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ÖN SÖZ 

 

Dil, insanlar arasındaki iletiĢimi sağlayan en temel araçtır. Ġnsanlar duygu, 

düĢünce ve hayallerini birbirlerine dil aracılığıyla aktarmaktadırlar. Dil bu aracılık 

iĢlevini sözlü ve yazılı olarak yerine getirmektedir. Ġnsanlar yazının icat edilmesine 

kadar duygu ve düĢüncelerini birbirlerine sözlü olarak aktarmıĢlardır. Yazının icat 

edilmesiyle insanlar bu ihtiyaçlarını yazı aracılığıyla gerçekleĢtirmiĢlerdir. Yazılı 

anlatım kelime, cümle, paragraf, konu, baĢlık, plan, yazım ve noktalama gibi 

unsurlardan oluĢmaktadır. Yazılı anlatımın amacına ulaĢması için bütün bu unsurların 

yerinde ve doğru kullanılması gerekmektedir. 

Dilin doğru ve yerinde kullanılması ancak doğru öğretilmesi ile gerçekleĢir. Dil 

eğitiminin esas amacı, bireylerin niteliklerini çağın gereklerine uygun olarak 

geliĢtirmektir. ĠletiĢim çağı olarak adlandırılan günümüzde insanların birbirleriyle 

iletiĢim kurma ihtiyaçları hızlı bir Ģekilde artmaktadır. Aynı toplum içinde yaĢama, 

toplumun diğer üyeleriyle sürekli iletiĢim içinde olmayı da beraberinde getirmektedir. 

Bu nedenle toplumu oluĢturan bütün bireylere sağlıklı iletiĢim kurmalarını sağlayacak 

gerekli dil becerileri kazandırılmalıdır. 

Günümüzde insanların kendi dilleri dıĢında yabancı dil öğrenmeleri de büyük 

önem kazanmıĢtır. Ġnsanlar, eğitim, göç, iĢ, ticaret, diğer kültürleri tanımak gibi pek çok 

sebeple yabancı dil öğrenmektedir. Bugün birçok yabancı insan da pek çok sebeple 

Türkçe öğrenmektedir. Ana dili Türkçe olanlar, iki dilliler, Türk soylular ve yabancılar 

Türkçenin hedef kitlesini oluĢturmaktadır. Türkiye‟de ve dünyada pek çok Türkçe 

öğretim merkezi bulunmaktadır. Bu merkezlerde pek çok yabancı, Türkçe 

öğrenmektedir. Bütün bu geliĢmeler göstermiĢtir ki Türkçenin yabancı dil olarak 

öğretimi bugün büyük önem kazanmıĢtır. Bu gerçekten hareketle bu çalıĢmada Türkçe 

öğrenen yabancı öğrencilerin yazılı anlatım becerileri değiĢik boyutlarıyla ele alınmıĢtır. 

Bu süreçte öğrencilerin yazılı anlatım becerileri ile yazma becerisi öz yeterlilik algı 

düzeyleri çeĢitli yönleriyle incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın birinci bölümünde araĢtırmanın gerekçelerini oluĢturan “Problem”, 

“Amaç”, “Önem”, “Varsayımlar”, “Sınırlılıklar”, “Tanımlar”‟a yer verilmiĢtir. 

“Problem” bölümünde araĢtırmanın kuramsal temelini içeren yazılı anlatım ve öz 
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yeterlilik konularına iliĢkin açıklamalar yapılmıĢtır. Ayrıca konuyla ilgili çalıĢmalar da 

bu bölümde değerlendirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın ikinci bölümü olan “Yöntem” baĢlığı altında ise “AraĢtırmanın 

Modeli”, “Evren ve Örneklem”, “Verilerin Toplanması” ve “Verilerin Analizi” 

baĢlıklarına yer verilmiĢtir. AraĢtırmada kullanılan ölçeklerin geliĢtirme ve uygulama 

süreçleri de bu bölümde anlatılmıĢtır. 

“Bulgular ve Yorumlar” çalıĢmanın üçüncü bölümünü oluĢturmaktadır. Bu 

bölümde, Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları ile 

yazılı anlatım becerileri arasındaki iliĢkiye ait sonuçlar tablolaĢtırılarak verilmiĢtir. 

 

ÇalıĢmanın son bölümü olan “Sonuç ve Öneriler” baĢlığı altında elde edilen 

bulgulardan hareketle araĢtırmanın sonuçlarına yer verilmiĢ ve bu sonuçlar ıĢığında 

çeĢitli önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

Bu araĢtırmanın gerçekleĢmesinde bana destek veren;  çalıĢma süreci boyunca 

benden ilgisini esirgemeyen, çalıĢmanın her aĢamasında bana yol gösteren danıĢman 

hocam Prof. Dr. Abdurrahman GÜZEL ile yoğun mesaisine rağmen önerileriyle 

çalıĢmaya yön veren Prof. Dr. Murat ÖZBAY‟a teĢekkür ederim. Ayrıca çalıĢmaya olan 

katkılarından dolayı Prof. Dr. Ġsmet CEMĠLOĞLU‟ya; çalıĢma sürecinde fikirlerini 

paylaĢan ve istatiksel analizlerde katkıda bulunan ArĢ. Gör. Yusuf UYAR‟a, 

uygulamalara yardımcı olan Gazi Üniversitesi TÖMER‟in değerli öğretim elemanlarına 

ve sabırla beni destekleyen eĢime teĢekkür ederim. 

Kadir Kaan BÜYÜKĠKĠZ 
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ÖZET 

 

TÜRKÇEYĠ YABANCI DĠL OLARAK ÖĞRENENLERĠN YAZMA BECERĠLERĠ 

ĠLE ÖZ YETERLĠLĠK ALGILARI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ ÜZERĠNE BĠR 

ARAġTIRMA 

BÜYÜKĠKĠZ, Kadir Kaan 

                                       Doktora, Türkçe Eğitimi Ana Bilim Dalı 

                                  Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Abdurrahman GÜZEL 

Haziran-2011,XV+201 sayfa 

Bu araĢtırmada, Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazma becerileri ile 

yazma becerisi öz yeterlilik algıları arasındaki iliĢki belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın evrenini 2009-2010 eğitim öğretim yılında Ankara 

Üniversitesi TÖMER, Gazi Üniversitesi TÖMER ve Hacettepe Üniversitesi 

HÜDĠL‟de Türkçe öğrenen C2 seviyesindeki öğrenciler oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmada örnekleme yoluna gidilmemiĢ 2009-2010 eğitim öğretim yılında 

öğrenim gören C2 seviyesindeki 150 öğrencinin tamamına ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırma sürecinde ölçme aracı olarak “Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Ölçeği”, “KiĢisel Bilgi Formu” ve “Dereceli Puanlama Anahtarı” kullanılmıĢtır. 

Ölçme süreci sonunda elde edilen verilerin analizinde betimleyici istatistik 

(frekans, yüzde ve ortalam), T-testi, ANOVA, Kruskal Wallis ve Mann Whitney 

U Testi analizleri kullanılmıĢtır. Analizler SPSS 15.0 programıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Verilerin karĢılaĢtırılmasında anlamlılık düzeyi .05 olarak 

kabul edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazma 

becerileri ile yazma becerisi öz yeterlilik algıları arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: Türkçe eğitimi, Yabancılara Türkçe öğretimi, 

Yazma Becerisi, Öz Yeterlilik 
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ABSTRACT 

 

A RESEARCH ON THE RELATIONSHIP BETWEEN WIRITING SKILLS AND 

SELF EFFICIANCY PERCEPTION OF LEARNERS OF TURKISH AS A FOREIGN 

LANGUAGE 

BÜYÜKĠKĠZ, Kadir Kaan 

Ph. D., Department of Turkish Language Teaching 

                                  Supervisor: Prof. Dr. Abdurrahman GÜZEL 

June-2011,XV+201 pages 

In this research, it is aimed to identify the relationship between writing skills 

and self efficacy perception of writing skills of learners of Turkish as a foreign 

language. 

The sample group of the research is C2 level students who learn Turkish at 

Ankara University TOMER, Gazi University TOMER and Hacettepe University 

HUDĠL in  2009-2010  academic year. In the study, no sampling method was 

used and all of 150 students of C2 level in 2009-2010 academic year participated 

in the research. 

“Writing Skill Self Efficacy Scale”, “Personal Information Form” and 

“Grading Scale Key” were utilized as scaling tools in the research process. In the 

analysis of data which was gathered after scaling process, descriptive statics 

(frequency, percentage and mean), T-test, ANOVA, Kruskal Wallis and Mann 

Whitney U Test were run.  Analyses were conducted using SPSS 15.0 program. 

Meaningful level for comparing data was accepted as .05.  

Results show that there is meaningful relationship between writing skills and 

self efficacy perceptions or writing skills of learners of Turkish as a foreign 

language.  
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1.GĠRĠġ 

 

Bu bölümde araĢtırmanın yapılma gerekçelerini ortaya koyan “Problem”, 

“Amaç”, “Önem”, “Varsayımlar”, “Sınırlılıklar”, “Tanımlar” bulunmaktadır. Ayrıca 

araĢtırmanın dayanağını oluĢturan kavramsal çerçeve ve konuyla ilgili yapılmıĢ daha 

önceki çalıĢmaların bulunduğu “Ġlgili AraĢtırmalar”  da yer almaktadır. 

1.1. Problem 

Ġnsanların birbirleriyle anlaĢmalarını sağlayan yegâne araç dildir. “Dil, 

muhakemenin uzanabildiği sınırları, duyguların eriĢebildiği bölgeleri, hayalin 

tanıyabildiği görüntüleri adlandıran bir sistemdir” (Güzel,2010:20). Dil, insanlar 

arasındaki iletiĢimi sağlayan ve kullanıldığı topluluğu millet hâline getiren önemli bir 

araçtır. Bir toplumu millet olma bilincine ulaĢtıran en önemli etken dildir. “Dil, mana 

ile his ve hayali de kaynaĢtırmıĢ, bütünleĢtirmiĢ bir sembol durumundadır” 

(Güzel,1985:4). Dil, insanlar arasında kullanılan en geliĢmiĢ anlaĢma vasıtasıdır. 

“Çevremizdeki insanlarla bütün iliĢkilerimizde bize aracılık eden, sosyal bağlarımızı 

düzenleyen bir vasıta olarak hayatımızın her safhasında yer alır” (Özbay, 2000:45). Dil 

kültür birliğinin sağlanmasında ve kültürün nesilden nesile aktarılmasında da önemli rol 

oynar. Dil insanların anlaĢmasını sağlayan vazgeçilmez bir unsurdur. Dilin bütün bu 

görevlerini eksiksiz olarak yerine getirmesi için doğru ve kurallarına uygun kullanılması 

gerekmektedir. 

Dilin doğru ve kurallarına uygun kullanılması ancak doğru öğretilmesi ile 

gerçekleĢir. Dil eğitiminin temel hedefi, bireylerin niteliklerini çağın gereklerine uygun 

olarak geliĢtirmektir. Bu temel hedefe ulaĢmak için disiplinler arası çalıĢmalara ağırlık 

verilir. GeliĢmiĢ ülkelerde bu hedeflere ulaĢabilmek için farklı disiplinlerden 

yararlanma yolları aranmaktadır. Bu amaçla psikoloji, sosyoloji, nöroloji ve davranıĢ 

bilimleri alanlarında ortaya konulan geliĢmeler dil öğretimine uygulamalı olarak 

yansıtılmaya baĢlanmıĢtır (Özbay, 2003: 4).  Dil öğretimi gerçekleĢtirilirken bütün bu 

unsurlar dikkate alınmalıdır. 

ĠletiĢim çağı olarak adlandırılan günümüzde insanların birbirleriyle iletiĢim 

kurma ihtiyaçları hızla artmaktadır. Toplum içinde yaĢama, toplumun diğer üyeleriyle 

sürekli iletiĢim içinde olma zorunluluğunu da beraberinde getirmektedir. GeliĢen 

teknolojiyle birlikte iletiĢim kurulacak alanlar da geniĢlemektedir. Bu nedenle toplumu 
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oluĢturan bütün fertlere sağlıklı iletiĢim kurmalarını sağlayacak gerekli dil becerilerinin 

kazandırılması gerekmektedir. 

GeliĢmiĢ bir toplumun bireylerine vereceği en büyük hizmetlerden biri, onların 

etkili bir iletiĢim içinde bulunmasını sağlamaktır. Bu durumun gerçekleĢmesi için 

toplumu oluĢturan bireylerin duygu ve düĢüncelerini özgürce ifade edebilmeleri, 

okuduklarını ve duyduklarını doğru anlayabilmeleri, konuĢmalarının ve yazdıklarının 

açık bir Ģekilde anlaĢılabilmesi gerekmektedir. Ayrıca artık insanların daha geniĢ bir 

iletiĢim içinde bulunmaları için sadece kendi dillerini bilmeleri yetmemektedir. 

Ġnsanların kendi dilleri dıĢında yabancı dilleri de öğrenmeleri bu iletiĢimin daha geniĢ 

bir ağa ulaĢması için son derece önemlidir. 

Günümüzde insanın kendi dilini öğrenmesinin yanında yabancı dil öğrenmesi de 

büyük önem kazanmıĢtır. Ġnsanların yabancı dil öğrenme sebeplerini Ģu baĢlıklar altında 

sıralayabiliriz: 

1. Ġyi bir eğitim almak, 

2. Dil politikasındaki evrensellik, 

3. DeğiĢik kültürleri tanımak, 

4. Göçler 

5. Ticaret 

6. Turizm. ( Barın, 1992:6) 

Son yıllarda birçok insan gerek yukarıdaki sebeplerle gerekse baĢka sebeplerle 

Türkçe öğrenmektedir. Türkçe farklı ülke insanları tarafından farklı amaçlarla 

öğrenilmektedir. Ana dili Türkçe olanlar, iki dilliler, soydaĢlar ve yabancılar Türkçenin 

hedef kitlesini oluĢturmaktadır. Bugün Türkiye‟de ve dünyada bulunan birçok Türkçe 

öğretim merkezinde ana dili Türkçe olmayanlar çeĢitli sebeplerle Türkçe 

öğrenmektedir. 

Bütün bu geliĢmeler ıĢığında Türkçenin yabancı dil olarak öğretilmesi, üzerinde 

titizlikle durulması gereken bir konu hâline gelirken, gerek Türkçe öğretim 

merkezlerinde çalıĢan öğretmenlerin gerekse bu merkezlerde Türkçe öğrenen 

yabancıların eğitimi için çalıĢmalar yapmak da bir zorunluluk hâline gelmiĢtir. 



3 

 

 Dil öğretimi sırasında dil ile birlikte birçok öge de dili öğrenen insanlara 

aktarılmaktadır. Dilin baĢta birleĢtirici ve ayırt edici olmak üzere birçok özelliği 

bulunmaktadır. Türkçenin yabancılara öğretimi sırasında bu hususlar da göz önünde 

bulundurulmalı ve üzerinde titizlikle durulmalıdır. 

   1.1.1. Türkçenin Yabancı Dil Olarak Öğretimi 
Yabancılara Türkçe öğretimi konusunda yazılan ilk eser KaĢgarlı Mahmud‟un 

kaleme aldığı Divan-ü Lugati‟t Türk‟tür. Eser Araplara Türkçe öğretmek amacıyla 

yazılmıĢtır.  

Karahanlı Türkçesi döneminde yazılan bu ansiklopedik sözlüğün ön sözünde 

KaĢgarlı Mahmud eserini 1072-1074 yıllarında Bağdat‟ta tamamladığını ve Abbasi 

Halifesi EI-Muktedi‟ye sunduğunu belirtir ve ekler “Tanrı yeryüzündeki erki Türklere 

vermiĢtir; bunların dilini öğrenmekte fayda vardır. Bu kitabı Araplara Türkçe öğretmek 

için yazdım, buyurun”. 960 yılında Türklerin Budizm'i bırakıp Ġslâmiyet‟i seçmeleri 

nedeniyle Türkçe, Arapça ve Farsçanın yoğun etkisi altında olduğundan Soğdca gibi 

yok olma tehlikesi ile yüz yüzedir. KaĢgarlı da Divânü Lugâti‟t-Türk‟ü Türkçenin de 

Arapça gibi büyük bir dil olduğunu kanıtlamak amacıyla yazmıĢtır. Bir baĢka yazılıĢ 

amacı da Türklerin Bağdat‟taki yönetimi ve halife sarayını ele geçirmesi nedeniyle 

siyasal iĢler için Türkçe öğrenmek isteyen Araplara Türkçe öğretmektir. (Bayraktar, 

2003:62) 

Bu eserde KaĢgarlı çok baĢarılı bir yöntem izlemiĢtir. Onun izlediği yolun 

özellikleri kısaca Ģöyledir: 

1. Medreselerde yapıldığı gibi önce ve hemen her zaman sadece kural verme 

değil, önce çok sayıda örnekten hareket edip kurala ulaĢma yolunu izlemiĢ ve günümüz 

yabancı dil öğretiminde benimsenen bir yöntem uygulamıĢtır. 

2. Dil öğrenmede örneklerin, metinlerin önemini çok iyi fark etmiĢ, verdiği çok 

sayıda örneği günlük hayattan, atasözlerinden, manzum sanat eserlerinden derlemiĢtir. 

3. Dil öğretirken, Türk kültürünü de tanıtma, öğretme amacını gütmüĢ, bu 

konuya özel bir önem vermiĢtir. 

4. Dil öğretiminde tekrarın önemini çok iyi kavradığından, önceden geçen bir 

kuralı gerektiğinde tekrar hatırlatmaktan çekinmemiĢtir. 
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5. Ġzlediği bu baĢarılı yöntemleri buluncaya kadar çok çaba harcayan yazar, iki 

yıl içinde eserini üç kez yazıp beğenmemiĢ, dördüncü kez yazmıĢtır. Böylece o, eser 

yazma yöntemi konusunda bizlere yol göstermektedir. (Akyüz, 2004:37) 

Yabancılara Türkçe öğretmek için yazılan bir diğer önemli eser XVI. yüzyılda 

Ali ġir Nevai‟nin kaleme aldığı, Muhakemetü‟l-Lügateyn‟dir. Ġki dilin karĢılaĢtırılması 

esasına dayanan eserde yazar Türkçe ve Farsçayı karĢılaĢtırarak, Türkçenin Farsçadan 

daha üstün bir dil olduğunu ispatlamaya çalıĢmıĢtır. 

Türkçenin yabancılara öğretimi her dönemde büyük önem arz etmiĢtir. Osmanlı 

dönemine gelindiğinde de bu alanda yapılan çalıĢmalar devam etmiĢtir. Bu dönemde 

Avrupa milletlerinin siyasi ve ekonomik sebeplerle Türkçeye önem verdikleri 

görülmektedir. Fransa 1699‟da her üç yılda bir 6-9 yaĢları arasındaki çocukları Türkçe 

öğrenmek üzere Ġstanbul‟daki Katolik papazlarının yanına göndermeye karar vermiĢtir. 

Bu çocuklar ileride Osmanlı devletinde Fransa‟nın elçileri ve tercümanları olacaklardı. 

Fransa‟nın Türk diline karĢı gösterdiği bu ilgi 18. yüzyılda Hollanda, Ġngiltere, 

Avusturya ve Rusya gibi ülkelerde de görülmeye baĢlanmıĢtır. (Barın, 2004:3)  

Yabancılara Türkçe öğretimi çalıĢmaları bundan sonra da büyük bir hızla 
devam etmiĢtir. “Türkiye Türkçesine gelindiğinde, Mustafa Kemal Atatürk’ün 1 
Kasım 1928’de Harf Devrimini baĢlatması ve 12 Temmuz 1932’de yine 
Atatürk’ün öncülüğünde Türk Dili Tetkik Cemiyeti’nin kurulması Türkçe için en 
önemli olaylardır. 26 Eylül 1932’de I. Türk Dil Kurultayı yapılmıĢ, Atatürk’ün 
isteğiyle yabancı sözcükler nedeniyle tanınmaz duruma gelen Türkçenin 
arılaĢması ve özleĢmesi için çalıĢmalara baĢlanmıĢtır. 26 Eylül günümüzde Dil 
Bayramı olarak kutlanmaktadır. 1936’da III. Türk Dil Kurultayı’nda oldukça 
önemli geliĢmeler gösteren Cemiyetin adı Türk Dil Kurumu olarak 
değiĢtirilmiĢtir. Atatürk’ün kiĢisel mirasını bıraktığı Türk Dil Kurumu bugün de 
çalıĢmalarına devam etmektedir.” ( Bayraktar,2003 : 61) 

 

Görüldüğü gibi Türkçenin yabancılara öğretimi tarihî seyir içinde hep önemli 

olmuĢtur. Türkçenin tarihi yolcuğu sırasında Türkçenin yabancılara öğretimi alanında 

birçok eser verilmiĢtir. Barın (1992:11-112) çalıĢmasında Türkçenin yabancılara 

öğretimi üzerine yapılan çalıĢmaları yazıldıkları yüzyıllara göre sıralamıĢtır:  

XIX.YÜZYIL 

SĠNAN. J.P.: "Alphabet turc suivi d ’
une T;ethode de lectüre", 

Ġstanbul 1850 

RÜHĠ. Mehmet: "Conversazione in lingua Turca e ttaıiana", 
istanbul 1893 
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XX.YÜZYIL 

FAĠK-BEY Zade: "Türkisches Lesebuch I .  Be r l i n  1916  

EDĠP BEY: ''Praktische Türkische Sprachlehre für Anfangers", 

Weimar, 1916 

SELAMĠ, MüĢfik: "Petit  Methode de Turc", Garnier, 

Paris,1922 

ÖZGÜREL, Ragıp Rıfkı: "Fransızca-Türkçe, Türkçe-Fransızca 
Mukâleme", Ġstanbul 1941 

MARDĠN, ġerif: "Colloquial Turkish", Routledge and kegan Paul, 
London, 1961 

 GÜNIġIK, Ertuğrul: "Bizim Türkçemiz, Our Turkish", Ank. 1961, 

1962,  

OLCAY, Selahattin: "Yabancılar Ġçin Türkçe Dersleri", Ankara 

Üniversitesi Yayını, 1963 

GENCAN, Tahir Nejat: "Türkçe Öğreniyorum", Ġstanbul Ünv. Y.D.O. 
Yayını No.10, 1964 

NACĠ, KASIM: "14 Dilde KonuĢma Kitabı, Türkçe-Ġngilizce-

Amerikanca-Ermenice-Yahudice-Ġspanyolca Dilleri için KonuĢma 
Kitabı", Ġstanbul 1964 

AKYÜZ, Yusuf Kenan: "Yabancılar için Türkçe Dersleri, KonuĢma, 
Okuma", Ankara Üniversitesi, 1965 

EMCAN, Yelman: "Lef s Speak in Turkish", Ankara 1965 

ĠSKENDER, Yakup: "Hacılar için Türkçe-Arapça Seyahat Kitabı", 
Ankara 1965, 79 s. 

TÜRELĠ, Orhan: "Türkçe Gramer ve KonuĢma", Tokyo 1968 

DALKOÇOĞLU, Ġsmail Sabri: "Türkçe-Yugoslavca (Makedonya) 

KonuĢma Kitabı", Ġstanbul 1970 

AKYÜZ, Yusuf Kenan: "KonuĢma Kitabı", Ank. Ünv. 1971 

AYTAÇ, Hüseyin/M. Agâh Önen: "Yabancılar için Açıklamalı, 
Uygulamalı Türkçe", Ankara 1972 

REHAR, NĠġĠM: "Limba Turca", BükreĢ 1972 

ÖNEN, A..Agah/ Aytaç Hüseyin: "Yabancılar için Açıklamalı, 
Uygulamalı Türkçe",       A Grubu, Ankara 1972  

SEBÜKTEKĠN- Hikmet: "Türkish for Foreigners, a Linguistic 

Approach, Yabancılar için Dilbilimi Metoduyla Türkçe", Ġstanbul 
1972 

ġEMS, Hüseyin: "Türkçeyi kısa Sürede Öğretmensiz Öğrenmek", 

Beyrut 1974 

TANIġ, Asım: "Corso di Lingua Turca Moderna", Ġstanbul 1975 

GÖNENÇEN, ġerafettin: "Türkçe Öğreniyorum-I’m Learning 
Türkish", Ankara, 1976 
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ZÜLFĠKAR, Hamza: "Yabancılar için Türkçe Dilbilgisi", Ankara 

1969, Ankara üniversitesi Türkçe Kursu Yayını No: 3, 3. bas. 1980 

UYSAL, Sermet SAMĠ: "Yabancılara Türkçe Dersleri l-III", Ġstanbul 
Üniversitesi Yabancı Diller Okulu Yayını no: ĠS, 1977 

YILDIRIMALP, Müfit: "A Practical Course in Türkish", Sander, 1980 

HENGĠRMEN, Mehmet: "Türkçe Öğreniyoruz", I-II-III. 
 

 DeğiĢen ve geliĢen dünyayla birlikte Türkçenin yabancılara öğretimi noktasında 

da birçok geliĢme yaĢanmıĢtır. Bütün bu geliĢmelere paralel olarak Türkiye‟de 

Türkçenin yabancı dil olarak öğretilmesi için çeĢitli merkezler açılmıĢ ve bu alana 

yönelik kitaplar kaleme alınmıĢtır. Yabancılara Türkçe öğretimi son yıllarda daha büyük 

bir önem kazanmıĢtır. Bu yıldan sonra yazılan bazı kitaplar ve yazarları Ģöyledir: 

1. Yabancılar Ġçin Türkçe Dersleri KonuĢma, Okuma, Kenan Akyüz  (1965)  

2. Yabancılar Ġçin Açıklamalı Uygulamalı Türkçe, Hüseyin Aytaç-M.Agah 

Önen (1969) 

3. Yabancılara Türkçe Dersleri kitapları, Sermet Sami (1979)  

4. Yabancılar Ġçin Türkçe-Ġngilizce Açıklamalı Türkçe Dersleri, Kaya Can 

(1981) 

5. Türkçe Öğreniyoruz M. Hengirmen - N.Koç (Ank., 1982) 

6.Yabancı Uyruklu Öğrenciler Ġçin-Türkçe Öğreniyorum, Tahir Nejat Gencan 

(Ġst., 1985) 

7. Adım Adım Türkçe- DĠLSET, (2002) 

8. TĠKA, Türkçe Öğreniyoruz-ORHUN, M.Özbay-F.Temizyürek (2003) 

  9. Ankara Üniversitesi-TÖMER- Yeni-Hitit yabancılar için Türkçe ders 

kitabı-1(2008) 

 10.Ankara Üniversitesi-TÖMER-Yeni-Hitit yabancılar için Türkçe ders kitabı-

2(2008) 

 11. Ankara Üniversitesi-TÖMER-Yeni-Hitit yabancılar için Türkçe ders 

kitabı-3. (2008) 
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12.Gazi Üniversitesi-TÖMER-Yabancılar için Türkçe-1(2006) 

13.Gazi Üniversitesi-TÖMER- Yabancılar için Türkçe-2 (2006) 

14.Gazi Üniversitesi-TÖMER- Yabancılar için Türkçe dil bilgisi. (2006) 

15.Ege Üniversitesi Türk Dünyası AraĢtırmaları Enstitüsü-Okuyorum 

Öğreniyorum I(2009) 

16. .Ege Üniversitesi Türk Dünyası AraĢtırmaları Enstitüsü-Yabancılar için 

Türkçe dil bilgisi-1. (2009) 

17. GökkuĢağı Dil Öğretim Seti-Dilset yayınları. (2008) 

18. Açılım Türkçe 1- Dilset Yayınları. (2010) 

19. Açılım Türkçe 2.- Dilset Yayınları. (2011) 

20. Yabancı Dilim Türkçe, Hakan Yılmaz, Zeki Sözer, Dilmer Yayınları. 

Yabancılara Türkçe öğretimi iĢini modern anlamda yapan ilk önemli kurum 

Ankara Üniversitesinde kurulan TÖMER dil öğretim merkezidir.  

Ankara Üniversitesi TÖMER, 1984 yılında, yabancılara Türkçe öğretmek 

amacıyla dünyanın önde gelen dil ve kültür merkezleri örnek alınarak Türkçe Öğretim 

Merkezi (TÖMER) adıyla kurulmuĢtur. TÖMER‟de 1989-1990 öğretim yılında 

Ġngilizce, Fransızca ve Almanca öğretimine de baĢlanmıĢ, daha sonraki yıllarda ise 

aĢamalı olarak pek çok yabancı dilde dil öğretimine devam edilmiĢtir. TÖMER‟in açık 

adı, 2001 yılında “Türkçe ve Yabancı Dil AraĢtırma ve Uygulama Merkezi” olarak 

değiĢmiĢtir. Ankara Üniversitesi TÖMER Ocak 2002‟de HĠTĠT Yabancılar Ġçin Türkçe 

adlı dil öğretim setini uygulamaya koymuĢtur. Ankara Üniversitesi TÖMER‟in 2009 

yılı itibariyle, Türkiye genelinde 8 ilde toplam 10 ġubesi bulunmaktadır.  

Ankara Üniversitesi TÖMER‟den sonra Ege TÖMER ve 1994 yılında Gazi 

Üniversitesi TÖMER faaliyete geçmiĢtir. Gazi TÖMER Yabancılara Türkiye 

Türkçesinin öğretimi ile ilgili üç ciltten oluĢan kitap seti, bu kitaplara ait interaktif CD 

seti ve iki adet yabancılar için Türkçe yeterlik test kitabı yayımlamıĢtır. 
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BÜDAM, (BaĢkent Üniversitesi Dil AraĢtırma ve Uygulama Merkezi) BaĢkent 

Üniversitesi bünyesinde kurulan bir dil öğretim merkezidir. Bu merkezde yabancılara 

Türkçe baĢta olmak üzere diğer dillerde de dil eğitimi verilmektedir. 

2009 yılında Hacettepe Üniversitesi Dil Öğretimi Uygulama ve AraĢtırma 

Merkezi (HÜDĠL) faaliyete baĢlamıĢtır ve Türkçenin yabancılara öğretimi alanında 

çalıĢmalarına devam etmektedir. Yine 2009 yılında Ankara‟da Yunus Emre Vakfı 

kurulmuĢtur. Vakıf, ilk olarak Yunus Emre Enstitüsünün kuruluĢunu gerçekleĢtirmiĢtir. 

Yurt dıĢında kurulacak Yunus Emre Türk Kültür Merkezleri vasıtasıyla Türk dili, 

kültürü ve sanatına dair faaliyetleri yürütecek olan Yunus Emre Enstitüsü, bu alanlarda 

eğitim almak isteyenlere yurt dıĢında hizmet vermek, Türkiye‟nin diğer ülkeler ile 

kültürel alıĢ veriĢini artırıp dostluğunu geliĢtirmek gibi amaçlarla geniĢ bir coğrafyaya 

yayılmayı planlamaktadır. Yunus Emre Enstitüsü bünyesindeki birimlerden biri de 

Türkçe Eğitim ve Öğrenim Merkezi (YETEM)‟dir. Türkçe Eğitim ve Öğrenim 

Merkezinin kuruluĢ amacı, öncelikle Türkçenin bir dünya dili olarak yabancı ülkelerde 

öğretilmesi konusunda eğitim-öğretim faaliyetlerinde kullanılacak ders araç ve 

gereçlerini hazırlamaktır. Merkez ayrıca Türkçenin uluslararası düzeyde etkinliğini 

arttırmak için çeĢitli projeler yürütmektedir. Bu kurumların yanı sıra ülkemizde birçok 

özel dil öğretim merkezi de (EKAV TÖMER-Dil Öğretim Merkezi, Medikasev Yabancı 

Diller, Prizma FEM Yabancı Dil ve Türkçe Kursu, DĠLMER vb.) yabancılara Türkçe 

öğretimi alanında hizmet vermektedir.   

Bu merkezlerin yanı sıra Ġstanbul Üniversitesi, Yıldız Teknik Üniversitesi ve 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nde yabancılara Türkçe öğretimi anabilim dalları 

bulunmaktadır.  Bu ana bilim dallarında yabancılara Türkçe eğitimi alanında yüksek 

lisans çalıĢmaları yapılmaktadır.  

Günümüzde sadece Türkiye‟de değil, birçok ülkede de Türkçenin yabancı dil 

olarak öğretimi yapılmaktadır. Bu ülkelerde, isteyen herkese açık olan kurslarda 

Türkçe öğretilmektedir. Ayrıca, lisans düzeyinde bağımsız Türkoloji bölümlerinde, 

Doğu Dilleri, Balkan Dilleri veya Asya Dilleri gibi dil grupları içinde Türkçe 

öğretimine yer verilmektedir.  

Dolunay, (2005:267) “Türkiye Ve Dünyadaki Türkçe Öğretim Merkezleri Ve 

Türkoloji Bölümleri Üzerine Bir Değerlendirme” adlı çalıĢmasında Türkiye‟de ve 

dünyada Türkçe öğreten merkezleri ve internet sitelerini belirlemiĢtir. Dolunay, bu 
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çalıĢmasında 57 ülkeden 223 Türkçe öğretim merkezi tespit etmiĢtir. Merkezlerin 

ülkelere göre dağılımı Ģu Ģekildedir. Amerika BirleĢik Devletleri (20), Afganistan (1), 

Almanya (13), Arnavutluk (1), Avustralya (1), Azerbaycan (1), Belarus (6), Belçika (4), 

Bosna-Hersek (2), Bulgaristan (6), Çin Halk Cumhuriyeti (2), Danimarka (1), 

Endonezya (2), Estonya (1), Filipinler (1), Finlandiya (2), Fransa (2), Güney Kore (6), 

Güney Kıbrıs Rum Kesimi (1), Gürcistan (1), Hollanda (3), Irak (2), Ġngiltere (6), Ġran 

(1), Ġspanya (4), Ġsveç (2), Ġsviçre (1), Ġtalya (3), Japonya (6), Kazakistan (1), 

Kırgızistan (8), Kuzey Kıbrıs Türk Cumhuriyeti (6), Litvanya (2), Lübnan (1), 

Macaristan (2), Mısır (3), Moğolistan (1), Moldova (3), Özbekistan (1), Pakistan (1), 

Polonya (2), Romanya (8), Rusya (14), Sırbistan (1), Singapur (1), Suriye (2), Tayland 

(2), Tayvan (2), Türkiye (17), Türkmenistan (1), Ukrayna (13), Ürdün (4), Yakutistan 

(1), Yugoslavya (1), Yunanistan (5). 

Görüldüğü gibi Türkçenin yabancılara öğretimi yalnız Türkiye‟de değil Türkiye 

dıĢında birçok ülkede de büyük bir hızla ilerlemektedir. Bunun için bu alanda yapılacak 

çalıĢmalar artırılmalı, bu alanda çalıĢacak uzman kiĢilerin yetiĢtirilmesi için programlar 

hazırlanmalı, nitelikli ve alana uygun kitaplar yazılmalıdır. 

1.1.2. Öz Yeterlilik 

Öz yeterlilik kavramı sosyal biliĢsel öğrenme kuramcıları tarafından 

tanımlanmıĢ; boyutları, kaynakları, etkileri gibi pek çok açıdan incelenmiĢtir. 

Literatürdeki öz yeterlilik tanımlarının hemen hemen tamamı Bandura‟nın öz yeterlilik 

ile ilgili tanımlarından hareketle yapılmıĢtır. Bandura (1986:391) öz yeterliliği 

“insanların belirli iĢleri yapabilmesi için gerekli faaliyetleri organize edebilme ve 

uygulayabilmesi açısından kendi kapasiteleriyle ilgili ön görüĢleri” diye tanımlamıĢtır.  

Jinks ve Morgan‟a (1999: 224) göre öz yeterlilik, belirli bir görevdeki 

performansa dair kendini güvende hissetme duygusudur.  

Schunk (1984: 29) öz yeterliliğin, bir kiĢinin özel bir durumdaki bir aktiviteyi ne 

kadar iyi yapabileceğine dair kiĢisel değerlendirmeleri olduğunu ve bu 

değerlendirmelerin bazen belirsiz, tahmin edilemeyen, baskı ve endiĢeye sebep verecek 

nitelikte olabildiğini belirtmektedir.  

Öz yeterlilik, bireyin etkinlik seçimlerini, bu etkinliği sürdürürken harcadığı 

çabanın miktarını, göstereceği ısrarı ve son olarak baĢarısını etkilemektedir (Pajares, 

1996: 569; Schunk ve Zimmerman, 2007: 9). Yapılan araĢtırmalar öz yeterliliğin 
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akademik baĢarıyı etkileyen önemli bir faktör olduğunu göstermektedir (Bandura ve 

Locke, 2003: 90). Yani bireylerin akademik çalıĢmalarda ya da beceri (dil becerileri, 

sayısal beceriler vb.) alanlarında baĢarılı olabilmesi için bu alanlarda baĢarılı 

olabileceklerine inanmaları gerekmektedir. 

Ġnsanlar ister verimli ister zayıflatıcı olduğunu düĢünsün, öz yeterlilik algıları 

insan hayatının hemen hemen bütün boyutlarını etkiler. Onların kendilerini nasıl daha 

iyi motive edeceği ve zorluklarla karĢılaĢtıklarında nasıl sebat gösterecekleri, stres ve 

depresyondan etkilenmeleri ve hayatlarındaki seçimler hep öz yeterlilik algıları ile 

ilgilidir.(Bandura, 2006: 4; Pajares, 2008: 113). 

Öz yeterlilik inancı kiĢisel geliĢimin, baĢarılı adaptasyonun ve değiĢimin 

anahtarıdır. Ġnançlar biliĢsel, duyuĢsal ve güdüsel süreçlere; karar verme süreçlerine etki 

ederek bireylerin geliĢimine, değiĢimine ve yeni durumlara adaptasyonuna tesir eder. 

Yeterlilik algıları bireylerin karamsar ya da iyimser düĢünüp düĢünmemesi, kendini 

geliĢtirmesini ya da zayıf hale getirmesini etkiler. Bu algılar insanların hedeflerini ve 

isteklerini etkiler (Bandura, 2006: 4). Ġnsan hayatındaki bu önemi sebebiyle 

araĢtırmacılar öz yeterlilik algısının kaynaklarını incelemiĢtir.  

1.1.2.1. Öz yeterlilik Ġnançlarının Kaynakları 
Ġnsanlar öz yeterlilikleri ile ilgili bilgileri kendi tecrübelerinden, gözlenen 

modellerin deneyimlerinden çıkardıkları anlamlardan, kendisine yapılan sözlü ikna 

çalıĢmalarından ve psikolojik göstergelerden elde edebilir (Bandura, 2002:3-4; Schunk, 

1984: 29). Bu dört unsur aynı zamanda öz yeterlilik algısının kaynaklarını 

oluĢturmaktadır. Bu dört unsurun öz yeterlilik üzerindeki etkilerini kısaca Ģu Ģekilde 

ifade edebiliriz. Yapılan çalıĢmalar öz yeterlilik algısının temelde dört kaynaktan 

beslendiğini ortaya koymuĢtur.  

1.1.2.1.1. Deneyimler 

Deneyimler öz yeterlilik algısının en güçlü kaynağıdır (Bandura, 2002: 3). 

Deneyimler, belirli bir amaca yönelik geçmiĢte yapılan bir iĢin sonucunda oluĢan baĢarı 

ya da baĢarısızlık durumlarının, gelecekte yapılacak aynı iĢte baĢarılı ya da baĢarısız 

olunacağına dair oluĢturduğu inançtır.  

Bireyler amaca yönelik davranıĢlarının sonuçlarını ölçüp değerlendirdikleri ve 

bunları yorumladıkları zaman öz yeterlilik algılarının oluĢumuna katkıda bulunurlar. 

GeçmiĢte elde edilen baĢarılar gelecekte sergilenecek performansın daha iyi olmasını 
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sağlar. “Yani „baĢarı öz yeterliliği artırır, baĢarısızlık azaltır‟ Ģeklinde düĢünülebilir.” 

(Say, 2005: 19). Bu sebeple bireyin yaĢantılarının gelecekteki performansı üzerinde 

önemli bir etkisinin olduğunu söylemek yanlıĢ olmayacaktır.  

BaĢarılar, güçlü bir öz yeterlilik algısının inĢa edilmesini sağlar. BaĢarısızlıklar 

ise öz yeterlilik algısını zayıflatmaktadır. Özellikle belirli bir etkinliğe yönelik öz 

yeterlilik algısının oluĢmasından önce meydana gelen baĢarısızlıklar, daha sonra aynı iĢi 

yapıp baĢarılı olmak suretiyle oluĢabilecek bir öz yeterlilik algısına da engel 

olabilmektedir (Bandura, 2002: 3). Ayrıca baĢarının elde edilmesindeki diğer faktörler 

de öz yeterlilik algısının düzeyine etki etmektedir. Bireyin iĢi baĢarması için dıĢarıdan 

aldığı destek, tek baĢına elde ettiği baĢarılardan daha düĢük bir etkiye yol açmaktadır 

(Rios, 2002: 23). Dolayısıyla bireyin kendi güç ve performansının daha az 

algılanmasına sebep olan dıĢ yardımlar, deneyimlerin etki gücünü azaltmaktadır. 

Öz yeterlilik algısının gücüne etki eden geçmiĢ yaĢantılara bağlı bir diğer faktör 

de geçmiĢ baĢarının elde edilmesi esnasında karĢılaĢılan zorluğun derecesidir. 

Bandura‟ya (2002: 3) göre eğer kiĢilerin deneyimlerinde kolay kazanılmıĢ baĢarılar 

varsa, bu kiĢiler hemen sonuca ulaĢma beklentisi içerisine girmektedirler. Bu da 

herhangi bir baĢarısızlık karĢısında cesaretlerinin kolayca kırılmasına sebep olmaktadır. 

Güçlükleri yenme yeteneği olan yeterlilik duygusu, engellerin üstesinden gelebilecek 

bir deneyim ve ısrarcı bir çaba gerektirmektedir. Bazı engeller ve güçlükler ise baĢarıya 

ulaĢmanın baĢından sonuna kadar aynı güçle sürdürülen bir çaba gerektiğini kiĢiye 

öğretmektedir. 

Yazma alanında yapılan çalıĢmalar geçmiĢ baĢarılar ile bireyin baĢarı algıları 

arasında karĢılıklı olarak güçlü bir iliĢkinin olduğunu göstermiĢtir (Morgan ve Fuchs, 

2007: 179). GeçmiĢte yazma görevlerini baĢarı ile tamamlamıĢ bir öğrencinin gelecekte 

karĢılaĢacağı görevleri de baĢarı ile neticelendireceğini düĢünmesi, onun yazma öz 

yeterlilik algısının yüksek olduğunu göstermektedir. Aynı Ģekilde geçmiĢte yazma 

görevlerinde baĢarılı olamayan ya da yazma sırasında güçlüklerle karĢılaĢan öğrencinin 

yeni görevlerde de aynı baĢarısızlıkla karĢılaĢacağını düĢünmesi yazma öz yeterlilik 

algısının düĢük olduğunu göstermektedir.  

1.1.2.1.2. Gözlemler: 
Öz yeterlilik duyusunu oluĢturmanın ve sağlamlaĢtırmanın ikinci etkili yolu 

sosyal modeller tarafından sağlanan deneyimlerdir. Birey iĢi doğrudan kendisi yapmaz, 



12 

 

bunun yerine çevresindeki modelleri gözlemleyerek, daha çok sosyal etkileĢime dayalı 

çıkarımlar yapar. Gözlemler dolaylı deneyimler sağlar ve bunlardan elde edilen 

çıkarımlar gözlenen iĢe yönelik kapasite hakkındaki inançları Ģekillendirir. Birey 

kendinin ait olduğu akran grubundaki birey ya da bireylerin tecrübelerini gözlemleyerek 

onların baĢarı ve baĢarısızlıklarına göre kendinin baĢarılı olup olamayacağı konusunda 

çıkarımlar yapar (Pajares,1996: 566). Bu çıkarımlar da öz yeterlilik algısının oluĢumuna 

katkı sağlar.  

Aslında gözlemler geçmiĢ deneyimler kadar güçlü bir kaynak değildir (Schunk, 

1982: 5) ama insanlar kendi yeteneklerine baĢkalarının performanslarından hareketle 

değer biçebilir (Schunk, 1990: 74-75; Hampton, 1998: 8).  Bu karĢılaĢtırma modeli de 

bireye yeterlilikleri hakkında bir geri bildirim mekanizması sağlar. Bunun oluĢmasının 

farklı yolları olabilir. Mesela, baĢkalarının baĢarılarını gözlemlemek yoluyla bireyler 

aynı iĢi yapabileceklerine dair kendi kendilerini ikna edebilirler. Yahut benzer yetenek 

düzeyindeki bir baĢkasının baĢarısızlıklarını gözlemlemek gözleyenin aynı iĢte baĢarılı 

olabileceğine iliĢkin algısını zayıflatabilir (Rios, 2002: 24). 

Gözlemlerin öz yeterlilik algısı üzerindeki etkisi model olarak alınan kiĢiyle de 

bağlantılıdır. Model olarak alınan kiĢiye benzerlik model almanın etkisini artırabileceği 

gibi azaltabilir de. Birey, gözlemlediği kiĢiden farklı olduğunu düĢünürse öz yeterlilik 

algısı bundan fazla etkilenmeyecektir. Ancak gözlenen kiĢiyle kendinin eĢit kapasiteye 

sahip olduğunu düĢünen bir bireyin öz yeterlilik algısı baĢarı ya da baĢarısızlıktan çok 

güçlü bir Ģekilde etkilenecektir (Bandura, 2002: 3, Schunk, 1991: 216).  

Öğretmenler ve aileler çocukların gözlem yoluyla deneyim yaĢamalarına çeĢitli 

yollarla yardımcı olabilir. (Schunk ve Pajares‟e  (2002:18-20) göre öncelikle aileler zor 

iĢlerle uğraĢırken çaba ve inatları ile iyi bir model olabilirler. Ġkinci olarak akranların 

dolaylı deneyimlerde önemli bir yeri olduğu için çocuklarını yetenekli akranlarıyla bir 

arada olmaya yönlendirebilir. 

1.1.2.1.3. Sözlü Ġkna 

Öz yeterlilik algısının oluĢmasında toplumu oluĢturan bireylerden alınan sosyal 

mesajların da önemli bir payı vardır (Bandura, 2002: 3). Belirli bir beceriye yönelik 

çevreden alınan sözlü geri bildirimler bireyin kendi kapasitesi hakkındaki algılarını 

olumlu ya da olumsuz yönde etkileme gücüne sahiptir.   
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Çevredeki diğer bireylerden alınan geri bildirimler öz yeterliliğin düzeyini 

etkilemektedir. Ġnsan bir iĢi yaparken zorlandığında o iĢte kendisinden daha iyi 

olduğunu bildiği kiĢiler tarafından(öğretmen, arkadaĢ vb.) cesaretlendirilirse zorlandığı 

iĢte baĢarılı olma isteği artar. Bu da zorlandığı iĢi baĢarmakta ısrarcı olmasına yardımcı 

olur. Sözlü iknanın öz yeterlilik algısı üzerindeki etkisi sınırlı da olsa insanın kendisine 

güvenen insanların var olduğunu bilmesi bireyi daha fazla çaba sarf etmeye yöneltir.  

(Bandura 1997, Akt. Rios, 2002: 25). 

Özellikle eğitimciler için sözlü ikna çok önem verilmesi gereken bir husustur. 

Değer düĢürücü geri bildirimler insanların kendilerine olan inançlarını ve öz 

yeterliliklerini düĢürmektedir. Bu sebeple özellikle eğitimin ilk evrelerinde öğrencilerin 

ortaya koyduğu ürünlerle ilgili pozitif geri bildirimler vermelidir. Öğretmenler zaman 

zaman öğrencilerini daha gayretli çalıĢmaları için, „daha iyisini yapacak kapasiteye 

sahip olduklarını‟ söylemek suretiyle ikna etmeye çalıĢmalıdır. Bunun sonucunda 

görülen öz yeterlilik algısındaki artıĢ öğretmen tarafından mutlaka öğrencinin dikkatine 

sunulmalıdır (Schunk, 1982: 5). Böylece öğretmenin daha sonra yapacağı sözlü ikna 

çabalarının etkililiği artmıĢ olur. 

Sözlü ikna sadece eğitimin ilk dönemlerinde değil, ilerleyen yıllarda da etkilidir. 

Eğitimin hemen her kademesinde öğrencilerin baĢarılarını artırmak amacıyla öz 

yeterlilik algılarını yükseltecek geri bildirimler kullanılabilir. Ancak öğretmenler 

özellikle çocuklar için bir geçiĢ dönemi olan ilköğretimin son yıllarında öğrencilere 

verdikleri sözlü geri bildirimlerde çok dikkatli olmalıdır. Zira “Ergenlik dönemindeki 

pek çok genç kendilerine söylenenlerle kendilerini değerlendirirler.” (Say, 2005: 20). 

Sosyal çevrenin onlar hakkında verdiği hükümler, onların kendi yeterliliklerini ve 

bunların sınırlarını belirlemesinde önemli bir yer tutar.  

Sonuç olarak bireylerin çevrelerinden aldıkları sözlü geri bildirimler belirli 

alanlardaki yeterlilik algılarını olumlu ya da olumsuz yönde etkileyebilir. 

1.1.2.1.4. Psikolojik ve Ruhsal Durum: 

Öz yeterlilik algısının kaynaklarından biri de psikolojik durumdur. Bireyler 

kendileri hakkında bazı bilgileri psikolojik algılardan elde edebilir (Schunk, 1982: 6). 

Bireyin içinde bulunduğu karamsarlık, korku, endiĢe vb. olumsuz duygular onun kendi 

yeteneklerine olan inancını zayıflatır (Bandura, 2002: 4). Aynı Ģekilde psikolojik olarak 

kendini iyi hissetme öz yeterlilik algısına olumlu etkide bulunur. 
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Baskı altında olduklarında ya da kendilerini baskı altında hissettiklerinde 

insanların hem performansları düĢer hem de yaptıkları iĢte baĢarıya ulaĢacaklarına dair 

inançları zayıflar. Güçsüzlük ve zayıflık gibi hisler ile kalp atıĢının artması ve terleme 

gibi psikolojik belirtilerden insanlar üzerlerindeki baskının iĢaretlerini algılarlar. Bu 

belirtileri algılayan bireylerin inançlarında zayıflama görülmesi kaçınılmazdır. Ayrıca 

bu tür durumlar bireyin baĢarı için yeterli olmadığı Ģeklinde yorumlanmaktadır. Benzer 

Ģekilde fiziksel aktivitelerde güçsüzlük ve yorgunluk genellikle fiziksel beceriksizliğin 

iĢaretleri olarak yorumlanır (Bandura, 1997; Schunk, 1982: 6).  

Ġnsanların anlık hisleri de o anki öz yeterlilik algılarına etki etmektedir. 

Genellikle negatif hisler geçmiĢteki baĢarısızlıkları canlandırırken, pozitif hisler 

geçmiĢteki baĢarıları canlandırırlar. Bu durumların her ikisi de öz yeterliliği 

etkilemektedir (Bandura 1997, Akt. Rios, 2002: 26). Görüldüğü gibi psikolojik ve 

ruhsal faktörler öz yeterlilik algısı üzerinde etkili olabilmektedir.  

1.1.2.2. Öz yeterlilik Algısının Etkileri 
Öz yeterlilik algısı daha önce de belirtildiği gibi kiĢinin belirli bir etkinlikte 

yeterli olup olmadığına dair kendisi hakkındaki değerlendirmeleridir. Bu 

değerlendirmeden elde edilen sonuç pek çok alanda etkisini gösterir. Bunların baĢında 

kiĢinin seçimleri gelmektedir (Pajares, 1999: 551; Hackett, 2002: 240). Verilen görevler 

arasından bireyler en çok üstesinden gelebileceğine inandığı, baĢarabileceğini 

düĢündüğü görevi yapmayı tercih eder. Bu, bireyin hayat akıĢının Ģekillenmesine katkı 

sağlar (Rader, 2003: 42). Okuma baĢarısızlıkları ile dolu bir ilköğretim hayatından sonra 

bir üst öğrenime devam etme isteğinin en düĢük düzeyde olmasının sebebi budur. Öz 

yeterlilik algısı yüksek olan bireyler çoğunlukla zor görevleri tercih ederken öz 

yeterlilik algısı düĢük olan bireyler daha kolay görevleri tercih etmektedir.  

Öz yeterlilik algısının etkili olduğu bir diğer alan ise iĢi yapmaya devam 

etmedeki kararlılık ve ısrardır. Öz yeterlilik algısı yüksek olan bireyler baĢladıkları iĢi 

bitirmek için ısrar ederler. KarĢılaĢtıkları zorlukların üstesinden gelmek için azami 

direnç gösterirler. Zorluklara direnme gücü de öz yeterlilik algısından etkilenmektedir. 

Öz yeterliliği yüksek olan bireyler zor görevlere ya da iĢlere daha sakin yaklaĢırlar 

(Pajares, 2008: 113). Güçlü öz yeterlilik hissi daha fazla çaba, ısrar ve esneklik 

demektir (Flannagan, 2007: 34). Ayrıca öz yeterliliği yüksek olan bireyler zor görevlere 

ilgi ve enerji ile yaklaĢırken öz yeterliliği düĢük olan bireyler kendilerine verilen 

görevin gerçekte olduğundan daha zor olduğuna inanmaktadır (Migray, 2002: 14). 
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Öz yeterlilik algısının etki ettiği bir diğer alan, iĢin sorumluluğunun oluĢturduğu 

baskıdır. Öz yeterlilik algısı yüksek olan bireyler karĢılaĢtıkları iĢin sorumluluğu 

karĢısında daha az stres ve kaygı taĢırlar. ĠĢin üstesinden gelebileceklerine dair 

taĢıdıkları inanç arttıkça, üzerlerindeki baskı azalmaktadır (Wood&Bandura, 1989: 

408).  

Öz yeterlilik algıları insanların sonuç beklentilerini de Ģekillendirir. Bu 

beklentiler olumlu ya da olumsuz olabilir. Ayrıca, yeterlilik algıları çevresel fırsat ya da 

eksikliklerin tanımlanmasına yardım eder. DüĢük yeterlilik algısı olan bireyler 

zorluklarla karĢılaĢtıklarında gayret sarf etmenin faydasızlığına daha kolay ikna olurlar 

ve denemekten çabuk vazgeçerler (Bandura, 2006: 4). 

Öz yeterlilik ayrıca motivasyonun en önemli kaynaklarından birisidir. Yapılan 

araĢtırmalar davranıĢı tetikleyen güdüsel etkenler arasında öz yeterlilik algısının 

bulunduğunu ortaya çıkarmıĢtır (García, 2007: 36; Zimmerman vd. 1992: 671). Gerek 

yazma gerekse diğer beceri alanlarında motivasyon ile ilgili yapılan çalıĢmalarda öz 

yeterlilik motivasyonun bir boyutu olarak değerlendirilmiĢtir (Wigfield ve Guthrie, 

1997: 420-421; Morgan ve Fuchs, 2007:168). 

Öz yeterlilik algısı zihinsel süreçleri de yakından etkilemektedir. Zor durumlarla 

karĢılaĢtıklarında düĢük yeterliliğe sahip insanların düĢünme becerileri daha kararsız 

hâle gelmekte, performanslarının kalitesi düĢmektedir. Yüksek yeterliliğe sahip bireyler 

ise performansı artıran iyi analitik düĢünme özelliklerini sergilemektedir (Migray, 2002: 

14). Öz yeterlilik algısı daha da ileri düzeyde etki göstererek analitik ve stratejik 

düĢünmenin kalitesini etkilemektedir (Rader, 2003: 41, Bandura vd. 2001: 187-188).  

Sonuç olarak öz yeterlilik algısının insan hayatını çok farklı yönlerden etkilediği 

görülmektedir. Bu etkiler okul hayatında da açık bir Ģekilde ortaya çıkmaktadır. 

Eğitimciler çocukların akademik baĢarı veya baĢarısızlıklarında öz yeterlilik algısının 

payı olduğu düĢüncesi ile çeĢitli araĢtırmalar yapmıĢtır. Bu araĢtırmaların sonuçlarına da 

kısaca değinmek faydalı olacaktır. 

1.1.2.3. Öz yeterlilik ve Akademik BaĢarı 
Öz yeterlilik algısı ile akademik baĢarı arasındaki iliĢki yapılan deneysel 

çalıĢmalarda incelenmiĢtir. AraĢtırmaların sonuçları göstermiĢtir ki öz yeterlilik algısı, 

öğrencilerin akademik baĢarı ve performanslarında önemli bir belirleyicidir (Bandura & 

Locke, 2003: 89; Pajares, 1996: 551-557). 



16 

 

Yüksek öz yeterlilik öğrencileri dört temel alanda etkilemektedir. (a) kendileri 

için kuracakları hedefler (b) bu hedeflere ulaĢmak için harcayacakları çabanın miktarı 

(c) bu hedeflerin üstesinden gelebilmek amacıyla göstereceği çabadaki azim ve sebatın 

uzunluğu (d) baĢarısızlıklar karĢısında gösterecekleri esnekliğin gücü (Scott, 1996, 

Bandura vd. 1996). Öz yeterliliği yüksek olan bireyler ulaĢılması daha zor olan hedefler 

belirlemeye, bu hedeflere ulaĢmak için farklı stratejileri kullanmayı denemeye, 

karĢılaĢtıkları zorluklara rağmen bu stratejileri kullanmaya devam etmeye, gerektiğinde 

tekrar denemeye daha yatkındır (Jinks ve Morgan, 1999: 224; Gaskill ve Hoy, 2002: 

188). 

Her ne kadar alan yazında çocukların öz yeterlilikleri ile ilgili söylenenler daha 

seyrek olsa da eldeki bulgular öz yeterlilik ile akademik baĢarı arasında önemli bir 

iliĢkinin varlığını desteklemektedir (Rader, 2003: 54).  

Jinks ve Morgan (1996, 228) çocukların öz yeterlilik algıları ile kendi seviyeleri 

hakkındaki görüĢleri arasında güçlü bir iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur. Üstelik bu 

anlamlı iliĢki hem Ģehir merkezlerinde hem kasabalarda hem de kırsal kesimde yaĢayan 

öğrencilerde görülmüĢtür.  

Yüksek akademik öz yeterliliğe sahip çocukların okulda verilen görevlerde 

düĢük akademik öz yeterliliğe sahip çocuklara oranla daha baĢarılı olacağını tahmin 

etmek mantıklı olacaktır (Rios, 2002: 29).  

Sonuç olarak çocukların öz yeterlilik algısı onların ne yapabileceğini değil, ne 

yapabileceklerine inandıklarını gösterir. Öz yeterliliği yüksek olan bireyler bir zorlukla 

karĢılaĢtıklarında daha fazla enerji harcarlar ve zorlandıkları iĢi baĢarmak için daha 

fazla mücadele ederler. 

1.1.3.  Yazılı Anlatım 

 Yazılı anlatım becerisi, günlük hayatımızın hemen hemen her alanında 

karĢımıza çıkmaktadır. Yazı insanların birbirleriyle iletiĢim kurmak için kullandıkları 

dil denilen sistemi, belli iĢaretler ağıyla gösteren ikinci bir sistemdir (Özbay,2005:67).   

Yazılı anlatım, kullanılan dilin kuralları çerçevesinde duygu, düĢünce ve isteklerin 

yazılı olarak aktarılmasıdır. Türkçe Sözlük (2005:1205), yazılı anlatımı, “Öğrencilere 

duygu ve düĢüncelerini etkili ve düzgün bir biçimde anlatmaları için yaptırılan yazılı 

veya sözlü çalıĢma” olarak açıklar. Özbay (2011:5) yazılı anlatımı, “Duygu, düĢünce, 



17 

 

istek ve olayların birtakım sembollerle, belirli kurallar çerçevesinde doğru ve güzel bir 

Ģekilde aktarılmasıdır.” Ģeklinde tanımlar. Yazılı anlatımın literatürde birbirinden farklı 

tanımları yapılmıĢtır. Bu tanımlardan bazıları Ģunlardır: 

GöğüĢ (1978:235) yazılı anlatımı “DüĢünceyi, duyguyu, olayı yazı ile anlatmaya 

yazılı anlatım diyoruz.” Ģeklinde tanımlar. 

AktaĢ ve Gündüz, (2005: 61) yazılı anlatımı “Yazılı anlatım, her türlü olay, 

düĢünce, durum ve duyguları, dili en güzel Ģekilde kullanarak, belli bir plan dâhilinde 

baĢkalarına ve yarınlara ulaĢtırmaya, böylece kalıcılığı sağlamaya imkân veren bir araç 

olarak tanımlanabilir.” Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Kavcar‟a (2004:12) göre yazılı anlatım, duygu, düĢünce, görüĢ ve hayallerin, 

düzenli biçimde açık, canlı ve çarpıcı bir anlatımla yazılı olarak ortaya konulmasıdır. 

Yakıcı vd. (2010:51) yazılı anlatımı, “ Olayların, durumların, isteklerin, duygu, 

düĢünce ve hayallerin bir mesaj içerecek ve iletecek Ģekilde, bir konu etrafında bütünlük 

düĢüncesi gözetilerek düzenlenmesidir” Ģeklinde ifade eder. 

Kompozisyon; düzenleme (tertip), meydana getirme, oluĢturma, terkip demektir. 

Bütün sanat kollarında da (resim, müzik, mimari vb) kullanılan bu sözcük, edebiyatta, 

bir konuyu ve o konu ile ilgili fikirleri, cümle ve paragraflara göre düzenlemek ve bir 

bütün meydana getirmektir ( Kantemir, 1995:105). 

Bütün bu tanımlardan hareketle yazılı metnin ortaya çıkması için bazı 

aĢamaların gerçekleĢmesi gerekmektedir. Beyreli, (2005:38-39) bu aĢamaları Ģöyle 

sıralamıĢtır: 

1. Konuyu seçmek, 

2. Konunun ana maddesini belirlemek, 

3. Konuyu sınırlandırmak, konunun görüĢ noktasını belirtmek, 

4. Konunun amacını tespit etmek, 

5. BakıĢ açısını destekleyen düĢünceleri bulmak, 

6. DüĢünceleri anlatım sırasına göre düzenlemek, 

7. DüĢünce düzenine ve istenilen anlatım tekniklerine göre yazmak, 
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8. Yazıyı dinlendirmek, (yazıyı dinlendirmekten kasıt, yazı meydana 

getirildikten sonra kısa bir süre yazıdan uzak kalmaktır. Böylece yazdığımız 

metin üzerinde daha nesnel değerlendirme yapma fırsatı bulabiliriz.) 

9. YanlıĢlarımızı ve eksiklerimizi görmek için okumak, 

10. Yazıya son biçimini vermek. 

Sonuç olarak yazılı anlatım, öncelikle yazmak için bir konu seçme, konunun 

sınırlandırılması, yazılacak konuyla ilgili bilgi toplama ve toplanan bilgilerin konunun 

bütünlüğü içinde planlama, konuya uygun kelimeler seçme, seçilen kelimelerin 

cümlelere dönüĢtürülmesi, bu cümlelerle paragraf oluĢturma, bütün bunları yaparken 

yazım kurallarını doğru ve yerinde kullanma ve meydana gelen yazıyı değerlendirme ve 

düzeltme süreçlerini içeren bir etkinliktir. 

1.1.3.1.  Yazılı Anlatımın Unsurları 

1.1.3.2. Konu 

Kantemir (1995:128)‟e göre konu  üzerinde söz söylenen, yazı yazılan bir eĢya, 

bir duygu, bir fikir, bir problem (sorun) ya da bir olaydır. Eski dilde “mevzu” denilen 

konu, kendisinden bahsolunan, kararlaĢtırılmıĢ Ģey demektir (Gülensoy, 2000:501). 

Özdemir ve Binyazar (1998:21)‟e göre konu üzerinde durduğumuz, hakkında yazı 

yazma ya da söz söyleme gereği duyduğumuz Ģeydir.  

Yazılı anlatımın en önemli unsurlarından biri konudur. Konuların öğrencilerin 

seviyelerine uygun seçilmesi gerekmektedir. Hayattaki her Ģey yazmanın konusu 

olabilir ve her yazının mutlak bir konusu vardır. Konu seçimi yapılırken bazı noktalara 

dikkat etmek gerekir. Kantemir (1995:128)‟e göre konu seçimi yapılırken dikkat 

edilmesi gereken noktalar Ģunlardır. 

1. Seçtiğimiz konu ilginç olmalıdır.  

2. Kendi hoĢumuza giden ve zevkine uygun olanı seçerken, aynı durumun 

okuyucu ve 3. dinleyici üzerinde de yaratılması; 

4. Konumuzun amacı nedir? Ona göre, baĢarılı yazıp, anlatabileceğimizin 

seçilmesi; 

5. Okuyucumuz kim, ya da kimler olacaktır? Bunun bilinmesi; 
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6. Anlatım biçimi ne olacaktır? (Genel anlamlı konulardan daima 

kaçınmalısınız.) Bunun saptanması. 

Bir konuda yazı yazılırken amacın ve yazıyı okuyacak kitlenin özellikleri çok iyi 

bilinmelidir. Yazılı anlatım çalıĢmaları yapılırken öğrencilere atasözü, deyim açıklaması 

ve hazır konularda yazı yazdırmaktan kaçınılmalı, zaman zaman öğrenciler konu 

seçiminde serbest bırakılmalı, böylelikle onların da ilgi duydukları konularda yazı 

yazmaları sağlanmalıdır. 

1.1.3.3. Plan 

Yazılı anlatımda plan duygu ve düĢüncelerin, belli bir düzen dâhilinde 

sıralanmasıdır. 

Plan, “bazı engelleri aĢmak ve bazı amaçlara ulaĢmak için giriĢilen teĢebbüsler 

serisi; konu iĢlenirken buluĢun sıraya konulmasıdır” (Karaalioğlu, tarihsiz: 89). 

Plan, “bir bütünün parçalarının düzenleniĢi, bir eserin baĢlıca bölümlerinin genel 

düzeni, bir amaca ulaĢmak için tasarlanan iĢlerin sıralanıĢıdır”( Beyreli:2005:44). 

Plan, yazıyı gereksiz sözlerden arındırır, kiĢinin konunun dıĢına çıkmasını 

engeller, anlatılacak konunun bir bütün içerisinde anlatılmasını sağlar. “Plan, yazıda 

konu birliği sağlayarak ana fikirle yardımcı fikirlerin ahenkli bir Ģekilde dizilmesini 

sağlar” Özbay (2011:123). Yazıda tekrarlara düĢmeyi engeller.  

Kantemir (1995:140-141) plan yapmanın faydalarını Ģöyle sıralamıĢtır: 

1. Yazıyı, doldurma ve boĢ sözlerden ve bizi konu dıĢına çıkmaktan kurtarır, 

2. Yazarken fikirleri rahatça anlatmayı ve yazının kolay anlaĢılmasını sağlar, 

3. DüĢünce, duygu ve hayallerimizi, ölçülü biçimde anlatmaya yarar,  

4. Düzenli yazacak kiĢiyi, kararsızlık ve zaman kaybından kurtarır, 

5. Konuda birliği kurar, 

6. Duygu, hayal ve fikirler en uygun sözcük ve deyimlerle anlatılır.  

AktaĢ ve Gündüz‟e (2005:65) göre plan, yazının türüne göre farklılık gösterir. 

Bir fikir yazısının planı ile bir Ģiirin planı aynı olmaz. Her anlatım türünün kendine has 

planlaması vardır. 
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Yazılı anlatımda plan genel anlamıyla üç bölümden oluĢur: GiriĢ, geliĢme ve 

sonuç. 

 GiriĢ bölümünde, konuyla ilgili bilgi verilir ve konunun önemi anlatılır ve 

anlatılmak istenen konuya giriĢ yapılır. “Okuyucunun ilgisini çekmesi açısından 

anlatımda, tarih sırasına, önem sırasına dikkat edilerek özelden genele ve kolaydan zora 

doğru bir geçiĢ yapılır”(Beyreli:2005:46). GiriĢ bölümü, okuyucunun ilgisini çekmek 

için bir soruyla, bir fıkrayla ya da güzel bir sözle baĢlayabilir. 

GeliĢme bölümünde, konu tüm ayrıntıları ile ortaya konur ve verilmek istenen 

ana fikri destekleyici ayrıntılara yer verilir. Sonuç bölümünde ise; okuyucunun 

aklındaki tüm sorular cevap bulur ve düğüm çözülür.  

Plan yapmak, yazanın anlatacağı konunun tüm basamaklarını görmesine, 

okuyucunun da yazıyı açık ve rahat bir Ģekilde anlamasına yardımcı olur.  

1.1.3.4.BaĢlık 

AktaĢ ve Gündüz (2005:69)‟e  göre baĢlık, “yazının adıdır.” Her Ģeyin bir adı 

olduğu gibi her yazının da bir baĢlığı bulunur. BaĢlık, aynı zamanda konunun içeriği 

hakkında da bilgi verir. 

BaĢlık belirlenirken konu bütünlüğünden kopmamaya özen gösterilmelidir, 

baĢlık konuyu yansıtacak nitelikte olmalıdır. 

Ġyi bir baĢlıkta bulunması gereken özellikleri Ģöyle açıklayabiliriz: 

1. BaĢlıklar ilgi ve dikkat çekici nitelikte olmalıdır. Okuyucu ilk 

olarak yazının baĢlığı ile karĢılaĢır. Bu yüzden ilgi çekici baĢlıklar, okuyucuda 

okuma merakı ve isteği uyandırır. 

2. BaĢlık kısa ve öz olmalıdır. Bilimsel yazılar ve bu yazıların alt 

baĢlıkları dıĢındaki uzun baĢlıklardan mümkün olduğu kadar kaçınmak lazımdır. 

3. BaĢlıklar anlamlı, orijinal ve doğru olmalı, okuyucuyu aldatıcı ve 

yanıltıcı bilgiler sunmamalıdır. 

4. BaĢlık konuyu tam olarak kapsamalıdır. Konuya uygun olmalı, 

yazıda anlatılanları içermelidir. 
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5. Gazetecilikte de büyük önem taĢıyan baĢlık seçiminde baĢlık kim, 

ne, nasıl sorularına cevap verebilmeli, içeriği basit bir Ģekilde formüle 

edebilmelidir. BaĢlıklar olumlu biçimde düzenlenmelidir. 

6. BaĢlıklarda mastar, fiil, soyut ifadeler kullanmaktan, edilgen 

yapılı baĢlıklardan kaçınılmalıdır. ( AktaĢ ve Gündüz, 2005:69-70) 

Yazıya verilecek / konacak baĢlığın kısa, öz ve yazının içeriğini yansıtacak 

Ģekilde olmasına özen gösterilmelidir.  Yazılı anlatım çalıĢmalarında öğrencilere 

kompozisyonlarına uygun baĢlıklar belirleyebilmeleri için yardımcı olacak etkinliklere 

yer verilmelidir. 

1.1.3.5.Kelime 

 Kelime yazılı anlatım etkinliğinin en temel ögesidir. Ġstenileni tam, doğru, açık, 

anlaĢılır ve güzel ifade etmek için yeterli kelime hazinesine sahip olmak, kelimeleri 

doğru ve yerinde kullanmak gerekmektedir.  

Kelime; anlamı olan, cümle kuruluĢuna yarayan, tek baĢına kullanılan ses veya 

sesler topluluğudur (Karaalioğlu, Tarihsiz:23). 

Kelime, bir veya birkaç heceden oluĢan anlamlı unsurlardır (Tansel, 1983:36). 

 Duygu ve düĢüncelerimiz kelime aracılığıyla ortaya çıkar. Bunun içindir ki 

kelimeleri iyi seçmek ve yerinde kullanmak gerekir. Anlatımın açık ve etkili olması 

ancak iyi ve yerinde seçilmiĢ kelimelerle sağlanır.   

Özbay,(2011:106) “Yazılı anlatımda kullanılacak kelime halk dili, argo ve ağız 

özelliği taĢımamalıdır.” Seçilen kelimeler imla kuralları çerçevesinde bir araya 

getirilmelidir. Kelimeyi veya anlamını bilmeyen öğrenci yazılı anlatımda kelimeyi ya 

kullanamayacak ya da yanlıĢ kullanacaktır. Bunun için yazılı anlatım etkinliklerinde 

kelimelerin anlamları üzerinde titizlikle durulmalıdır. 

Kelimelerin anlamlarının öğretilmesinde sözlük kullanımın da önemi büyüktür. 

Bunun için öğrencilere sözlük kullanımı alıĢkanlığı kazandırılmalıdır. Öğretmen 

öğrencilere örnek olarak sözlük kullanma alıĢkanlığı kazandırabilir. Kelimelerin doğru 

öğretilmesinde baĢvurulacak temel kaynaklardan birisi de imla kılavuzdur. Ġmla 

kılavuzu kelimelerin doğru yazılıĢ Ģekillerini öğrencilere göstermesi bakımından çok 

önemlidir. Bu alanda çalıĢan eğitimcilerin, öğrencilerde sözlük ve imla kılavuzu 
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kullanma alıĢkanlığı kazandırması hem kelimelerin anlamlarının doğru öğrenilmesi hem 

de doğru yazılması açısından önemlidir. 

1.1.3.6.Cümle 

Özbay ,(2011:106)‟a göre “yazılı anlatım kelimelerden baĢlayarak onları cümle 

içinde kullanmayla devam eden bir etkinliktir.” Duygu ve düĢüncelerin açık, doğru, ve 

amaca uygun bir Ģekilde açıklanması için bu amaca hizmet eden cümleler kurulması 

gerekmektedir. 

Türkçe Sözlük‟te (TDK, 2005: 377) “Bir yargı bildirmek için tek baĢına çekimli 

bir fiil veya çekimli bir fiille kullanılan kelimeler dizisi” olarak tanımlanan cümle, 

Cemiloğlu‟na (2000: 478) göre söz diziminin en olgun Ģeklidir. 

“Ġyi cümleler, yerinde kullanılan kelimelerden, iyi paragraflar iyi cümlelerden, 

iyi iĢlenmiĢ bir yazının iyi paragraflardan teĢekkül ettiği düĢünülünce, cümlenin 

ehemmiyeti kendiliğinden ortaya çıkar”(Tansel, 1983:68). 

Yazılı anlatım çalıĢmalarında öğrencilere örnek olması açısından öğretmen 

zaman zaman etkili cümleler kurmalıdır.  Tahtaya etkili cümleler yazılıp bu cümleler 

üzerinde kelime değiĢtirme, kelimelerin sırasını değiĢtirme vb. çalıĢmalar uygulanabilir. 

Böylelikle öğrencilere doğru ve güzel cümleler kurma alıĢkanlığı kazandırılabilir. 

 Yazılı anlatımdaki baĢarı kelimelerin iyi seçilmesiyle ve cümlelerin yapı, 

anlam, kuruluĢ bakımından doğruluğuyla ilgilidir.  

Cümlenin birtakım özelliklerinin bulunması gereklidir. Bunları da Ģöyle 

sıralayabiliriz: 

1. Doğruluk: Cümlenin dilbilgisi kurallarına uygunluk arz etmesidir. 

Cümlenin içinde barındırdığı tüm unsurlar yerli yerinde kullanılmalıdır. 

2. Duruluk: Anlatmak istediğimiz duygu ve düĢüncelerimizi az 

kelimeyle ve açık bir Ģekilde ifade edebilmektir. Anlatımın akıĢını bozacak 

gereksiz tekrarlardan kaçınmalı, olabildiğince kısa cümleler kurulmalıdır. 

3. Açıklık: Cümlede ne anlatılmak isteniyorsa okuyucunun da onu 

anlamasıdır. Anlatılmak istenen düĢünce okuyanlar tarafından kolayca anlaĢılır 

nitelikte olmalıdır.  
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4. Sadelik (Yalınlık): Cümle içinde kelimelerin mümkün olduğunca 

temel anlamlarıyla kullanılması, bilinmeyen kelimelere yer verilmemesi, aĢırıya 

kaçan söz sanatlarından uzak durulmasıdır.  

5. Akıcılık: Kullandığımız kelimelerin anlatmak istediğimizi 

anlatacak kelimeler olması ve cümlenin bir ahenk içerisinde okuyucuda istek 

uyandırmasıdır. 

6. Birlik: Anlatımda kullandığımız cümlelerin kendi içinde tutarlı 

olmasıdır. Anlatılan fikirlerin birbirini tutması demektir. 

Cümle bir yargı birimidir, bunun için öğretmenler cümle üzerinde titizlikle 

durmalı ve öğrencilerin düĢüncelerini açık, anlaĢılır ve güzel ifade etmelerini sağlamak 

için öğrencilerde cümle kurma yeteneğini geliĢtirecek çalıĢmalar yaptırmalıdır. 

1.1.3.7.Paragraf  

Paragraf, bir duyguyu, bir düĢünceyi tam ve anlaĢılır olarak açıklayan cümleler 

birliği olarak tanımlanabilir. 

“Düz yazıların kendi içinde satır baĢlarıyla ayrıldıkları bölümler” (TDK, 

2005:1572). 

Tansel, (1983:83)‟e göre paragraf, geniĢ bir mevzuun belli bir kısmını veya bir 

tek mevzuu ifade eden cümle grubudur. 

Kantemir, (1995:147)‟e göre paragraf bir fikri anlatan cümleler topluluğu, diğer 

bir deyiĢle ana fikirle bağlantılı cümleler kümesidir.  

Paragraf bir tek cümleden oluĢabileceği gibi birkaç cümleden de oluĢabilir. 

Burada esas olan paragrafın bir tek düĢünce, olay veya duyguyu ifade etmesidir. Her 

paragraf belli bir konunun bir yönünü tam ifade etmesi açısından kompozisyonun bir 

parçasıdır. Yani her paragraf kendi içinde bir bütün ve aynı zamanda da bütünün bir 

parçasıdır. Ġyi bir paragraf birlik ve bütünlük arz eder.  

Paragraflar çeĢitli özellikleriyle birbirinden ayrılırlar. Yakıcı vd. (2010:60) 

paragraf çeĢitlerini Ģöyle açıklar: 

1. Olay Paragrafı: Bir olayın neden sonuç iliĢkisi gözetilerek anlatıldığı 

paragraflardır. 
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2. Tasvir Paragrafı: Bir yerin, kiĢinin veya nesnenin tanıtılmasında kullanılan 

paragraflardır. 

3. Bilgi Paragrafı: Herhangi bir konuda bilgi vermek için kurulan 

paragraflardır. 

4. DüĢünce Paragrafı: DüĢünce yazılarında, bir düĢünceyi veya görüĢü aktarma 

amacıyla geliĢtirilmiĢ paragraftır. 

5. Çözümleme Paragrafı: Yazıda ele alınan konu, olay, durum veya kiĢilerin 

davranıĢlarını anlamak üzere geliĢtirilen paragraftır. 

6. Yorum Paragrafı: Bir konunun belli bir görüĢ doğrultusunda yorumlandığı 

paragraftır. 

Her paragrafta, anlatılmak istenen konuyu veya ana fikri bildiren bir cümle 

bulunur. Bu cümle ana fikir cümlesidir. Paragrafın diğer cümleleri ise bu ana fikri 

açıklamaya yarayan yardımcı cümlelerdir. 

Ana fikir cümlesi paragrafta asıl anlatılmak istenen düĢüncenin temelini 

oluĢturur. Bu düĢünce iyi bir paragrafta gizli veya açık olarak ifade edilir. 

Paragrafın etkisini artırmak için kelimeler iyi seçilmeli ve cümle içerisine iyi 

yerleĢtirilmelidir. 

Ana fikir cümlesi genelde paragrafın baĢında olmakla beraber yazarın tercihine 

göre paragrafın ortasında veya sonunda da bulunabilir. 

Ġyi bir paragraf için ana fikir cümlesi yeterli değildir. Ana fikir cümlesinin diğer 

cümlelerle anlamsal bir bağının kurulması ve bütünlük içinde olması gerekmektedir. 

Tansel (1985: 29), paragraf içindeki esas cümleyi diğer cümlelere bağlamanın, 

esas cümleyi iĢlemenin birkaç yolunu Ģöyle ifade eder: 

1. Esas cümledeki fikir, okuyucuların gizli sorularını cevaplandıracak Ģekilde 

tarif ve açıklama yoluyla açılabilir. 

2. Esas cümledeki fikir, tasvir metodu ile açılarak, ifade edilmek istenilen Ģey 

okuyanların gözleri önünde canlandırılır. 

3. Esas cümledeki fikir, karĢılaĢtırma suretiyle ve örnek verilerek açılır. 

4. Esas cümledeki fikir, deliller ve o fikri ispat eden diğer cümlelerle açılır. 

5. Esas cümledeki fikir, tersi fikirlerle de açılabilir.  
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6. Esas cümledeki fikir, çeĢitli ifadelerle tekrar edilerek paragrafı teĢkil eden 

cümleler birbirine bağlanmıĢ olur. 

Sağlam ve doğru paragraflar kurmak hem yazının kalitesini artırır hem de 

anlatılmak istenenin tam ve doğru anlatılmasını sağlar. Bu noktada alanda çalıĢan 

eğitimcilere önemli görevler düĢmektedir. Bu bağlamda öğrencilere paragraflara 

ayrılmamıĢ bir yazıyı paragraflara bölme, paragraf içindeki ana fikri buldurma, 

anlatımın akıĢını bozan paragrafı bulma, cümle sıraları karıĢtırılmıĢ bir paragrafı 

anlamlı bir paragrafa dönüĢtürme çalıĢmaları yaptırılabilir. 

1.1.3.8.Yazım (Ġmla) ve Noktalama 

Anlatmak istediklerimizin doğru ve açık bir Ģekilde anlaĢılması için, yazı 

yazarken uymamız gereken birtakım kurallar vardır. Bu kurallar imla ve noktalamadır. 

Yazım ve noktalama bazı kaynaklarda ayrı bir bölüm olarak ele alınırken genelde dıĢ 

yapının bir parçası olarak incelenmektedir. 

1.1.3.8.1.Yazım (Ġmla) 
Ġnsanlar arasında anlaĢmayı sağlayan en temel araç dildir. Ġnsanlar arasındaki bu 

anlaĢmanın kusursuz ve etkili olması için dilin doğru ve etkili kullanılması 

gerekmektedir. Bir dilin iyi kullanılabilmesi için imla kurallarının ve noktalama 

iĢaretlerinin iyi bilinmesi gerekir. “Ġmla yazının anlaĢılmasını ve konuĢma dilindeki 

farklılıkların giderilmesini sağlar (Özbay,2011:117). 

Özbay (2011:178)‟a göre imla yazım demektir. Bu anlamının yanı sıra etmek 

yardımcı fiili ile kullanıldığında imla etmek, doldurma, doldurulma anlamlarına gelir. 

Calp‟e (2005:142) göre imla, bir dildeki seslerin belirlenen Ģekilleri olan 

harflerin ve daha sonra da hecelerin, kelimelerin ve cümlelerin kurallara uygun Ģekilde 

yazılmasıdır. 

Vardar‟a (2002:222) göre yazım, bir dili belli kurallar uyarınca yazma, o dildeki 

sözcükleri yazıda gösterme biçimidir. 

Duygu ve düĢüncelerimizi yazıyla ifade ederken imla kurallarını iyi bilmemiz 

gerekmektedir. Ġmla, yazının doğru ve açık bir Ģekilde anlaĢılmasını sağlar. Harflerin, 

eklerin, kelimelerin, özel isimlerin, yer adlarının, alıntı kelimelerin, kısaltmaların 

yazımlarını iyi bilmek iyi bir yazılı anlatım açısından son derece önemlidir. 
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1.1.3.8.2.Noktalama 

“Duygu ve düĢünceleri daha açık ifade etmek, cümlenin yapısını ve duraklama 

noktalarını belirlemek, okumayı ve anlamayı kolaylaĢtırmak, sözün vurgu ve ton gibi 

özelliklerini belirtmek üzere kullanılan iĢaretlere noktalama iĢaretleri denir”.(Kavcar vd. 

2004:42). 

“Noktalama iĢaretleri, yazılı bir metnin biçimsel ve anlamsal kuruluĢuna 

yardımcı olan, metnin okuyucu tarafından kolay ve çabuk anlaĢılmasını sağlayan 

yardımcı iĢaretlerdir” (Beyreli, 2005:27). 

Yazılı anlatımda yanlıĢ anlaĢılmalara engel olmak ve anlatımın anlaĢılır, etkili 

olması için noktalama iĢaretlerini doğru ve yerinde kullanmak gerekmektedir. 

“Noktalama yazının doğru ve açık bir Ģekilde anlaĢılması için gerekli yerlere 

bazı iĢaretlerin konmasıdır. Yazı, söylenenlerin aktarılmasında her zaman yeterli 

olmayabilir. Duygu, düĢünce ve istekler sözle anlatılırken jest, mimik, ezgi, vurgu gibi 

yardımcı unsurlardan faydalanılır. Yazılı anlatımlarda ise bunların yerini tutabilecek 

birtakım iĢaretler kullanılır. Bunlara noktalama iĢareti denir.”(Özbay 2000:122) 

Noktalama iĢaretlerinin doğru ve yerinde kullanılmaması ifade etmek 

istediklerimizin yanlıĢ anlaĢılmasına sebebiyet verebilir. Yazılı anlatımda baĢarıyı 

artırmak, duygu ve düĢünceleri açık ve doğru ifade etmek için noktalama iĢaretlerini ve 

kullanımlarını iyi bilmek; yerinde kullanmak gerekir. 

1.1.4.  Diller Ġçin Avrupa Ortak BaĢvuru Metni 
Diller Ġçin Avrupa Ortak BaĢvuru Metni (The Common European Framework of 

Reference for Languages), Avrupa ülkelerindeki dil öğretim programlarını, müfredat 

kurallarını, sınavları, ders kitaplarını ve bunların ortak bir zeminde geliĢtirilmesini 

kapsayan rehber niteliğinde bir çalıĢmadır. 

Diller Ġçin Avrupa Ortak BaĢvuru Metni, yabancı dil öğrenenlerin, öğrendikleri 

dili iletiĢim kurmada kullanabilmeleri için neleri bilmeleri gerektiği ve bu dilde etkin 

olabilmeleri için hangi bilgi ve yeteneklerini geliĢtirmeleri gerektiğini kapsamlı bir 

Ģekilde açıklamaktadır. Bu açıklamalar aynı zamanda dillerin oluĢturulduğu kültür 

bağlamını da içermektedir. BaĢvuru metni yabancı dil öğrenenlerin öğrenme sürecinde 

gerçekleĢtireceği ilerlemeyi ve öğrenmenin her aĢamasında yaĢam boyu öğrenme 
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temeliyle ölçülmesini sağlayan dil yeterlilik düzeylerini de tanımlamaktadır. 

(CEF,2001:1) 

 

BaĢvuru metni, hedef, içerik ve yöntemlerin kesin tanımları için ortak bir temel 

ortaya koyarak dersler, ders içeriği ve özelliklerin Ģeffaflığını sağlayacak, bu sayede 

modern diller alanında uluslararası düzeyde eĢgüdümü artıracaktır. Bu nesnel ölçütler 

dil yeterliliğini tanımlamada kullanılacak ve farklı öğrenim ortamlarında kazanılan 

özelliklerin karĢılıklı olarak tanınmasını kolaylaĢtıracaktır. Bu durum aynı zamanda 

Avrupa‟daki hareketliliğe de yardımcı olacaktır. (CEF,2001:1) 

 

Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni Avrupa‟daki farklı eğitim sistemlerinden 

kaynaklanan iletiĢim problemlerini en aza indirmeyi amaçlamaktadır. Dil öğretimi 

alanında çalıĢan eğitimcilere, öğretmenlere, uzmanlara ve bu kiĢilerin dil öğretimi 

etkinliklerine ortak bir zemin hazırlamayı ilke edinmiĢtir. 

 

1.1.4.1. Avrupa Konseyi Yabancı Dil Ortak BaĢvuru Metninin Amacı ve 

Hedefleri 

BaĢvuru metninin genel amacı Konseye üye ülkeler arasında geniĢ kapsamlı bir 

birlik sağlamak ve bu amacı gerçekleĢtirmek için kültürel alanda ortak etkinlikler 

uygulamaktır. Bu amaç doğrultusunda Konsey modern diller alanında üç temel ilke 

benimsemiĢtir. Konseyin belirlediği ilkeler Ģunlardır: 

 

1. Avrupa‟daki farklı dil ve kültür çeĢitliliği zengin bir mirastır, bu zenginliğin 

korunup geliĢtirilmesi gerekir. Bu dil ve kültür çeĢitliliği ortak bir kaynaktır ve bu 

çeĢitliliğin iletiĢim kurmada bir engel olmaktan çıkarılıp karĢılıklı zenginleĢme ve 

anlayıĢ hâline dönüĢtürülmesi için eğitim alanında büyük çaba gereklidir. 

2. Avrupa‟da hareketliliği arttırmak, karĢılıklı anlayıĢı ve iĢ birliğini teĢvik 

etmek, ön yargı ve ayrımcılığın üstesinden gelmek için, farklı ana dile sahip Avrupalılar 

arasında iletiĢim ve etkileĢimin kolaylaĢtırılması gerekmektedir. Bu, ancak modern 

Avrupa dilleri hakkında daha iyi bilgiye sahip olmakla mümkün olacaktır. 

3. Üye ülkeler, modern dil öğrenme ve öğretme alanındaki ulusal politikaları 

benimseyip geliĢtirerek takdirde ve sürekli iĢ birliği içinde bulunarak, politikalarının 

koordinasyonu için gerekli düzenlemeleri yaparak Avrupa düzeyinde daha büyük bir 

yakınlaĢma sağlayacaktır.(CEF,2001:2)  
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Konsey benimsediği bu ilkeler doğrultusunda üye ülke hükümetlerinden 

aĢağıdaki hedefleri gerçekleĢtirmelerini istemiĢtir. 

 

 Modern dil öğrenme alanında öğretme ve değerlendirme yöntemlerinin 

geliĢtirilmesi, üretim ve malzeme kullanımı yapan kamusal ya da sivil toplum 

kuruluĢlarının ulusal ve uluslararası iĢ birliğini arttırmak. 

 Etkili bir Avrupa sistemi kurulmasını sağlayarak dilin öğrenme, öğretme, 

araĢtırma boyutlarının tüm yönlerini kapsayan ve bilgi teknolojilerinden tam 

olarak yararlanan bir bilgi alıĢveriĢini sağlamak için gereken adımları atmak. 

(CEF,2001:2) 

 

Kültürel ĠĢ birliği Konseyi CDCC‟nin (Council for Cultural Co-operation), 

Eğitim Komitesi ve Modern Diller Bölümünün etkinlikleri, dil öğreniminin 

geliĢtirilmesi için üye ülkelerin ve sivil toplum örgütlerinin, bu temel ilkelere uyması ve 

aĢağıdaki genel ölçütleri uygulaması gerektiğini ortaya koymuĢtur. Genel ölçütler 

Ģunlardır: 

 

 Genel Ölçütler 

1. Nüfuslarının her bölümünün mümkün olduğunca, diğer üye devletlerin (ya da 

bu ülkelerdeki toplulukların) dilini öğrenebilmeleri ve iletiĢim ihtiyaçlarını 

karĢılayabilmeleri için gereken dil becerilerini etkili biçimde edinebilmelerini 

sağlamak ve bu amaç doğrultusunda; 

1.1. BaĢka bir ülkede bulunanların günlük iĢlerinde iletiĢimlerini sağlamak ve 

aynı zamanda kendi ülkelerindeki yabancılarla iletiĢim kurmalarına yardımcı 

olmak.           

1.2.  Farklı dil konuĢan genç ve yetiĢkinlerin fikir alıĢveriĢinde bulunmalarını, 

görüĢ, düĢünce,  duygu paylaĢımını ve iletiĢimini sağlamak. 

 1.3. Hayat yolunda daha geniĢ ve derin bir anlayıĢ elde etmek için diğer 

halkların kültürel mirasının ve düĢünce biçimlerinin anlaĢılmasını sağlamak. 

2. Belirtilen tüm düzeylerde öğretmen ve öğrencilerin Avrupa Konseyi Modern 

Diller Programında geliĢtirilen ilkeler ıĢığında bu ölçütleri kendi durumlarına 

göre uygulamaları konusundaki çabalarını teĢvik etmek. 
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Sözü edilen bu sistemler Avrupa Konseyi Modern Diller Programı 

kapsamında kademeli olarak aĢağıdaki Ģekilde geliĢtirilecektir: 

 

2.1. Dil öğretimi ilkelerini öğrenenlerin ihtiyaçlarına, güdülenmiĢlik düzeylerine, 

özelliklerine göre düzenlemelidir. 

2.2. Hedefler mümkün olduğunca açık ve gerçekçi bir Ģekilde belirlenmelidir.  

2.3. Uygun yöntem ve materyaller tasarlanmalıdır. 

2.4. Öğrenme programlarının değerlendirilmesi için uygun form ve materyaller 

geliĢtirilmelidir. 

3. Tüm eğitim seviyelerinde öğrenenlerin özel ihtiyaçlarına uygun, iletiĢim 

yeterlilikleri farklı öğrenci türleri ve sınıfları sağlayan uygun öğretim yöntemleri ve 

materyalleri, araĢtırma ve geliĢtirme programları düzenlenmelidir. (CEF:3) 

 

Konsey ayrıca modern diller alanında da politik hedefler belirlemiĢtir. Konseyin 

belirlediği politik hedefler ise Ģunlardır: 

1. Tüm Avrupa‟yı sadece eğitim, kültür ve bilim bağlamında değil yoğunlaĢan 

uluslararası hareketliliğin ve yakın iĢbirliğinin oluĢturabileceği sorunlara karĢı ticaret ve 

sanayi bağlamında da donatmak. 

2. Daha etkili uluslararası bir iletiĢim yoluyla karĢılıklı anlayıĢ ve hoĢgörüyü, 

kültürel kimlik ve çeĢitliliğe saygıyı teĢvik etmek.  

3. Avrupa kültürel hayatını, karĢılıklı bilgi yoluyla daha fazla ulusal ve yöresel dilin 

bilinmesini sağlayarak en az yaygınlıkta öğrenilenler dâhil olmak üzere geliĢtirmek ve 

zenginleĢtirmek. 

4.  EtkileĢim içindeki Avrupa‟da iletiĢim sağlayabilmek için gerekli yeteneklerden 

yoksun olanların doğurabileceği tehlikeleri önlemek.(CEF,2001:3) 

 

Konsey, bu hedefler ıĢığında çok dilliliğin artırılması için dil öğretiminin 

çeĢitlendirilmesi ve yoğunlaĢtırılmasına yönelik stratejiler geliĢtirmenin önemini 

vurgulamaktadır. Ayrıca istenilen hedeflere ulaĢmada yeni iletiĢim ve teknolojik 

geliĢmelerden faydalanmanın gerekliliğini ifade etmektedir. 
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1.1.4.2. Diller Ġçin Avrupa Ortak BaĢvuru Metninin Kullanım Alanları 
 

Diller için Avrupa Ortak BaĢvuru Metninin kullanım alanları “dil öğrenme 

programlarının planlanması”, “dil sertifikalarının planlanması”, “kendi kendine 

öğrenmenin planlanması” ve “öğrenme programları ve sertifika esasları” olmak üzere 

dört alandan oluĢmaktadır. AĢağıda bu alanlar açıklanmıĢtır: 

Dil Öğrenme Programlarının Planlanması   

Dil öğrenme programları, önceki bilgi ve öğrenme yaĢantılarıyla, ilköğretim, 

orta öğretim ve ileri düzey öğrenmeyi göz önüne alan varsayımlara, Hedeflere ve 

içeriğe göre planlanmalıdır. 

Dil Sertifikalarının Planlanması  

Dil sertifikaları hazırlanırken, sınavların içeriklerine, değerlendirme ölçütlerine, 

olumsuzluklardan çok olumlu özelliklerin göz önünde bulundurulmasına dikkat 

edilmelidir.  

Kendi Kendine Öğrenmenin Planlanması  

Dil öğrenen bireylerin kendi kendilerini değerlendirebilmelerine yardımcı olmak 

için hazırlanacak olan kendi kendine öğrenme planlamasının; öğrenenin bugünkü 

bilgisine dair farkındalığını artıracak, kendi kendine uygun ve değerli hedefler 

oluĢturmasına ortam hazırlayacak, uygun materyallerin seçimi ve öğrenenin öz 

değerlendirmesini kapsayacak Ģekilde olmasına dikkat edilmelidir. 

 

Öğrenme Programları Ve Sertifika Esasları 

Dil öğrenicileri için hazırlanacak olan öğrenme programları ve sertifikaların 

evrensel, modüler, ağırlıklı ve kısmı olmasını gerektiği vurgulanmaktadır. AĢağıda dil 

öğrenme ve sertifikalarında bulunması gereken özellikler açıklamıĢtır: 

 

 1. Evrensel: öğreneni dil ve iletiĢim yeterliliğinin tüm boyutlarında yetkin hale 

getirmek. 

2. Modüler: öğrenenin yeterliliğini belli bir amaç için dar bir alanda iyileĢtirmek. 

3. Ağırlıklı: öğrenmeyi belli yönlerde vurgulayarak bilgi ve becerinin bazı 

alanlarında daha yüksek düzeyler kazandıracak bir „profil‟ oluĢturmak. 

4. Kısmî: sadece bazı faaliyetler ve beceriler için sorumluluk (örneğin, algı 

boyutunda) geliĢtirmek ve diğerlerinin üzerinde durmamak.(CEF,2001:6) 
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Avrupa ortak baĢvuru metni, yukarıda belirtilen çeĢitli özellikleri bir araya 

getirmek için planlanmıĢtır. Bunun gerçekleĢmesi için bu özellikler iyi tanımlanmalı, 

ulusal özellikler göz önünde bulundurulmalı, hem kültürel hem de özel alanları 

kapsamalıdır. Bunun yanı sıra belli ihtiyaçlar ve özellikler ile öğrenenlerin kökenleri de 

dikkate alınmalıdır. 

1.1.4.3.Diller Ġçin Avrupa Ortak BaĢvuru Metni Neleri KarĢılamalıdır? 

 

Avrupa ortak baĢvuru metninin yukarıda belirtilen iĢlevlerini yerine 

getirebilmesi için kapsamlı, Ģeffaf ve tutarlı olması gerekmektedir. Bu özellikler Ģu 

Ģekilde açıklanabilir: 

Kapsamlı: Avrupa ortak baĢvuru metni, mümkün olduğunca çok dil bilgisi, dil 

becerisi ve dil kullanımı üzerinde yoğunlaĢmalıdır. Kapsamlılık kavramıyla bütün 

kullanıcıların bu ölçütlere dayanarak hedeflerini tanımlayabilmeleri kastedilmektedir. 

BaĢvuru metni, dil yeteneklerinin tanımlandığı çeĢitli boyutları ayırt etmeli, öğrenmede 

geliĢmenin ve ölçmenin sağlanacağı referans noktalarını (düzey ya da aĢamalar) 

tanıtmalıdır.  

ġeffaf: Bilginin açık bir Ģekilde formülleĢtirilmesi ve kullanıcılar için kolay 

kavranabilecek uygunlukta, net ve ulaĢılabilir olması gerekmektedir. 

Tutarlı: Ġç çeliĢkilerden arınmıĢ olması demektir. Eğitim sistemlerinin 

bileĢenleri arasında uyumluluk gerektirmektedir: Bunun için ihtiyaçların belirlenmesi, 

amaçların belirlenmesi, içeriğin tanımlanması, materyalin seçimi ya da oluĢturulması, 

öğrenme /öğretme programının kurulması, kullanılacak öğrenme ve öğretme 

yöntemlerinin belirlenmesi, ölçme ve değerlendirme gibi Ģartların sağlanmıĢ olması 

gerekir. 

 

Bu niteliklere sahip bir öğrenme-öğretme sisteminin oluĢturulması için tek tip 

bir program yeterli olmayacaktır. Tam tersine belirlenen ölçütler esnek ve açık olmalı 

böylece farklı durumlarda gereken düzenlemeler yapılarak uygulanmalıdır.  

Bütün bunların gerçekleĢmesi için Avrupa Ortak BaĢvuru Metni Ģu özellikleri 

taĢımaktadır: 

1. Çok amaçlı: Dil öğrenme için planlama ve olanakların çok çeĢitli amaçlar 

için kullanılabilir olması. 
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2. Esnek: Farklı durumlarda kullanılmak üzere uyarlanabilir olması. 

3. Açık: GeliĢtirmeye ve daraltmaya uygun olması. 

4. Dinamik: Kullanım tecrübeleriyle devam eden bir geliĢim içinde olması. 

5. Kullanıcı dostu: Belirlenen ölçütlerin kullanan herkes tarafından anlaĢılır ve 

kullanılabilir olması. 

6. Dogmatik olmayan: Rekabet halinde bulunan dilsel ya da eğitsel kuram ve 

uygulamalara Ģartsız olarak bağlı olmaması.(CEF,2001:7-8) 

 

DeğiĢik ülkelerde hazırlanacak olan dil öğretim programlarının da iĢlevsel ve 

dünyada geçerli olabilmesi için yukarıda belirtilen özellikleri içermesi gerekmektedir. 

Avrupa ortak baĢvuru metnine uygun bir dil öğretiminin planlanması ve 

gerçekleĢtirilebilmesi, baĢvuru metnine göre dil öğretimi yapacak ülkelerin de belirtilen 

alanlara ve hedeflere uygun bir program uygulamalarıyla mümkün olacaktır. Böylece 

dil öğretiminde ortak bir zemin oluĢturulmuĢ olacaktır. 

1.1.4.4. Ortak Dil Düzeyleri 
 Genel olarak yabancı dil öğretiminde dil düzeylerinin temel, orta, yüksek olmak 

üzere üç ana düzeyden oluĢtuğunu söylemek mümkündür. Ortak BaĢvuru Metni‟nde de 

aynı sınıflama yapılmıĢtır. Belirlenen bu düzeyler tüm Avrupa dillerinde ortak bir nokta 

oluĢturmak için A, B, C olmak üzere üç ana bölüme ayrılmıĢ ancak her düzey de kendi 

içinde alt düzeylere bölünmüĢtür. Ortak BaĢvuru Metni‟nde belirtilen dil düzeyleri 

genel olarak Ģöyledir: 

ġekil 1.1.4.4.1.: Ortak Dil Düzeyleri 

 

          A                                              B                                                      C 

      

       

 

A1             A2                          B1                  B2                             C1               C2 

BaĢlangıç Temel                EĢik         Orta               ĠĢlevsel        Yeterlilik         Yetkin 

 

 

 



33 

 

Yukarıda belirlenen altı temel dil düzeylerinin tanımlaması Ģu Ģekildedir: 

A1 (Breakthrough): GiriĢ ya da KeĢif Düzeyi 

A2 (Waystage): Ara Düzey ya da Temel Gereksinim Düzeyi 

B1 (Threshold): EĢik Düzey 

B2 (Vantage): Ġleri Düzey  

C1 (Effective Operational Proficiency): Özerk Düzey 

C2 (Mastery): Ustalık 

 

Ortak BaĢvuru Metni, dil düzeylerinin belirlenmesinde ülkelere göre farklılıklar 

olabileceğini, yukarıda yapılan tasnife bağlı kalınmaması gerektiğini vurgulamaktadır. 

Belirlenen bu dil düzeylerinin ülkelerin ve kurumların kullanmasıyla ve onların 

deneyimleriyle birleĢmesiyle daha da geliĢeceğini belirtilmektedir. Avrupa konseyi 

belirlenen bu seviyeler doğrultusunda dil öğrenimi alanına yenilikler getirmiĢtir. Dil 

öğrenen bireylerin öğrendikleri dildeki okuma, yazma, konuĢma, dinleme yeterliliklerini 

belirlenen bu standartlara göre değerlendirmeyi planlamıĢtır. Belirlenen bu dil düzeyleri 

ayrıntılı olarak tanımlanmıĢ, yapılan tanımlamalar dil öğrenen kiĢinin bulunduğu dil 

düzeyi doğrultusunda neleri yapabileceği belirtilmiĢtir. Belirlenen dil düzeylerine göre 

yapılan tanımlamalar sayesinde dil öğrenen bireyler öğrenim sürecinin neresinde 

olduklarını, hedeflerine ulaĢmak için neleri öğrenmeleri gerektiğini belirleyebilirler. 

Ayrıca dil öğreticileri de bu tanımlamalar sayesinde hedeflerine ulaĢıp ulaĢmadıklarını, 

neleri nasıl öğreteceklerinin planlamasını yapabilirler. Tablo 1.1.4.4.1.‟de belirlenen 

genel dil düzeylerinin tanımlamalarına yer verilmiĢtir. 
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 Tablo 1.1.4.4.1.: Genel Dil Düzeyleri 
 

Ġleri Düzey 

Kullanıcı 

 

C2 

 

Okuduğu ve duyduğu hemen hemen her Ģeyi kolayca anlayabilir. Farklı yazılı ve 

sözlü kaynaklardan edindiği bilgileri tutarlı bir biçimde özetleyerek yeniden 

oluĢturabilir. Kendini son derece akıcı ve kesin olarak ifade edebilir ve karmaĢık 

konularla bağlantılı ince ayrıntıları fark edebilir. 

  

C1 

 

Uzun ve karmaĢık metinleri anlayabilir ve örtük anlamları kavrayabilir. Kendini 

sözcüklerini çok fazla aramadan doğal ve akıcı bir biçimde ifade edebilir. Sosyal, 

akademik ve mesleki amaçlar için esnek ve etkili bir dil kullanabilir. KarmaĢık 

konularda iyi yapılandırılmıĢ, anlaĢılır, ayrıntılı metinler üretebilir. 

 

Ara Düzey 

Kullanıcı 

 

B2 

 

 Kendi uzmanlık alanındaki teknik tartıĢmalar dâhil somut ve soyut konulardaki 

karmaĢık metinlerin ana fikrini anlayabilir. Her iki taraf için de zorlanmadan ana 

dil konuĢucusuyla akıcı bir ölçüde ve rahatlıkla iletiĢim kurar. GeniĢ bir konuda 

açık ve detaylı bir metin üretebilir, güncel bir konuya iliĢkin görüĢ bildirebilir ve 

çeĢitli olasılıkların olumlu ve olumsuz yanlarını ortaya koyarak bir konu 

hakkındaki görüĢlerini açıklayabilir. 

  

B1 

 

Açık ve standart bir dil kullanıldığında iĢ, okul, eğlence, vb. gibi bildik Ģeyler 

hakkındaki ana konuları anlayabilir. Dilin konuĢulduğu ülkede seyahat ederken 

ortaya çıkabilecek sorunların üstesinden gelebilir. Bildik ya da ilgi alanına giren 

konularla bağlantılı metin üretebilir. Tecrübelerini, olayları, hayallerini, 

umutlarını ve hedeflerini anlatabilir, görüĢlerinin ve planlarının sebeplerini kısaca 

açıklayabilir. 

Temel 

Düzey 

Kullanıcı 

 

A2 

 

Sık kullanılan ifadeleri ve kendini ilgilendiren yakın konularla ilgili (en temel 

kiĢisel ve ailevi bilgiler, alıĢ veriĢ, yakın çevre, iĢ) cümleleri anlayabilir. Bilinen 

ve rutin konularda basit ve doğrudan bilgi alıĢ veriĢi gerektiren iletiĢim kurabilir. 

Kendi geçmiĢini, yakın çevresini ve acil ihtiyaçlarını basit ifadelerle 

tanımlayabilir. 

  

A1 

 

Bilinen günlük ifadeleri ve somut ihtiyaçları karĢılamaya yönelik çok temel 

kalıpları anlayabilir ve kullanabilir. Kendini veya baĢkasını tanıtabilir ve kiĢisel 

detaylar, yaĢadığı yer, sahip olduğu Ģeyler, vb. konular hakkında sorular sorabilir 

ve cevaplayabilir. Kendisiyle konuĢan kiĢi yavaĢ ve anlaĢılır yardımcı olacak 

biçimde konuĢuyorsa basit bir Ģekilde iletiĢim kurabilir. 

                                                                                                                 (CEF,2001:24) 
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Tablo 1.1.4.4.1.‟de görüldüğü gibi genel olarak dil düzeyleri altı basamak 

halinde belirlenmiĢ ve seviyelere ait tanımlamalara yer verilmiĢtir. Dil öğrenecek 

bireylerin hangi sevilerde hangi becerilere sahip olması gerektiği açıklanmıĢtır. Ortak 

BaĢvuru Metninde bu düzeylerin ülkelere göre belirlenmesinde farklılıklar olabileceği, 

belirtilen bu sınıflamaya bağlı kalınmaması gerektiği vurgulanmaktadır.   

 

Dil becerileri ise gerek “Ortak BaĢvuru Metni”nde gerekse “Dil Portfolyosu”nda 

5 bölümde değerlendirilmektedir. Bunlar: Dinleme/ Anlama, Okuma/Anlama, KarĢılıklı 

KonuĢma, Sözlü Anlatım ve Yazılı anlatımdır. Öğrenenin kendini bu beĢ dil becerisinde 

değerlendirilmesi için dil düzeylerine göre tanımlamalar yapılmıĢtır. AĢağıda dil 

düzeylerine göre yapılan tanımlamalar bulunmaktadır:  

 

DĠNLEME / ANLAMA  

A1  

Kendimle, ailemle ve yakın çevremle ilgili bilinen sözcükleri ve çok temel 

kalıpları, yavaĢ ve net konuĢulduğunda anlayabilirim. 

A2 

Beni doğrudan ilgilendiren konularla iliĢkili kalıpları ve çok sık kullanılan 

sözcükleri anlayabilirim. (örneğin; en temel kiĢisel ve ailevi bilgiler, alıĢveriĢ, yerel 

çevre, meslek) Kısa, net, basit ileti ve duyurulardaki temel düĢünceyi kavrayabilirim. 

B1 

ĠĢ, okul, tatil vb. ortamlarda sürekli karĢılaĢılan bildik konulardaki net, standart 

konuĢmanın ana hatlarını anlayabilirim. Güncel olaylar ya da kiĢisel ilgi alanıma giren 

konularla ilgili radyo ve televizyon programlarının çoğunun ana hatlarını yavaĢ ve net 

okunduğunda anlayabilirim. 

B2 

Güncel bir konu olması Ģartıyla uzun konuĢmaları ve sunumları anlayabilirim ve 

karmaĢık cümlelerle yapılan tartıĢmaları takip edebilirim. Televizyon haberlerini ve 

güncel olaylara iliĢkin programların çoğunu anlayabilirim. Standart dilin konuĢulduğu 

filmlerin çoğunu anlayabilirim. 

 

 

 

 



36 

 

C1 

Açıkça yapılandırılmamıĢ ve iliĢkiler açıkça belirtilmemiĢ sadece ima edilmiĢ 

olsa bile uzun konuĢmaları anlayabilirim. Televizyon programlarını ve filmleri çok fazla 

çaba sarf etmeden anlayabilirim. 

 

C2 

Ġster canlı ister yayın ortamında olsun, konuĢma türünü anlamakta zorluk 

çekmem. Normal anadili konuĢma hızında ise aksana alıĢmam için biraz zamana ihtiyaç 

olabilir.  

OKUMA/ANLAMA 

A1  

Duyuru, afiĢ veya katalog gibi yazılı metinlerdeki bildik adları, sözcükleri ve 

çok basit cümleleri anlayabilirim. 

A2 

Çok kısa ve basit metinleri okuyabilirim. Ġlanlar, kullanım kılavuzları, mönüler 

ve zaman çizelgeleri gibi basit günlük metinlerdeki genel bilgileri kavrayabilir ve kısa 

kiĢisel mektupları anlayabilirim. 

B1 

Meslekle ilgili ya da günlük dilde kullanılan sözcükleri içeren metinleri 

anlayabilirim. KiĢisel mektuplardaki olay, duygu ve dilekleri anlayabilirim. 

B2 

Yazarların belirli tutum ya da görüĢü benimsemedikleri, güncel sorunlarla ilgili 

makaleleri ve raporları okuyabilirim. ÇağdaĢ edebi metinleri anlayabilirim. 

C1 

Üslup farklılıklarını da ayırt ederek uzun ve karmaĢık, somut ya da edebi 

metinleri okuyabilirim. Ġlgi alanımla alakalı olmasalar bile herhangi bir uzmanlık 

alanındaki makale ve uzun teknik bilgileri anlayabilirim. 

C2 

Kullanma kılavuzları, uzmanlık alanına yönelik makaleler ve yazınsal yapıtlar 

gibi soyut, yapısal ve dilbilgisel açıdan karmaĢık metinler de dahil olmak üzere yazılı 

dilin hemen hemen tüm metin türlerini kolaylıkla okuyabilirim. 
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KONUġMA/ KARġILIKLI KONUġMA 

A1 

KarĢımdaki kiĢinin söylediklerini daha yavaĢ bir konuĢma hızında yinelemesi ve 

söylemek istediklerimi oluĢturmada bana yardımcı olması Ģartıyla, basit yoldan iletiĢim 

kurabilirim. O anki gereksinim ya da çok bildik konulara iliĢkin alanlarda basit sorular 

sorabilir ve cevap verebilirim. 

 

A2 

Bildik konular ve faaliyetler hakkında basit ve doğrudan bilgi alıĢveriĢini 

gerektiren basit ve alıĢılmıĢ islerde iletiĢim kurabilirim. Genellikle konuĢmayı 

sürdürebilecek kadar anlamasam da kısa sohbetlere katılabilirim. 

B1 

Dilin konuĢulduğu ülkede seyahat ederken ortaya çıkabilecek birçok durumla 

baĢa çıkabilirim. KiĢisel bilgi sahibi olduğum, ilgi alanıma giren ya da günlük yaĢamla 

ilgili (örneğin; aile, hobi, iĢ, yolculuk ve güncel olaylar) konularda hazırlık yapmadan 

konuĢmalara katılabilirim. 

B2 

Anadilini konuĢan kiĢilerle anlaĢmayı mümkün kılacak ölçüde bir akıcılık ve 

doğallıkla iletiĢim kurabilirim. Bildik konulardaki tartıĢmalarda, kendi görüĢlerimi 

açıklayıp destekleyerek aktif bir rol alabilirim. 

C1 

Çok fazla sözcük aramaksızın, kendimi açık, akıcı ve doğal biçimde ifade 

edebilirim. Toplumsal ve mesleki amaçlar için esnek ve etkili bir dil kullanabilirim. 

DüĢünce ve fikirlerimi kesin ve kendimden emin bir ifadeyle dile getirebilir ve 

karsımdakilerin konuĢmalarıyla iliĢkilendirebilirim. 

C2 

Hiç zorlanmadan her türlü konuĢma ya da tartıĢmaya katılabilirim, deyimler ve 

konuĢma diline ait ifadeleri anlayabilirim. Kendimi akıcı bir Ģekilde ifade edebilir ve 

anlamdaki ince ayrıntıları tam olarak iletebilirim. Bir sorunla karĢılaĢırsam, geriye 

dönüp, karĢımdaki insanların fark etmelerine fırsat vermeyecek bir ustalıkla ifadelerimi 

yeniden yapılandırabilirim. 
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SÖZLÜ ANLATIM 

A1 

YaĢadığım yeri ve tanıdığım insanları betimlemek için basit kalıpları ve 

cümleleri kullanabilirim. 

A2 

Basit bir dille ailemi ve diğer insanları, yaĢam koĢullarımı, eğitim geçmiĢimi ve 

son isimi betimlemek için bir dizi kalıp ve cümleyi kullanabilirim. 

 

B1 

Deneyimlerimi, hayallerimi, umutlarımı, isteklerimi ve olayları betimlemek için 

çeĢitli kalıpları yalın bir yoldan birbirine bağlayabilirim. DüĢünce ve planlara iliĢkin 

açıklamaları ve nedenleri kısaca verebilirim. Bir öyküyü anlatabilirim, bir kitap ya da 

filmin konusunu aktarabilirim ve izlenimlerimi belirtebilirim. 

B2 

Ġlgi alanıma giren çok çeĢitli konularda anlaĢılır ve ayrıntılı bilgi verebilirim. 

ÇeĢitli seçeneklerin olumlu ve olumsuz yanlarını ortaya koyarak bir konu hakkında 

görüĢ bildirebilirim. 

C1 

 KarmaĢık konuları alt temalarla bütünleĢtirerek açık ve ayrıntılı bilgi 

verebilirim. Belirli bakıĢ açıları geliĢtirip uygun bir sonuçla konuĢmamı 

tamamlayabilirim. 

C2 

Bağlama uygun bir üslupla ve dinleyenin önemli noktaları fark edip 

hatırlamasına yardımcı olacak Ģekilde etkili ve mantıksal bir yapıyla, açık, akıcı bir 

betimleme ya da karĢıt görüĢ sunabilirim 

 

YAZMA/YAZILI ANLATIM 

 

A1 

Kısa ve basit cümlelerle kartpostal yazabilirim. Tatil kartpostalıyla selam 

göndermek gibi kiĢisel bilgi içeren formlar doldurabilirim. Örneğin; otel kayıt formuna 

isim, uyruk ve adres yazmak gibi. 
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A2 

Kısa, basit notlar ve iletiler yazabilirim. TeĢekkür mektubu gibi çok kısa kiĢisel 

mektuplar yazabilirim. 

 

B1 

Bildik ya da ilgi alanıma giren konularla bağlantılı, basit bir metin yazabilirim. 

Deneyim ve izlenimlerimi betimleyen kiĢisel mektuplar yazabilirim. 

 

B2 

Ġlgi alanıma giren çok çeĢitli konularda anlaĢılır, ayrıntılı metinler yazabilirim. 

Belirli bir bakıĢ açısına destek vererek ya da karĢı çıkarak bilgi aktaran ve nedenleri 

açıklayan bir kompozisyon ya da rapor yazabilirim. Olayların ve deneyimlerin benim 

için taĢıdıkları önemi ön plana çıkaran mektuplar yazabilirim. 

 

C1 

GörüĢlerimi uzun uzadıya, açık ve iyi yapılandırılmıĢ metinlerle ifade 

edebilirim. Bir mektup, kompozisyon ya da raporda, önemli olduğunu düĢündüğüm 

konuların altını çizerek karmaĢık konular hakkında yazabilirim. Okuyucu kitlesine 

uygun bir üslup seçebilirim. 

C2 

Uygun bir üslupla, açık, akıcı metinler yazabilirim. Okuyucunun önemli 

noktaları fark etmesine yardımcı olacak etkili, mantıksal bir yapılandırmayla bir durum 

ortaya koyan karmaĢık mektuplar, raporlar ya da makaleler yazabilirim. Mesleki ya da 

edebi yapıt özetleri ve eleĢtirileri yazabilirim. 

 

 Yukarıda dil düzeylerinin Avrupa ortak baĢvuru metninin belirlediği beĢ dil 

becerisi açısından tanımlamalarına yer verilmiĢtir. Uygulama alanlarının farklılıklarına 

göre daha geniĢ bir çalıĢma yapılabilir ya da yukarıdaki sınıflamalara eklemeler olabilir. 

Dil öğrenen öğrenciler bu tanımlamalar sayesinde öğrendiği dilde hangi becerileri ne 

derecede yaptıklarını takip edebilirler. Genel olarak oluĢturulmuĢ bu tanımlamalar dil 

öğrenenlerin hedefleri, ulaĢmak istedikleri seviyeler doğrultusunda özelleĢtirilerek 

geliĢtirilebilir yeniden oluĢturulabilir. Aynı zamanda bu tanımlamalar dil öğrenenlerin 

kendi kendilerini değerlendirmelerine de yardımcı olacak ve öğrenilecek dili kendi 

gereksinimleri doğrultusunda öğrenmesine ortam oluĢturacaktır. 
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AraĢtırma, yazma alanı hedef alınarak yapılmıĢtır. Yazma faaliyetlerinde, dil 

kullanıcısı yazar olarak bir ya da daha fazla okuyucu tarafından okunmak üzere kabul 

edilen bir yazılı metin üretir.(CEF,2001:61) 

 

Avrupa ortak baĢvuru metninde yazma faaliyetleri için; formlar ve anketler 

doldurmak, dergilere, gazetelere, haber bültenlerine, makale yazmak, sergilemek için 

posterler hazırlamak, rapor yazmak, not tutmak, gelecekte referans olması için notlar 

almak, dikte edilenlerden ileti yazmak, yaratıcı ve hayal gücüne dayanarak yazmak, 

kiĢisel veya iĢ mektupları yazmak gibi alanlarda örnekler verilmiĢtir. 

 

Yazma faaliyetleri genel yazma üretimi, yaratıcı yazma ve denemler ve raporlar 

yazmak baĢlıkları altında üç bölüme ayrılmıĢtır. Ayrıca bu üç bölümün dil düzeylerine 

göre tanımlamalarına yer verilmiĢtir. AĢağıda bu üç alanı içeren dil düzeylerine göre 

yapılan tanımlamalar yer almaktadır. 

 

Genel Yazma Üretimine Yönelik Tanımlamalar  

 

C2 KarmaĢık metinleri açık, sorunsuz, akıcı, uygun ve etkili bir tarzda 

okuyucunun önemli noktaları bulmasına yardımcı olan mantıksal bir yapı içinde 

yazabilir.  

C1 KarmaĢık konulardan oluĢan, ilgi çarpıcı konuların altını çizen, bakıĢ açısını 

nedenleriyle ve uygun örneklerle destekleyen ve uygun bir sonuçla biten açık, iyi 

yapılandırılmıĢ metinler yazabilir. 

B2 Ġlgi alanıyla ilgili çeĢitli konularda birtakım kaynaklardan bilgi ve fikirleri 

sentezleyerek ve değerlendirerek anlaĢılır, ayrıntılı metinler yazabilir. 

B1 Ġlgi alanına ait bildik konular hakkında kısa, ayrık unsurları doğrusal bir dizi 

halinde bağlayarak basit metinler yazabilir. 

A2 Ġlgi alanına ait bildik konular hakkında kısa, ayrık unsurları doğrusal bir dizi 

halinde bağlayarak basit metinler yazabilir. 

A1 Basit ifadeler ve cümleler yazabilir.   

                                                                                                   (CEF,2001:61) 
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Yaratıcı Yazma Faaliyetine ĠliĢkin Tanımlamalar 

C2 Yazı türüne uygun, düzgün, akıcı ve tümüyle sürükleyici hikâyeler ve 

deneyimlerinin betimlemelerini yazabilir. 

C1 Okuyucu kitlesine uygun; kendinden emin, kiĢisel; doğal bir üslupla; ayrıntılı 

ve iyi yapılandırılmıĢ; açık ve geliĢmiĢ betimlemeler ve hayali metinler yazabilir. 

B2 Açık bağlantılı metinde fikirler arasındaki iliĢkiye iĢaret ederek ve ilgili 

yazın türünün kurallarını takip ederek, gerçek ya da hayali olaylar ve deneyimler 

hakkında açık, ayrıntılı betimlemeler yazabilir. 

B1 Kendi ilgi alanı içinde bildik konular ile ilgili, ayrıntılı betimlemeler 

yazabilir. Deneyimlerini, duygularını ve tepkileri basitçe bağlanmıĢ bir metinde 

tanımlayarak yazabilir.  Yakında gerçekleĢmiĢ bir seyahatin veya bir olayın gerçek ya 

da hayali betimlemesini yazabilir. Bir hikâyeyi anlatabilir. 

A2 Çevresinin her günkü yönleri hakkında, örneğin insanlar, mekânlar, bir iĢ ya 

da çalıĢma deneyimini bağlantılı cümlelerle yazabilir. Olaylar, geçmiĢ faaliyetler ve 

kiĢisel deneyimleri ile ilgili çok kısa ve basit betimlemeler yazabilir. 

A1 Hayali insanlar ve o insanların nerede yaĢadıkları ve neler yaptıkları 

hakkında basit cümleler yazabilir.   

      (CEF,2001:62) 

 

Rapor ve Deneme Yazma Faaliyetine ĠliĢkin Tanımlamalar 

C2 Açık, akıcı karmaĢık raporlar, bir olayı sunan makaleler, denemeler veya 

önerileri ve edebi eserleri eleĢtiren bir değerlendirme üretebilir. Okuyucunun belirgin 

noktaları bulmasına yardımcı olan, uygun, etkili ve mantıksal bir yapı sağlayabilir. 

C1 Çarpıcı konuların altını çizerek, karmaĢık konular hakkında anlaĢılır, iyi-

yapılanmıĢ açıklamalar yazabilir. Nedenleri, ilgili örnekleri ve destekleyici noktalarla 

bakıĢ açılarını geniĢletebilir ve destekleyebilir. 

B2 Önemli noktaları vurgulayarak ilgili ayrıntıları destekleyici, bir tartıĢmayı 

sistematik olarak geliĢtiren bir deneme ya da rapor yazabilir. Bir sorunla ilgili değiĢik 

fikirleri veya çözümleri değerlendirebilir Belirli bir bakıĢ açısını destekleyen veya ona 
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karĢı çıkan nedenleri veren çeĢitli seçeneklerin olumlu ve olumsuz yanlarını açıklayan, 

bir tartıĢmayı geliĢtiren bir deneme ya da rapor yazabilir. Birkaç kaynaktan elde edilen 

bilgileri ve tartıĢmaları sentezleyebilir. 

B1 Ġlgilendiği konular hakkında kısa, basit denemeler yazabilir. Rapor ve biraz 

güvenle kendi alanından alıĢılmıĢ rutin ve rutin olmayan birikmiĢ gerçeğe dayalı bilgiler 

hakkında kendi fikrini özetleyebilir. 

A2 Betimleyici yok. 

A1 Betimleyici yok.                                                                       (CEF,2001:62) 

 

Yukarıdaki tanımlamalarda görüldüğü üzere genel dil düzeylerindeki 

tanımlamanın bir benzeri yazma becerisi için de tasarlanmıĢtır. Diğer dil becerilerinde 

de olduğu gibi dil öğrenenler yazma becerisindeki durumlarını ve hedeflerine ulaĢmak 

için neler yapmaları gerektiğini bu tanımlamalar yardımıyla gerçekleĢtirebilirler. Bu 

tanımlamalar sayesinde bu alanda çalıĢan eğitimciler ve bu alanda hizmet veren 

kurumlar da ulaĢmak istedikleri hedefleri belirleyebilir, dil öğretim programlarını 

oluĢturabilirler. Yapılan bu araĢtırma C2 düzeyi yazma alanı hedef alınarak 

hazırlanmıĢtır.                                                                                                                      

1.1.4.5. Avrupa Dil Dosyası 
Ġlk Avrupa Dil Dosyaları 1990‟lı yılların ortasında Ġsviçre‟de geliĢtirilmiĢtir. 

1998-2000 yılları arasında çeĢitli Avrupa Dil Dosyası modelleri 15 Avrupa konseyi üye 

ülkesinde pilot olarak uygulanmıĢtır. 2001 Avrupa diller yılında Avrupa genelinde 

uygulanmaya baĢlanmıĢtır. 

Avrupa konseyi Avrupa kültürel kimliği bilincini arttırarak farklı ülkelerden 

kiĢiler arasında karĢılıklı anlaĢmayı gerçekleĢtirmeyi amaçlamaktadır. Konsey bu amacı 

gerçekleĢtirmek için tüm düzeylerde dil öğrenimine ve kültürler arası deneyimlere 

denklik getirmek ve bunu desteklemek için Avrupa Dil Dosyası‟nı geliĢtirmiĢtir. 

Avrupa Konseyi Dil Dosyası‟nın ilkeleri Ģunlardır: 

1. Avrupa‟daki vatandaĢlar arasındaki karĢılıklı anlayıĢın derinleĢtirilmesi 

2. Kültür ve yaĢam çeĢitliliğine saygı duyulması  
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3. Dil ve kültür çeĢitliliğinin korunması ve teĢvik edilmesi 

4. YaĢam boyu bir süreç olan çok dilliliğin geliĢtirilmesi 

5. Dil öğreniminin geliĢtirilmesi 

6. Bağımsız dil öğrenimi kapasitesinin geliĢtirilmesi 

7. Dil öğretim programlarının Ģeffaf ve tutarlı olması (ELP: 3) 

 

Avrupa Konseyi Dil Dosyası‟nın; dil öğrenicilerinin her seviyedeki dil 

becerilerini geniĢletmek ve çeĢitlendirmek, dil öğrenicilerinin dilsel ve kültürel 

becerilerinin kaydını sağlamak gibi iki temel amacı vardır. (ELP: 3) 

Avrupa Konseyi‟nin belirlediği bu ilke ve amaçlarla ulaĢmak istediği hedefler 

Ģunlardır: 

1. Dil öğreniminin ve deneyimlerinin geliĢimini güçlendirmek. 

2. Çok sayıda dil öğrenimini teĢvik etmek. 

3. Eğitim ve iĢ alanları arasında geçiĢliliği sağlamak. 

4. Avrupa‟da demokratik vatandaĢlığı geliĢtirmek. 

5. Dilsel çeĢitliliğin değerini göstermek. 

Avrupa dil dosyası; kültürel deneyimlerin ve okulda, mesleki eğitimde, iĢ 

yerinde yaĢam boyu kazanılan dil tecrübelerinin kayıt altında tutulduğu bir araçtır.  Bu 

dosya kullanıcılara öğrendikleri dillerin nitelik ve deneyimlerini Avrupa ölçütlerinde 

yansıtan bir kayıt sağlamaktadır. Ayrıca Avrupa dil dosyasının pedagojik ve 

dokümantasyon olmak üzere iki temel fonksiyonu bulunmaktadır. 

Avrupa dil dosyasına göre dil becerileri üç temel grup olarak düĢünülmüĢtür: 

a. Çocukluk(12 yaĢına kadar) 

b. Gençlik(12-20 yaĢ arası) 

c. YetiĢkinlik 

Avrupa dil dosyası Dil Pasaportu, Dil GeçmiĢi ve Dosya olmak üzere üç 

bölümden oluĢmaktadır. 

Dil Pasaportu: Bu belge kiĢinin dil becerilerini, dil yeterliliklerini, 

sertifikalarını, diplomalarını ve kültürler arası deneyimlerini içerir.  Bireylerin belirli 
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dönemlerde öğrendikleri değiĢik dillerdeki yeterlilikleriyle ilgili genel bilgiler dil 

pasaportunda bulunmaktadır. Dil pasaportu, biçimsel nitelikler ve kendini 

değerlendirme kayıtlarını tutarak diller ve kültürler arası önemli öğrenme deneyimleri 

ile dil yeterliliklerini tanımlamaya yardımcı olur. Dil becerileri Avrupa Ortak metninde 

verilen yeterlilik düzeyleriyle tanımlanmıĢtır. Bu değerlendirme ölçeği dil pasaportunda 

sunulmuĢtur. 

Dil pasaportu; “Dil becerileri profili”, “Dil öğrenimi ve kültürler arası 

deneyimler”, “Sertifika ve diploma kayıtları” olmak üzere üç bölümden oluĢur. 

1. Dil becerileri profili: Bu bölümde öğrenci ortak ölçütler doğrultusunda 

(A1 –C2)  hangi dili ne düzeyde kullandığını iĢaretleyecektir. 

2. Dil öğrenimi ve kültürler arası deneyimler: Bu bölümde öğrenci 

öğrendiği dilin konuĢulduğu ülkelerdeki kültürler arası deneyimleri 

iĢaretleyecektir. 

3. Sertifika ve diploma kayıtları: Bu bölümde bireyin almıĢ olduğu 

sertifikaları ve diplomaları yer almaktadır. 

 

Dil GeçmiĢi:  Bu bölümde bireylerin dil öğrenim yaĢantılarının kayıtları yer 

almaktadır. Ayrıca kiĢinin dil öğrenme sürecine iliĢkin belgeler de burada 

bulunmaktadır. Dil geçmiĢi bireylerin dil geliĢimlerini değerlendirmelerine ve daha 

sonraki dil çalıĢmalarını planlamalarına yardımcı olacak niteliktedir. 

 

Dil geçmiĢi; “Dil öğrenim öyküsü”, “Dil öğrenim sürecini değerlendirme”, “Dil 

ve kültürler arası deneyimler”,” KiĢisel dil baĢarıları” olmak üzere dört bölümden 

oluĢur. 

1. Dil öğrenim öyküsü: Bu bölümde birey yabancı dil öğrendiği kurumları 

kayıt eder. 

2. Dil öğrenim sürecini değerlendirme: Bu bölümde birey kendi dil 

öğrenme sürecine iliĢkin değerlendirmelerini yapar. 

3. Dil ve kültürler arası deneyimler: Bu bölümde birey öğrendiği dilleri 

nasıl öğrendiğini ve farklı kültürlere iliĢkin deneyimlerini kayıt eder. 
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4. KiĢisel dil baĢarıları: Bu bölüm bireyin bildiği yabancı dilde dil 

düzeylerine göre neleri ne kadar bildiğini değerlendirdiği bölümdür. 

 

Dosya:  Bu bölüm bireyin öğrendiği dile iliĢkin ödevleri, diplomaları, projeleri, 

mektupları vb. bulundurduğu bölümdür. Ayrıca Dil Pasaportu ve Dil GeçmiĢi 

bölümlerinde kayıt altında tutulan baĢarılarını ve deneyimlerini de bu bölümde kayıt 

altında tutabilir. 
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1.1.5.Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde literatür taraması yapılarak konuyla ilgili çalıĢmalar kısaca 

özetlenmiĢ ve kronolojik olarak tanıtılmaya çalıĢılmıĢtır. Ġlgili araĢtırmalar 3 baĢlık 

altında ele alınmıĢtır: 

a) Yabancılara Türkçe Öğretimi Üzerine Yapılan ÇalıĢmalar 

b) Öz Yeterlilik Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

c) Öz Yeterlilik Ġle Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

 

1.1.5.1.Yabancılara Türkçe Öğretimi Üzerine Yapılan ÇalıĢmalar 

Burada yabancılara Türkçe öğretimi üzerine yapılan çalıĢmalar kronolojik 

sırayla tanıtılmıĢtır. 

Çotuksöken (1983) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada Ġstanbul Üniversitesi 

Yabancı Diller Okulu‟nda öğrenim gören yabancı öğrencilerin yaptıkları ek ve cümle 

yanlıĢları belirlenmiĢ ve bu konuda yapılan yanlıĢların giderilmesi için çözüm 

önerilerinde bulunulmuĢtur. 

Demircan ( 1983) “Türkiye‟de Yabancı Dil Öğretimi Üzerine Bir Kaynakça 

Denemesi” adlı çalıĢmasında öncelikle yabancı dil öğretimi üzerine yapılan yayınları 

“Kitaplar”, kitapları kendi içinde “Türkçe yazılmıĢ kitaplar” ve “Yabancı dilde yazılmıĢ 

kitaplar” olarak kronolojik bir liste Ģeklinde sıralamıĢtır. Daha sonra bu alanda yazılmıĢ 

yazıları “Türkçe yazılanlar” ve “Yabancı dilde yazılanlar” diye listelemiĢ, arkasından 

çeviri yazıları listelemiĢtir. AraĢtırmacı çalıĢmasında bu alanda yapılan tezleri de 

“Türkçe yazılanlar” ve Yabancı dilde yazılanlar” olarak sıralamıĢtır. Ayrıca çalıĢmanın 

son kısmında Türkçenin yabancı dil olarak öğretimi üzerine yazılan kitapları kronolojik 

bir sırayla listelemiĢtir. 

Barın (1992) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada genel olarak yabancı dil 

öğretim metotları tanıtılmıĢ ve Türkiye‟de bu konuda takip edilen metodoloji hakkında 

bilgi verilmiĢtir. Ana dil öğretimi de çeĢitli yönleriyle ele alınarak öğretimde 

karĢılaĢılan ve dikkat edilmesi gereken önemli unsurlar belirtilmiĢtir. Ayrıca kitap ve 

konuların seçimi, örnek bir ders ve metot vb. konulardaki tekliflerini ortaya koymuĢtur. 
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Özkan (1992) Ankara Üniversitesi TÖMER‟de öğrenim gören yabancı 

öğrencilerin yaptıkları isim hal ekleri yanlıĢları üzerine bir araĢtırma yapmıĢtır.  

Özkan, çalıĢması sırasında Temel Türkçe 79, Temel Türkçe 2 (7) Orta Türkçe 1 

(18) Orta Türkçe 2 (14)  Yüksek Türkçe (12)  olmak üzere toplam 130 öğrenci üzerinde 

çalıĢmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda en çok yanlıĢın yönelme halinde (96) yapıldığı 

tespit edilmiĢtir. Bunun ardından 89 yanlıĢla ayrılma hali, 80 yanlıĢla belirtme hali eki 

yanlıĢı gelmektedir. 

Akdoğan (1993) Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazılı anlatımlarında 

yaptıkları ad durum ve ek eylem çekimi yanlıĢlarını tespit etmeyi amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢmasını Ankara Üniversitesi TÖMER‟de öğrenim gören 108 öğrenci 

üzerinde gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin ad durumuyla ilgili 

yanlıĢlarda en çok hatayı belirtme durum ekinde yaptıklarını tespit etmiĢtir. Bunu 

sırasıyla tamlayan, yönelme, kalma, çıkma durum ekleri izlemiĢtir. Eylem çekimiyle 

ilgili yanlıĢlarda öğrencilerin eylemin çekimli biçimini yanlıĢ yazdıklarını, belirli bir 

kiĢiye ait çekimi baĢka bir kiĢiye göre çektiklerini ve çatı morfemlerini yanlıĢ 

kullandıklarını tespit etmiĢtir. 

Hengirmen (1993) ÇalıĢmasını Ankara Üniversitesi TÖMER‟de öğrenim gören 

220 Alman öğrenci üzerinde gerçekleĢtirmiĢtir. 

AraĢtırmada Türkçe öğrenen Alman öğrencilerin yazılı anlatım kâğıtları ses 

bilim, biçim bilim, sözdizimi, sözcük biçim ve yazım açısından değerlendirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın neticesinde ses bilim açısından en çok yanlıĢların büyük ünlü uyumunda 

olduğu tespit edilmiĢtir. Biçim bilim alanındaki yanlıĢlarda da en çok hatanın eylem 

çekiminde olduğu tespit edilmiĢtir. Sözdizimi ile ilgili yanlıĢlar sırasıyla nesne+yüklem 

uyumsuzluğu, tümleç+yüklem uyumsuzluğu, ad tamlaması ve cümle ögelerinin yanlıĢ 

sınıflanması Ģeklinde gerçekleĢmiĢtir. Sözcük bilim alanındaki yanlıĢların çoğunun 

sözcüklerin anlam ve kullanım özelliklerinin bilinmemesinden kaynaklandığı tespit 

edilmiĢtir. Yazma açısından yapılan yanlıĢların çoğunu yanlıĢ yazılan sözcükler 

oluĢturmaktadır. 
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Zengin (1995) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı Türkçe Öğreniyoruz 

I,II,III,IV (KOÇ, N. ve M. HENGĠRMEN, 1992) kitaplarını alıĢtırmalar yönünden 

inlemektir.  

Ġnceleme sonrasında adı geçen kitapların; 

 Sınırlı türde alıĢtırmalara yer verdiği 

 Özgün metinlerle, çalıĢmalarda kullanılması gereken ve anlamayı 

sağlamaya yönelik alıĢtırmaların çok az olduğu 

 Özgün anlatma amacına yönelik alıĢtırmaların az olduğu tespit edilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın neticesinde bu tespitlerden hareketle yeni alıĢtırma tür ve 

örneklerini temel alan öneriler sunulmuĢtur. 

 

Dilidüzgün (1995) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada Türkçe Öğreniyoruz I 

(KOÇ, N. ve M. HENGĠRMEN, 1992) ve Türkçe Öğrenelim (N. N. KARAMAN,1991) 

ders kitapları yazınsal metinler açısından incelenmiĢ ve ortaya Ģu sonuçlar çıkmıĢtır: 

 Kitaplarda edebi metinlere sınırlı sayıda yer verilmiĢtir. 

 Kitaplardaki yazınsal metinler belli bir dil bilgisi yapısı öğretmede araç 

olarak kullanılmıĢtır. 

Bu sonuçlardan hareketle ders kitaplarında yazınsal metinlere gerektiği kadar yer 

verilmediği ortaya konmuĢtur. ÇalıĢmanın sonucunda önerilen anlamda yabancı dil 

olarak Türkçe dersini somutlaĢtırabilmek için uygulama örnekleri sunulmuĢtur.  

Dilek (1995) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı, özgün metinleri 

okuma-anlama çalıĢmalarında kullanmaktır. Bu çerçevede araĢtırmacı öncelikle metin 

bilim, metin türleri, yabancı dil öğretiminde özgün metinlerin iĢlevi ve okuma-anlama 

becerisini geliĢtirmek için önemli olan bilgilere yer vermiĢtir.  Daha sonra ise 

geliĢtirdiği modele yönelik uygulama örneklerine yer vermiĢtir. 

Ersoy (1997) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı Türkçe öğrenen yabancı 

öğrencilerin yazılı anlatımda yaptıkları yanlıĢları dil bilgisi açısından değerlendirmektir. 

Bu yanlıĢlar ses bilim, biçim bilim, sözdizimi ve yazım yanlıĢları baĢlıkları 

altında sınıflandırılmıĢtır. ÇalıĢmada öğrenciler Temel Türkçe I, Temel Türkçe II, Orta 
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Türkçe I, Orta Türçke II, Yüksek Türkçe I ve Yüksek Türkçe II Ģeklinde gruplara 

ayrılmıĢtır. AraĢtırmada 150 öğrencinin yazılı anlatım kâğıtları incelenmiĢtir.  

AraĢtırmanın neticesinde ses bilim açısından en çok yanlıĢın büyük ünlü 

uyumunda yapıldığı; biçim bilim açısından en çok yanlıĢın eylem çekimi, ad çekimleri, 

ve belirtme durumu eki kullanımlarında; sözdizimi açısından en çok yanlıĢın 

nesne+yüklem uyumunda, yazım yanlıĢlarında ise en çok yanlıĢın kesme iĢaretinin 

kullanımında olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öz (2002) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı temel seviyede 

Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde durum eklerinin öğretimine iliĢkin bir 

uygulama yöntemi sunmaktır. 

AraĢtırma Bilkent Üniversitesinde okuyan veya görevli olan yabancı öğrenciler 

üzerinde uygulanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğrenciler deney grubu 16, kontrol grubu 

16 olmak üzere toplam 32 öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırmada uygulanan yöntem 

bulunma, yönelme, çıkma ve belirtme ekleriyle sınırlıdır. AraĢtırma sonucunda yöntem 

uygulanan grubun birinci testte %86,4 ikinci testte 79,22‟lik bir baĢarı gösterdiği 

görülmüĢ, yöntem uygulanmayan grubun ise birinci testte %58,3 ikinci testte 57,4‟lük 

bir baĢarı elde ettiği saptanmıĢtır. Bu sonuçlara göre yöntem uygulanan grup 

uygulanmayan gruba göre daha baĢarı olmuĢtur. 

Benhür (2002) Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde bugüne kadar 

yapılanları kısaca özetledikten sonra Türkçenin yabancılara öğretimi konusunda 

yapılması gerekenleri “Öğretim Öncesi Hazırlık”, “Öğretimde Uyulması Gereken 

Ölçütler” ve  “Ölçme Değerlendirme” olmak üzere üç baĢlık altında incelemiĢtir. 

Bayraktar (2003) çalıĢmasında Türkçenin yabancılara öğretimini ve bu alanda 

yazılmıĢ kaynakları tanıtmayı, tarihsel açıdan değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmacı bu amaç için öncelikle Orhun Türkçesinden Türkiye Türkçesine gelinceye 

dek tüm dönemlerde Türkçeye verilen önem üzerinde durmuĢtur. Daha sonra ise 

Türkçenin yabancılara öğretimiyle ilgili kaynakları tanıtmıĢ ve değerlendirmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonucunda kaynakların incelenmesiyle ortaya çıkan verileri 

değerlendirmiĢtir. 
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 AraĢtırmacı “Öğretim Öncesi Hazırlıklar”, “Öğretimde Uygulanması Gereken 

Ölçütler”; “Ölçme ve Değerlendirme” baĢlıkları altında Türkçenin yabancılara öğretimi 

konusunda neler yapılması gerektiğini örneklerle anlatmıĢtır. 

Yaylı (2004) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı yabancı dil olarak 

Türkçenin öğretiminde “Göreve Dayalı Öğrenme” yöntemini sınıf ortamında 

uygulamak, öğrencilerin yönteme iliĢkin düĢüncelerini tespit etmek ve uygulamaya 

iliĢkin sorunları belirlemektir. 

Bu amaç için Litvanya Vilnius Üniversitesi Litvan Filolojisi – Türk Dili 

programı 3. sınıf öğrencileri ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmaya 13 öğrenci ile baĢlanmıĢ ancak 

2 öğrenci derslere düzensiz devam ettiği için, 1 öğrenci de görüĢme sorularının pilot 

uygulama sürecine katıldığı için araĢtırma dıĢında bırakılmıĢtır. Böylelikle çalıĢma 10 

öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğrenciler Litvanya Vilnius 

Üniversitesi Litvan Filolojisi – Türk Dili programı 3. sınıf öğrencilerinden Türkçe 

düzeyleri en yüksek olan öğrenciler arasından seçilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan 

öğrencilerin 8‟i kız 2‟si erkektir. Bu öğrencilerden 9‟u 20-21 yaĢlarında 1 öğrenci ise 30 

yaĢındadır. 

AraĢtırmada, araĢtırmacı öğretmen gözlem notları, öğrenci günlük raporları ve 

yüz yüze görüĢme olmak üzere üç çeĢit veri toplama aracı kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmada, öğrencilere 2004 Nisan- Mayıs ayalarında haftada 2 saat olmak 

üzere toplam 8 hafta süreyle “Görevlerle Türkçe Öğretimi” uygulanmıĢtır. 

Öğrencilerden her görev sonrasında izlenimlerini ve düĢüncelerini günlüklere yazmaları 

istenmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda uygulamadan hareketle önerilerde bulunulmuĢtur. 

BölükbaĢ  (2004) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı yansıtıcı öğretim 

yönteminin Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde kullanımıdır. AraĢtırmacı 

çalıĢmasında öncelikle yansıtıcı öğretim yöntemi hakkında bilgi vermiĢ, sonuç kısmında 

ise yansıtıcı öğretim yöntemi ile Türkçenin yabancılara öğretimine yönelik uygulama 

örneklerine yer vermiĢtir. 

Değer ve  Fidan (2004) çalıĢmalarında Bloom tarafından geliĢtirilen Zihinsel 

Beceri GeliĢtirme Sınıflandırması ıĢığında Türkçenin yabancı dil olarak öğretilmesinde 

okuma-anlama materyali geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. Bu amaç doğrultusunda Ankara 
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TÖMER‟de ders kitabı olarak kullanılan “Hitit: Yabancılar Ġçin Türkçe” kitaplarından 

seçilen iki ayrı metin kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda uygulamanın sonuçlarından 

hareketle çözüm önerilerinde bulunulmuĢtur. 

Köse (2004) çalıĢmasında Ankara  TÖMER‟deki  Türkçe öğretimi ve  eğitimi 

programlarını ve sınavlarını, Avrupa Konseyi‟nin onayladığı „Yabancı dil öğretimi 

ortak ölçütleri‟ne uygun hale getirmeyi amaçlamıĢtır. Bu amaç doğrultusunda Ankara 

TÖMER‟de dinleme, okuma, karĢılıklı konuĢma, sözlü anlatım, yazılı anlatım 

alanlarında ölçütlere uygun öğretim programı hazırlanmıĢtır. Hazırlanan bu program 

Orta Türkçe  B1 kurundaki 13 öğrenciye  deneysel olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca yine 

ölçütlere uygun sınavlar hazırlanmıĢ ve öğrencilere uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

programın uygulandığı grubun baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. 

Köse (2005) tarafından gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada Avrupa Birliği Ortak 

BaĢvuru Metnine göre dinleme, konuĢma, okuma, yazma becerilerine yönelik bir 

program geliĢtirilip Türkçe öğrenen yabancı öğrencilere uygulanması amaçlanmıĢtır. 

Bu amaç doğrultusunda geliĢtirilen program Ankara Üniversitesi TÖMER 

Tunalı Hilmi ve Kızılay Ģubelerinde öğrenim gören B1 kurundaki yabancı öğrencilere 

uygulanmıĢtır. Uygulama deneysel olarak yapılmıĢtır. Bu doğrultuda bir kontrol, bir 

deney grubu oluĢturulmuĢtur. Program deney grubuna 8 hafta süreyle uygulanmıĢ ve 

araĢtırmanın neticesinde Ģu sonuçlara varılmıĢtır: 

1. Avrupa Konseyi Ortak BaĢvuru Metni‟ne uygun olarak hazırlanan program 

doğrultusunda iĢlenen yöntemle öğrencilerin daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür.  

2. Deney grubuna giren deneklerin baĢarı puanları ile tutum puanları arasında 

anlamlı bir iliĢki vardır.  

3. Kontrol grubuna giren deneklerin baĢarı puanları ile tutum puanları arasında 

da anlamlı bir iliĢki vardır.  

4. Deney grubuna giren deneklerin dil öğrenimine karĢı geliĢtirdikleri tutumların 

kontrol grubuna giren deneklere göre daha olumlu olduğu görülmüĢtür. 

Durak (2006) bu çalıĢmada Avrupa‟da yabancı dil öğretimi konusunda 

gerçekleĢen geliĢmelerden hareketle Avrupa‟da Türkçe öğretimini ele almıĢtır. 
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ÇalıĢmada öncelikle Avrupa Birliği ve Birlik kapsamında uygulanan dil 

politikalarına değinilmiĢ, daha sonra Londra örneğinde Türkçenin Avrupa‟da 

öğretimine yönelik değerlendirmeler öncelikle öğrenci boyutuyla, daha sonra kurumsal 

boyutta ve öğretmen boyutuyla ele alınmıĢtır. Bu kapsamda Londra Elizabeth Garrett 

Anderson Okulu‟nda Türkçe dersi alan öğrencilerin görüĢleri ile T.C. Büyükelçiliği 

Londra Eğitim MüĢaviri Vekili ve bazı Türkçe öğretmenleriyle yapılan söyleĢiler veri 

kaynağı olarak kullanılmıĢtır. Yapılan bu çalıĢmalarda Türkçe öğrenmeye yönelik ilgi 

ve nedenler belirlenmiĢ ve bu alandaki güncel sorunlar ortaya konmuĢtur. 

Özcan (2006) tarafından yapılan çalıĢmanın ilk bölümünde sözlüklere ve 

sözlüklerin yapılarına değinilmiĢ, sözlüklerin özellikleri üzerinde durulmuĢ ve öğrenici 

sözlükleri açıklanmıĢtır. 

AraĢtırmanın diğer bölümlerinde ise kaynaklardan yararlanılarak genel anlamda 

anadili konuĢucuları sözlüğü içerisinde bulunması gerekenler ve sözlüğün özellikleri 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Daha sonra ise bütün bunlardan hareketle bir öğrenici 

sözlüğü içerisinde bulunması gereken bölümler ortaya konmuĢtur. 

Yağmur (2006) çalıĢmasında Batı Avrupa‟da Türkçe öğretiminde karĢılaĢılan 

sorunları ortaya koymayı ve çözüm önerilerinde bulunmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmacı 

çalıĢmasının verilerini 179 öğrenciden toplamıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda topladığı 

verilerden hareketle Batı Avrupa‟da Türkçe öğretiminde karĢılaĢılan sorunlara çözüm 

önerilerinde bulunmuĢtur. 

AĢık (2007) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı yabancı dil olarak 

Türkçe öğrenenler için temel söz varlığı oluĢturmaktır. 

Bu amacı gerçekleĢtirmek için Türkçenin sözlü kullanım örneklerinin bulunduğu 

bir ses havuzu oluĢturulmuĢtur. Bu ses havuzu oluĢturulurken, Türkçe öğrenen 

yabancıların bulunabileceği ortamların seçilmesine ve ölçünlü dilin kullanıldığı 

ortamlardan oluĢturulmasına dikkat edilmiĢtir. Havuzun oluĢturulduğu ortamlar 

Ģunlardır: 

Meydan, Bakkal, Market, Hamam, Berber, Otogar, Metro, Havalimanı, Yol, 

Okul, Üniversite, Kahvehane, Kütüphane, Sinema, Tiyatro, Sahil, Telefon KonuĢması, 

Eğlence ortamı, Dini toplantılar, Spor salonu, Ders ortamı, Dedikodu ortamı, Kavga 
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ortamı, Yolculuk ortamı, Eğlence ortamı, TartıĢma ortamı, Yoga salonu, Elektrikçi, 

Çocuk oyunu, Park. 

Ses kayıtları, Ġstanbul, Ankara ve Ġzmir baĢta olmak üzere Türkiye‟nin büyük 

Ģehirlerinde toplanmıĢtır. Bu Ģehirlerin dıĢında Afyon, Balıkesir, Edirne, Erzurum, 

Isparta, Ġzmit, Konya, Kütahya, Muğla, Tekirdağ gibi Ģehirlerden de havuza ses 

kayıtları eklenmiĢtir. Havuza uzunlukları 3‟er dakika olan 1000 kayıt alınmıĢtır. Daha 

sonra bu kayıtlar bilgisayar ortamına aktarılmıĢ ve kullanım sıklıkları belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonucunda belirlenen durumdan hareketle Türkçe öğrenen yabancı 

öğrencilere hangi seviyede hangi sözcüklerin öğretilmesi gerektiği belirlenmiĢtir. 

Camkıran (2007) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada Türkçenin yabancılara 

öğretiminde Ģimdiki zaman öğretimine yönelik örnek ders planları ve materyal örnekleri 

hazırlanarak bu konunun yabancılara nasıl öğretilmesi gerektiği açıklanmıĢtır. 

Pehlivan (2007) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın birinci bölümünde dil-

kültür iliĢkisi üzerinde durulmuĢtur. Ġkinci bölümde ise yabancı dil öğretiminde kültür 

aktarımının da olması gerektiği “Kültürler Arası EtkileĢim Odaklı YaklaĢıma” göre 

gösterilmiĢtir. Üçüncü bölümde kültür aktarımı yöntemleri ve metinlerle kültür 

aktarımının nasıl verileceği gösterilmiĢtir. 

Ayrıca bu çalıĢmada DĠLMER‟de okutulan Türkçe Okuyorum 1,2,3 

kitaplarındaki tüm metinler konu alanları, metin sunuĢları, kültür aktarımı, metin türü, 

metin biçimi ve içerik olarak incelenmiĢtir. 

ÇalıĢma neticesinde adı geçen kitaplardaki metinler konu alanları açısından 

incelendiğinde temel deneyim alanına giren ülke, Ģehirler, günlük yaĢam, sosyal iliĢkiler 

gibi konuları ele aldığı görülmüĢtür. Metin sunuĢları açısından ise betimleyici, olumlu 

sunuĢ biçimlerinin ağırlıklı olarak ele alındığı görülmüĢtür. Kültür aktarımı açısından 

bakıldığında uluslar arası kültüre dayalı metinler olmakla birlikte hedef kültür ağırlıklı 

metinlere daha çok yer verildiği ortaya konmuĢtur. Ayrıca adı geçen kitaplardaki 

metinlerde öğrencinin kültür alıĢveriĢine imkân sağlayan ve dilde yaratıcı olmasını 

sağlayacak alıĢtırmalara yer verilmediği görülmüĢtür. 

KoĢucu (2007) tarafından gerçekleĢtirilen bu çalıĢmanın birinci bölümünde 

Türkçenin dilbilgisi özelliklerine ulaçların tanımına ve sınıflandırılmasına yer 
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verilmiĢtir. Ġkinci bölümde Ankara Üniversitesi TÖMER‟deki dil öğretimi hakkında 

bilgi verilerek HĠTĠT ders kitabının tanıtımı yapılmıĢtır. Üçüncü bölümde temel, orta ve 

üst düzeyde ulaçların öğretimi ele alınmıĢtır. Dördüncü bölümde HĠTĠT ders kitabında 

yer almayan ulaçlara değinilmiĢtir. BeĢinci bölümde ise HĠTĠT ders kitabı ulaçlar 

yönünden genel olarak değerlendirilmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda HĠTĠT ders kitabında 49 ulaca yer verildiği görülmüĢtür. Bu 

yönüyle HĠTĠT ders kitabının oldukça kapsamlı olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ülker (2007) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada yabancılara Türkçe öğretimi 

kapsamında ders kitaplarında kültür aktarımı Ankara Üniversitesi TÖMER‟de okutulan 

HĠTĠT ders kitapları esas alınarak belirli ölçütlere göre incelenmiĢ ve 

değerlendirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonucunda HĠTĠT ders kitaplarının Türk kültürü aktarımı açısından 

içerisinde farklı öğeleri barındırması yönüyle baĢarı sağlayabilecek nitelikte olduğu 

tespit edilmiĢtir. Bunun yanı sıra kitapta kaynak kültür ve evrensel kültür ögelerine 

yeteri kadar yer verilmediği de tespit edilmiĢtir. 

Apaydın (2007) tarafından yapılan çalıĢmada Ankara Üniversitesi TÖMER‟de 

öğrenim gören ve yaĢları 15-56 arasında değiĢen toplam 46 öğrenci üzerinde inceleme 

yapılmıĢtır. 

Yarı deneysel olarak gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada HĠTĠT ders kitabının birinci 

ünitesini kapsayan, sözcük öğretiminde temel 1 düzeyine iliĢkin 40 sözcük ve 8 kavram 

alanı belirlenmiĢtir. Deney grubuna sözcükler “Ulamsal Sözcük Öğretimi” metoduyla 

öğretilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda “Ulamsal Sözcük Öğretimi” metodunun 

uygulandığı deney grubunun kontrol grubuna göre daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir. 

AygüneĢ  (2007) tarafından yapılan çalıĢmada ise Türkçenin yabancılara 

öğretiminde kullanılan kitapların okuma becerilerine iliĢkin alanları, çeĢitli değiĢkenler 

açısından değerlendirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonucunda kitaplarda metin türü olarak ağırlıklı bir Ģekilde diyalog 

metinlerinin olduğu tespit edilmiĢtir. Genel itibariyle bu kitaplarda tür çeĢitliliğine 

dikkat edilmediği ortaya konmuĢtur. Metinlerin okunabilirlik düzeylerinin genellikle 

hedef grubun özelliklerine uygun olduğu tespit edilmiĢtir. Kitapların içerik açısından 
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kısmen yeterli olduğu tespit edilmiĢtir. Kitapların tamamına yakınının okuma öncesi ve 

okuma sırası etkinliklere yer vermediği, genellikle okuma sonrası etkinliklere yer 

verdiği, ancak bu durumun da yetersiz olduğu tespit edilmiĢtir. Kitaplardaki 

etkinliklerin biliĢsel alan olarak daha çok bilgi ve kavrama alanlarını içerdiği tespit 

edilmiĢtir. 

Hacıömeroğlu (2007) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada Türkçe öğrenen 

yabancılar için kiplik öğretimi üzerine iĢlevsel materyal geliĢtirme amaçlanmıĢtır. Ġkinci 

dil öğretiminde iletiĢimsel yaklaĢım ve göreve dayalı yaklaĢım ele alınmıĢ, yabancı dil 

teknikleri incelenerek bilgisayar destekli öğretim tekniğiyle hazırlanan materyalin 

iĢlevselliği araĢtırılmıĢtır. 

Materyal geliĢtirme sürecinde bilgisayar destekli öğretim tekniği doğrultusunda 

Microsoft Powerpoint programıyla {–Abil} ve {–mAlI} öğretimine yönelik iki ayrı 

sunum hazırlanmıĢtır. Bu sunular öğretmenin sınıf içinde kolay ve etkin olarak 

kullanabileceği biçimde geliĢtirilmiĢtir. Sunumda ayrıca ders iĢlenirken öğretmenin 

uygulamasında faydalı olacağı düĢünülen etkinliklere de yer verilmiĢtir. 

Koreli (2007) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı gündelik dilde 

bulunan ama Türkçe Sözlük‟te bulunmayan eylem ve ad öbeklerini belirlemek ve 

bunların Türkçenin yabancı dil öğretimindeki yerini belirlemektir. 

Bu amacı gerçekleĢtirmek için 28 Temmuz 2006 – 15 Nisan 2007 tarihleri 

arasındaki sürede, 25 AkĢam, 45 Cumhuriyet, 35 Hürriyet, 34 Milliyet, 25 Posta, 25 

Radikal, 35 Sabah, 20 Star, 25 Vatan, 26 Yeni Asır, 35 Zaman olmak üzere toplam 330 

gazetenin tüm haberleri taranmıĢtır. Bu tarama sonunda gazetelerin 140‟ında belirlenen 

ve bu gazetelerde yer alıp da Türk Dil Kurumu‟nun Türkçe Sözlük (2005)‟ünde 

bulunmayan 377 sözcük öbeği çalıĢmaya dâhil edilmiĢtir. 

Göçer (2007) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı Türkçenin yabancı dil olarak 

öğretiminde kullanılan Yabancılar Ġçin Türkçe Ankara Üniversitesi TÖMER (Hitit 

Yay.), Yabancılar Ġçin Türkçe (Gazi Üniversitesi TÖMER Yay.) ve GökkuĢağı Türkçe 

Öğretim Seti (Dilset Yay.) adlı kitapların konu/etkinlik içi ve ünite/tema sonu ölçme ve 

değerlendirme bölümlerini değerlendirmektir. ÇalıĢmanın sonucunda yapılan 

değerlendirmeler ortaya konmuĢ ve bu değerlendirmeler ıĢığında önerilerde 

bulunulmuĢtur. 
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Özbay ve Melanlıoğlu (2008) “Yabancılara Türkçenin Öğretiminde Temel 

Ġlkeler Ve Divanü Lûgat-Ġt –Türk” adlı çalıĢmalarında Türkçenin yabancı dil olarak 

öğretiminde dikkate alınması gereken ilkelerden Divanü Lügat-it-Türk‟te bulunanları 

tespit etmeyi amaçlamıĢlardır. Bu amaç doğrultusunda yabancılara Türkçenin 

öğretiminde uygulanan ilkeler hakkında kısaca bilgi verilmiĢ ve Divanü Lügat-it-

Türk‟te Türkçenin öğretiminde uygulanan ilkeler tespit edilmiĢ ve divandan verilen 

örneklerle açıklanmıĢtır. 

    Köse (2008) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı Türkçenin yabancı 

dil olarak öğretiminde sınavların hazırlanması ve uygulanmasında nasıl bir yol 

izlenmesi gerektiğini açıklamaktır. Bu amaç doğrultusunda Türkçe öğrenen yabancılar 

için hazırlanacak ve uygulanacak sınavların hangi bilimsel temellere dayandırılması 

gerektiği Avrupa Birliği Ortak BaĢvuru Metni dikkate alınarak açıklanmıĢtır. 

Akbal (2008) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı yabancı dil olarak Türkçe 

öğretimi alanında Avrupa Dilleri Ġçin Ortak BaĢvuru Metni içerisinde yer alan görev 

odaklılığını tanıtmak ve uygulamasına yönelik çalıĢmalara temel oluĢturmaktır. 

 Bu amaç doğrultusunda görev odaklılık, kuramsal dayanaklarından, kavramsal 

ve uygulama boyutuna kadar çok çeĢitli yönleriyle ele alınmıĢ ve açıklanmıĢtır. Yabancı 

dil olarak Türkçe öğretiminde temel düzeydeki (A1-A2) kullanıcılar için hazırlanmıĢ 

olan Yeni Hitit Yabancılar Ġçin Türkçe 1 ders kitabının baĢlangıç ve birinci alt 

ünitelerinde yer alan etkinliklerin görev kapsamında olup olmadıkları incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda „görev‟ niteliği taĢıyan çalıĢmaların yeterli düzeyde olmadığı 

tespit edilmiĢtir. 

Yeniay (2008) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada yabancı dil olarak Türkçe 

öğretiminde içerik odaklılık temel alınarak erken yaĢta Türkçe öğrenenler için bir 

durum değerlendirmesi yapılmaktadır. 

Bu amaç doğrultusunda Yeni Hitit Yabancılar Ġçin Türkçe (Temel Düzey) adlı 

ders kitabı erken yaĢ grubuna ve içerik odaklılığa uygunluğu açısından 

değerlendirilmiĢtir. Ġnceleme sonucunda Yeni Hitit Yabancılar Ġçin Türkçe (Temel 

Düzey) adlı ders kitabının içerik odaklılık anlayıĢından uzak kaldığı tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca adı geçen kitabın konular, görsellik, dil ve anlatım açısından erken yaĢ grubuna 

uygunluğu da incelenmiĢtir. Sonuçta adı geçen ders kitabındaki 12 ünitenin 5‟inin erken 
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yaĢ grubuna yönelik olduğu, konular bakımından ise % 41,6‟sının erken yaĢ grubuna 

uygun olduğu belirlenmiĢtir. Konular bakımından erken yaĢ grubuna uygunluğu 

bulunan bu 5 ünitenin görsel ögeler ile dil ve anlatım bakımından erken yaĢ grubuna 

uygun olmadığı tespit edilmiĢtir. Sonuçta Yeni Hitit Yabancılar Ġçin Türkçe (Temel 

Düzey) adlı ders kitabının çocuklara yönelik yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde 

kullanımının neredeyse imkânsız olduğu yargısına varılmıĢtır. 

Zenk (2008) tarafından yapılan çalıĢmanın amacı yabancı dil olarak Türkçe 

öğretimi ders kitaplarını oluĢturmacı yaklaĢım açısından değerlendirmektir. 

Bu amaç doğrultusunda Yabancı Dilim Türkçe 2 isimli ders kitabı oluĢturmacı 

ölçütlere göre değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilen ölçütler 

“bilimsel ölçütler,” “tanıtım ve sunuĢta ölçütler”, “dil ölçütleri” “,metin ölçütleri”, 

“araĢtırma ve etkinlik ölçütleri”, “ölçme değerlendirme ölçütleri”, “ek kaynak ve 

materyale dair ölçütler”, “genel oluĢturmacı ölçütler”  baĢlıkları altında toplanmıĢtır. 

ÇalıĢmada Yabancı Dilim Türkçe 2 ders kitabı öncelikle genel yönleriyle ele 

alınmıĢ ve sonra tüm detaylarıyla tanıtılmıĢtır. Daha sonra da kitap yukarıda bahsedilen 

ölçütler doğrultusunda değerlendirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonucunda adı geçen kitabın oluĢturmacı yaklaĢımdan uzak olduğu 

sonucuna varılmıĢ ve kitaba yönelik örnek bir alıĢtırma alanına yer verilmiĢtir. 

DerviĢoğulları (2008) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada Aktif Öğrenme 

yaklaĢımı temel alınarak oyun tekniğinin sözcük öğretimine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

Bu amaç doğrultusunda Bilkent Üniversitesi‟nde görev yapmakta olan öğretim 

görevlileri ile eğitim gören yabancı uyruklu öğrencilerin oluĢturduğu her biri 16 kiĢiden 

meydana gelen bir deney ve bir kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. Deney grubu oyunla 

sözcük öğrenirken, kontrol grubu doğal süreçlerine bırakılmıĢtır. Guruplar dört hafta 

süreyle izlenmiĢtir. ÇalıĢmada bu iki grup arasında baĢarı düzeyi açısından anlamlı bir 

farkın olup olmadığına bakılmıĢtır. 

Deney grubu yaĢları 26 ile 46 arasında değiĢen ve Bilkent Üniversitesinde görev 

yapmakta olan yabancı uyruklu öğretim görevlileri ve eĢlerinden oluĢan Temel Türkçe 

III grubudur. Kontrol grubu ise yaĢları 21 ile 30 arasında değiĢen ve Bilkent 

Üniversitesi‟nde öğrenim gören yabancı uyruklu öğrencilerinden oluĢan Temel Türkçe 
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III grubudur. Her iki grupta 16‟Ģar kiĢi bulunmaktadır. Bu kiĢiler 8‟i erkek 8‟i bayan 

olacak Ģekilde oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma 2008 Haziran ayında dört hafta (60 saat) süren 

yaz okulu kapsamında Bilkent Üniversitesinde yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmada, oyunlarda kullanılan sözcükler öğrencilerin düzeylerine uygun 

olacak Ģekilde ders öğretmenlerinin fikirleri alınarak ve derste kullanılan Yeni Hitit 1 

isimli ders kitabı temel alınarak seçilmiĢtir. Oyunlar ders sonlarında uygulanmıĢtır. 

Toplam 10 oyun bireysel ya da gruplar halinde oynatılmıĢtır. Öğrencilere oyuna göre 5 

ya da 10 dakika süre verilmiĢ, bu süre içinde etkinliği tamamlamaları istenmiĢtir. Süre 

sonunda cevaplar okunmuĢ ve öğrencilerin yanlıĢlarını fark ederek düzeltmelerine 

imkân tanınmıĢtır.  

AraĢtırmada, serbest çağrıĢım oyunu, karĢıtını söyle, tümce tamamlama, 

eylemler, gibi sözcükler ve birlikte kullanıldıkları eylemler, yiyecek adları, kiĢilik 

özellikleri, bulmaca, biten sesle baĢlama oyunları kullanılmıĢtır. 

Uygulama sonunda öğrencilerin baĢarı düzeyleri 40 sorudan oluĢan boĢluk 

doldurma testleriyle ölçülmüĢtür. ÇalıĢmanın neticesinde uygulamanın yapıldığı grup 

daha baĢarılı olmuĢtur. 

Erol (2008) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı Türkçenin yabancı dil 

olarak öğretiminde bildirme ve tasarlama kiplerinin yabancılar için hazırlanan Türkçe 

ders kitaplarında hangi sırayla yer aldığını tespit etmek ve ortaya çıkan sonuçlardan 

hareketle bir ders plan örneği sunmaktır. 

Bu amaç doğrultusunda ÇağdaĢ Yöntemlerle Yabancılar Ġçin Türkçe, A.Ü. 

TÖMER Hitit Yabancılar Ġçin Türkçe, Türkçe Öğreniyoruz, Türkçe Öğreniyoruz Orhun 

ve Adım Adım Türkçe kitapları incelenmiĢtir. 

Yukarıda söz edilen kitaplar öncelikle tüm yönleriyle tanıtılmıĢ, daha sonra ise 

bu kitaplardaki bildirme ve tasarlama kiplerinin sıralamaları verilmiĢtir. Bu kitaplardaki 

bildirme ve tasarlama kiplerinin sıralaması Ģu Ģekildedir: 
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 1. ÇağdaĢ Yöntemlerle Yabancılar Ġçin Türkçe 

a) Emir Kipi b) ġimdiki Zaman c) Görülen GeçmiĢ Zaman d) Öğrenilen GeçmiĢ 

Zaman e) Gelecek Zaman f) GeniĢ Zaman g) Gereklilik Kipi h) Ġstek Kipi ı) ġart Kipi 

2. A.Ü. Tömer Hitit Yabancılar Ġçin Türkçe  

a) ġimdiki Zaman b) Emir Kipi c) Ġstek Kipi d) Görülen GeçmiĢ Zaman e) 

Gelecek Zaman f) Öğrenilen GeçmiĢ Zaman g) GeniĢ Zaman h) Gereklilik Kipi ı) ġart 

Kipi 

3. Türkçe Öğreniyoruz  

a) ġimdiki Zaman b) Emir Kipi c) Görülen GeçmiĢ Zaman d) Gelecek Zaman 

e)Ġstek Kipi f) GeniĢ Zaman g) ġart Kipi h) Öğrenilen GeçmiĢ Zaman ı) Gereklilik Kipi 

4.Türkçe Öğreniyoruz Orhun 

a) Görülen GeçmiĢ Zaman b) ġimdiki Zaman c) Emir Kipi d) Ġstek Kipi e) 

Gelecek Zaman f) Öğrenilen GeçmiĢ Zaman g) GeniĢ Zaman h) Gereklilik Kipi ı) ġart 

Kipi 

5.Adım Adım Türkçe 

a) Emir Kipi b) ġimdiki Zaman c) Görülen GeçmiĢ Zaman d) Gelecek Zaman e) 

GeniĢ Zaman f) Gereklilik Kipi g) Ġstek Kipi h) Öğrenilen GeçmiĢ Zaman ı) Sart Kipi 

ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin de görüĢlerinin alındığı bir program örneği 

sunulmuĢtur. AraĢtırmanın sonunda sunulan program örneği Ģu Ģekildedir: ġimdiki 

Zaman- Görülen GeçmiĢ Zaman- Emir Kipi- Gelecek Zaman- Ġstek Kipi- Öğrenilen 

GeçmiĢ Zaman- GeniĢ Zaman- Gereklilik Kipi- ġart Kipi 

  

Düzenli (2008) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı -An, -DIK, -AcAk 

ve –mIĢ ortaçlaĢtırma belirteçleri temel alınarak Türkçede ortaçlı yapıların hangi 

iĢlevleri yüklendiği üzerinde durularak, öğrencilerin bu konudaki iĢletiĢim becerilerini 

geliĢtirmeye yönelik öğretim malzemeleri hazırlamaktır. ÇalıĢmada yabancı dil 

öğretiminde iletiĢimsel yaklaĢım esas alınmıĢtır. 

ÇalıĢmanın neticesinde  -An, -DIK, -AcAk ve -mIĢ ortaçlaĢtırma belirticilerinin 

biçim, anlam ve iĢlev boyutları ele alınarak malzemeler geliĢtirilmiĢtir. Bu belirticilerin 
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sadece ortaçlaĢtırma iĢlevi incelenmiĢ ve bu iĢlevin öğretilmesi amaçlanmıĢtır. 

Malzemeler tüm öğrencilerin yetiĢkin olduğu bir sınıfa göre hazırlanmıĢtır. Hazırlanan 

bu malzemeler ikiĢer saat olmak üzere toplam sekiz saatlik bir uygulama içindir. 

Yolcusoy (2008) çalıĢmasında yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde koĢullu 

cümlelerin öğretimi üzerinde göreve dayalı malzeme geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. 

Hazırlanan malzemeler ikinci dil öğretim yöntemlerinden iletiĢimsel yaklaĢım ve göreve 

dayalı öğretim yaklaĢımı esas alınarak hazırlanmıĢtır. 

ÇalıĢmada eylem gövdesine ulanan –sA son eki ve zaman/ görünüĢ/ kipliğe 

ulanan –(y)sA biçimbirimi ve “eğer” koĢul bağlaçlarıyla oluĢturulan koĢul tümcelerinin, 

Ģimdi-gerçek, Ģimdi-gerçek değil, gelecek ve geçmiĢ-gerçek değil kullanımları temel 

alınarak, bu kullanımların öğretimine yönelik malzeme geliĢtirilmiĢtir. Hazırlanan 

malzemeler orta ileri düzeydeki dil öğrencileri için hazırlanmıĢ yabancı dil olarak 

Türkçe öğretimi kitabının bir ünitesi Ģeklinde oluĢturulmuĢtur. 

ġahin (2008) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı Güvenlik Bilimleri 

Fakültesinde öğrenim gören Türkçe hazırlık sınıfı öğrencilerinin Türkçe öğrenirken 

karĢılaĢtıkları sorunları belirlemektir. 

Bu amacı gerçekleĢtirmek için Güvenlik Bilimleri Fakültesinde öğrenim gören 

100 Türkçe hazırlık sınıfı öğrencisinden anket ve yazılı anlatım yoluyla veriler 

toplanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda toplanan veriler değerlendirilmiĢ ve çözüm 

önerilerinde bulunulmuĢtur. 

Uzdu (2008) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı, betimleyici metinleri 

ayrıntılı olarak incelemek, betimleyici metinlerin dilsel özelliklerini belirleyerek 

yabancılara Türkçe öğretimine yönelik sözcük öğretimi alanında malzeme 

hazırlamaktır. Bu amaç doğrultusunda betimleyici metinlerin içerdikleri dilsel yapılar 

incelenmiĢ ve betimlemenin iĢlevi, yöntemi ve diğer özellikleri kapsamlı olarak ele 

alınmıĢtır. 

Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde betimleyici metinleri kullanarak 

malzeme hazırlayabilmek için yabancı dil öğretiminde metin seçimi ve metin kullanımı 

konuları ele alınarak değerlendirilmiĢtir. Uygulamaların belirli bir yaklaĢım 

çerçevesinde geliĢmesi için iletiĢimsel yaklaĢım genel özellikleriyle sunulduktan sonra 
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bu yaklaĢımda metin kullanımının ve sözcük öğretiminin nasıl ele alındığına 

değinilmiĢtir. Betimleyici metinlerin içerdiği dilsel yapıların incelenmesi sonucunda Ģu 

yapıların yoğun olarak kullanıldığı belirlenmiĢtir: Niteleme sıfatları, yer belirten 

sözcükler, ad tümceleri, eksiltili tümceler ve ikilemeler. Bu yapılardan sözcük 

öğretimine uygun görülen niteleme sıfatlarına, yer belirten sözcüklere ve betimleme 

nesnesinin kendi sözcüksel alanına yönelik, yabancı dil öğretiminde metin kullanım 

ölçütleri göz önünde bulundurularak ve iletiĢimsel yaklaĢımın kullandığı teknikler 

kullanılarak malzemeler geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Sarıçiyil (2008) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı Türkçeyi anadil 

olarak konuĢanların emir ve istek kipi kullanımlarını ele alarak bu doğrultuda Türkçeyi 

yabancı dil olarak öğrenenlere öğretmektir. 

       ÇalıĢmanın neticesinde istek ve emir kiplerinin tüm kullanımları ortaya konularak, 

nasıl öğretilmesi gerektiğine iliĢkin örnek bir ders planı hazırlanmıĢtır. 

 SülüĢoğlu (2008) çalıĢmasında Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenen öğrencilere 

Türkçedeki –mA, -DIK ve –AcAk biçimbirimleriyle oluĢturulan ad yan tümceleme 

yapılarını öğretmek için “ĠĢe Dayalı Dil Öğrenme ve Öğretim Modelini” kullanarak 

malzeme geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır.   

Bu amaç doğrultusunda farklı türdeki metinlerden –mA, -DIK ve –AcAk 

biçimbirimleriyle oluĢturulan ad yan tümceleri taranmıĢtır. ÇalıĢmadaki malzemeler 

orta ileri düzeyde Türkçe öğrenen yabancılara yönelik hazırlanmıĢtır. 

Karababa (2009) çalıĢmasında Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde 

karĢılaĢılan sorunları tespit edip çözüm önerileri sunmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın 

verileri iki üniversiteye bağlı kurum ve MEB‟e bağlı özel bir okulda çalıĢan en az on yıl 

deneyimli 18 öğretim elemanının görüĢlerinin alınmasıyla toplanmıĢtır. ÇalıĢmada 

yabancılara Türkçe öğretiminde karĢılaĢılan sorunlar öğretim programları, öğretim 

ortamları ve öğrenci açısından değerlendirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonucunda elde edilen verilerden hareketle çözüm önerilerinde 

bulunulmuĢtur. 

Hasekioğlu (2009) tarafından yapılan çalıĢmada Türkçenin yabancı dil olarak 

öğretilmesinde yararlanılabilecek sözcük öğretim teknikleri ve etkinlikleri konusunda 
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bilgi vermek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada öncelikle sözcük öğretim teknikleri ve sözcük 

öğretiminde kullanılabilecek etkinlikler ayrıntılı bir Ģekilde anlatılmıĢtır. Daha sonra 

çalıĢmanın amacı doğrultusunda Türkçenin yabancı dil olarak öğretilmesi amacıyla A1-

A2 temel düzeyde hazırlanmıĢ Yeni Hitit Yabancılar Ġçin Türkçe 1 serisi sözcük 

öğretimi açısından değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda bu alanda çalıĢanlara yol 

göstermek amacıyla sözcük öğretimi ve kullanılması gereken teknikler açısından 

önerilerde bulunulmuĢtur.  

Aytekin Özkan (2009) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı 

kültürlerarası iletiĢimin yabancı dil öğretimindeki öneminden bahsetmek ve karikatürün 

eğitimdeki faydalarından hareketle Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenenlere 

kültürlerarası iletiĢim becerisi kazandırmak amacıyla karikatür merkezli ders materyali 

hazırlamaktır. ÇalıĢmanın sonunda önerilen ders materyali öğrencilerin öğrendikleri 

dille beraber o dilin kültürünü de öğrenmelerine, kendi kültürlerine ve öğrendikleri 

kültüre farklı açılardan bakabilmelerine yardımcı olacak etkinlikler içermektedir. 

Yorulmaz (2009 çalıĢmasında Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde göreve 

dayalı öğretim yönteminin dinleme becerisinde kullanılmasının faydalarını belirlemeyi 

ve Türkçenin yabancı dil öğretimindeki yöntem problemine çözüm bulmayı 

amaçlamıĢtır. 

 

ÇalıĢmanın sonunda Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde göreve dayalı 

öğretim yönteminin kullanıldığı dinleme becerisi ders planları ve malzemeleri 

önerilmiĢtir. 

 

AktaĢ (2009) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı Diller Ġçin Avrupa 

Ortak BaĢvuru Metninin oluĢturduğu Avrupa Dil GeliĢim Dosyası Projesi A2 düzeyi 

yazılı anlatım becerisinin yaratıcı yazma yaklaĢımı açısından geliĢtirilmesini 

sağlamaktır. 

 

ÇalıĢma, Ġzmir Ekonomi Üniversitesinde öğrenim gören A2 düzeyi lisans 

öğrencilerinin katılımıyla gerçekleĢmiĢtir. ÇalıĢma, Avrupa Dil GeliĢim Dosyasının 

kavramları olan tümel değerlendirme ve öz değerlendirmeyi kapsayan yaratıcı yazma 



63 

 

süreci oluĢumlarının nicel olarak ön test ve son test istatistiksel değerlendirilmesini 

içermektedir.  

Öğrencilerin yazılı anlatım becerilerinin ölçülmesi amacıyla yine ön test ve son 

test olarak Avrupa Dil GeliĢim Dosyası A2 düzeyi yazılı anlatım öz değerlendirme 

ölçeği uygulanmıĢtır. Nitel açıdan ise, A2 düzeyine uygun olarak geliĢtirilmiĢ yazılı 

anlatım çalıĢmaları, ALTE onaylı Perugia Üniversitesi CELI 1 A2 düzeyi yazma ölçeği 

kullanılarak ön test ve son test olarak değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda 

uygulamanın, öğrencilerin yazma süreçlerini ve yeterlilik algılarını etkin hale getirdiği 

belirtilmiĢtir. 

Duru (2009) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı deyim ve atasözlerinin 

yabancılara öğretilmesinde temel, orta ve üst seviyede ne kadarının ve hangilerinin 

öğretilmesi gerektiğini tespit etmektir. 

Bu amaç doğrultusunda temel, orta ve üst sevide deyim ve atasözlerinin 

öğretiminde hangi yöntem ve tekniklerin kullanılacağı; deyim ve atasözlerinin nasıl 

öğretileceği, hangi sevide hangi deyim ve atasözlerinin ne kadarının verileceği 

örneklerle anlatılmıĢtır. 

Gedik (2009) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı Ankara Üniversitesi 

TÖMER ve Gazi Üniversitesi TÖMER‟de yapılan derslerde uygulanan yöntem ve 

teknikleri belirlemek ve bu yöntem ve tekniklerin istenilen hedeflere ulaĢılmadaki 

etkinliğini tespit etmektir. 

Bu amaç doğrultusunda Ankara Üniversitesi TÖMER ve Gazi Üniversitesi 

TÖMER‟de öğrenim gören toplam altı farklı sınıf üzerinde çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma 

öğrencilerin kullandıkları çalıĢma kitabı etkinlikleriyle sınırlıdır. Her iki kurumda da 

üçer ünite takip edilmiĢtir. 

AraĢtırmada veriler gözlem yoluyla toplanmıĢ ve toplanan bu veriler 

öğrencilerin kur sonunda oldukları sınavların sonuçları ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmada temel orta ve üst seviyeden olmak üzere her seviyeden bir ünite 

gözlemlenmiĢtir. Bir ünite iki hafta sürdüğü için gözlem 12 hafta devam etmiĢtir. 

Gözlem sırasında her bir sınıfta uygulanan yöntem ve teknikler tespit edilmiĢtir. 
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ÇalıĢmanın sonunda Ankara Üniversitesi TÖMER ve Gazi Üniversitesi 

TÖMER‟de uygulanan yöntem ve teknikler arasında bir farkın olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin hemen hemen bütün becerilerden baĢarılı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Uysal (2009) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, araĢtırmacı tarafından 

belirlenen Türkçe öğretim programları ve yabancılara Türkçe öğretmek amacıyla 

hazırlanan örnek kitapların Avrupa Dilleri Öğretimi Ortak Çerçeve Metni doğrultusunda 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

Bu amaç doğrultusunda Avrupa Dilleri Öğretimi Ortak Çerçeve Metni‟nde 

belirtilen A1, A2, B1, B2, C1, C2 seviyelerinden A2 seviyesinin, 2. kademeye ve 10-14 

yaĢ grubuna denk kabul edilmesi sebebiyle sadece “Kazanımlar” bölümü ve Ankara 

Üniversitesi TÖMER‟de okutulan Yeni Hitit Seti A2 seviyesi ve MEB tarafından 

okullarda okutulan Oxford Heroes Serisi kitaplar araĢtırmada incelenmiĢtir. Ayrıca 

çalıĢmada 2006 yılında hazırlanan Yurt DıĢındaki Türk Çocuklarına Türkçe ve Türk 

Kültürü Öğretimi Programı da incelemeye alınmıĢtır. 

Toprak (2010) çalıĢmasında yabancı dil öğretiminde etkileĢim ve çalıĢma 

tiplerini ele almıĢ; bu doğrultuda Yabancı Dil Olarak Türkçe alanında Ankara 

Üniversitesi TÖMER‟de kullanılan Yeni Hitit 2 ders kitabı ile bazı dil öğretim kursları 

ve Anadolu liselerinde kullanılan Yabancı Dil Olarak Ġngilizce Face 2 Face ders kitabını 

inceleyerek, bu kitaplardaki çalıĢma biçimlerini karĢılaĢtırmıĢtır. 

Pirinç (2010) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada Türkçedeki ortaç ekleri 

Ankara Üniversitesi TÖMER‟de kullanılan Yeni Hitit Yabancılar Ġçin Türkçe Orta 2 

(B1) (Yeni Hitit Orta 2) kitabı temel alınarak incelenmiĢtir. Bu inceleme neticesinde 

ortaçların yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde nasıl öğretileceği ile ilgili öneriler 

sunulmuĢ ve Yeni Hitit Orta 2 kitabında yer alan örnekler ve alıĢtırmalar bu çerçevede 

değerlendirilmiĢtir. 

Eker (2010)  çalıĢmasında Öğrenen Özerkliği kavramının Türkçenin yabancı dil 

olarak öğretiminde kullanımını sağlamak için Ankara Üniversitesi TÖMER Ġstanbul 

ġubesi öğrencilerinden oluĢan öğrencilere, öğrenen özerkliğinin gerekleri ve öğrenme 

stratejileriyle ilgili anketler oluĢturmuĢ ve sonrasında da rastlantısal yolla seçilen gruba 

uygulamıĢtır. 
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Arı (2010) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmanın amacı, Kuzey Kıbrıs‟a 

geldiği zaman, Türkçe dil beceri düzeyleri değerlendirilmeden doğrudan eğitim sistemi 

içine alınan yabancı öğrencilerin, yaĢadığı akademik sorunları tespit etmek ve onlara 

yönelik bir Türkçe Öğretim Programı hazırlamaktır. 

AraĢtırmanın birinci bölümünde ihtiyaç analizi yapmak için 2007-2008 öğretim 

yılının birinci döneminde Girne bölgesinde bulunan okullarda görev yapan 126 

öğretmenle, bu okullarda okuyan 118 yabancı uyruklu öğrenciye anket uygulanmıĢtır.  

AraĢtırmanın ikinci bölümünde anket sonuçlarından hareketle “Yabancılara 

Türkçe Öğretimi Destek Programı” adı altında bir taslak program hazırlanarak deney ve 

kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. Deney ve kontrol grubu 20‟Ģer öğrenciden 

müteĢekkildir. Deney grubu programa alınmıĢ, kontrol grubu ise alınmamıĢtır.   

Program,  2007- 2008 öğretim yılının ikinci döneminde uygulanmıĢ ve toplam 12 hafta 

sürmüĢtür.  Programın hedeflerine ne derece ulaĢıldığını belirlemek için ön test- son test 

deneysel deseni ve düzey belirleme testlerinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın birinci 

aĢamasında öğrencilerden elde edilen bulgular öğrencilerin sisteme alınmadan önce 

Türkçe dil becerilerinin akademik baĢarı elde etmek için yeterli olmadığı; 

öğretmenlerden elde edilen bulgular, öğrencilerin akademik baĢarısızlığının sebebinin 

Türkçe öğrenme amaçlı,  onların ihtiyaçlarına göre oluĢturulmuĢ bir eğitim 

programından geçmemiĢ olmalarından kaynaklandığı yönündedir.   

AraĢtırmanın uygulama süreci olan ikinci aĢamanın sonuçlarına göre programa 

alınan öğrencilerin programda hedeflenenlere ulaĢma düzeyi, programa alınmayanlara 

göre anlamlı derecede yüksek bulunmuĢtur. 

Akpınar (2010) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı Türkçenin 

yabancılara öğretilmesi aĢamasında deyim ve atasözlerinin yerini ve önemini 

belirlemektir. 

Bu amacı gerçekleĢtirmek için Türkçenin yabancılara öğretiminde kullanılan 

kitaplardaki deyim ve atasözleri belirlenmiĢtir. AraĢtırmada, Ankara Üniversitesi 

TÖMER tarafından hazırlanan “Yeni HĠTĠT Yabancılar Ġçin Türkçe” (2008, Ankara) 

Gazi Üniversitesi TÖMER tarafından hazırlanan “Yabancılar Ġçin Türkçe” (2006, 

Ankara) ve TĠKA‟nın hazırlatmıĢ olduğu “Orhun Yabancılar Ġçin Türkçe” (2004, 

Ankara) kitapları inceleme kapsamına alınmıĢtır. 
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Yukarıda adı geçen eserlerin sadece ders kitapları incelemeye alınmıĢ, çalıĢma 

kitapları ve yardımcı kitaplar incelemeye alınmamıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda yukarıda adı geçen eserlerdeki deyim ve atasözleri ile 

deyim ve atasözlerinin yabancılara öğretimine yönelik uygulama örneklerine yer 

verilmiĢtir. 

Özel (2010) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı Türkiye‟deki 

yabancılara Türkçe öğretmek amacıyla yazılan kitapları dil bilgisi konuları bu 

konuların veriliĢ sırası ve dil bilgisi öğretiminde kullanılan yöntemler açısından 

incelemek ve bu kitaplardaki dil bilgisi konularının Avrupa Dil Portfolyosu‟nun A1, 

A2, B1, B2, C1 düzeylerinde belirlenen “Dil Bilgisi Yeterlik Ölçütleri” ile örtüĢmesi 

bakımından değerlendirmektir. 

Bu amacı gerçekleĢtirmek için; Ankara Üniversitesi TÖMER (2008) Yeni-Hitit 

Yabancılar için Türkçe ders kitabı-1. - Ankara Üniversitesi TÖMER (2008) Yeni-Hitit 

yabancılar için Türkçe ders kitabı-2.-Ankara Üniversitesi TÖMER (2008) Yeni-Hitit 

yabancılar için Türkçe ders kitabı-3.- Gazi Üniversitesi TÖMER (2006) Yabancılar için 

Türkçe-1-Gazi Üniversitesi TÖMER  (2006) Yabancılar için Türkçe-2- Ege Üniversitesi 

Türk Dünyası AraĢtırmaları Enstitüsü (2009) Okuyorum Öğreniyorum- Ege 

Üniversitesi Türk Dünyası AraĢtırmaları Enstitüsü (2009) Yabancılar Ġçin Türkçe Dil 

Bilgisi-1 kitapları incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın neticesinde incelenen ders kitaplarında dil bilgisine eĢit seviyede 

yer verilmediği ve yöntem açısından birlik olmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

incelenen kitaplar içinde sadece Ankara Üniversitesi Yeni- Hitit Serisi Yabancılar 

Ġçin Türkçe Dersleri  (1–2–3) kitaplarının Avrupa Dil Portfolyosu‟na uygun olarak 

hazırlandığı belirtilmiĢtir. 

1.1.5.2. Öz Yeterlilik Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Öz yeterlilik algısıyla ilgili Türkiye‟de yapılan çalıĢmalar incelendiğinde bu 

çalıĢmalarının sayısının oldukça az olduğu ve yapılan bu çalıĢmaların öğretmen öz 

yeterlilik algısı fizik öz yeterlilik algısı, matematik öz yererlilik algısı, bilgisayar öz 

yeterlilik algısı konularında yoğunlaĢtığı görülmektedir.(IĢık, 2001; KuĢ, 2005; 

Veznedaroğlu, 2005; Tuti, 2005; Say, 2005; Elibol, 2007; Yardımcı, 2007 Ay, 2007; 



67 

 

Çetin, 2007; Ercan, 2007; Erdoğdu, 2007; Yağız, 2007,; Ġsrael, 2007; Aydoğan, 2008; 

Gençtürk, 2008; Türk, 2008; Demiralay, 2008; Kaya, 2008;) 

Ġlgili alanda Türkçenin yabancılara öğretiminde öz yeterlilik algısı ile ilgili bir 

alıĢmanın olmadığı tespit edilmiĢtir. 

            1.1.5.3.Öz Yeterlilik Ġle Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Bu bölümde Yurt dıĢında öz yeterlilikle ile ilgili yapılan çalıĢmalar 

tanıtılmıĢtır.   

Margaret J. ve Frank P. (1995) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada endiĢe ve 

doğal yeteneğin, deneme yazmaya iliĢkin öz yeterlilik algısı üzerindeki etkisi 

araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemi ABD‟de dokuzuncu sınıfta okuyan 181 öğrenciden 

oluĢmaktadır. AraĢtırmada Shell‟in geliĢtirdiği “Yazma Becerilerine Yönelik Öz 

Yeterlilik Ölçegi”; Daly ve Miller tarafından geliĢtirilen “Yazma EndiĢesi Ölçeği” ve 

Marsh tarafından geliĢtirilen “Benlik Tanımlama Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın neticesinde öz güven ve yeteneğin yazma becerisi öz yeterlilik 

algısı üzerinde etkisi olduğu, kaygının öz yeterlilik algısı üzerinde etkisi olduğu ve 

endiĢenin deneme yazma öz yeterlilik algısı ve genel olarak yazma becerisi üzerinde 

olumsuz etkisi olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

 

Huang ve Chang (1996) tarafından yapılan çalıĢmada, ikinci dil olarak Ġngilizce 

öğrenenlerin öz yeterlilik algıları ile baĢarıları arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma Ġndiana Üniversitesi Ġngilizce programına devam eden dört öğrenci 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ; araĢtırmaya katılan öğrenciler okuma- yazma sınıflarından 

seçilmiĢtir. AraĢtırmada mülakat, yazılı sınav, öğretmen mülakatı, gözlem ve anket 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmacılar öğrencilerin yazılı anlatımlarını değerlendirmiĢlerdir. 

Öğrencilere okuyup yazma ve ikinci dil öğrenme öz yeterlilik anketi uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğretmenin öğrencilerin öz yeterlilik algıları üzerinde etkili 

olduğu, öğrencilerin konuya ilgisinin öz yeterlilik algısını etkilediği, öğrencilerin öz 

yeterlilik algıları ile baĢarıları arasında bir iliĢki olmadığı, uygun etkinliklerin 

öğrencilerin öz yeterlilik algıları üzerinde etkili olduğu sonuçlarına varılmıĢtır. 
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Larry Mikulecky (1996) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada ikinci dil olarak 

Ġngilizceyi öğrenenlerin okuma yazmaya karĢı öz yeterlilik algılarını belirlemek 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada “Tutum Ölçeği”, “Öz Yeterlilik Ölçeği”, “Akademik BaĢarı  

Öz Yeterlilik Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırma grubuna katılan öğrenciler Ġndiana 

Üniversitesinde Ġngilizce kursuna devam eden 45 ve Ġndianapolis‟te iki farklı kurumda 

öğrenim gören 28 olmak üzere toplam 73 öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın 

sonucunda öz yeterlilik algısı düĢük olan örencilerin baĢarılarının da düĢük olduğu, öz 

yeterlilik algısı yüksek olan öğrencilerin baĢarılarının da yüksek olduğu neticesine 

ulaĢılmıĢtır. 

 

Frank Pajares ve Gio Valiante (1996) yaptıkları çalıĢmada öz yeterlilik 

algısının deneme yazma üzerindeki etkisini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın 

örneklemi beĢinci sınıfta öğrenim gören 218 öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın 

amacı doğrultusunda araĢtırmaya katılan öğrencilere ölçekler uygulanmıĢ ve deneme 

yazma çalıĢmaları yaptırılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda kız öğrencilerin öz yeterlilik 

algısının erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğu ancak yazma baĢarıları arasında ise 

anlamlı bir fark olmadığı, öz yeterlilik algısının öğrencilerin baĢarıları üzerinde olumlu 

etkiye sahip olduğu, yeteneğin öz yeterlilik algısı üzerinde etkili olduğu sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır. 

 

Frank Pajares ve Giovanni Valiente (1999) yaptıkları çalıĢmada ortaokulda 

öğrenim gören öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algılarının yazma baĢarısı 

üzerinde etkisini ve öğrencilerin cinsiyetlerinin ve bu alandaki bilgi seviyelerinin yazma 

becerisi öz yeterlilik algısı üzerindeki etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. 

AraĢtırmanın örneklemini ilköğretim 6,7,ve 8. sınıfta öğrenim gören 742 öğrenci 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmada öğrencilere Dolly ve Miller‟ın “Yazma EndiĢesi 

Ölçeği”nden hareketle geliĢtirilen bir tutum ölçeği uygulanmıĢ ve öğrencilerden deneme 

yazmaları istenmiĢtir. Yapılan araĢtırmada kız öğrencilerin yazma öz yeterlilik 

algılarıyla erkek öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları arasında anlamlı bir 

fark çıkmamıĢtır. 6. sınıf öğrencilerinin 7. ve 8. sınıf öğrencilerine göre yazma becerisi 

öz yeterlilik algılarının daha yüksek olduğu, 7. sınıf öğrencilerinin yazma becerisi öz 

yeterlilik algılarının 6. ve 8. Sınıf öğrencilerine oranla daha düĢük olduğu sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır. 
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Rob Klassen (2001) gerçekleĢtirdiği çalıĢmada 6. ve 10. sınıf öğrencileri 

üzerinde yazmaya yönelik yapılan 16 öz yeterlilik çalıĢmasını incelemiĢtir. Yapılan 

araĢtırmada öz yeterlilik algısının yazma becerisi üzerinde etkili olduğu, cinsiyetin öz 

yeterlilik üzerinde erkekler lehine daha etkili olduğu, yaĢ farklılıklarının da öz 

yeterlilik üzerinde etkili olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

1.2. Amaç 

Bu çalıĢmanın amacı Türkçe öğrenen yabancıların öz yeterlilik algılarının yazma 

becerisi üzerindeki etkisini incelemektir. Bu amaca ulaĢabilmek için aĢağıdaki sorulara 

cevap aranmıĢtır. 

1. Türkçe öğrenen yabancıların yazılı anlatım baĢarı düzeyleri nedir? 

2. Öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri; 

a. Cinsiyete, 

b. YaĢlarına, 

c. Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumlarına, 

d. Türkçeyi öğrenme algılarına, 

e. Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumlarına, 

f. Türkçe dersi dıĢında Ģiir, kompozisyon, hikâye vb. yazma 

durumlarına, 

g. Bildikleri dil sayısına, 

h. Türkiye‟de bulunma sürelerine, 

i. Türkçe öğrenme amaçlarına, 

j. Ġnternette Türkçe kullanma durumlarına, 

k. E-posta yazarken Türkçe kullanma durumlarına, 

l. Sms yazarken Türkçe kullanma durumlarına, 

m. Türkçe gazete, dergi vb. okuma sıklığına, 

n. Ġnternete girme sıklığına, 

o. Türk televizyonlarını izleme durumlarına göre farklılaĢmakta 

mıdır? 

3. Türkçe öğrenen yabancıların yazma becerisi öz yeterlilik algıları ne 

düzeydedir? 
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4. Öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları; 

a. Cinsiyete, 

b. YaĢlarına, 

c. Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumlarına, 

d. Türkçeyi öğrenme algılarına, 

e. Türkçe kitap, dergi, gazete, okuma durumlarına, 

f. Türkçe dersi dıĢında Ģiir, kompozisyon, hikâye vb. yazma 

durumlarına, 

g. Bildikleri dil sayısına, 

h. Türkiye‟de bulunma sürelerine, 

i. Türkçe öğrenme amaçlarına, 

j. Ġnternette Türkçe kullanma durumlarına, 

k. E-posta yazarken Türkçe kullanma durumlarına, 

l. Sms yazarken Türkçe kullanma durumlarına, 

m. Türkçe gazete, dergi vb. okuma sıklığına, 

n. Ġnternete girme sıklığına, 

o. Türk televizyonlarını izleme durumlarına göre farklılaĢmakta 

mıdır? 

 

5. Türkçe öğrenen yabancıların yazılı anlatım baĢarı düzeyleri ile yazma 

becerisi öz yeterlilik algıları arasında bir iliĢki var mıdır? 

1.3. Önem 

Dünyanın, teknolojik, ekonomik, siyasal, toplumsal, psikolojik vb. sebeplerle 

geliĢmesi insanların birbirleriyle olan diyalogunu gittikçe arttırmaktadır. Ġnsanlar 

birbirleriyle olan diyaloglarını dil üzerine inĢa etmiĢlerdir. Dolayısıyla insanların 

birbirleriyle sağlam iletiĢim kurmaları dili iyi kullanma becerileriyle doğru orantılıdır. 

Bu durum gerek aynı dili konuĢan gerekse farklı dilleri konuĢan insanlar için de 

geçerlidir. 

Günümüzde insanlar göç, turizm, ticaret, eğitim, vb. durumlar münasebetiyle 

yabancı dil öğrenme ihtiyacı hissetmektedirler. Türkçe de bugün Türkiye‟de ve 

dünyanın birçok noktasında yabancı dil olarak öğretilmektedir. Bugüne kadar Türkçenin 

yabancı dil olarak öğretilmesi noktasında yapılan çalıĢmalar genellikle Türkçenin söz 
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dizimi, ses yapısı, morfolojik, fonolojik vb. özellikleri; Türkçenin yabancı dil olarak 

öğretilmesinde metinlerden yararlanma, Türkiye‟de eğitim veren Türkçe öğretim 

merkezlerinin kullandıkları kitaplar üzerinde yoğunlaĢmıĢtır.  

Ülkemizde öz yeterlilik çalıĢmalarından ise daha çok eğitim alanında 

faydalanılmıĢtır. Dilin sosyolojik, toplumsal, birleĢtirici, ayırt edici vb. özellikleri 

yanında psikolojik bir boyutu da bulunmaktadır. Görüldüğü gibi yabancılara Türkçe 

öğretimi alanında öğrencilerin öz yeterliliklerinin değerlendirildiği bir çalıĢma 

bulunmamaktadır. Dolayısıyla bu çalıĢma Yabancılara Türkçe Öğretimi alanında öz 

yeterlilik durumunun dikkate alındığı ilk çalıĢma olması sebebiyle önemlidir. 

1.4. Varsayımlar 

AraĢtırmada; 

1. Öğrencilerin bütün sorulara içtenlikle cevap verdikleri, 

2. Elde edilen verilerin öğrencilerin gerçek durumlarını yansıttığı, 

3. AraĢtırmada kullanılacak yazma becerisi öz yeterlilik ölçeğinden elde 

edilecek verilerin öğrencilerin yazma becerisine karĢı öz yeterlilik algılarını 

yansıttığı varsayılmaktadır. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

AraĢtırma; 

1. Ortak BaĢvuru Metni‟nde belirlenen A1, A2, B1, B2, C1, C2 dil 

düzeylerinden C2 düzeyi ölçütleri hedef alınarak sınırlandırılmıĢtır. 

2. Gazi Üniversitesi TÖMER, Ankara Üniversitesi TÖMER ve Hacettepe 

Üniversitesi (HÜDĠL)‟de Türkçe öğrenen C2 seviyesindeki 150 yabancı 

öğrenciyle, 

3. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Ölçeğinden elde edilen verilerle, 

4. Öğrencilerin yazılı anlatımlarından aldıkları akademik baĢarı puanlarıyla, 
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5. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “KiĢisel Bilgi Formu” ndan elde edilen 

verilerle sınırlıdır. 
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1.6.Tanımlar 

 

Öz Yeterlilik: Bandura (1986:391) öz yeterliliği, “Ġnsanların belirli iĢleri 

yapabilmesi için gerekli faaliyetleri organize edebilme ve uygulayabilmesi açısından 

kendi kapasiteleriyle ilgili ön görüĢleri” diye tanımlamıĢtır.  

Yazılı Anlatım: Öğrencilere duygu ve düĢüncelerini etkili ve düzgün bir 

biçimde anlatmaları için yaptırılan yazılı veya sözlü çalıĢma (TDK, 2005: 1205). 

CEF (Common European Framework): Diller Ġçin Avrupa Ortak BaĢvuru 

Metni (The Common European Framework of Reference for Languages), Avrupa 

eğitim sistemindeki öğretim programlarını, ders kitaplarını, sınavları, öğretim yöntem 

ve teknikleri ile öğretim stratejilerini kapsayan ve rehber niteliği taĢıyan ortak bir 

çalıĢmadır. 

Dil Portfolyosu: Avrupa dil dosyası kültürel deneyimlerin ve okulda, mesleki 

eğitimde, iĢ yerinde yaĢam boyu kazanılan dil tecrübelerinin kayıt altında tutulduğu bir 

araçtır.   

Dil Pasaportu: Bu belge kiĢinin dil becerilerini, dil yeterliliklerini ve kültürler 

arası deneyimlerini içerir.  Bireylerin belirli dönemlerde öğrendikleri değiĢik dillerdeki 

yeterlilikleriyle ilgili genel bilgileri içerir. 

TÖMER: Türkçe Öğretim Merkezi. 
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II. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi hakkında bilgi verilmektedir. Bu doğrultuda 

araĢtırmanın modeli, evren ve örneklem, verilerin toplanması ve verilerin analizi alt 

baĢlıkları altında ilgili konular hakkında gerekli açıklamalara yer verilmiĢtir. 

2.1. AraĢtırmanın Modeli 
 Bu araĢtırma, verilerin toplanması ve analizi bakımından nicel bir çalıĢmadır. 

AraĢtırmanın yöntemi, olayları, olguları doğal koĢulları içerisinde incelemeyi 

hedefleyen alan araĢtırmasıdır. AraĢtırmada iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır.“Tarama modelleri, geçmiĢte ya da hâlen var olan bir durumu var olduğu 

Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır. AraĢtırmaya konu olan olay 

ya da nesne, kendi koĢulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır. Onları, 

herhangi bir Ģekilde değiĢtirme, etkileme çabası gösterilmez. Bilinmek istenen Ģey 

vardır ve oradadır. Önemli olan, onu uygun bir biçimde gözleyip belirleyebilmektir.” 

(Karasar, 2010: 77). “ĠliĢkisel tarama modelleri iki ya da daha çok sayıdaki değiĢken 

arasında birlikte değiĢim varlığını ve/veya derecesini belirlemeyi amaçlayan araĢtırma 

modelleridir.” (Karasar, 2010: 81).   

2.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini 2009-2010 eğitim öğretim yılında Ankara‟da bulunan 

Ankara TÖMER, Gazi TÖMER, Hacettepe Üniversitesi Türkçe Öğrenim Merkezi 

(HÜDĠL)‟de öğrenim gören C2 seviyesindeki öğrenciler oluĢturmaktadır. AraĢtırmada 

örneklem alma yoluna gidilmeyip evrenin tamamına ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 2.2.1.: AraĢtırmanın Evrenini OluĢturan Merkezler ve Öğrenci 

Sayıları 

MERKEZ ADI SEVĠYE ÖĞRENCĠ 

SAYISI 

Gazi Üniversitesi Türkçe Öğrenim Merkezi (TÖMER) C2 100 

Ankara Üniversitesi Türkçe Öğrenim Merkezi(TÖMER) C2 40 

HÜDĠL C2 10 

TOPLAM  150 
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2.3. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Demografik Özelliklerine ĠliĢkin 
Bilgiler 

Bu bölümde araĢtırmaya katılan Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin 

demografik özelliklerine iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. Öğrencilerin demografik 

özelliklerine ait bulgular “KiĢisel Bilgi Formu‟na verilen cevaplardan elde edilmiĢtir. 

Bulgulara ait frekans (f) ve yüzde (%) değerleri tablolaĢtırarak açıklanmıĢtır. 

 

Tablo 2.3.1.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Cinsiyet ve Ülke Dağılımına 

ĠliĢkin Bilgiler 

 

 Kız Erkek Toplam 

N % N % N % 

ABD 1 0,67 0 0,00 1 0,67 

Afganistan 1 0,67 0 0,00 1 0,67 

Arnavutluk 1 0,67 0 0,00 1 0,67 

Belarus 1 0,67 0 0,00 1 0,67 

Cibuti 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Çin 1 0,67 1 0,67 2 1,33 

Endonezya 3 2,00 4 2,67 7 4,67 

Estonya 1 0,67 0 0,00 1 0,67 

Etopya 0 0,00 8 5,33 8 5,33 

Filistin 1 0,67 5 3,33 6 4,00 

Gürcistan 9 6,00 3 2,00 12 8,00 

Hırvatistan 1 0,67 0 0,00 1 0,67 

Ġran 6 4,00 1 0,67 7 4,67 

Ġsrail 0 0,00 3 2,00 3 2,00 

Ġtalya 2 1,33 0 0,00 2 1,33 

Kenya 3 2,00 11 7,33 14 9,33 

Komor 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Malawi 0 0,00 6 4,00 6 4,00 

Mogolistan 2 1,33 0 0,00 2 1,33 

Moldova 1 0,67 2 1,33 3 2,00 

Nijerya 0 0,00 13 8,67 13 8,67 

Pakistan 1 0,67 3 2,00 4 2,67 

Rusya 7 4,67 6 4,00 13 8,67 

Suriye 2 1,33 2 1,33 4 2,67 

Tanzanya 1 0,67 25 16,67 26 17,33 

Ukrayna 1 0,67 1 0,67 2 1,33 

Ürdün 1 0,67 6 4,00 7 4,67 

Yemen 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 

 

Tablo 2.3.1. incelendiğinde, araĢtırmaya Hırvatistan, Belarus, Komor, Yemen 

Cibuti, Estonya, ABD, Afganistan ve Arnavutluk‟dan 1, Moğolistan, Çin, Ukrayna ve 

Ġtalya‟dan 2, Moldova ve Ġsrail‟den 3, Suriye ve Pakistan‟dan 4, Malawi ve Filistin‟den 

6, Ürdün, Ġran ve Endonezya‟dan 7, Etopya‟dan 8, Gürcistan‟dan 12, Rusya‟dan 13, 

Kenya‟dan 14 ve Tanzanya‟dan 26 olmak üzere 28 farklı ülkeden toplam 150 



76 

 

öğrencinin katıldığı görülmektedir. Bu öğrencilerin 47‟si kız 103‟ü erkektir. AraĢtırma 

içinde kızların oranı % 31,33, erkeklerin oranı ise % 68,67‟dir.  

Tablo 2.3.2. :Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin YaĢ Dağılımına ĠliĢkin Bilgiler 

 

YaĢ Kız Erkek Toplam 

N % N % N % 

18-21 22 14,67 64 42,67 86 57,33 

22-25 14 9,33 32 21,33 46 30,67 

26-30 7 4,67 6 4,00 13 8,67 

35-üzeri 4 2,67 0 0,00 4 2,67 

BelirtilmemiĢ 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 

 

Tablo 2.3.2‟de araĢtırmaya katılan öğrencilerin yaĢlarına iliĢkin bilgiler yer 

almaktadır.  Tabloda görüldüğü üzere yaĢları 18-21 olan 86 (%57,33), 22-25 olan 46, 

(%30,67),  26-30 olan 13 (%8,67), 35 ve üzeri olan 4 (%2,67), ve yaĢını belirtmeyen 1 

(%0,67), öğrenci araĢtırmaya katılmıĢtır. AraĢtırmada yaĢları 18-21 olan 22 (%14,67) 

kız, yaĢları 18-21 olan 64 (%42,67) erkek, yaĢları 22-25 olan 14 (%9,33) kız, yaĢları 22-

25 olan 32 (%21,33)  erkek, yaĢları 26-30 olan 7 (%4,67) kız, yaĢları 26-30 olan 6 

(%4,00) erkek, yaĢları 35 ve üstü olan 4 (%2,67), kız, yaĢları 35 ve üstü olan 1 (%0,67) 

erkek öğrenci bulunmaktadır. 

 

Tablo 2.3.3.„de araĢtırmaya katılan öğrencilerin ana dillerine ait bilgiler yer 

almaktadır. Tabloda görüldüğü üzere ana dili Amharca (Etopya) olan 5 (%3,33), Arapça 

olan 22 (14,67), Arnavutça olan 1 (0,67), Boronaca (Kenya) olan 1 (0,67), Chichewa 

(Malavi) olan 6 (% 4,00), Çince olan 2 (%1,33), Farsça olan 7 (%4,67), Fransızca olan 1 

(0,67), Fulawi (Nijerya) olan 1 (0,67), Garrahçe (Kenya) 1 (0,67), Gürcüce olan 12 

(%8,00), Hausa (Nijerya) olan 10 (%6,67), Hırvatça olan 1 (0,67), Islam (Nijerya) 1 

(0,67), Ġngilizce 1 (0,67), Ġtalyanca olan 2 (%1,33), Javaca (Endonezya) olan 7 ( 4,67) 

Kanuri (Nijerya) olan 1 (0,67), Kıswahili (Tanzanya) olan 1 (0,67), Moğolca olan 2 

(%1,33), Oromca (Etopya) olan 2 (%1,33), Romence olan 2 (%1,33), Rusça olan 17 

(11,33), Sindhi (Pakistan) olan 1 (0,67), Somalice (Cibitu) olan 1 (0,67), Swahili 

(Kenya) olan 11 (7,33) Swahili (Tanzanya) olan 25 ( %16,67), Tigrigna (Etopya) olan 1 

(0,67), Ukraynaca olan 1 (0,67), Urduca (Pakistan) olan 4 (%2,67), öğrenci 

bulunmaktadır. 
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Tablo 2.3.3.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Ana Dil Dağılımına ĠliĢkin 
Bilgiler 

 

 Ana Dili Kız Erkek Toplam 

N % N % N % 

Amharca (Etopya) 0 0,00 5 3,33 5 3,33 

Arapça 5 3,33 17 11,33 22 14,67 

Arnavutça 1 0,67 0 0,00 1 0,67 

Boronaca (Kenya) 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Chichewa(Malavi) 0 0,00 6 4,00 6 4,00 

Çince 1 0,67 1 0,67 2 1,33 

Farsça 6 4,00 1 0,67 7 4,67 

Fransızca 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Fulawi (Nijerya) 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Garrahçe Kenya) 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Gürcüce 9 6,00 3 2,00 12 8,00 

Hausa (Nijerya) 0 0,00 10 6,67 10 6,67 

Hırvatça 1 0,67 0 0,00 1 0,67 

Islam (Nijerya) 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Ġngilizce 1 0,67 0 0,00 1 0,67 

Ġtalyanca 2 1,33 0 0,00 2 1,33 

Javaca 

(Endonezya) 
3 2,00 4 2,67 7 4,67 

Kanuri (Nijerya) 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Kıswahili 
(Tanzanya) 

1 0,67 0 0,00 1 0,67 

Moğolca 2 1,33 0 0,00 2 1,33 

Oromca (Etopya) 0 0,00 2 1,33 2 1,33 

Romence 0 0,00 2 1,33 2 1,33 

Rusça 10 6,67 7 4,67 17 11,33 

Sindhi (Pakistan) 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Somalice (Cibitu) 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Swahili (Kenya) 3 2,00 8 5,33 11 7,33 

Swahili 

(Tanzanya) 
0 0,00 25 16,67 25 16,67 

Tigrigna (Etopya) 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Ukraynaca 1 0,67 0 0,00 1 0,67 

Urduca (Pakistan) 1 0,67 3 2,00 4 2,67 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 
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Tablo 2.3.4.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Türkçe Öğrenme Amaçlarına 

ĠliĢkin Bilgiler 

 

Türkçe 
Öğrenme 

Amacı 

Kız Erkek Toplam 

N % N % N % 

Lisans 25 16,67 85 56,67 110 73,33 

Yüksek 
Lisans 

12 8,00 9 6,00 21 14,00 

Doktora 1 0,67 3 2,00 4 2,67 

ĠĢ 4 2,67 3 2,00 7 4,67 

Diğer 5 3,33 3 2,00 8 5,33 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin Türkçe öğrenme amaçlarına iliĢkin bilgiler 

tablo 2.3.4‟de verilmektedir. Öğrencilerin 110‟u (73,33) Türkçeyi lisans eğitimi almak 

için, 21‟i (14,00) yüksek lisans eğitimi almak için, 4‟ü (%2,67) doktora eğitimi almak 

için, 7‟si (4,67) iĢ için, 8‟i (5,33) de diğer amaçlar için öğrendiklerini belirtmiĢlerdir. 

AraĢtırma içinde kız öğrencilerin 25‟i (%16,67) erkek öğrencilerin 85‟i (%56,6 ) lisans; 

kız öğrencilerin 12‟si (%8,00), erkek öğrencilerin 9‟u (%6,00) yüksek lisans; kız 

öğrencilerin 1‟i,  (%0,67) erkek öğrencilerin 3‟ü (%2,00) doktora; kız öğrencilerin 4‟ü 

(%2,67) erkek öğrencilerin 3‟ü (%2,00) iĢ; kız öğrencilerin 5‟i (%3,33) erkek 

öğrencilerin 3‟ü(%2,00) diğer amaçlar için Türkçe öğrendiklerini belirtmiĢtir. Toplamda 

öğrencilerin %73‟nün lisans eğitimi almak için Türkçe öğrendikleri görülmektedir. 

Tablo 2.3.5.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Daha Önce Türkçe 

Eğitim Alma Durumlarına ĠliĢkin Bilgiler 

 

Türkçe 
Eğitimi 

Aldı mı? 

Kız Erkek Toplam 

N % N % N % 

Evet 15 10,00 14 9,33 29 19,33 

Hayır 32 21,33 89 59,33 121 80,67 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 

 

Tablo 2.3.5‟te araĢtırmaya katılan öğrencilerin Türkiye‟ye gelmeden önce 

Türkçe eğitim alma durumlarına iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü 

üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin 29‟u (%19,33) Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe 

eğitim aldığını belirtirken 121‟i (%80,67) Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim 
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almadığını belirtmiĢtir. Bu dağılım içinde kız öğrencilerin 15‟inin  (%10,00) erkek 

öğrencilerin 14‟ünün (%9,33) Türkçe eğitim aldığını, kız öğrencilerin 32‟sinin 

(%21,33) erkek öğrencilerin 89‟unun (%59,33) Türkçe eğitim almadıkları görülmüĢtür. 

 

Tablo 2.3.6.: Türkçe Öğrenmek Zor mu? Sorusuna Verilen Cevaplara ĠliĢkin 

Bilgiler 

Türkçe 
Öğrenmek Zor 
mu? 

Kız Erkek Toplam 

f % F % f % 

Evet 23,00 15,33 40,00 26,67 63,00 42,00 

Hayır  23,00 15,33 62,00 41,33 85,00 56,67 

Cevap yok 1,00 0,67 1,00 0,67 2,00 1,33 

Toplam 47,00 31,33 103,00 68,67 150,00 100,00 

 

Tablo 2.3.6. incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğrencilerin Türkçe öğrenmek 

zor mu? Sorusuna verdikleri cevaplar görülmektedir. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin 

63‟ü (%42,00) Türkçe öğrenmek zor derken, 85‟i (%56,67) Türkçe öğrenmek zor değil, 

demiĢtir. Öğrencilerin 2‟si (%1,33) bu soruyu yanıtsız bırakmıĢtır. Bu dağılım içinde 

kız öğrencilerin 23‟ü (%15,33), erkek öğrencilerin 40‟ı (%26,67) Türkçe öğrenmeyi zor 

bulurken, kız öğrencilerin 23‟ü (%15,33), erkek öğrencilerin 62‟si (%41,33) Türkçe 

öğrenmeyi kolay bulduklarını ifade etmiĢlerdir.  

 

Tablo 2.3.7.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Türkçe Kitap, Gazete, Dergi 

v.b. Okuma Durumlarına ĠliĢkin Bilgiler 

 

Kitap Gazete Kız Erkek Toplam 

N % N % N % 

Evet 42 28,00 92 61,33 134 89,33 

Hayır 5 3,33 11 7,33 16 10,67 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin Türkçe Kitap, Gazete, Dergi v.b. okuma 

durumlarına iliĢkin bilgiler Tablo 2.3.7‟de verilmektedir. AraĢtırmaya katılan 

öğrencilerin 134‟ü (89,33) Türkçe Kitap, Gazete, Dergi v.b. okuduklarını belirtirken, 

16‟sı (%10) Türkçe Kitap, Gazete, Dergi v.b. okumadığını belirtmiĢtir. AraĢtırma grubu 
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içindeki kız öğrencilerin 42‟si (%28,00) erkek öğrencilerin 92‟si (%61,33) Türkçe 

Kitap, Gazete, Dergi v.b okurken, kız öğrencilerin 5i‟ (%3,33), erkek öğrencilerin ise 

11‟i (%7,33) Türkçe Kitap, Gazete, Dergi v.b. okumadığını belirtmiĢtir. 

 

Tablo 2.3.8.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Okuma Sıklığına ĠliĢkin 

Bilgiler  

Okuma Sıklığı Kız Erkek Toplam 

N % N % N % 

Her gün 9 6,72 17 12,69 26 19,40 

Haftada birkaç defa 28 20,90 49 36,57 77 57,46 

Ayda birkaç defa 6 4,48 25 18,66 31 23,13 

Toplam 43 32,09 91 67,91 134 100,00 

 

AraĢtırmaya katılan 16 öğrenci Türkçe yayın okumadıklarını ifade etikleri için 

bu değerlendirmede yer almamıĢlarıdır. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuma 

sıklığına iliĢkin bilgiler tablo 2.3.8.‟de verilmektedir. Öğrencilerin 26‟sı (%19,40) her 

gün, 77‟si (%57,46) haftada birkaç defa, 31‟i (%23,13) ayda birkaç defa, kitap 

okuduklarını belirtmiĢtir. Bu dağılım içinde kız öğrencilerin 9‟u (% 6,72) her gün, 28‟i 

(%20,90) haftada birkaç gün, 6‟sı (%4,48) ayda birkaç defa, erkek öğrencilerin ise 17‟si 

(%12,69) her gün, 49‟u (%36,57) haftada birkaç defa, 25‟i (%18,66) ayda birkaç defa 

Türkçe yayın okuduklarını belirtmiĢtir. 

 

Tablo 2.3.9.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Türk Televizyonlarını 

Ġzleme Durumlarına ĠliĢkin Bilgiler 

 

Türk TV 
Ġzliyor mu? 

Kız Erkek Toplam 

N % N % N % 

Evet 32 21,33 75 50,00 107 71,33 

Hayır 15 10,00 28 18,67 43 28,67 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 

 

Tablo 2.3.9. incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğrencilerin 107‟si (%71,33) 

Türk televizyonlarını izlediklerini belirtirken, 43‟ü (%28,67) Türk televizyonlarını 

izlemediklerini belirtmiĢlerdir. Kız öğrencilerin 32‟si (%21,33) erkek öğrencilerin ise 

75‟i (%50) Türk televizyonlarını izlerken, kız öğrencilerin 15‟i (%10,00), erkek 

öğrencilerin ise 28‟i (%18,67) Türk televizyonlarını izlememektedir. 
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Tablo 2.3.10.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Televizyon Programlarını 

Ġzlemelerine ĠliĢkin Bilgiler 

 

  

  

Kız Erkek Toplam 

N % N % N % 

Haber 12 8,00 37 24,67 49 32,67 

Spor 3 2,00 31 20,67 34 22,67 

Magazin 3 2,00 3 2,00 6 4,00 

Film 32 21,33 47 31,33 79 52,67 

Diğer 1 0,67 1 0,67 2 1,33 

 

 Bu değiĢkenle ilgili veri toplanırken öğrencilerin birden fazla seçeneği 

iĢaretlemesine izin verilmiĢtir. Yani bir öğrenci hem spor hem de haber Ģıkkını 

iĢaretlemiĢtir. Tablo 2.3.10. incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğrencilerin 49‟u 

(%32.67) haber programlarını izlediklerini, 34‟ü (%22,67) spor programlarını 

izlediklerini, 6‟sı (%4,00) magazin programlarını izlediklerini, 79‟u (%52,67) film 

izlediklerini, 2‟si (%1,33) diğer programları izlediklerini belirtmiĢlerdir. 

 

Tablo 2.3.11.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Türkçe Dersi DıĢında 
Kompozisyon, ġiir, Hikâye v.b. Yazma Durumlarına ĠliĢkin Bilgiler 

 

 

Kompozisyon 
Kız Erkek Toplam 

N % N 
% N % 

Evet 16 10,67 31 20,67 47 31,33 

Hayır 30 20,00 72 48,00 102 68,00 

BelirtilmemiĢ 1 0,67 0 0,00 1 0,67 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 

 

Tablo 2.3.11. incelendiğinde öğrencilerin 47‟sinin (%31,33) Türkçe dersi 

dıĢında kompozisyon, Ģiir, hikâye vb. yazdıkları, 102‟sinin (% 68,00) ise Türkçe dersi 

dıĢında kompozisyon, Ģiir, hikâye vb. yazmadıkları ve 1‟inin de (%0,67) bu durumunu 

belirtmediği görülmektedir. Bu dağılım içinde araĢtırmaya katılan kız öğrencilerin 

16‟sının (%10,67) Türkçe dersi dıĢında kompozisyon, Ģiir, hikâye vb. yazdıkları, 

30‟unun (%20,00) Türkçe dersi dıĢında kompozisyon, Ģiir, hikâye vb. yazmadıkları 

erkek öğrencilerin ise 31‟inin (%20,67) Türkçe dersi dıĢında kompozisyon, Ģiir, hikâye 
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vb. yazdıkları, 72‟sinin (%48,00) Türkçe dersi dıĢında kompozisyon, Ģiir, hikâye vb. 

yazmadıkları görülmektedir. 

Tablo 2.3.12.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin En Çok Zorlandıkları 
Beceriye ĠliĢkin Bilgiler 

 

 

  

Kız Erkek Toplam 

N % N % N % 

Okuma 6 4,00 13 8,67 19 12,67 

Yazma 22 14,67 37 24,67 59 39,33 

KonuĢma 16 10,67 34 22,67 50 33,33 

Dil Bilgisi 8 5,33 14 9,33 22 14,67 

Dinleme 6 4,00 26 17,33 32 21,33 

 

Bu değiĢkenle ilgili veri toplanırken öğrencilerin birden fazla seçeneği 

iĢaretlemesine izin verilmiĢtir. Yani bir öğrenci hem okuma hem de yazma Ģıkkını 

iĢaretlemiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin en çok zorlandıklarını düĢündükleri 

beceriye iliĢkin bilgiler tablo 2.3.12.„de verilmektedir. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin 

19‟u (12,67) okuma dersinde, 59‟u (%39,33) yazma dersinde, 50‟si (%33,33) konuĢma 

dersinde, 22‟si (%14,67) dil bilgisi dersinde, 32‟si (%21,33) dinleme dersinde 

zorlandıklarını belirtmiĢlerdir. Bu dağlım içinde kızların 6‟sı (%4,00), erkeklerin 13‟ü 

(8,67) okuma dersinde, kızların 22‟si (%14,67), erkeklerin 37‟si (%24,67) yazma 

dersinde, kızların 16‟sı (%10,67), erkeklerin 34‟ü (%22,67) konuĢma dersinde, kızların 

8‟i (% 5,33), erkeklerin 14‟ü (%9,33) dil bilgisi dersinde, kızların 6‟sı (%4,00), 

erkeklerin 26‟sı (%17,33) dinleme dersinde zorlandıklarını belirtmiĢlerdir. Tablo 

2.3.12.„de görüldüğü gibi öğrencilerin büyük bir kısmının yazma dersinde zorlandığı 

anlaĢılmaktadır. 
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Tablo 2.3.13.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin En Ġyi Olduklarını 
DüĢündükleri Beceriye ĠliĢkin Bilgiler 

 

  

  

Kız Erkek Toplam 

N % N % N % 

Okuma 20 13,33 35 23,33 55 36,67 

Yazma 6 4,00 18 12,00 24 16,00 

KonuĢma 16 10,67 27 18,00 43 28,67 

Dil Bilgisi 16 10,67 53 35,33 69 46,00 

Dinleme 9 6,00 10 6,67 19 12,67 

 

 

Bu değiĢkenle ilgili veri toplanırken öğrencilerin birden fazla seçeneği 

iĢaretlemesine izin verilmiĢtir Yani bir öğrenci hem yazma konuĢma Ģıkkını 

iĢaretlemiĢtir. Tablo 2.3.13. incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğrencilerin 55‟i 

(%36,67) okuma dersinin, 24‟ü (%16,00) yazma dersinin, 43‟ü (%28,67) konuĢma 

dersinin, 69‟u (%46,00) dil bilgisi dersinin, 19‟u (%12,67) dinleme dersinin kendileri 

için daha kolay olduğunu belirmiĢtir. Bu dağılım içinde kızların 20‟si (%13,33), 

erkelerin 35‟i (%23,22) okuma dersinin, kızların 6‟sı (%4,00), erkeklerin 18‟i (%12,00) 

yazma dersinin, kızların 16‟sı (%1067), erkeklerin 27‟si (%18,00) konuĢma dersinin, 

kızların 16‟sı (%10,67), erkeklerin 53‟ü (%35,33) dil bilgisi dersinin, kızların 9‟u (% 

6,00), erkeklerin 10‟u (%6,67) dinleme dersinin kendileri için daha kolay olduğunu 

belirtmiĢtir. Bu tablodan da anlaĢılacağı üzere öğrencilerin büyük bir kısmının dil bilgisi 

dersinde daha rahat oldukları anlaĢılmaktadır. 

Tablo 2.3.14.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Türkiye’de Bulunma 

Sürelerine ĠliĢkin Bilgiler 

 

Türkiye’de 
Bulunma Süresi 

Kız Erkek Toplam 

N % N % N % 

0-6ay 8 5,33 16 10,67 24 16,00 

6ay-1yıl 27 18,00 73 48,67 100 66,67 

1-3 8 5,33 7 4,67 15 10,00 

3yılveüstü 4 2,67 7 4,67 11 7,33 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin Türkiye‟de bulunma sürelerine iliĢkin bilgilere 

tablo 2.3.14‟te yer verilmektedir. Öğrencilerin 24‟ünün (%16,00‟sının) 0-6 ay, 
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100‟ünün (%66,67) 6 ay- 1 yıl, 15‟inin (%10,00) 1-3 yıl, 11‟inin  (%7,33) 3yıl ve üstü 

süredir Türkiye‟de bulundukları görülmektedir. 

 

Tablo 2.3.15.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Ġnternete Girme Sıklıklarına 

ĠliĢkin Bilgiler 

 

 

Ġnternete Girme Süresi 
Kız Erkek Total 

N % N % N % 

Her gün 1-3 saat 17 11,33 30 20,00 47 31,33 

Her gün 3-6 saat 4 2,67 11 7,33 15 10,00 

Her gün 6saat ve üstü 2 1,33 1 0,67 3 2,00 

Haftada birkaç defa 1-3 

saat 
14 9,33 33 22,00 47 31,33 

Haftada birkaç defa 3-6  

saat 
0 0,00 9 6,00 9 6,00 

Haftada birkaç defa 6saat 
ve üstü 

2 1,33 7 4,67 9 6,00 

Ayda birkaç defa 1-3 saat 6 4,00 7 4,67 13 8,67 

Ayda birkaç defa 3-6 saat 0 0,00 2 1,33 2 1,33 

Hiç 2 1,33 2 1,33 4 2,67 

BelirtilmemiĢ 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 

 

Tablo 2.3.15. incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğrencilerin 47‟sinin (31,33) 

her gün 1-3 saat, 15‟inin (%10) her gün 3-6 saat, 3‟ünün (%2) her gün 6 saat ve üstü, 

47‟sinin (%31,33) haftada birkaç defa 1-3 saat,  9‟unun (%6)  haftada birkaç defa 3-6  

saat, 9‟unun (%6)  haftada birkaç defa 6 saat ve üstü, 13‟ünün (8,67) ayda birkaç defa 1-

3 saat, 2‟sinin (%1,33) ayda birkaç defa 3-6 saat, interneti kullandıkları görülmüĢtür. 

Ayrıca 4 (%2,67) öğrenci internete hiç girmediğini belirtirken 1 (%0,67) öğrenci de bu 

durumuyla ilgili bilgi vermemiĢtir. 
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Tablo 2.3.16.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Ġnternette Kullandıkları Dile 
ĠliĢkin Bilgiler 

 

Ġnternet dili 
Kız Erkek Total 

N % N % N % 

Türkçe 9 6,00 21 14,00 30 20,00 

Ana dil 10 6,67 14 9,33 24 16,00 

 Bildiği Diğer dil 20 13,33 58 38,67 78 52,00 

Türkçe- anadil 3 2,00 2 1,33 5 3,33 

Türkçe- bildil 4 2,67 3 2,00 7 4,67 

Ana dil- bildil 1 0,67 5 3,33 6 4,00 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin internette kullandıkları dile ait bilgiler tablo 

2.3.16‟da verilmektedir. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin 20‟si (%30) internet 

kullanırken Türkçeyi tercih etmektedir, 24‟ü (%16) ana dillerini tercih etmektedir, 5‟i 

(%3,33) Türkçe ve ana dillerini tercih etmektedir, 7‟si (%4,67) Türkçe ve bildiği diğer 

bir dili tercih etmektedir, 6‟sı (%4,00) ana dili ve bildiği diğer dilleri tercih etmektedir, 

78‟i( %52,00) bunların dıĢındaki dilleri tercih etmektedir. 

 

Tablo 2.3.17.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Elektronik Postalarında 

Kullandıkları Dile  ĠliĢkin Bilgiler 

 

 

Elektronik Posta Dili 

Kız Erkek Total 

N % N % N % 

Türkçe 9 6,00 9 6,00 18 12,00 

Anadilim 18 12,00 43 28,67 61 40,67 

 Bildiği Diğer dil 14 9,33 36 24,00 50 33,33 

Türkçe- anadil 1 0,67 5 3,33 6 4,00 

Türkçe- bildil 2 1,33 4 2,67 6 4,00 

Ana –bildil 3 2,00 5 3,33 8 5,33 

BelirtilmemiĢ 0 0,00 1 0,67 1 0,67 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 

 

Tablo 2.3.17. incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğrencilerin 18‟i (%12,00) 

elektronik posta yazarken Türkçeyi tercih etmektedir, 61‟i (%40,67) ana dillerini tercih 

etmektedir, 6‟sı (%4,00‟ü) Türkçe ve anadilini tercih etmektedir, 6‟sı (%4,00) Türkçe 
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ve bildiği dili tercih etmekte, 8‟i (%5,33) ana dilini ve bildiği diğer dili tercih etmekte, 

50‟si (%33,33) bildiği diğer dili tercih etmektedir. 1‟i (%0,67) ise bu durumunu 

belirtmemiĢtir. 

Tablo 2.3.18.: Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Cep Telefonu Mesaj 

Diline  ĠliĢkin Bilgiler 
 

 

Cep Telefonu Mesaj Dili 
Kız Erkek Total 

N % N % N % 

Türkçe 18 12,00 47 31,33 65 43,33 

Anadilim 14 9,33 25 16,67 39 26,00 

 Bildiği  Diğer dil 5 3,33 14 9,33 19 12,67 

Türkçe –anadil 4 2,67 6 4,00 10 6,67 

Türkçe- bildil 5 3,33 4 2,67 9 6,00 

Ana- bildil 0 0,00 5 3,33 5 3,33 

BelirtilmemiĢ 1 0,67 2 1,33 3 2,00 

Toplam 47 31,33 103 68,67 150 100,00 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin cep telefonlarından mesaj yazarken  

kullandıkları dile ait bilgiler tablo 2.3.18‟de verilmektedir. AraĢtırmaya katılan 

öğrencilerin 65‟i (%43,33) mesaj yazarken Türkçeyi tercih etmektedir, 39‟u (%26,00) 

ana dillerini tercih etmektedir, 10‟u (%6,67) Türkçe ve ana dillerini tercih etmektedir, 

9‟u (% 6,00) Türkçe ve bildiği diğer dili tercih etmektedir, 5‟i (%3,33) ana dilini ve 

bildiği diğer dili tercih etmektedir, 19‟u (%12,67) bildiği diğer dili tercih etmektedir. 

3‟ü (%2,00) ise bu durumunu belirtmemiĢtir. 

2.4. Veri Toplama ve Değerlendirme Araçları 
AraĢtırmada kullanılan veriler, Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazma 

becerisine yönelik öz yeterlilik algılarını ölçmek için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

Türkçe Öğrenen Yabancılar Ġçin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği, öğrencilerin 

demografik özelliklerini tespit etmek için kullanılan KiĢisel Bilgi Formu ve 

öğrencilerden alınan kompozisyonlar yoluyla toplanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerden elde 

edilen kompozisyon kâğıtları araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen dereceli puanlama 

anahtarı ile değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırmada kullanılan veriler Haziran –Ağustos 2010 tarihleri arasında Ankara 

Üniversitesi TÖMER, Gazi TÖMER ve Hacettepe Üniversitesi HÜDĠL‟de öğrenim 

gören yabancı öğrenciler C2 seviyesine ulaĢtıklarında toplanmıĢtır. 
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 AĢağıda araĢtırmada kullanılan ölçme ve değerlendirme araçlarının 

geliĢtirilmesi süreci açıklanmıĢtır. 

1. Türkçe Öğrenen Yabancılar Ġçin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği 

Türkçe Öğrenen Yabancılar için Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği‟nin madde 

havuzunu hazırlamak için ilgili literatür taranmıĢtır.(Bandura:2006, Pajares: 2007, 

Pajares, vd.: 2001, Luszcynska vd.: 2005) Yapılan taramalar doğrultusunda yabancı 

öğrencilerin Türkçe yazma yeterlilikleri de dikkate alınarak 55 maddelik havuz 

oluĢturulmuĢtur. Yazılan maddeler uzman görüĢüne sunularak 4 madde düzeltilmiĢ 11 

madde havuzdan çıkarılmıĢ ve toplam 48 maddeden oluĢan 7‟li likert tipi denemelik 

ölçek hazırlanmıĢtır. 

Denemelik ölçekteki maddelerin anlaĢılırlık düzeylerini tespit etmek amacıyla 

C2 seviyesindeki 3 öğrenciden havuzdaki maddeleri okumaları ve her bir maddeden ne 

anladıklarını anlatmaları istenmiĢtir. Bu üç öğrenci, ölçek geliĢtirme çalıĢmalarının 

yapıldığı Gazi TÖMER‟in C2 seviyesindeki öğrencileri arasından tesadüfi olarak 

seçilmiĢtir ve bu öğrenciler ölçeğin geçerlilik ve güvenilirlik çalıĢmalarının yapıldığı 

asıl uygulamaya alınmamıĢtır. Yapılan çalıĢma sonunda öğrencilerin anlamadıkları veya 

farklı anlam çıkardıkları bir madde olmadığı tespit edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonraki 

safhasında denemelik ölçek 2008-2009 eğitim öğretim yılının Haziran ayında Gazi 

TÖMER ve Ankara Üniversitesi TÖMER‟de öğrenim gören C2 seviyesindeki 156 

öğrenciye uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın verileri toplanırken öğrencilerin samimi bir 

Ģekilde bilgi verebilmeleri için öğrencilerden kimlik bilgileri istenmemiĢtir.(TezbaĢaran, 

1997:7; Özbay ve Uyar 2009:638). 12 öğrenciden alınan kâğıtlarda eksik veya yanlıĢ 

kodlama olduğu tespit edilerek bu öğrencilerden alınan veri değerlendirmeye alınmamıĢ 

toplam 144 öğrenciden elde edilen verilerle ölçeğin açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör 

analizi yapılarak güvenilirlik kat-sayısı hesaplanmıĢtır. AraĢtırmanın bu safhasına 

katılan öğrencilerin 62‟si kız, 80‟i erkektir (2 öğrenci cinsiyet belirtmemiĢtir);77‟si Gazi 

TÖMER‟de, 67‟ si Ankara TÖMER‟de öğrenim görmektedir; 72‟si 16-20 yaĢ 

grubunda, 42‟si 21-25 yaĢ grubunda, 12‟si 26-35 yaĢ grubundadır (18 öğrenci yaĢını 

belirtmemiĢtir). 

Toplanan verilerin analizi için önce cevaplayıcı matrisleri oluĢturulmuĢ, 

ölçekteki olumlu ve olumsuz maddeler belirlenmiĢtir. Ölçekten alınan yüksek puanların 

sürekli yüksek öz yeterlilik algılarını gösterebilmesi için olumsuz maddeler olumlu 
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maddelerin tersine kodlanmıĢtır. Olumlu ifadelere verilen cevaplar için “Katılmıyorum” 

1 – “Katılıyorum” 7 Ģeklinde puanlanırken olumsuz ifadelere verilen cevaplar için 

“Katılmıyorum” 7 – “Katılıyorum” 1 Ģeklinde puanlanmıĢtır.  

Analizlerin birinci basamağında her bir maddenin “iç tutarlılık ölçütüne dayalı” 

madde ayırt edicilik analizi yapılmıĢtır. Bu yöntemde her bir maddenin alt ve üst % 

27‟lik gruplar için ayırıcı olup olmadığı incelenmiĢtir (ErkuĢ, 2003:135-138–

TezbaĢaran,1997: 31-36). Her bir madde için bağımsız gruplarda iki yönlü t-testi 

yapılmıĢ, alt ve üst grupların ortalamalarında anlamlı bir farklılık olup olmadığına 

bakılmıĢtır. Ölçekte yer alan maddelere iliĢkin madde analizi sonuçları Tablo 2.4.1.‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 2.4.1.: Seçilen Maddelerin Ayırt Ediciliğine ĠliĢkin T-Testi Sonuçları 

Denemelik 

Ölçek 
Madde No 

Ölçek 
Madde 

No 

Grup 

% 27 
N  Ss T Sd P 

Madde 03 1 Alt  39 3,2821 1,16864 6,997 

 

76 ,000 

Üst 39 5,3077 1,37943 

Madde 05 2 Alt 39 4,2051 1,36072 6,524 

 

76 ,000 

Üst 39 5,8718 ,83286 

Madde 06 3 Alt 39 4,2051 1,17383 7,005 

 

76 ,000 

Üst 39 5,9231 ,98367 

Madde 08 4 Alt 39 3,6667 1,05963 10,965 

 

76 ,000 

Üst 39 5,9744 ,77755 

Madde 10 5 Alt 39 4,2564 1,39015 7,830 

 

76 ,000 

Üst 39 6,2051 ,69508 

Madde 11 6 Alt 39 3,8718 1,34124 9,373 76 ,000 

Üst 39 6,1026 ,64051 

Madde 15 7 Alt 39 4,3590 1,13525 9,154 

 

76 ,000 

Üst 39 6,4103 ,81815 

Madde 19 8 Alt 39 3,8974 1,20950 8,890 

 

76 ,000 

Üst 39 6,1026 ,96777 

Madde 20 9 Alt 39 4,3333 1,22116 8,464 

 

76 ,000 

Üst 39 6,2821 ,75911 

Madde 21 10 Alt 39 4,2051 1,12810 9,721 

 

76 ,000 

Üst 39 6,3333 ,77233 

Madde 22 11 Alt 39 4,2564 1,31225 9,122 

 

76 ,000 

Üst 39 6,3846 ,63310 

Madde 23 12 Alt 39 4,0513 ,99865 9,586 

 

76 ,000 

Üst 39 6,0256 ,81069 

Madde 24 13 Alt 39 4,0256 1,34726 8,761 

 

76 ,000 

Üst 39 6,2308 ,80986 

Madde 26 14 Alt 39 4,0000 1,21395 9,871 

 

76 ,000 

Üst 39 6,2564 ,75107 

Madde 31 15 Alt 39 4,1795 1,27469 8,958 

 

76 ,000 

Üst 39 6,2821 ,72361 

Madde 38 16 Alt 39 4,3333 1,30451 9,047 

 

76 ,000 

Üst 39 6,4103 ,59462 
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Yapılan t-testi sonuçları ölçekte yer alan maddelerin tamamının alt ve üst gruplar 

için ayırıcı olduğunu göstermiĢtir (her bir madde için p= ,000). Bu sonuçlardan 

hareketle ölçekte yer alan maddelerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yüksek olan 

öğrencilerle olmayanları gerekli düzeyde ayırt ettiği söylenebilir. 

Analizlerin ikinci basamağında açımlayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Öncelikle 

faktör analizi yapmak için verilerin uygun olup olmadığını test eden Kaiser- Meyer-

Olkin (KMO) ve Bartlett testi yapılmıĢtır. KMO testi ölçüm değeri 0,884, Bartlett 

Sphericity testi kay kare değeri 4334,683 (sd= 1128, p= ,000) olarak hesaplanmıĢtır. 

KMO değerinin, 90‟a yakın olduğu Bartlett testi p değerinin 0,05‟ten küçük olduğu 

dolayısıyla veri setinin faktör analizi için uygun olduğu görülmüĢtür. Veri setinin faktör 

analize uygun olduğuna yönelik kanıtlar toplandıktan sonra  “Temel BileĢenler Analizi” 

yöntemi kullanılarak faktör analizi yapılmıĢtır.  

ġekil 2.4.1.: Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeğinin Yığılma Grafiği

 

DöndürülmüĢ faktör analizinde Varimax yöntemi kullanılmıĢtır. Sonuçlar 

değerlendirilirken özdeğeri 1‟in üzerinde olan faktörler anlamlı kabul edilerek dikkate 

alınmıĢtır. Faktör yüklerinin incelenmesinde minimum değer olarak .45 kabul 

edilmiĢtir. Ayrıca yığılma grafiğinin kırılma noktası da yapıyı belirlemede dikkate 

alınmıĢtır. Önce döndürülmemiĢ faktör analizi yapılmıĢ ve 41 maddenin .45 ve daha 
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yüksek faktör yükü ile 1. faktörde olduğu, 7 maddenin ise diğer faktörlere dağıldığı 

görülmüĢtür. Bu 7 madde ölçekten çıkarıldıktan sonra döndürülmüĢ faktör analizi 

yapılmıĢtır. Döndürme sonrasında öz değeri 1‟in üzerinde olan ve toplam varyansın 

%68,402‟sini açıklayan 9 faktörlü bir yapı tespit edilmiĢtir. Faktör yükü .45‟in üzerinde 

olan bir veya iki madde içeren 3 faktör olduğu görülmüĢ ve bu faktörlerde .45‟in 

üzerindeki faktör yükleriyle tek baĢlarına bulunan ya da ikiĢerli olarak gruplanan 

1,2,37,14,4,36 numaralı maddeler ölçekten çıkarılmıĢtır. Ayrıca ilk iki faktör dıĢındaki 

faktörlerde yer alan maddeler kuramsal olarak kümelenmediğinden ölçekten 

çıkarılmıĢtır. Geriye kalan iki faktörde yer alan 16 madde ölçeğe alınmıĢtır. 

Döndürme sonrasında ölçekten madde çıkarılmasının ardından aynı yöntemi 

kullanarak tekrar döndürülmüĢ faktör analizi yapılmıĢtır. Yapılan analizde özdeğeri 1‟in 

üzerinde olan ve toplam varyansın %56,852‟si açıklayan iki faktörlü bir yapı elde 

edilmiĢtir. Döndürme sonrasında 13 maddenin 1. Faktör, 3 maddenin 2. faktörde olduğu 

tespit edilmiĢtir. 1. faktörde yer alan maddeler genel kompozisyon yazma becerisi ile 

ilgilidir. 2. faktörde yer alan maddeler ise dil bilgisi kurallarıyla ilgilidir. Maddelerin 

faktör yüklerinin, 610 ile ,832 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Ölçekte yer alan 

maddelerin faktör yükleri tablo 2.4.2.„de görülmektedir. 

 Tablo 2.4.2.: Seçilen Maddelerin Faktör Yükleri 

 Faktörler 
  1 2 

Madde 31 ,784  

Madde 21 ,770  

Madde 38 ,754  

Madde 11 ,748  

Madde 19 ,727  

Madde 22 ,723  

Madde 20 ,722  

Madde 26 ,710  

Madde 23 ,700  

Madde 24 ,685  

Madde 10 ,630  

Madde 15 ,625  

Madde 08 ,610  

Madde 06   ,832 

Madde 05   ,811 

Madde 03   ,728 
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  Joreskog ve Sörböm ‟e göre doğrulayıcı faktör analizinde daha önceden edinilen 

bilgilerden hareketle oluĢturulan bir modelin eldeki veriler tarafından doğrulanıp 

doğrulanmadığı sınanır. Doğrulayıcı faktör analizinde örtük değiĢkenler teorik bir 

yapıyı temsil ederken gözlenen ölçümler ise bu yapının göstergeleri olarak tasarlanır 

(Akt:Özbayve Uyar, (2009:643). Buradan hareketle Ģekil: 2.4.2„de (aĢağıdaki)görüldüğü 

gibi doğrulayıcı faktör analizi, iki örtük değiĢkenin (açımlayıcı faktör analizinde 

belirlenen iki faktörün) 16 gözlenen değiĢkeni doğru bir Ģekilde yordayabildiğine dair 

bir eĢitlik üzerine kurulmuĢtur.  

ġekil 2.4.2.:  Modelin Doğrulayıcı Faktör Analizi Görüntüsü 

 

Yapılan analiz sırasında, düzeltme indeksi incelenmiĢ 8. ve 10. maddelerin; 2. ve 

38.maddelerin; ve 31. ve 38. maddelerin hata varsyanları birbiriyle iliĢkilendirilmiĢtir. 

Doğrulayıcı faktör analizinde, yapının uygunluğu için model uygunluk 

ölçütlerinden RMSEA(Root Mean Square Error of Approximation), SRMR 
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(Standardized Root Mean Square Residual), GFI (Goodness of FitIndex), AGFI 

(Adjusted Goodness of Fit Index), CFI (Comparative FitIndex), NFI (Normed Fit Index) 

değerleri dikkate alınmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre modelin uygun olması 

durumunda 0,05‟in altında olması gereken RMSEA değerinin 0,048 ve SRMR 

değerinin 0,047 olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca modelin uygunluğu durumunda 0,90 ve 

üzerinde olması gereken GFI değerinin 0,90, AGFI değerinin 0,86, CFI değerinin 0,99 

NFI değerinin 0,96 olduğu görülmüĢtür. Schumacker ve Lomax, ġimĢek,  Kline‟e göre 

elde edilen bu bulgular, modelin veriler tarafından doğrulandığını göstermektedir.  

Ölçeğin iç tutarlılık katsayısı yani psikolojik testlerde sıkça kullanılan Cronbach 

Alfa değeri birinci faktör için 0,928,; ikinci faktör için 0,743; ölçeğin tümü için 0,922 

bu sonuçlar ölçeğin yeterli güvenirliğe sahip olduğunu göstermektedir.(Alpar,2003:382) 

 

2. KiĢisel Bilgi Formu 

Uygulamaya katılan öğrencilere ait kiĢisel bilgileri (cinsiyet, yaĢ, ülke, ana dil, 

Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumu vb.) toplamak amacıyla 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 18 soruluk bir anket (KiĢisel Bilgi Formu). (bkz. Ek: 

5) kullanılmıĢtır. 

 

3. Yazılı Anlatım Konuları 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatımdaki baĢarılarını tespit etmek 

amacıyla kendilerine verilen konulardan biri hakkında kompozisyon yazmaları 

istenmiĢtir. Verilen bu kompozisyon konularının C2 seviyesine uygun olmasına dikkat 

edilmiĢtir ve bu doğrultuda 10 konu belirlenmiĢtir.  Belirlenen kompozisyon konuları 

Gazi Üniversitesi Türkçe Eğitimi Bölümü ve Gazi TÖMER‟de çalıĢan 16 alan 

uzmanına sunulmuĢ ve konuları değerlendirmeleri istenmiĢtir. Değerlendirmede 

konuların uygunluk derecesine göre “ Uygun / Kısmen Uygun / Uygun Değil” 

seçeneklerinden birinin iĢaretlenmesi istenmiĢ, 3‟ten 1‟e doğru bir puanlama 

yapılmıĢtır. ( bkz. Ek: 2) 

Seçilen konular ve uzmanlardan aldıkları puanlar 2.4.5‟te gösterilmiĢtir. 
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Tablo 2.4.5.: Kompozisyon Konuları 

 KONULAR P 

1 Türkiye‟de yaĢadığız süre içinde Türkiye ve Türk insanı ile ilgili 

edindiğiz izlenimleri anlatan bir kompozisyon yazınız. 

48 

2 Çevre kirliliğinin bize ve dünyamıza verdiği zararlar hakkında 

çözüm önerileri sunduğunuz bir kompozisyon yazınız. 

42 

3 Türkçe öğrenmenin size kolay ve zor gelen yanlarını anlatan bir 

kompozisyon yazınız. 

40 

4 Okuduğunuz bir kitabın beğendiğiniz ve beğenmediğiniz yönlerini 

anlatan bir kompozisyon yazınız. 

39 

5 Ġzlediğiniz bir filmin beğendiğiniz ve beğenmediğiniz yönlerini 

anlatan bir kompozisyon yazınız. 

37 

6 Ailenizden ve ülkenizden uzakta yaĢamanın olumu ve olumsuz 

yönlerini anlatan bir kompozisyon yazınız. 

33 

7 Dünyada çözmek istediğiniz en büyük problemi anlatan bir 

kompozisyon yazınız. 

30 

8 Türkiye‟de gezip gördüğünüz ve sizi çok etkileyen bir yeri 

anlatınız. 

28 

9 Teknolojinin olumlu ve olumsuz yönlerini anlatan bir 

kompozisyon yazınız. 

26 

10 Hiç unutamadığınız bir anınızı anlatınız. 25 

 

Uzman görüĢlerinden alınan puanlar doğrultusunda en yüksek puanı alan ilk 5 

konu öğrencilere sunulmuĢ ve öğrencilerden bu konulardan birini seçerek bir 

kompozisyon yazmaları istenmiĢtir.   

 

4.  Dereceli Puanlama Anahtarı  

Öğrencilerden alınan kompozisyon kâğıtlarını değerlendirmek için araĢtırmacı 

tarafından dereceli puanlama anahtarı (rubrik) geliĢtirilmiĢtir. 

Rubrik, Sezer,‟e (2005:63) göre “belli bir öğretim süreci sonunda beklenen 

öğrenci performansının farklı boyut ve düzeylere bölünerek değerlendirilmesidir. 

Herhangi bir performansı değerlendirmek için oluĢturulan ölçme aracına uluslararası 
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literatürde “Rubric” denilmektedir. Bu araç ülkemizde “Puanlama Yönergesi”, 

“Dereceli Puanlama Anahtarı”, “Değerlendirmeye Esas Ölçütler”, “Değerlendirme 

Ölçeği”, “Değerlendirme Formu” ya da “Derecelendirme Ölçeği” olarak 

adlandırılmaktadır.” 

Rubrik, öğrencinin gerçekleĢtirmesi beklenen performans tanımlarının, farklı 

boyut ve düzeylere bölünerek bir ölçekte gösterilmesi olarak tanımlanmıĢtır. Rubrik, 

değerlendirilecek iĢin boyutlarını bir liste hâline getirip her bir boyut için (düĢükten 

yükseğe) yapılacak iĢin tanımını yaparak öğrenci çalıĢmasını değerlendirmeye yarayan 

bir ölçme aracıdır. (Sezer,2005:64) 

Sezer (2005:64) rubrik hazırlanırken izlenecek aĢamaları Ģöyle açıklar: 

1. Performansın seçilmesi. 

2. Performans boyutlarının belirlenmesi. 

3. Performans düzeylerinin saptanması. 

4. Performans tanımlarının yazılması. 

Bütün bu aĢamalardan sonra rubrik türünün belirlenmesi gerekmektedir. Rubrik 

analitik ve bütüncül olmak üzere iki farklı türde hazırlanabilir. Beyin fırtınası yoluyla 

bir tanımlar listesi oluĢturulduktan sonra ölçülecek performansı farklı boyutlara 

ayırmadan, özelliklerin tümünün farklı düzeyler için tanımlaması yapıldığında bütüncül 

rubrik (holistic rubric); ölçülecek performansı oluĢturan özellikleri alt becerilerine 

(boyutlarına) ayırarak farklı performans düzeyleri için tanımlar yapıldığında ise analitik 

rubrik (analytic rubric) geliĢtirilir. (Sezer,2005:65) 

Bütün bu bilgilerin ıĢığında araĢtırmada kullanılacak rubrik analitik rubrik olarak 

belirlenmiĢtir. OluĢturulması düĢünülen rubrik için ilgili literatür taranmıĢ (Brown. H.D. 

2004, Pajares. F. Ve Urdan. T. 2005,  Coombe et all, 2007, McManus M. S. 2008, 

Dement. L. 2008,  Saddler. B. And Andrade. H. 2004, Beyreli. L. Ve Arı. G.2009, 

Sezer, S.) ve Türkçe eğitimi alan uzmanlarından görüĢ alınmıĢtır. Daha sonra 

araĢtırmada kullanılan dereceli puanlama anahtarı geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada 

kullanılan dereceli puanlama anahtarı beĢ bölüm ve on yedi özellikten oluĢturulmuĢtur. 

Öğrencilerden yazılı anlatımlarında sergilemeleri gereken kazanımlar Sayfa Düzeni, 

BaĢlık, Plan ve ĠĢleyiĢ, Dil ve Anlatım, Yazım ve Noktalama olmak üzere beĢ boyuta 

ayrılmıĢ ve bu beĢ boyutun her birinin altına o boyutta olması düĢünülen özellikler alt 

boyut olarak yerleĢtirilmiĢtir. Daha sonra her bir boyutun altında bulunan alt boyut 

özellikleri için dört ayrı performans (En iyi için 4, iyi için 3, orta için 2 ve en kötü için 

1) tanımları verilmiĢtir. 



95 

 

 

OluĢturulan bu denemelik rubrik, Gazi Üniversitesi TÖMER‟de 2007-2008 

eğitim yılında öğrenim gören Tanzanya (14), Kenya (12), Malawi (7), Myanmar (6), 

Çin (3), G.Afrika (1), Moldova (2), ABD (1), Japonya (1), Kore (1), Ürdün (1), Nijerya 

(1) olmak üzere 12 farklı ülkeden 50 yabancı öğrenciden alınan kompozisyon kâğıtların 

değerlendirilmesi yoluyla sınanmıĢtır. Bu iĢlem, biri araĢtırmacı olmak üzere toplam 3 

uzman tarafından gerçekleĢtirilmiĢ, elde edilen sonuçlar SPPS 15.0 paket programına 

aktarılmıĢ ve değerlendirilmiĢtir. Yapılan istatiksel iĢlemlerden sonra yazma rubruği 

puanlayıcı güvenilirlik kat-sayısı ,790 olarak hesaplanmıĢtır. Bu sayı, 70‟ten büyük 

olduğu için geliĢtirilen dereceli puanlama anahtarı gerekli güvenirliğe sahiptir. 

2.5.Verilerin Analizi 

Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazılı anlatım becerilerini, yazma becerisi 

öz yeterlilik algılarını ve yazma becerisi öz yeterlilik algıları ile yazılı anlatım baĢarıları 

arasındaki iliĢki düzeyini belirlemeyi amaçlayan bu çalıĢmada toplanan verilerin 

analizinde; betimsel istatistik (frekans (f), yüzde (%), aritmetik ortalama), ANOVA, T-

testi, Kruskal Wallis ve Mann Whitney U Testi analizleri kullanılmıĢtır. Test analizleri 

SPSS 15.0 (Statistic Package for Social Science) programı kullanılarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırmanın alt problemleri doğrultusunda yapılan analizlerde kullanılan testler 

sırasıyla açıklanmıĢtır: 

1. Öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeylerinin; 

Türkçeyi öğrenme algısı, Türkçe kitap, dergi, gazete, okuma durumu, Türkçe 

dersi dıĢında Ģiir, kompozisyon, hikâye vb. yazma durumu, Türk televizyonlarını izleme 

durumu değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark gösterip göstermediğini belirleyebilmek 

için T-testi yapılmıĢtır. T testi “iki iliĢkisiz örneklem ortalamaları arasındaki farkın 

manidar olup olmadığını test etmek için kullanılır.” ( Büyüköztürk,2010:39) 

Cinsiyet ve daha önce Türkçe eğitim alma değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

gösterip göstermediğini belirleyebilmek amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. 

Mann Whitney U Testi, “iki iliĢkisiz örneklemden elde edilen puanların birbirlerinden 

anlamlı farklılık gösterip göstermediğini test eder.” (Büyüköztürk,2010:155) 

YaĢ, Türkçe öğrenme amacı, internete girme sıklığı, internette Türkçe kullanma, 

e-posta yazarken Türkçe kullanma, kısa mesaj yazarken Türkçe kullanma 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark gösterip göstermediğini belirleyebilmek için Tek 
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Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Tek Faktörlü Varyans Analizi 

(ANOVA) “ĠliĢkisiz iki ya da daha çok örneklem ortalaması arasındaki farkın sıfırdan 

anlamlı bir Ģekilde farklı olup olmadığını test etmek üzere uygulanır.” 

(Büyüköztürk,2010:48) 

Okuma sıklığı, bildikleri dil sayısı ve Türkiye‟de bulunma süreleri 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark gösterip göstermediğini belirleyebilmek için 

Kruskal Wallis testi yapılmıĢtır. Kruskal Wallis testi “ iliĢkisiz iki ya da daha çok 

örneklem ortalamasının birbirinden anlamlı fark gösterip göstermediğini test eder.” 

(Büyüköztürk,2010:158) 

 

2. Öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algılarının; 

Cinsiyet, daha önce Türkçe eğitim alma, Türkçeyi öğrenme algısı, Türkçe kitap, 

dergi, gazete, okuma durumu, Türkçe dersi dıĢında Ģiir, kompozisyon, hikâye vb. yazma 

durumu, Türk televizyonlarını izleme durumu, değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark 

gösterip göstermediğini belirleyebilmek için T-testi yapılmıĢtır. 

YaĢ, okuma sıklığı, bildikleri dil sayısı, Türkiye‟de bulunma süreleri, Türkçe 

öğrenme amacı, internete girme sıklığı, internette Türkçe kullanma, kısa mesaj yazarken 

Türkçe kullanma değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark gösterip göstermediğini 

belirleyebilmek için Tek Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. 

 E-posta yazarken Türkçe kullanma değiĢkenine göre anlamlı bir fark gösterip 

göstermediğini belirleyebilmek için Kruskal Wallis testi yapılmıĢtır. 

3. Türkçe öğrenen yabancıların yazılı anlatım baĢarı düzeyleri ile yazma becerisi 

öz yeterlilik algıları arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını belirleye bilmek için 

Pearson Korelasyon Katsayısı değeri kullanılmıĢtır.“Korelasyon kat sayısı, değiĢkenler 

arasındaki iliĢkinin düzeyini ya da miktarını ve yönünü açıklayan bir sayıdır.”( 

Büyüköztürk, 2010:31) 

4. AraĢtırmaya katılan Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin demografik 

özelliklerini belirlemek amacıyla kullanılan “KiĢisel Bilgi Formu‟ndan elde edilen 

verilerin frekans (f) ve yüzde (%) değerleri kullanılmıĢtır. Verilerin cinsiyet değiĢkenine 

göre yapılan değerlendirmelerinde çapraz tablolardan yararlanılmıĢtır. 
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III. BÖLÜM  

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

 AraĢtırmanın bu bölümünde Türkçe öğrenen C2 seviyesindeki yabancı 

öğrencilerin “Yazma Becerileri”, “Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algıları” ve 

“Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algıları” ile “Yazma Becerisi” arasındaki iliĢkiye 

dair elde edilen sonuçlara yer verilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin Yazma Becerileri ve 

Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı düzeylerinin cinsiyet, yaĢ, Türkiye‟ye gelmeden 

önce Türkçe eğitim alma, Türkçeyi öğrenme algıları, Türkçe kitap, dergi, gazete okuma 

durumu, Türkçe dersi dıĢında Ģiir, kompozisyon, hikâye vb. yazma durumu, bildikleri 

dil sayısı, Türkiye‟de bulunma süreleri, Türkçe öğrenme amaçları, internette Türkçe 

kullanma durumu, e-posta yazarken Türkçe kullanma durumu, kısa mesaj yazarken 

Türkçe kullanma durumu, Türkçe gazete, dergi vb. okuma sıklığı, internete girme 

sıklığı, Türk televizyonlarını izleme durumu gibi değiĢkenlere göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

3.1.Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmanın birinci alt probleminde “AraĢtırmaya katılan öğrencilerin “Yazılı 

anlatım baĢarıları ne düzeydedir?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

Daha önce çalıĢmanın verilerin analizi kısmında açıklandığı üzere, Türkçe 

öğrenen yabancı öğrencilere yazılı anlatım baĢarı düzeylerinin belirlenebilmesi için 

kompozisyon yazdırılmıĢ ve yazdırılan bu kompozisyonlar araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen dereceli puanlama anahtarı kullanılarak değerlendirilmiĢtir. 

Dereceli puanlama anahtarından alınan toplam puanlar 17-68 arasında 

değiĢmektedir. Bu aralık üç eĢit parçaya bölünerek 17-34 arası puan alanlar “düĢük”, 

35-51 arası puan alanlar “orta”, 52-68 arası puan alanlar “yüksek” düzeyde baĢarı 

gösterenler olarak üç gruba ayrılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı 

anlatımlarından aldıkları toplam puanlara göre yazılım anlatım baĢarı düzeyleri 

tablo3.1.1.‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo:3.1.1. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Puanlarının Dağılım Düzeyi 

 f % 

DüĢük (17-34) 1 0,66 

Orta (35-51) 26 17,33 

Yüksek (52-68) 123 82,00 

Toplam 150  

Tablo:3.1.1.‟de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin büyük 

çoğunluğunun yazılı anlatım baĢarılarının “yüksek” düzeyde olduğunu söylemek 

mümkündür. BaĢarı düzeyi “düĢük” bulunan sadece 1 öğrenci bulunmaktadır. BaĢarı 

düzeyi “orta” olanların oranı ise % 17,33‟tür. AraĢtırmanın bulgularından bir tanesi de 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun en çok zorlandıkları beceri 

olarak yazmayı göstermiĢ olmalarıdır. Öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun yazma 

dersini zor görmelerine rağmen göstermiĢ oldukları bu baĢarı onların yazma 

uygulamalarına karĢı yüksek bir motivasyonla harlandıklarının bir göstergesi olarak 

ifade edilebilir. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı puanlarının 

dağılımı ġekil: 3.1.1‟de gösterilmiĢtir. 

ġekil: 3.1.1. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 
Puanları Dağılımı
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AraĢtırmaya katılan 150 öğrencinin yazılı anlatım baĢarı puanları Tablo:3.1.2‟de 

gösterilmiĢtir.  

Tablo: 3.1.2. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Puanları 

 

 

 

ÖĞRENCĠ 

 

YAZILI 

ANLATIM 

PUANI 

 

ÖĞRENCĠ 

 

YAZILI 

ANLATIM 

PUANI 

 

ÖĞRENCĠ 

 

YAZILI 

ANLATIM 

PUANI 

 

ÖĞRENCĠ 

 

YAZILI 

ANLATIM 

PUANI 

1 45 41 57 81 60 121 32 

2 46 42 59 82 54 122 56 

3 38 43 56 83 57 123 53 

4 59 44 58 84 59 124 58 

5 52 45 59 85 63 125 50 

6 52 46 62 86 62 126 61 

7 54 47 60 87 63 127 54 

8 61 48 53 88 62 128 59 

9 49 49 59 89 60 129 60 

10 46 50 61 90 60 130 60 

11 44 51 59 91 62 131 65 

12 55 52 62 92 63 132 57 

13 43 53 40  93 58 133 60 

14 51 54 51 94 67 134 60 

15 45 55 63 95 64 135 67 

16 60 56 63  96 67 136 64 

17 57 57 61 97 60 137 46 

18 57 58 55 98 68 138 66 

19 59 59 52 99 65 139 62 

20 56 60 60 100 67 140 60 

21 46 61 52 101 57 141 61 

22 47 62 58 102 62 142 46 

23 52 63 61 103 60 143 44 

24 58 64 59 104 59 144 58 

25 54 65 65 105 59 145 66 

26 57 66 58 106 63 146 50 

27 60 67 60 107 62 147 49 

28 55 68 58 108 56 148 55 

29 62 69 58 109 68 149 44 

30 60 70 58 110 64 150 51 

31 60 71 56 111 68   

32 59 72 61 112 55   

33 54 73 61 113 59   

34 58 74 59 114 61   

35 46 75 58 115 52   

36 50 76 59 116 62   

37 58 77 57 117 55   

38 59 78 61 118 57   

39 53 79 59 119 63   

40 57 80 59 120 59   
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3.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminde araĢtırmaya katılan öğrencilerin “Yazılı 

Anlatım BaĢarı Düzeyinin” cinsiyet, yaĢ, Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim 

alma, Türkçeyi öğrenme algıları, Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumu, Türkçe 

dersi dıĢında Ģiir, kompozisyon, hikâye vb. yazma durumu, bildikleri dil sayısı, 

Türkiye‟de bulunma süreleri, Türkçe öğrenme amaçları, internette Türkçe kullanma 

durumu, e-posta yazarken Türkçe kullanma durumu, kısa mesaj yazarken Türkçe 

kullanma durumu, Türkçe gazete, dergi vb. okuma sıklığı, internete girme sıklığı, Türk 

televizyonlarını izleme durumu gibi değiĢkenlere göre farklılaĢmakta mıdır? sorusuna 

cevap aranmıĢtır. 

3.2.1. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin 

Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu ve 

Yorumlar  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeylerinin cinsiyet 

değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir fark gösterip göstermediği, Levene istatistiği p 

değeri 0,05‟ten (,025) küçük olduğu için Mann Whitney U-Testi ile sınanmıĢtır. Bu 

testin sonuçları tablo 3.2.1.1.‟de yer almaktadır: 

Tablo 3.2.1.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Mann Whitney U –Testi  Sonuçları 

 

Cinsiyet Levene N Sıra Ort. Sıra Top. U p 

Kız ,025 47 90,46 4251,50 1717,5 ,004* 

Erkek 103 68,67 7073,50 

*p<,05 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir [U=1717,5, p<,05]. Anlamlı farklılığın kız 

öğrencilerin lehine olduğu Tablo 3.2.1.1.‟de görülmektedir. Bu da gösteriyor ki, sıra 

ortalamaları dikkate alındığında, Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenen kız öğrencilerin 

yazılı anlatım baĢarı düzeyleri (90,46) erkek öğrencilere (68,67) göre istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık gösterecek Ģekilde daha iyidir. 



101 

 

3.2.2. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin 

YaĢ DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarılarının yaĢa göre anlamlı 

bir fark gösterip göstermediğini belirleyebilmek için yapılan, bağımsız örneklemler için 

tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) sonuçları aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir: 

Tablo 3.2.2.1: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin YaĢ DeğiĢkenine Göre ANOVA Sonuçları 

 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,268 247,451 3 82,484 2,116 ,101  

Gruplar Ġçi 5652,509 145 38,983 

Toplam 5899,960 148  

 

Yapılan analiz neticesinde, Tablo 3.2.2.1.‟den de anlaĢıldığı üzere, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı puanlarının yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık göstermediği görülmüĢtür [F(3-145) =2,116; p>,05]. 

 

3.2.3. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin 

Daha Önce Türkçe Eğitimi Alma DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya dâhil edilen öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeylerinin daha 

önce Türkçe eğitimi alma değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir fark gösterip 

göstermediğini belirleyebilmek amacıyla Levene Ġstatistiği p değeri 0,05‟ten (,001) 

küçük olduğu için Mann Whitney U-Testi yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki 

tabloda yer almaktadır: 
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Tablo 3.2.3.1. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin Daha Önce Türkçe Eğitim Alma DeğiĢkenine Göre Mann Whitney U 

–Testi Sonuçları 

Daha Önce 

Türkçe Eğitimi Levene n Sıra Ort. Sıra Top. U P 

AlmıĢ ,001 29 82,07 2380,00 1564,00 ,363 

AlmamıĢ 121 73,93 8945,00 

 

Tablo 3.2.3.1. incelendiğinde araĢtırmaya dâhil edilen öğrencilerin yazılı anlatım 

baĢarı puanlarının daha önce Türkçe eğitim alma değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir [U=1564,00; p>,05]. Ancak; sıra ortalamaları dikkate 

alındığında, aralarındaki fark her ne kadar istatistiksel olarak anlamlı olmasa da, daha 

önce Türkçe eğitimi almıĢ olan öğrencilerin (82,07) almamıĢ olan öğrencilere (73,93) 

göre daha baĢarılı oldukları görülmektedir. Bu da göstermektedir ki öğrenilmekte olan 

dilde daha önce bir eğitim almak bireylerin öğrenilen dildeki yazma baĢarıları üzerinde 

olumlu yönde etkili olmaktadır. Buradan hareketle bu alanda çalıĢan eğitimcilerin 

öğrencilerinin Türkçeye ait geçmiĢ dil yaĢantılarını bilmeleri ve sınıf içi 

uygulamalarında bu durumu göz önünde bulundurmaları öğrencilerin Türkçe 

öğrenmedeki baĢarılarını artıracağı söylenebilir. 

3.2.4. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin 

Türkçeyi Öğrenme Zorluğu Algısı DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarılarının daha önce Türkçe 

eğitimi alma durumuna göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirleyebilmek için T-Testi yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki tabloda 

gösterilmiĢtir: 
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Tablo 3.2.4.1.:AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin Türkçeyi Öğrenme Zorluğu Algısı DeğiĢkenine Göre T-Testi 

Sonuçları 

Türkçe 

Öğrenmek Levene N  Ss Sd t P 

Zor ,656 63 56,61 6,16 146 -,974 ,332 

Kolay 85 57,63 6,42 

AraĢtırmaya dâhil edilen öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı puanlarının aldıkları 

Türkçe eğitimini kolaylık zorluk bakımından nasıl algıladıkları değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir [t(146)=-,974; p>,05]. Tablo 3.2.4.1.‟de de 

görüldüğü üzere Türkçe öğrenmenin zor olduğunu düĢünen öğrencilerle (56,61) kolay 

olduğunu düĢünen öğrencilerin (57,63) baĢarı ortalamaları hemen hemen aynı 

düzeydedir.   

3.2.5. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin 

Türkçe Yayınları Okuma DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine 

Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarılarının Türkçe yayın 

okuma durumuna göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için 

T-Testi yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki tabloda yer almaktadır: 

Tablo 3.2.5.1.:AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin Türkçe Yayınları Okuma DeğiĢkenine Göre T-Testi Sonuçları 

 

Kitap Gazete Levene N  Ss Sd t P 

Okuyor ,299 135 57,21 6,20 148 ,177 ,861 

Okumuyor 15 56,86 7,31 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı puanlarının dersler dıĢında 

gazete, dergi veya kitap gibi Türkçe yayınları okuyup okumama değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir [t(148)=,177; p>,05]. Tablo 3.2.5.1.‟de de 

görüldüğü üzere, Türkçe yayınları okuduğunu belirten öğrencilerle (57,21)  

okumadığını belirten öğrencilerin (56,86) yazılı anlatım baĢarı puanları hemen hemen 

aynı düzeydedir.   
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3.2.6. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin 

Türkçe Yayınları Okuma Sıklığı DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeylerinin dersler 

dıĢında gazete, dergi veya kitap gibi Türkçe yayınları okuma sıklığı değiĢkenine bağlı 

olarak anlamlı farklılık gösterip göstermediği, Levene Ġstatistiği p değeri 0,05‟ten (,042) 

küçük olduğu için Kruskal Wallis Testi ile sınanmıĢtır. Kruskal Wallis Testi sonuçları 

aĢağıdaki tablo 3.2.6.1‟de gösterilmiĢtir: 

Tablo 3.2.6.1. : AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin Türkçe Yayınları Okuma Sıklığı DeğiĢkenine Göre Kruskal Wallis 

Testi Sonuçları 

Okuma  

Sıklığı Levene N Sıra Ort. Sd X
2 

p 

Anlamlı 

Fark 

Her gün ,042 26 75,63 3 5,052 ,168  

Haftada birkaç 77 82,29 

Ayda birkaç 31 63,69 

Hiç okumayan  16 65,47 

Yapılan analizler neticesinde Türkçe yayınları okuma sıklığı değiĢkenine göre 

öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı puanlarının anlamlı farklılık göstermediği tespit 

edilmiĢtir [X2
(3)= 5,052; p>,05]. Tablo 3.2.6.1.‟de de görüldüğü üzere, her ne kadar 

aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmasa da haftada birkaç kez Türkçe 

yayın okuduğunu belirten öğrencilerin (82,29) en yüksek sıra ortalamasına sahip 

olduğu; ayda birkaç defa Türkçe yayın okuduğunu belirten öğrencilerin (63,69) ise en 

düĢük sıra ortalamasına sahip olduğu tespit edilmiĢtir.  Bu sonuçtan hareketle  

öğrencilerin  düzenli olarak Türkçe yayınları okumalarının yazılı anlatım baĢarıları 

üzerinde olumlu yönde etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

3.2.7. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin 

Türkçe Dersi DıĢında Yazma ÇalıĢmaları Yapma DeğiĢkenine Göre Farklılık 

Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarılarının Türkçe dersi dıĢı 

yazma çalıĢmaları yapma durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 
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belirleyebilmek için T-Testi yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki tabloda yer 

almaktadır: 

Tablo 3.2.7.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin Türkçe Dersi DıĢında Yazma ÇalıĢmaları Yapma DeğiĢkenine Göre 

T-Testi Sonuçları 

Kompozisyon Levene N  Ss Sd t P 

Yazıyor ,908 47 57,12 6,28 147 -,070 ,944 

Yazmıyor 102 57,20 6,36 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı puanlarının dersler dıĢında 

Türkçe yazma çalıĢması yapma değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediği tespit 

edilmiĢtir [t(147)= -,070; p>,05]. Tablo 3.2.7.1.‟de de görüldüğü üzere, ders dıĢında 

Türkçe yazılar yazdığını belirten öğrenciler ile (57,12) yazmadığını belirten öğrencilerin 

(57,20) yazılı anlatım baĢarı puan ortalamaları hemen hemen aynıdır.   

 

3.2.8. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin 

Bildikleri Dil Sayısı DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair 

Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeylerinin bilinen dil 

sayısı değiĢkenine bağlı olarak anlamlı farklılık gösterip göstermediği, Levene Ġstatistiği 

p değeri 0,05‟ten (,004) küçük olduğu için Kruskal Wallis Testi ile sınanmıĢtır. Kruskal 

Wallis Testi sonuçları aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir: 

Tablo 3.2.8.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin Bildikleri Dil Sayısı DeğiĢkenine Göre Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

 

Okuma 

sıklığı Levene n Sıra Ort. Sd X
2 

p 

Anlamlı 

Fark 

Bir Dil ,004 98 71,64 3 ,906 ,824  

Ġki Dil 38 77,76 

Üç Dil 8 79,19 

Dört Dil 2 60,75 
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Yapılan analizler neticesinde öğrencilerin bildikleri dil sayısı değiĢkenine göre 

yazılı anlatım baĢarı puanlarının anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir 

[X
2

(3)=,906; p>,05]. Bu durum göstermektedir ki birden çok dil bilmek öğrenilen dilde 

baĢarılı olmak için tek baĢına yeterli değildir. Ancak bu durumun öğrencilerin yazma 

becerisi öz yeterlilik algı düzeylerini yükselttiği söylenebilir. 

3.2.9. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin 

Türkiye’de Bulunma Süresi DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine 

Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya dâhil edilen öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeylerinin 

Türkiye‟de bulunma süresi değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini, belirleyebilmek amacıyla Levene Ġstatistiği p değeri 0,05„ten (,008) 

küçük olduğu için Mann Whitney U-Testi yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki 

tabloda yer almaktadır: 

Tablo 3.2.9.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin Türkiye’de Bulunma Süresi DeğiĢkenine Göre Kruskal Wallis Testi 

Sonuçları 

Okuma 

sıklığı Levene n Sıra Ort. Sd X
2 

p 

Anlamlı 

Fark 

0-6 ay ,008 24 74,65 3 2,097 ,552  

6 -12 ay 100 78,14 

1-3 yıl 15 60,97 

3 yıl ve üstü 11 73,23 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı puanlarının Türkiye‟de 

bulunma süresi değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir 

[X
2

(3)=2,097; p>,05]. Bu sonuçtan hareketle bir dilde baĢarılı olmak için öğrenilen dilin 

konuĢulduğu ülkede yaĢamanın tek baĢına yeterli olmadığı söylenebilir. Bu alanda 

çalıĢan eğitimcilerin öğrencilerin Türkçeyi sadece sınıf ortamında değil, sosyal hayatın 

bütün boyutlarında da kullanmalarını sağlamak için uygun etkinlikler hazırlamaları ve 

öğrencileri Türkçeyi hayatın her aĢamasında kullanmaya teĢvik etmeleri öğrencilerin 

yazılı anlatım baĢarılarını artırabilir. 
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3.2.10. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin 

Türkçe Öğrenme Amacı DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine 

Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarılarının Türkçe Öğrenme 

amacına göre anlamlı bir fark gösterip göstermediğini belirleyebilmek için yapılan 

bağımsız örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) sonuçları aĢağıdaki 

tabloda gösterilmiĢtir: 

Tablo 3.2.10.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin Türkçe Öğrenme Amacı DeğiĢkenine Göre ANOVA Sonuçları 

 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,223 670,013 4 167,503 4,604 ,002* 1-4 

1-5 Gruplar Ġçi 5238,725 144 36,380 

Toplam 5908,738 148  

*p<,05 

AraĢtırmaya dâhil edilen öğrencilerin yazılı anlatım puanlarının Türkçe öğrenme 

amaçları değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir [F(4)=4,604; 

p<,05]. Anlamlı farklılıkların hangi gruplar arasında olduğunu tespit etmek amacıyla 

LSD testi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda, Tablo 3.2.10.2.‟de de görüldüğü üzere 

iĢ için Türkçeyi öğrenenler (62,14) ile lisans eğitimi için Türkçeyi öğrenenler (56,04) 

arasında, iĢ için Türkçeyi öğrenenler lehine; eğitim ve iĢ dıĢında farklı bir amaç için 

Türkçeyi öğrendiğini belirtenler ile (62,85) ile lisans eğitimi için Türkçeyi öğrenenler 

(56,04) arasında, eğitim ve iĢ dıĢında farklı bir amaç için Türkçeyi öğrendiğini 

belirtenler lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

durum dil öğrenmedeki amacın öğrenilen dildeki baĢarı üzerinde etkisi olduğu Ģeklinde 

açıklanabilir. 
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Tablo 3.2.10.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Türkçe Öğrenme Amaçlarna 

Göre Tanımlayıcı Ġstatistikleri 

Gruplar n Ort. 

Standart 

Sapma 

Standart 

Hata 

En 

DüĢük 

En 

Yüksek 

1.Lisans 110 56,04 6,33 ,60 32,00 68,00 

2.Yüksek Lisans 21 58,80 5,22 1,13 46,00 67,00 

3. Doktora 4 61,50 1,73 ,86 59,00 63,00 

4. ĠĢ 7 62,14 4,70 1,77 55,00 68,00 

5. Diğer 7 62,85 5,39 2,04 52,00 68,00 

Toplam 149 57,18 6,31 ,51 32,00 68,00 

 

3.2.11. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin 

Ġnternete Girme Sıklığı DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair 

Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarılarının internete girme 

sıklığına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için yapılan 

bağımsız örneklemler için tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) sonuçları aĢağıdaki 

tabloda gösterilmiĢtir: 

Tablo 3.2.11.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin Ġnternete Girme Sıklığı DeğiĢkenine Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,184 285,558 8 35,695 ,890 ,527  

Gruplar Ġçi 5614,401 140 40,103 

Toplam 5899,960 148  

Yapılan analiz neticesinde, Tablo 3.2.11.1.‟den de anlaĢıldığı üzere, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı puanlarının internete girme sıklığı değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür [F(8-140) =,890; p>,05]. 
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3.2.12. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin 

Ġnternette Türkçeyi Kullanma DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarılarının Ġnternette Türkçeyi 

kullanmalarına göre anlamlı bir fark gösterip göstermediğini belirleyebilmek için tek 

faktörlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢ olup sonuçlar aĢağıdaki tabloda 

gösterilmiĢtir: 

Tablo 3.2.12.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin Ġnternette Türkçeyi Kullanma DeğiĢkenine Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,173 203,096 5 40,619 1,025 405  

Gruplar Ġçi 5707,044 144 39,632 

Toplam 5910,140 149  

Tablo 3.2.12.1.‟de de görüldüğü üzere, araĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı 

anlatım baĢarı puanlarının internette Türkçeyi kullanma değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık göstermediği anlaĢılmaktadır[F(5-144) =1,025; p>,05]. 

3.2.13. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin E-

posta Yazarken Türkçeyi Kullanma DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarılarının e-posta yazarken 

Türkçeyi kullanma durumuna göre anlamlı bir fark gösterip göstermediğini 

belirleyebilmek için tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢ, sonuçlar aĢağıdaki 

tabloda gösterilmiĢtir: 
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Tablo 3.2.13.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin E-Posta Yazarken Türkçeyi Kullanma DeğiĢkenine Göre ANOVA 

Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,125 145,235 5 29,047 ,723 ,607  

Gruplar Ġçi 5741,516 143 40,150 

Toplam 5886,752 148  

Yapılan analiz neticesinde, Tablo 3.2.13.1.‟den de anlaĢıldığı üzere, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı puanları, e-posta yazarken Türkçeyi kullanma 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir [F(5-143) =,723; p>,05]. 

3.2.14. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin Kısa 

Mesaj Yazarken Türkçeyi Kullanma DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarılarının kısa mesaj yazarken 

Türkçeyi kullanma durumuna göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirleyebilmek için tek faktörlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Test sonuçları 

aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir: 

Tablo 3.2.14.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı 

Düzeylerinin Kısa Mesaj Yazarken Türkçeyi Kullanma DeğiĢkenine Göre ANOVA 

Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,068 200,010 5 40,002 ,995 ,423  

Gruplar Ġçi 5670,249 141 40,215 

Toplam 5870,259 146  

Yapılan analiz neticesinde, Tablo 3.2.13.1.‟den de anlaĢıldığı üzere, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı puanlarının kısa mesaj yazarken Türkçeyi 

kullanma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir.[F(5-141) 

=,995; p>,05]. 
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3.2.15. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin Türk 

Televizyonlarını Ġzleme DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair 

Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarılarının Türk 

Televizyonlarını Ġzleme durumlarına göre anlamlı bir fark gösterip göstermediğini 

belirleyebilmek için T-Testi yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki tabloda yer 

almaktadır: 

Tablo 3.2.15.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin AraĢtırmaya Katılan 

Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeylerinin Türk Televizyonlarını Ġzleme 

DeğiĢkenine Göre T-Testi Sonuçları 

 

Türk 

Televizyonu Levene n  Ss Sd T P 

Ġzliyor ,738 107 57,14 6,57 148 ,130 ,897 

Ġzlemiyor 43 57,27 5,63 

AraĢtırmaya dâhil edilen öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı puanlarının Türk 

televizyonu izleme değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediği tespit 

edilmiĢtir.[t(148)=-,130; p>,05]. Tablo 3.2.15.1.‟de de görüldüğü üzere Türk televizyon 

kanallarını izlediğini belirten öğrencilerin yazılı anlatım puanları (57,14) ile 

izlemediğini belirten öğrencilerin yazılı anlatım puanları (57,27) hemen hemen aynı 

düzeydedir.   

3.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin “Yazma becerisi öz yeterlilik algıları ne 

düzeydedir?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

Bu bölümde araĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı 

düzeyleri daha önce verilerin analizi kısmında açıklandığı üzere, Türkçe öğrenen 

yabancı öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin belirlenebilmesi için 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen yazma becerisi öz yeterlilik algı ölçeği kullanılarak 

değerlendirilmiĢtir. 

Yazma becerisi öz yeterlilik algı ölçeğinden alınan toplam puanlar 16-112 

arasında değiĢmektedir. Bu aralık üç eĢit parçaya bölünerek 16-48 arası puan alanlar 

“düĢük”, 49-79 arası puan alanlar “orta”, 80-112 arası puan alanlar “yüksek” düzeyde 
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baĢarı gösterenler olarak üç gruba ayrılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı 

anlatım öz yeterlilik ölçeğinden aldıkları toplam puanlara göre yazılım anlatım öz 

yeterlilik düzeyleri tablo 3.3.1.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.3.1. :AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz 

Yeterlilik Algı Puanlarının Dağılım Düzeyi 

 f % 

DüĢük 4 2,7 

Orta 55 36,7 

Yüksek 91 60,7 

TOPLAM 150  

Tablo:3.3.1‟in sonuçlarına göre alınan toplam puanlarda Türkçe öğrenen yabancı 

öğrencilerin büyük çoğunluğunun yazılı anlatım öz yeterlilik algı düzeylerinin “yüksek” 

düzeyde olduğunu söylemek mümkündür. BaĢarı düzeyi “düĢük” bulunan 4 öğrenci 

bulunmaktadır. BaĢarı düzeyi “orta” olanların oranı ise % 36,7‟dir. Bu durum 

öğrencilerin büyük bir kısmının yazılı anlatım puanlarının yüksek olmasıyla 

açıklanabilir. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı 

düzeyleri dağılımı Ģekil: 3.3.1.‟de verilmiĢtir.  

ġekil:3.1.1: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeyleri Dağılımı 
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AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım öz yeterlilik algı puanları Tablo: 

3.3.2.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo: 3.3.2 AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz 
Yeterlilik Algı Puanları 

 

 

 

 

ÖĞRENCĠ 

 

PUAN 

 

ÖĞRENCĠ 

 

PUAN 

 

ÖĞRENCĠ 

 

PUAN 

 

ÖĞRENCĠ 

 

PUAN 

1 75 41 72 81 101 121 86 

2 75 42 86 82 88 122 107 

3 54 43 89 83 103 123 108 

4 89 44 74 84 80 124 83 

5 84 45 64 85 89 125 109 

6 102 46 104 86 68 126 96 

7 94 47 99 87 75 127 101 

8 72 48 73 88 73 128 96 

9 77 49 96 89 75 129 89 

10 61 50 89 90 75 130 111 

11 71 51 94 91 73 131 90 

12 75 52 105 92 91 132 77 

13 63 53 78 93 72 133 92 

14 81 54 79 94 100 134 82 

15 46 55 88 95 90 135 101 

16 103 56 110 96 92 136 107 

17 103 57 96 97 82 137 48 

18 66 58 99 98 112 138 91 

19 100 59 85 99 81 139 106 

20 78 60 82 100 72 140 92 

21 68 61 100 101 69 141 91 

22 71 62 75 102 98 142 71 

23 90 63 84 103 70 143 44 

24 74 64 97 104 67 144 97 

25 96 65 96 105 99 145 89 

26 101 66 85 106 102 146 70 

27 81 67 101 107 96 147 52 

28 87 68 83 108 92 148 80 

29 90 69 97 109 82 149 95 

30 75 70 97 110 97 150 100 

31 70 71 80 111 90   

32 73 72 80 112 84   

33 57 73 99 113 92   

34 81 74 90 114 68   

35 48 75 80 115 75   

36 72 76 92 116 102   

37 81 77 96 117 79   

38 82 78 64 118 86   

39 77 79 80 119 66   

40 76 80 82 120 73   
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3.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmanın dördüncü alt probleminde araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

“Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı Düzeylerinin” cinsiyet, yaĢ, Türkiye‟ye gelmeden 

önce Türkçe eğitim alma, Türkçeyi öğrenme algıları, Türkçe kitap, dergi, gazete okuma 

durumu, Türkçe dersi dıĢında Ģiir, kompozisyon, hikâye vb. yazma durumu, bildikleri 

dil sayısı, Türkiye‟de bulunma süreleri, Türkçe öğrenme amaçları, internette Türkçe 

kullanma durumu, e-posta yazarken Türkçe kullanma durumu, kısa mesaj yazarken 

Türkçe kullanma durumu, Türkçe gazete, dergi vb. okuma sıklığı, Ġnternete girme 

sıklığı, Türk televizyonlarını izleme durumu gibi değiĢkenlere göre farklılaĢmakta 

mıdır? sorusuna cevap aranmıĢtır. 

 

3.4.1.AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair 

Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

cinsiyet değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirleyebilmek için T- Testi yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki tabloda 

gösterilmiĢtir: 

 

Tablo 3.4.1.1: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Cinsiyet DeğiĢkenine Göre T- Testi Sonuçları 

 

Cinsiyet Levene N  Ss Sd t p 

Kız ,567 47 86,21 15,27 148 ,940 ,350 

Erkek 103 83,76 13,84 

 

AraĢtırmaya dâhil edilen öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı 

düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 

[t(148)=,940; p>,05]. Her ne kadar istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmasa da kız 

öğrencilerin öz yeterlilik algı düzeylerinin (86,21)  erkek akranlarının öz yeterlilik algı 

düzeyinden (83,76) daha yüksek olduğu Tablo 3.4.1.1.‟de görülmektedir. Benzer bir 
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bulgu, araĢtırmanın yazma baĢarısının cinsiyet değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediği incelenirken de elde edilmiĢti. Ancak söz konusu bulguda kızlar lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığa ulaĢılmıĢtı. Sonuç olarak, bu durumda her iki 

bulguda da kızlar lehine bir sonuç elde edilmiĢtir. Bu bulguyu destekler nitelikte Frank 

Pajares ve Gio Valiante (1996) tarafından yapılan çalıĢmada da benzer bir sonuca 

ulaĢılmıĢtır. Söz edilen çalıĢmada da kız öğrencilerin öz yeterlilik algıları erkek 

öğrencilere göre daha yüksektir. Ayrıca Rob Klassen (2001) tarafından gerçekleĢtirilen 

araĢtırmada yazma üzerine yapılan 16 çalıĢma incelenmiĢtir. Bu çalıĢmada ise erkek 

öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algılarının kız öğrencilere göre daha yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

3.4.2. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin YaĢ DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu 

ve Yorumlar 

AraĢtırmaya dahil edilen öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı 

düzeylerinin yaĢ değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirleyebilmek amacıyla bağımsız örneklemler için Tek Faktörlü Varyans Analizi 

(ANOVA) yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki tablo 3.4.2.1.‟de  gösterilmiĢtir: 

 

Tablo 3.4.2.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz 

Yeterlilik Algı Düzeylerinin YaĢ DeğiĢkenine Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,338 55,696 3 18,565 ,089 ,966  

Gruplar Ġçi 30313,351 145 209,058 

Toplam 30369,047 148  

Tablo 3.4.2.1.‟de de görüldüğü üzere yapılan analizler sonucunda araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin yaĢ değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir [F(3-145)=,089; p>,05]. 
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3.4.3. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Daha Önce Türkçe Eğitimi Alma DeğiĢkenine Göre Farklılık 

Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

daha önce Türkçe eğitimi alma değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirleyebilmek için T- Testi yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki 

tabloda gösterilmiĢtir: 

 

Tablo 3.4.3.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin Daha Önce Türkçe Eğitimi Alma DeğiĢkenine Göre T- Testi 

Sonuçları 

 

Türkçe Eğitimi Levene N  Ss Sd t p 

AlmıĢ ,119 29 85,41 17,47 148 ,317 ,753 

AlmamıĢ 121 84,31 13,50 

AraĢtırmaya dâhil edilen öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı 

düzeylerinin Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitimi alıp almadıkları değiĢkenine 

göre anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir [t(148)=,317; p>,05]. Tablo 

3.4.3.1.‟de de görüldüğü üzere, Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitimi aldığını 

belirten öğrencilerin öz yeterlilik algı düzeyleriyle (85,41)  Türkiye‟ye gelmeden önce 

Türkçe eğitimi almadığını belirten öğrencilerin öz yeterlilik algı düzeyleri (84,31) 

hemen hemen aynıdır. Bu sonuçtan hareketle öğrenilen dilde daha önce eğitim almanın 

o dile ait öz yeterlilik algısı üzerinde tek baĢına etkisinin olmadığı söylenebilir.  

 

3.4.4. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Türkçeyi Öğrenme Zorluğu Algısı DeğiĢkenine Göre Farklılık 

Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

Türkçeyi öğrenme zorluğu algısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 
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göstermediği T-Testi ile sınanmıĢtır. Bu testin sonuçları Tablo 3.4.4.1‟de yer 

almaktadır: 

 

Tablo 3.4.4.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin Türkçeyi Öğrenme Zorluğu Algısı DeğiĢkenine Göre T- Testi 

Sonuçları 

Türkçe 

Öğrenmek Levene n  Ss Sd t p 

Zor ,694 63 79,15 13,37 146 -4,227 ,000* 

Kolay 85 88,68 13,78 

*p<,05 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

Türkçe öğrenmeyi kolaylık/zorluk bakımından nasıl algıladıkları değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir [t(146)= -4,227; p<,05]. Anlamlı farklılık, 

Türkçe öğrenmenin kolay olduğunu düĢünen öğrencilerin lehinedir.  Tablo 3.4.4.1.‟de 

de görüldüğü üzere Türkçe öğrenmenin kolay olduğunu düĢünen öğrencilerin öz 

yeterlilik algı düzeyleri (88,68) Türkçe öğrenmenin zor olduğunu düĢünen öğrencilerin 

öz yeterlilik algı düzeylerinden (79,15) daha yüksektir. Bu sonucun ortaya çıkmasında 

öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun yazma baĢarıların yüksek olmasının etkisi olduğu 

söylenebilir. AraĢtırmanın sonuçlarından bir tanesi de öğrencilerin yazma baĢarılarının 

yüksek olduğu yönündeydi. Bu da göstermektedir ki öğrenciler, baĢarılı oldukları 

becerilerde daha yüksek öz yeterliğe sahiptir.  

3.4.5. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Türkçe Yayınları Okuma DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

Türkçe yayınları okuma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek için T-Testi yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıda gösterilmiĢtir: 
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Tablo 3.4.5.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin Türkçe Yayınları Okuma DeğiĢkenine Göre T- Testi Sonuçları 

Türkçe Yayın Levene n  Ss Sd t p 

Okuyor ,388 135 85,28 14,17 148 1,999 ,062 

Okumuyor 15 77,66 13,99 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

Türkçe yayın okuma değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir 

[t(148)=1,999; p>,05].  Benzer bir sonuç araĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım 

baĢarıları üzerinde de ortaya çıkmıĢtı. Ancak her ne kadar istatistiksel olarak anlamlı 

olmasa da Tablo 3.4.5.1.‟de de görüldüğü üzere, Türkçe yayın okuduğunu belirten 

öğrencilerin öz yeterlilik algı düzeyleri (85,28), okumadığını belirten öğrencilerin öz 

yeterlilik algı düzeylerinden (77,66) daha yüksektir. Benzer bir sonuç araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarıları üzerinde de ortaya çıkmıĢtı. Bu da 

göstermektedir ki ders dıĢında Türkçe yayın okuma öğrencilerin hem yazılı anlatım 

baĢarıları hem de yazma becerisi öz yeterlilik algıları üzerinde olumlu yönde etkilidir.  

 

3.4.6. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Türkçe Yayınları Okuma Sıklığı DeğiĢkenine Göre Farklılık 

Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

Türkçe yayınları okuma sıklığı değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirleyebilmek için Tek Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA) 

yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları tablo:3.4.6.1‟de gösterilmiĢtir: 

Tablo3.4.6.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Türkçe Yayınları Okuma Sıklığı DeğiĢkenine Göre Anova Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,292 2498,307 3 832,769 4,438 ,006* 2-3 

2-4 Gruplar Ġçi 27961,087 146 191,514 

Toplam 30459,393 149  
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Tablo 3.4.6.1.‟de de görüldüğü üzere, yapılan analizler sonucunda, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin Türkçe yayınları 

okuma sıklıklarına göre anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir [F(3-146)=4,438; 

p<,05]. 

 

Tablo 3.4.6.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin Türkçe Yayın Okuma Sıklığına Göre Tanımlayıcı Ġstatistikleri 

Gruplar n Ort. 

Standart 

Sapma 

Standart 

Hata 

En 

DüĢük 

En 

Yüksek 

1.Her gün 26 85,07 14,82 2,90 61,00 111,00 

2.Haftada birkaç defa 77 87,88 12,35 1,40 54,00 110,00 

3.Ayda birkaç defa 31 79,38 16,46 2,95 46,00 112,00 

4.Hiç 16 77,43 13,48 3,37 44,00 108,00 

Toplam 150 84,52 14,29 1,16 44,00 112,00 

Anlamlı farklılıkların hangi gruplar arasında olduğu yapılan LSD testi ile 

belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre, haftada birkaç defa gazete, dergi, kitap gibi 

Türkçe yayınları okuduğunu belirten öğrencilerle (87,88) ayda birkaç defa Türkçe yayın 

okuduğunu belirten öğrenciler (79,38) arasında, haftada birkaç defa Türkçe yayın 

okuduğunu belirten öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. 

Ayrıca haftada birkaç defa Türkçe yayın okuduğunu belirten öğrencilerle (87,88) 

hiç Türkçe yayın okumadığını belirten öğrenciler (77,43) arasında, haftada birkaç defa 

Türkçe yayın okuduğunu belirten öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık ortaya çıkmıĢtır. 

Bunlara ek olarak, Tablo3.4.6.2.‟de de görüldüğü üzere, aralarında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olmamakla beraber, her gün Türkçe yayın okumaya zaman 

ayıran öğrencilerin de yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeyleri (85,07) hem ayda 

birkaç defa okuduğunu belirtenlerden (79,38) hem de hiç Türkçe yayın okumadığını 

belirtenlerden (77,43) daha yüksektir. Bu sonuçlardan hareketle ders dıĢı okumaların 

öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları üzerinde olumlu bir etkiye sahip olduğu 

söylenebilir.  
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3.4.7. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Türkçe Dersi DıĢı Yazma ÇalıĢmaları Yapma DeğiĢkenine Göre 

Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

ders dıĢı yazma çalıĢmaları yapma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirleyebilmek için T- Testi yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları 

Tablo:3.4.7.1‟de gösterilmiĢtir: 

 

Tablo 3.4.7.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin Türkçe Dersi DıĢı Yazma ÇalıĢmaları Yapma DeğiĢkenine Göre 

T- Testi Sonuçları 

Kompozisyon Levene n  Ss Sd t p 

Yazıyor ,678 47 88,53 13,21 147 2,439 ,017* 

Yazmıyor 102 82,66 14,52 

*p<,05 

AraĢtırmaya dâhil edilen öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı 

düzeylerinin dersler dıĢında yazma çalıĢması yapma değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

gösterdiği tespit edilmiĢtir [t(147)= -4,227; p<,05]. Anlamlı farklılık, ders dıĢında yazma 

çalıĢması yapan öğrencilerin lehinedir.  Tablo 3.4.7.1.‟de de görüldüğü üzere ders 

dıĢında yazma çalıĢması yapan öğrencilerin öz yeterlilik algı düzeyleri (88,53) yazma 

çalıĢması yapmayan öğrencilerin öz yeterlilik algı düzeylerinden (82,66) daha yüksektir. 

Bu sonuç ders dıĢı yazma çalıĢmalarının, öğrencilerin hem yazma becerisi öz yeterlilik 

algı düzeyleri hem de yazılı anlatım baĢarı puanları üzerinde olumlu bir etkiye sahip 

olduğunu göstermektedir.  

3.4.8. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Bildikleri Dil Sayısı DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya dâhil olan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı 

düzeylerinin bilinen dil sayısı değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirleyebilmek için Tek Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA) 

yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları Tablo 3.4.8.1‟de gösterilmiĢtir: 
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Tablo 3.4.8.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin Bildikleri Dil Sayısı DeğiĢkenine Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,143 961,649 3 320,550 1,569 ,200  

Gruplar Ġçi 29015,508 142 204,335 

Toplam 29977,158 145  

Tablo 3.4.8.1.‟de de görüldüğü üzere yapılan analizler neticesinde, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin bildikleri dil sayısı 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir [F(3-142)=1,569; p>,05]. 

Bu sonuç öğrencilerin ana dilleri dıĢında birden çok dil bilmelerinin öğrenilen dilde 

baĢarılı olmaları için tek baĢına yeterli olmadığının bir göstergesidir. Bu durum belki 

öğrencilerin öğrenilen yeni dile karĢı yüksek öz yeterliliğe sahip olmalarını sağlayabilir 

ama baĢarı için yeterli değildir. Bunun için bu alanda çalıĢan eğitimcilerin, öğrencilerin 

bildikleri diğer dillerdeki yaĢantılarını, o dili/ dilleri hangi seviyede bildiklerini, hangi 

beceride ne seviyede olduklarını bilmeleri öğrencilerin Türkçede daha baĢarılı 

olmalarına yardımcı olabilir. 

3.4.9. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Türkiye’de Bulunma Süresi DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

Türkiye‟de bulunma süresi değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirleyebilmek için Tek Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA) 

yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları Tablo 3.4.9.1‟de gösterilmiĢtir: 
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Tablo 3.4.9.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin Türkiye’de Bulunma Süresi DeğiĢkenine Göre ANOVA 

Sonuçları 

 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,847 1152,464 3 384,155 1,914 ,130  

Gruplar Ġçi 29306,929 146 200,732 

Toplam 30459,393 149  

Tablo 3.4.9.1.‟de de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma 

becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin Türkiye‟de bulunma süresi değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢ [F(3-142)=1,569; p>,05]. Bu sonuç yazılı 

anlatım baĢarısında da karĢımıza çıkmaktadır. Türkiye‟de bulunma süresi, hem yazılı 

anlatım baĢarısı hem de yazma becerisi öz yeterlilik algısı üzerinde olumlu bir etkiye 

sahip değildir. Bu da sadece dilin öğrenildiği ülkede yaĢamının o dilde baĢarılı olmak 

için tek baĢına yeterli olmayacağının bir göstergesidir. Bu durumun baĢarıya etkili 

olabilmesi için öğrencilerin öğrenilen dilin konuĢulduğu ülkede bulunmalarının yanı 

sıra öğrenilen dili hayatın tüm aĢamalarında kullanmaları gerekmektedir. Yani sadece 

öğrenilen dil sadece sınıf ortamında değil aynı zamanda hayatın tüm paylaĢım 

alanlarında da kullanılmalıdır. Bu sonuçtan hareketle, bu alanda çalıĢan eğitimcilerin 

öğrencileri Türkçeyi sınıf ortamı dıĢında da kullanmaya teĢvik etmeleri, ders dıĢı pratik 

uygulamaları yapmaları, öğrencilerin Türkçe öz yeterlilik algılarının artmasına yardımcı 

olabileceği söylenebilir. 

3.4.10. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Türkçe Öğrenme Amacı DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya dâhil olan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı 

düzeylerinin Türkçe öğrenme amacı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirleyebilmek için Tek Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA) 

yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki tabloda yer almaktadır. 
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Tablo 3.4.10.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin Türkçe Öğrenme Amacı DeğiĢkenine Göre ANOVA sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,899 108,216 4 27,054 ,128 ,972  

Gruplar Ġçi 30330,549 144 210,629 

Toplam 30438,765 148  

Tablo 3.4.10.1.‟de de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma 

becerisi öz yeterlilik algı düzeyleri Türkçe öğrenme amacı değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık göstermemektedir [F(4-144)=,128; p>,05].  

 

Tablo 3.4.11. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Ġnternete Girme Sıklığı DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

internete girme sıklığı değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir fark gösterip göstermediğini 

belirleyebilmek için Tek Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. Bu testin 

sonuçları Tablo 3.4.11.1‟de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 3.4.11.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin Ġnternete Girme Sıklığı DeğiĢkenine Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,146 1556,095 8 194,512 ,951 ,477  

Gruplar Ġçi 28630,106 140 204,501 

Toplam 30186,201 148  

Tablo 3.4.11.1‟den de anlaĢılacağı gibi, yapılan analizler neticesinde, 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin internete 
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girme sıklıklarına göre anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir [F(8-140)=,951; 

p>,05]. 

3.4.12. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Ġnternette Türkçeyi Kullanma DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

Ġnternette Türkçeyi kullanma durumu değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir fark gösterip 

göstermediğini belirleyebilmek için Tek Faktörlü Varyans Analizi (ANOVA) 

yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıda gösterilmiĢtir: 

 

Tablo 3.4.12.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin Ġnternette Türkçeyi Kullanma DeğiĢkenine Göre ANOVA 

Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,278 670,087 5 134,017 ,648 ,664  

Gruplar Ġçi 29789,306 144 206,870 

Toplam 30459,393 149  

Tablo 3.4.12.1.‟de de görüldüğü üzere yapılan analizler sonucunda, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin internette Türkçe 

kullanmalarına göre anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir [F(3-142)=1,569; 

p>,05]. 

3.4.13. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin E-posta Yazarken Türkçeyi Kullanma DeğiĢkenine Göre Farklılık 

Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin e-

posta yazarken Türkçeyi kullanma durumu değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediği, Levene Ġstatistiği p değeri 0,05‟ten (,025) küçük olduğu için 

Kruskal Wallis Testi ile sınanmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki Tablo 3.4.13.1.‟de 

verilmiĢtir: 
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Tablo 3.4.13.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin E-Posta Yazarken Türkçeyi Kullanma DeğiĢkenine Göre 

Kruskal Wallis Sonuçları 

 

E-posta 

Dili Levene n 

Sıra 

Ort. Sd X
2 

p 

Anlamlı 

Fark 

Türkçe ,025 18 79,83 5 4,757 ,446  

Ana Dili 61 69,13 

Diğer 50 78,99 

Türkçe - Ana Dili 6 71,58 

Türkçe - Diğer 6 103,08 

Ana Dili – Diğer 8 65,44 

 

Öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algısının e-posta yazarken kullandıkları 

dil değiĢkenine bağlı olarak farklılık gösterip göstermediği incelenirken, Levene 

Ġstatistiği önem değerinin 0,5‟ten küçük olduğu, yani homojen bir dağılımın olmadığı, 

dolayısıyla parametrik bir testin yapılamayacağı anlaĢılmıĢtır. Bunun üzerine bu 

değiĢkenin etkisi non-parametrik bir test olan Kruskal-Wallis testi ile sınanmıĢtır. 

Yapılan analiz sonucunda, öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algısının e-posta 

yazarken kullandıkları dil değiĢkenine bağlı olarak istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Ancak, Tablo 3.4.13.1‟de de görüldüğü üzere, sıra 

ortalamaları dikkate alındığında, en düĢük öz yeterlilik değerleri e-posta yazarken 

sadece ana dilini veya ana dili ve bildiği diğer dilleri kullanan öğrencilere aittir.  Bu 

durum öğrenilen dilin ne kadar çok kullanılırsa baĢarının da öğrenilen dile ait öz 

yeterlilik algısının da artacağının bir göstergesi olabilir. 

3.4.14. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Kısa Mesaj Yazarken Türkçeyi Kullanma DeğiĢkenine Göre 

Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

kısa mesaj yazarken Türkçeyi kullanma durumu değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir 

fark gösterip göstermediğini belirleyebilmek için Tek Faktörlü Varyans Analizi 

(ANOVA) yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları tablo 3.4.14.1.‟de gösterilmiĢtir: 
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Tablo 3.4.14.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin Kısa Mesaj Yazarken Türkçeyi Kullanma DeğiĢkenine Göre 

Anova Sonuçları 

 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,198 112,366 5 22,473 ,105 ,991  

Gruplar Ġçi 30068,341 141 213,251 

Toplam 30180,707 146  

Tablo 3.4.14.1.‟de de görüldüğü üzere yapılan analizler neticesinde, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin kısa mesaj yazarken 

kullandıkları dil değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir [F(5-

141)=,991; p>,05]. 

3.4.15. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algı 

Düzeylerinin Türk Televizyonlarını Ġzleme DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

Türk televizyonlarını izleme değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir fark gösterip 

göstermediğini belirleyebilmek için T-Testi yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki 

tabloda yer almaktadır: 

 

Tablo 3.4.15.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algı Düzeylerinin Türk Televizyonlarını Ġzleme DeğiĢkenine Göre T- Testi 

Sonuçları 

Türk 

Televizyonu Levene n  Ss Sd t p 

Ġzliyor ,903 107 86,35 13,63 148 2,412 ,018* 

Ġzlemiyor 43 79,97 15,03 

*p<,05 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

Türk televizyon kanallarını izleme değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği tespit 
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edilmiĢtir [t(148)= 2,412; p<,05]. Anlamlı farklılık, Türk televizyon kanallarını izleyen 

öğrencilerin lehinedir.  Tablo 3.4.15.1.‟de de görüldüğü üzere Türk televizyon kanlarlını 

izleyen öğrencilerin öz yeterlilik algı düzeyleri (86,35), izlemeyen öğrencilerin öz 

yeterlilik algı düzeylerinden (79,97) daha yüksektir. Benzer sonuçlar hem ders dıĢı 

Türkçe yazma durumunda hem de ders dıĢı yayın okuma durumunda da ortaya 

çıkmaktadır. Bu da göstermektedir ki öğrenilen dilin sınıf ortamı dıĢında kullanılması, 

öğrencilerin öz yeterlilik algı düzeyleri üzerinde olumlu derecede etkilidir. 

3.5. Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeğinin Alt Boyutlarına ĠliĢkin Bulgu ve 

Yorumlar 

 

ÇalıĢmanın yöntem bölümünde de ifade edildiği gibi yazma becerisi öz yeterlilik 

ölçeği Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerden elde edilen verilere bağlı olarak; dil bilgisi 

ve genel yazılı anlatım baĢlıkları altında toplanabilecek iki faktör ya da alt boyuttan 

oluĢmaktadır. Bu bölümde, ölçeğin bu alt boyutları temel alınarak, öğrencilerin alt 

boyutlara verdikleri cevaplarda çeĢitli değiĢkenlere göre anlamlı farklılıklar bulunup 

bulunmadığı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algılarını 

belirleyebilmek amacıyla kullanılan Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği‟nin birinci alt 

boyutu genel yazılı anlatım, ikinci alt boyutu ise dil bilgisi ile ilgilidir. 

Ölçeğin aĢağıdaki maddeleri (4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15,16) “genel yazılı 

anlatım” alt boyutundadır. 

 Ana fikri veya konuyu destekleyen bir paragraf yazabilirim. 

 Kompozisyonumu giriĢ, geliĢme, sonuç planına uygun olarak 

yazabilirim. 

 Fikirlerimi konunun dıĢına çıkmadan açık bir Ģekilde yazabilirim. 

 Kompozisyonuma uygun baĢlık seçebilirim. 

 Bilgi sahibi olduğum bir konuda kompozisyon yazabilirim. 

 Hayal ettiklerim hakkında bir yazı yazabilirim. 

 Duygu ve düĢüncelerimi yazılı olarak ifade edebilirim. 

 Kompozisyon yazarken konuya uygun örnekler verebilirim. 

 Kompozisyonumu belirli bir plan içerisinde yazabilirim. 

 Kompozisyonumu yazı ve sayfa düzenine uygun olarak yazabilirim. 
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 Kompozisyonuma uygun bir sonuç yazabilirim. 

 Belirtilen / seçilen bir konuyla ilgili bir kompozisyon yazabilirim. 

 Öğrenim hayatımı anlatan bir yazı yazabilirim. 

Ölçeğin aĢağıdaki (1,2,3) maddeleri “dil bilgisi” alt boyutundadır. 

 Bir sayfalık bir kompozisyonun bütün kelimelerini doğru yazabilirim. 

 Yazı yazarken dil bilgisi kurallarına uygun, doğru cümleler yazabilirim. 

 Yazı yazarken ekleri doğru kullanabilirim. 

 

3.5.1. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirleyebilmek için T-Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar aĢağıdaki 

tablolarda yer almaktadır: 

 

Tablo 3.5.1.1. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Cinsiyete Göre  T-Testi Sonuçları 

 

Cinsiyet Levene n  Ss Sd t p 

Kız ,673 47 71,53 12,86 148 1,209 ,219 

Erkek 103 68,79 11,82 

 

Tablo 3.5.1.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının  Cinsiyete Göre T- Testi Sonuçları 

Cinsiyet Levene n  Ss Sd t p 

Kız ,773 47 14,68 3,16 148 -,506 ,614 

Erkek 103 14,96 3,08 

 

Tablo 3.5.1.1 ve Tablo 3.5.1.2‟de de görüldüğü üzere yazma becerisi öz 

yeterlilik algılarının ölçülen iki alt boyutunda da cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir 
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farklılık ortaya çıkmamıĢtır [t(148)=1,209; p>,05], [ t(148)= -,506; p>,05]. Ancak elde 

edilen bu sonuçlar, yazma öz yeterlilik algısının yazmada dil bilgisi kurallarını 

kullanma alt boyutunda istatistiksel olarak anlamlı olmamakla beraber erkek 

öğrencilerin (14,96) öz yeterlilik algı düzeyinin kız öğrencilerle (14,68) hemen hemen 

aynı olduğu görülmektedir. Yazma becerisi öz yeterlilik algısında kız öğrenciler lehine 

olan farklılık bu alt boyutta bozulmaktadır. Bu durum yazılı anlatımın kurallara bağlı 

olan ve kısmen daha mekanik denebilecek kısmında erkek öğrencilerin de kendilerini en 

az kız öğrenciler kadar yeterli gördüğünü göstermektedir. 

 

3.5.2.AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının YaĢ DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarında yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık olup 

olmadığını belirleyebilmek için (ANOVA) yapılmıĢtır. Sonuçlar aĢağıdaki tablo 3.5.2.1 

ve tablo 3.5.2.2.‟de yer almaktadır: 

Tablo 3.5.2.1.AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının YaĢa Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F P 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,209 17,024 3 5,675 ,037 ,990  

Gruplar Ġçi 22058,399 145 152,127 

Toplam 22075,423 148  
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Tablo 3.5.2.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının  YaĢa Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F P 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,825 58,094 3 19,365 2,052 ,109  

Gruplar Ġçi 1368,657 145 9,439 

Toplam 1426,752 148  

Tablo 3.5.2.1. ve Tablo 3.5.2.2.‟de görüldüğü üzere, yazma beceresi öz yeterlilik 

algısında da olduğu gibi benzer sonuçlar yazma becerisi öz yeterlilik algısının ölçülen 

alt boyutlarında da elde edilmiĢtir. Yazma becerisi öz yeterlilik algısının ölçülen her iki 

alt boyutunda da yaĢ değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir [F(3-

145)=,037; p>,05], [F(3-145)=2,052; p>,05]. 

3.5.3. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Daha Önce Türkçe Eğitim Alma DeğiĢkenine Göre 

Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarının daha önce Türkçe eğitim alma değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için T-Testi yapılmıĢtır. 

Sonuçlar aĢağıdaki tablolarda yer almaktadır: 

 

Tablo 3.5.3.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Daha Önce Türkçe Eğitim Alma Durumuna Göre T-

Testi Sonuçları 

Türkçe Eğitimi Levene n  Ss Sd t p 

AlmıĢ ,104 29 70,62 14,83 148 ,407 ,686 

AlmamıĢ 121 69,42 11,51 
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Tablo 3.5.3.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Daha Önce Türkçe Eğitim Alma Durumuna Göre T-

Testi Sonuçları 

Türkçe Eğitimi Levene n  Ss Sd t p 

AlmıĢ ,654 29 14,79 3,30 148 -,147 ,884 

AlmamıĢ 121 14,89 3,06 

 

Tablo 3.5.3.1. ve Tablo 3.5.3.2.‟de görüldüğü üzere, yazma beceresi öz yeterlilik 

algısında da olduğu gibi benzer sonuçlar Yazma becerisi öz yeterlilik algısının ölçülen 

her iki alt boyutunda da Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitimi alıp almama 

değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir [t(148)=,407; p>,05], [t(148)= -

,147; p>,05]. 

3.5.4. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Türkçe Öğrenme Algısı DeğiĢkenine Göre Farklılık 

Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarının Türkçe öğrenme algısı değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için T-Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar 

aĢağıdaki tablolarda gösterilmiĢtir: 

 

 

Tablo 3.5.4.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği 

Birinci Alt Boyutu Toplam Puanlarının Türkçe Öğrenme Algısına Göre  T-Testi 

Sonuçları 

Türkçe 

Öğrenmek Levene n  Ss Sd t P 

Zor ,874 63 65,34 11,63 146 -3,937 ,000* 

Kolay 85 72,98 11,71 

*p<,05 
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Tablo 3.5.4.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Türkçe Öğrenme Algısına Göre  T-Testi Sonuçları 

Türkçe 

Öğrenmek Levene n  Ss Sd T p 

Zor ,786 63 13,80 3,17 146 -3,731 ,000* 

Kolay 85 15,69 2,84 

*p<,05 

Tablo 3.5.4.1. ve Tablo 3.5.4.2.‟de görüldüğü üzere, yazma beceresi öz yeterlilik 

algısında da olduğu gibi benzer sonuçlar Yazma becerisi öz yeterlilik algısının ölçülen 

birinci alt boyutunda Türkçe öğrenmenin kolay olduğunu düĢünenlerin (72,98) zor 

olduğunu düĢünenlere (65,34) nazaran istatistiksel olarak daha yüksek bir öz yeterliliğe 

sahip olduğu belirlenmiĢtir [t(146)= -3,937; p<,05].  Aynı Ģekilde, yazma becerisi öz 

yeterlilik algısının ölçülen ikinci alt boyutunda Türkçe öğrenmenin kolay olduğunu 

düĢünenlerin (15,69) zor olduğunu düĢünenlere (13,80) nazaran istatistiksel olarak daha 

yüksek bir öz yeterliliğe sahip olduğu belirlenmiĢtir [t(148)= -3,731; p<,05]. Bu sonuç 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin hem yazma becerisi öz yeterlilik ölçeğinin tamamında 

hem de ölçeğin iki alt boyutunda yani dil bilgisi ve kompozisyon yazma durumunda 

daha yüksek bir öz yeterliliğe sahip olduklarını göstermektedir. Bu durum, yazma 

becerisinde yüksek öz yeterliliğe sahip olmanın yazmanın diğer boyutlarında da 

etkisinin devam ettiğinin bir göstergesidir. Öz yeterliliğin kaynaklarından bir tanesi de 

deneyimlerdir, buradan hareketle öğrencilerin Türkçe yazma becerisi deneyimlerinin 

olumlu olmasının bu durumun ortaya çıkmasında etkili olduğu söylenebilir. 

 

3.5.5.AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Türkçe Yayın Okuma DeğiĢkenine Göre Farklılık 

Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarının Türkçe yayın okuma değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için T-Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar 

aĢağıdaki tablolarda yer almaktadır: 
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Tablo 3.5.5.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Türkçe Yayın Okumaya Göre  T-Testi Sonuçları 

Türkçe Yayın Levene n  Ss Sd T p 

Okuyor ,446 135 70,32 12,04 148 2,034 ,058 

Okumuyor 15 63,60 12,16 

 

Tablo 3.5.5.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Türkçe Yayın Okumaya Göre  T-Testi Sonuçları 

Türkçe Yayın Levene n  Ss Sd T p 

Okuyor ,860 135 14,96 3,12 148 1,113 ,280 

Okumuyor 15 14,06 2,93 

Tablo 3.5.5.1. ve Tablo 3.5.5.2.‟de de görüldüğü üzere, Yazma becerisi öz 

yeterlilik algısının ölçülen her iki alt boyutunda da ders dıĢında Türkçe yayın okuma 

değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. [t(148)=2,034; p>,05], 

[t(148)= 1,113; p>,05]. Ancak, istatistiksel olarak anlamlı olmamakla birlikte, ölçülen her 

iki alt boyutta da ders dıĢında Türkçe yayın okuduğunu belirtenlerin öz yeterlilik 

düzeylerinin, okumadığını belirtenlere nazaran daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Yazma beceresi öz yeterlilik algısında da benzer sonuçlar ortaya çıkmıĢtı. Bu durumun 

ortaya çıkmasında ders dıĢında yapılan okumaların yazma becerisi üzerinde doğrudan 

etkili olduğu söylenebilir. Öğrencilerin ders dıĢında da Türkçeyle ilgilenmeleri onların 

hem yazma becerisi arttırması hem de yazma becerisinde yüksek öz yeterliliğe sahip 

olmaları açısından son derece önemlidir. 

3.5.6.AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Yayın Okuma Sıklığı DeğiĢkenine Göre Farklılık 

Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarının yayın okuma sıklığı değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık olup olmadığını belirleyebilmek için ANOVA yapılmıĢtır. Sonuçlar aĢağıdaki 

tablolarda yer almaktadır: 
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Tablo 3.5.6.1.:  AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Yayın Okuma Sıklığına Göre ANOVA sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F P 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,404 1754,423 3 584,808 4,193 ,007* 2-3 

2-4 Gruplar Ġçi 20361,550 146 139,463 

Toplam 22115,973 149  

Tablo 3.5.6.1.‟te de görüldüğü üzere, yapılan analizler neticesinde, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algılarının ölçülen alt boyutlarından 

birincisinde Türkçe yayınları okuma sıklıklarına göre anlamlı farklılık gösterdiği tespit 

edilmiĢtir [F(3-146)=4,193; p<,05]. 

Tablo 3.5.6.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Yayın Okuma Sıklığına Göre Türkçe Yayın Okuma 

Sıklığına Göre Tanımlayıcı Ġstatistikleri 

Gruplar N Ort. 

Standart 

Sapma 

Standart 

Hata 

En 

DüĢük 

En 

Yüksek 

1.Her gün 26 70,30 12,49 2,45 48,00 91,00 

2.Haftada birkaç defa 77 72,40 10,70 1,21 42,00 91,00 

3.Ayda birkaç defa 31 65,51 13,79 2,47 39,00 91,00 

4.Hiç 16 63,37 11,67 2,91 33,00 90,00 

Toplam 150 69,65 12,18 ,99 33,00 91,00 

Anlamlı farklılıkların hangi gruplar arasında olduğu yapılan LSD testi ile 

belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre, haftada birkaç defa gazete, dergi, kitap gibi 

Türkçe yayınları okuduğunu belirten öğrencilerle (72,40) ayda birkaç defa Türkçe yayın 

okuduğunu belirten öğrenciler (65,51) arasında, haftada birkaç defa Türkçe yayın 

okuduğunu belirten öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. 

Ayrıca haftada birkaç defa Türkçe yayın okuduğunu belirten öğrencilerle (72,40) 

hiç Türkçe yayın okumadığını belirten öğrenciler (63,37) arasında, haftada birkaç defa 

Türkçe yayın okuduğunu belirten öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Bunlara ek olarak, Tablo3.5.6.2.‟de de görüldüğü üzere, aralarında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olmamakla beraber, her gün Türkçe yayın okumaya zaman 
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ayıran öğrencilerin de yazma becerisi öz yeterlilik algılarının ölçülen ilk alt boyutundaki 

düzeyleri (70,07) hem ayda birkaç defa okuduğunu belirtenlerden (65,38) hem de hiç 

Türkçe yayın okumadığını belirtenlerden (63,43) daha yüksektir. Benzer sonuç ölçeğin 

tamamında da ortaya çıkmıĢtı. Bu da ders dıĢı Türkçe yayın okumalarının sıklığı 

arttıkça öğrencilerin hem yazma becerilerinin hem de yazma becerisi öz yeterlilik 

algılarının artığının bir göstergesidir. Bunun için öğrencilerin ders dıĢı Türkçe yayın 

okumaları teĢvik edilmeli ve bu okumaların sıklığı düzenli olarak takip edilmelidir. 

 

Tablo 3.5.6.3.:  AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Yayın Okuma Sıklığına Göre ANOVA sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,077 70,336 3 23,445 2,505 ,061  

Gruplar Ġçi 1366,258 146 9,358 

Toplam 1436,593 149  

Tablo 3.5.6.3.‟te de görüldüğü üzere, yapılan analizler neticesinde, araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin Türkçe yayınları 

okuma sıklıklarına göre anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir [F(3-146)=2,505; 

p>,05]. 

 

3.5.7.AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Ders DıĢı Yazma DeğiĢkenine Göre Farklılık 

Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarının ders dıĢı yazma değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için T-Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar 

aĢağıdaki tablolarda yer almaktadır: 
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Tablo 3.5.7.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Ders DıĢı Yazmaya Göre  T-Testi Sonuçları 

Kompozisyon Levene n  Ss Sd T p 

Yazıyor ,732 47 72,76 11,30 147 2,222 ,029* 

Yazmıyor 102 68,19 12,41 

*p<,05 

 

Tablo 3.5.7.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Ders DıĢı Yazmaya Göre  T-Testi Sonuçları 

 

Kompozisyon Levene n  Ss Sd T p 

Yazıyor ,229 47 15,76 2,51 147 2,643 ,009* 

Yazmıyor 102 14,47 3,28 

*p<,05 

Tablo 3.5.7.1. ve Tablo 3.5.7.2.‟de de görüldüğü üzere, Yazma becerisi öz 

yeterlilik algısının ölçülen birinci alt boyutunda ders dıĢında yazma çalıĢması yapan 

öğrencilerin (72,98) yapmayan öğrencilere  (65,34) nazaran istatistiksel olarak daha 

yüksek bir öz yeterliliğe sahip olduğu belirlenmiĢtir [t(147)= 2,222; p<,05].   

Aynı Ģekilde, yazma becerisi öz yeterlilik algısının ölçülen ikinci alt boyutunda 

ders dıĢında yazma çalıĢması yapan öğrencilerin (15,69) yapmayan öğrencilere (13,80) 

nazaran istatistiksel olarak daha yüksek bir öz yeterliliğe sahip olduğu belirlenmiĢtir 

[t(147)=2,643; p<,05]. Benzer sonuçlar yazma becerisi ölçeğinin tamamında da elde 

edilmiĢtir. Bu durum ders dıĢı yazma çalıĢmaları yapmanın öğrencilerin yazma becerisi 

öz yeterlilik algıları ve yazma becerileri üzerinde doğrudan etkili olduğunun bir 

göstergesidir. Deneyimler öz yeterlilik algısının en güçlü kaynağıdır. GeçmiĢte 

yaĢanılan deneyimlerdeki baĢarılar öğrencilerin yapılan iĢle ilgili daha yüksek bir öz 

yeterlilik sergilemelerini ve baĢarılı olmalarını sağlayacaktır. KarĢımıza çıkan bu durum 

öğrencilerin geçmiĢ yazma deneyimlerinin baĢarılı olduğu Ģeklinde açıklanabilir. Zaten 

araĢtırmaya katılan öğrencilerin büyük bir kısmının yazma becerisi puanlarının yüksek 

olması bu durumu açıklar niteliktedir. 
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3.5.8.AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Bilinen Dil Sayısı DeğiĢkenine Göre Farklılık 

Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarının bilinen dil sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için ANOVA yapılmıĢtır. Sonuçlar 

aĢağıdaki tablolarda gösterilmiĢtir: 

 

Tablo 3.5.8.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Bilinen Dil Sayısına Göre ANOVA sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F P 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,162 701,021 3 233,674 1,581 ,197  

Gruplar Ġçi 20986,110 142 147,790 

Toplam 21687,130 145  

 

 

Tablo 3.5.8.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Bilinen Dil Sayısına Göre ANOVA sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,750 27,896 3 9,299 ,947 ,420  

Gruplar Ġçi 1394,762 142 9,822 

Toplam 1422,658 145  

 

Tablo 3.5.8.1. ve Tablo 3.5.8.2.‟de de görüldüğü üzere,. Yazma becerisi öz 

yeterlilik algısının ölçülen her iki alt boyutunda da öğrencilerin bildikleri dil sayısı 

değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir [F(3-142)=1,581; p>,05], [F(3-

142)=,947; p>,05]. Bu sonuçlar öğrencilerin kaç dil bildiğinin öğrenilen diğer dilde 

baĢarılı olmaları için tek baĢına etkili olmayacağının bir kanıtıdır. Birden fazla dil 

bilmenin öğrenilecek yeni dilde öz yeterlilik algısı üzerinde olumlu etkisi olabilir ama  

bu durumun baĢarıyı doğrudan etkilemediği söylenebilir. 
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3.5.9.AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Türkiye’de Bulunma Süresi DeğiĢkenine Göre 

Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarının Türkiye‟de bulunma süresi değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için ANOVA yapılmıĢtır. 

Sonuçlar aĢağıdaki tablolarda yer almaktadır: 

Tablo 3.5.9.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Türkiye’de Bulunma Süresine Göre ANOVA 

Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,686 934,581 3 311,527 2,147 ,097  

Gruplar Ġçi 21181,392 146 145,078 

Toplam 22115,973 149  

 

Tablo 3.5.9.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Türkiye’de Bulunma Süresine Göre ANOVA 

Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,456 17,608 3 5,869 ,604 ,613  

Gruplar Ġçi 1418,986 146 9,719 

Toplam 1436,593 149  

Tablo 3.5.9.1. ve Tablo 3.5.9.2.‟de de görüldüğü üzere, Yazma becerisi öz 

yeterlilik algısının ölçülen her iki alt boyutunda da öğrencilerin Türkiye‟de bulunma 

süresi değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir [F(3-142)=1,581; 

p>,05], [F(3-142)=,947; p>,05]. Bu sonuç, öğrenilen dilde baĢarılı olmak için sadece dilin 

konuĢulduğu ülkede bulunma süresinin tek baĢına etkili olmadığı Ģeklinde açıklanabilir. 

Bunun için öğrenilen dili hayatın her aĢamasına yaymak ve kullanmak gerekmektedir. 
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Yani sadece sınıf ortamında kalan öğrenmeler yeterli değildir, öğrencilerin gerek yazma 

gerekse diğer becerilerde elde ettiği kazanımları aktif bir Ģekilde sınıf ortamı dıĢında da 

kullanmaları baĢarı olmalarında etkili rol oynayacaktır. 

 

3.5.10.AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Türkçe Öğrenme Amacı DeğiĢkenine Göre 

Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarının Türkçe öğrenme amacı değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için ANOVA testinden 

yararlanılmıĢtır. Sonuçlar aĢağıdaki tablolarda yer almaktadır: 

Tablo 3.5.10.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Türkçe Öğrenme Amacına Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,783 163,395 4 40,849 ,268 ,898  

Gruplar Ġçi 21920,404 144 152,225 

Toplam 22083,799 148  

 

  

Tablo 3.5.10.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Türkçe Öğrenme Amacına Göre ANOVA Sonuçları 

 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,383 27,040 4 6,760 ,691 ,599  

Gruplar Ġçi 1408,275 144 9,780 

Toplam 1435,315 148  

Yazma becerisi öz yeterlilik algısının ölçülen alt boyutlarında Tablo 3.2.10.1. ve 

Tablo 3.5.10.2.‟de görüldüğü gibi  Yazma becerisi öz yeterlilik algısının ölçülen her iki 
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alt boyutunda da Türkçeyi öğrenme amacı değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık 

tespit edilmemiĢtir [F(4-144)=,268; p>,05], [F(4-144)=,691; p>,05]. 

3.5.11.AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Ġnternete Girme Sıklığı DeğiĢkenine Göre Farklılık 

Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarının internete girme sıklığı değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için ANOVA yapılmıĢtır. Sonuçlar 

aĢağıdaki tablolarda yer almaktadır: 

Tablo 3.5.11.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Ġnternete Girme Sıklığına Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,074 1312,718 8 164,090 1,114 ,358  

Gruplar Ġçi 20623,926 140 147,314 

Toplam 21936,644 148  

 

Tablo 3.5.11.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Ġnternete Girme Sıklığına Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,754 53,306 8 6,663 ,679 ,709  

Gruplar Ġçi 1373,446 140 9,810 

Toplam 1426,752 148  

 

Tablo 3.5.11.1. ve Tablo 3.5.11.2.‟de de görüldüğü üzere, Yazma becerisi öz 

yeterlilik algısının ölçülen her iki alt boyutunda da internete girme sıklığı değiĢkenine 

bağlı olarak anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir [F(8-140)=1,114; p>,05], [F(8-140)=,679; 

p>,05]. 
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3.5.12.AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Ġnternet Dili DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarında internet dili değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını belirleyebilmek için ANOVA testi uygulanmıĢtır. Sonuçlar aĢağıdaki 

tablolarda yer almaktadır: 

Tablo 3.5.12.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Ġnternet Diline Göre ANOVA Sonuçları 

 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,386 724,525 5 144,905 ,975 ,435  

Gruplar Ġçi 21391,449 144 148,552 

Toplam 22115,973 149  

 

 

Tablo 3.5.12.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Ġnternet Diline Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,431 15,924 5 3,185 ,323 ,899  

Gruplar Ġçi 1420,669 144 9,866 

Toplam 1436,593 149  

Tablo 3.5.12.1. ve Tablo 3.5.12.2.‟de de görüldüğü üzere, Yazma becerisi öz 

yeterlilik algısının ölçülen her iki alt boyutunda da öğrencilerin internete girerken 

kullandıkları dil değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir [F(3-

142)=1,581; p>,05], [F(3-142)=,947; p>,05]. 
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3.5.13. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının E- Posta Dili DeğiĢkenine Göre Farklılık Gösterip 

Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci alt 

boyutu toplam puanlarının e- posta dili değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediği Levene istatistiği p değeri 0,05‟ten (,025) küçük olduğu için Kruskal 

Wallis Testi, yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği ikinci alt boyutu toplam puanlarının e- 

posta dili değiĢkenine göre anlamı bir farklılık gösterip göstermediği ise ANOVA testi 

ile sınanmıĢtır. Sonuçlar aĢağıdaki tablolarda yer almaktadır: 

Tablo 3.5.13.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının E- Posta Diline Göre Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

E-posta 

Dili Levene N 

Sıra 

Ort. Sd X
2 

p 

Anlamlı 

Fark 

Türkçe ,025 18 79,78 5 3,888 ,566  

Ana Dili 61 70,39 

Diğer 50 78,09 

Türkçe - Ana Dili 6 70,08 

Türkçe - Diğer 6 100,83 

Ana Dili - Diğer 8 64,38 

 

Tablo 3.5.13.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının E- Posta Diline Göre ANOVA Sonuçları 

 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,495 74,664 5 14,933 1,572 ,172  

Gruplar Ġçi 1358,396 143 9,499 

Toplam 1433,060 148  

E-posta yazarken kullanılan dilin yazma becerisi öz yeterlilik algısının ölçülen 

alt boyutlarında da anlamlı bir farklılığın ortaya çıkmasında etkili olup olmadığı da 

incelenmiĢtir. Ġlk incelemelerde birinci alt boyutta verinin homojen dağılmadığı, ikinci 
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alt boyutta ise verinin homojen dağılım gösterdiği Levene Ġstatistiği ile belirlenmiĢtir. 

Bu ilk analizlerin sonuçlarına bağlı olarak her iki alt boyut için uygun testler kullanmak 

suretiyle e-posta yazarken kullanılan dilin farklılık yaratıp yaratmadığı incelenmiĢtir. 

Yapılan analizler sonucunda, Tablo 3.5.13.1. ve Tablo 3.5.13.2.‟de de görüldüğü üzere, 

yazma becerisi öz yeterlilik algısının ölçülen alt boyutlarında e-posta yazarken 

kullanılan dile bağlı olarak istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir 

[X
2

(5)=3,888; p>,05], [F(5-143)=,172; p>,05]. 

 

3.5.14. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Kısa Mesaj Dili DeğiĢkenine Göre Farklılık 

Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarının kısa mesaj dili değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için ANOVA yapılmıĢtır. Sonuçlar 

aĢağıdaki tablolarda yer almaktadır: 

Tablo 3.5.14.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Kısa Mesaj Diline Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,131 46,088 5 9,218 ,059 ,998  

Gruplar Ġçi 21938,333 141 155,591 

Toplam 21984,422 146  

 

 

Tablo 3.5.14.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Kısa Mesaj Dilinene Göre ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı Levene KT Sd KO F p 

Anlamlı 

Fark 

Gruplar Arası ,391 35,891 5 7,178 ,741 ,594  

Gruplar Ġçi 1366,367 141 9,691 

Toplam 1402,259 146  
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Yazma becerisi öz yeterlilik algısının ölçülen alt boyutlarında, Tablo 3.5.14.1. ve 

Tablo 3.5.14.2.‟de görüldüğü üzere Yazma becerisi öz yeterlilik algısının ölçülen her iki 

alt boyutunda da kısa mesaj yazarken kullanılan dil değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir 

farklılık tespit edilmemiĢtir [F(5-141)=,998; p>,05], [F(5-141)=,594; p>,05]. 

 

3.5.15. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Ölçeği Alt 

Boyutları Toplam Puanlarının Türk Televizyonlarını Ġzleme DeğiĢkenine Göre 

Farklılık Gösterip Göstermediğine Dair Bulgu Ve Yorumlar 

 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik ölçeği birinci ve 

ikinci alt boyutu toplam puanlarının Türk televizyonlarını izleme değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek için T-Testi yapılmıĢtır. 

Sonuçlar aĢağıdaki tablolarda yer almaktadır: 

Tablo 3.5.15.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Birinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Türk Televizyonlarını Ġzlemeye  Göre  T-Testi 

Sonuçları 

Türk 

Televizyonu Levene N  Ss Sd t p 

Ġzliyor ,858 107 71,20 11,58 148 2,392 ,019* 

Ġzlemiyor 43 65,79 12,90 

*p<,05 

Tablo 3.5.15.1. de görüldüğü üzere, Yazma becerisi öz yeterlilik algısının 

ölçülen birinci alt boyutunda Türk televizyon kanallarını izleyenlerin (71,20) 

izlemeyenlere (65,79) nazaran istatistiksel olarak daha yüksek bir öz yeterliliğe sahip 

olduğu belirlenmiĢtir [t(148)= 2,392; p<,05]. Benzer bir sonuç yazma becerisi öz 

yeterlilik ölçeğinin tamamında da elde edilmiĢti. Bu durum ders içinde elde edilen 

kazanımların ders dıĢına taĢındığında baĢarı üzerinde daha etkili olduğu Ģeklinde 

açıklanabilir. 
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Tablo 3.5.15.2.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Öz Yeterlilik Ölçeği Ġkinci Alt 

Boyutu Toplam Puanlarının Türk Televizyonlarını Ġzlemeye  Göre  T-Testi 

Sonuçları 

Türk 

Televizyonu Levene N  Ss Sd t p 

Ġzliyor ,597 107 15,14 3,06 148 1,716 ,090 

Ġzlemiyor 43 14,18 3,12 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algısının ölçülen 

ikinci alt boyutunda Türk televizyon kanallarını izleme değiĢkenine bağlı istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık tespit edilememiĢtir [t(148)= 1,716; p>,05]. 

 

3.6. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmanın beĢinci alt probleminde araĢtırmaya katılan öğrencilerin “Yazılı 

anlatım baĢarı düzeyleri ile yazma becerisi öz yeterlilik algıları arasında bir iliĢki 

var mıdır?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

3.6.1. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeyleri Ġle 

Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algıları Arasındaki ĠliĢkiye Dair Bulgu ve Yorumlar 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri ile yazma 

becerisi öz yeterlilik algıları arasındaki iliĢkiyi belirleyebilmek için pearson korelasyon 

yapılmıĢtır. Bu testin sonuçları aĢağıdaki tabloda yer almaktadır: 
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Tablo 3.6.1.1.: AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarı Düzeyleri 

Ġle Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algıları  Arasındaki Pearson Korelasyon Analizi 

Sonuçları 

 

    BaĢarı Puanı 

Öz Yeterlilik 

Algısı 

BaĢarı Puanı Pearson Korelasyon 1 ,415(**) 

  P  ,000 

  N 150 

 

150 

 

Öz Yeterlilik 

Algısı 

Pearson Korelasyon 
,415(**) 1 

  P ,000  

  N 150 150 

**  Korelasyon 0.01 düzeyinde önemlidir.  

 

Tablo 3.5.1.‟de de görüldüğü üzere araĢtırmaya dâhil edilen öğrencilerin yazma 

becerisi öz yeterlik algısı ile Türkçe yazılı anlatım puanları arasında 0,01 düzeyinde 

anlamlı olan pozitif bir iliĢki vardır. Benzer bir sonuç Larry Mikulecky (1996) 

tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın sonuçlarında da ortaya çıkmaktadır. Bu çalıĢmada 

da öz yeterlilik algısı yüksek olan öğrencilerin yazma baĢarılarının da yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Ayrıca ilgili literatürdeki çalıĢmaların çoğunda benzer sonuçlar ortaya çıkmıĢtır.  

Yazma becerisi ile yazılı anlatım öz yeterliliği arasında pozitif yönde bir iliĢki 

bulunmaktadır. Öz yeterlilik algısı akademik baĢarı üzerinde olumlu bir etkiye sahiptir. 

Öz yeterlilik algıları ile akademik baĢarı arasındaki iliĢki yapılan deneysel çalıĢmalar da 

incelenmiĢtir. AraĢtırmaların sonuçları göstermiĢtir ki öz yeterlilik inançları, 

öğrencilerin akademik baĢarı ve performanslarında önemli bir belirleyicidir (Bandura & 

Locke, 2003: 89; Pajares, 1996: 551-557). Bunun için bu alanda çalıĢan eğitimcilerin 

öğrencilere geri dönüt verirken gerçekçi davranmaları, öğrencilerin Türkçe 

öğrenmelerine yönelik daha gerçekçi bir öz yeterlilik geliĢtirmelerine yardımcı olacak, 

bu da öğrencilerin Türkçe yazma baĢarılarını artıracaktır. 

 



147 

 

IV. BÖLÜM 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde, araĢtırmada elde edilen bulgulardan hareketle araĢtırmanın 

sonuçları verilmiĢ ve bu sonuçlardan hareketle çeĢitli önerilerde bulunulmuĢtur. 

4.1. Sonuçlar 

Bu araĢtırmada Türkçe öğrenen C2 seviyesindeki yabancı öğrencilerin yazılı 

anlatım baĢarı düzeyleri ve yazma becerisi öz yeterlilik algıları çeĢitli değiĢkenlere göre 

tespit edilmiĢ ve öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algılarının yazılı anlatım 

baĢarı düzeyleri ile iliĢkisi ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. Bu çerçevede araĢtırmada elde 

edilen bulgulara dayanılarak ulaĢılan sonuçlar aĢağıda sunulmuĢtur: 

 

4.1.1.Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Yazılı Anlatım BaĢarılarına ĠliĢkin 

Sonuçlar 

Öğrencilerin yazılı anlatım baĢarıları ile ilgili Ģu sonuçlar ortaya çıkmaktadır: 

 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri cinsiyet 

değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. Buna göre kız 

öğrenciler erkek öğrencilere göre yazılı anlatımda daha baĢarılıdır. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri yaĢa göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri daha önce 

Türkçe eğitim alma değiĢkenine göre her ne kadar anlamlı bir farklılık göstermese de 

daha önce Türkçe eğitim alan öğrenciler daha önce Türkçe eğitim almayan öğrencilere 

göre daha baĢarılıdır. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri Türkçe 

öğrenme algısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri Türkçe 

yayınları okuma değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri Türkçe 

yayınları okuma sıklığı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 
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- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri ders dıĢı yazma 

çalıĢmaları yapma değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri bildikleri dil 

sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri Türkiye‟de 

bulunma süresi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri Türkçe 

öğrenme amacı değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. 

Buna göre iĢ için Türkçeyi öğrenenler ile lisans eğitimi için Türkçeyi öğrenenler 

arasında, iĢ için Türkçeyi öğrenenler lehine; eğitim ve iĢ dıĢında farklı bir amaç için 

Türkçeyi öğrendiğini belirtenler ile lisans eğitimi için Türkçeyi öğrenenler arasında, 

eğitim ve iĢ dıĢında farklı bir amaç için Türkçeyi öğrendiğini belirtenler lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu tespit edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeylerinin internete 

girme sıklığı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri internette 

Türkçeyi kullanma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri e-posta 

yazarken Türkçeyi kullanma değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri kısa mesaj 

yazarken Türkçeyi kullanma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeyleri Türk 

televizyon kanallarını izleme değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmemektedir. 

 

4.1.2. Türkçe Öğrenen Yabancı Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Algılarına ĠliĢkin Sonuçlar 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeyleri 

cinsiyet değiĢkenine göre her ne kadar anlamlı bir farklılık göstermese de kız 

öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları erkek öğrencilere göre daha yüksektir. 
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- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda da cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algılarının yaĢ 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda yaĢ değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları daha önce 

Türkçe eğitimi alma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda da daha önce Türkçe eğitimi alma 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları Türkçeyi 

öğrenme zorluğu algısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Türkçe 

öğrenmeyi kolay bulan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeyleri Türkçe 

öğrenmeyi zor bulan öğrencilere göre daha yüksektir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda da Türkçeyi öğrenme zorluğu algısı 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Türkçe öğrenmeyi kolay bulan 

öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeyleri Türkçe öğrenmeyi zor bulan 

öğrencilere göre daha yüksektir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algılarının Türkçe 

yayınları okuma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algılarının yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda da Türkçe yayınları okuma değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 
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- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları Türkçe 

yayın okuma sıklığı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Buna göre haftada birkaç defa gazete, dergi, kitap gibi Türkçe yayınları okuduğunu 

belirten öğrencilerle ayda birkaç defa Türkçe yayın okuduğunu belirten öğrenciler 

arasında, haftada birkaç defa Türkçe yayın okuduğunu belirten öğrenciler lehine anlamlı 

bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca haftada birkaç defa Türkçe yayın okuduğunu 

belirten öğrencilerle hiç Türkçe yayın okumadığını belirten öğrenciler arasında, haftada 

birkaç defa Türkçe yayın okuduğunu belirten öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu belirlenmiĢtir. Bunlara ek olarak, aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olmamakla beraber, her gün Türkçe yayın okumaya zaman ayıran öğrencilerin 

de yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeyleri hem ayda birkaç defa okuduğunu 

belirtenlerden hem de hiç Türkçe yayın okumadığını belirtenlerden daha yüksek olduğu 

tespit edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algılarının yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutundan birincisinde Türkçe yayın okuma 

sıklığı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Buna göre, 

haftada birkaç defa gazete dergi kitap gibi Türkçe yayınları okuduğunu belirten 

öğrencilerle ayda birkaç defa Türkçe yayın okuduğunu belirten öğrenciler arasında, 

haftada birkaç defa Türkçe yayın okuduğunu belirten öğrenciler lehine anlamlı bir 

farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca haftada birkaç defa Türkçe yayın okuduğunu 

belirten öğrencilerle hiç Türkçe yayın okumadığını belirten öğrenciler arasında, haftada 

birkaç defa Türkçe yayın okuduğunu belirten öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu belirlenmiĢtir. Bunlara ek olarak, aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olmamakla beraber, her gün Türkçe yayın okumaya zaman ayıran öğrencilerin 

de yazma becerisi öz yeterlilik algılarının ölçeğin ilk alt boyutundaki düzeyleri hem 

ayda birkaç defa okuduğunu belirtenlerden hem de hiç Türkçe yayın okumadığını 

belirtenlerden daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Ancak öğrencilerin yazma becerisi 

öz yeterlilik algıları Türkçe yayın okuma sıklığı değiĢkenine göre yazma becerisi öz 

yeterlilik ölçeğinin ikinci alt boyutunda anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algılarının Türkçe 

dersi dıĢı yazma çalıĢmaları yapma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 

tespit edilmiĢtir. Buna göre Türkçe dersi dıĢında yazma çalıĢması yapan öğrencilerin öz 
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yeterlilik algı düzeyleri Türkçe dersi dıĢında yazma çalıĢması yapmayan öğrencilerin öz 

yeterlilik algı düzeylerinden daha yüksektir.  

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda da Türkçe dersi dıĢı yazma çalıĢmaları 

yapma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları bildikleri 

dil sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda da bildikleri dil sayısı değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları 

Türkiye‟de bulunma süresi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda da Türkiye‟de bulunma süresi 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeylerinin 

Türkçe öğrenme amacı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği tespit 

edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda da Türkçe öğrenme amacı değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları internete 

girme sıklığı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda da internete girme sıklığı değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları internette 

Türkçeyi kullanma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 
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- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda da internette Türkçeyi kullanma 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları e-posta 

yazarken Türkçeyi kullanma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği tespit 

edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda da e-posta yazarken Türkçeyi kullanma 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları 

düzeylerinin kısa mesaj yazarken Türkçeyi kullanma değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutunda da kısa mesaj yazarken Türkçeyi 

kullanma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları Türk 

televizyonlarını izleme değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma 

becerisi öz yeterlilik ölçeğinin iki alt boyutundan birincisinde Türk televizyonlarını 

izleme değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Ancak araĢtırmaya 

katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları yazma becerisi öz yeterlilik 

ölçeğinin ikinci alt boyutunda Türk televizyonlarını izleme değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 

4.1.3.  AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik Algıları Ġle 

Yazılı Anlatım Becerileri Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Sonuçlar 

 

- AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları ile yazılı 

anlatım becerileri arasında anlamlı bir farklılık bulunmaktadır. Yazılı anlatım öz 

yeterlilik algıları yüksek olan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeylerinin de yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. 



153 

 

4.2. ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın bu bölümünde, elde edilen sonuçlardan hareketle geliĢtirilen 

öneriler “yabancılara Türkçe eğitimi alanında hizmet veren kurumlara yönelik öneriler”, 

yabancılara Türkçe eğimi alanında çalıĢan eğitimciler için “eğitimcilere yönelik 

öneriler” ve yabancılara Türkçe öğretiminde yazılı anlatım, yazma becerisi öz yeterlilik 

algısı ve öz yeterlilik algısı ile ilgili yapılacak çalıĢmalar için “araĢtırmacılara yönelik 

öneriler” olmak üzere üç baĢlık altında ele alınmıĢtır.   

 

4.2.1. Yabancılara Türkçe Eğitimi Alanında Hizmet Veren Kurumlara Yönelik 

Öneriler  (TÖMER, MEB, Üniversiteler vb.) 

1. Yabancılara Türkçe öğretmek üzere yetiĢtirilecek öğretmenlerin alanın 

getirdiği yeni donanımlara sahip olmaları gerekmektedir. 

2. Ders kitapları amaca uygun hazırlanmalıdır. 

3. Ders kitapları hazırlanırken Avrupa Ortak BaĢvuru Metni dikkate alınmalıdır. 

4. Eğitim öğretim sürecinde görsel ve iĢitsel materyallerden faydalanılmalıdır. 

5. Temel kaynaklara ek olarak özel amaçlı kaynaklar hazırlanmalıdır.(yazma 

becerisi geliĢtirmeye yönelik çalıĢma kâğıtları, konuĢma kılavuzları vb.) 

6. Düzey belirleme sınavları hazırlanmalıdır. 

7. Türkçe öğretmenliği bölümleri altında yabancılara Türkçe eğitimi ana bilim 

dalları kurulmalıdır. 

8.Yabancılara Türkçe öğretimi yüksek lisans ve doktora programları açılmalıdır. 

9. Sertifika programları açılmalıdır. 

10. Yurt dıĢında Türkçe öğretecek eğitimcilerin Türkçe öğretim merkezlerinde 

staj yapmaları sağlanmalıdır. 

11. Yurt dıĢında Türk dili ve kültürünün tanıtımı için çalıĢmalar yapılmalıdır. 

12. Türkçenin yabancılara öğretimi alanında diğer kurumlarla(TĠKA, MEB, 

Üniversiteler vb.)  iĢ birliği içinde projeler yapılmalıdır. 

13. Yurt dıĢındaki Türkçe öğretim merkezleri program materyal öğretim elemanı 

açısından desteklenmelidir.  
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4.2.2. Eğitimcilere Yönelik Öneriler 

 

1. AraĢtırmanın sonuçlarına göre Türk televizyonlarını izleyen öğrencilerin 

yazma becerisi öz yeterlilik algı düzeyleri izlemeyenlere göre daha yüksektir. Bu 

sonuçtan hareketle eğitimciler Türkçe öğrenen yabancı öğrencileri Türkçeyi sınıf ortamı 

dıĢında da kullanmaya teĢvik etmelidir. 

 

2. AraĢtırmanın sonuçlarına göre her ne kadar istatistiksel olmasa da Türkçe 

yayın okuduğunu belirten öğrencilerin okumayan öğrencilere göre yazma becerisi öz 

yeterlilik algıları daha yüksektir. Bu noktada bu alanda çalıĢan eğitimcilere büyük 

görevler düĢmektedir. Eğitimciler Türkçe öğrenen yabancı öğrencileri Türkçenin güzel 

örneklerini bünyesinde bulunduran metinlerle tanıĢtırmalı onları seviyelerine uygun 

kitaplar okumaya teĢvik etmelidir. 

3.Öğrencilere değiĢik türlerde (Mektup, dilekçe, hikâye, deneme, Ģiir vb) yazma 

çalıĢmaları yaptırılmalıdır. 

4. Öğrenciler, iletiĢim ve değiĢik amaçlar için kullanılan araçlarda (bilgisayar, 

internet, cep telefonu, vb.) Türkçe kullanmaya teĢvik edilmelidir. 

5. Ortak baĢvuru metninde belirlenen düzeylerdeki kazanımlara yönelik 

çalıĢmalar yaptırılmalıdır.  

6. AraĢtırmanın sonucunda Türkçe öğrenen yabancıların Türkçe öğrenme 

amaçları ile yazılı anlatım baĢarıları arasında iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Buradan 

hareketle eğitimciler öğrencilerinin Türkçe öğrenme amaçlarını belirlemeli ve 

öğrencilerine amaçlarına yönelik yazma çalıĢmaları yaptırmalıdır. 

7. AraĢtırmanın sonuçlarına göre her ne kadar istatistiksel olmasa da Türkiye‟ye 

gelmeden önce Türkçe eğitim alan öğrencilerin yazılı anlatım baĢarıları daha önce 

Türkçe eğitim almayanlara göre daha yüksektir. Bu sebeple eğitimciler, öğrencilerin 

Türkçeye ait geçmiĢ dil yaĢantılarını bilmeli ve hangi beceriye hangi seviyede sahip 

olduklarını öğrenmeli, derslerinde bu bilgilerden hareketle çalıĢmalar yapmalıdır. 

8. AraĢtırmanın sonuçlarından bir tanesi de araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

yazma becerisi öz yeterlilik algıları ile Türkçe yayın okuma sıklılıkları arasındaki 

iliĢkidir. Sık Türkçe yayın okuyan öğrencilerin hiç Türkçe yayın okumayan öğrencilere 

göre yazma becerisi öz yeterlilik algılarının daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

sonuçtan hareketle eğitimciler, Türkçe öğrenen yabancı öğrencileri ders dıĢında Türkçe 

yayın okumaya teĢvik etmelidirler. 
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9. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları ile 

ders dıĢında yazma çalıĢmaları yapmaları arasında iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Ders dıĢı 

yazma çalıĢmaları yapan öğrencilerin yazma becerisi öz yeterlilik algıları ders dıĢı 

yazma çalıĢması yapmayan öğrencilere göre daha yüksektir. Bunun için eğitimciler, 

öğrencileri ders dıĢı yazma çalıĢmaları yapmaya teĢvik etmeli, ders dıĢında yapılan bu 

çalıĢmalar sınıf ortamında değerlendirilmeli, yanlıĢlar düzeltilmelidir. 

10. AraĢtırmanın sonuçlarından bir tanesinde, Türkçe öğrenen yabancı 

öğrencilerin yazılı anlatım baĢarıları ile yazma becerisi öz yeterlilik algıları arasında 

olumlu yönde bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Buradan hareketle eğitimciler 

öğrencilere yazma çalıĢmalarıyla ilgili gerçekçi geri dönütler vermelidir. Bu sayede 

öğrenciler Türkçe öğrenmeye yönelik daha yüksek öz yeterlilik geliĢtirecek, bu da 

öğrencilerin baĢarılarını artıracaktır. 

 

4.2.3. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

 

1. Öz yeterlilik ile ilgili çalıĢmalar diğer dil becerilerinde(okuma, konuĢma, 

dinleme) de yapılmalıdır. 

2. Bu çalıĢma Türkçe öğrenen C2 seviyesindeki yabancı öğrenciler üzerinde 

uygulanmıĢtır. Farklı dil düzeylerindeki (A1,A2-B1,B2) Türkçe öğrenen yabancı 

öğrencilere yönelik de öz yeterlilik çalıĢmaları yapılmalıdır. 

3.  Yazma becerisine yönelik nicel çalıĢmalar yanında, nitel çalıĢmalar da 

yapılmalıdır. Ayrıca nitel ve nicel verilerin birlikte kullanıldığı çalıĢmaların yapılması 

da faydalı olacaktır. 

4. Yazma becerisi öz yeterlilik algısının yazılı anlatım baĢarısı üzerindeki 

etkisinin devamlılığının izlenmesine yönelik deneysel çalıĢmalar yapılmalıdır. 

5. Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin diğer dil becerilerindeki öz yeterlilik 

algıları karĢılaĢtırılmalı olarak çalıĢılmalıdır. 

6. Türkçe öğrenen yabancı öğrencilere yönelik farklı düzeylerde ve farklı dil 

becerilerinde öz yeterlilik ölçekleri geliĢtirilmelidir. 
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EKLER 

Ek 1: Ankara Üniversitesi TÖMER’DEN Alınan Ġzin 
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Ek 2: Kompozisyon Konuları 
 

AĢağıdaki konulardan birini seçerek bir kompozisyon yazınız. 

1. Türkiye‟de yaĢadığınız süreçte Türkiye ve Türk insanı ile ilgili edindiğiniz 

izlenimleri anlatan bir kompozisyon yazınız. 

2. Çevre kirliliğinin bize ve dünyamıza verdiği zararlar hakkında çözüm önerileri 

sunduğunuz bir kompozisyon yazınız. 

3. Türkçe öğrenmenin size kolay ve zor gelen yanlarını anlatan bir kompozisyon 

yazınız.( Örnekler vererek anlatınız.) 

4. Okuduğunuz bir kitabın beğendiğiniz ve beğenmediğiniz yönlerini anlatan bir 

kompozisyon yazınız. 

5. Ġzlediğiniz bir filmin beğendiğiniz ve beğenmediğiniz yönlerini anlatan bir 

kompozisyon yazınız. 
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Ek 3: Türkçeyi Yabancı Dil Olarak Öğrenenler Ġçin Yazma Becerisi Öz Yeterlilik 

Ölçeği 

 

Sevgili Öğrenciler,  

Elinizdeki formda yazılı olan cümleler sizlerin yazmaya yönelik öz 

yeterliliklerinizi öğrenebilmek amacıyla hazırlanmıĢtır. 

Bu formda doğru ya da yanlıĢ cevap bulunmamaktadır. Biz sadece sizlerin 

yazma becerisine yönelik öz yeterliliklerinizi öğrenmek istiyoruz. 

Lütfen formda yer alan cümleleri okuyunuz. Cümlelerin karĢısındaki puanlar 1 

hiç bana uygun değil   7 ise tamamen bana uygun demektir. Sizler bu cümlelerin 

sizlere uygunluğunu 1 ilâ 7 arasında derecelendirerek iĢaretleyiniz.  

ÇalıĢmaya katkılarınız için teĢekkür ederim. 

                 K. Kaan BÜYÜKĠKĠZ 

 

 

 

 

No Maddeler Katılmıyorum         Katılıyorum 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

 

6 

 

7      

 

1 Bir sayfalık bir kompozisyonun bütün kelimelerini doğru yazabilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

2 Yazı yazarken dilbilgisi kurallarına uygun, doğru cümleler yazabilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

3 Yazı yazarken ekleri doğru kullanabilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

4 Ana fikri veya konuyu destekleyen bir paragraf yazabilirim 1 2 3 4 5 6 7 

5 Kompozisyonumu giriĢ, geliĢme, sonuç planına uygun olarak yazabilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

6 Fikirlerimi konunun dıĢına çıkmadan açık bir Ģekilde yazabilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

7 Kompozisyonuma uygun baĢlık seçebilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

8 Bilgi sahibi olduğum bir konuda kompozisyon yazabilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

9 Hayal ettiklerim hakkında bir yazı yazabilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

10 Duygu ve düĢüncelerimi yazılı olarak ifade edebilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

11 Kompozisyon yazarken konuya uygun örnekler verebilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

12 Kompozisyonumu belirli bir plan içerisinde yazabilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

13 Kompozisyonumu yazı ve sayfa düzenine uygun olarak yazabilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

14 Kompozisyonuma uygun bir sonuç yazabilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

15 Belirtilen / seçilen bir konuyla ilgili bir kompozisyon yazabilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

16 Öğrenim hayatımı anlatan bir yazı yazabilirim. 1 2 3 4 5 6 7 
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Ek 4: Yazılı Anlatım Dereceli Puanlama Anahtarı 
 

SA
Y

FA
 D

Ü
ZE

N
Ġ 

 

  

 

ÇOK KÖTÜ 

 

KÖTÜ 

 

ĠYĠ 
 

ÇOK ĠYĠ 

*Kağıdın 
kenarında uygun 

boĢluklar 
bırakılmamıĢtır. 

* Kağıdın bazı 
kenarında standart 

ölçülere uygun 
boĢluklar 

bırakılmıĢ, bazı 
kenarlarında 

bırakılmamıĢtır. 

*Kağıdın 
kenarında uygun 

boĢluklar 
bırakılmıĢ ama 

standart ölçülerde 
olmamıĢtır. 

*Kağıdın 
kenarlarında 

standart ölçülerde 
ve uygun 

boĢluklar 
bırakılmıĢtır. 

*Paragraf ve satır 
aralarında uygun 

boĢluklar 
bırakılmamıĢtır. 

*Paragraf ve satır 
aralarında 

genellikle uygun 

boĢluklar 
bırakılmamıĢtır. 

*Paragraf ve satır 
aralarında 

genellikle uygun 

boĢluklar 
bırakılmıĢtır. 

*Paragraf ve satır 
aralarında uygun 

boĢluklar 
bırakılmıĢ. 

*Yazı okunaklı 
değildir. 

*Yazı genellikle 

okunaklı değildir. 
*Yazı genellikle 

okunaklıdır. 
*Yazı 
okunaklıdır. 
 

BA
ġL

IK
 

*BaĢlık 
yazılmamıĢtır. 

*BaĢlık konuyla 
ilgili değildir. 

*BaĢlık konuyla 
ilgili ama doğru 
düzende 
yazılmamıĢtır. 

*BaĢlık konuyla 
ilgili ve doğru 
düzende 
yazılmıĢtır. 

PL
A

N
 V

E 
Ġġ

LE
Y

Ġġ
 

 

 

*GiriĢ, geliĢme ve 
sonuç bölümleri 
oluĢturulmamıĢtır. 

*GiriĢ, geliĢme ve 
sonuç 
bölümlerinden bir 
veya ikisine yer 

verilmemiĢtir. 

*GiriĢ geliĢme ve 
sonuç bölümleri 
var ama 

aralarındaki 
bağlantılar 
zayıftır. 

*GiriĢ, geliĢme 
ve sonuç 
bölümleri var ve 
aralarındaki 
bağlantılar uygun 
Ģekilde 
kurulmuĢtur. 

*Paragraflar 

arasında uygun 
geçiĢler 
yapılmamıĢtır. 

* Paragraflar 

arasında genellikle 
uygun geçiĢler 
yapılmamıĢtır. 

Paragraflar arsında 
genellikle uygun 

geçiĢler 
yapılmıĢtır. 

*Paragraflar 

arasında uygun 
geçiĢler 
yapılmıĢtır. 

*Yazının bir ana 
fikri yoktur. 

*Yazıdaki ana 
fikir tam olarak  

anlaĢılmamaktadır. 

*Yazıda ana fikir 
kısmen 
anlaĢılmaktadır. 

*Yazının açık bir 

ana fikri vardır. 

*Ana fikir 

yardımcı 
düĢüncelerle 
desteklenmemiĢtir. 

*Ana fikir 

genellikle 

yardımcı 
düĢüncelerle 
desteklenmemiĢtir. 

* Ana fikir 

genellikle 

yardımcı 
düĢüncelerle  
desteklenmemiĢtir. 

*Ana fikir 

yardımcı 
düĢüncelerle 
desteklenmiĢtir. 
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*Konuya uygun 

örneklere yer 
verilmemiĢtir. 

* Verilen örnekler 
genellikle konuya 

uygun değildir. 

*Verilen örnekler 
genellikle konuya 

uygundur. 

*Konuya uygun 

örneklere yer 
verilmiĢtir. 

* Sonuç 
yazılmamıĢtır. 

*Sonuç konuya 
uygun 

yazılmamıĢtır. 

*Sonuç kısmen 
konuya uygundur. 

*Konuya uygun 

sonuç yazılmıĢtır. 

D
ĠL

 V
E 

A
N

LA
T

IM
 

  

*Kelimeler 

yerinde ve doğru 
anlamda 

kullanılmamıĢtır. 

*Kelimeler 

genellikle yerinde 

ve doğru anlamda 
kullanılmamıĢtır. 

*Kelimeler 

genellikle yerinde 

ve doğru anlamda 
kullanılmıĢtır. 

*Kelimeler 

yerinde ve doğru 
anlamda 

kullanılmıĢtır. 

*Cümleler kurallı 
ve anlamlı 
yazılmamıĢtır. 

*Cümleler 
genellikle kurallı 
ve anlamlı 
yazılmamıĢtır. 

*Cümleler 
genellikle kurallı 
ve anlamlı 
yazılmıĢtır. 

*Cümleler kurallı 
ve anlamlı 
yazılmıĢtır. 

* Yazıda akıcı bir 
anlatım 
kullanılmamıĢtır. 

*Yazının 
genelinde akıcı bir 
anlatım 
kullanılmamıĢtır. 

*Yazının 
genelinde akıcı bir 
anlatım 
kullanılmıĢtır. 

*Yazının 
tamamında akıcı 
bir anlatım 
kullanılmıĢtır. 

* Konu özgün 
ifadelerle 

anlatılmamıĢtır. 

*Konu genellikle 

özgün ifadelerle 
anlatılmamıĢtır. 

*Konu genellikle 

özgün ifadelerle 
anlatılmıĢtır. 

*Konu özgün 
ifadelerle 

anlatılmıĢtır. 

*Ekler doğru ve 
yerinde 

kullanılmamıĢtır. 

*Ekler  genellikle 

doğru ve yerinde 
kullanılmamıĢtır. 

*Ekler genellikle 

doğru ve yerinde 
kullanılmıĢtır. 

*Ekler doğru ve 
yerinde 

kullanılmıĢtır. 

Y
A

Z
IM

 V
E

 N
O

K
T

A
L

A
M

A
 

 

 

 

*Yazım 
kurallarına hiç 
uyulmamıĢtır. 

*Yazım 
kurallarına 
genellikle 

uyulmamıĢtır. 

*Yazım 
kurallarına 
genellikle 

uyulmuĢtur. 

*Yazım 
kurallarına 
uyulmuĢtur. 

*Noktalama 

iĢaretleri doğru ve 
yerinde 

kullanılmamıĢtır. 

*Noktalama 

iĢaretleri 

genellikle doğru 
ve yerinde 

kullanılmamıĢtır. 

*Noktalama 

iĢaretleri 
genellikle doğru 
ve yerinde 

kullanılmıĢtır. 

*Noktalama 

iĢaretleri doğru ve 
yerinde 

kullanılmıĢtır. 
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Ek 5: KiĢisel Bilgi Formu 

 

Sevgili öğrenciler, 

Elinizde bulunan bu form,  “Yabancılara Türkçe Öğretiminde Öz Yeterlilik 

Algısının Dil Becerilerine Etkisi” adlı doktora tezinde kullanılacaktır. Bu çalıĢma C2 

seviyesinde Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin yazılı anlatım becerileri ile öz 

yeterlikleri arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi amaçlamaktadır. 

     Bu formda sizlere kendinizi tanıtmaya yönelik sorular sorulmaktadır.  Sorulara 

doğru cevaplar vermeniz araĢtırmanın güvenirliğini arttıracaktır. Katkılarınız için 

teĢekkür ederim. 

                                                                                    

                                                                                                K. KAAN BÜYÜKĠKĠZ 

1. Ülkeniz:     ………………… 

 

2.Cinsiyet: 

  a) ( ) Kız                b) ( ) Erkek 

3. YaĢ:        …………… 

      4.Ana diliniz :    ……… 

      5. Türkçeyi öğrenme amacınız nedir? 

            a) ( ) Lisans           b) ( )Yüksek Lisans ( Master)      c) ( )  Doktora   d) ( ) ĠĢ   

            e) ( ) Diğer: …………………… ( Belirtiniz.) 

      6. Türkiye‟ye gelmeden önce veya TÖMER‟den önce Türkçe eğitim aldınız mı? 

           a) ( ) Evet       b) ( ) Hayır  

      7. Sizce Türkçe öğrenmek zor mu? 

           a) ( ) Evet       b) ( ) Hayır  
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8. Türkçe kitap, gazete ve dergi okuyor musunuz? 

                a) ( ) Evet      b) ( ) Hayır    

9. 8. soruya cevabınız “evet” ise ne kadar sıklıkta okuyorsunuz? 

      ( ) Hemen hemen her gün       

      ( ) Haftada birkaç defa            

      ( ) Ayda bir birkaç defa           

                   

10. Türk televizyon kanallarını izliyor musunuz? 

                a) ( ) Evet       b) ( ) Hayır    

11. 10. Soruya cevabınız “evet” ise en çok izlediğiniz programlar hangisi veya 

hangileri? 

           a)  ( ) Haber      b) ( ) Spor       c) ( ) Magazin    d) ( ) Film- Dizi     

           Diğer………….. ( Belirtiniz.) 

 12.Yazma dersi dıĢında Türkçe kompozisyon, Ģiir, günlük, hikâye vb. yazıyor 

musunuz?  

          a( ) Evet         b) ( ) Hayır 

 13.En çok zorlandığınızı düĢündüğünüz beceri hangisi veya hangileridir. 

             a) ( ) Okuma     b) ( ) Yazma    c) ( ) KonuĢma  d) ( ) Dil bilgisi    e) ( )Dinleme 

 

 14. En iyi olduğunuzu düĢündüğünüz beceri hangisi veya hangileridir. 

              a) ( ) Okuma     b) ( ) Yazma    c) ( ) KonuĢma  d) ( ) Dil bilgisi    e) ( )Dinleme 
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15. Bildiğiniz Diller      Bu Dildeki Yazma Düzeyiniz Hakkındaki 

DüĢünceniz 

1…………………..   Zayıf ( )      Orta ( )     Ġyi  (  ) 

2…………………..   Zayıf ( )      Orta ( )     Ġyi  (  ) 

3…………………..   Zayıf ( )      Orta ( )     Ġyi  (  ) 

4…………………..   Zayıf ( )      Orta ( )     Ġyi  (  ) 

16. Ne kadar zamandır Türkiye‟de yaĢıyorsunuz? 

 a (  )   0 – 6 Ay 

 b(  )   6 Ay – 1 Yıl 

c (  )   1- 3 Yıl 

d (  )   3  Yıl Ve Üstü 

17. Ne kadar sıklıkla ve ne kadar süreyle internete giriyorsunuz? 

( ) Hemen hemen her gün      ( ) 1 -3 saat     ( ) 3 – 6 saat   ( ) 6 saat ve üstü 

( ) Haftada birkaç defa           ( ) 1 -3 saat     ( ) 3 – 6 saat   ( ) 6 saat ve üstü 

( ) Ayda bir birkaç defa          ( ) 1 -3 saat     ( ) 3 – 6 saat   ( ) 6 saat ve üstü 

( ) Hemen hemen hiç               

18. Ġnternette dolaĢtığınız sayfalar çoğunlukla hangi dilde? 

(  ) Türkçe 

(  ) Ana dilim 

(  ) Bildiğim diğer dil(ler) Belirtiniz …………… 
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19. E-mail yazarken en çok kullandığınız dil hangisidir. 

(  ) Türkçe 

(  ) Ana dilim 

(  ) Bildiğim diğer dil(ler)   Belirtiniz …………… 

 

20. Cep telefonunuzla kısa mesaj gönderirken en çok kullandığınız dil hangisidir. 

(  ) Türkçe 

(  ) Ana dilim 

(  ) Bildiğim diğer dil(ler)   Belirtiniz …………… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



182 

 

Ek 6: Genel Yazma Üretimine ĠliĢkin Tanımlama 

 

  

GENEL YAZMA ÜRETĠMĠ 

C2  

Açık, sorunsuz, akıcı, karmaĢık metinleri, uygun etkili bir tarzda okuyucunun 

önemli noktaları bulmasına yardımcı olan mantıksal bir yapı içinde yazabilir.  

 

C1  

KarmaĢık konulardan oluĢan, ilgi çarpıcı konuların altını çizen, bakıĢ açısını 

nedenleriyle ve uygun örneklerle destekleyen ve uygun bir sonuçla biten açık, 

iyi yapılandırılmıĢ metinler yazabilir. 

B2  

Ġlgi alanıyla ilgili çeĢitli konularda birtakım kaynaklardan bilgi ve fikirleri 

sentezleyerek ve değerlendirerek anlaĢılır, ayrıntılı metinler yazabilir. 

B1  

 Ġlgi alanına ait bildik konular hakkında kısa ayrık unsurları doğrusal bir dizi 

halinde bağlayarak basit metinler yazabilir. 

A2  

Basit ifadeleri ve cümleleri “ve”, “ama”, “çünkü” gibi basit bağlaçlar 

kullanarak yazabilir. 

A1  

Basit ifadeler ve cümleler yazabilir. 

 

                                                                                                      (CEF,2001:61) 
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Ek 7: Yaratıcı Yazma Faaliyetine ĠliĢkin Tanımlama 

 

  

YARATICI YAZMA 

C2  

Yazı türüne uygun düzgün, akıcı ve tümüyle sürükleyici hikâyeler ve deneyimlerinin 

betimlemelerini yazabilir. 

 

C1  

Okuyucu kitlesine uygun kendinden emin, kiĢisel doğal bir üslupla ayrıntılı ve iyi 

yapılandırılmıĢ açık ve geliĢmiĢ betimlemeler ve hayali metinler yazabilir. 

 

B2  

Açık bağlantılı metinde fikirler arasındaki iliĢkiye iĢaret ederek ve ilgili yazın türünün 

kurallarını takip ederek, gerçek ya da hayali olaylar ve deneyimler hakkında açık, ayrıntılı 

betimlemeler yazabilir. 

 

Kendi ilgi alanı ile ilgili çeĢitli konularda anlaĢılır, ayrıntılı betimlemeler yazabilir. Bir 

filmin, kitabın ya da oyunun incelemesini yazabilir. 

B1  

Kendi ilgi alanı içinde bildik konular ile ilgili, ayrıntılı betimlemeler yazabilir. 

Deneyimlerini, duygularını ve tepkileri basitçe bağlanmıĢ bir metinde tanımlayarak yazabilir. 

Yakında gerçekleĢmiĢ bir seyahatin ve ya bir olayın gerçek ya da hayali betimlemesini 

yazabilir. 

Bir hikâyeyi anlatabilir. 

A2  

Çevresinin her günkü yönleri hakkında, örneğin insanlar, mekânlar, bir iĢ ya da çalıĢma 

deneyimini bağlantılı cümlelerle yazabilir. 

Olaylar, geçmiĢ faaliyetler ve kiĢisel deneyimleri ile ilgili çok kısa ve basit betimlemeler 

yazabilir. 

 

Ailesi, yaĢam koĢulları, geçmiĢteki eğitimi, Ģu anki veya en son zamanlardaki iĢi ile ilgili bir 

dizi basit ifadeler ve cümleler yazabilir. 

Kısa, basit hayali biyografiler ve insanlar hakkında basit Ģiirler yazabilir. 

A1  

Hayali insanlar ve o insanların nerede yaĢadıkları ve neler yaptıkları hakkında basit cümleler 

yazabilir. 

                                                                                                      (CEF,2001:62) 

 



184 

 

Ek 8: Rapor Ve Deneme Yazma Faaliyetine ĠliĢkin Tanımlama 

  

RAPORLAR VE DENEMELER 

 

C2  

Açık, akıcı karmaĢık raporlar, bir olayı sunan makaleler, denemeler ve ya önerileri ve edebi 

eserleri eleĢtiren bir değerlendirme üretebilir.  

Okuyucunun belirgin noktaları bulmasına yardımcı olan uygun ve etkili mantıksal bir yapı 

sağlayabilir. 

C1  

Çarpıcı konuların altını çizerek, karmaĢık konular hakkında anlaĢılır, iyi-yapılanmıĢ 

açıklamalar yazabilir.  

 

Nedenleri, ilgili örnekleri ve destekleyici noktalarla bakıĢ açılarını geniĢletebilir ve 

destekleyebilir. 

B2  

Önemli noktaları vurgulayarak ve ilgili ayrıntıları destekleyici, bir tartıĢmayı sistematik 

olarak geliĢtiren bir deneme ya da rapor yazabilir. 

Bir sorunla ilgili değiĢik fikirleri veya çözümleri değerlendirebilir. 

 

Belirli bir bakıĢ açısını destekleyen veya ona karĢı çıkan nedenleri veren ve çeĢitli 

seçeneklerin olumlu ve olumsuz yanlarını açıklayan, bir tartıĢmayı geliĢtiren bir deneme ya 

da rapor yazabilir. 

Birkaç kaynaktan elde edilen bilgileri ve tartıĢmaları sentezleyebilir. 

B1  

Ġlgilendiği konular hakkında kısa, basit denemeler yazabilir. 

Rapor ve biraz güvenle kendi alanından alıĢılmıĢ rutin ve rutin olmayan birikmiĢ gerçeğe 

dayalı bilgiler hakkında kendi fikrini özetleyebilir. 

 

Rutin gerçek bilgileri ve hareket durumlarının sebeplerini belirterek aktaran standart 

kurallaĢmıĢ çerçevede çok kısa bir rapor yazabilir. 

A2 Betimleyici yok 

A1 Betimleyici yok 

                                                                                                      (CEF,2001:62) 

 

 

 






































