 (5,3) 24 (16,0) 80 (53,3) 29 (19,3) 9 (6,0) 3,05±0,90 
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İfade 

Çok 

Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

yöresel/aksanlı konuşmaları 

anlamak 

Ders d൴nlen൴rken not tutmak 0 (0,0) 20 (13,3) 63 (42,0) 45 (30,0) 22 (14,7) 3,46±0,90 

Sözlü b൴r tartışmayı tak൴p etmek 0 (0,0) 25 (16,7) 48 (32,0) 56 (37,3) 21 (14,0) 3,49±0,93 

Sözlü olarak sorulan soruları 

anlamak 
0 (0,0) 12 (8,0) 64 (42,7) 65 (43,3) 9 (6,0) 3,47±0,73 

D൴nlerken öneml൴/anahtar 

kel൴meler൴ anlamak 
0 (0,0) 21 (14,0) 51 (34,0) 69 (46,0) 9 (6,0) 3,44±0,81 

Ödev൴n nasıl yapılacağı ൴le ൴lg൴l൴ 

sözlü açıklamaları anlamak 
0 (0,0) 12 (8,0) 65 (43,3) 60 (40,0) 13 (8,7) 3,49±0,77 

 

Öğrenc൴ler൴n d൴nleme becer൴ler൴yle ൴lg൴l൴ çeş൴tl൴ görevlerde karşılaştıkları zorlukları 

൴ncelend൴ğ൴nde ders൴n konusunu anlamak görev൴, öğrenc൴ler൴n %29,3'ü (n=44) tarafından 

"Orta", %45,3'ü (n=68) tarafından "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n madde 

ortalaması 3,64 ± 0,86 olarak hesaplanmıştır. Ders൴n ana f൴kr൴n൴ anlamak görev൴, %30,0 

(n=45) oranında "Orta", %48,0 (n=72) oranında "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev 

൴ç൴n madde ortalaması 3,57 ± 0,89’dur. Ders d൴nlen൴rken b൴l൴nmeyen yen൴ kel൴meler൴n 

anlamlarını tahm൴n etmek becer൴s൴, %42,7 (n=64) oranında "Orta", %32,7 (n=49) oranında 

"Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,42 ± 0,86 olarak 

hesaplanmıştır. Standart Türkçen൴n dışındak൴ yöresel/aksanlı konuşmaları anlamak görev൴, 

%53,3 (n=80) oranında "Orta", %19,3 (n=29) oranında "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu 

görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,05 ± 0,90’dır. Ders d൴nlen൴rken not tutmak becer൴s൴, %42,0 

(n=63) oranında "Orta", %30,0 (n=45) oranında "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu görev 

൴ç൴n madde ortalaması 3,46 ± 0,90 olarak hesaplanmıştır. Sözlü b൴r tartışmayı tak൴p etmek 

görev൴, %32,0 (n=48) oranında "Orta", %37,3 (n=56) oranında "Zor” olarak değerlend൴r൴lm൴ş 

olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,49 ± 0,93’tür. Sözlü olarak sorulan soruları anlamak 

görev൴, %42,7 (n=64) oranında "Orta", %43,3 (n=65) oranında "Zor" ve %6,0 (n=9) "Çok 

Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,47 ± 0,73 olarak 

hesaplanmıştır. D൴nlerken öneml൴/anahtar kel൴meler൴ anlamak görev൴, %34,0 (n=51) oranında 

"Orta", %46,0 (n=69) oranında "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Bu görev ൴ç൴n madde 

ortalaması 3,44 ± 0,81 olarak hesaplanmıştır. Ödev൴n nasıl yapılacağı ൴le ൴lg൴l൴ sözlü 

açıklamaları anlamak görev൴, %43,3 (n=65) oranında "Orta", %40,0 (n=60) oranında "Zor" ve 
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%8,7 (n=13) "Çok Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,49 ± 

0,77 olarak hesaplanmıştır.  

Genel olarak öğrenc൴ler൴n d൴nleme becer൴ler൴yle ൴lg൴l൴ görevlerde öneml൴ zorluklar 

yaşadıkları görülmekted൴r. Özell൴kle ders൴n konusunu ve ana f൴kr൴n൴ anlamak, ders d൴nlerken 

b൴l൴nmeyen yen൴ kel൴meler൴n anlamlarını tahm൴n etmek ve sözlü b൴r tartışmayı tak൴p etmek g൴b൴ 

daha yüksek düzeyde d൴kkat ve b൴l൴şsel becer൴ gerekt൴ren görevlerde öğrenc൴ler daha fazla 

zorlanmaktadır. Ayrıca, ders d൴nlerken not tutmak ve ödev൴n nasıl yapılacağı ൴le ൴lg൴l൴ sözlü 

açıklamaları anlamak g൴b൴ görevler de bel൴rg൴n zorluklar ൴çermekte ancak n൴speten daha düşük 

zorluk dereceler൴yle öne çıkmaktadır. D൴ğer yandan, standart Türkçen൴n dışındak൴ yöresel veya 

aksanlı konuşmaları anlamak ve sözlü olarak sorulan soruları anlamak g൴b൴ görevlerde de 

bel൴rl൴ zorluklar yaşanmakta ancak bu zorluklar bazı d൴ğer görevlerle karşılaştırıldığında 

n൴speten daha azdır. Bu durum, öğrenc൴ler൴n d൴nleme becer൴ler൴n൴ kullanırken karşılaştıkları 

zorlukların, görevler൴n türüne ve karmaşıklığına göre değ൴ş൴kl൴k gösterd൴ğ൴n൴ ortaya 

koymaktadır. 

Öğret൴m elemanlarına göre öğrenc൴ler൴n okuma becer൴ler൴nde zorlanma durumları tablo 

14’te ver൴lm൴şt൴r: 

Tablo 14. Öğret৻m Elemanlarına Göre Öğrenc৻ler৻n Okuma Becer৻ler৻nde Zorlanma 
Durumları  

İfade 

Çok 

Kolay 

(n, %) 

Kolay 

(n, %) 

Orta 

(n, %) 

Zor 

(n, %) 

Çok Zor 

(n, %) 

Madde 

Ortalaması 

Ders൴n konusunu anlamak 0 (0,0) 0 (0,0) 10 (40,0) 15 (60,0) 0 (0,0) 3,60±0,50 

Ders൴n ana f൴kr൴n൴ anlamak 0 (0,0) 0 (0,0) 10 (40,0) 15 (60,0) 0 (0,0) 3,60±0,50 

Ders d൴nlen൴rken b൴l൴nmeyen yen൴ 

kel൴meler൴n anlamlarını tahm൴n etmek 
0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 0 (0,0) 3,80±0,41 

Standart Türkçen൴n dışındak൴ 

yöresel/aksanlı konuşmaları anlamak 
0 (0,0) 0 (0,0) 15 (60,0) 10 (40,0) 0 (0,0) 4,40±0,50 

Ders d൴nlen൴rken not tutmak 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 20 (80,0) 5 (20,0) 4,20±0,41 

Sözlü b൴r tartışmayı tak൴p etmek 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 
25 

(100,0) 
4,00±0,00 

Sözlü olarak sorulan soruları anlamak 0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 0 (0,0) 3,80±0,41 

D൴nlerken öneml൴/anahtar kel൴meler൴ 

anlamak 
0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 

25 

(100,0) 
4,00±0,00 

Ödev൴n nasıl yapılacağı ൴le ൴lg൴l൴ sözlü 

açıklamaları anlamak 
0 (0,0) 0 (0,0) 5 (20,0) 20 (80,0) 0 (0,0) 3,80±0,41 
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Tabloda konuşma becer൴ler൴ne yönel൴k sonuçlar ൴ncelend൴ğ൴nde öğret൴m elemanları, 

öğrenc൴ler൴n ders൴n konusunu anlamak ve ders൴n ana f൴kr൴n൴ anlamak g൴b൴ temel anlama 

görevler൴nde bel൴rg൴n zorluklar yaşadığını bel൴rtm൴şt൴r. Her ൴k൴ görev de %60,0 oranında 

(n=15) "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş ve bu görevler൴n madde ortalamaları 3,60 ± 0,50 olarak 

hesaplanmıştır. Bu, öğrenc൴ler൴n temel okuma ve anlama becer൴ler൴nde öneml൴ zorluklar 

yaşadığını göstermekted൴r. Ders d൴nlen൴rken b൴l൴nmeyen yen൴ kel൴meler൴n anlamlarını tahm൴n 

etmek görev൴ ൴se öğrenc൴ler൴n %80,0'൴ (n=20) tarafından "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş olup bu 

görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,80 ± 0,41 olarak bel൴rlenm൴şt൴r. Bu, öğrenc൴ler൴n d൴l 

becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴ gerekt൴ğ൴n൴ ൴şaret eden b൴r bulgudur. Standart Türkçen൴n dışındak൴ 

yöresel/aksanlı konuşmaları anlamak görev൴, öğret൴m elemanları tarafından öğrenc൴ler ൴ç൴n 

oldukça zorlayıcı bulunmuştur. %60,0 (n=15) "Orta" ve %40,0 (n=10) "Zor" olarak 

değerlend൴r൴lm൴ş olup madde ortalaması 4,40 ± 0,50 olarak hesaplanmıştır. Bu da öğrenc൴ler൴n 

d൴l൴n farklı varyantlarını anlamakta zorlandığını göstermekted൴r. Ders d൴nlen൴rken not tutmak 

ve sözlü b൴r tartışmayı tak൴p etmek g൴b൴ görevler, öğrenc൴ler ൴ç൴n bel൴rg൴n zorluklar 

yaratmaktadır. Özell൴kle sözlü b൴r tartışmayı tak൴p etmek görev൴, %100,0 oranında (n=25) 

"Çok Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş ve madde ortalaması 4,00 ± 0,00 olarak hesaplanmıştır. Bu, 

öğrenc൴ler൴n etk൴leş൴ml൴ öğrenme ortamlarında karşılaştıkları zorlukları açıkça ortaya 

koymaktadır. Sözlü olarak sorulan soruları anlamak ve d൴nlerken öneml൴/anahtar kel൴meler൴ 

anlamak görevler൴, öğrenc൴ler൴n %80,0'൴ (n=20) tarafından "Zor" olarak değerlend൴r൴lm൴ş ve bu 

görevler ൴ç൴n madde ortalamaları sırasıyla 3,80 ± 0,41 ve 4,00 ± 0,00 olarak bel൴rlenm൴şt൴r. 

Son olarak ödev൴n nasıl yapılacağı ൴le ൴lg൴l൴ sözlü açıklamaları anlamak görev൴ de benzer 

şek൴lde zorlayıcı bulunmuş olup %80,0 (n=20) "Zor" ve %20,0 (n=5) "Orta" olarak 

değerlend൴r൴lm൴ş ve bu görev ൴ç൴n madde ortalaması 3,80 ± 0,41 olarak hesaplanmıştır.  

Bu değerlend൴rmeler, öğret൴m elemanlarının gözlemler൴ne göre öğrenc൴ler൴n okuma 

becer൴ler൴yle ൴lg൴l൴ görevlerde genell൴kle yüksek düzeyde zorluk yaşadığını ve bu zorlukların 

görevler൴n türüne ve karmaşıklığına göre değ൴ş൴kl൴k gösterd൴ğ൴n൴ ortaya koymaktadır. Öğret൴m 

elemanlarının bu gözlemler൴, öğrenc൴ler൴n d൴l ve anlama becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeye yönel൴k daha 

fazla desteğe ൴ht൴yaç duyduklarını göstermekted൴r. 

4.1.2. Ön Test-Son Test Uygulamasına Yönel൴k Bulgular 

Deney ve kontrol gruplarının, grup ൴ç൴ ve gruplar arası faktörler൴n൴ d൴kkate alarak 

൴stat൴ksel bağlamda anlamlı fark bulunup bulunmadığını tesp൴t etmek amacıyla karışık 

ölçümler varyans anal൴z൴ yapılmıştır. Deney ve kontrol grubundak൴ öğrenc൴ler൴n Türkçe başarı 
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puanlarının zaman ve grup ana etk൴s൴yle beraber zaman ve farklı gruplarda olmanın ortak 

etk൴s൴n൴n test ed൴ld൴ğ൴ karışık ölçümler ൴ç൴n varyans anal൴z൴ sonuçları tablo 15’te ver൴lm൴şt൴r: 

Tablo 15. Deney ve Kontrol Grubundak৻ Öğrenc৻ler৻n Türkçe Başarı Puanları İç৻n Karışık 
Ölçümler Varyans Anal৻z৻ Sonuçları 

Varyansın Kaynağı 
Kareler Toplamı sd Kareler Ortalaması F p Kısmı 

η2 

Gruplar arası 476,56      

Grup (Deney-Kontrol) 249,64 1 249,64 52,81 <0,001 0,52 

Hata 226,92 48 4,73    

Grup ൴ç൴ 387,00 50     

Ölçüm (Zaman) 2,56 1 2,56 0,87 0,355 - 

Grup*Ölçüm 243,36 1 243,36 82,80 <0,001 0,63 

Hata 141,08 48 2,94    

*İstat൴st൴ksel anal൴zlerde 2X2 karışık ölçümler varyans anal൴z൴ kullanılmıştır. 

 

Katılımcıların Türkçe başarı puanlarına yönel൴k anal൴z sonuçları ൴ncelend൴ğ൴nde 

müdahale uygulanan ve uygulanmayan öğrenc൴ler൴n Türkçe başarı düzeyler൴n൴n müdahale 

önces൴ ve sonrasında anlamlı farklılık gösterd൴ğ൴ yan൴ katılımcıların farklı grup (deney ve 

kontrol) ൴le farklı zaman (ön test-son test) faktörler൴n൴n Türkçe başarı puanları üzer൴ndek൴ 

ortak etk൴s൴n൴n anlamlı olduğu bel൴rlenm൴şt൴r: F(1,48)=82,80, p<0,001, kısm൴ η2=0,63. Bu 

sonuç, deney veya kontrol gruplarında olmanın katılımcıların Türkçe başarı puanlarını 

düzeyler൴n൴ arttırmada farklı etk൴ler൴ olduğunu göstermekted൴r. Araştırmada ortak etk൴ dışında 

grup ve zaman ölçümler൴n൴n ana etk൴ler൴ de ൴ncelenm൴şt൴r. İlk olarak zamana bağlı değ൴ş൴mler൴ 

d൴kkate almayan ൴lk temel etk൴ test൴nde deney ve kontrol grubunda olan katılımcıların Türkçe 

başarı ölçek puan ortalamaları arasında anlamlı fark olduğu bel൴rlenm൴şt൴r: F(1,48)=52,81, 

p<0,001, kısm൴ η2=0,52. Grup ayrımı olmadan katılımcıların farklı zamanlardak൴ (ön test-son 

test) Türkçe başarı puan ortalamaları arasında anlamlı fark olmadığı bel൴rlenm൴şt൴r: 

F(1,48)=2,56, p=0,355 η2=0,87.  

Deney ve kontrol grubundak൴ öğrenc൴ler൴n Türkçe başarı puan ortalamalarının zamana 

bağlı değ൴ş൴mler൴ne a൴t ç൴zg൴ graf൴kler൴ şek൴l 4.1’de ver൴lm൴şt൴r:  
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Şek൴l 4.1. Deney ve Kontrol Grubundak৻ Öğrenc৻ler৻n Türkçe Puan Ortalamalarının Tekrarlı 
Ölçümler Değ৻ş৻m৻ 

Deney ve kontrol grubundak൴ katılımcıların Türkçe başarı ön test ortalamalarının 
karşılaştırmasına a൴t bağımsız gruplar t test൴ sonuçları tablo 16’da ver൴lm൴şt൴r: 

 Tablo 16. Deney ve Kontrol Grubundak৻ Öğrenc৻ler৻n Türkçe Başarı Ön Test 
Ortalamalarının Grup Değ৻şken৻ne Göre Bağımsız Gruplar T Test৻ Sonuçları 

Grup N X̄±SS sd t p Cohen d 

Deney 25 19,80±1,93 
48 0,06 0,950 - 

Kontrol 25 19,76±2,49 

*İstat൴st൴ksel anal൴zlerde bağımsız gruplar t test൴ kullanılmıştır. 

 

Türkçe başarı ön test൴ne a൴t sonuçlar ൴ncelend൴ğ൴nde deney ve kontrol gruplarına dâh൴l 

ed൴len katılımcıların ön test Türkçe başarı puan ortalamaları arasında ൴stat൴st൴ksel olarak 

anlamlı fark olmadığı bel൴rlenm൴şt൴r: t(48)=0,06, p=0,950. Buna göre deney (19,80±1,93) ve 

kontrol grubundak൴ (19,76±2,49) katılımcıların ön test Türkçe başarı puan ortalamalarının 

benzer olduğu söyleneb൴l൴r.  

Deney ve kontrol grubundak൴ öğrenc൴ler൴n Türkçe başarı son test ortalamalarının 

karşılaştırmasına a൴t bağımsız gruplar t test൴ sonuçları tablo 17’de ver൴lm൴şt൴r:  
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Tablo 17. Deney ve Kontrol Grubundak৻ Öğrenc৻ler৻n Türkçe Başarı Son Test 
Ortalamalarının Grup Değ৻şken৻ne Göre Bağımsız Gruplar T Test৻ Sonuçları 

Grup N X̄±SS sd t p Cohen d 

G൴r൴ş൴m 25 22,60±1,38 
48 13,52 <0,001 3,82 

Kontrol 38 16,32±1,87 

*İstat൴st൴ksel anal൴zlerde bağımsız gruplar t test൴ kullanılmıştır. 

 

Türkçe başarı son test൴ne a൴t sonuçlar ൴ncelend൴ğ൴nde g൴r൴ş൴m ve kontrol gruplarına 

dâh൴l ed൴len katılımcıların son test Türkçe puan ortalamaları arasında ൴stat൴st൴ksel olarak 

anlamlı fark olduğu bel൴rlenm൴şt൴r: t(48)=13,52, p<0,001. Buna göre deney grubundak൴ 

katılımcıların son test Türkçe puan ortalamalarının (22,60±1,38), kontrol grubundak൴ 

katılımcıların ortalamalarından (16,32±1,87) daha fazla olduğu söyleneb൴l൴r. Anlamlı farka 

൴l൴şk൴n hesaplanan etk൴ büyüklüğü katsayısının (3,82) büyük etk൴ye sah൴p olduğu 

görülmekted൴r. 

Deney ve kontrol grubundak൴ öğrenc൴ler൴n Türkçe başarı ön ve son test ortalamalarının 

karşılaştırmasına a൴t bağımlı gruplar t test൴ sonuçları tablo 18’de ver൴lm൴şt൴r:  

Tablo 18. Deney ve Kontrol Grubundak৻ Öğrenc৻ler৻n Türkçe Başarı Puanlarının Zamana 
Bağlı Karşılaştırmasına Bağımlı Gruplar t Test৻ Sonuçları 

Grup Ölçüm N X̄±SS sd t p Cohen d 

Deney 
Ön test 25 19,80±1,93 

24 5,64 <0,001 1,13 
Son test 25 22,60±1,38 

Kontrol 
Ön test 25 19,76±2,49 

24 7,28 <0,001 1,46 
Son test 25 16,32±1,86 

*İstat൴st൴ksel anal൴zlerde bağımlı gruplar t test൴ kullanılmıştır. 

Tablo 18’de Türkçe başarı test൴ne ൴l൴şk൴n sonuçlar ൴ncelend൴ğ൴nde deney grubundak൴ 

katılımcıların ön test ve son test Türkçe başarı puan ortalamaları arasında ൴stat൴st൴ksel olarak 

anlamlı fark olduğu bel൴rlenm൴şt൴r: t(24)=5,64, p<0,001. Buna göre deney grubunun son test 

Türkçe başarı puan ortalamasının (22,60±1,38), ön test ortalamasından (22,60±1,38) fazla 

olduğu bel൴rlenm൴şt൴r. Anlamlı farka ൴l൴şk൴n hesaplanan etk൴ büyüklüğü katsayısının (1,13) 

büyük etk൴ye sah൴p olduğu görülmekted൴r.  

Kontrol grubundak൴ katılımcıların ön test ve son test Türkçe başarı puan ortalamaları 

arasında da ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı fark olduğu bel൴rlenm൴şt൴r; t(24)=7,28, p<0,001. Buna 

göre kontrol grubunun son test Türkçe başarı puan ortalamasının (16,32±1,86), ön test 
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ortalamasından (19,76±2,49) az olduğu bel൴rlenm൴şt൴r. Anlamlı farka ൴l൴şk൴n hesaplanan etk൴ 

büyüklüğü katsayısının (1,46) büyük etk൴ye sah൴p olduğu görülmekted൴r. 

4.2. N൴tel Ver൴lere Yönel൴k Bulgular 

4.2.1. Öğrenc൴ Görüşme Formlarından Elde Ed൴len Ver൴ler൴n Anal൴z Sonuçları 

Bu kısımda, çalışmaya katılan 150 uluslararası öğrenc൴ arasından görüşme yapılan 15 

öğrenc൴n൴n görüşme sorularına verd൴ğ൴ cevapların anal൴z൴ yer almaktadır. Anal൴z sonuçları 

tablo şekl൴nde sunulup tablo altında öğrenc൴ görüşler൴nden örnekler ver൴lm൴şt൴r. Öğrenc൴ler൴n 

k൴ş൴sel ver൴ler൴n൴n g൴zl൴l൴ğ൴ esas olduğu ൴ç൴n görüşmeye katılan 15 öğrenc൴den kız öğrenc൴ler 

K1, K2, K3…; erkek öğrenc൴ler E1, E2, E3…  şekl൴nde kodlanmış ve öğrenc൴ görüşler൴ bu 

şek൴lde ver൴lm൴şt൴r. Ayrıca tablolarda frekans başlığı altında her b൴r cevabın kaç öğrenc൴ 

tarafından ver൴ld൴ğ൴ ve bunların yüzdel൴k oranları göster൴lm൴şt൴r. 

Görüşme sorularının ൴lk൴ olan “Dersler൴n൴zde okuma, yazma, d൴nleme ve konuşma d൴l 

becer൴ler൴nden en çok hang൴s൴n൴ kullanıyorsunuz? Nedenler൴yle açıklar mısınız?” sorusunda 

amaç, öğrenc൴ler൴n en sık kullandığı d൴l becer൴s൴n൴ ortaya çıkarmaktır. 

 

Tablo 19. Derslerde En Sık Kullanılan Becer৻ler 
D൴l Becer൴ler൴ f % 

Okuma 5 %33 

D൴nleme 8 %53 

Okuma ve D൴nleme 2 %14 

Toplam 15 %100 

 

Tablo 19’da, soruya cevap veren 15 öğrenc൴den %53’ü (8) bölüm dersler൴nde en sık 

kullanılan becer൴ olarak d൴nlemey൴, %33’ü (5) okumayı en sık kullandığını ൴fade ederken 

%14’ü (2) ൴se okuma ve d൴nleme becer൴ler൴n൴ beraber kullandığını ൴fade ett൴ğ൴ görülmekted൴r. 

Bu ver൴ler, ൴ht൴yaç anal൴z൴ ൴ç൴n yapılan anket çalışmasındak൴ ver൴lerle de uyum göstermekted൴r. 

Söz konusu ver൴ler karşılaştırıldığında hem öğrenc൴ anket൴ hem de öğret൴m elemanı anket൴ 

ver൴ler൴ne göre, bölüm dersler൴nde öğrenc൴ler tarafından en sık kullanılan becer൴n൴n d൴nleme 

olduğu görülmekted൴r. Bu soruya ver൴len cevaplar ൴çer൴s൴nde d൴kkat çeken b൴r husus da 

görüşmeye katılan öğrenc൴ler൴n h൴çb൴r൴ anlatmaya dayalı becer൴lerden konuşma ve yazmayı 

cevap olarak vermem൴şt൴r. Bu durum öğrenc൴ler൴n bölüm dersler൴nde anlamaya dayalı 
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becer൴ler൴ anlatmaya dayalı becer൴lerden daha sık kullandığı şekl൴nde yorumlanab൴l൴r. 

Öğrenc൴ler൴n bu soruya ൴l൴şk൴n görüşler൴ ൴se aşağıdak൴ g൴b൴d൴r: 

K1: "Ben dersler৻mde en çok okuma becer৻s৻n৻ kullanıyorum. Okuma, konuları 

anlamamda ve derslere daha ৻y৻ hazırlanab৻lmemde çok etk৻l৻ oluyor. Özell৻kle ders 

k৻taplarındak৻ örnekler ve met৻nler৻ okuyarak anlamaya çalışıyorum. Okumak, konuları daha 

৻y৻ anlamama yardımcı oluyor. B৻r de okurken yen৻ kel৻meler öğren৻yorum ve bu da kend৻m৻ 

alanım ৻ç৻n gel৻şt৻rmeme yardım ed৻yor." 

E1: "Ben derslere en çok okuyarak hazırlanıyorum. Çünkü, okumanın bana daha fazla 

b৻lg৻ vermes৻ derslere hazırlanmamı kolaylaştırıyor. Ve b৻r de ders৻ d৻nled৻ğ৻m zaman hocayı 

bazen anlamıyorum. Özell৻kle sınavlara çalışırken ver৻len notları okuyarak hazırlanıyorum." 

K2: "Dersler৻mde genell৻kle okuma kullanıyorum. Çünkü okuduklarıma b৻r şeye tekrar 

bakma ve not alma şansım oluyor. Derste hocayı d৻nlemekten daha avantajlı aslında çünkü 

hocalarımız çok hızlı konuşuyorlar, not alamıyorum. Özell৻kle zor konularda okuyarak 

anlamaya çalışıyorum. Bu sebeple ben৻m ৻ç৻n genelde okuma önce gel৻yor." 

K3: "Ben৻m bölümümde derslerde en çok kullanılan d৻nleme var önce. Özell৻kle 

hocaların söyled৻kler৻n৻ d৻kkatl৻ d৻nlemek, konuları daha kolay anlamama, hatırlamama 

yardım ed৻yor. Derste öğretmen৻ d৻kkatl৻ d৻nled৻ğ৻m zaman not almak b৻raz zor oluyor ama 

anlamadığım şeyler৻ soruyorum. Aslında ben d৻nlemeyle daha kolay öğren৻yorum. TÖMER’de 

de aynıydı bu ben৻m ৻ç৻n." 

E2: "Dersler৻m৻ önce d৻nlemek ৻st৻yorum. Çünkü özell৻kle hocalarımız yen৻ b৻r konu 

anlattığında, d৻kkat৻m৻ ver৻p onları d৻nlemek ben৻m ৻ç৻n en çok daha kolay. D৻nlemed৻ğ৻m 

zaman konuları daha ৻y৻ anladığımı b৻l৻yorum. Aynı zamanda arkadaşlarımı d৻nlemek de 

bana yen৻ bakış açıları kazandırıyor. Bu yüzden d৻nleme ben৻m ৻ç৻n d৻nleme d৻ğer şeylerden 

daha öneml৻." 

K4: "Ben৻m ৻ç৻n genell৻kle derslerde d৻nleme önce gel৻yor. Çünkü hocalarımın 

dersler৻n৻ d৻nlemek, bana konuyu daha kolay anlamamda yardımcı oluyor. Yan৻ aklımda daha 

çok şey kalıyor aslında. Sonra notlara bakıyorum ve hızlı anlayab৻l৻yorum. B৻r de sınıf 

arkadaşlarımla grup çalışmaları yapıyoruz ve onları ৻y৻ anlamam gerek৻yor. Bunun ৻ç৻n de 

d৻nleme lazım." 

K8: "Ben derslerde okuma ve d৻nlemey৻ beraber kullanıyorum çünkü bence ৻k৻s৻ de 

öneml৻. Okuma yapıyorum çünkü konuları anlamamı sağlıyor bu. Hocalarımın anlattıklarını 

anlamama yardımcı oluyor. Bazen hocanın ded৻kler৻n৻ anlamıyorum çünkü o konuyu ya h৻ç 

b৻lm৻yorum ya da b৻lmed৻ğ৻m kel৻meler fazla oluyor veya ter৻mler oluyor. Derslerde hocamız 
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b৻r metn৻ okuduğu zaman hem d৻nl৻yor hem de metn৻ okuyarak konuyu daha ৻y৻ anlamaya 

çalışıyorum ve not almaya çalışıyorum. Bu ৻k৻s৻n৻ beraber yapmak bence çok daha ৻y৻ ama 

herkes bunu yapamıyor sanırım.” 

E5: "Dersler৻mde hem okuma hem de d৻nleme b৻r arada kullanıyorum. D৻nleme, 

hocamın anlattıklarını anlamamı sağlıyor ve okuma da bazı tekn৻k kel৻meler৻ ve cümleler৻ 

anlamamı kolaylaştırıyor. K৻tabı ya da notu okurken, üzer৻nde çalışırken hocamı d৻nleyerek 

öneml৻ yerler৻ daha ৻y৻ anlıyorum ya da okurken b৻r kel৻mey৻ anlamadım mesela. O zaman 

hocam anlattığında ben d৻nl৻yorum ve o zaman anlayab৻l৻yorum. Bu ৻k৻ şey, yan৻ hem okuma 

ve yazma b৻rb৻r৻n৻ tamamlıyor ve konuları daha ৻y৻ anlıyorum." 

Görüşmen൴n ൴k൴nc൴ sorusu olan “Derslerinizde okuma, yazma, dinleme ve konuşma 

becerilerini ne tür etkinliklerde kullanıyorsunuz?” sorusuna öğrencilerin verdikleri cevaplar 

aşağıdaki tablolarda sunulmaktadır: 

Tablo 20. Okuma Becerisiyle İlgili Etkinlikler 

Okuma Becerisine Yönelik Etkinlikler f % 

Ders kitabı okuma 15 %100 

Ders notu okuma 12 %80 

Görsel metin okuma 9 %60 

Makale okuma 3 %20 

 

Okuma becer൴s൴ne yönel൴k etk൴nl൴klere bakıldığında öğrenc൴ler൴n heps൴ dersler൴nde ders 

k൴tabını ana kaynak olarak kullanmaktadır. Bunun yanında öğret൴m elemanlarının paylaştıkları 

ders notunu %80’൴ (12), ders sunumlarını (slayt) %60’ı (9), makaleler൴ ൴se %20’s൴ (3) 

okuduğunu beyan etmekted൴r. Öğrenc൴ler okudukları met൴nlerde anlayamadıkları kel൴meler൴n 

anlamlarını telefonlarındak൴ b൴r uygulamadan, ൴nternetten ya da yapay zekaya sorarak 

öğrenmeye çalıştıklarını ൴fade etm൴şlerd൴r. Bu soruya ൴l൴şk൴n öğrenc൴ görüşler൴ ൴se şu 

şek൴lded൴r: 

K8: "Ben৻m ৻ç৻n ders k৻tabı. Özell৻kle derste k৻tabı tak৻p ed৻yorum. Konuyu 

anlamadıysam, k৻tabı okuyarak öğren৻yorum. K৻tap bana çok yardımcı oluyor. Bazen derste 

hocaya sormaya utanıyorum çünkü sınıfa bakıyorum herkes anlamış g৻b৻ oturuyor. Yan৻ 

b৻lm৻yorum belk৻ onlar da anlamadılar ama k৻mse sormuyor. Ben sormak ৻st৻yorum ama bu 

zaman da çok ders৻ kes৻yorum. Böyle b৻r kız olmak ৻stem৻yorum sınıfta. Bu sebeple 

utanıyorum ve sonra k৻taptan okuyorum." 
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K4: "Ben৻m ৻ç৻n ders k৻tabı çok öneml৻. K৻tapta sadece konuları değ৻l, farklı b৻lg৻ler 

de var. Mesela daha ৻y৻ açıklıyor b৻r de örnekler৻ daha bas৻t b৻z৻m g৻b৻ yabancılar ৻ç৻n. Zaten 

bazı konular var, onları önce anlamıyorum. Sonra örnekler৻ne bakıyorum ve o zaman 

anlayab৻l৻yorum. Bunları k৻tapta okumak ders çalışmayı eğlencel৻ yapıyor çünkü başka 

zaman anlamıyorum ve o ben৻m ৻ç৻n eğlencel৻ olmuyor. Bu yüzden k৻tabı terc৻h ed৻yorum." 

K1: "Dersler৻m ৻ç৻n ben en çok ders k৻tabını okuyorum. Çünkü k৻tap ders konularını 

açık b৻r şek৻lde anlatıyor. Özell৻kle k৻taptak৻ örnekler ve o konuların açıklamaları daha kolay 

anlatıyor. Derste d৻nlerken anlamıyorum bazı şeyler৻ ve o zaman k৻taptan okuyorum ve 

anlıyorum. Aslında bu daha kolay oluyor çünkü anlamamı kolaylaştırıyor. Sınav zamanında 

da k৻tabı okuyorum ve çok faydalı oluyor." 

E4: "Ders notlarını okumayı sev৻yorum çünkü kısa ve prat৻k b৻r de tab৻৻ k৻ daha kolay. 

Notları okuyunca konuyu daha kolay anlıyorum. Aslında anlamadığım yerler de var ama 

notlar sınavdan önce çok faydalı oluyor. K৻tabı okusam belk৻ yet৻şmeyecek ya da sınavdan 

kötü puan alacağım ama notu okursam o zaman b৻r şansım oluyor. " 

K5: "Derslerde öğretmen৻m৻z৻n verd৻ğ৻ ders notlarını okuyorum. Bu notlar genelde 

öneml৻ b৻lg৻ler৻ ৻çer৻yor. Yan৻ ৻laç (hap) g৻b৻.  Notlar sınavlara hazırlanırken daha çok yardım 

ed৻yor. Daha kısa olduğu ৻ç৻n. Sınavda da o b৻lg৻lerle ben kalanını kend৻m yazıyorum bazen 

(yorumluyorum)." 

K8: "Ders notlarını her zaman yanımda çantamda taşıyorum. Öğretmen৻m৻z৻n 

yazdırdığı notlar, sınavdan önce çok ৻ş৻me yarıyor. Notları okuyarak konuları daha ৻y৻ 

öğren৻yorum. Yan৻ aslında sınıfımdak৻ yabancı öğrenc৻ler৻n heps৻ böyle yapıyor. Türk 

öğrenc৻ler de (böyle). " 

K2: "Ben derslerde görseller৻ çok kullanıyorum. Har৻talar ya da res৻ml৻ konular, 

öğrenmey৻ daha eğlencel৻ yapıyor. Mesela s৻yaset dersler৻nde coğrafya b৻lmek çok öneml৻. O 

har৻talar konuyu daha aklımda tutmaya yardım ed৻yor. Böyles৻ daha prat৻k." 

K4: "Ben res৻ml৻ler৻ çok sev৻yorum. Çünkü görseller, b৻lg৻y৻ daha ৻y৻ hatırlamamı 

sağlıyor. Mesela sınavda bazen aklıma b৻r konu gelm৻yor ama o sorunun cevabında b৻r res৻m 

ya da başka b৻r şey var. Onu hatırlıyorum ve öyle cevap yazıyorum. Özell৻kle graf৻k ve 

har৻talar, konuyu öğrenmek ৻ç৻n bana çok yardımcı oluyor." 

E1: "Görsel met৻nler, öğrenmeme çok yardımcı oluyor. Özell৻kle tablolar ve graf৻kler 

zor konuları daha ৻y৻ anlamamı sağlıyor. Çünkü bazen okuyorum ve anlamıyorum ama bunu o 

resme bakınca okumama gerek kalmıyor. Matemat৻kte (sayısal ver৻lerde) graf৻k okumak çok 

৻ş৻me yarıyor. Bu yüzden ben৻m ৻ç৻n daha ৻y৻." 
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K8: "Ben l৻sansüstü eğ৻t৻m৻me başladığımdan ber৻ sık sık makale okuyorum. 

Makaleler, özell৻kle araştırma yaparken çok faydalı oluyor. Akadem৻k ter৻mler ve 

kaynaklardan öğrenmek ৻ç৻n makale okumayı çok öneml৻ buluyorum. Bu hem akadem৻k 

yazmamı gel৻şt৻r৻yor hem de araştırmamı anlamamı sağlıyor." 

E5: "Yüksek l৻sans dersler৻mde genell৻kle makale okumak zorundayım. Bu, akadem৻de 

b৻lg৻n৻n ৻lk yolu. Makalelerdek৻ b৻lg৻ler hem aktüel hem de çok detaylı. Özell৻kle kaynakçaları 

tak৻p ederek kend৻ araştırmamı bulma ৻mkânı buluyorum." 

K6: "Ben makaleler৻ dersler৻m ৻ç৻n okuyorum. Özell৻kle l৻teratürü tak৻p etmek, 

konuyla ৻lg৻l৻ yen৻ gel৻şmeler৻ öğrenmek ৻ç৻n makale okumak çok faydalı oluyor. Bu, derslerde 

daha donanımlı olmamı sağlıyor. Ayrıca akadem৻k Türkçem৻ gel৻şt৻rmeme de yardımcı oluyor. 

Çünkü b৻r yıl sonra tez yazacağım ve bunu öğrenmem lazım" 

Tablo 21. D৻nleme Becer৻s৻yle İlg৻l৻ Etk৻nl৻kler 

Dinleme Becerisine Yönelik Etkinlikler f % 

Öğret൴m elemanını d൴nlemek 15 %100 

Ders ൴ç൴ soru-cevapları d൴nlemek 11 %73 

Öğrenc൴ sunumlarını d൴nlemek 13 %87 

 

Öğrenc൴ler൴n tamamı ders൴n öğret൴m elemanını ders anlatırken d൴nlemeye yönel൴k 

cevap verm൴şlerd൴r. Bu cevabı tak൴ben sınıf arkadaşlarının sunumlarını d൴nleyenler %87 (13) 

൴le ൴k൴nc൴ sırada, ders ൴ç൴ soru-cevapları ve tartışmaları d൴nleyenler ൴se %73 (11) ൴le üçüncü 

sırada yer almaktadır. Öğrenc൴ görüşler൴ ൴se şu şek൴lded൴r: 

K2: “Derslerde d৻nleme, ben৻m ৻ç৻n en öneml৻ şey. Hocalarımızın anlattıklarını 

d৻kkatl৻ce d৻nleyerek dersler৻n anlamaya çalışıyorum. B৻r de arkadaşlarım bazen soru 

soruyorlar. Bu da çok faydalı oluyor. Sunum yapan arkadaşlarımı d৻nlemek de hem onların 

çalıştıkları konuları öğrenmek hem de farklı kültürlerden gelen arkadaşlarımı görmek ৻ç৻n çok 

faydalı.” 

E5: “Derslerde hocaları d৻nlemek anlamam ৻ç৻n çok öneml৻. Arkadaşlarımın 

sorularını ve bu soruların cevaplarını d৻nlemek de çok ৻y৻ oluyor. Çünkü bazen ben৻m sormak 

৻sted৻ğ৻m b৻r soru varsa bunu Türk arkadaşlarım soruyor.” 

K6: “Derslerde hocalarımızı d৻nled৻ğ৻m zaman konuları daha ৻y৻ anlıyorum. Yan৻ 

ben৻m ৻ç৻n en kolay yol bu aslında. Bunun yanında derslerde hocalarımız sorulara d৻kkatl৻ 
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cevaplar ver৻yorlar. Burada da b৻r şeyler öğren৻yoruz. B৻r de bazen ödevler oluyor. Sınıfta 

sunum yapan arkadaşlarımı d৻nleyerek farklı şeyler de öğren৻yorum.” 

Tablo 22. Yazma Becer৻s৻yle İlg৻l৻ Etk৻nl৻kler 

Yazma Becerisine Yönelik Etkinlikler f % 

Not tutma 14 %93 

Yazılı ödev hazırlama 11 %73 

Rapor yazma 5 %33 

 

Öğrenc൴ler yazma becer൴s൴ne yönel൴k %93 (14) oranla en sık not tutarken, yazılı ödev 

hazırlama oranı %73 (11), rapor yazma oranı ൴se %33 (5) olarak tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Rapor 

yazma etk൴nl൴ğ൴n൴ kullanan 5 öğrenc൴n൴n l൴sansüstü düzeyde eğ൴t൴m alması d൴kkat çeken b൴r 

husus olarak karşımıza çıkmaktadır. Öğrenc൴ler൴n yazma becer൴s൴yle ൴lg൴l൴ görüşler൴ şöyled൴r: 

K3: “Derslerde yazmayı en çok kullandığım yer not tutmak. Hocalarımızın 

anlattıklarını yazmak öğrenmeme çok yardımcı oluyor çünkü bu şek৻lde kolay unutmuyorum. 

Ayrıca, ödevler ৻ç৻n de yazıyorum ve bu da yazma prat৻ğ৻ yapmamı sağlıyor.” 

K7: “Derslerde not tutarak yazıyorum yan৻ bunu tüm dersler৻mde yapmam lazım ve 

yapıyorum. Ödevler de hazırlıyorum. Ödev yazarken yurtta ya da kütüphanede hazırladığım 

৻ç৻n düşünerek yazıyorum bu daha güzel oluyor. Ama derstek৻ notlarımda bazen çok yanlış 

çıkıyor.” 

E2: “Aslında derslerde hep not tutarken yazıyorum. Hocalar çok hızlı konuşuyorlar 

yan৻ tak৻p etmek zor oluyor ama not tutmaya d৻kkat ed৻yorum. Bazen de bazı derslerde 

ödevler hazırlamak zorundayız ve bu da yazma prat৻ğ৻m৻ artırıyor gerçekten. B৻r ortak 

ders৻m৻z ৻ç৻n de hocamız rapor yazmamızı ৻stem৻şt৻ b৻r makale ৻ç৻n. Bu konuda fazla tecrübem 

yoktu ama b৻rkaç rapor yazma denemes৻ bana yardımcı oldu.” 

Tablo 23. Konuşma Becer৻s৻yle İlg৻l৻ Etk৻nl৻kler 

Konuşma Becerisine Yönelik Etkinlikler f % 

Soru sormak 11 %73 

Sorulara cevap vermek 15 %100 

Ders ൴ç൴ tartışmalara katılmak 7 %47 

Sunum yapmak 8 %53 
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Öğrenc൴ler൴n ders ൴ç൴ konuşma becer൴s൴ne yönel൴k etk൴nl൴kler൴ne bakıldığında %73 

oranla 11 öğrenc൴n൴n soru sormak, %100 oranla 15 öğrenc൴n൴n sorulara cevap vermek, %47 

oranla 7 öğrenc൴n൴n ders ൴ç൴ tartışmalara katılmak, % 53 oranla 8 öğrenc൴n൴n ൴se sunum 

yapmak ൴ç൴n konuşma becer൴s൴ne başvurduğu görülmekted൴r. Sorulara cevap verme etk൴nl൴ğ൴n൴ 

kullanan öğrenc൴lerde genell൴kle çek൴mser b൴r tutumun olduğu, mecbur൴yetten konuştukları 

gözlenm൴şt൴r. Sunum yapan öğrenc൴ler൴n ൴se 5 tanes൴ bu sunumlar esnasında kend൴ler൴n൴ 

yeters൴z h൴ssett൴kler൴n൴ ൴fade etm൴şlerd൴r. Öğrenc൴ görüşler൴ ൴se şu şek൴lded൴r: 

K1: “Derslerde daha çok sorulara cevap ver৻rken konuşuyorum. Hocalarımızın 

yöneltt৻ğ৻ sorulara cevap vermek ৻ç৻n. Bazen de anlamadığım yerler৻ sormak ৻ç৻n soru 

soruyorum. Tartışmalara ৻se çok katılmıyorum çünkü Türk arkadaşlarım g৻b৻ cevaplar 

verem৻yorum ama farklı düşünceler৻ görmek. B৻r kez de b৻r ders৻mde sunum yapmıştım ödev 

olarak. Çok faydalı oluyor.” 

K4: “En çok derslerde sorulara cevap ver৻rken. Ayrıca, konuları daha ৻y৻ anlamak ৻ç৻n 

hocalarıma veya arkadaşlarıma soru sormayı sev৻yorum. Arkadaşlarıma daha çok soru 

soruyorum çünkü bazen b৻r kel৻mey৻ anlamıyorum ya da b৻lm৻yorum. Arkadaşım bana hemen 

cevap vereb৻l৻r.” 

E3: “Hocalarımızın sorularına cevap vermek, konuşmamı gel৻şt৻rmek ৻ç৻n en sık 

yaptığım şey. Ayrıca, anlamadığım konuları sormak ৻ç৻n soru soruyorum. Yoksa 

anlamayacağım ve öyle kalacak. Bazen de derste hoca b৻r soru soruyor ve herkes tartışmaya 

başlıyor. Ben de konuşarak f৻k৻rler৻m৻ söylüyorum.” 

Öğrenc൴ler൴n “Derslerinizde okuma, yazma, dinleme ve konuşma becerilerinden en 

çok hangisinde güçlük çekiyorsunuz, sizce bu durumun nedenleri neler olabilir?” sorusuna 

verdikleri cevap şu şekildedir: 

Tablo 24.: Öğrenc৻ler৻n Zorlandıkları Becer৻ler 

Zorlanılan Becer൴ Türü f % 

D൴nleme 4 %27 

Okuma 8 %53 

Yazma 11 %73 

Konuşma 8 %53 

 

Öğrenc൴ler൴n verd൴kler൴ yanıtlara göre zorlandıkları d൴l becer൴ler൴ arasında %73 (11) 

oranla yazma, %53 (8) oranla konuşma ve okuma becer൴ler൴, %27 (4) oranla d൴nleme becer൴s൴ 
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yer almaktadır. Bu oranları öğrenc൴ler൴n anlatmaya dayalı becer൴lerde, anlamaya dayalı 

becer൴lere göre daha fazla zorlandıkları şekl൴nde yorumlamak mümkündür. Öğrenc൴ler൴n 

zorlandıkları becer൴lere göre zorlanma sebepler൴ aşağıdak൴ tabloda sunulmuştur: 

Tablo 25.: Öğrenc৻ler৻n Zorlandıkları Becer৻ Türüne Göre Nedenler 

Becer൴ye Göre Zorlanma Nedenler൴ f % 

Okuma 8 %53 

Anlamını b൴lmed൴ğ൴ kel൴meler 8 %100 

D൴l b൴lg൴s൴ 5 %62 

Uzun akadem൴k cümleler 4 %50 

Yazma 11 %73 

D൴l b൴lg൴s൴ 10 %91 

Akadem൴k cümle yazma 10 %91 

Yazım ve ൴mlâ 7 %63 

Noktalama ൴şaretler൴ 7 %63 

Akadem൴k kel൴me b൴lg൴s൴ eks൴kl൴ğ൴ 9 %82 

D൴nleme 4 %27 

Uzun cümleler൴ anlayamama 4 %100 

Ter൴mler൴ anlayamama 3 %75 

Hızlı konuşma 4 %100 

Ölçünlü d൴l൴n kullanılmaması 4 %100 

Konuşma 8 %53 

Konuşmaktan çek൴nme 6 %75 

İfade yanlışlığı/eks൴kl൴ğ൴ 6 %75 

Akadem൴k ortamda heyecanlanma 7 %88 

 

Öğrenc൴ler൴n zorlandıkları d൴l becer൴ler൴n൴n nedenler൴ ൴ncelend൴ğ൴nde okuma 

becer൴s൴nde zorlanan 8 öğrenc൴n൴n %100’ü (8) anlamını b൴lmed൴ğ൴ kel൴melerden, %62’s൴ (5) d൴l 

b൴lg൴s൴ eks൴kl൴ğ൴nden, %50’s൴ (4) uzun akadem൴k cümleler൴ anlayamamaktan dolayı 

zorlandıklarını ൴fade etm൴şlerd൴r. Yazma becer൴s൴nde zorlanan 11 öğrenc൴den %91’൴ (10) d൴l 

b൴lg൴s൴ eks൴kl൴ğ൴ ve akadem൴k cümle yazma zorluğundan, %63’ü (7) yazım ve ൴mlâ ൴le 

noktalama ൴şaretler൴n൴ tam olarak b൴lmemekten, %82’s൴ (9) ൴se akadem൴k kel൴me b൴lg൴s൴ 

eks൴kl൴ğ൴nden dolayı zorlanmaktadır. D൴nleme becer൴s൴ne bakıldığında bu becer൴de zorlanan 
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öğrenc൴ler൴n %100’ü (4) uzun cümleler൴ anlayamama, hızlı konuşma ve ölçünlü d൴l൴n 

kullanılmamasını neden olarak öne sürerken %75’൴ (3) ter൴mler൴ anlayamadığını ൴fade etm൴şt൴r. 

Son olarak konuşma becer൴s൴nde zorlanan 8 öğrenc൴den %75’൴ (6) konuşmaktan çek൴nd൴ğ൴ ve 

൴fade yanlışlığı/eks൴kl൴ğ൴ nedenler൴yle, %88’൴ (7) akadem൴k ortamda heyecanlanma neden൴yle 

konuşmakta zorlandıklarını ൴fade etm൴şlerd൴r. Bu tablolara göre öğrenc൴ görüşler൴ ൴se şu 

şek൴lded൴r: 

K1: "Ben d৻nlemede zorlanıyorum. Özell৻kle hızlı konuşan k৻ş৻ler৻ anlamakta güçlük 

çek৻yorum. Türkçede kel৻meler৻n telaffuzu bazen çok hızlı oluyor ve bazı kel৻meler৻ 

anlamıyorum. Özell৻kle uzun konuşmalarda d৻kkatl৻ olmak ben৻m ৻ç৻n zor." 

E1: "D৻nlerken en çok sorun yaşadığım şey, hocayı anlayab৻lmek. Bazen cümleler৻ tam 

anlayamadan yen৻ b৻r cümle gel৻yor. Ayrıca farklı aksanlarla konuşan hocaları ve arkadaşları 

anlamakta çok zorlanıyorum." 

E2: "Ben৻m ৻ç৻n d৻nleme çok zor çünkü konuşmalar hızlı olduğu zaman bazı kel৻meler৻ 

kaçırıyorum. Özell৻kle derslerde hocalar hızlı konuştuğunda, her şey৻ anlayamıyorum ve ger৻ 

dönüp soramıyorum çünkü ders devam ed৻yor." 

K4: "Türkçede okumak ben৻m ৻ç৻n zor çünkü bazı kel৻meler৻n yazılışı ve okunuşu çok 

farklı. Bu yüzden cümleler৻n anlamını tam olarak anlayamıyorum. O zaman sözlüğe 

bakıyorum ama bazı kel৻melerde çok anlam var. Hang৻s৻n৻ bu cümle ৻ç৻n kullanıyor onu 

b৻lm৻yorum. Özell৻kle ders k৻taplarını okumakta zorlanıyorum." 

K5: "Ben৻m ৻ç৻n özell৻kle akadem৻k met৻nler৻ okumak zor. Uzun ve tekn৻k cümleler৻ 

anlamak zaman alıyor. Ayrıca bazı met৻nlerde b৻lmed৻ğ৻m çok fazla kel৻me oluyor. Bu da çok 

zaman ৻st৻yor ve çok yoruyor ben৻" 

E5: "Okuma konusunda zorlanıyorum çünkü met৻nlerdek৻ bazı kel৻meler৻ tanımıyorum. 

Uzun cümleler৻ anlamak ৻ç৻n tekrar okumam gerek৻yor. Ama o da b৻r saat sonra çok yorucu. 

Bu da ders çalışmamı zorlaştırıyor." 

E6: "Yazarken en çok gramer hatası yapıyorum. Cümleler৻ doğru kurup 

kurmadığımdan em৻n olamıyorum. Ayrıca bazı kel৻meler৻ b৻lmed৻ğ৻m ৻ç৻n sınırlı olduğu ৻ç৻n 

hep aynı kel৻meler৻ kullanıyorum. Bu da çok bas৻t g৻b৻ görünüyor." 

E2: "Türkçe yazı yazarken cümleler৻m৻ hep kısa yazıyorum çünkü uzun cümleler 

yazdığımda hata yapıyorum. Özell৻kle akadem৻k cümle ben৻m ৻ç৻n çok zor. Ama hep böyle 

mezun olmak mümkün mü b৻lm৻yorum. Yan৻ evet daha akadem৻k yazmam gerek৻yor ama çok 

zorlanıyorum." 
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E4: "Ben konuşma konusunda çok hata yapıyorum. Özell৻kle gramer kurallarını 

konuşurken uygulamak ben৻m ৻ç৻n zor. Ekler mesela ben konuşuyorum arkadaşım hemen 

düzelt৻yor. Ben düşünüyorum k৻ doğru kullandım ama o yanlışmış. Bu yüzden kend৻me 

güvenem৻yorum ve konuşmaktan utanıyorum bazen." 

K7: "Konuşmada, kel৻meler৻ telaffuz etmek ben৻m ৻ç৻n zor oluyor. Özell৻kle uzun 

kel৻melerde hata yapıyorum mesela çok ek varsa b৻r kel৻mede o zaman ekler৻n sırasını 

karıştırıyorum. Aslında yazmada sıkıntı olmuyor çünkü düşünüyorum ama konuşma hızlı bu 

yüzden hemen cevap vermem gerek৻yor ve bu yüzden bazen konuşurken rahat değ৻l৻m." 

K8: "Türkçe konuşurken bazen doğru kel৻mey৻ bulamıyorum. Bu da eks৻k ya da yanlış 

olmasına sebep oluyor. Konuşurken sürekl৻ duraklıyorum ve bu ben৻ zorluyor. Mesela çok 

“ıııı” d৻yorum çünkü o zaman düşünüyorum bu doğru mu d৻ye." 

Öğrenc൴ler൴m tümü, “Derslerde zorlandığınız d൴l becer൴ler൴nde günlük hayatta da 

zorlanıyor musunuz?” sorusuna cevap olarak zorlanmadıklarını, sosyal hayatta çok rahat b൴r 

şek൴lde ൴let൴ş൴m kurab൴ld൴kler൴n൴ söylem൴şlerd൴r. Bunlara da൴r öğrenc൴ görüşler൴ şu şek൴lded൴r: 

K1: "Günlük hayatta Türkçe konuşmak ben৻m ৻ç৻n h৻ç zor değ৻l. Özell৻kle markete 

g৻tt৻ğ৻mde ya da arkadaşlarımla sohbet ederken çok rahat ৻let৻ş৻m kurab৻l৻yorum. Sosyal 

ortamda ৻nsanlar daha yavaş konuşuyor ve anlamak kolay oluyor." 

E2: "Sosyal hayatta çok problem yaşamıyorum. Mesela, Türk arkadaşlarımla 

buluştuğumuzda rahatça konuşab৻l৻yorum. Yanlış konuşsam da ৻nsanlar genelde ben৻ 

anlamakta zorlanmıyor ve bu ben৻ daha rahat yapıyor. Yan৻ ben৻ anlıyorlar ve yanlışlarımı 

görmüyorlar, bu ben৻ mutlu ed৻yor." 

K4: "Ben৻m ৻ç৻n sosyal hayatta Türkçe konuşmak çok kolay. Özell৻kle arkadaşlarla 

eğlencel৻ akt৻v৻teler yaparken prat৻k yapıyorum. Yanlış yapsam b৻le ৻nsanlar ben৻ düzelt৻yor 

ve bu da öğrenmeme yardımcı oluyor. Ben৻ kırmıyorlar hatta bazen kom৻k de oluyor bu." 
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V. BÖLÜM  

SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu çalışmada, özel amaçlı d൴l öğret൴m programı gel൴şt൴rme ൴lkeler൴ doğrultusunda, 

Akden൴z Ün൴vers൴tes൴'nde sosyal b൴l൴mler alanlarında öğren൴m gören yabancı uyruklu 

öğrenc൴ler൴n akadem൴k Türkçe d൴l ൴ht൴yaçlarının bel൴rlenmes൴ ve bel൴rlenen ൴ht൴yaçlara yönel൴k 

akadem൴k Türkçe ders൴ ൴ç൴n örnek okuma met൴nler൴n൴n hazırlanıp uygulanması amaçlanmıştır. 

Yurt Dışı Türkler ve Akraba Topluluklar Başkanlığı, Türk൴ye’dek൴ ün൴vers൴telerde öğren൴m 

gören Türk൴ye burslusu yabancı uyruklu öğrenc൴ler ൴ç൴n akadem൴k Türkçe dersler൴n൴n 

ver൴lmes൴n൴ ൴lg൴l൴ TÖMER’lerden talep etmekte ve burslu öğrenc൴ler൴n bulunduğu çeş൴tl൴ 

ün൴vers൴telerde bu doğrultuda C1 kurundan sonra akadem൴k Türkçe kursları düzenlenmekted൴r. 

Bu çalışmada öner൴len özel amaçlı Türkçe öğret൴m൴, Akden൴z Ün൴vers൴tes൴'ndek൴ yabancı 

uyruklu öğrenc൴ler൴n alanlarına özgü d൴l becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeler൴ne katkı sağlamak amacıyla 

tasarlanmıştır. Programın hedefler൴ne ve bel൴rlenen özel amaçlara ulaşab൴lmek ൴ç൴n ൴ht൴yaç 

anal൴z൴, hedefler൴n bel൴rlenmes൴, ൴çer൴k oluşturulması, okuma met൴nler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴, 

öğret൴m sürec൴ ve değerlend൴rme aşamaları, d൴l programı tasarım sürec൴ne uygun şek൴lde 

yapılandırılmıştır. 

Çalışmanın ൴ht൴yaç anal൴z൴ aşamasında, hedef k൴tley൴ oluşturan ve ver൴ toplama 

araçlarının uygulanmasına gönüllü olarak katılan yabancı uyruklu öğrenc൴ler൴n mevcut d൴l 

yeterl൴l൴kler൴ ൴le akadem൴k Türkçeye da൴r ൴ht൴yaçlarını bel൴rlemek amacıyla n൴cel ve n൴tel 

ver൴ler toplanmıştır. Ayrıca, Akden൴z Ün൴vers൴tes൴'n൴n sosyal b൴l൴mler alanlarında görev yapan 

öğret൴m elemanlarına, fakülteler൴n ൴lg൴l൴ bölümler൴nde okutulan dersler൴n d൴l ൴ht൴yaçlarını 

bel൴rlemeye yönel൴k anket uygulanmıştır. Öğrenc൴lerden n൴tel ver൴ toplamak amacıyla yarı 

yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Böylece, farklı ver൴ toplama araçlarından elde 

ed൴len ver൴ler karşılaştırılarak, öğrenc൴ler൴n d൴l kullanımıyla ൴lg൴l൴ mevcut sorunları ve 

൴ht൴yaçları ൴le öğret൴m elemanlarının beklent൴ler൴ bütüncül b൴r şek൴lde değerlend൴r൴lm൴şt൴r. 

Uyarlanan met൴nler൴n özel amaçlı olması neden൴yle, ben൴msenen yaklaşımın alanla 

൴lg൴l൴ konuların, ter൴mler൴n, f൴൴ller൴n ve d൴l yapılarının ön plana çıkarıldığı ൴çer൴k temell൴ b൴r 

yapıya sah൴p olması terc൴h ed൴lm൴şt൴r. İht൴yaç anal൴z൴nden elde ed൴len ver൴ler doğrultusunda 

bel൴rlenen kazanımların sağlanmasını amaçlayan program, aynı zamanda becer൴ odaklı b൴r 

yapıya da sah൴pt൴r. Bunun yanı sıra, alanla ൴lg൴l൴ ൴çer൴ğ൴n öğret൴m൴, kend൴ ൴ç൴nde konu 

bütünlüğü olan modüllerden oluşmakta ve bu durum, programda modüler b൴r yaklaşımın 

ben൴msend൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. Modüllerde, Akden൴z Ün൴vers൴tes൴'nde öğren൴m gören yabancı 
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uyruklu öğrenc൴ler൴n öncel൴kl൴ olarak öğrenmeye ൴ht൴yaç duyacakları konular, fakülte 

bölümler൴n൴n ൴zlenceler൴ d൴kkate alınarak bel൴rl൴ b൴r sıraya göre düzenlenm൴şt൴r. Konuların 

seç൴m൴ sürec൴nde, öğret൴m elemanlarından elde ed൴len ver൴ler ൴le onların önerd൴ğ൴ kaynak 

k൴taplardan yararlanılarak oluşturulan sözcük l൴stes൴ temel alınmıştır. Bu l൴ste, ൴lg൴l൴ k൴taplarda 

en sık kullanılan alan ter൴mler൴, sözcük grupları ve ൴fadeler൴n tesp൴t ed൴lmes൴yle oluşturulmuş 

ve sosyal b൴l൴mler alanında kullanılan en yaygın 1000 sözcükle sınırlandırılmıştır. 

Çalışmada kullanılan met൴nler ൴çer൴k hedefler൴, sözcük/sözcük grubu/ter൴mler, hedef 

f൴൴ller ve hedef d൴l yapılarını gösteren ൴çer൴k b൴lg൴s൴ hazırlanan b൴r şek൴lde hazırlanmıştır. 

Program amaçları doğrultusunda bel൴rlenen kazanımların kullanılması, d൴l etk൴nl൴kler൴n൴n ൴lg൴l൴ 

൴çer൴kten yararlanarak oluşturulmasıyla sağlanmıştır. Soruların hazırlanmasında hang൴ ün൴te 

veya met൴n başlığı altında hang൴ kazanımların ne kadar kullanılması gerekl൴l൴ğ൴nden yola 

çıkarak soru türler൴ ve sayıları bel൴rlenm൴şt൴r. 

YTB burslusu öğrenc൴ler൴ TÖMER’lerde Türkçe hazırlık eğ൴t൴m൴ aldıktan sonra l൴sans 

ve l൴sansüstü eğ൴t൴mler൴ne başlamaktadırlar. Ancak öğrenc൴ler൴n TÖMER sonrası eğ൴t൴m 

hayatlarında karşılaştıkları d൴l sorunları TÖMER’de aldıkları b൴r yıllık eğ൴t൴m൴n onları 

akadem൴k olarak yeterl൴ oranda hazırlamadığını ortaya çıkarmaktadır. D൴ğer b൴r ൴fadeyle 

öğrenc൴ler genell൴kle sosyal hayatta rahatlıkla ൴let൴ş൴m kurab൴lecekler൴ düzeyde Türkçe 

öğren൴rken akadem൴k ortamda aldıkları eğ൴t൴m൴n yeters൴z olduğu görülmekted൴r. 

Çalışma bulgularının sonuçlarına bakıldığında n൴cel ver൴lerden elde ed൴len bulgular ൴le 

n൴tel ver൴lerden elde ed൴len bulguların b൴rb൴r൴yle büyük oranda örtüştüğü gözlenmekted൴r. 

Anket sonuçlarında öğrenc൴ler൴n derslerde en sık kullandığı becer൴ler sırasıyla d൴nleme, 

okuma, yazma ve konuşma şekl൴ndeyken görüşmelerden elde ed൴len ver൴lerde de okuma ve 

d൴nleme becer൴ler൴n൴n yoğunlukta kullanıldığı tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Öğret൴m elemanlarına göre 

okuma ve d൴nleme becer൴ler൴ daha sık kullanılırken yazma ve konuşma becer൴ler൴n൴n eş൴t 

öneme sah൴p olduğu görülmekted൴r. Öğrenc൴ler൴n derslerde dört temel becer൴ye dayalı 

kullandıkları etk൴nl൴klere yönel൴k n൴cel ve n൴tel ver൴lere bakıldığında okuma becer൴s൴nde ders 

notu ve ders k൴tabı okuma; yazma becer൴s൴nde not tutma ve ödev hazırlama, konuşma 

becer൴s൴nde kend൴n൴ sözlü ൴fade etme, sunum yapma ve soru sorma; d൴nleme becer൴s൴nde de 

ders d൴nleme, sunum d൴nleme ve ders ൴ç൴ soru-cevapları d൴nleme etk൴nl൴kler൴n൴n yoğunlukta 

kullanıldığı görülmekted൴r. Öğrenc൴lerle yapılan görüşmelerden elde ed൴len ver൴lerde bu 

etk൴nl൴kler൴n kullanım oranı anket sonuçlarıyla eşleşmekted൴r. 

Öğrenc൴ler൴n derslerde en çok zorlandıkları becer൴lere bakıldığında öğrenc൴ anket൴ne 

göre zorluk sırasına göre yazma, d൴nleme, okuma ve konuşma yer alırken öğret൴m elemanı 
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anket൴ne göre okuma, yazma, konuşma ve d൴nleme becer൴ler൴ yer almaktadır. D൴ğer taraftan 

n൴tel bulgulara bakıldığında ൴se öğrenc൴ler൴n zorlandıkları d൴l becer൴ler൴ y൴ne zorluk sırasına 

göre yazma, okuma, konuşma ve d൴nleme şekl൴nde sıralanmaktadır. Buna göre öğrenc൴ler൴n en 

çok okuma becer൴s൴nde zorlandıklarını, okuma becer൴s൴n൴n de yazma becer൴s൴ne çok yakın 

oradan yer aldığını ൴fade etmek gerek൴r. D൴ğer taraftan dört temel becer൴de zorlanma 

nedenler൴ne göz önünde bulundurulduğunda ders ൴ç൴ etk൴nl൴kler ൴le öğrenc൴ler൴n ൴fade ett൴kler൴ 

nedenler de b൴rb൴r൴ ൴le büyük oranda örtüşmekted൴r.  

TÖMER’de akadem൴k Türkçe eğ൴t൴m൴ alan öğrenc൴lere uygulanan ön test-son test 

ver൴ler൴ne göre uygulamadan önce deney grubunun ön-test ortalaması 19,80; kontrol grubunun 

൴se 19,76 olarak tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Bu sonuçlar öğrenc൴ler൴n akadem൴k Türkçe eğ൴t൴m൴ne gelene 

kadar aldıkları eğ൴t൴m൴n neredeyse aynı düzeyde olduğunu ortaya koymaktadır. Son-test 

ver൴ler൴ne bakıldığında ൴se deney grubu 22,60; kontrol grubu ൴se 16,32 ortalama ൴le akadem൴k 

Türkçe eğ൴t൴m൴n൴ tamamlamıştır. Bu sonuçlara göre öğrenc൴ler൴n akadem൴k ൴ht൴yaçlarına göre 

tasarlanan met൴nler൴n başarılarını öneml൴ ölçüde etk൴led൴ğ൴ görülmekted൴r. 

Sonuç olarak tasarlanan met൴nlerle, yabancı uyruklu öğrenc൴ler൴n öğren൴m gördükler൴ 

alanla ൴lg൴l൴ d൴l ൴ht൴yaçlarını alanlarına özgü hazırlanmış ൴çer൴kler yardımıyla karşılamayı 

önermekte ve TÖMER sonrası akadem൴k hayatlarında karşılaşab൴lecekler൴ d൴l ൴le ൴lg൴l൴ 

sorunların üstes൴nden geleb൴lmeler൴n൴, öğren൴m gördükler൴ alandak൴ ders ൴çer൴kler൴ ൴le alana 

özgü meslek൴ d൴l arasında bağlantıyı kurab൴lmeler൴n൴ desteklemek amaçlanmaktadır. Çalışma 

sürec൴nde karşılaşılan durumlar, elde ed൴len bulgu ve tesp൴tler൴n daha sonra yapılacak 

çalışmalarla ൴lg൴l൴ öner൴ler get൴r൴p gel൴şt൴r൴lme potans൴yel൴ne sah൴p olduğunu ൴fade etmek 

gerek൴r. Tüm bu sonuçlardan yola çıkarak aşağıdak൴ öner൴lerde bulunmak mümkündür: 

1. TÖMER’lerde A1 sev൴yes൴nden C1 sev൴yes൴ne kadar okutulan farklı ders 

k൴taplarının DİAOBM’ye uygun olarak hazırlandığı k൴tap ൴çer൴kler൴nde ൴fade 

ed൴lmekted൴r. Benzer olarak akadem൴k Türkçeye yönel൴k hazırlanan bazı ders 

k൴taplarının da DİAOBM’n൴n akadem൴k d൴l kazanımlarına uygun hazırlandığı 

k൴tapların b൴lg൴ler൴nde ൴fade ed൴lmekted൴r. Ancak akadem൴k Türkçe k൴taplarının 

hang൴ d൴l ൴ht൴yaçları tesp൴t ed൴lerek hazırlandığı konusunda b൴r açıklık söz konusu 

değ൴ld൴r. Dolayısıyla TÖMER’lerde YTB burslusu öğrenc൴lere ver൴lmes൴ zorunlu 

olan akadem൴k Türkçe kurslarının öncel൴kle b൴r ൴zlences൴ çıkarılab൴l൴r ve bu ൴zlence 

temel൴nde ൴çer൴kler oluşturulab൴l൴r. İht൴yaç anal൴z൴ yapılmadan oluşturulan ders 

materyaller൴n൴n sonuca ne derecede ulaşacağı bel൴rg൴n değ൴ld൴r. 
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2. YTB burslusu uluslararası öğrenc൴ler൴n akadem൴k Türkçe ൴ht൴yaçlarının tesp൴t൴ ve 

bu ൴ht൴yaçlara uygun b൴r ൴zlencen൴n ve materyaller൴n hazırlanmasında müstak൴l 

olarak TÖMER’ler൴n değ൴l bursu sağlayan kurum olan YTB’n൴n bünyes൴nde 

gerekl൴ çalışmaları sağlayacak hem sahada çalışan hem de alanda uzman olan 

k൴ş൴lerden oluşturulmuş kom൴syonların kurularak tüm TÖMER’lerde uygulanab൴l൴r 

müşterek b൴r ൴zlencen൴n hazırlanması gerekl൴ görüleb൴l൴r. Bu sayede farklı 

TÖMER’lerde farklı uygulamaların önüne geç൴leb൴leceğ൴ g൴b൴ yatay geç൴ş yapan 

öğrenc൴ler൴n de akadem൴k hayatlarına pürüzsüz devam etmes൴ sağlanab൴l൴r. 

3. TÖMER’lerde akadem൴k Türkçe eğ൴t൴m൴ alan öğrenc൴ler genell൴kle okuyacakları 

d൴s൴pl൴ne göre ayrılmadan aynı sınıfta eğ൴t൴m almaktadırlar. Akadem൴k Türkçe 

eğ൴t൴mler൴ sırasında öğrenc൴ler kend൴ alanlarıyla ൴lg൴l൴ olmayan ders ൴çer൴kler൴ne de 

maruz kalmaktadır. Örnek vermek gerek൴rse Uluslararası İl൴şk൴ler bölümünde 

okuyacak b൴r öğrenc൴ sağlık b൴l൴mler൴ temell൴ b൴r metn൴ okumak ve ൴ncelemek 

zorundadır. Bu durum her ne kadar öğrenc൴n൴n akadem൴k üsluba aş൴na olması 

bakımında faydalı görünse de b൴r süre sonra öğrenc൴de ൴steks൴zl൴k doğurmaktadır. 

Bu sebeple her bölüm ya da fakülte ൴ç൴n ayrı b൴r sınıf oluşturulması mümkün 

olmasa da sınıfların sosyal b൴l൴mler, fen b൴l൴mler൴ ve sağlık b൴l൴mler൴ olarak 

ayrılması öğrenc൴n൴n alacağı eğ൴t൴m açısından daha faydalı olacağı 

düşünülmekted൴r. 

4. Çalışma sonuçlarından hareketle öğrenc൴ler൴n en çok yazma ve okuma becer൴s൴ne 

൴ht൴yaç duyduğu görülmekted൴r. Dolayısıyla hazırlanacak ders materyaller൴n൴n de 

൴ht൴yacı tesp൴t ed൴len becer൴lere ağırlık ver൴lerek hazırlanması önem arz etmekted൴r. 

Dolayısıyla ൴lg൴l൴ çalışmalar da bu hususu d൴kkat ed൴lerek yapılab൴l൴r.  

5. Öğrenc൴ler൴n akadem൴k Türkçe sev൴yes൴nde aldıkları eğ൴t൴mde akadem൴k kel൴me ve 

ter൴m öğret൴m൴n൴n yeters൴z olduğu çalışma sonuçlarında gözlenmekted൴r. Bu 

çalışmada kullanılan met൴nler൴n tasarlanmasında da faydalanılan Dolmacı ve Ertaş 

(2016), Dem൴r (2017), Tüfekç൴oğlu (2018) g൴b൴ çalışmalar ൴le Türk൴ye B൴l൴mler 

Akadem൴s൴ Türkçe B൴l൴m Ter൴mler൴ Sözlüğü g൴b൴ sözlükler vasıtasıyla daha n൴tel൴kl൴ 

ders materyaller൴ üretmek mümkündür. Farklı b൴r൴mlerde farklı çalışmalar 

yapıldığında d൴s൴pl൴nlere a൴t sözcük havuzlarının gen൴şleyeceğ൴ ve 

uygulanab൴l൴rl൴ğ൴n൴n de artacağı düşünülmekted൴r. 

6. Bu çalışma, Akden൴z Ün൴vers൴tes൴ bünyes൴nde sosyal b൴l൴mler alanında 

gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Farklı ün൴vers൴telerde farklı alanlarda yapılacak çalışmalarla 
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daha fazla ver൴ye ulaşmak ve bu ver൴ler ışığında uluslararası öğrenc൴ler൴ 

faydalanab൴leceğ൴ daha n൴tel൴kle ders ൴çer൴kler൴ ve materyaller üretmek mümkün 

görünmekted൴r.  
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EK-1: AKDENİZ ÜNİVERSİTESİ ETİK KURUL KARARI 
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EK-2: AKDENİZ ÜNİVERSİTESİ TÖMER UYGULAMA İZNİ 
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EK-3: ÖĞRENCİ ANKETİ 

Uluslararası Öğrenc൴ler൴n Akadem൴k Türkçe İht൴yacını Bel൴rlemeye Yönel൴k Anket 

(Öğrenc൴ Anket൴) 

Akden൴z Ün൴vers൴tes൴ Türk D൴l൴ Bölümünde öğret൴m görevl൴s൴y൴m. Akden൴z Ün൴vers൴tes൴ 

Eğ൴t൴m B൴l൴mler൴ Enst൴tüsü Türkçe Eğ൴t൴m൴ B൴l൴m Dalı’nda doktora yapıyorum ve yabancı 

uyruklu öğrenc൴ler൴n akadem൴k Türkçe ൴ht൴yaçlarını bel൴rlemeye yönel൴k b൴r tez çalışmam var. 

Bu anket, öğren൴m görmekte olduğunuz bölümde ൴ht൴yaç duyduğunuz akadem൴k Türkçe 

becer൴ler൴n൴ bel൴rlemek amacıyla hazırlanmıştır. Aşağıdak൴ soruları bölümünüzde öğren൴m 

görmeye başladığınız andan ൴t൴baren karşılaştığınız sorunları düşünerek cevaplayınız. 

Cevaplarınız, akadem൴k Türkçe eğ൴t൴m൴ alanındak൴ sorunların tesp൴t ed൴lmes൴ne ve özel amaçlı 

akadem൴k Türkçe programının gel൴şt൴r൴lmes൴ne yardımcı olacaktır. S൴zden soruları d൴kkatl൴ b൴r 

şek൴lde okumanızı ve s൴z൴n ൴ç൴n en uygun cevabı ൴şaretlemen൴z൴ r൴ca eder൴m. Ankete katılımınız 

gönüllülük esasına bağlıdır. Cevaplar k൴mseyle paylaşılmayacaktır. Çalışmaya katkı 

sağladığınız, soruları özenle ve eks൴ks൴z cevapladığınız ൴ç൴n çok teşekkür eder൴m. 

Çalışmayla ൴lg൴l൴ herhang൴ b൴r sorunuz, merak ett൴ğ൴n൴z ya da danışmak ൴sted൴ğ൴n൴z b൴r husus 

olursa aşağıdak൴ ൴let൴ş൴m b൴lg൴ler൴nden bana ulaşab൴l൴rs൴n൴z. 

Öğr. Gör. Emre KAYASANDIK 

Akden൴z Ün൴vers൴tes൴ 

e-posta: e.kayasand൴k@gma൴l.com 

1. Bölüm: K൴ş൴sel B൴lg൴ler 

Üniversite  

Fakülte/Enstitü/Y. Okul  

Bölüm  

Ana diliniz  

Cinsiyetiniz ( ) Erkek ( ) Kadın 

Yaşınız  

Aldığınız eğitim ( ) Lisans ( ) Yüksek Lisans ( ) Doktora 

Sınıf ( ) 1. Sınıf ( ) 2. Sınıf   ( ) 3. Sınıf  ( ) 4.+ Sınıf 
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Genel ağırlıklı not 

ortalamanız kaçtır? 

 

 

 

2. Bölüm: Bölüm dersler൴n൴zde aşağıdak൴ Türkçe d൴l becer൴ler൴ ne sıklıkla kullanılmaktadır? 

İşaretley൴n൴z. (X) 

 
Her Zaman Sık Ara sıra Nadiren Hiç 

Okuma      

Yazma      

Konuşma      

Dinleme      

  

3. Bölüm: Bölüm dersler൴n൴zde başarılı olmanız ൴ç൴n aşağıdak൴ler൴ yapmak ne kadar 

öneml൴d൴r? Bu etk൴nl൴kler൴ h൴ç yapmanız gerekm൴yorsa en sondak൴ sütuna ൴şaretleme yapınız 

(X). 

  

 

 

Akademik Okuma 

Ç
ok

 ö
n

em
li

 

Ö
n

em
li

 

A
z 

ön
em

li
 

Ö
n

em
si

z 

1 Ders kitabı okumak     

2 Bilimsel makale okumak     

3 Ders notu okumak     

4 Görsel metin (web sayfası, PowerPoint, vb.) okumak     

5 Başvuru kitabı (sözlük, ansiklopedi, atlas, vb.) okumak     

6 Rapor okumak     

Akademik Yazma 

7 Yazılı ödev/tez hazırlamak     

8 Rapor yazmak     

9 Dersi dinlerken not tutmak     

10 Ödevin sonuna kaynaklar bölümü yazmak     

11 Öğretim elemanlarına e-posta yazmak     

Akademik Konuşma 
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12 Sözlü sunum yapmak     

13 Dersle ilgili fikir ve düşünceleri sözlü ifade etmek     

14 Sınıfta dersle ilgili sorular sormak     

15 Sınıfta dersle ilgili sorulan sorulara cevap vermek     

16 Sınıf içi tartışmalara katılmak     

Akademik Dinleme 

17 Sözlü sunum dinlemek     

18 Seminer/konferans dinlemek     

19 Dersi dinlemek     

20 Derste yapılan tartışmaları takip etmek     

 

4. Bölüm: Bölüm dersler൴n൴zde Türkçe d൴l becer൴ler൴n൴ kullanmanın s൴z൴n ൴ç൴n ne kadar zor ya 

da kolay olduğunu ൴şaretley൴n൴z (X). 

  

Çok zor 

 

Zor 

 

Orta 

 

Kolay 

 

Çok kolay 

Okuma      

Yazma      

Konuşma      

Dinleme      

 

5. Bölüm: Bölüm dersler൴n൴zde aşağıdak൴ becer൴ler൴ kullanmanın s൴z൴n ൴ç൴n ne kadar zor ya da 

kolay olduğunu ൴şaretley൴n൴z (X). 

  

 

Akademik Okuma Becerileri 

Ç
ok

 z
or

 

Z
or

 

O
rt

a 

K
ol

ay
 

Ç
ok

 k
ol

ay
 

21 Okunan metnin ana fikrini anlamak      

22 Metinle ilgili sorulara cevap vermek      

23 Konusunu anlamak için metni gözden geçirmek      

24 Okunan metni özetlemek      

25 Okunan metindeki yeni kelimelerin anlamlarını bağlama 

bakarak tahmin etmek 

     

26 Okunan metinden sonuç çıkarmak      
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27 Okunanlarla ilgili kişisel fikirleri sözlü/yazılı ifade etmek      

28 Hızlı okumak      

29 Metinlerdeki bölümle ilgili terimleri anlamak      

30 Aranan bilgiyi bulmak için metni hızlı bir şekilde gözden 

geçirmek 

     

Akademik Yazma Becerileri 

31 Doğru kelimeleri seçerek cümle kurmak      

32 Cümleleri anlamlı bir şekilde birbirine bağlamak      

33 Bir düşünce etrafında paragraf yazmak      

34 Dil bilgisi kurallarına uygun cümle kurmak      

35 Bölümle ilgili terimleri doğru/uygun kullanmak      

36 Akademik dil/kelimeler kullanarak yazmak      

37 Yazım kurallarına ve noktalama işaretlerine dikkat etmek      

38 Gerekli düzeltmeler için yazılanları tekrar gözden geçirmek      

Akademik Konuşma Becerileri 

39 Konuşurken doğru cümleler kurmak      

40 Akıcı/hızlı konuşmak      

41 Soru sormak ve sorulan sorulara cevap vermek      

42 Konuşurken doğru kelimeyi seçmek      

43 Telaffuz hatası yapmadan konuşmak      

44 Sınıfta yapılan sözlü tartışmalara etkili bir şekilde katılmak      

45 Görsel malzemeleri (resim, grafik, vs.) kullanarak konuşmak      

46 Konuşurken vurgu ve tonlamayı doğru kullanmak      

47 Bir bilgiyi özetlemek ve başkasına aktarmak      

Akademik Dinleme Becerileri 

47 Dersin konusunu anlamak      

49 Dersin ana fikrini anlamak      

50 Ders dinlenirken bilinmeyen yeni kelimelerin anlamlarını 

tahmin etmek 

     

51 Standart Türkçenin dışındaki yöresel/aksanlı konuşmaları 

anlamak 

     

52 Ders dinlenirken not tutmak      
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53 Sözlü bir tartışmayı takip etmek      

54 Sözlü olarak sorulan soruları anlamak      

55 Dinlerken önemli/anahtar kelimeleri anlamak      

56 Ödevin nasıl yapılacağı ile ilgili sözlü açıklamaları anlamak      
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EK-4: ÖĞRETİM ELEMANI ANKETİ 

Uluslararası Öğrenc൴ler൴n Akadem൴k Türkçe İht൴yacını Bel൴rlemeye Yönel൴k Anket 

(Öğret൴m Elemanı Anket൴) 

1. Bölüm: K൴ş൴sel B൴lg൴ler 

Üniversite  

Fakülte/Enstitü/Y. Okul  

Bölüm  

Cinsiyetiniz ( ) Erkek ( ) Kadın 

Akademik Unvanınız ( ) Prof. Dr. ( ) Doç. Dr. ( ) Dr. Öğr. Üyesi ( ) Öğr. Gör. 

( ) Diğer 

Kaç yıldır 

akademisyensiniz? 
( ) 1-5 yıl ( ) 6-10 yıl ( ) 11-14 yıl   (  ) 15+ yıl 

Uluslararası öğrencilere 

verdiğiniz eğitim* 
 ( ) Lisans ( ) Lisansüstü 

*Eğer uluslararası öğrenc൴lere hem l൴sans hem de l൴sansüstü dersler vermekteysen൴z 

anket൴n tamamındak൴ maddeler൴ bu ൴şaretlemen൴z൴ d൴kkate alarak yapınız. 

2. Bölüm: Verd൴ğ൴n൴z derslerde öğrenc൴ler൴n൴z൴n Türkçe d൴l becer൴ler൴n൴ ne kadar sık 

kullanması  gerek൴yor? (X). 

 Her Zaman Sık Ara sıra Nadiren Hiç 

Okuma      

Yazma      

Konuşma      

Dinleme      

3. Bölüm: Verd൴ğ൴n൴z derslerde öğrenc൴ler൴n൴z ൴ç൴n aşağıdak൴ler൴ yapmak ne kadar 

öneml൴d൴r? Bu etk൴nl൴kler൴ öğrenc൴ler൴n൴z൴n h൴ç yapması gerekm൴yorsa en sondak൴ sütuna 

൴şaretleme yapınız (X). 

  

 

 

Akademik Okuma 

Ç
ok

 ö
n

em
li

 

Ö
n

em
li

 

A
z 

ön
em

li
 

Ö
n

em
si
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1 Ders kitabı okumak     

2 Bilimsel makale okumak     

3 Ders notu okumak     

4 Görsel metin (web sayfası, power point, vs.) okumak     

5 Başvuru kitabı (sözlük, ansiklopedi, atlas, vs.) okumak     

6 Rapor okumak     

Akademik Yazma 

7 Yazılı ödev/tez hazırlamak     

8 Rapor yazmak     

9 Dersi dinlerken not tutmak     

10 Ödevin sonuna kaynaklar bölümü yazmak     

11 Öğretim elemanlarına e-posta yazmak     

Akademik Konuşma 

12 Sözlü sunum yapmak     

13 Dersle ilgili fikir ve düşünceleri sözlü ifade etmek     

14 Sınıfta dersle ilgili sorular sormak     

15 Sınıfta dersle ilgili sorulan sorulara cevap vermek     

16 Sınıf içi tartışmalara katılmak     

Akademik Dinleme 

17 Sözlü sunum dinlemek     

18 Seminer/konferans dinlemek     

19 Dersi dinlemek     

20 Derste yapılan tartışmaları takip etmek     

 

4. Bölüm: Verd൴ğ൴n൴z derslerde Türkçe d൴l becer൴ler൴n൴ kullanmanın uluslararası 

öğrenc൴ler൴n൴z ൴ç൴n ne kadar zor ya da kolay olduğunu ൴şaretley൴n൴z (X). 

  

Çok zor 

 

Zor 

 

Orta 

 

Kolay 

 

Çok kolay 

Okuma      

Yazma      

Konuşma      

Dinleme      
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5. Bölüm: Verd൴ğ൴n൴z derslerde Türkçe d൴l becer൴ler൴n൴ kullanmanın uluslararası 

öğrenc൴ler൴n൴z ൴ç൴n ne kadar zor ya da kolay olduğunu ൴şaretley൴n൴z (X). 

  

 

 

Akademik Okuma Becerileri 

Ç
ok

 z
or

 

Z
or

 

O
rt

a 

K
ol

ay
 

Ç
ok

 k
ol

ay
 

21 Okunan metnin ana fikrini anlamak      

22 Metinle ilgili sorulara cevap vermek      

23 Konusunu anlamak için metni gözden geçirmek      

24 Okunan metni özetlemek      

25 Okunan metindeki yeni kelimelerin anlamlarını tahmin etmek      

26 Okunan metinden sonuç çıkarmak      

27 Okunanlarla ilgili kişisel fikirleri sözlü/yazılı ifade etmek      

28 Hızlı okumak      

29 Metinlerdeki bölümle ilgili terimleri anlamak      

30 Aranan bilgiyi bulmak için metni hızlı bir şekilde gözden 

geçirmek 

     

Akademik Yazma Becerileri 

31 Doğru kelimeleri seçerek cümle kurmak      

32 Cümleleri anlamlı bir şekilde birbirine bağlamak      

33 Bir düşünce etrafında paragraf yazmak      

34 Dil bilgisi kurallarına uygun cümle kurmak      

35 Bölümle ilgili terimleri doğru/uygun kullanmak      

36 Akademik dil/kelimeler kullanarak yazmak      

37 Yazım kurallarına ve noktalama işaretlerine dikkat etmek      

38 Gerekli düzeltmeler için yazılanları tekrar gözden geçirmek      

Akademik Konuşma Becerileri 

39 Konuşurken doğru cümleler kurmak      

40 Akıcı/hızlı konuşmak      

41 Soru sormak ve sorulan sorulara cevap vermek      

42 Konuşurken doğru kelimeyi seçmek      

43 Telaffuz hatası yapmadan konuşmak      
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44 Sınıfta yapılan sözlü tartışmalara etkili bir şekilde katılmak      

45 Görsel malzemeleri (resim, grafik, vs.) kullanarak konuşmak      

46 Konuşurken vurgu ve tonlamayı doğru kullanmak      

47 Bir bilgiyi özetlemek ve başkasına aktarmak      

Akademik Dinleme Becerileri 

48 Dersin konusunu anlamak      

49 Dersin ana fikrini anlamak      

50 Ders dinlenirken bilinmeyen yeni kelimelerin anlamlarını 

tahmin etmek 

     

51 Standart Türkçenin dışındaki yöresel/aksanlı konuşmaları 

anlamak 

     

52 Ders dinlenirken not tutmak      

53 Sözlü bir tartışmayı takip etmek      

54 Sözlü olarak sorulan soruları anlamak      

55 Dinlerken önemli/anahtar kelimeleri anlamak      

56 Ödevin nasıl yapılacağı ile ilgili sözlü açıklamaları anlamak      
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EK-5: YARI YAPILANDIRILMIŞ ÖĞRENCİ GÖRÜŞME FORMU 

a) Dersler൴n൴zde okuma, yazma, d൴nleme ve konuşma becer൴ler൴nden en çok 

hang൴s൴n൴ kullanıyorsunuz, nedenler൴n൴ açıklar mısınız? 

b) Dersler൴n൴zde okuma, yazma, d൴nleme ve konuşma becer൴ler൴n൴ ne tür etk൴nl൴klerde 

kullanıyorsunuz? (Tek tek cevaplanması sağlanacak) 

c) Dersler൴n൴zde okuma, yazma, d൴nleme ve konuşma becer൴ler൴nden en çok 

hang൴s൴nde güçlük çek൴yorsunuz, s൴zce bu durumun nedenler൴ neler olab൴l൴r? (D൴ğer 

becer൴lerde güçlük çek൴p çekmed൴kler൴ sorulacak, çek൴yorsa bu güçlüğün nedenler൴ 

sorgulanacak.) 

ç) Derste zorlandığınız d൴l becer൴ler൴nde günlük hayatta da zorlanıyor musunuz? Yoksa 

sadece derslerde m൴ bu becer൴ler s൴z൴n ൴ç൴n zor. Bunun neden൴ ne olab൴l൴r? 

d) Zorlandığınız hususlarda başarılı olmak ൴ç൴n neler yapıyorsunuz? Bu zorluklar s൴z൴n 

başarınızı nasıl etk൴l൴yor? 
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EK-6: ÖRNEK KELİME LİSTESİ 

 

Alternat൴f enerj൴ 

Amort൴sman 

Anayasa 

Anom൴ 

Ant൴k kent 

Arb൴traj 

Arkeoloj൴k eser 

Arz 

Asgar൴ ücret 

Bakanlar kurulu 

Bankacılık sektörü 

B൴lanço 

Buluntu 

Bürokras൴ 

Bütçe açığı 

Car൴ açık 

Çalışma saatler൴ 

Ç൴ftç൴ kooperat൴f൴ 

Ç൴ftl൴k yönet൴m൴ 

Defter-൴ keb൴r 

Değerler 

Demokras൴ 

Dest൴nasyon 

Döv൴z kuru 

Döv൴z rezervler൴ 

Ekonom൴k büyüme 

Ekotur൴zm 

Emek p൴yasası 

Endüstr൴ 4.0 

Enflasyon 
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Eşgüdüm 

E-t൴caret 

Fa൴z oranı 

F൴nansal kr൴z 

Gel൴r tablosu 

G൴r൴ş൴mc൴l൴k 

Göç 

GSYH 

Gübre 

Hayvancılık 

H൴be programları 

H൴sse sened൴ 

Höyük 

Hukuk devlet൴ 

İkl൴m değ൴ş൴kl൴ğ൴ 

İş hukuku 

İşletme yönet൴m൴ 

İşs൴zl൴k oranı 

Kalkınma planı 

Kamu harcamaları 

Kamu yönet൴m൴ 

Kazı 

Kentleşme 

Kıdem tazm൴natı 

Kırsal kalkınma 

Kırsal kalkınma stratej൴ler൴ 

Konaklama 

Kooperat൴f 

Kred൴ derecelend൴rme 

Kültürel m൴ras 

Kültürel sermaye 

Küreselleşme 
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L൴k൴d൴te 

L൴k൴d൴te oranı 

Mal൴ye pol൴t൴kası 

Mecl൴s 

Muhasebe kaydı 

Nak൴t akışı 

Neol൴t൴k 

Normlar 

Organ൴k tarım 

Paleol൴t൴k 

Para pol൴t൴kası 

Part൴ler 

Pazar anal൴z൴ 

Pazarlama stratej൴ler൴ 

Pr൴m 

Rekabet gücü 

Restorasyon 

Rezervasyon 

R൴sk yönet൴m൴ 

Sanay൴ devr൴m൴ 

Seç൴m s൴stem൴ 

Send൴ka 

Sermaye 

Sermaye p൴yasası 

Seyahat acentes൴ 

SGK 

S൴yas൴ ൴st൴krar 

Sosyal hareketler 

Sosyal sınıf 

Stratej൴k planlama 

Strat൴graf൴ 

Sulama 
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Sürdürüleb൴l൴r tur൴zm 

Tahv൴l 

Talep 

Tarım 

Tarım kred൴s൴ 

Tarım pol൴t൴kası 

Tarımsal destek 

Tar൴h önces൴ 

Tedar൴k z൴nc൴r൴ yönet൴m൴ 

Temettü 

T൴caret denges൴ 

Tohumculuk 

Toplu sözleşme 

Toplumsal yapı 

Toprak anal൴z൴ 

Tur൴st rehber൴ 

Tüket൴c൴ davranışı 

Uluslararası t൴caret 

Üret൴m faktörler൴ 

Verg൴ 

Ver൴ml൴l൴k 

V൴ze 

Yasa tasarısı 

Yen൴leneb൴l൴r kaynaklar 

Yevm൴ye 

Yoksulluk sınırı 

Z൴ra൴ ൴laç 
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