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ÖN SÖZ 

 

Yabancı dil olarak Türkçe öğretimi KâĢgarlı Mahmud‟un Divanü Lûgat-it-Türk 

adlı eseriyle baĢlayan uzun bir geçmiĢe sahiptir. Günümüzde üniversitelere bağlı Türkçe 

öğretim merkezlerinde, özel kuruluĢlara ait dil okullarında, Yunus Emre Enstitüsü‟ne 

bağlı kurumlarda Türkçe öğretimi yapılmaktadır. Dil öğretimi gramer öğretiminden 

ziyade dilin hayat içerisinde kullanımını öğretmektir. Bu, çağdaĢ dil öğretim 

yaklaĢımları ıĢığında öğrencilerin bireysel özelliklerinin dikkate alındığı eğitim öğretim 

ortamlarının sağlanmasıyla mümkündür.  Dil eğitiminin temelinde yer alan dört temel 

dil becerisinden biri olan okuma eğitimi,  hızla geliĢen bilim ve teknolojinin paralelinde 

artan bilgi birikiminin öğrenilmesinde, akademik baĢarının elde edilebilmesinde temel 

faktör olduğundan üzerine dikkatle eğilmeyi gerektiren bir eğitim sahası olarak 

belirmektedir. Ana dilde okuma eğitimine göre yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde 

okuma eğitimi daha karmaĢık bir süreçtir. Bu süreçte öğrenciler ana dillerinden farklı 

ses, yazı sistemi ile karĢılaĢacaklar, kelime bilgisi, dil bilgisi, cümle bilgisi gibi bilgileri 

edinecekler ve metinler aracılığı ile kendilerine aktarılan kültür ögelerini, söylem 

yapılarını anlamlandırmaya çalıĢacaklardır. Tüm bu karmaĢık süreç, dil eğitiminin tek 

tip birey üzerinden öğretilmesi yerine bireysel farklılıkların ve öğrencilerin psikolojik 

özelliklerinin dikkate alındığı öğrenci merkezli bir eğitimin gerçekleĢtirilmesini zorunlu 

kılmaktadır. Bu durumdan hareketle çalıĢmada okuma eğitiminin duyuĢsal yönüne 

eğilinmiĢ ve yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin okuma kaygıları ile 

okuduklarını anlama becerileri arasındaki iliĢki ele alınmıĢtır. 

 ÇalıĢma giriĢ, kuramsal çerçeve ve ilgili araĢtırmalar, yöntem, bulgular ve 

yorum ile sonuç ve öneriler olmak üzere beĢ bölümden meydana gelmektedir. GiriĢ 

bölümünde çalıĢmanın amacı, problem durumu ve alt problemler ortaya konmuĢtur. 

Kuramsal çerçeve bölümünde yabancı dil olarak Türkçe öğretimi bağlamında dil, 

yabancı dil, dil becerileri ve okuma becerisine iliĢkin bilgiler aktarılmıĢ, sonrasında 

ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. Yöntem bölümünde araĢtırmanın hangi yöntemle 

gerçekleĢtirildiği anlatılarak veri toplama araçları ve bu araçların geliĢtirilme süreci 

kapsamlı olarak açıklanmıĢtır. Bulgular ve yorum bölümünde çalıĢma neticesinde elde 

edilen bulgular yorumlanarak açıklanmıĢtır. Sonuç ve öneriler kısmında araĢtırmanın 

sonuçları sunulmuĢ, bu bağlamda uygulayıcılara ve araĢtırmacılara yönelik önerilerde 

bulunulmuĢtur.  
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ALTUNKAYA, Hatice 
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Kasım-2015, xiv+241 sayfa 

 

        Bu araĢtırmanın amacı, yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlerin okuma kaygıları 

ile okuduğunu anlama becerileri arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkarmak; bunun yanında 

öğrencilerin okuma kaygıları ile okuduğunu anlama becerilerini çeĢitli değiĢkenler 

açısından incelemektir. Bu amaç doğrultusunda araĢtırmada “iliĢkisel tarama modeli” 

kullanılmıĢtır.  

 AraĢtırmanın evrenini, yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrenciler 

oluĢturmaktadır. Evrenin tamamına ulaĢılamadığı için uygun örneklem yoluyla 

örneklem alma yoluna gidilmiĢtir. Bu doğrultuda Gazi Üniversitesi TÖMER‟den 105, 

Gaziantep Üniversitesi TÖMER‟den 112, Ġnönü Üniversitesi TÖMER‟den 54, Sakarya 

Üniversitesi TÖMER‟den 31, Ġstanbul Üniversitesi Dil Merkezi‟nden 70, Sabahattin 

Zaim Üniversitesi TÖMER‟den 13, Yıldız Üniversitesi TÖMER‟den 15, Aydın 

Üniversitesi TÖMER‟den 56, Fatih Üniversitesi TÖMER‟den 54 olmak üzere 510 

yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyinde öğrenci örneklem olarak alınmıĢtır.  

 ÇalıĢmada veri toplamak amacıyla yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B 

düzeyindeki öğrencilere yönelik “Okuma Kaygısı Ölçeği” ve “Okuduğunu Anlama 

BaĢarı Testi” geliĢtirilmiĢtir. Bu ölçekten ve baĢarı testinden elde edilen verilerin analiz 

edilmesinde SPSS (21) paket programı kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda, yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki 

öğrencilerin en düĢük puan olarak 8 en yüksek puan olarak ise 45 alınabilen okuduğunu 

anlama baĢarı testinden ortalama 33 puan aldıkları, standart sapmanın 7,55 olduğu tespit 
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edilmiĢtir. Öğrencilerin okuma kaygısı düzeyleri ölçeğin üç alt boyutu ve tamamına 

iliĢkin ölçek puanları ayrı ayrı ele alınarak incelenmiĢtir. Ġnceleme sonucunda ölçeğin 

“okuma becerisi korkusu” boyutunda okuma kaygısı puan ortalamaları 15,07 olarak 

bulunmuĢtur. Ölçeğin “dil bilgisi kaygısı”  boyutunda öğrencilerin puan ortalamaları 

18,71; “okuduğunu anlama endiĢesi”  boyutunda ise 13,14 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin 

tamamından elde edilen sonuçlara göre yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B 

düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı puan ortalamaları 46,92 olarak tespit edilmiĢtir.  

Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi‟nden elde ettikleri puanlar ile 

Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamı ve alt boyutlarından elde ettikleri puanlar arasındaki 

iliĢkilerin negatif yönlü olup -,069 ile -,275 arasında değiĢmekte olduğu ve sadece 

Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuduğunu anlama endiĢesi”  boyutundan elde edilen 

puanlar ile okuduğunu anlama baĢarı testinden elde edilen puanlar arasındaki iliĢkide 

anlamlı farklılık bulunmadığı diğer tüm iliĢki katsayılarında anlamlı farklılıklar 

bulunduğu tespit edilmiĢtir. Tüm bu sonuçlar ıĢığında okuduğunu anlama baĢarı 

testinden elde edilen puanlarla okuma kaygısı ölçeğinden elde edilen puanlar arasında 

ters yönlü bir iliĢki olduğu, okuma kaygısı arttıkça okuduğunu anlama testinden elde 

edilen baĢarı puanının düĢtüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Öğrencilerin okuduklarını anlama baĢarı düzeylerinin cinsiyet, yaĢ, Türkiye‟ye 

gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumu, Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumu, 

Türkçe öğrenme amacı ve okuma sıklığı değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği; bilinen dil sayısı, Türkiye‟de bulunma süresi değiĢkenlerine göre anlamlı 

farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir.  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinde cinsiyet, 

Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumu değiĢkenlerine göre anlamlı bir 

farklılık olmadığı; yaĢ, Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumu, bilinen dil sayısı, 

Türkiye‟de bulunma süresi, Türkçe öğrenme amacı, okuma sıklığı değiĢkenlerine göre 

ise anlamlı farklılıklar bulunduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Anahtar Sözcükler: Yabancı Dil, Okuma Kaygısı, Okuduğunu Anlama Becerisi. 
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ABSTRACT 

  

THE RELATIONSHIP BETWEEN READING ANXIETY AND READING 

COMPREHENSION SKILLS OF LEARNERS OF TURKISH AS A FOREIGN 

LANGUAGE 

  

  

  

ALTUNKAYA, Hatice 

PhD Thesis 

Ġnönü University Institute of Educational Sciences 

Department of Turkish Education  

Supervisor: Assoc. Dr. Ġlhan ERDEM 

November 2015 xiv + 241 pages 

  

        The purposes of this study are to reveal the relationship between reading anxiety 

and comprehension skills of learners of Turkish as a foreign language, and besides, to 

examine reading anxiety of students and their comprehension skills with several 

variables. In accordance with this goal, the 'relational model' was used in this study.  

Target population of the study consists of students learning Turkish as a foreign 

language. As all of the target population cannot be accessed, sampling has been carried 

out by applying appropriate sample. In this regard, 510 students 105 from TOMER of 

Gazi University, 112 from TOMER of Gaziantep University, 54 from TOMER of Inonu 

University, 31 from TOMER of Sakarya University, 70 from Istanbul University 

Language Centre, 13 from TOMER of Sabahattin Zaim University, 15 from TOMER of 

Yıldız University, 56 from TOMER of Aydin University, 54 from TOMER of Fatih 

University, who are learning Turkish as a foreign language at B level, were enrolled in 

the sample.  

To collect data, “Reading Anxiety Scale” and “Comprehension Achievement 

Test” were developed for the students learning Turkish as a foreign language at B level. 

In analyzing the data obtained from this scale and achievement test, SPSS (21) software 

package was used.  

As a result of the comprehension test, the students learning Turkish as a foreign 

language at B level got 33 on average, and while the highest score was 45, the lowest 
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one was 8, and the standard deviation was 7.55. Three subscales of reading anxiety 

levels of students on full scale and scale scores were examined separately. As a result of 

the investigation, "the fear of reading skills" in reading anxiety scores were found to be 

15.07 on average.   "grammar anxiety" was found to be 18,71 on average, and "reading 

comprehension anxiety" was found to be 13,14. According to the results obtained from 

the whole of the scale, it was found that the students learning Turkish as a foreign 

language at B level got on average 46,92 in comprehension anxiety.  

It was found that the relationship between the scores, the students got at 

Comprehension Test and the ones they got from Comprehension Anxiety Test and its all 

subscales, were negative with between-,069-,275, and that there was not a significant 

relationship between only in the "comprehension anxiety" subscale of Reading Anxiety 

Scale and comprehension achievement test scores, and that there was significant 

difference in other correlation coefficients. In the light of all these results, it was found 

that there is an inverse correlation between the scores got from comprehension 

achievement test and the ones got from reading anxiety scale, and that the achievement 

score obtained from comprehension test decreased as the reading anxiety increased. 

It was found that the achievement score of the students showed no significant 

differences with respect to the variables such as gender, age, Turkish language 

knowledge before coming to Turkey, reading books, magazines and newspapers in 

Turkish, their aim of learning Turkish and reading frequency, but a significant 

difference was found according to the variables such as the number of the acquired 

languages and duration of stay in Turkey.  

It was found that reading anxiety score of the students showed no significant 

differences with respect to the variables such as gender, Turkish language knowledge 

before coming to Turkey; but a significant difference was found with respect to the 

variables such as age, reading books, magazines and newspapers in Turkish, the number 

of the languages known, duration of stay in Turkey, their aim of learning Turkish and 

reading frequency. 

  

Keywords: Foreign Language, Reading Anxiety, Reading Comprehension Skills. 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 Bu bölümde, araĢtırmanın amacına ve temel problemine, alt problemlere dair 

açıklamalara, araĢtırmanın varsayımları ve sınırlılıkları ile temel kavramlarına iliĢkin 

tanımlara ve kısaltmalara yer verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

Dil kültürel, ekonomik, sosyolojik pek çok boyutu bünyesinde barındıran 

evrensel bir olgudur. Ġnsanoğlunun çağlar boyunca meydana getirdiği kültürel, bilimsel, 

ekonomik tüm birikimler dil sayesinde var olmuĢlardır. “Dil hem dil yetisinin toplumsal 

ürünüdür, hem de bu yetinin bireylerce kullanılabilmesi için toplumun benimsediği 

zorunlu bir uzlaĢımlar bütünüdür” (Saussure, 1985: 13). “Dil, insanlar arasında 

anlaĢmayı sağlayan tabiî bir vasıta, kendisine mahsus kanunları olan ve ancak bu 

kanunlar çerçevesinde geliĢen canlı bir varlık, temeli bilinmeyen zamanlarda atılmıĢ bir 

gizli antlaĢmalar sistemi, seslerden örülmüĢ içtimaî bir müessesedir” (Ergin, 2002: 3). 

Toplumda sağlıklı bir iletiĢimin sağlanması, dil öğretiminin çağdaĢ dil öğretim 

yaklaĢımları ıĢığında dilin kurallarına uygun olarak yapılmasıyla mümkündür. Modern 

toplumların hayatında, toplumun yüzyıllar içerisinde kültürleriyle, değerleriyle 

yoğurarak meydana getirdiği dilin, bilimin farklı disiplinlerinin de bulgularından 

yararlanılarak öğretilmesi gerekmektedir.  

Dil, ister ana dili olarak isterse bir yabancı dil olarak öğretilsin, günümüzde gittikçe 

artan bir önem kazanmıĢtır./…/ 21. yüzyılda toplumda yeni birtakım bilim 

dallarının insanları yönlendireceği anlaĢıldı. Bu bilim dallarının da ister araĢtırma 

ve edinme, isterse sunma ve kullanma ile ilgili olsun ancak dili yeterince 

öğrenmeye bağlı olduğu anlaĢılmıĢtır (Yalçın; 2006: 17). 

Toplumsal bir ürün olan dil toplumdan topluma farklılık göstererek dil çeĢitliliğini 

oluĢturmaktadır. Milletleri oluĢturan bireylerin benimsediği uzlaĢımlar bütünü olan dil, 

dünya üzerinde çeĢitlilik arz eder. Bugün,  küreselleĢen dünyada artan ulaĢım ve iletiĢim 

araçları insanların birbirleri ile eskiye nazaran daha fazla ticaret, turizm, eğitim, göç vb. 

nedenlerle bir araya gelebilmelerine ve daha fazla iletiĢim kurabilmelerine imkân 

sağlamıĢtır. Ancak ulaĢım ve iletiĢim araçlarının artıĢı bir baĢka gereklilik olan yabancı 

dil öğrenimi ihtiyacını beraberinde getirmiĢtir. Dünyanın küreselleĢmesiyle beraber 
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eğitim,  turizm, din, baĢka ülkelerle ticaret yapmak, çalıĢmak, farklı bir ülkede yaĢamak 

vb. sebeplerle yabancı dil öğrenme ihtiyacı artarak devam etmektedir.  

Uluslararası iliĢkilerin yoğunlaĢması ile birlikte yabancı dil öğrenimi eskiye 

nazaran daha fazla önem kazanmıĢ ve artık bir değil birden fazla dil bilmek gereklilik 

hâlini almıĢtır. Bunun sonucu olarak yabancı dil öğrenimine ilgi artmıĢ ve Türkçe de 

son yıllarda artan bu ilgiye paralel bir hızla diğer ülkelerin insanları tarafından yoğun 

olarak öğrenilmek istenilen bir dil olmuĢtur.  Bu durumun neticesi olarak yabancılara 

Türkçe öğretimi alanı, dikkatle ele alınmaya baĢlanan ve bu alanda çalıĢan kiĢi, kurum 

ve kuruluĢların sayısının hızla çoğaldığı bir eğitim sahası hâline gelmiĢtir. 

Türkçenin yabancılar tarafından ikinci bir dil olarak öğrenilmesine gerekçe olarak 

Türkiye ve diğer ülkeler arasındaki siyasi ve ekonomik temaslar, üniversiteler 

arasındaki akademik faaliyetler, öğrenci değiĢimleri, tarihî ve coğrafi özelliklerinden 

kaynaklı turizm nedeniyle Türkiye‟ye olan ilgi ve sevgi, Avrupa Birliği gibi 

uluslararası kurum/kurullara giriĢ sürecinde ülkemizin yurtdıĢı basın organları 

tarafından sıkça gündeme getirilmesi gösterilebilir (Durukan ve Maden; 2013: 511). 

Ana dili öğretiminde olduğu gibi yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde de dört 

temel dil becerisi dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerisidir. Bu becerilerden 

okuma becerisi, yazının icat edilmesinden itibaren insanoğlunun en temel bilgi edinme 

yollarından biri olmuĢtur. Okuma, kâğıt üzerine basılı sembol, Ģekil, grafikler aracılığı 

ile oluĢturulmuĢ materyallerin göz yoluyla alınması ve zihin yoluyla kavranması, 

gerektiğinde seslendirme organları ile seslendirilmesi eylemidir. Grabe ve Stoller 

(2002) dört temel dil becerisinden okumanın özellikle önemli olduğunu ve okumanın 

yeni bilgilerin temel aracı olarak kabul edildiğini belirtmiĢlerdir. Dört temel dil 

becerisinden olan okuma, her türlü konunun öğrenilmesinde temel beceri alanı olarak 

değerlendirilmektedir. Bamberger‟e (1990: 1) göre okumanın gerçek amacı okunanları 

doğru ve hızlı bir Ģekilde kavramaktır.  

 Okuduğunu anlama oldukça karmaĢık bir iĢlem olduğundan bu durumu daha 

doğru ve tam bir Ģekilde betimlemek için birbirinin koĢulu olan süreçlerin belirlenmesi 

gerekir. Bu süreçlerden hiçbiri tek baĢına okuduğunu anlamayı tanımlayamaz; ancak bir 

bütün olarak akıcı bir okumanın gerektirdiği doğru bir anlamayı sağlayabilir. 

Okuduğunu anlamayı sağlayan bu süreçler amaçlı, etkili, etkileĢimli, stratejik, esnek, 

değerlendirici, hızlı, kavrayıcı, dil bilimsel süreçler olarak betimlenebilir (Grabe ve 

Stoller, 2002: 14). 
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  Okumayla ilgili araĢtırmaların çoğunluğunun kelime tanıma ve okuduğunu 

anlama gibi biliĢsel boyuta odaklandığı görülmektedir (Baker ve Wigfield, 1999: 452). 

Öğrenme sadece biliĢsel değil aynı zamanda duyuĢsal ve sosyal bir süreçtir (Bandura, 

1977, 1982, 1986, 1993,1997). Günümüze yaklaĢtıkça okuma becerisini geliĢtiren 

biliĢsel becerilerin yanı sıra kaygı, öz yeterlilik gibi okuma alanının duyuĢsal boyutuna 

değinen çalıĢmalar da araĢtırmacılara konu olmaktadır (Guthrie ve Wigfield, 2000; 

Paris, Wasik ve Turner, 1991; Wigfield ve Guthrie, 1997).  

Okuma becerisinin diğer dil becerileri veya baĢka alanlarla iliĢkisi gibi konuların 

çalıĢılması, alanın geliĢmesi adına önemlidir. Okuma becerisi ile ilgili 

araĢtırmaların çoğunlukla belirli konularda yoğunlaĢtığı anlaĢılmaktadır. Okuma 

becerisi üzerine çalıĢmak isteyenlerin eleĢtirel okuma, görsel okuma, medya 

okuryazarlığı, okuma motivasyonu, okuma kaygısı gibi alanlara yönelmesi 

önerilebilir (Akaydın ve Çeçen, 2015: 192). 

Bernhardt (1991) okuduğunu anlama modelinde, yabancı dilde okuduğunu 

anlamada etkili olan çeĢitli değiĢkenlerin etkilerine iĢaret etmiĢtir. AraĢtırmacıya göre 

okuduğunu anlamada etkili olan bu değiĢkenlerden ana dilde okuryazarlık ve ikinci dile 

ait bilgiler % 50 etkili olurken, diğer % 50‟lik faktörün kaygı ve ilgi gibi motivasyonla 

alakalı faktörlerle iliĢkili olduğunu ifade etmiĢtir.  

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenmede okuma süreci; okurun bir taraftan ses, 

hece, kelime bilgisi, cümle yapısı gibi yapıları zihinsel olarak tanımasını, diğer taraftan 

ön bilgilerini, dünya görüĢünü de iĢe koĢarak metindeki anlamı kavramasını gerektiren 

bir süreçtir. Bu süreçte öğrenme, biliĢsel ve duyuĢsal faktörlerin bireĢiminin etkili bir 

Ģekilde süreçte yer almasıyla gerçekleĢebileceği söylenebilir. Applegate ve Applegate 

(2004), bu konuda yapılmıĢ araĢtırma sonucuna da dayanarak öğrencilerin biliĢsel 

açıdan yeterli olmalarına karĢın okumaya karĢı isteksiz olduklarını ve okumayı 

yeğlemediklerini belirtmiĢlerdir (Akt. Ülper, 2011: 942).  “Bir metin okumaya 

yönelmede ve verimli bir biçimde okuyarak kavramada okuma sürecinin hem biliĢsel 

hem de duyuĢsal yanları etkili olmaktadır” (Ülper, 2011: 942).  

Yabancı dil olarak Türkçe öğreten bir öğretmen, okuduğunu anlama becerisi 

kazandırabilmek için Türkçe seslerin tanıtılması, akıcı okumanın sağlanması, kelime 

bilgisi, dil bilgisi gibi pek çok biliĢsel beceri öğretmek durumundadır. Bu becerilerin 

yanı sıra Alvermann ve Guthrie‟nin (1993) de belirttiği gibi okuduğunu anlama aynı 

zamanda duyuĢsal ve sosyal boyutlara da sahip olduğundan öğrencilerin duyuĢsal 

durumlarına da eğilmek durumundadır.  
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 Kaygı, okuma sürecinin duyuĢsal boyutunda okuma anlamlandırma becerisini 

etkileyen bir etmendir. Kaygıyı ilk olarak Freud (1936) kuruntu, gerginlik, endiĢe ve 

fizyolojik uyarılmayı içeren hoĢ olmayan duygusal durum olarak tanımlanmıĢtır (Han, 

2009; Spielberger ve Reheiser, 2004). Kaygı “tehdit koĢullarında meydana gelen 

caydırıcı duygusal ve motivasyonel bir durum” (Eysenck, Derakshon, Santos ve Calvo, 

2007), “üzüntü, sıkıntı, korku, baĢarısızlık duygusu, acizlik, yargılanma gibi 

heyecanların birini veya birçoğunu içerebilen, sonunun ne olduğunu bilmeksizin 

duyulan belli belirsiz bir korkudur” (Ünlü, 2001: 92). Andrade ve Williams  (2009) 

kaygının; kiĢisel kaygı, durum kaygısı, iletiĢim kaygısı, sınıf kaygısı ve sınıf ortamında 

veya öncesinde gözlemlenebilecek test kaygısı, dinleme, konuĢma, yazma kaygısı gibi 

çok fazla çeĢidi bulunduğunu belirtmektedirler. Yabancı dil kaygısı çeĢidini bir kaygı 

türü olarak ilk olarak Horwitz, Horwitz ve Cope (1986) tanımlamıĢlardır. Horwitz ve 

arkadaĢları alan yazınına kazandırdıkları bu kaygı türünü ölçmek amacıyla “Yabancı 

Dil Sınıf Kaygısı” ölçeğini geliĢtirmiĢlerdir.    

Kaygının olumsuz yönlerine rağmen organizmayı uyarıcı, koruyucu ve motive 

edici özellikleri de vardır. KiĢinin yaralanma, acı, cezalandırılma, ayrılık, düĢ 

kırıklığı gibi durumlara karĢı kendisini hazırlaması kaygının uyarıcı özelliğine; 

tedbir alması, olumsuzluklar yaĢanırsa daha kolay atlatması koruyucu özelliğine ve 

baĢarısız olma endiĢesi ile kendini daha çok çalıĢmaya sevk etmesi ise motive edici 

özelliğine verilebilecek örneklerdir (Akgün, Gönen ve Aydın, 2007).   

Akgün ve diğerleri (2007) tarafından belirtilen kaygının organizmayı uyarıcı, 

koruyucu ve motive edici özelliklerinin hangi düzeyde ortaya çıktığı bir ölçme aracı 

aracılığı ile kaygının derecesinin tespit edilmesine bağlıdır.  Kennedy‟e göre (2010) 

belirli düzeyde kaygı sağlıklı olarak düĢünülmesine rağmen aĢırı kaygı sağlıksız olarak 

nitelenmektedir. 

Brown‟a (2007) göre kaygı, yabancı dil öğrenmede etkili faktörler arasında büyük 

bir rol oynamaktadır. Gardner, Tremblay ve Masgoret (1997) dil performansı ile farklı 

etkili değiĢkenler arasındaki yabancı dil kaygısı iliĢkisini araĢtırmıĢlar ve yabancı dil 

kaygısının dil baĢarısını yüksek seviyede negatif olarak etkileyen bir faktör olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Yabancı dil öğrenmede ilk yapılan çalıĢmalar genellikle 

yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenenlerin dil kaygısı üzerine yoğunlaĢmıĢtır (Bailey, 

Onwuegbuzie ve Daley, 2000; Burden, 2004; Casdado ve Dereshiwsky, 2004; Horwitz, 

1986; Horwitz, 2001; Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986).     

Okuma kaygısı, yabancı dil sınıflarında öğrencilerin deneyimleyebildikleri bir 

kaygı türüdür. Zbornik‟e (2001) göre okuma kaygısı, okuma eylemine yönelik spesifik 
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ve durumsal bir fobidir (Akt. Jalongo ve Hirsh, 2010: 434). Okumaya karĢı geliĢtirilen 

bir tepki olan okuma kaygısı derste yapılan bir okuma etkinliği ya da sınav gibi 

okumanın zorunlu olduğu hâllerde kendini gösterdiği gibi okumama Ģeklinde okumanın 

zorunlu olmadığı durumlarda da ortaya çıkabilir (Goldston ve ark., 2007; Torgesen, 

2000‟den akt. Melanlıoğlu, 2014). Yabancı dil okuma kaygısı ve okuduğunu anlama 

arasındaki iliĢkiye yönelik çok az araĢtırma bulunmaktadır (Sellers, 2000; Zhao, 2009; 

Wu, 2011) . Sellers (2000),  Ġngilizce öğrenen Ġspanyol öğrencilerin okuma kaygıları ile 

okuduğunu anlama performansları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ ve yabancı dil okuma 

kaygı durumunun okuduğunu anlama düzeyini etkilediğini tespit etmiĢtir.  

Saito, Horwitz ve Garza (1999), yabancı dil okuma kaygısını, genel yabancı dil 

kaygısından ayrı bir kaygı olarak tanımlamıĢlar ve yabancı dil okuma kaygısının aĢina 

olunmayan kod ve yazma sistemi ile aĢina olunmayan kültür olmak üzere iki kaynağına 

iĢaret etmiĢlerdir.  Saito ve diğerleri (1999) yabancı dil okuma kaygısını ölçmek 

amacıyla beĢli likert tipi 20 maddeden oluĢan bir ölçek geliĢtirmiĢlerdir. Saito ve 

diğerleri (1999) yabancı dil öğrenim sürecinde, bireylerin zorluklarla karĢılaĢtıklarında 

hayal kırıklıklarına uğrayabileceklerini ve okuma kaygısı olarak bilinen bir kaygıyı 

deneyimlediklerini belirtmiĢlerdir ve ölçek geliĢtirme aĢamasından sonra ilk 

çalıĢmalarında, “yabancı dil sınıf kaygısı ölçeği” (Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986) ile 

“yabancı dil okuma kaygısı ölçeği”ni kullanmıĢlardır. ÇalıĢmanın örneklem grubunu, 

192 Fransız, 114 Japon ve 77 Rus olmak üzere Ġngilizce öğrenen 383 üniversite 

öğrencisi oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda yüksek seviyede yabancı dil kaygısına 

sahip olan öğrencilerde yüksek seviyede yabancı dil okuma kaygısına da sahip olma 

eğilimi görülmüĢtür. Ölçümler sonucu, korelasyon oranları 64 bulunmuĢ yani iki ölçek 

ortalama % 41‟ini paylaĢırken % 59‟luk varyans paylaĢılmamıĢtır. Bu durum yabancı 

dil okuma kaygısının yabancı dil kaygısından farklı olduğuna yeterli bir kanıt 

getirmektedir.  

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrenciler ana dillerinden farklı olarak aĢina 

olmadıkları bir ses bilgisi, cümle bilgisi, kelime bilgisi, farklı kültür gibi kaygıya sebep 

olabilecek durumlarla karĢı karĢıya gelebilecektir. Bu farklı durumlar, huzursuzluk, 

endiĢe, korku vb. duyguların alt boyutlarını oluĢturduğu kaygı durumunu tetiklemeye 

yol açabilir. Ülkemizde yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlere yönelik okuma becerisi 

çalıĢmalarına bakıldığında (AygüneĢ, 2007; ġahin, 2010; VarıĢoğlu, 2013; AktaĢ, 2013) 

çalıĢmaların daha çok okuma becerisinin biliĢsel yönü üzerine eğildiği görülmektedir.  
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 Yabancı dil kaygısı yabancı dil öğrenmeyi etkileyen en etkili faktörlerden biri 

olarak tanımlanmaktadır (Aida, 1994; Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986; MacIntyre ve 

Gardner, 1994). Zhao (2009:3) yabancı dil okuma kaygısı konusunda okuma kaygısının 

kaynağı, yabancı dil okuma kaygısı ile yabancı dil okuma performansı arasındaki iliĢki 

ve yabancı dil okuma kaygısı ile ön bilgiler arasındaki iliĢki gibi pek çok sorunun hala 

cevaplanmayı beklediğini ifade etmektedir. Yabancı dil okuma kaygısının hangi 

seviyede yararlı, hangi seviyede öğrenmeyi güçleĢtirici bir etkiye sahip olduğu ilgili 

araĢtırmaların sıklıkla yapılması ıĢığında ortaya çıkarılabilir. Aydın ve Zengin (2008: 

88) kaygı üzerine yapılan çalıĢmaları incelemiĢler ve sonucunda yüksek düzeyde 

kaygının öğrenme sürecinde hata yapmayı artırıcı bir etkiye sahip olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Tüm bu tespitler ıĢığında yabancı dil okuma kaygısı ve okuduğunu anlama 

becerisi arasındaki iliĢki de araĢtırılmayı bekleyen sorular arasındadır denilebilir.  

 Okuma kaygısı konusunda ülkemizde yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlere 

yönelik bir çalıĢma olmadığı görülmüĢ ve okuma kaygısı ve okuduğunu anlama 

arasındaki iliĢkilerin tespit edilebilmesinin, okuma becerisi eğitimi sürecinde 

okuduğunu anlama becerisinin geliĢtirilmesine önemli ölçüde katkı sağlayabileceği 

düĢünülmüĢtür. Okuma kaygısının tespit edilebilmesi gayesiyle hazırlanan okuma 

kaygısı ölçeği maddelerinin öğrenciler tarafından sağlıklı bir Ģekilde anlaĢılıp 

yanıtlanabilmesi için öğrencilerin B düzeyinde olmalarının yararlı olacağı düĢünülmüĢ 

ve bu düĢünceden hareketle araĢtırmanın çalıĢma grubunu yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenen B düzeyi öğrenciler oluĢturmuĢtur.  

 Bu bağlamda, yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilere 

yönelik olarak okuma kaygısını ölçecek bir aracın olmayıĢı, bu ölçeğin geliĢtirilmesini 

ve bu ölçek aracılığı ile öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin tespit edilmesini 

gerekli kılmaktadır. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilere yönelik 

araĢtırmalara bakıldığında öğrencilerin okuduklarını anlama seviyelerini ölçmek 

amacıyla geliĢtirilmiĢ geçerlik ve güvenirliği yapılmıĢ bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu 

nedenle,  B düzeyinde yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin okuduklarını 

anlama seviyelerinin tespit edilmesi amacıyla okuma baĢarı testi geliĢtirilmesi, 

öğrencilerin okuduklarını anlama düzeyleri ve okuma kaygıları arasındaki iliĢkilerin 

tespit edilebilmesi için gerekli görülmektedir. Bu araĢtırma, yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı ile okuduğunu anlama becerisi 

arasındaki iliĢki üzerine odaklanarak bu alandaki eksikliği gidermeyi amaçlamaktadır. 
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1.2. AraĢtırmanın Önemi 

 Ülkeler arasında siyasi, kültürel, ekonomik, sosyal vb. iliĢkilerin artmasıyla hızlı 

bir Ģekilde küreselleĢen dünyada hem coğrafi konumu hem de stratejik önemi 

Türkiye‟yi cazip bir ülke hâline getirmiĢtir. Bu durum Türkçe öğrenme isteğini artıran 

faktörler arasında görülebilir. Artan ilgiyle doğru orantılı olarak Türkçenin eğitimi ve 

öğretimi ile ilgili çalıĢmalarda bir yoğunluk belirmektedir.  Dil öğrenme sürecinde 

dinleme, konuĢma, okuma, yazma becerileri olan dile ait dört temel becerinin 

öğretilmesi, dil öğrenenlerin öğrendikleri dilde etkili iletiĢim becerilerine sahip olmaları 

hedeflenir. Bu süreç, dil öğrenenlerin bireysel farklılıklarına dayalı olarak sadece 

biliĢsel süreçleri değil, duyuĢsal süreçleri de göz önünde bulundurmayı zorunlu 

kılmaktadır. Dil öğrenenlerin sahip olduğu farklı kültürler, inançlar, tutum ve 

beklentiler, motivasyon düzeyleri ile psikolojik durumları dil öğretim sürecinde göz 

önünde bulundurulması gereken noktalardır. 

Ülkemizde yabancı dil olarak Türkçenin öğretilmesi ile ilgili çalıĢmalar 

çoğunlukla Türkçenin dil bilgisi özellikleri, Türkçe öğretimi kaynakları ve biliĢsel 

faktörler üzerinde yoğunlaĢmıĢtır (Boylu ve Özbay, 2015; Erol, 2014 Artuç, 2013;  

Bayezit, 2013; VarıĢoğlu, 2013; Tok, 2012; Sülükçü, 2011;  Duru, 2009; AygüneĢ, 

2007; Selvikavak, 2006; Köse, 2005; Yaylı, 2004). Yabancı dil ediniminde biliĢsel 

faktörlerin yanı sıra duyuĢsal faktörler de önemli bir yer tutmaktadır.  Yabancı dil 

öğrenimi oldukça karmaĢık bir süreçtir. Bu karmaĢık süreçte öğrenciler bilmedikleri, 

aĢina olmadıkları bir yola adım atarken çeĢitli korkularla, kaygılarla, çekincelerle sürece 

baĢlayarak yeterince motive olamamaktadırlar. “Anlam yükleme teorisi (attribution 

theory), arzulanan baĢarı (achievement motivation), kaygı (anxiety) ve öz-saygı (self-

esteem) motivasyonun temel yapıları olarak adlandırılır” (ġahin ve Koçer, 2012: 36). 

Motivasyon, tüm eğitim sürecinde olduğu gibi yabancı dil öğretiminde de eğitim 

sürecinin temel bileĢenidir. Yabancı dil olarak Türkçenin öğretilmesinde motivasyonun 

temel yapılarından olan kaygı üzerine eğilen çok az araĢtırma bulunmakta ve bunların 

da konuĢma ve yazma kaygısı gibi faktörlere odaklandığı görülmektedir (Boylu ve 

Çangal, 2015; ġen ve Boylu, 2015; Özdemir, 2013; SallabaĢ, 2012; Büyükikiz, 2011). 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen bir öğrenci, okuduklarını kavrayabilmek için 

okuma amacı doğrultusunda ana diline ve önceki dünya bilgilerine iliĢkin bilgiyi, 

öğrenmekte olduğu dilin dil bilgisi, cümle bilgisi, kelime bilgisi gibi bilgileri ile 

birleĢtirerek metnin yazarının iletmek istediği duygu ve düĢünceleri kavramaya 
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çalıĢacaktır. Dil ve kültürün ayrılmaz bir ikili olduğu da düĢünülürse Türkçe öğrenen bir 

öğrencinin metni anlamlandırma sürecinde Türk kültürüne iliĢkin ögeler hakkında da 

bilgi sahibi olması gerekecektir. Böyle karmaĢık bir süreçte,  okumanın temel amacı 

olan anlamanın gerçekleĢebilmesi, gerek ana dilde gerek yabancı dilde öğretim süreci 

boyunca üzerinde dikkatle durulmasına bağlıdır. Bu durumda; yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenen öğrencilerin okuduklarını anlama düzeylerini tespit etmek önem 

kazanmaktadır. Yabancı dil olarak Türkçe öğretimi alanında okuma becerisi 

çalıĢmalarına bakıldığında Türkçe öğrenen B düzeyi öğrencilere yönelik olarak geçerlik 

ve güvenirliği yapılmıĢ bir okuduğunu anlama testi bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Bu 

eksiklik doğrultusunda Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde 

yer alan B düzeyi okuma alanı kazanımları dikkate alınarak öğrencilerin okuduklarını 

anlama düzeylerini ölçebilecek bir okuduğunu anlama baĢarı testi geliĢtirilmesinin 

gerekli olduğu düĢünülmüĢtür.  

 Okuma kaygısı konusunda ve okuduklarını anlama düzeylerinin tespiti ile bu iki 

durum arasındaki iliĢkinin ortaya konulması noktasında yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenenlere yönelik olarak gerçekleĢtirilmiĢ bir çalıĢmaya rastlanılamamıĢtır. Dil 

eğitiminin psikolojik boyutu olan okuma kaygısı durumu, dil eğitiminde baĢarıyı 

etkileyen temel faktörlerdendir. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlerin okuma 

kaygıları ile okuduğunu anlama becerileri arasındaki iliĢkilerin belirlenmesinin dil 

öğretim planlarının oluĢturulmasına, dil öğretim sürecinde dil öğretiminin psikolojik 

faktörlerinin dikkate alınmasına hizmet edebileceği düĢünülmektedir. Bandura‟nın da 

(1977, 1982, 1986, 1993, 1997) belirttiği gibi “öğrenme sadece biliĢsel değil aynı 

zamanda duyuĢsal ve sosyal bir süreç” olduğundan öğrenenlerin biliĢsel süreçleri 

yanında duyuĢsal süreçleri üzerinde de durulması önem arz etmektedir.    

1.3. Problem Cümlesi 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygıları 

ile okuduğunu anlama becerileri arasındaki iliĢki nasıldır?  

1.4. Alt Problemler 

1. Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri 

nedir? 

2. Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri; 
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a. Cinsiyetlerine, 

b. YaĢlarına, 

c. Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumlarına, 

d. Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumlarına, 

e. Bildikleri dil sayısına, 

f. Türkiye‟de bulunma sürelerine, 

g. Türkçe öğrenme amaçlarına, 

h. Okuma sıklıklarına göre farklılaĢmakta mıdır? 

3. Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygıları ne düzeydedir? 

4. Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı düzeyleri; 

a. Cinsiyete, 

b. YaĢlarına, 

c. Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumlarına, 

d. Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumlarına, 

e. Bildikleri dil sayısına, 

f. Türkiye‟de bulunma sürelerine, 

g. Türkçe öğrenme amaçlarına, 

h. Okuma sıklıklarına göre farklılaĢmakta mıdır? 

5. Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri ile 

okuma kaygıları arasında bir iliĢki var mıdır? 

1.5. Varsayımlar 

AraĢtırmada; 

1. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin nicel veri toplama araçlarına ve kiĢisel bilgi 

formuna, araĢtırılan konuya dair gerçek durumu yansıtan samimi cevaplar verdikleri 

varsayılmıĢtır. 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

AraĢtırma, 

1. Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde belirlenen A1, 

A2, B1, B2, C1, C2 dil düzeylerinden B düzeyi (B1 ve B2) okuma becerisi ölçütlerine 

göre sınırlandırılmıĢtır. 
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1.7. Tanımlar 

Ana Dili: “BaĢlangıçta anneden ve yakın aile çevresinden, daha sonra da iliĢkide 

bulunulan çevrelerden öğrenilen, insanın biliçaltına inen ve bireyin bir toplumla en 

güçlü bağlarını oluĢturan dildir” (Aksan, 2007: 81).  

Yabancı Dil: “Bir bölge veya ülkede okul ve devlet daireleri gibi resmî 

kurumlarda iletiĢim aracı olarak kullanılmayan ve insanların ana dili olarak 

kullanmadığı dildir” (Richard ve Schmidt, 2002: 206). 

Yabancı Dil Öğrenimi: “KiĢinin ana dili dıĢında baĢka bir dil ve kültürle 

tanıĢması demektir” (Barın, 2004: 20). 

Okuma:  “Okuma, gözlerin ve ses organlarının çeĢitli hareketlerinden ve zihnin 

anlama çabasından oluĢan karmaĢık bir etkinlik olup bir yazının harflerini, kelimelerini 

tanıma ve anlamlarını kavramaktır” (Tazebay, 1993: 3). 

Okuma Becerisi: “Yazılı metnin üretildiği dilin anlamsal ve dil bilgisel 

özelliklerini tanıyan bireylerin, belirli amaçlar doğrultusunda, hızlı bir biçimde kod 

çözerek ve birtakım stratejiler kullanarak gerçekleĢtirdikleri, duyuĢsal yönü de olan 

yinelemeli bir anlamlandırma sürecidir” (Ülper, 2010: 3). 

Okuduğunu Anlama: “Okuma yoluyla alınan bilgilerin inceleme, sıralama, 

sınıflama, iliĢkilendirme, sorgulama, değerlendirme gibi çeĢitli zihinsel iĢlemlerden 

geçirilmesiyle oluĢturulan anlamların, okuyucunun ön bilgileriyle birleĢtirilip zihinde 

yapılandırılmasıdır” (GüneĢ, 2009: 190). 

 Kaygı: “Kaygı, insanın yapısında var olan, çevresel ve psikolojik olaylara 

gösterilen duygusal bir tepkidir” (Barbaroğlu, 2006: 386). 

Okuma Kaygısı: “Okuma eylemine yönelik spesifik ve durumsal bir fobidir” 

(Zbornik, 2001‟den akt. Jalongo ve Hirsh, 2010: 434).   
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BÖLÜM II 

 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 Bu bölümde, sırasıyla araĢtırmanın konusuyla ilgili kuramsal çerçeveye ve tez 

konusu ile ilgili yurt içinde ve yurt dıĢında yapılmıĢ ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

2.1. Kuramsal Çerçeve 

2.1.1. Dil 

Ġnsanı, diğer canlılardan ayıran en temel özelliklerden biri düĢünme ve 

düĢüncelerini dil becerisi sayesinde anlatabilme yeteneğidir. Toplumları, kendi 

kültürlerini paylaĢma bilincine erdiren, ulus olabilmelerini sağlayan din, gelenek, 

görenek, bilim, beceri vb. her türlü bilgiyi kuĢaktan kuĢağa aktararak dünya üzerinde 

kaydedilen ilerlemeleri sağlayan dildir. “Dil, bir anda düĢünemeyeceğimiz kadar çok 

yönlü, değiĢik açılardan bakınca baĢka baĢka nitelikleri beliren, kimi sırlarını bugün de 

çözemediğimiz büyülü bir varlıktır” (Aksan, 2007: 11). Dil kavramına Ergin (2002: 3) 

“insanlar arasında anlaĢmayı sağlayan tabiî bir vasıta, kendisine mahsus kanunları olan 

ve ancak bu kanunlar çerçevesinde geliĢen canlı bir varlık, temeli bilinmeyen 

zamanlarda atılmıĢ bir gizli antlaĢmalar sistemi, seslerden örülmüĢ içtimaî bir 

müessese” Ģeklinde kapsamlı bir tanım getirmiĢtir. Dil, bireylerin toplum içerisinde 

hayatını sürdürebilmelerini, toplumların küreselleĢen dünyada din, ticaret, turizm, 

eğitim vb. pek çok alanda iliĢkilerini devam ettirebilmelerini sağlayan olmazsa olmaz 

bir vasıtadır.  Dinleme, konuĢma, okuma ve yazma olmak üzere dört temel beceriden 

oluĢan dil, bireylerin ve toplumların her türlü hâllerinin dıĢa yansıyan bir aynasıdır. “Dil 

bir yandan düĢünceyi oluĢtururken kendisi de düĢünceyle birlikte var olmuĢtur. Yani dil 

düĢünceyi tamamlayan onu son noktasına eriĢtiren bir yeteneğin geliĢmesidir” (Özkan, 

2008: 30). 

2.1.2. Ana Dili 

Ġnsanın dünyaya geldiği andan itibaren öğrenmeye baĢladığı ailesinin, yakın 

çevresinin iletiĢimi sağlamada kullandığı dil, ana dilidir. Ana dili, “çocuğun ailesinden 

ve içinde yaĢadığı topluluktan edindiği dil anlamına gelmektedir” (TDK; 2011: 119). 

“Ana dili terimi her zaman çocuğun annesinin dili anlamında kullanılmamaktadır. Dil 
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bilim sözlüklerinde genellikle çocuklukta yetiĢilen çevrenin dili diye tanımlanır. Bir 

kiĢinin toplumla bütün iliĢkisi, bu çevre diliyle sağlanmaktadır” (GöğüĢ, 1978: 1). “Ana 

dili, baĢlangıçta anneden ve yakın aile çevresinden, daha sonra da iliĢkide bulunulan 

çevrelerden öğrenilen, insanın bilinçaltına inen ve bireyin bir toplumla en güçlü 

bağlarını oluĢturan dildir” (Aksan, 2007: 81).  Bireyler, eğitim öğretim çağına gelene 

kadar ana diline iliĢkin bilgileri aileden, çevreden informal eğitim yoluyla edinirler. 

Formal eğitim yoluyla ana dili eğitimi, çocukların 6-7 yaĢına gelmesinden itibaren 

ülkelerin eğitim öğretim müfredatları doğrultusunda verilmeye çalıĢılır. Ana dili 

eğitiminin temel amaçları, dört temel dil becerisi olan dinleme, konuĢma, okuma ve 

yazma becerilerinin ve dile iliĢkin dil bilgisi kurallarının ekseninde temellendirilir. Ana 

dili eğitiminin amaçları Ģunlardır: 

1. Ana dili becerileri ve bilgilerini kazandırma yönünden; 

a. ÇeĢitli konularda ve düzeylerde yazılmıĢ yazıları hızlı bir Ģekilde okuyup 

doğru ve eksiksiz olarak anlayabilmek.  

b. DüĢünceleri, amacına göre sözle ve yazıyla anlatabilmek.  

c. ÇeĢitli konulardaki konuĢmaları dinleyip tam olarak anlamaya çalıĢmak.  

d. Doğru anlamaya temel olması amacıyla Türkçenin dil bilgisi kurallarını 

öğrenmek. 

e. Bir konuyu inceleme, kitaplıklardan yararlanma, not alma, bulgularını sözle, 

yazıyla anlatabilme yöntemlerini öğrenmek. 

f. Duygu ve düĢüncelerini kendine özgü, yaratıcı bir yolla anlatabilme 

yeteneğini geliĢtirmek.  

2. Zihinsel becerileri geliĢtirmesi yönünden; 

a. Sürekli okuma alıĢkanlığı ile bilgisini, kültürünü, her konuya ilgi ve merakını 

artırmak; günlük basından, yayınlardan ve kitaplardan bu amaçla 

yararlanmaya alıĢmak; düĢünme ve değerlendirme gücünü geliĢtirmek. 

b. Yapıtlar yoluyla ulusal ve evrensel ahlak ölçülerini ve insana verilen değeri 

tanımak; acılarını, sevinçlerini, sorunlarını yaĢayarak insanlığı öğrenmek. 

c. KiĢisel zevkini geliĢtirmek; sanatta güzeli, iyiyi, baĢarıyı seçebilmek. 

d. Ulusumuzun ve dünya uluslarının yazın sanatlarıyla ilgilenebilmek; 

insanların neler düĢündüklerini, neler duyduklarını, nasıl yaĢadıklarını 

gelecek kuĢaklara neler söylemek istediklerini öğrenmek, yapıtlar üzerinde 

düĢünüp kiĢisel kanıtlara varma yeteneği kazanmak. 

3. Toplumda sorumluluk duygusu kazanma yönünden; 

a. Dilimizin ulusumuza dünya üzerinde belli bir varlık veren toplumsal değerini 

kavramak; onun baĢka dillerle karıĢıp kaynaĢarak özelliğini yitirmemesi 

gereğine inanıp buna göre davranmak. 

b. Dilimizin, çağımızdaki bütün bilim ve sanat kavramlarını anlatabilecek bir 

zenginliğe eriĢmesi ülküsünü benimseyip buna hizmet etmek.  

c. Ġnsan ilgilerinin önemini, insanlarla ilgi kurmayı ve onlara değer vermeyi 

öğrenmek. 

d. DüĢünce ve duygularında dengeli ve ılımlı olmaya çalıĢmak. 

e. KarĢıt görüĢleri tanımayı, ölçmeyi ve değerlendirmeyi öğrenmek; gereğinde 

bunları uzlaĢtırma yeteneği kazanmak. 

f. Ġnsanları etkileyen toplumsal ve ruhsal etkenleri tanımak, ayrı davranıĢ ve 

kanılardan rahatsız olmayıp bunlara karĢılık vermeyi öğrenmek. 

g. Ġnsanların kiĢisel sorunlarına, duygularına anlayıĢlı olma yeteneği kazanmak. 
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h. ArkadaĢlarıyla birlikte düĢünüp karar verme ve baĢarmaya çalıĢma alıĢkanlığı 

kazanmak. 

4. ĠĢinde baĢarıya ulaĢma yönünden; 

a. Düzenli ve sürekli çalıĢma alıĢkanlığı kazanmak. 

b. Mesleği ile ilgili yayımları izleyerek, bilgi toplayarak insanlara yararlı olma 

duygusu içinde çalıĢmak. 

c. ĠĢ sahiplerine güven verici bir konuĢma alıĢkanlığı kazanmak; iĢ konusunda 

yazıĢma yol ve biçimlerini öğrenmek (GöğüĢ, 1978: 4-8). 

Ana dili eğitimi, yukarıda belirtilen amaç ve kazanımlar ekseninde ülkenin 

eğitim öğretim müfredatları doğrultusunda çağın da gerekleri göz önünde 

bulundurularak bireylere verilmeye çalıĢılır. Her ülke kendi ana dili eğitiminden 

sorumludur. Ana dili eğitiminin can alıcı noktası, dile iliĢkin bilgilerin ezberlenmiĢ 

bilgiler yerine beceri ve alıĢkanlığa dönüĢecek Ģekilde bireylere kazandırılması 

olmalıdır. Beceri ve alıĢkanlığa dönüĢmemiĢ bilgiler, zamanla unutulacak gereksiz birer 

ayrıntı mahiyetinde kalacaktır. 

2.1.3. Yabancı Dil 

Yabancı dil, kiĢilerin kendi toplumunda ortak ses ve anlam gibi ortak ögelerden 

yararlanarak duygu, düĢünce ve isteklerini anlattıkları ana dillerinden farklı olarak diğer 

toplumlarda farklı Ģekillerde meydana getirilmiĢ ortak ses ve anlama ait ögelerle 

iletiĢimi sağlayan anlaĢma sistemidir. Farklı toplumlara, milletlere ait bireylerin 

birbirleri ile iletiĢim kurabilmeleri için birbirlerinin dillerini öğrenmeleri gerekmektedir. 

Yabancı dil, bireylerin küreselleĢen ve bilgi çağı olarak adlandırılan çağımızda 

diğer ülkelerin siyaset, bilim, din, ticaret, turizm, ekonomi vb. gibi alanlarda geldikleri 

noktaları öğrenebilmelerinin temel anahtarıdır. Yabancı dil, bir bölge veya ülkede okul 

ve devlet daireleri gibi resmî kurumlarda iletiĢim aracı olarak kullanılmayan ve 

insanların ana dili olarak kullanmadığı dildir (Richard ve Schmidt, 2002: 206). Yabancı 

dil öğrenimi ise, “KiĢinin ana dili dıĢında baĢka bir dil ve kültürle tanıĢması demektir” 

(Barın, 2004: 20). Lado (1964: 4) yabancı bir dili, o dilin kullanılmadığı bir yerde 

öğrenmeye kalkmanın, tamamlanması zor bir süreç olduğunu ifade etmektedir. Brown 

(2007:1) da yabancı dil öğrenim sürecinin zorluğuna değinerek “ikinci dil öğrenimi 

değiĢkenlerin sonsuz gibi görünen sayıları içerdiği karmaĢık bir süreçtir”  ifadesiyle 

yabancı dil öğrenim sürecinin karmaĢıklığına dikkat çekmiĢtir.  

Yabancı dil öğreniminin amaçları,  kiĢilere göre çeĢitlilik arz eder. Bu amaçlar; 

Harmer‟e  (1991) göre Ģunlardır: 

 Bireylere göre değiĢen özel amaçlar, 
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 Farklı kültürlere duyulan ilgi,  

 Hedef toplum içerisinde sürekli veya geçici olarak yaĢamanın doğurduğu bir 

gereklilik, 

 Mesleki yaĢam içerisinde ilerleme isteği, 

 Okul müfredatlarına bağlı olarak öğrenme zorunluluğu (Akt.: Aydın ve Zengin, 

2008: 2). 

Artan iletiĢim araçları, geliĢen teknoloji dünyayı tüm insanların anlık olarak 

birbirleriyle iletiĢim kurabilecekleri bir alan hâline getirmiĢtir. ĠletiĢim çağı olarak 

adlandırılan çağımızda yabancı dil öğrenen bireyler diğerlerine göre öne geçerek 

aĢağıda bir kısmına değinilen farklı nitelikler kazanabileceklerdir: 

 Dil, ait olduğu kültürün bir aynasıdır. Yabancı dil öğrenen bireyler, öğrendiği dilin 

kültürüne iliĢkin özellikler hakkında bilgi sahibi olarak dünya görüĢünü, vizyonunu 

geliĢtirirler. 

 Yabancı dil öğrenen bireyler, diğer milletleri tanıdıkça ön yargılardan sıyrılarak 

farklı milletlere karĢı anlayıĢ, hoĢgörü ve empati duyguları geliĢtirebilirler. 

 Yabancı dilde meydana getirilmiĢ sanat, edebiyat vb. eserleri orijinal dilinde 

okuyup anlayarak eserin gerçek edebî zevkine varabilirler. 

 Bilim, ekonomi, turizm, din, eğitim vb. alanlarda oluĢturulmuĢ bilgi yazıları 

aracılığı ile bilgisini artırabilir ve bu alanlarda ilerlemeler kaydedebilirler. 

 Yabancı dil öğrenen bireyler farklı ülkelerde eğitim görebilir ve eğitimleri 

sonrasında kendi ülkelerine ve insanlarına faydalı hizmetlerde bulunabilirler. 

 “Bir dil bir insan iki dil iki insan” sözünde de zikredildiği üzere yabancı dil bilen 

bireyler bu özellikleri sayesinde rahatça iĢ bulma imkânına sahip olabilirler. 

 Farklı amaçlar doğrultusunda yabancı dil öğrenen bireyler, öğrenme sürecinin 

farklı etkileri ile karĢılaĢırlar. Dil öğrenmeyi etkileyen faktörleri Krashen (1982),   

sosyal içerik, öğrenme koĢulları, öğrenci özellikleri ve öğrenme süreci, öğrenme etkileri 

olmak üzere dört baĢlık üzerine temellendirmiĢtir. Öğrenmeyi etkileyen bu faktörler 

içerisinde yer alan öğrenci özellikleri; öğrencilerin eğitim sürecinde farklı özellikler 

gösteren biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor özelliklerine, ilgilerine, isteklerine, 

tutumlarına yönelik değiĢkenleri kapsar. Bu değiĢkenler cinsiyet, yaĢ, dil öğrenme 

amacı, ana dilindeki ve öğrenmekte olduğu dildeki dil yeterlilik seviyeleri gibi 

değiĢkenler ile öğrencilerin duyuĢsal boyutunda yer alan kaygı, öz yeterlilik, 

motivasyon gibi değiĢkenleri de içine alır. Dil öğretim programları, öğretim materyalleri 
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ve kaynakları hazırlanma aĢamasında öğrencilerin farklı özelliklerinin göz önünde 

bulundurulmasının, öğretim yaklaĢımları, yöntem ilke ve tekniklerinin bu doğrultuda 

seçilmesinin,  eğitim öğretimin istenilen seviyede geliĢtirilmesine hizmet edeceği 

söylenebilir. 

2.1.4. Avrupa Birliği Yabancı Dil ÇalıĢmaları 

 Avrupa Birliği‟nin eğitim ve kültür politikalarını Avrupa Konseyi (The Council 

Of Europe) yürütmektedir.  

Avrupa Konseyi fikri, Winston Churchill tarafından ortaya atılmıĢ ve [Churchill] 

1946 yılında Zürih‟te “Avrupa BirleĢik Devletleri” konulu bir konuĢmasında ilk 

kez “Avrupa Konseyi” kavramını dile getirmiĢtir. Konsey, 5 Mayıs 1949 

tarihinde on (10) ülkenin (Belçika, Danimarka, Fransa, Hollanda, Ġngiltere, 

Ġrlanda, Ġsveç, Ġtalya ve Norveç) katılımıyla kurulmuĢtur. Türkiye de aynı yıl 

Avrupa Konseyi‟ne katılmıĢtır. Konseyin merkezi Fransa, Strazburg‟dadır 

(Demirel, 2008: 21). 

 Avrupa Birliği ülkeleri, dil ve kültür zenginliğinin üye ülkeler arasında 

iĢbirliğini artıracağı düĢüncesinden yola çıkarak dil ve kültür çalıĢmalarının sürekliliğini 

sağlamak amacıyla konseyin çalıĢmalarına büyük önem vermiĢlerdir. 1957 yılında 

Avrupa Konseyi Dil Politikaları Departmanı, Dil Öğretiminde Avrupa ĠĢbirliği 

Konferansı‟nın ilkini düzenlemiĢtir. 1975 yılında günümüzde Avrupa Birliği Ortak Dil 

Kriterleri adıyla bilinen çalıĢmanın ilk basamağı olan “eĢik seviyesi” (Threshold Level) 

adlı ilk çalıĢma yayınlanmıĢtır. 1989 yılından itibaren üyeliğe yeni katılan ülkeler de bu 

hükümetler arası projelere katılmaya baĢlamıĢtır.  

Hükümetler arası iĢbirliğine dayalı çalıĢmalar 1957 yılından beri merkezi 

Strasburg'da olan Avrupa Konseyi Dil Politikaları Bölümü‟nde ve 1994 yılında 

Avusturya'nın Graz kentinde kurulan Avrupa Modern Diller Merkezi tarafından 

yürütülmektedir. Bu bölüm, Avrupa'da çok dilliliği yayma ve üye ülkelerin çok 

dilliliği kendi eğitim politikalarına yansıtmalarını sağlama amacıyla Avrupa 

Konseyi bünyesinde kurulan YaĢayan Diller Bölümünün, 1957 yılında 

dönüĢtürülmesiyle ortaya çıkmıĢtır. (Tarhan, 2006). 

 Bu amaçlar doğrultusunda resmî dilleri Ġngilizce ve Fransızca olan ancak 47 üye 

ülkesinde çok farklı dillerin konuĢulduğu ve çeĢitli kültürlerin barındığı Konsey, 

Avrupa Birliği Eğitim Bakanlarının katılımıyla Polonya‟nın Cracow kentinde 15-17 

Ekim 2000 tarihleri arasında Eğitim Bakanları Daimi Konferansı olarak bir toplantı 

yapmıĢ ve toplantı sonucunda Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru 

Metni (The Common European Framework of Reference for Languages- CEFR) ve 

Avrupa Dil Portfolyosu (The European Language Portfolio- ELP)  uygulama kararı 

imzalanmıĢtır. Konsey Avrupa‟da bulunan zengin kültür ve dil çeĢitliliğini değerli bir 
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özellik olarak kabul etmektedir. Bu nedenle, 2001 yılı  “Avrupa Diller Yılı” olarak 

kutlanmıĢtır.  

 Konseyin Avrupa Diller Yılını kutlama amacı, konseye üye olan ülke 

vatandaĢlarının birden fazla yabancı dil öğrenerek birbirlerini daha iyi anlamaları, 

birbirlerinin kültürlerini tanımaları ve böylelikle çok dilli ve çok kültürlü Avrupalı 

vatandaĢlar olmalarını sağlamaktır. Birbirini daha iyi anlayan, kültürlerini tanıyan 

bireylerin birbirlerine hoĢgörü ile bakacakları; dil ve kültür geçmiĢlerine sahip 

çıkacakları düĢünülmektedir.  

2.1.4.1. Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni 

 Avrupa‟daki çeĢitli dilleri ve kültürleri ortak bir miras olarak değerlendirerek 

çok dilli Avrupa vatandaĢı olma gayretini bireylerde oluĢturma gayesi güden Avrupa 

Konseyi, 2001 yılında temel dil becerileri olan dinleme, okuma, yazma, sözlü anlatım 

ve karĢılıklı konuĢma gibi becerilere iliĢkin bir yabancı dil öğretim ve sertifikalandırma 

sistemini öngören Common European Framework of Reference for Languages (Avrupa 

Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni)  metnini yayımlamıĢtır.  

 260 sayfalık bu eser toplam dokuz bölümden oluĢmaktadır. 1. bölüm çerçevenin 

iĢlevlerini belirtip, Avrupa Konseyi‟nin genel dil politikasını anlatmakta, çok 

dilliliği yaygınlaĢtırıp Avrupa‟nın dilsel ve kültürel farklılığını yansıtmanın 

önemi üzerinde durmakta ve tüm bunlar için gerekli ölçütleri sıralamaktadır. 2. 

bölüm “eylem düzenlemeli” dil öğrenim yaklaĢımının detaylarını açıklamaktadır. 

3. bölüm ise dil kullanım düzlemleri ve dil kullanım yetkinlik derecelerinin 

tanımına ayrılmıĢtır. 4. bölümde dil öğrenim durumları, alanları, kurumları, 

bağlamları ve bu olgularla bireyin psikolojik bağlantıları açıklanmaktadır. 

Çerçeve kullanıcısının veya dil öğrencisinin sahip olması olası ya da dil öğrenim 

süreci içinde geliĢtirebileceği yetenekleri 5. bölümde açıklanmaktadır. 6., 7. ve 8. 

bölümler çerçevenin dil öğrenimi ve öğretim süreçleriyle doğrudan ilgilenen 

“edinme” ve “öğrenme” arasındaki iliĢkiyi açıklamakta ve bireyin çok dillilik 

yeteneğinin geliĢtirilmesi için öneriler sunmaktadır. En son bölüm olan 

dokuzuncu bölüm ise ölçme ve değerlendirme kavramlarını geçerlilik ve 

güvenirlilik baĢta olmak üzere detaylı bir Ģekilde açıklamaktadır (Uzun, 2005). 

Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde aĢağıdaki ilkeler, 

temel ilkeler olarak benimsenmiĢtir: 

1. Avrupa‟daki dil ve kültür çeĢitliliğinin, zengin mirasın korunması ve 

geliĢtirilmesi gerekir. Ortak bir kaynaktır ve bu çeĢitliliği iletiĢim yolunda bir engel 

olmaktan çıkarıp karĢılıklı bir zenginleĢme ve anlayıĢ hâline getirmek için eğitim 

alanında büyük çabaya ihtiyaç vardır. 

2. Avrupa hareketliliğini arttırmak, ortak anlayıĢ ve iĢbirliğini güçlendirmek, ön 

yargı ve ayrımcılığın üstesinden gelebilmek için, farklı ana dile sahip Avrupalılar 
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arasında iletiĢim ve etkileĢimin kolaylaĢtırılması gerekmektedir. Bu, ancak modern 

Avrupa dillerini daha iyi bilmekle mümkün olacaktır. 

3. Üye ülkeler, modern dil öğretim ve öğreniminde ulusal ilkeleri kabul ettiği ya 

da geliĢtirdiği takdirde mevcut ilkelerindeki iĢbirliği ve eĢgüdümde uygun 

düzenlemeleri yaparak Avrupa düzeyinde daha büyük bir yakınlaĢma elde 

edilebileceklerdir (MEB Çeviri Komisyonu, 2009: 2). 

 Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde yukarıda yer alan 

temel ilkeler doğrultusunda Kültürel ĠĢbirliği Konseyi, Eğitim Komitesi ve Modern 

Diller Bölümü, dil öğreniminin geliĢtirilmesini desteklemeyi, teĢvik etmeye çaba 

göstermeyi ve eĢgüdümlü çalıĢmayı amaçladığını ifade etmiĢ ve bu amaç kapsamında 

aĢağıdaki genel ölçütleri belirlemiĢtir: 

Genel Ölçütler 

1. Nüfuslarının her bölümünün, diğer üye devletlerin (ya da bu ülkelerdeki 

toplulukların) dilini öğrenebilmelerini ve iletiĢim ihtiyaçlarını karĢılayabilmeleri için 

gereken dil becerilerini etkili biçimde edinebilmelerini sağlamak ve bu bağlamda; 

1.1. BaĢka bir ülkede bulunanların günlük iĢlerinde iletiĢimi mümkün kılacak ve ülkeye 

gelen yabancılarla anlaĢmayı kolaylaĢtıracak dil bilgisini sağlamak, 

1.2. BaĢka dil konuĢan genç ve yetiĢkinlerin görüĢ ve düĢünce, duygu paylaĢımını ve 

iletiĢimini sağlamak, 

1.3. Diğer ülkelerdeki bireylerin düĢünce yapılarının, kültürel miraslarının yaĢam 

biçimlerinin daha geniĢ ve ayrıntılı anlaĢılmasını sağlamak. 

2. Dil öğrenme sistemlerinin oluĢturulmasında geçerli ilkelerin her düzeyde öğretmen 

ve öğrencilerin kendi durumlarına göre uygulanması konusundaki çabalarını teĢvik 

etmek, artırmak ve desteklemek.  

Söz konusu sistemler, Avrupa Konseyi Modern Diller Programı kapsamında 

aĢamalı olarak aĢağıdaki Ģekilde geliĢtirilecektir: 

2.1. Dil öğretme ve öğrenme ilkelerini öğrenenlerin ihtiyaç, güdülenmiĢlik düzeyi, 

özellik ve kökenlerine göre temellendirmek 

2.2. Doğru ve gerçekçi hedefleri mümkün olduğunca kesin yargılarla tanımlamak 

2.3. Uygun yöntem ve materyalleri geliĢtirmek 

2.4. Öğrenme programlarının değerlendirilmesi için uygun araç ve materyalleri 

geliĢtirmek 
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3. Bütün eğitim düzeylerinde özel ihtiyaçlarına uygun iletiĢim yeteneğini farklı öğrenci 

türleri ve sınıflarına kazandırmak için gereken öğretim yöntemleri ve materyalleri 

ortaya koyacak araĢtırma ve geliĢtirme programlarını oluĢturmak (MEB Çeviri 

Komisyonu, 2009:3). 

 Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni, dil eğitimini 

düzenleme aĢamasında düzeylerin tanımlanması, kaç düzeye ihtiyaç olduğu ve bu dil 

yeterlik düzeylerinin resmî bir çerçeve içinde kabul görmesi hakkında Avrupa‟da dil 

öğrenenler için üç ana düzey ve bu üç ana düzeye bağlı olarak altı basamaktan oluĢan 

bir dil yeterlik düzeyi sunmuĢtur. Bu düzeyler A, B ve C olmak üzere üç ana düzey ve 

A1, A2; B1, B2 ve C1, C2 olmak üzere üç ana düzeye bağlı altı alt basamaktan 

oluĢmaktadır. 

 

 

ġekil 1:1. Ortak Dil Düzeyleri 

Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde Avrupa‟da dil 

öğrenen bireylerin dile iliĢkin dört temel beceri olan dinleme, konuĢma, okuma ve 

yazma yeterliliklerini belirli standartlara göre belirlemiĢ ve bu düzeyler için 

öğrencilerden her bir beceri alanı için beklenen yeterlilikler için ayrıntılı tanımlamalar 

yapılmıĢtır. Altı ortak dil düzeyine iliĢkin açıklamalar, dil öğrencisinin hangi düzeyde 

hangi beceriye sahip olduğunun değerlendirilmesi noktasında öğrenen ve öğretenlere 

ortak bir payda sağlamaktadır. Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru 

Metni‟nde bu düzeyler aĢağıdaki tablo ile ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır: 
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Tablo 1: Genel Dil Düzeyleri 
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2.1.4.2. Avrupa Dil GeliĢim Dosyası Projesi 

Avrupa Dil GeliĢim Dosyası Projesi, Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak 

BaĢvuru Metni‟nin (Common European Framework of Reference for Languages-CEFR) 

dayandığı kuramsal temellerden yola çıkılarak hazırlanmıĢ bir projedir. 

Avrupa dil geliĢim dosyası, öğrencinin öğrendiği dil ya da dillerle ilgili 

geliĢiminin izlendiği ve bu dillerle ilgili bilgi ve belgelerinin tutulduğu bir dosyadır. 

Dosya pasaport, dil öğrenim geçmiĢi ve dosya olarak adlandırılan toplam üç bölümden 

oluĢur. Pasaport bölümü bireyin değiĢik dillerdeki yeterliliği hakkında genel bilgi verir. 

Bu bölüm öğrencinin dilsel ve kültürler arası öğrenim deneyimlerini ve dört dil 

becerisinde gösterdiği yeterlilikler hakkında ayrı ayrı bilgi verir. Kendi kendini 

değerlendirme, öğretmen değerlendirmesi, eğitim kuruluĢlarından alınan sınav sonuçları 

ve pasaporta giren bilgilerin hangi temele dayanarak yapıldığı hakkında bilgiler de 

verilmektedir. Avrupa Konseyi tarafından önerilen standart pasaport Avrupa‟da denklik 

ve serbest dolaĢım süreçlerini kolaylaĢtırmaktadır. Dil öğrenim geçmiĢi bölümü, 

öğrencinin öğrenme sürecini planlamasını, yansıtmasını ve değerlendirmesini 

kolaylaĢtırır. Bu bölüm çok dilliliğin geliĢmesine yardımcı olmak amacıyla 

yapıldığından öğrencinin örgün eğitim kurumları dıĢında kazandığı becerilere iliĢkin 

bilgilerin konulması ve öğrencinin her dilde neler yapabileceğini belirtmesi teĢvik 

edilmektedir. Dil geçmiĢi “dil öğrenim öyküsü”, “ dil öğrenim sürecini değerlendirme”, 

“dilsel ve kültürler arası deneyimler” ve “kiĢisel dil baĢarılarım” olmak üzere toplam 

dört bölümden oluĢmaktadır. Dosya bölümü ise öğrencinin geçmiĢinde ya da pasaportta 

bulunan baĢarı ve deneyimlerini belgelemesini sağlar (Council of Europe, 2004: 1-10). 

 Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nin benimsediği 

kuramsal temellere dayanarak hazırlanan Avrupa Dil GeliĢim Dosyası tüzüğündeki 

genel ilkeler Ģunlardır:   

1. Çok dilliliği ve çok kültürlülüğü destekleyen bir araçtır.  

2. Öğrenici mülkiyetindedir.  

3. Dil öğrenicisinin yabancı dili resmî eğitimde ya da resmî eğitim dıĢında edinip 

edinmediğine bakmaksızın dilsel ve kültürel edincine ve deneyimlerine değer verir. 

 4. Dil öğrenicisinin özerkliğini geliĢtiren bir araçtır.  

5. Dil öğrenme sürecinde öğreniciye rehberlik etme ve onu destekleme için hem 

eğitim bilimsel iĢleve hem de dilde yetkinliğini kaydetmesini sağlayan raporlama 

iĢlevine sahiptir. 

 6. Avrupa Ortak Dil Çerçevesi‟ndeki ortak edinç düzeylerine dayandırılmıĢtır.  

7. Öğrenicinin kendini değerlendirmeye ve eğitimsel kurumlar ve sınav kurumları 

tarafından değerlendirilmesine teĢvik eder. Bu kendini değerlendirme öğretmen 

değerlendirmesiyle de birleĢebilir. 
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 8. Avrupa‟yı anlaĢılır ve tanıdık kılan ortak özellikleri kapsamında bulundurur. 

 9. Bireysel öğrenicinin yaĢam boyu öğrenme dersine sahip olduğu ADD 

modellerinden biri olabilir. ADD modelleri, öğrenicinin yaĢ, öğrenme amacı 

öğrenme ortamı ve art alan bilgisine göre gereksinimlerini karĢılayabilmelidir 

(Schneider ve Lenz, 2001‟den akt. ġahin, 2010: 15). 

2.1.4.3. Avrupa Dil GeliĢim Dosyası Bölümleri 

Avrupa Dil GeliĢim Dosyası bünyesinde dil pasaportu, dil öğrenim geçmiĢi ve 

dil dosyası bulunmaktadır.  

Dil pasaportu, bireyin bildiği tüm dillerin düzeylerini, Avrupa Konseyi Yabancı Diller 

Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟ni temel alarak dil becerileri profili, dil öğrenimi ve kültürler 

arası deneyimler ile sertifika ve diploma kayıtları olmak üzere üç bölüm hâlinde 

yansıtmaktadır. Dil becerileri profili, temel seviye- dili temel kullanma: A1 ve A2, orta 

düzey- dili bağımsız kullanma: B1 ve B2 ve ileri düzey-dili yetkin kullanma: C1 ve C2 

Ģeklinde dil öğrencisinin dili hangi düzeyde kullandığını iĢaretleyeceği bölümü gösterir. 

Dili kullanma düzeylerinde temel beceriler ise dinleme/izleme, okuma-anlama, 

karĢılıklı konuĢma, sözlü anlatım ve yazılı anlatım olarak beĢ temel beceri olarak 

belirlenmiĢtir. Avrupa Dil GeliĢim Dosyası‟nda dil becerileri, yaĢ faktörü de göz 

önünde bulundurularak 12 yaĢa kadar çocukluk, 12-20 yaĢ arası gençlik ve 20 yaĢ 

sonrası yetiĢkinlik Ģeklinde üç gruba yönelik olarak düĢünülmüĢtür Dil öğrenimi ve 

kültürler arası deneyimler bölümünde dil öğrencisi öğrendiği dilin konuĢulduğu 

ülkelerde bulunan kültürler arası deneyimlerini iĢaretleyecektir. Dil öğrencisinin 

öğrenmiĢ olduğu dile iliĢkin almıĢ olduğu sertifika ve diplomaların bulunduğu bölüm 

ise dil pasaportunda yer alan sertifika ve diploma kayıtları bölümüdür. 

Dil öğrenim geçmiĢi, dil öğrencisinin dili öğrenme sürecinde geçirmiĢ olduğu öğrenme 

yaĢantılarını, deneyimlerini ve bu sürece iliĢkin elde ettiği belgelerin bulunduğu 

dosyadır. Dil öğrenme sürecinde kendi öğrenmesinden sorumlu olan ve kendi dil 

geliĢimlerini değerlendirmelerine olanak tanıyarak öğrenme yaĢantılarını düzenlemesine 

yardımcı olacak bölümdür. Dil öğrenim geçmiĢi bölümü, dil öğrenim öyküsü, dil 

öğrenim sürecini değerlendirme, dil ve kültürler arası deneyimler ve kiĢisel dil baĢarıları 

olmak üzere dört bölümden oluĢur. Bu bölümlerde dil öğrencisi dili nasıl ve nerede 

öğrendiğini, öğrenme sürecinde gelmiĢ olduğu düzeyi, öğrendiği dile iliĢkin kültürel 

deneyimlerini ve baĢarılarını ortaya koyar.  

Dil dosyası, dil öğrencisinin öğrenim süreci boyunca yapmıĢ olduğu tüm çalıĢmalarının, 

sertifika ve diplomalarının yer aldığı bölümdür.  
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Avrupa Dil GeliĢim Dosyası, dil öğrencilerinin yabancı dil deneyimlerini 

gösteren veriler sunmaktadır. Bu yönüyle raporlama iĢlevini yerine getirmektedir. 

Dosya, dil öğrencisinin kendi kendini değerlendirmesine olanak tanıması, öğrencide dil 

bilinci oluĢturması, dilsel becerilerini ve kültürlerarası deneyimini göstermesi, dili 

nerede öğrendiğini yansıtması ve kendi öğrenme sürecini planlama, kendi 

öğrenmesinden sorumlu olması gibi özellikleri ile de eğitimsel iĢlevini yerine 

getirmektedir.  

Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni dinleme/anlama, 

okuma/anlama, karĢılıklı konuĢma, sözlü anlatım ve yazılı anlatım olmak üzere dil 

becerilerine iliĢkin beĢ bölümde dil öğrencilerinin dil düzeylerine göre edinmeleri 

gereken beceriler hakkında geniĢ tanımlamalarda bulunmuĢtur. Dil öğrencisi ve 

öğreticisi bu tanımlamalar ekseninde sahip olunan becerilere iliĢkin değerlendirmelerde 

bulunabilir. 

2.1.5. Yabancı Dil Öğretiminde Temel Ġlkeler 

 Yabancı dil öğretiminin temel amacı, iletiĢim aracı olan dili; dinleme, konuĢma, 

okuma ve yazma gereksinimlerinde iĢlevsel olarak kalıcı olarak kullanabilen öğrenciler 

yetiĢtirmektir. Bu amaca ulaĢabilmek için, temel görüĢ, ana düĢünce, kural olarak 

tanımlayabileceğimiz dil öğretiminde öğrenenlerin gereksinimlerine iliĢkin davranıĢ 

kuralları dil öğretiminin temel ilkelerini oluĢturur. “Öğretim ilkeleri, insanların 

geçmiĢten bugüne taĢıdıkları tecrübelerinin sonuçlarına dayanır. Öğretim sürecinde 

yaĢanacak zorluklara karĢı daha sürecin baĢında önlem almayı ve baĢarılı sonuçlar elde 

etmeyi sağlar” (Köksal ve VarıĢoğlu, 2014a: 71). 

 Yabancı dil öğretiminde temel ilkeler, “dil öğretiminin plânlanması, dört temel 

beceriyi dikkate alma, basitten karmaĢığa, somuttan soyuta gitme, bir seferde tek yapıyı 

sunma, verilen bilgi ve örneklerin hayata uygunluğu, öğrencileri aktif kılma, bireysel 

farklılıkları dikkate alma, görme ve iĢitmeye dayalı araçlardan yararlanma (Barın, 2004: 

1930) Ģeklinde sekiz alt baĢlıktan oluĢmaktadır: 

a. Dil Öğretiminin Planlanması 

Yabancı dil öğretiminde kazandırılmak istenilen dört temel dil becerisine iliĢkin 

amaçlar ve kazanımlar öğrencilerin ihtiyaçları doğrultusunda öğretim süreci öncesinde 

planlanmalıdır.  Eğitim öğretim sürecinin planmasında ders içeriği, öğrenme ortamına 

bağlı koĢullar, öğrencilerin bireysel özellikleri, eğitimin ne kadar sürede verileceği, 



23 

  

 

öğrenme çıktılarının alınabilmesi için ölçme ve değerlendirme yöntemlerinin tespiti gibi 

faktörler göz önünde bulundurulmalı ve bu doğrultuda eğitim öğretim sürecine 

hazırlıklar yapılmalıdır.  

Dört Temel Beceriyi Dikkate Alma 

 ĠletiĢimin temel aracı olan dil; dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerilerinin 

toplamının oluĢturduğu bir bütündür.  Dil eğitimi sürecinde, dört temel dil becerisinin 

geliĢmesini sağlayacak Ģekilde eğitim gerçekleĢtirilmelidir. “Yabancı dil öğrenen birey 

için dil becerilerinin tümü ayrı önem taĢımaktadır ve hangisinin nerede, ne zaman 

bireye gerekli olacağı tam olarak kestirilemez. Bu nedenle tüm beceri alanlarının 

öğretimine yönelik kitaplara, yöntemlere ve etkinliklere ihtiyaç duyulmaktadır” (Köksal 

ve VarıĢoğlu; 2014a: 76).  

b. Basitten KarmaĢığa, Somuttan Soyuta Gitme 

Genel öğretim ilkeleri içerisinde yer alan basitten karmaĢığa somuttan soyuta 

doğru öğretme ilkesi, yabancı dil öğretimi için de gerekli bir ilkedir. Yabancı dil 

öğretirken öncelikle öğrencilerin kolaylıkla anlayabileceği konular öğretilmeli, aĢamalı 

olarak zor ve karmaĢık konulara geçilmelidir. Somut bilgiler öncelikle öğretilmeli, 

sonrasında soyut konular öğretilmeye baĢlanmalıdır.  

c. Bir Seferde Tek Yapıyı Sunma 

Yabancı dil öğretim sürecinde önceden hazırlanan ders plan ve programlarında 

yer alan amaç ve kazanımlara göre belirlenen konular, bir seferde tek bir yapıyı 

öğretecek Ģekilde öğrencilere kazandırılmaya çalıĢılmalıdır. “Yabancı dil öğretiminde 

en önemli sorunlardan birisi de öğrenciye bir dil bilgisi yapısı kavratılmadan yeni bir 

yapıya geçilmesidir. Kendisi için yeni olan bir dilin kurallarını öğrenen öğrenci aynı 

anda birden fazla bilgiyi kazanmaya çalıĢtıkça hata yapma olasılığı artmaktadır” 

(Köksal ve VarıĢoğlu; 2014a: 76). “Aynı anda birden fazla yapıyı öğrenciye 

kazandırmaya çalıĢmak, verilmek istenenin tam anlaĢılamamasına ve belirli bir süre 

geçtikten sonra unutulmasına ya da diğer yapılarla karıĢtırılmasına yol açmaktadır” 

(Barın, 2004: 23). 

d. Verilen Bilgi ve Örneklerin Hayata Uygunluğu 

Öğrenci, öğrendiği yabancı dilin ülkesinde yaĢıyorsa öğrendiği dil yapılarını 

günlük yaĢamla iliĢkilendirmede bir kolaylık yaĢayacaktır. Ancak bunun aksi olan 

durumlarda öğretilen bilgilerin günlük yaĢama aktarılması kalıcı öğrenmenin 

gerçekleĢtirilebilmesi için gerekli ilkelerden biridir. Kültürün bir aynası olan dilin 
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günlük yaĢamla iliĢkilendirilerek öğretilmesi, öğrenilenlerin yaĢamda kullanılabilmesine 

imkân tanıyarak sağlıklı bir iletiĢimin gerçekleĢmesine katkıda bulunacağı söylenebilir.  

e. Öğrencileri Aktif Kılma 

Günümüzde öğretimde yaygın Ģekilde kabul edilen yapılandırmacı yaklaĢım, 

öğrencinin derse aktif olarak katılımını öngörmektedir. Öğrencilerin bilgileri 

öğretmenden düz anlatım yoluyla alması yerine yaparak yaĢayarak öğrenmesi, öğretim 

sürecinde soru cevap, benzetim, grup çalıĢmaları, drama, dramatizasyon çalıĢmaları gibi 

etkinliklerle öğrencilerin derse etkin bir Ģekilde katılmaları sağlanmalıdır. Bu Ģekilde 

öğrenilenlerin beceriye dönüĢebileceği ve bilgilerin kalıcı olduğu bir öğretim sürecinin 

gerçekleĢtirilebileceği düĢünülebilir. 

f. Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma 

 Yabancı dil öğrenen bireylerin dili öğrenme amaçları çeĢitlilik arz eder. Bunun 

yanı sıra cinsiyet, yaĢ, zekâ, eğitim düzeyi, sosyal konum gibi değiĢkenlerle, fiziki ve 

psikolojik özellikler her öğrencide farklılıklar sergiler. Bu durum, eğitim öğretim 

sürecinin planlanmasından ölçme ve değerlendirme sürecine kadar bütün aĢamalarda 

dikkate alınmalı ve öğretim etkinlikleri bu doğrultuda gerçekleĢtirilmelidir.  

g. Görme ve ĠĢitmeye Dayalı Araçlardan Yararlanma 

ĠletiĢimin kolaylaĢtığı, teknolojik geliĢmelerin hızla yaĢandığı günümüzde bunun 

eğitim sürecine yansıması kolaylıkla görülebilir. Eskinin kara tahtalarını alan akıllı 

tahtalardan, bilgisayarlara, akıllı cep telefonlarına, kol saatlerine kadar her türlü 

teknolojik araç, görsel ve iĢitsel birer materyal olarak eğitim öğretime büyük oranda 

katkı sağlamaktadır. Bu teknolojik araçlarda yer alan programlar sayesinde çevrimiçi 

sözlükler, dil öğrenme programları, çeĢitli testler, kelime öğrenme programları dil 

öğretiminde kullanılabileceklerden sadece birkaç tanesidir. Birden fazla duyu organına 

hitap eden bu araçlar öğretimin kolaylaĢtırılmasına, kalıcılığına hizmet edecek 

araçlardır. “ĠletiĢim araçlarının çok öne çıktığı günümüzde dil öğretirken televizyon, 

video, bilgisayar, tepegöz ve kasetçalar gibi araçlardan yararlanarak dört temel 

becerinin daha iyi kavratılacağı, öğrenilenlerin daha kalıcı olacağı herkes tarafından 

kabul edilen bir gerçektir” (Barın, 2004: 23). 

 Yabancılara Türkçe öğretiminde genel ilkeler Ģunlardır:  

a. Kullanılan dilin öğretilmesi, 

b. Telâffuza önem verme, 

c. Öğrencilerin bildiği kelimelere dayanarak yeni cümleler kurma, 

d. Öğrencilere öğrendiklerini uygulama imkânının verilmesi, 

e. Herkese eĢit söz hakkı tanınması, 
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f. Öğrencinin kendini yazılı ve sözlü ifade edebilmesi, 

g. Dil ile birlikte kültürün verilmesi, 

h. Hem bireysel çalıĢmalara hem de grup çalıĢmalarına gereken ölçüde yer 

verilmesi, 

i. Dersi sıkıcı olmaktan kurtaracak çeĢitli uygulamalara yer verilmesi, 

j. Öğretilmeyenlerin sorulmaması,  

k. Öğrencinin öğreneceği kadar bilgi verilmesi, 

l. Öğrencilerin yaptıkları yanlıĢların anında düzeltilmesi, 

m. Yöntemin belirlenmesi (Barın, 2004: 19-30) 

 Meslek ve alan bilgisi yeterli olan öğretmenlerin dil öğretiminin ilkelerini daima 

göz önünde bulundurmaları hâlinde belirlenen amaç ve kazanımlara eriĢilebilecek 

Ģekilde baĢarılı bir öğretim yapılabileceği söylenebilir. Öğrencilerin öğrendiği dili 

pratikte kullanabilmeleri, anlamlı öğrenmenin gerçekleĢebilmesi, yabancı dil 

öğretiminde var olan ortak prensiplerin öğretim sürecinde iĢe koĢulmasıyla mümkündür.  

2.1.6. Yabancı Dil Öğretim Yöntemleri 

 Yöntem, “1. Bir amaca ulaĢmak için izlenen, tutulan yol, usul ve sistemlere 

iliĢkin bilgi. 2. Bilimde belli bir sonuca ulaĢmak için, bir plana göre izlenen yol, metot.” 

(TDK, 2011; Türkçe Sözlük: 2196) Ģeklinde tanımlanmaktadır. 

 Yabancı dil öğretim yöntemi, eğitim öğretim sürecinde belirlenen öğretim 

yaklaĢımı doğrultusunda öğretilecek dilin özellikleri ile öğrenenlerin özelliklerini göz 

önünde bulundurarak uygun yol, sistem ve planın uygulamaya konulmasıdır.   

 “Dil öğretiminin temelde öğretilecek nesnenin, dilin niteliğine iliĢkin 

bilgilerimiz (dil kuramları) ve dilin öğrenilmesine ya da kazanılmasına iliĢkin görüĢler 

(öğrenim kuramları) olmak üzere iki dayanağı vardır. Kullanılacak yöntemler, kitaplar, 

ders planları büyük ölçüde bu iki dayanağa göre belirlenir ( Kocaman, 1983: 116‟dan 

akt. Köksal ve VarıĢoğlu, 2014b: 90).  

 Yabancı dil öğretimi konusunda benimsenen yöntemler Ģunlardır: 

 Dil Bilgisi-Çeviri Yöntemi (Grammar-Translation Method) 

 Dolaysız Yöntem (Direct Method) 

 Kulak-Dil AlıĢkanlığı Yöntemi (Audio-Lingual Method) 

 Kavramsal-ġifreleme YaklaĢımı (Cognitive-Code Approach) 

 Tabii Yöntem (Natural Method) 

 ĠletiĢimci YaklaĢım –ĠletiĢimci Yöntem (Communicative Approach) 

 Derleyici Yöntem (Eclectic Method) (Demirel, 2008: 35). 
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Alan yazın taraması yapıldığında Demirel (2008: 35) tarafından ifade edilen bu 

yöntemlere ek olarak yabancı dil öğretim yöntemi olarak aĢağıdaki yöntemlerin de 

sıklıkla ifade edildiği görülmektedir: 

 Grupla dil öğretim yöntemi (Communıty Language Learning) 

 ĠĢbirlikli öğrenme (Cooperative Learning) 

 Toplu Fiziksel Tepki Yöntemi (Total Phsycal Response Method) 

 Sessiz Yol (The Silent Way) 

 Telkin Yöntemi ( Suggstopedia) 

 Tüm Dil YaklaĢımı (Whole Language) 

 Dengeli Okuma Yazma YaklaĢımı ( Balanced Literacy Approach) 

 BiliĢsel YaklaĢım (Cognitive Approach) 

 Görsel-ĠĢitsel Yöntem ( Audio-Visual Method) 

 Göreve Dayalı Öğretim Yöntemi (Task-Based Method) 

 Ġçerik Odaklı Öğretim (Content-Based Ġnstruction) 

 Kültürler Arası ĠletiĢim Odaklı YaklaĢım ( Ġntercultural Communication 

Approach) 

Yabancı dil öğretiminde kullanılan yukarıda zikredilen yöntemler arasında 

sıklıkla kullanılanları; Dil Bilgisi Çeviri Yöntemi, Düzvarım Yöntemi, Kulak-Dil 

AlıĢkanlığı Yöntemi,  BiliĢsel Öğrenme YaklaĢımı, ĠletiĢimci YaklaĢım ve Seçmeci 

YaklaĢım Yöntemleridir. 

a. Dil Bilgisi Çeviri Yöntemi (Grammar-Translation Method) 

Günümüz dil bilim çalıĢmaları henüz dil öğretiminin ne zaman, nerede baĢladığı 

hakkında kesin bir yargıya sahip değildir. Tarih boyunca ekonomik, siyasal bakımdan 

güçlü ve baskın, coğrafi açıdan cazip ülkelerin dilleri ile bir dinin doğduğu, geliĢtiği ve 

kutsal kitabının dili olan diller çoğunlukla öğrenilmeye değer bulunmuĢ ve çok sayıda 

kiĢi tarafından öğrenilmek için tercih edilmiĢlerdir. Yabancı dil öğretiminde tarihsel 

süreç içerisinde çok farklı yöntemler kullanılagelmiĢtir. Bu yöntemlerden dil bilgisi 

çeviri yöntemi ilk yöntemlerden birisidir. “Dil bilgisi ve çevirinin dil öğretimi içindeki 

varlığının çok eski zamanlara dayandığı bilinmekle birlikte, dil bilgisi kurallarının ve 

hedef dile yapılan çevirilerin düzenli birlikteliğinin ve prensibe dayalı alıĢtırma 

tekniklerinin 16. yüzyılın sonlarında ün kazandığına inanılmaktadır” (Stern, 2003: 

453‟ten akt. DurmuĢ, 2013: 51). 
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 Dil Bilgisi-Çeviri Yönteminde dilin kurallarının öğretilmesi ön plandadır. 

Okunan metinlerde yer alan kelimeler ve dil bilgisi kuralları ele alınır. KonuĢma 

becerisine önem verilmez ve ana dili kullanımı, öğrenilen dilden daha baskın bir 

biçimde kullanılır. Okuma metinleri bu yöntemin temel materyalidir. Kelimeler, dil 

yapıları, alıĢtırmalar okuma metinleri aracılığı ile öğrencilere kazandırılmaya çalıĢılır. 

 19. Yüzyılın sonlarında artık Dil Bilgisi-Çeviri Yöntemi dil öğretiminde soğuk ve 

cansız bir yaklaĢım olarak eleĢtirilmiĢ, yabancı dil öğretiminde bir baĢarısızlık 

olarak kabul edilmiĢtir. 19. Yüzyılın sonlarında ve 20. Yüzyılın ilk yarısı boyunca 

görülen dil öğretimi reform hareketleri, Dil Bilgisi-Çeviri Yöntemine karĢı 

geliĢtirilmiĢ ve bu yönteme karĢı ciddi eleĢtirilerde bulunmuĢtur ( Stern, 2003: 

454‟ten akt. DurmuĢ, 2013: 51). 

Dil bilgisi-Çeviri yönteminin, dilin bir beceri hâline gelmesini amaçlamak yerine 

dile iliĢkin kuralların ezberletilmesi yönüyle kalıcı dil becerilerinin yerleĢmesinde etkin 

bir yöntem olarak görülemeyeceği düĢünülebilir. 

b. Dolaysız Yöntem (Düzvarım Yöntemi-Doğrudan Yöntem )  (Direct Method)  

 Düzvarım Yöntemi, Dolaysız Yöntem ya da Doğrudan Yöntem adları altında 

alan yazında adlandırılan bu yöntem, öğretim sürecinde görerek öğrenmeyi ön plana 

alır. Ders esnasında ders materyalleri, sınıfta bulunan araç ve gereçler, kullanılan 

eĢyaların isimlerinin öğrencilere söylenmesi ve tekrar ettirilmesiyle baĢlanan öğretim 

sürecinde öğrenciye doğal bir öğretim ortamı sunulmaya çalıĢılır. Doğrudan Yöntem‟in 

özellikleri Ģunlardır: 

1. Sınıfta öğretim yalnızca hedef dilde gerçekleĢir. 

2. Sadece günlük söz varlığı ve cümleler öğretilir. 

3. Sözel iletiĢim becerileri, küçük ve yoğun sınflarda öğretmen ve öğrenci 

arasındaki soru-cevap etkileĢimi çerçevesinde organize edilen dikkatli bir 

kademeli ilerleyiĢle geliĢtirilir. 

4. Dil bilgisi, tümevarımsal olarak öğretilir. 

5. Öğretilecek yeni hususlar sözel olarak sunulur. 

6. Somut söz varlığı canlandırma, nesneler ve resimler; soyut söz varlığı ise 

düĢüncelerin çağrıĢımları yoluyla öğretilir.  

7. Hem konuĢma hem de dinleme-anlama öğretilir. 

8. Doğru telaffuz ve dil bilgisi vurgulanır (Richards ve Rodgers, 2007: 12‟den akt. 

DurmuĢ, 2013: 57).  

c. Kulak-Dil AlıĢkanlığı Yöntemi (Audio-Lingual Method) 

Yabancı dil öğretim yöntemlerinden Kulak-Dil AlıĢkanlığı Yöntemi, ĠĢitsel-

Dilsel Yöntem, Ordu Yöntemi,  ĠĢitme-Söyleme Yöntemi, ĠĢitsel Sözsel Yöntem gibi 

farklı adlarla anılmaktadır.  Kulak-Dil AlıĢkanlığı Yöntemi‟nde dinleme ve konuĢma 

becerilerinin eğitimine öncelik verilir. Öğretilecek konular yazılı olarak öğrencilere 
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sunulmadan önce sözel olarak sunulur ve dil kalıplarının önce sözel sonra dilsel olarak 

alıĢkanlık kazanacak Ģekilde beceri hâline dönüĢtürülmesine çalıĢılır.  

Kulak-Dil AlıĢkanlığı Yöntemi‟nin temel ilkeleri Ģunlardır: 

a. Bu yöntemde dil öğrenimi bir alıĢkanlık oluĢturma süreci olarak görülür ve 

diyalogların yinelenerek ezberlenmesi ve yapıların örgü alıĢtırmalarıyla 

otomatikleĢtirilmesi hedeflenir.  

b. Dil öğrenmenin amacı, dilin iletiĢim kurmak için nasıl kullanılacağının 

öğrenilmesidir. Dolayısıyla dil öğreniminde esas olan yazma değil 

konuĢmadır. Okunmadan önce her Ģey sözlü olarak öğretilmelidir, çünkü 

yazım sesletimi bozucu bir ögedir. Dil becerilerinin sırası dinleme, konuĢma, 

okuma ve yazma biçimindedir yani dolaysız yöntemde olduğu gibi dil 

öğretiminde okumasız ve yazmasız bir ilk dönem geçirilmelidir. 

c. Dil yapıları kendi baĢlarına değil, doğal olarak bağlam içerisinde bulunurlar. 

Sözcüklerin anlamı doğal ve kültürel bağlam içinde öğrenilir. Bu nedenle bir 

dili öğrenmek, o dili konuĢan insanların kültürel sistemlerini de öğrenmektir.  

d.  Ana dil ve yabancı dilin farklı dil sistemleri vardır. Bunlar birbirinden ayrı 

tutulmalı ve öğrencinin ana dilinin hedef dilin öğrenimini etkilemesi 

önlenmelidir.  

e. Örnekleme, analizden daha iyi bir temel oluĢturduğundan, önce yapılar 

örneklenir, sonra bunların alıĢtırması yapılır. Dolayısıyla dil bilgisi öğretimi 

tümevarım yöntemiyle gerçekleĢir. 

f. Bir dil, o dili ana dil olarak kullananların söyledikleridir. Öğrencilerin bu 

yöntemin materyallerinden öğrendikleri ifadeler, hedef dilin kullanıldığı 

toplumun yaĢayan dilidir. 

g. Yabancı dil öğreniminde yapılan hatalar düzeltilmediği takdirde kalıcılaĢarak 

yanlıĢ alıĢkanlıkların oluĢmasına yol açar. Hata oluĢtuğu anda öğretmen 

tarafından düzeltilmelidir. 

h. Her dil belli sayıda kalıplara sahiptir. Bu kalıplar alıĢtırmalarla alıĢkanlık 

hâline getirilerek öğrencilerin bu kalıpları kullanmaları sağlanmalıdır.  

i. Dil öğrenimi, diğer davranıĢların öğrenimi gibidir. Olumlu pekiĢtireç, 

öğrencilerin öğrenmelerini hızlandıran ve olumlu davarınıĢlarının devamını 

sağlayan bir unsurdur ( Larsen-Freeman, 2000: 42-45; Richards ve Rodgers, 

1986: 50; Demircan, 2012: 212-214 ve Demirel, 2012: 42-45‟den akt. 

BölükbaĢ, 2013: 62). 

d. BiliĢsel Öğrenme YaklaĢımı (Cognitive Approach) 

BiliĢsel öğrenme yaklaĢımı, öğrenenin farkındalık düzeyini artırmayı, dil 

öğrenimine bilinçli bir Ģekilde yaklaĢmayı, ezber bilgiler kazanmak yerine öğrencinin 

dili beceri olarak edindikten sonra yeni cümleler, dilsel yapılar oluĢturacak Ģekilde 

zihinsel olarak yaratıcı bir dil beceresi kazandırmayı hedefler. Bu yaklaĢımın temel 

ilkesi, öğrenmenin anlamlı bir Ģekilde aktif zihinsel süreçlerden geçerek gerçekleĢmesi, 

öğrenilenlerin beyinde iĢlenmesidir. BiliĢsel öğrenme yaklaĢımının kullanım özellikleri 

Ģu Ģekildedir: 

a. Dil bir alıĢkanlık geliĢtirme değil bilinçli olarak kuralları öğrenmedir. 

b. Telaffuz öğretimine ayrı bir öğretim etkinliği olarak yer vermeye gerek yoktur.  

c. Özellikle duyduğunu anlama becerisinin geliĢtirilmesine önem verilmelidir. 

d. Grup çalıĢması ve bireysel eğitim desteklenmelidir. 
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e. Dil bilgisi kuralları tümevarım ve tümdengelim yoluyla öğretilmelidir. 

f. Dört temel beceri öncelik sonralık sırasına göre değil önemine göre eĢit olarak 

geliĢtirilmelidir. 

g. Ana dilin kullanılmasına ve çeviriye izin verilir. 

h. Her Ģey bir bütünlük içinde öğretilmelidir ve gerektiği zamanlarda görsel ve iĢitsel 

araçlardan ve diğer tekniklerden yararlanılmalıdır. 

i. Ana ve amaç dilde ve her iki dilin kültüründeki yeterlilik ideal amaçtır. 

j. Öğretmen ve öğrencinin tutumu, sınıf içi etkileĢim, iyi bir öğrenme ortamı için çok 

önemlidir. Öğretmen, kesin yetkiyi temsil eden bir kiĢi olarak değil, öğrenmeyi 

kolaylaĢtırıcı kiĢi olarak görünür (Demirel, 2008: 46). 

Ġnsanların dil öğrenme yeteneği ile doğduğu görüĢünden hareket eden biliĢsel 

yaklaĢımda dil öğrenme sürecinde öğrenenin, zihinsel olarak aktif, düĢünen, sorgulayan 

ve üretici olması beklenir. 

e. ĠletiĢimci YaklaĢım –ĠletiĢimci Yöntem (Communicative Approach) 

 ĠletiĢimci YaklaĢım, BiliĢsel Yöntemin sadece dil bilgisi ve doğru cümle kurmakla 

yetindiğini iddia eden Hymes ve Halliday tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu yaklaĢımda, 

dilin kurallarını öğrenmekten ziyade dili iletiĢimde kullanmak esastır. Öğrenme 

sürecinde iletiĢim etkinlikleri aracılığı ile öğrencilerin aktif olarak derse katılmaları, 

iletiĢime iliĢkin kalıpları ezberlemek yerine anlayarak iletiĢimde kullanmaları beklenir. 

Öğretim sürecinde öğrencilerin aktif olduğu, grup çalıĢmasının teĢvik edildiği öğrenci 

merkezli eğitim gerçekleĢtirilir. Öğretmen öğretim sürecinde, dersin amaç ve 

kazanımlarına eriĢilecek Ģekilde sınıfta bir iletiĢim ortamı kurar.   AlıĢtırmalar,  

ileĢitime dayalı etkinliklerden seçilir. Dinleme ve konuĢma becerilerinin ağırlıkta 

olduğu iletiĢimci yöntem, iletiĢim çağı olarak adlandırılan günümüzde, dil öğretiminde 

sıklıkla tercih edilen bir yöntemdir. ĠletiĢimci Yöntemin özellikleri Ģunlardır: 

a. Her ortamda otantik dil, dilin gerçek bağlamda kullanıldığı gibi kullanılmalıdır. 

b. KonuĢan ve yazan kiĢinin niyetini anlamak iletiĢimsel yeterliliğin bir göstergesidir. 

c. Yabancı dil sadece bir çalıĢma konusu değil, sınıf içi iletiĢimde bir araçtır. 

d. Bir iĢlevin birden fazla dil yapısı olabilir. Hedef gerçek dil kullanımı olduğundan, 

farklı dil yapıları da birlikte sunulmalıdır. Önemli olan iletiĢim sürecidir. 

e. ĠletiĢimsel olayın, sosyal içeriği cümlelere anlam vermede gereklidir. 

f. Dil yapılarını uygun bir Ģekilde kullanmak, iletiĢimsel yetinin önemli bir parçasıdır. 

g. ĠletiĢimde konuĢan kiĢi sadece ne söyleyeceğini değil, neyi nasıl söyleyeceği 

konusunda da seçim yapma hakkına sahiptir. 

h. ĠletiĢimsel etkileĢim öğrenciler arasında iĢ-birlikli iliĢkiler kurulmasını sağlar. 
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i. Öğrenciler dil çalıĢmalarını söylem ya da cümle ötesi düzeyde gerçekleĢtirerek, 

cümleleri birbirine bağlayan tutarlılık ve bağlılık gibi dil özelliklerini 

öğrenmelidirler. 

j. Öğrencilere kendi fikir ve görüĢlerini açıklamaları için fırsat tanınmalıdır. 

k. Öğrencilerin yaptıkları yanlıĢlar, iletiĢimsel beceriler, geliĢmenin doğal bir sonucu 

olarak görülür. 

l. Öğrencilere dili gerçek ortamda kullanıldığı Ģekilde dinleme imkânları 

sağlanmalıdır. 

m. Öğretmenin temel sorumluluklarından birisi iletiĢimi destekleyecek ortamlar 

sağlamasıdır. 

n. Öğretmen, iletiĢimsel aktiviteler hazırlamada fırsat tanıyıcı, aktivitelerin iĢleniĢi 

esnasında da yol göstericidir (Larsen-Freeman, 2000: 126-128). 

f. Derleyici Yöntem (Eclectic Method) 

Derleyici, Seçmeli, Seçmeci, Eklektik Yöntem Ģeklinde farklı Ģekillerde 

adlandırılan derleyici yöntem, öğretim amaçları doğrultusunda farklı yöntemlerin iĢe 

yarayan yönlerinin kullanıldığı bir yöntemdir. “Sözcük öğretiminde düzvarım 

yöntemine, dil bilgisi kurallarını öğretmede biliĢsel öğrenme yöntemine, konuĢma 

becerisini kazandırmada kulak-dil alıĢkanlığı ve iletiĢimci yönteme yer verilmesi gibi” 

(Demirel, 2008: 58). 

Seçmeli yöntemde, dört temel becerinin geliĢtirilmesi esastır. Öğretim sürecinde 

öğreticinin, öğretim yöntemleri hakkında derinlemesine bilgi sahibi olması, hangi amaç 

ve kazanımı öğretirken hangi yöntemi kullanacağına karar vermesini kolaylaĢtırarak 

daha baĢarılı bir öğretim verebilmesine olanak sağlayacağı söylenebilir.  

2.1.7.Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretiminde Temel Beceriler, Öğretme- 

Öğrenme Alanları 

2.1.7.1. Dinleme Eğitimi 

 Dil, dinleme ve okumadan oluĢan anlama, yazma ve konuĢmadan oluĢan 

anlatma becerilerinden oluĢur. Dil becerilerinden olan dinleme, kiĢinin seslerin farkına 

varması, bu sesleri bilinçli olarak alması ve zihninde var olan düĢünce kalıplarıyla 

birleĢtirerek anlamlandırmasıdır. ĠĢitme, iradeye bağlı olmayan bir eylem iken dinleme 

kiĢinin özel çabasını gerektiren bir eylemdir.  “Dil öğrenme süreci dinleme yoluyla anne 
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karnında baĢlamakta, giderek geliĢip diğer öğrenme alanlarına, yani konuĢma, okuma ve 

yazmaya temel oluĢturmaktadır” (GüneĢ, 2007: 73).   

 Yabancı dil eğitimi, ana dilden farklı olarak daha karmaĢık bir süreçtir. “Yabancı 

dil öğretiminde dört temel dil becerilerinden en zor geliĢeni dinleme becerisidir” 

(Demirel, 2008: 98). Yabancı dilde, ana dilden farklı seslerin olması, dil yapılarının 

farklılığı, kelime bilgisinin olmayıĢı, farklı kültürel özellikler süreci karmaĢıklaĢtıran 

faktörlerdendir. “Dinleme becerisinin kazandırılmasında genel amaç, öğrencinin amaç 

dilde dinlediği bir iletiyi doğru olarak anlamasını sağlamaktır. Daha sonra öğrenenin 

duyduğu kelimeleri tanıması ve kelimelerin telaffuz özelliklerini doğru olarak 

algılayabilmesi de dinleme öğretiminin hedefleri arasındadır” (Güzel ve Barın, 2013: 

268). 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen bir öğrenci dinleme becerisini geliĢtirebilmek 

için göndericinin gönderdiği sesleri öncelikle tanımalı, telaffuzunu kavramalı, bilinçli 

bir Ģekilde çaba göstererek aldığı bu sesleri zihninde anlamlandırabilmelidir.  

Öğrencinin Türkçede sağlıklı bir iletiĢim kurabilmesi, dinleme becerisinin geliĢmesiyle 

yakından iliĢkilidir. Robertson (2008: 51), dinleme yeteneği ile baĢarı arasındaki 

iliĢkiye iĢaret ederek ortalama zekâya sahip öğrenciler arasında, öğrencinin dinleme 

yeteneğiyle baĢarı derecesi arasındaki iliĢkinin, bir kiĢinin zekâ düzeyiyle o kiĢinin 

baĢarı derecesi arasındaki iliĢkiden daha yüksek olduğunu ifade etmiĢtir.  

Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni, dinleme/anlama, 

okuma/anlama, karĢılıklı konuĢma, sözlü anlatım ve yazılı anlatım olmak üzere dört 

temel dil becerisine iliĢkin beĢ bölümde dil öğrencilerinin dil düzeylerine göre becerileri 

hakkında geniĢ tanımlamalarda bulunmuĢtur. Dil öğrencisi ve öğreticisi bu 

tanımlamalar ekseninde sahip olunan becerilere iliĢkin değerlendirmelerde bulunabilir. 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde, derslere iliĢkin amaç ve kazanımların, 

öğretim hedeflerinin belirlenmesinde, ders materyallerinin düzenlenmesinde Avrupa 

Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni esas alınmaktadır. Bu metinde, 

dinleme etkinlikleri Ģunlardır: 

 Kamu duyurusu (bilgi, yönerge, uyarılar, vs.) dinlemek 

 Medyayı (radyo, televizyon, kayıtlar, sinema) dinlemek 

 Canlı bir izleyici kitlesinin (tiyatro, kamu toplantıları, halka belirli bir 

konu üzerinde konuĢma, eğlenceler, vs.) üyesi olarak dinlemek 

 Kulak misafiri olunan konuĢmaları vs. dinlemek. 
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 Söz konusu metinde yer alan dinleme becerisine iliĢkin ulaĢılması beklenen 

hedef davranıĢlar dil düzeylerine göre Ģöyledir: 

GENEL ĠġĠTSEL ANLAMA 

C2  

Ana dil konuĢmacısının hızında hazırlanmıĢ gerek canlı gerek yayınlanan bir konuĢma 

olsun, herhangi konuĢma dilini anlamada zorluk çekmez. 

C1 

Özellikle aksan yabancı ise bazı ayrıntıların onaylanması gerekse bile, kendi alanı 

dıĢındaki soyut ve karmaĢık konular hakkındaki uzayan konuĢmaları takip edecek kadar 

anlayabilir. SöyleyiĢ tarzındaki kaymaları değerlendirerek, geniĢ sayıda deyimsel 

ifadeleri ve konuĢma dili üsluplarını tanıyabilir. AnlaĢılır biçimde yapılanmamıĢ olsalar 

da, bağlantıları açıkça belirtilmemiĢ ve sadece ima edilmiĢ olsa da uzayan konuĢmaları 

takip edebilir. 

B2 

Normal olarak kiĢisel, sosyal, akademik veya mesleki yaĢamda karĢılaĢılan hem aĢina 

olan hem de olmayan konular hakkındaki canlı veya yayınlanan standart konuĢma dilini 

anlayabilir. Uzmanlık alanındaki teknik konuların konuĢulması dâhil, standart diyalekt 

ile anlatılan soyut ve somut konuların ana fikirlerinin önerisel ve dilsel olarak karmaĢık 

konuĢmasını anlayabilir. Konunun oldukça bilindik olması ve konuĢmanın yönü açık 

belirteçler ile iĢaretleniyorsa, bir tartıĢmanın karmaĢık satırlarını ve uzayan konuĢmasını 

takip edebilir. 

B1 

Genelde aĢina olunan bir aksan ile konuĢmanın yapıldığı takdirde, hem genel iletileri 

hem de belirli ayrıntıları tanıyarak, ortak günlük veya iĢ ile ilgili konular hakkındaki 

doğrudan gerçeğe dayanan bilgileri anlayabilir. Sıkça iĢ yerinde, okulda, eğlence 

yerlerinde vs. karĢılaĢılan aĢina hususlardaki anlaĢılır standart konuĢmanın, kısa 

anlatılar da dâhil, ana noktalarını anlayabilir. 

A2 

KonuĢmanın yavaĢça ve anlaĢılır bir biçimde gerçekleĢtiği takdirde somut türdeki 

ihtiyaçlarını karĢılayabilecek kadar anlayabilir. KonuĢmanın yavaĢça ve anlaĢılır bir 

biçimde gerçekleĢtiği takdirde, derhal öncelik gerektiren alanlara (örn. çok temel kiĢisel 

ve ailevi bilgiler, alıĢ-veriĢ, yerel coğrafya, iĢ vs.) bağlı olan ibareleri ve ifadeleri 

anlayabilir. 
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A1 

Anlamı özümseyebilmesi için uzun süreli duraksamaları olan çok dikkatli ve yavaĢça 

söylenen konuĢmayı takip edebilir (MEB Çeviri Komisyonu, 2009: 65). 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde, yukarıda yer alan düzeylere göre 

dinleme becerisine iliĢkin hedef davranıĢları kazandırabilmek için: 

 Öğretici öncelikle etkili dinleme ve anlamayı sağlayabilmek adına öğrencilerini 

dinlemeye güdülemeli, gerekli motivasyon ve konsantrasyonu sağlamalıdır. 

 Dinleme metinleri, dil düzeylerine uygun olarak seçilmeli, öğrencilerin dil 

öğrenme amaçları doğrultusunda iĢ metinleri, ilanlar, ders konuları, eğlence, 

günlük hayata iliĢkin diyalog vb. konularda farklı metinlere yer verilmelidir. 

 Dinleme metinleri, vurgu, tonlama, telaffuz bakımından dilin kurallarına ve 

kullanımına uygun olmalı, iyi bir ses kalitesi ile öğrencilere sunulmalıdır. 

 Dinleme metinleri, Türk kültürüne iliĢkin ögeleri içermelidir. Böylece öğrenci, 

dilin konuĢurlarının sahip olduğu kültür hakkında bilgi sahibi olacak ve 

dinlediklerini anlama noktasında ilerleme kaydedebilecektir. 

 Dinleme metinleri; kısa filmler, gerçek hayatı yansıtan diyaloglar, haber 

metinleri gibi öğrencilerin ilgilerini çekebilecek, gereksinimlerine cevap 

verebilecek nitelikte seçilmelidir. 

Güzel ve Barın (2013: 69), yabancılara Türkçe öğretiminde dinleme becerisinin 

geliĢmesinin öncelikle öğretim elemanının yeterliğine bağlı olduğunu belirtmiĢler ve 

Türkçe öğrenmek isteyen yabancı öğrencinin ilk karĢılaĢtığı, dinleme ve konuĢma 

açısından iletiĢime girdiği kiĢinin Türkçe öğretmeni olduğu için öğretmenin kurduğu 

cümlelere dikkat etmesi ve öğrencinin düzeyine göre konuĢması gerektiğini,  vurgu ve 

tonlamayla birlikte doğru telaffuza önem veren öğretmenin kesinlikle ağız özelliklerine 

dayalı konuĢmaması, ölçünlü dile uyması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 

2.1.7.2. KonuĢma Eğitimi 

Dünyada, insan toplulukları tarafından oluĢturulmuĢ çok çeĢitli diller vardır. Bu 

dillerin her biri ses yapısı, cümle dizimi, dil bilgisi, söz varlığı gibi özellikleri ile 

birbirinden farklıdır. Dilleri oluĢturan sesler temelde benzer olmasına karĢın seslerin bir 

araya gelerek anlamlı birlikler oluĢturma sistemi her dilde farklı değiĢiklikler arz eder.  

KonuĢma, duyduğumuz, söylediğimiz bu sesler aracılığı ile gerçekleĢir. Seslerin 

dizilerek bir araya gelerek oluĢturduğu anlamlı birlikler kelimeyi, kelimelerin dizilerek 
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oluĢturduğu anlamlı birlikler cümleyi oluĢturur ve böylece iletiĢimin temelinde yer alan 

konuĢma edimi seslendirilmeyle ortaya çıkar.  

Yabancı dil eğitiminde Ladousse‟a (2002) göre en problemli beceri kazanma süreci 

konuĢma becerisini kazanma sürecidir. “Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde 

konuĢma eğitimine baĢlarken, ilk olarak yapılacak çalıĢmalardan biri, öğrencilerin 

bildikleri dil ile bilmedikleri dil arasında bağlantı kurmak olacaktır. Bunun en iyi yolu, 

öğrencilerin öğrenecekleri dil ile kendi dilleri arasındaki farklılıkları ve benzerlikleri 

açıklamaktır” (Köksal ve Dağ Pestil, 2014: 305-306). 

Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde konuĢma becerisinin kazandırılması dersin 

öğreticisinin iletiĢim becerileri doğrultusunda Ģekillenir. Öğretmenin konuĢma 

becerisinin yeterli olması, vurgu ve tonlamaları yerinde kullanabilmesi, iyi iletiĢim 

kurabilmesi, yerel Ģive ve ağız kullanımından kaçınarak standart Türkçe ile konuĢması 

derste kazandırılacak hedef davranıĢlara ulaĢmada kolaylık sağlayacaktır. Seslerin 

doğru telaffuzu ile baĢlayacak olan konuĢma becerisi kazandırma sürecinde çeĢitli 

konuĢma alıĢtırmaları yapılır. “Öğrencilere konuĢma becerisi kazandırabilmek için 

baĢlangıç düzeyinden itibaren en çok kullanılan alıĢtırmalar tekrar alıĢtırmalarıdır. Bunu 

daha sonra anlama ve iletiĢime dayalı alıĢtırmalar izlemektedir” (Demirel, 2008: 102). 

Yabancı dil olarak Türkçe eğitiminde konuĢma becerisinin öğretimi, öğretmenin 

öğrencilerini güdülemesi, cesaretlendirmesi ve motive etmesi ile de yakından ilgilidir. 

Çünkü konuĢma becerisi dıĢa yansıyan ve karĢılıklı olarak en az iki kiĢinin bulunmasını 

gerektiren bir süreç olduğundan bireyleri psikolojik olarak da etkileyen bir beceri 

alanıdır. SallabaĢ (2012: 2217), öğrencilerin Türkçenin zor bir dil olduğunu 

düĢünmelerinin konuĢma kaygıları üzerinde etkili olduğunu tespit etmiĢ ve öğrencilerin 

Türkçeye karĢı geliĢtirdikleri bu olumsuz tutumun akademik baĢarılarını da 

etkileyebileceğini belirtmiĢtir. Bu bulgular da göstermektedir ki yabancı dil olarak 

Türkçe öğreten bir öğretmen, öğrencilerinin dile iliĢkin düĢüncelerini, tutumlarını da 

dikkate alarak konuĢma eğitimini gerçekleĢtirmelidir.  

Littlewood (1984: 58-59) yabancı dilin doğal olmayan bir Ģekilde öğretilmeye 

çalıĢıldığı sınıf ortamının öğrencilerin kendilerini zayıf hissetmelerine sebep olduğunu 

belirterek, sınıf ortamında öğrencilerin yeni öğrendikleri yabancı dili düzgün telaffuzla 

ifade edemezlerse, öğretmenleri tarafından eleĢtirileceklerini, düzeltileceklerini veya 

arkadaĢları tarafından alay konusu olabileceklerini düĢündüklerini ifade etmiĢ ve 

kendilerini güvensiz ve kaygılı bir ortamda hisseden dil öğrenenlerin, yabancı dilde 
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iletiĢime psikolojik olarak kapanmakta ve bu durum eğer daha ileri aĢamaya ulaĢacak 

olursa, öğrenmenin engellenmesine sebep olabileceğini dile getirmiĢtir (Akt. Doğan, 

2008: 50). 

Yabancı dil Türkçe öğretiminde konuĢma becerisi, Avrupa Konseyi Yabancı Diller 

Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde yer alan amaç ve kazanımlar doğrultusunda 

gerçekleĢtirilmeye çalıĢılır. Metinde konuĢma eğitimi, karĢılıklı konuĢma ve sözlü 

konuĢma Ģeklinde iki faktör üzerine temellendirilerek konuĢmanın iletiĢim ve üretim 

boyutuna dikkat çekilmiĢtir. Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru 

Metni‟nde yer alan düzeylere göre genel konuĢma amaç ve kazanımları Ģunlardır: 

GENEL SÖZLÜ ETKĠLEġĠM 

C2  

Deyimsel ifadeler ve konuĢma dilinde kullanılan deyimlere, yan anlamlarının 

derecelerinin farkında olarak, iyi derecede hâkimdir. Oldukça etkin biçimde bir seri 

değiĢtirme donatımları kullanarak daha hassas anlamları tam olarak nakledebilir. Bir 

zorluğun etrafında o kadar pürüzsüzce geriye dönüĢ ve yeniden yapılandırma yapabilir 

ki muhatap olunan kiĢi bunun farkına varamaz. 

C1  

Neredeyse zahmetsizce kendisini akıcı bir biçimde kendiliğinden ifade edebilir. 

BoĢlukları dolambaçlı sözlerle dolduracak geniĢ sözcüksel bir repertuara sahip. Ġfadeler 

ve kaçınma stratejileri için çok az belirgin arama yapar; sadece kavramsal zor bir konu 

dilin doğal ve pürüzsüz akıĢını engelleyebilir. 

B2 

Fikirler arasındaki bağlantıları açıkça belli ederek, akademik, mesleki veya eğlence gibi 

genel kapsamlı konuları dili akıcı, hatasız olarak ve anında kullanabilir. Söylemek 

istediklerini pek fazla kısıtlamadan, duruma uygun resmîyet derecesi belirleyerek, iyi 

bir dil bilgisi hâkimiyeti ile anında iletiĢim sağlayabilir. Ana dil konuĢanları ile sıradan 

etkileĢimi ve güçlü iliĢkileri her iki tarafı da zorlamadan gerçekleĢtiren bir derecede 

akıcılık ve kendiliğinden olan bir etkileĢimde bulunabilir. Olayların ve deneyimlerin 

kiĢisel önemini vurgulayabilir, ilgili açıklamalar ve tartıĢmalar sunarak görüĢlerini 

destekleyebilir ve açıklamasını yapabilir. 

B1 

Kendi ilgi alanı ve profesyonel alanına ait aĢina olduğu rutin olan veya olmayan 

hususlarda, biraz güvenle iletiĢimde bulunabilir. Bilgi alıĢveriĢinde bulunabilir, bilgiyi 



36 

  

 

denetleyebilir veya onaylayabilir, daha az rutin olan durumlarla uğraĢabilir ve bir Ģeyin 

neden sorun olduğunu açıklayabilir. Filmler, kitaplar, müzik gibi daha soyut ve kültürel 

konularda düĢüncelerini ifade edebilir. Seyahat anında ortaya çıkabilecek olan çoğu 

durum ile ilgilenmek için geniĢ bir basit dil serisinden yararlanabilir. AĢina olduğu 

konulardaki konuĢmalara hazırlanmaksızın katılabilir, kiĢisel fikirleri beyan edebilir ve 

kiĢisel ilgi veya günlük yaĢamla alakalı (örn. aile, hobiler, iĢ, seyahat ve güncel olaylar) 

konularda bilgi alıĢveriĢinde bulunabilir. 

A2 

Diğer kiĢinin gerektiğinde yardım etmesi, kalıpsal durumlarda ve kısa konuĢmalarda 

oldukça rahat etkileĢimde bulunabilir. Fazla çaba sarf etmeden basit, rutin bilgi 

alıĢveriĢinde bulunabilir; soru sorabilir, soruları yanıtlayabilir, tahmin edilebilen günlük 

durumlarla ilgili bilindik konular üzerinde fikir ve bilgi alıĢveriĢi yapabilir. ĠĢ ve boĢ 

zaman ile ilgili aĢina ve rutin hususlar hakkında basit ve doğrudan bilgi alıĢveriĢi 

gerektiren basit ve rutin görevler dâhilinde iletiĢim yapabilir. Çok kısa sosyal bilgi 

alıĢveriĢini idare edebilir ama konuĢmayı kendi ahenginde devam ettirebilmek için 

yeterince anlayamaz. 

A1 

Basit bir biçimde etkileĢimde bulunabilir ama iletiĢim tamamen konuĢmanın daha yavaĢ 

tekrarı, baĢka Ģekilde ifade edilmesi ve ifadenin düzeltilmesi hâline bağlıdır. Basit 

sorular sorabilir ve cevaplayabilir, acil gereklilik gösteren alanlarda veya çok aĢina 

olunan konularda basit ifadeleri baĢlatabilir ve cevaplayabilir (MEB Çeviri Komisyonu, 

2009: 72-73). 

   Yabancı dil olarak Türkçe eğitiminde konuĢma öğretiminin, donanımlı 

öğretmenler, uygun öğretim yöntem ve teknikleri, uygun ders materyalleri, teknolojik 

araç ve gereçlerle gerçekleĢtirilecek ciddi süreçleri gerektirdiği söylenebilir.  

2.1.7.3. Yazma Eğitimi 

 Yazma, dildeki seslerin görünür kılınması gayesiyle oluĢturulan semboller 

aracılığı ile olay, istek, his, düĢünce gibi durumların anlatılmasıdır. “Duygu, düĢünce 

görüĢ ve hayallerin sözle ifade edilmesi yeterli değildir. Dil geliĢiminde yazı da çok 

önemlidir. Yazma, insanın günlük çalıĢmalarında olduğu kadar, meslekteki bilgilerini 

aktarmak açısından da bir ihtiyaçtır” (Özbay, 2006: 121).   
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 Dil eğitiminde sırasıyla dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerileri kazanılır. 

Bu durum ana dil öğreniminde bu sırayla gerçekleĢtiği gibi yabancı dil öğreniminde de 

aynı sırayla gerçekleĢir. Hyland (2003), ikinci dilde yazma eğitimini “dil yapıları”, 

“metin iĢlevleri”, “ana fikir veya konu”, “yaratıcı anlatım”, “yöntemleri birleĢtirme”, 

“içerik”, “üslup” ve “bağlam”  baĢlıkları altında toplamıĢtır. Bu baĢlıklardan, dil 

yapıları ile baĢlayan yazma eğitim sürecinde, alfabe öğretimi, kelime öğretimi, cümle 

öğretimi etkinlikleri yer alır. Öğrenciler yazma becerisini kazanırlarken ilk olarak 

alfabenin yazımını ünlü ve ünsüz harfleri, heceleri öğrenirler. Dile iliĢkin söz varlığı, 

cümle yapıları gibi bilgileri edinen öğrenciler, bağdaĢıklık, tutarlılık, amaçlılık, kabul 

edilebilirlik, bilgilendiricilik, metinlerarasılık gibi unsurlar ekseninde metin oluĢturma 

sürecine girerler.  

Tiryaki (2013: 41), bireylere metin aĢamaları tanıtıldıktan sonra yazma çalıĢmalarına 

baĢlanması gerektiğini ifade ederek yazma çalıĢmalarının “motivasyon ve ön 

bilgilendirme”, “örnek metin inceleme”, “hazırlık”, “taslak oluĢturma”, “düzenleyerek 

yazma”, “düzeltme” ve “yayımlama/sunum” basamakları ile gerçekleĢtirilebileceğini 

ifade etmektedir.  

Yabancı dil olarak Türkçe yazma eğitiminde, dil düzeylerine göre Avrupa Konseyi 

Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde yazma faaliyeti örneklerinden bazıları 

Ģöyle yer almıĢtır: 

• Formlar ve anketler doldurmak; 

• Dergilere, gazetelere, haber bültenlerine, vs. makale yazmak; 

• Sergilemek için posterler hazırlamak; 

• Rapor yazmak, not tutmak, vs. 

• Gelecekte referans olması için notlar almak; 

• Dikte edilenlerden ileti yazmak, vs. 

• Yaratıcı ve hayal gücüne dayanarak yazma; 

• KiĢisel veya iĢ mektupları yazmak vs. (MEB Çeviri Komisyonu, 2009: 60). 

Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni, yazma becerisi için 

“toplam yazma üretimi”, “yaratıcı yazma” ile “raporlar ve denemeler” baĢlıkları altında 

tanımlayıcı ölçekler hazırlamıĢtır. Bu ölçeklerden “toplam yazma üretimine” iliĢkin 

seviyelere göre aĢağıdaki tanımlayıcı ölçek metinde yer almaktadır: 
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TOPLAM YAZMA ÜRETĠMĠ 

C2 

AnlaĢılır, pürüzsüzce akan, karmaĢık metinleri uygun ve etkin bir biçemde ve 

okuyucunun belirgin noktaları bulmasına yardım eden mantıklı bir yapıda kullanarak 

yazabilir. 

C1  

KarmaĢık konulardan oluĢan, ilgili çarpıcı meselelerin altını çizerek bakıĢ açısını bir 

hayli geniĢletip ve destekleyerek, uygun bir sonuçla da toparlanan, anlaĢılır, iyi 

yapılandırılmıĢ metinler yazabilir. 

B2 

Birkaç kaynaktan bilgi ve tartıĢmaları sentezleyip değerlendirerek, ilgi alanına ait çeĢitli 

konular hakkında anlaĢılır, ayrıntılı metinler yazabilir.  

B1 

Daha kısa farklı ögeleri birleĢtirerek çizgisel ardıllık oluĢturup, ilgi alanına ait bildik 

konular hakkında açık metinler yazabilir. 

A2  

Bir dizi basit tümleçleri ve cümleleri “ve”, “ama”, “çünkü” gibi basit bağlaçlar 

kullanarak yazabilir. 

A1 

Basit, ayrı tümleçler ve cümleler yazabilir (MEB Çeviri Komisyonu, 2009: 60-                 

61). 

 “Yabancı dil öğretiminde yazılı anlatımın amacı, öğrencinin öğrendiklerini 

uygulamaya dönüĢtürmesi, dil yapılarına görsel olarak alıĢması ve bu beceriyi 

geliĢtirerek her konuda yazılı iletiĢim kurar hâle gelebilmesidir” (Güzel ve Barın, 2013: 

283).  Öğrencilerin yazılı iletiĢim kurar hâle gelebilmesi için dört temel dil becerisi iç 

içe öğretilmeli, bir becerinin geliĢmesi diğerinin geliĢmesine katkıda bulunacak Ģekilde 

öğretim yapılmalı,  süreç temelli yazma çalıĢmaları, bol yazma etkinlikleri aracılığı ile 

kalıcı öğrenmenin gerçekleĢmesi sağlanmalıdır.  

2.1.7.4. Okuma Eğitimi 

2.1.7.4.1. Okuma Nedir? 

Dil becerileri konuĢma ve yazmadan oluĢan anlatma ile okuma ve dinlemeden 

oluĢan anlama becerilerinden oluĢur. Ait olduğu dilin alfabesi aracılığı ile o dilin 
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harflerini, harfleri aracılığıyla sözcüklerini, iĢaretlerini tanıyarak anlam kurma etkinliği 

olan okuma, fiziksel, biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor etkinliklerin tümünün birlikte iĢe 

koĢulduğu bir süreçtir. Okuma, yazar tarafından ortaya konulan mesajların, 

düĢüncelerin, duyguların okur tarafından yazılı semboller kanalıyla kod çözerek 

algılanması etkinliğidir.  Alan yazında okuma ile ilgili çok sayıda tanımla karĢılaĢırız. 

Özbay (2006: 4) okumayı, “Ses organları ve göz yoluyla algılanan iĢaret ve sembollerin 

beyin tarafından yorumlanarak değerlendirilmesi ve anlamlandırılması süreci”, Ülper 

(2010: 3) “Yazılı metnin üretildiği dilin anlamsal ve dilbilgisel özelliklerini tanıyan 

bireylerin, belirli amaçlar doğrultusunda, hızlı bir biçimde kod çözerek ve birtakım 

stratejiler kullanarak gerçekleĢtirdikleri, duyuĢsal yönü de olan yinelemeli bir 

anlamlandırma süreci”,  Akyol (2014: 33) “yazar ve okur arasında aktif ve etkili bir 

iletiĢimi gerekli kılan dinamik bir anlam kurma süreci”, Temizkan (2009: 31) “amaca 

ulaĢmak için ihtiyaç duyulan en fazla bilginin metinlerden elde edebilme yani 

öğrenmeyi gerçekleĢtirme etkinliği” Ģeklinde tanımlamaktadır.  

Harris ve Sipay‟a (1990: 10) göre okuma, “yazılı dili anlamlı bir Ģekilde 

yorumlamak”; Sever‟e (1995) göre ise “ sözcükleri, cümleleri, oradan da paragraf ve 

metni görmek ve seslendirmek eyleminin ötesinde, düĢünsel bir çabayı, 

anlamlandırmayı gerektiren bir düĢünme süreci” dir. Okuma edimi Sever‟e  (1995) göre 

aĢağıdaki süreçlerden oluĢur: 

 Okuma bir iletiĢim sürecidir. 

 Okuma bir algılama sürecidir. 

 Okuma bir öğrenme sürecidir.  

 Okuma biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel boyutlu bir süreçtir.  

 Okumanın ne olduğuna iliĢkin tanımlar ve görüĢler okuma sürecinin biliĢsel ve 

duyuĢsal boyutuna iĢaret etmektedir. Karatay da  (2010: 459) okumanın biliĢsel ve 

duyuĢsal boyutuna iĢaret ederek okumayı “görme, dikkat, odaklanma, algılama, 

hatırlama, iliĢki kurma, çözümleme ve yorumlama gibi birbirinden farklı, duyusal ve 

biliĢsel bileĢenlerin eĢgüdümlü iĢletilmesine dayanan bir anlam kurma çabası” olarak 

tanımlamaktadır. 

Grabe (2009a: 14-16; 1991: 378-379), okumanın birçok karmaĢık sürecin 

birleĢimi olduğunu belirtmiĢ ve bu süreçleri Ģöyle açıklamıĢtır: 

• Hızlı bir süreç: Okumanın belirli bir hızda olması, okuyucunun çıkarım yapmasını ve 

bağlantılar kurabilmesini sağlamakta ve böylece anlamasını kolaylaĢtırmaktadır. 
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• Etkili bir süreç: Okuma sadece okuma hızı olarak değil aynı zamanda çeĢitli 

süreçlerin bir arada kullanılması bakımından da etkili bir süreçtir. 

• Anlamaya yönelik bir süreç: Okuma anlamaya yöneliktir. Okuma amaçları çeĢitlense 

de okuyucu, öncelikle okuduğunu anlamak için okur. 

• EtkileĢimli bir süreç: Okumanın etkileĢimli bir süreç olmasıyla hem okuma sırasında 

okuyucu tarafından kullanılan biliĢsel süreçler arasındaki hem de okuyucu ve yazar 

arasındaki etkileĢim ifade edilmektedir. Okuyucu ve yazar arasındaki etkileĢimden 

yazarın iletmek istediği mesaj ile okuyucunun sahip olduğu bilgiler arasındaki etkileĢim 

anlaĢılmaktadır. 

• Stratejik bir süreç: Okuma, metindeki bilgiyi tahmin etme, anahtar bilgiyi seçme, 

zihinsel özetleme, anlamayı izleme gibi birçok stratejinin kullanıldığı bir süreçtir. 

• Esnek bir süreç: Okuma sürecinin esnek olması, okuyucunun amacına göre okuma 

sürecinin farklılık göstermesini, okuyucunun okuma sırasında çok çeĢitli stratejileri 

kullanmasını ifade etmektedir. 

• Amaçlı bir süreç: Okuma; öğrenme için okuma, haz almak için okuma, belirli bir 

bilgiyi bulmak için okuma gibi çeĢitli amaçlarla yapılabilir. Okuma süreci, okuma 

amacına göre farklılaĢır. 

• Değerlendirmeyi içeren bir süreç: Değerlendirme bir taraftan, okuyucunun ne kadar 

iyi okuduğunu değerlendirmesiyle veya okumasını izlemesiyle, diğer taraftan metinde 

yer alan bilgiyi, yazarın bakıĢ açısını değerlendirmesi ve okumaya devam edip 

etmemeye karar vermesiyle ilgilidir. 

• Bir öğrenme süreci: Okuma sürecinde sürekli bir değerlendirme yapılması, okumayı 

aynı zamanda bir öğrenme süreci yapmaktadır. 

• Dilsel bir süreç: Biçim birim, anlam ve söz dizimiyle ilgili okunan dile ait bilgi sahibi 

olma, okuma için temel bir koĢuldur. 

2.1.7.4.2. Okuma ve Anlamlandırma Süreci 

 Okuduğunu anlama, yazılı bir materyalden anlam çıkarmayı ve ayrıntıları 

kavramayı gerektiren, daha ilköğretim düzeyinden itibaren öğrencilere kazandırılması 

gereken temel dil becerilerinden biridir (Rose, Parks, Androes ve McMohan, 2000: 55). 

Okuduğunu anlama sürecinde okur, yazar tarafından oluĢturulmuĢ yazılı materyalleri 

harf, sözcük, cümlelerden baĢlamak üzere seslendirerek temel okuryazarlık becerisini 

öncelikle elde eder ve bu beceri tamamen yerleĢtikten sonra metnin kavranması 

sürecinde metin ve okur biliĢsel ve duyuĢsal bir etkileĢime girer. Sonrasında okur, ön 
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bilgileri, hazırbulunuĢluğu doğrultusunda metni anlamlandırır. “Okuma eyleminin 

amacı anlamayı sağlamaktır. Anlama görüleni ya da iĢitileni kavrayabilme becerisidir. 

Diğer bir deyiĢle anlama, okunan konuda önceden edinilmiĢ bilgi ve deneyimleri 

yazarın sunduklarıyla karĢılaĢtırmak ve onun görüĢlerinden kabul edilenler ve 

edilmeyenler hakkında çeĢitli yargılara ulaĢmaktır” (Temizkan, 2008: 132). Okuduğunu 

anlama, anlamayı gerçekleĢtiren oldukça karmaĢık, hızlı, alıĢılagelmiĢ birçok dengeli ve 

uyumlu yeteneği içinde barındıran, akıcı okuyucular için kolay ve zevkli görünen üst 

düzey bir anlama becerisidir (Grabe ve Stoller, 2002: 29).  GüneĢ‟e (2004: 59) göre 

okuduğunu anlama, “yazının anlamını bulma, onlar üzerinde düĢünme, nedenlerini 

araĢtırma, sonuçlar çıkarma ve değerlendirmeden ibaret olmakla birlikte; inceleme, 

seçim yapma, karara varma, çevirme, yorumlama, analiz-sentez yapma ve 

değerlendirme gibi zihinsel faaliyetleri de içine alır”. Okuduğunu anlama, okur ile metin 

arasında bir anlam yaratma sürecidir (Gambrell, Block ve Presley, 2002).  

 Demirel ve ġahinel‟e  (2006) göre iki ayrı çaba gibi görünen okuma ve anlama 

aslında birbirine neden-sonuç iliĢkisi ile bağlıdır ve anlayarak okumanın birinci aĢaması 

iyi okumak, ikinci aĢaması da yazıyı kavramaktır. “Okuduğunu anlama, metinlerin 

iletilerini kavrama eylemi olarak tanımlanabilir. Ġletilerin tam olarak anlaĢılması da 

okurun bazı davranıĢlarda bulunmasına bağlıdır” (Temizkan, 2009: 40). Temizkan 

(2009: 40) bu eylemlerin “metnin yapısını çözümleme”, “metnin içeriğini anlama ve 

yorumlama”, “metni eleĢtirme” olduğunu ifade etmektedir.  Okuma anlamlandırma 

sürecinde okur, okuma amacı doğrultusunda biliĢsel ve duyuĢsal becerilerini iĢe koĢarak 

okuma sürecini baĢlatacaktır. Okurun okuduğu dile iliĢkin alfabe bilgisi, dil bilgisi, söz 

dizimi bilgisi, kelime bilgisi biliĢsel süreçleri oluĢtururken okurun okumaya ilgisi, 

isteği, okuma konusundaki tutumu ve okuma kaygısı gibi duyguları, duyuĢsal süreçlerin 

bileĢkeleri olarak sürece katkıda bulunacaktır. “Bir öğretim sürecinde biliĢsel etmenler 

kadar duyuĢsal etmenler de önemli bir etkiye sahiptir. Ġnsanın, duygusal özellikleri olan 

bir varlık oluĢu da bu etmenlerin kaynağını oluĢturmaktadır” (Ülper, 2010: 96). Ülper 

(2010: 96) duyuĢsal süreçlerin öğrenme sürecinin son derece önemli bir ögesi olmasına 

karĢın öğrenme sürecinde duyuĢsal özelliklere gereken ağırlığın verilmemesinin de 

etkisiyle hedeflenen öğrenme düzeyine ulaĢamamak gibi bir sorun gözlendiğini 

belirterek okurun güdüsünün, öğrencilerin öğretim programlarında belirlenen hedeflere 

ulaĢabilmeleri ile güdülenmiĢlik düzeyleri (diğer etmenler yanında) arasında önemli bir 
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bağ olduğunu açıklamıĢ ve öğrencilerin güdülenmesinde etkili olan ve öğretmenler 

tarafından bilinmesi gereken etmenleri Ģöyle sıralamıĢtır: 

Birey dıĢı etmenler: 

 Sınıf ortamı, 

 ArkadaĢ çevresi, 

 Öğretmen tutumu, 

 Anne-baba tutumu,  

 Ekonomik koĢullar, 

 Konunun öğrencinin düzeyine uygunluğu 

Birey temelli etmenler: 

 Art alan bilgisi, 

 BiliĢsel yeterlik, 

 Okuma kaygısı,  

 Okumaya iliĢkin özyeterlik algısının düĢük olması, 

 Konuya hazırlıklı olma, 

 Hedefi olma, 

 Açlık, sağlık, güvenlik vb. açılardan sorunu olmama, 

 Konuya ilgi duyma, olumlu tutum takınma, 

 Konunun öğrenci açısından önemli olması. 

Okuma anlamlandırma sürecinde etkin olan içsel ve dıĢsal etmenler okuma 

anlamlandırma performansı üzerinde etkili olmaktadır. Öğrencilerin akademik 

seviyelerine, yaĢlarına, aldıkları eğitim durumuna ve kiĢisel özelliklere bağlı olarak bu 

etmenlerin değiĢik düzeylerde okuma-anlamlandırma becerisini etkileyeceği 

düĢünülebilir. 

Bloom (1995)‟a göre okuduğunu anlama, genel nitelikteki biliĢsel giriĢ 

davranıĢlarından olup okul öğrenmelerinden daha sonraki yıllarda gerçekleĢen 

öğrenmelerin de çoğunu etkilemektedir. Ayrıca Bloom (1995), okumayı “bir yazıyı, 

yapıtı anlamak, yorumlayabilmektir” biçiminde ifade eder ve “yorum”u da Ģu Ģekilde 

tanımlar: “a) Yazarın sözlerini, öne sürdüğü görüĢlerini anlayarak ana düĢünceyi 

kavramak, b) Yazarın doğrudan anlatmadığı düĢünceleri de kavrayıp, düĢüncesinin 

kapsamını belirlemek, c) Okuduğunu doğruluk, geçerlik, değer yönlerinden ölçebilmek, 

d) Anladığını, duyduğunu davranıĢlarında, yaptıklarında uygulayabilmek” (Akt. Özbay 

ve Özdemir; 2012: 19). 

 Okuduğunu anlama; okurun, yazarın duygu ve düĢüncelerini, anlatmak 

istediklerini, kendi zihninde var olan değer yargıları, dünya görüĢü, ön bilgileri 

doğrultusunda yeniden anlamlandırmasıdır. Yazarın söylemek istediklerini anlamak, 

kavramak, okurun okuma edimine hem ana dilde hem yabancı dilde yapılan 

okumalarında ilgisini artıran bir faktör olarak görülebilir. Okumaya artan ilgiye paralel 
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olarak öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinin geliĢtirilmesi, okuldaki 

baĢarılarının olumlu yönde etkilenmesine vesile olacaktır. Kuzu‟ya (2004) göre 

öğretimin ilk yıllarından baĢlayarak öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinin 

özellikle de üst düzey biliĢsel iĢlemler olarak yorumlama ve değerlendirme güçlerinin 

geliĢtirilmesinin, eğitim ve öğretimin, amaç ve hedefleri doğrultusunda etkinliğini ve 

verimini artıracağı düĢünülmektedir. Egelioğlu‟nun (1989) bu konuda yapmıĢ olduğu 

bir araĢtırma sonucuna göre, bireyin bilgi düzeyindeki öğrenmeleri yalnızca okuduğunu 

anlama düzeyine bakılarak büyük ölçüde yordanabilmekte, öğrenmeye ne kadar zaman 

ayrılırsa ayrılsın, bireylerin okuduğunu anlama düzeyi yüksek değilse, bilgi düzeyinin 

üzerindeki öğrenmeler gerçekleĢememektedir.  

 Hedge (2000) okuyucunun metindeki anlamı anlayabilmesi için sahip olması 

gereken altı tür yardımcı bilgi tanımlar. Bu bilgilerin ilki dil bilgisine iliĢkin bilgiler 

olan söz dizimsel ve morfolojik bilgilerdir. Sonrasında gerekli olan bilgiler genel kelime 

bilgisi, sosyokültürel bilgi, konu bilgisi ve Ģematik bilgiyi göz önünde tutan tür 

bilgisidir. Hedge bu bilgilerin okuyucunun yazarla veya metinle diyalog oluĢturmasına 

yardım ettiğini ima eder. Grabe (2003) de bir metni anlamak için gerekli olan altı adım 

belirtir. Onun ilk adımı güçlü kelimelerin belirlenmesiyle baĢlar. Ġkinci adımda 

kelimelerin geniĢ bir tanımına bakmak gereklidir. Okuyucu okuma sürecinde üçüncü 

adımda kelime ve cümleleri anlar ve sonra dördüncü adım stratejik süreçlerle iliĢkilidir. 

BeĢinci adımda okuyucu arka plan bilgilerine baĢvurarak metni yorumlarken altıncı 

adımda kendisinin okuma amaçları doğrultusunda metni değerlendirir. 

 Hedge ve Grabe‟in belirlediği altı adımda ortak nokta okuduğunu anlama 

sürecinde yeterli kelime bilgisinin olması gerektiğidir. Karatay da (2007: 144) kelime 

bilgisinin önemini “dil becerilerinin bireye kazandırılması ve bireyin bu becerileri aktif 

olarak kullanabilmesi, edinilmiĢ zengin sözcük dağarcığına bağlıdır” anlatımı ile 

vurgulamaktadır. Akyol (2007: 144) insanın kelime ve kavramlarla düĢündüğünü, 

zihninde tasarladığı durumu sözcük veya söz öbekleriyle ifade ettiğini ve dört temel dil 

becerisi olan okuma, yazma, konuĢma ve dinlemenin bireye kazandırılması ile bireyin 

bu becerileri aktif olarak kullanabilmesinin, edinilmiĢ zengin sözcük dağarcığı ile 

yakından iliĢkili olduğunu belirtmiĢtir. AraĢtırmalara göre kavrama düzeyi düĢük 

öğrenciler ile yüksek öğrencilerin sözcük dağarcıkları arasında iki bin sözcükten daha 

fazla fark vardır (Reutzel, Camperell ve Smith, 2002). “Kelime hazinesinin 



44 

  

 

zenginleĢtirilmesi, metin türleri ve metin yapıları hakkında bilgiler verilmesi anlama 

sürecini etkileyecektir” (Akçamete; 1989: 739; Calp, 2005: 68). 

Wallace (1982: 27), kelime bilgisinin aĢağıdaki bileĢenlerden oluĢtuğunu ifade 

etmektedir: 

a) KonuĢma ya da yazılı biçimiyle tanıyabilme,  

b) Ġstendiğinde hatırlayabilme,  

c) Uygun nesne ya da kavramla iliĢkilendirebilme,  

d) Uygun dil bilgisi biçiminde kullanabilme,  

e) KonuĢmada anlaĢılabilir bir biçimde telaffuz edebilme,  

f) Yazmada doğru yazabilme,  

g) Birlikte gittiği kelimelerle doğru biçimde, doğru eĢdizimde kullanma,  

h) Uygun resmîyetlik düzeyinde kullanabilme,  

i) Yan anlamları ve birleĢimlerinin farkında olma.  

Wallace‟ ın yukarıda belirttiği gibi kelime öğrenmede, yalnızca kelimenin sözlük 

anlamının bilinmesi,  bir yabancı dil öğrencisi için yeterli değildir. Kelimenin tam 

olarak kavranabilmesi için kelimenin doğru bir Ģekilde seslendirilmesi, yazımının 

bilinmesi, yan anlamlarının, eĢ ve zıt anlamlarının, dil bilgisel özelliklerinin bilinmesi 

gerekmektedir.  

Okuduğunu anlama sürecinde öğrencinin, öncelikle kelime bilgisini kullandığı 

belirtilmektedir. Okuduğu kelimeleri ön bilgileriyle ve biliĢsel Ģemalarıyla örtüĢtüren 

okuyucu okurken çıkarımlar yapmaya baĢlar. Çıkarım yapma okuyucunun 

okuduklarıyla kendi yaĢamı arasında iliĢki kurması olarak düĢünülebilir. Bu süreci 

okunanların görselleĢtirilmesi ve zihinsel imaj oluĢturma izlemektedir. Sonunda öğrenci 

paragrafın ana fikrine ulaĢır. Paragrafın ana fikrini kavrayan öğrenci diğer paragraflar 

konusunda tahminde bulunabilir (Temple, Ogle, Crawford ve Freppo, 2005: 8). 

 Okuduğunu anlama sürecinde okur, okuma amacı doğrultusunda biliĢsel ve 

duyuĢsal becerilerini süreç boyunca iĢe koĢarak yazarın düĢünceleri ile kendi ön 

bilgileri, dünya görüĢü, deneyimleri, okuma eğitimi sırasında almıĢ olduğu okuma 

stratejileri aracılığı ile köprü kurar, metni anlamlandırmaya çalıĢır. Okuduğunu anlama 

sürecinde anlam kurma becerilerine iliĢkin faktörler Ģunlardır:  
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Tablo 2: Okuma Sürecinde Anlam Kurma Becerileri 

Basit   Ġma ve Muhakemeye  Kelime Anlamı                 Yargılama, 

Beceriler  Dayalı Beceriler  Becerileri      Takdir Etme, 

             Değerlendirme 

             Becerileri 

1.Ana fikir  1. Çıkarım  1. Kelimenin sözlük  1. Ruh hâlini 

       yapma      anlamını bilme      anlamak 

 

2. AĢamalan-  2. Tahmin etme 2. Kelimenin çağrıĢtır-            2. Tavır ve tarzı 

    dırma        dığı anlamları bilme                 anlamak 

 

3.Yönergele-  3.Uygulama  3. Farklı anlamları  3. Tarif ve nite- 

   ri izleme    yapma      bilme       lendirmeleri 

             anlama 

 

4. Yeniden  4.Neden-sonuç             4. Bağlamdaki anlamı   4.Değerlendire- 

     ifade etme         bilme       bilme 

 

5.Delil gös-  5. Açıklama  5.BirleĢik kelimeleri  5.Değer yargıla- 

   terme                   anlama       rında buluna- 

             bilme 

6.Gerçek  6.Farklılıkları   6.EĢ anlamlıları   6. Hislerini orta- 

    detayları    bulma     bilme                    ya koyabilme  

    bulma 

 

7.Bilginin  7.KarĢılaĢtırma             7. Zıt anlamlıları bilme    7.Fikirlerini 

   yerini                yapma                                belirtebilme 

   belirleme 

 

8.Yorumlama  8. EĢseslileri bilme  8.ġakacı ve anla-   

                                                                    yıĢlı bir tutum 

   

9.Sonuç belirle-  9.Kelime köklerini   9. Güzelliği tak- 

   me      bilme       dir edebilme. 

 

10.Genellemeler 10.Mecazi ve kinayeli   

     yapma        anlamları bilme 

 

 

11.Ġma edilen     11. Kelime kökenlerini 

     ana  fikri bulma     bilme 

 

12. Deyimleri bilme 

 

13. Benzetmeleri bilme  

Cramer‟den (2004: 299) uyarlayan Akyol (2014: 34) 

 

 Okuma etkinlikleri, ister ana dilde olsun ister yabancı dil öğrenmede olsun 

anlam kurma sürecinde bu becerileri öğrencilere kazandırmayı hedefler.  Okuma eğitimi 
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sonunda eğitimciler, öğrencilerinin okuduğunu doğru anlamlandırabilen, metnin ana 

fikrini, düĢünce yapısını, yazarın niyetini, metnin türünü, metnin dil ve anlatımına 

iliĢkin özelliklerini kavrayabilen okurlar olmasını amaç edinirler. Bu becerilere sahip 

olan bir öğrencinin gerek ana dilde gerek de yabancı dilde okuma anlamlandırma 

sürecinde okuduklarını değerlendirebilen, eleĢtirebilen, kendisine gerekli bilgileri 

okuma yoluyla elde edebilen, okumayı hem bilgi almak amaçlı hem de keyif verici bir 

etkinlik olarak haz almak amaçlı alıĢkanlık hâline getirebilen bir okur olması beklenir. 

2.1.8. Okuma YaklaĢımları 

 BiliĢsel ve duyuĢsal pek çok faktörün okuma sürecinde etkili olduğu karmaĢık 

bir iĢlem olan okuduğunu anlama becerisi çok sayıda araĢtırmaya konu olmuĢtur.  

 “Okuma üzerine yapılan araĢtırmalar, metnin okuma süreçlerinde okuyucu 

tarafından nasıl anlamlandırıldığına odaklanmıĢ ve sonuçta üç okuma yaklaĢımı ortaya 

atılmıĢtır. Bunlar; bütünleĢtirici, çözümleyici ve etkileĢimsel okuma yaklaĢımı olarak 

adlandırılır” (Anderson 1999: 2‟den akt. Özbay; 2011: 10). 

2.1.8.1.BütünleĢtirici Okuma YaklaĢımı (Ġç Doğrultulu Okuma YaklaĢımı) 

  Gough (1972) tarafından ortaya atılan bu yaklaĢıma göre okur, anlama 

ulaĢabilmek için öncelikle harfler aracılığı ile sesleri, heceleri, sözcükleri, sözcük 

öbeklerini, sonrasında ise cümleyi anlamlandırır. Nunan (1991: 64) bu modelde 

okumanın, yazılı sembollerin iĢitsel hâle getirilmesi olarak görüldüğünü belirtmektedir.  

 Grabe ve Stoller (2002) bu yaklaĢımın okumayı öğrenen insanların dilin küçük 

birliklerini daha büyük birlikleriyle birleĢtirmelerine dayandığını ifade etmiĢlerdir.  

 Alderson (2007) bu yaklaĢımda okurun metindeki sözcükleri genellikle 

kestirimlerde bulunmadan ses, seslem, sözcük ve tümce gibi bileĢenlerin birbirini 

gerektirdiği aĢamalı bir yapı içinde, dizgesel (sistematik) bir biçimde okuduğunu,  

çizgisel olarak ilerleyen bu okuma iĢlemleri sonrasında okurun, önce tümceyi oluĢturan 

birimlerin bireĢiminden cümledeki bilgiye/anlama, sonrasında ise metni oluĢturan 

tümcelerin bireĢiminden metindeki bilgiye/anlama ulaĢtığını bildirmiĢtir (Akt. Ülper; 

2010: 30). 

 Nunan (1999) bu yaklaĢımda okuyuculardan,  her bir adımda baĢarılı olmaları ve 

sonunda anlamı elde edebilmek için bu adımlar dizisini birleĢtirmelerinin beklendiğini 

ifade etmektedir.  
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 Gough‟un okuma süreci modeli, araĢtırmacılar tarafından sesli okuma süreci 

olarak değerlendirilmiĢtir (Urquhart ve Weir, 1998: 40). Bu okuma modeli, Grabe ve 

Stoller (2002: 32)  tarafından okurun metindeki bilginin zihinsel dönüĢümünü parça 

parça oluĢturması ve okuyucunun kendi art alan bilgisinden neredeyse hiç denecek 

kadar az çıkarım yapması bakımından eleĢtirilmektedir. Adams‟a  (1990) göre ise 

kelime kelime kod çözme süreci yavaĢ ve zahmetli bir okumaya sebep olmaktadır. 

Çünkü kısa süreli bellek aĢırı yüklenmekte ve okur, okumanın sonuna geldiğinde ne 

okuduğunu kolayca unutmaktadır. Özbay (2011: 10) ise bu modelde okuyucunun, 

bütünleĢtirme sürecinde bütünleĢtirme iĢleminin nerede biteceği konusunda 

zorlandığından metnin içindeki anlamı kavramaktan çok harfleri ve kelimeleri 

seslendirmekle uğraĢtığını belirtmektedir. 

 Bu modele göre yabancı dil olarak Türkçe öğrenen bir öğrencinin öncelikle 

Türkçede bulunan sesleri tanıması, bu seslere iliĢkin harfler hakkında bilgi sahibi 

olması, heceleri tanıması, sözcükleri tanıması, Türkçenin cümle yapısını tanıması ve 

Türkçe dil bilgisinden de yararlanarak nihai olarak cümleyi anlamlandırması beklenir. 

Bu modele iliĢkin yukarıda belirtilen eleĢtiriler de göz önüne alındığında, yabancı dil 

olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin parça parça metni çözmeye çalıĢmaları, metni 

anlamlandırma aĢamasında yeterli olmayacak ve öğrenci, metinde anlatılmak isteneni 

kavrayamayacaktır. Yabancı dil öğrenmede kuĢkusuz kelime tanıma okuma sürecine 

büyük bir katkı sağlayacaktır. Ancak bu modelde belirtildiği üzere kelimenin tek tek 

tanınması, aradaki bağlantıların farkına varılmaması anlam kurma sürecinde okurun 

zorluk yaĢamasına sebep olacaktır. Ayrıca okurun metni doğru bir Ģekilde 

anlamlandırabilmesi için öğrendiği dilin kültürü ve toplumu hakkında da bilgi sahibi 

olması ve bu bilgileri ile okuduğu metin arasında anlam iliĢkisi kurması gerekmektedir.  

2.1.8.2. Çözümleyici Okuma YaklaĢımı (DıĢ Doğrultulu Okuma YaklaĢımı)  

 DıĢ doğrultulu okuma yaklaĢımı olarak da adlandırılan çözümleyici okuma 

yaklaĢımı, Goodman (1976) tarafından ortaya atılmıĢtır. Goodman‟a göre (1976) okuma 

edimi, ruhbilimsel bir tahmin oyunudur ve o, dil ve düĢünce arasında bir etkileĢim 

içerir. Okur, tahmini gerçekleĢtirmek için art alan bilgisini kullanır ve “okuma ediminde 

görsel, algısal, yapısal ve anlamsal olmak üzere dört evre vardır. Okur, etkin okuma için 

anlamsal evreye odaklanmak zorundadır. Ġlk üç evre anlamsal evre için basamak 

oluĢturan araçtır. Bilgi iĢleme organı olan beyin bu dört evreden geçerken tanıma, 
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baĢlatma, tahmin, onaylama, doğrulama, sonlandırma olmak üzere beĢ iĢlem 

gerçekleĢtirir” (Kuzu, 2003: 79). 

 Bu okuma modelinde okur, metni anlamlandırma sürecinde metnin tamamına 

odaklanmak yerine bazı kelime ve kelime gruplarına yoğunlaĢarak metni kavramaya 

çalıĢmaktadır. Böylece, çözümleyici okuma yaklaĢımı, metinden hareketle tahminde 

bulunmayı, çıkarımlar yapmayı ve metnin anlamı hakkında kestirimlerde bulunmayı 

öngörmektedir. Bu yaklaĢımın özellikleri Ģunlardır:  

 Okurlar, okuduğu metindeki her bir sözcüğü tanımasa da metni anlamlandırabilir. 

 Okurlar, bilmedikleri sözcükleri, anlamdan ve dil bilgisel ipuçlarından 

yararlanarak tanımlayabilirler.  

 Okuma, sözcükleri ardıl bir biçimde tanıma becerisinde ustalaĢmaktan çok 

anlamsal etkinlikler yapmayı gerektirir. 

 Tümceleri, paragrafları ve bölümleri okumak, okuma öğretiminde baĢlıca 

noktalar olmalıdır. 

 Harflere, harf ses iliĢkisine ve sözcüklere hâkim olmaktan çok, anlamak için 

okuma temel amaç olmalıdır. 

 Okuma ediminin en önemli yanı okuma boyunca elde edilen bilginin türü ve 

miktarı olmalıdır (Dechant, 1991‟den akt. Ülper, 2010: 33).  

Eskey (1973) ve Pearson (1979), çözümleyici okuma yaklaĢımını,  okurun 

kavram bilgisine ve önceki dilsel bilgisine aĢırı güvenmesi ve metnin önemini ihmal 

etmesi gerekçesi ile eleĢtirmektedirler. Özbay da (2011: 11) bu yaklaĢımda okurun, 

metin içi ögeleri göz ardı edeceğinden metinde olmayan anlamlara da ulaĢabileceğini 

belirtmektedir.  

Hem ana dilde okuma sürecinde hem de yabancı dilde okuma sürecinde okur, bu 

modeli kullanarak metne iliĢkin tahminlerde bulunarak, kestirimler yaparak ve ilgili 

dilin bilgisini kullanarak metnin anlamına ulaĢabilir. Ancak, yabancı dil öğrenen 

öğrenci, metindeki bilgilere iliĢkin ön bilgilere sahip değilse, metindeki konu, daha önce 

karĢılaĢmadığı bir bilgi ise metne iliĢkin tahminde bulunabilmesi, kestirimler yaparak 

anlama ulaĢabilmesi mümkün olmayacaktır.    

2.1.8.3. EtkileĢimsel Okuma YaklaĢımı 

BütünleĢtirici okuma yaklaĢımı, okuma sürecini, sesleri, harfleri, heceleri, 

sözcükleri ve cümleyi tanıyarak anlama ulaĢan bir süreç olarak değerlendirirken, 

çözümleyici okuma yaklaĢımı okuma sürecini “ruhbilimsel bir tahmin oyunu” olarak 

ifade etmektedir. Ġlkinde okurun, art alan bilgisinin gözardı edilmesi, ikincisinde ise 

okurun ön bilgilerine, dilsel bilgilerine aĢırı bir güven bulunması eleĢtirilmiĢtir. Bu 

yaklaĢımların okuma sürecini tam olarak açıklamada yetersiz kalmaları etkileĢimsel 
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modellerin ortaya çıkmasına yol açmıĢtır. “Bunlar içinde en geliĢmiĢ olanı, belleğin 

iĢleyiĢine odaklanan, Rumelhart‟ın 1977‟de oluĢturduğu ve 1984‟te geliĢtirdiği; farklı 

bilgi kaynakları arasında etkileĢim olduğunu savunan modelidir. Beyin anlamlandırma 

sürecinde sözcük, tümce, metin içi bağlam, metin dıĢı bağlam arasında sürekli bir 

etkileĢimsel iliĢki kurmaktadır” (Kuzu, 2003: 80).  

Eskey (2005), bu modelde okuduğunu anlamayı, okuyucunun zihninde grafiksel 

bilginin basit bir Ģekilde dönüĢtürülmesinden ziyade metin ve okur arasında anlam 

oluĢturulmasının bir sonucu olarak tanımlamaktadır.  

EtkileĢimsel okuma modelinde okur, sürece aktif olarak katılır. Sürece aktif 

olarak katılan okuyucu sesleri, harfleri, heceleri, sözcükleri, cümleleri tanıma ve anlama 

ulaĢma becerileri ile çözümleyici okuma yaklaĢımının gerektirdiği art alan bilgisini 

etkinleĢtirerek metne iliĢkin tahminde bulunma ve kestirimler yaparak anlama ulaĢma 

becerilerini birleĢtirir. Yani, etkileĢimsel okuma yaklaĢımı, bütünleĢtirici ve 

çözümleyici okuma yaklaĢımının birleĢmesinden oluĢmuĢ bir model olarak görülebilir. 

Bu model, yabancı dil olarak Türkçe öğretimi okuma sürecinde uygulandığında, 

öğrencilere ses bilgisi, sözcük bilgisi, dil bilgisi, cümle bilgisi gibi bilgilerin 

kazandırılmasının yanı sıra Türk kültürü ve toplumu hakkında da bilgiler verilmesi, 

metni doğru bir Ģekilde anlamlandırabilmelerini sağlayacaktır.  Cook (2001) ve Nassaji 

(2003), ikinci dil öğrenenlerin dil bilgisi ve sözcüklerin tümünü bilebilmelerine rağmen, 

metnin anlamını hâlâ anlayamadıklarını belirtmiĢlerdir. Bu yüzden okurun dilsel 

bilginin yanı sıra art alan bilgiye de sahip olması beklenmektedir. 

“EtkileĢimli model, yukarıdan –aĢağıya (çözümleyici) modelinde olduğu gibi 

arka plan bilgisine önem vermiĢ ve okuma sürecinin genel anlamı kavrayacak Ģekilde 

baĢlamasını cesaretlendirmiĢtir. Buna ek olarak, etkileĢimli modelde yazar ve okuyucu 

arasındaki etkileĢimin, diğer bir deyiĢle konuĢmanın varlığına dikkat çekilmiĢtir” (Razı 

ve Razı; 2014: 384). 

EtkileĢimsel model,  zihnimizde doğuĢtan itibaren çevresel ve eğitimsel 

etmenler sonucu oluĢan bilgi Ģemaları ile alakalıdır.  “ġema kuramı, arka plan 

bilgilerinin okuma-anlamadaki rolünü ele alan kuramdır. Arka plan bilgileri; dünya 

bilgisi, yaĢam deneyimleri ve özel bir alana ait bilgileri içeren art alan bilgisi gibi 

okurun kendisine ait, önceden edinilmiĢ bilgilerdir ve Ģema olarak adlandırılırlar” 

(Carell ve Eisterhol, 1983‟ten akt. Kuzu, 2003: 81). 
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Okuduğunu anlama süreci, ana dilde karmaĢık bir süreç iken bu yabancı dil 

öğrenenler için daha karmaĢık bir süreç olarak değerlendirilebilir. Bu süreçte okurun, 

öğrendiği dile iliĢkin hem ses bilgisi, sözcük bilgisi, cümle bilgisi, dil bilgisi gibi dilsel 

bilgileri, hem de metin yapısı, sosyo-kültürel bilgiler gibi bilgileri edinmesi 

gerekmektedir. Okurun bir metni anlamlandırabilmesi, yazar tarafından iletilen mesajı 

doğru bir Ģekilde alabilmesi, dile iliĢkin bilgilerini ve o zamana kadar aldığı eğitim, 

yaĢam deneyimi, özel bilgileri, dünya görüĢü vb. bilgilerin toplamını oluĢturan 

Ģemalarını birleĢtirerek çıkarımlar yapmasını gerektirmektedir.  

2.1.9. Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretiminde Okuma 

Okuma, bütün bilgilerin öğretilmesinde temel bir beceri alanı olduğu gibi 

yabancı dil olarak Türkçenin öğretiminde de temel beceri alanıdır. Yabancı dil öğrenen 

bireylerin dil öğrenme amaçları doğrultusunda Ģekillenen okuma eğitiminde de birincil 

amaç, metne anlam vermektir. Türk dilini öğrenen yabancı öğrenciler, her dilin kendine 

has bir mantığı, yapısı, cümle yapısı olmasından hareketle Türkçeye ait kurallarla, 

yapılarla karĢılaĢtıklarında bu kuralları ve yapıları algılamakta zorlanabilmektedirler.  

Grabe (2009b: 447), okuma sürecinde yaĢanan zorluklarla birlikte okuyucunun 

sahip olduğu birikim, beceri ve yeteneklerin önemine iĢaret ederek yabancı dilde okuma 

yapanların okuma sırasında bulundurdukları altı özellik belirlemiĢtir: 

1. Ġkinci dil öğreniminde, öğrenciler okumaya baĢladıklarında, ikinci dil temelli daha 

az miktarda dilsel bilgiye sahiptirler. Söz varlığı bilgileri, söz dizimi bilgileri sınırlıdır 

ve yapı hakkında yerel hiçbir sezgi bulunmamaktadır; ikinci dildeki söylem 

belirticileri bilgisi ve metin düzenleniĢi ile ilgili farkındalıkları da yine sınırlı 

durumdadır.  

2. Ġkinci dil öğrencileri genelde, yabancı dildeki okumaya maruz kalma noktasında 

daha az deneyime sahip olacaklardır. 

3. Ġkinci dil öğrencileri, yabancı dilde okumayı farklı Ģekilde deneyimlendireceklerdir. 

Çünkü okumayı iki farklı dilde tecrübe edecekler ve biliĢsel iĢlemleme iki dil sistemini 

içerecektir (Örn: Ġkidilli söz varlığına eriĢim, ortak strateji sistemi kullanma-Garcia, 

1998; Kern,1994). 

4. Az çok farklı biliĢsel iĢlemleme geliĢtirmenin olasılıklarından baĢka, yabancı dilde 

okumaya entegre olmuĢ öğrenciler, ayrıca bir dizi transfer etkileri 

deneyimleyeceklerdir (BiliĢsel beceriler, stratejiler ve hedefler, beklentiler). /…../ 
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Transferle iliĢkili özel konular, dilsel eĢik denencesini ve yabancı dilde okumanın 

özgün görünümlerini içerir. Ġkinci dilde okumanın özgün görünümleri, okuma 

sırasında daha yoğun yorum kullanımını, okuma sırasındaki ussal dönüĢümleri 

yürütmeye yönelik çabayı, ikidilli sözlüklerin yoğun kullanımını ve sözcük 

anlamlarını yordamayı içerirler. 

5. Ġkinci dilde okuma ayrıca, okuyucuların, genel art alan bilgisinin farklı bir 

birleĢimine güvenmeleri nedeniyle farklılık gösterir. Dünyanın nasıl iĢlediği 

hakkındaki bilgiye eğilmek bazen ana dilde ve yabancı dilde okuma deneyimleri 

arasında çeĢitlenmektedir. 

6. Ġkinci dil okuyucuları, yabancı dil metinlerinde, aĢina olmadıkları veya kabul 

etmede zorlandıkları farklı sosyal ve kültürel varsayımlarla karĢılaĢacaklardır. Ana dili 

okumasında rutin hâlde olan çıkarım yapmanın kesin türleri, yabancı dildeki anlama 

sürecini desteklemeyebilir. 

Grabe‟in de belirttiği gibi yabancı dildeki okuma süreci, ana dildeki okuma 

sürecinden daha farklı bir biliĢsel iĢlemleme gerektirmektedir. Yabancı dil öğrencisinin 

dili öğrenme amacı doğrultusunda okuma amacı gündelik hayatın gerektirdiği bilgileri 

edinmek amacından baĢlayarak bireyin hedefleri doğrultusunda öğrenmek istediği dilde 

oluĢturulmuĢ akademik metinleri anlamlandırma amacına kadar uzanır. Ortak Avrupa 

Çerçeve Programı (2001: 68-69) yabancı dilde yapılan okuma amaçlarını aĢağıdaki 

Ģekilde belirtmiĢtir:  

 Genel olarak uyum sağlamak 

 Bilgi ve kaynak çalıĢmaları kullanmak 

 Öğrenmek 

 Metindeki ana düĢünceyi bulmak 

 Ayrıntılı biçimde anlamak 

 Örtük olan anlama ulaĢmak 

Yabancı dil olarak Türkçenin öğretiminde öğrencilerin Türkçe öğrenmeye niçin 

gereksinim duyuyorsunuz? Sorusuna verecekleri cevap doğrultusunda okuma 

etkinliklerinin düzenlenmesi, dil öğrenenlerin okuma amaçlarına ulaĢabilmelerine 

hizmet edecek bir uygulama olarak görülebilir. 

 Yabancı dilde okuma anlamlandırma sürecinde öğrencinin ana dili ve 

öğrenmeye çalıĢtığı dil aktif durumdadır. Öğrenci, ana dilinin göstergelerinden 

yararlanarak yabancı dilde karĢılaĢtığı sözcükleri zihninde anlamlandırmaya çalıĢır.  
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Grabe ve Stoller (2002) ana dilinde okuma ile yabancı dilde okuma arasındaki farkı “dil 

bilimsel ve iĢlemsel farklılıklar, bireysel ve deneyimsel farklılıklar ile sosyo-kültürel ve 

kurumsal farklılıklar” olmak üzere üç baĢlık altında incelemektedir. 

 Yabancı dilde okumayı etkileyen faktörler biliĢsel geliĢim, ana dilindeki dil 

yeterliliği, ana diline iliĢkin üst biliĢsel bilgi, ana dili ve ikinci dil arasındaki fark, ikinci 

dildeki dil yeterliliği ve strateji kullanımı ve dünya bilgisidir (Singhal, 2006: 91). 

 Yukarıdaki görüĢler değerlendirildiğinde yabancı dilde okumayı etkileyen 

faktörler ana dilinde okumadan farklı olarak dilin kullandığı yazı ve ses sistemi, söz 

varlığı, söz dizimi ve dil bilimsel yapılar, okurun çok daha karmaĢık bir okuma 

anlamlandırma sürecinden geçmesini gerekli kılmaktadır. “Dillerin arasındaki büyük 

fark anlamın yazıya dönüĢtürülmesi açısından iki dil arasında yapılabilecek 

genellemeleri sınırlandırabilir ya da engelleyebilir” (Wallace, 1992). Wallace‟ ın da 

belirttiği bu durum ana dilinde okuma ile yabancı dilde okumanın birbirinden farklı 

süreçler olduğunu göstermekle birlikte yabancı dilde okuma yaparken ana dilde 

edinilmiĢ okuma becerilerinin de okuma sürecinde okur tarafından iĢe koĢulacağına 

iĢaret etmektedir. 

 Yaylı (2011: 59), Grabe ve Stoller‟in önerdiği baĢlıkları çıkıĢ noktası alarak alan 

yazını taramıĢ, ana dili ve yabancı dilde okuma farklılıklarını aĢağıdaki Ģekilde 

tablolaĢtırmıĢtır: 

Tablo 3 : Ana Dilinde ve Yabancı Dilde Okuma Farklılıkları  

Dil Bilimsel ve ĠĢlemsel 

Farklılıklar 

Bireysel ve 

Deneyimsel 

Farklılıklar 

Sosyo-Kültürel ve 

Kurumsal Farklılıklar 

1. Sözcük bilgisi, dil bilgisi ve 

söylem bilgisi 

1. Bireysel beceri ve 

güdülenme 

1. Okurların farklı sosyo-

kültürel geçmiĢleri 

2. Ana dili ile yabancı dil 

arasındaki dil bilimsel farklılık 

düzeyi 

2. Metin türleri 
2. Farklı söylem ve metin 

oluĢturma yolları 

3. Üst-dil bilimsel ve üst-biliĢsel 

farkındalık 
3. Kaynaklar 

3. Eğitim kurumlarının 

farklı beklentileri 

4. Yabancı dil yeterlilik düzeyi 
  

5. Dile maruz kalma düzeyi 
  

6. Transfer 
  



53 

  

 

2.1.9.1. Dil Bilimsel ve ĠĢlemsel Farklılıklar 

 Dil bilimsel ve iĢlemsel farklılıklar, üstteki tabloda da belirtildiği üzere sözcük 

bilgisi, dil bilgisi ve söylem bilgisi; ana dili ve yabancı dil arasındaki dil bilimsel 

farklılık düzeyi; üst-dil bilimsel ve üst-biliĢsel farkındalık; yabancı dil yeterlik düzeyi; 

dile maruz kalma düzeyi ve transfer alt konularından oluĢmaktadır. Dil bilimsel ve 

iĢlemsel farklılıklar faktöründe yer alan sözcük bilgisi, dil bilgisi ve söylem bilgisi ana 

dilinde okuma yapan birine göre yabancı dil okuru için daha fazla çaba gerektiren 

zihinsel faaliyetleri gerektirir. Ana dili edinim sürecinde öncelikle dinleme ve 

konuĢmayı öğrenen birey okuma eğitimi almaya baĢladığında belirli bir sözcük 

dağarcığına sahipken yabancı dil okuru bu durumdan yoksundur. Aynı Ģekilde, ana dil 

edinim sürecinde birey yaĢadığı topluma ait kültürel unsurlar, değerler hakkında da 

birtakım bilgilere sahip olacağından söylem bilgisi konusunda da metinlere, yabancı dil 

okuru kadar uzak olmayacaktır.  

 Yabancı dilde okuma becerisi öğrencinin, art alan bilgisini, sözlüksel ve dil 

bilgisel farkındalığını ve metin Ģemasını, ana diline iliĢkin bilgiyi ve gerçek dünya 

bilgisini kullanarak kiĢisel amaçlar ve hedefler doğrultusunda yazılı ders gereçlerini 

anlamaya çalıĢmayı sürdürdüğü dinamik ve etkileĢimsel bir süreçtir (Singhal, 2006: 7).  

 Yabancı dilde okuma sürecinde okur, metnin içerdiği anlamı zihinsel olarak 

yeniden anlamlandırabilmesi için yeterli miktarda sözcük bilgisine ve o dile ait dil 

bilgisine ihtiyaç duyacaktır. Hedef dildeki ses bilgisi, kelime bilgisi ve cümle bilgisi 

yabancı dil okuyucusunun ana dilinden farklı olarak anlamı kurmak için öğrenmek 

durumunda olduğu bilgilerdir.  Bunlara ek olarak yabancı dil okurları söylem bilgisine 

gereksinim duyarlar. “Söylem belirli kurallar, terminoloji ve konuĢmalardan oluĢan 

sistematik dilsel düzenleri betimlemek üzerine kullanılan bir kavram olarak kategorize 

edilir” (Tonkiss, 2006). Yabancı dilde okuma sürecinde okurlar karĢılaĢtıkları 

metinlerde o metni oluĢturan dilin ait olduğu topluma özgü sosyal, kültürel, dinsel 

bilgilere, inanıĢlara, düĢüncelere iliĢkin bilgilerle karĢılaĢacaklardır. Kültür ve dilin 

ayrılmaz bir bütün olduğu da göz önüne alınırsa yabancı dil okuru farklı bir kültüre 

özgü farklı söylemlerle karĢılaĢacaktır.  Bu durumda okur, okuma sürecinde baĢarılı bir 

okuma anlamlandırma becerisi kazanabilmesi için hedef dilin söylem yapısı hakkında 

da bilgiye ihtiyaç duyacaktır. 

 Alderson‟a (2000: 23) göre ikinci dilde okumada, ikinci dilin bilgisi birinci dilde 

okuma yeteneğinden daha önemli bir faktördür. Yabancı dilde okuma ve 
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anlamlandırma, ana dilde okumaya oranla daha üst düzey bir biliĢsel süreci 

gerektirmektedir.  

Ana dilinde ve yabancı dilde okuma arasındaki iliĢkileri bilmek bize öğretme 

etkinliklerimizi geliĢtirme, yabancı dilde okumanın gereksinimlerini anlama ve kendi 

sınıf ortamımızı anlama ve bağlama duyarlı araĢtırma yürütebilme olanaklarını sunar 

(Grabe ve Stoller, 2002). 

 Okuma anlamlandırma süreci, dilin yapısına dayalı olarak farklı bir dil bilimsel 

bilgi repertuarı gerektirecektir. Bir dilin kullandığı yazı sistemi olan ortografi, dilin 

mensubu olduğu dil ailesine ait dil bilimsel yapılar, ses farklılıkları yabancı dilde okuma 

sürecinde farklı bilgilerin kullanımını zorunlu kılacaktır. Örneğin yabancı dil olarak 

Türkçe öğrenen öğrenciler için kendi dillerinde ı-ğ vb. seslerin bulunmaması durumu 

okuma sürecinde tanımadıkları, aĢina olmadıkları seslerle karĢılaĢmaları bakımından 

zorluk yaĢama sebebi olabilir. Hâlbuki Türkçe ile aynı dil ailesine mensup olan bir 

Macar öğrenci, ana dilinin Türkçe ile aynı dil ailesinden gelmesi münasebetiyle okuma 

anlamlandırma sürecinde bir kolaylık yaĢayacaktır. Segalowitz, Poulson ve Komoda 

(1991) ikinci dildeki algılama sürecinin ana dildekinden farklı olarak birden fazla dili 

kapsadığını ve bunun yol açtığı durumların aktarım tartıĢmaları ile yakından ilgili 

olduğunu belirtmektedir. Ġlgili araĢtırmacılar ikinci dildeki okuma sürecinde iki dil 

arasındaki etkileĢimin sözcük tanıma, okuma hızı, sözcük organizasyonu, söz dizimsel 

sürecin hızı, algılama stratejileri, görev performansındaki deneyimler, baĢarı 

beklentileri, okuma güdüleri gibi etkileĢim hususlarını da etkilediğini belirtmektedir 

(Akt., AygüneĢ, 2007: 65). 

 “Dille ilgili yapısal farkındalığa üst-dil bilimsel farkındalık denir. Bu 

farkındalığa sahip olan yabancı dil öğrencileri, kendi biliĢsel öğrenme süreçlerini daha 

fazla sorguladıkları için de dili ana dili olarak öğrenenlere göre daha yüksek üst-biliĢsel 

bilgi sahibi olurlar” (Yaylı, 2011: 62). Garcia (2000)  “bir dili yabancı dil olarak 

öğrenen kiĢilerin aynı dili ana dili olarak öğrenenlere göre daha fazla yapısal 

farkındalıkları olduğunu ve kiĢinin kendi ana dilinin kurallarını pek bilmezken bir 

yabancı dilin kurallarını daha kolay dile getirdiğini belirtmiĢtir” (Akt., Yaylı, 2011: 61).  

 Yabancı dil yeterlik düzeyi dil eĢik kuramı ile yakından ilgilidir. Kanadalı dil 

bilimci Jim Cummins iki dillilikte eĢik kuramı olarak bilinen çalıĢmasıyla iki dilliliğin 

zihinsel beceriler üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır.  
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Dil EĢiği Hipotezi‟ne göre, ikinci dili edinim ve ikinci dilde okuma sürecinde                                      

stratejilerin ve yeteneklerin etkili biçimde kullanılabilmesi için erek dile iliĢkin 

sözcük bilgisi, dil bilgisi ve söylem bilgisine v.b. yeterli düzeyde sahip olmak 

gerekmektedir. Ġkinci dil edinicileri erek dile iliĢkin yeterli düzeyde dilsel bilgiye 

sahip olduklarında okuma etkinliğinde eĢiğin üzerine çıkacaklar ve daha fazla metni 

akıcı bir biçimde okudukça sürekli olarak dil eĢiğinin ötesine geçeceklerdir 

(AygüneĢ, 2007: 62). 

Yabancı dil öğrencilerinin konuĢma becerilerinin geliĢmesi o dilin konuĢulduğu 

ülkede öğrenilmesi durumunda dile maruz kalma düzeyinin artmasıyla birlikte konuĢma 

becerisinin geliĢebileceği söylenebilir. Okuma becerisinin geliĢmesi için ise öğrencinin 

öğrendiği dilde meydana getirilmiĢ nitelikli yazılı metinlerle sık sık karĢılaĢması dile 

maruz kalmasını sağlayacak ve okuma- anlamlandırma becerisini geliĢtirmesine vesile 

olabilecektir. 

Dil bilimsel ve iĢlemsel farklılıklar arasında yer alan transfer, öğrencinin ana 

dilinde dil becerilerine iliĢkin öğrenmiĢ olduğu bilgi ve becerilerini yabancı dil öğrenim 

sürecinde kullanması ile gerçekleĢir. Royer ve Carlo  (1991) okumada ana dilinden 

yabancı dile bir transfer olduğunu ve okuma becerilerinin öğretilmesinin bu transferi 

güçlendirebileceğini ifade etmektedirler (Akt.,  Yaylı, 2011: 63) 

Transfer, bilgiyi geri getirmeyi ve baĢlangıçta kodlandığı kapsamdan farklı 

kapsamlarda da bilginin uygulanmasını gerektirir. Bilginin baĢlangıçta kodlandığı 

kapsam ile transfer edileceği kapsam arasındaki benzerlik çok ise bu durumda 

yapılan transfere yakın transfer, iki durum arasındaki benzerlik çok az ise bu 

durumda yapılacak transfere ise uzak transfer denilmektedir  (Senemoğlu, 2005: 

395). 

 Yabancı dilde okuma anlama sürecinde öğrencinin ana dilinde öğrenmiĢ olduğu 

okuma stratejileri yöntem ve becerilerini kullanması hâlinde olumlu bir transfer 

gerçekleĢtireceği düĢünülebilir. 

Verhoeven (1994) Hollanda‟da yaĢayan Türk öğrencilerle çalıĢmıĢ ve öğrencilerin 

bir bölümüne Hollandaca, diğer bölümüne ise Türkçe okuma eğitimi vermiĢtir. 

Verhoeven çalıĢmanın sonucunda Hollandaca eğitim alan öğrencilerin Türkçe 

okuma becerilerinde, Türkçe eğitim alan öğrencilerin de Hollandaca okuma 

becerilerinde geliĢme olduğunu saptamıĢtır. Bu bulgu yabancı dille ana dili 

arasındaki transferin varlığını ve Dil bilimsel Bağımlılık Varsayımı‟nı 

desteklemektedir (Akt., Yaylı, 2011: 63). 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrenciler ana dillerinde edinmiĢ oldukları 

okuma becerisine iliĢkin yöntem ve teknikleri, ön bilgilerini, dil bilgisine iliĢkin 

bilgilerini Türkçe okuma sürecinde okuma anlamlandırma becerilerine katkı sağlayacak 

Ģekilde kullanmalarıyla pozitif bir transfer gerçekleĢtirmiĢ olurlar. Ancak öğrencilerin 

ana dillerinde öğrenmiĢ oldukları okuma becerisine iliĢkin bilgiler bazı durumlarda 
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Türkçe okuma anlama becerisi kazanımını olumsuz yönde etkileyebilir. Bu durumda 

negatif transfer meydana gelir. Olumsuz transfer çoklukla dil bilgisi, kelime bilgisi ve 

söylem bilgisine iliĢkin yapılır. Örneğin, Türkçe öğrenen bir Arap öğrenci, Arapçada 

bulunan evlat ve evrak kelimelerini dil bilgisel değerini göz önünde bulundurarak çoğul 

olarak düĢünecektir. Ancak bu kelimeler Türkçeye dil bilgisel değerinden bağımsız bir 

Ģekilde tekil olarak geçmiĢlerdir ve Türkçe çokluk Ģekilleri –ler,-lar ekiyle 

yapılmaktadır. Bu durumda ana dili Arapça olan öğrencinin kendi diline ait sözcük 

bilgisini, Türkçe öğrenme sürecinde okuma anlamlandırma becerisine olumsuz bir 

transfer olarak aktarmasına yol açabileceği düĢünülebilir.  

2.1.9.2. Bireysel ve Deneyimsel Farklılıklar 

 Yabancı dil öğretiminde öğrencinin kendisi ile ilgili önemli olan faktörler, 

bireysel ve deneyimsel farklılıkları oluĢturur. Bireysel faktörler, öğrencinin beceri ve 

güdülenmesi, hedef dile ve hedef dilin kültürüne karĢı tutum ve tavrı, zekâsı, geliĢim 

düzeyi, yaĢı, öğrenme biçimi, öğrencinin dil öğrenmeye iliĢkin ihtiyaç ve beklentisi ile 

biliĢüstü strateji kullanma becerisi gibi faktörlerdir.  

 Yabancı dil öğrenen kiĢilerin okuma güdülenmeleri ana dilinde okuma 

güdülenmelerinden farklıdır. Bu farklılık çoğunlukla öz-benlik, ilgi, amaç ve duygusal 

etmenlerden kaynaklanır (Grabe ve Stoller, 2002). Öğrencilerin dil öğrenme sürecinde 

okuma güdülenmelerini içsel ve dıĢsal güdülenme olarak ikiye ayırabiliriz. Öğrencinin 

öğrenmek istediği dilin kültürünü öğrenmek, o dile iliĢkin bilgiler edinmek, o dilin 

mensubu olan insanlarla iletiĢim kurmak gibi istekleriyle kendi içinden gelen güdü içsel 

güdü iken meslek edinebilmek, iĢinde terfi sağlayabilmek gibi herhangi bir menfaat 

beklentisi ile dil öğrenme isteği dıĢsal güdülenmeyi oluĢturur. Ġçsel ve dıĢsal kaynaklar 

öğrenme ve akademik performans üzerinde farklı düzeylerde etkilidir (Eggen ve  

Kauchak, 1997: 342). Eğitim-öğretim sürecinde her iki motivasyon kaynağı da 

önemlidir. Öğrencilerin geliĢim seviyelerine ve bireysel farklılıklarına dayalı olarak bu 

kaynakların etkisi değiĢiklik gösterebilmektedir (Schunk, 2009: 504). Ġdeal olan 

öğrencilerin içsel motivasyonlarının yüksek olmasıdır. Yapılan araĢtırmalar, içsel olarak 

motive olan öğrencilerin baĢarılarının, dıĢsal olarak motive olan öğrencilerden daha 

yüksek olduğunu göstermiĢtir (Kaufman, Agars ve Lopez-Wagner, Muriel, 2008). 

 Öğrencinin güdülenmesinde etkili olabilecek bir baĢka faktör, hedef dile iliĢkin 

tutum ve tavırdır. Hedef dile ve kültüre karĢı geliĢtirilecek olumlu bir tavrın 
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güdülenmeyi artırabileceği, olumsuz bir tavrın dili öğrenme isteğini azaltabileceği 

düĢünülebilir. Tutum, bireyin sahip olduğu değerler, ön yargılar, bilgiler, izlenimler gibi 

birikimlerine bağlı olarak bir olayı, bir durumu, bir kiĢiyi, bir topluluğu veya dünyayı 

iyi ya da kötü, yararlı ya da zararlı yönleriyle algıladığı bir içsel düĢünce biçimidir. 

“Ana dili ve yabancı dil öğrenme bağlamları birbirinden farklıdır ve bu farklı 

ortamlarda yaĢanan deneyimler de öğrencilerin tutum, öz-benlik ve ilgi düzeylerine 

yansır. Böylece, öğrenciler farklı deneyimler sonucunda farklı güdülenme 

gerçekleĢtirirler” (Yaylı, 2011: 64). 

Bir durum, olay, nesne ya da kiĢi karĢısında belli bir tavır ortaya koymaya, 

davranıĢ göstermeye hazır olma durumu olarak bilinen tutum ile bireyin kiĢilik 

özellikleri, içinde yer aldığı toplumsal ve kültürel çevre, toplumsallaĢma süreci, 

bilgi birikimi ve yaĢam deneyimleri arasında yakın bir iliĢki vardır (Ġnceoğlu, 

2011: 16). 

 Dil öğrenmede etkili olan bireysel farklılıklardan zekâ faktörü Gardner‟in Çoklu 

Zekâ Kuramı ile araĢtırmalara konu olmuĢtur. Song, Huang, Pengc, Law, Wong ve 

Chen (2010) öğrencilerin akademik baĢarılarının açıklanmasında genel zihinsel yetenek 

(IQ) ve duygusal zekâyı ayrı ayrı ele alarak incelemiĢler ve IQ‟nun daha güçlü bir 

yordayıcı olduğunu belirtmekle birlikte, her iki zekâ türünün de akademik baĢarıyı 

anlamlı düzeyde açıkladığını tespit etmiĢlerdir. 

 Yabancı dil öğrenmeyi etkileyen bireysel farklılıklardan geliĢim düzeyi, 

öğrencinin sosyal, zihinsel, fiziksel, biliĢsel, eğitimsel, kiĢisel ve duygusal geliĢimlerine 

bağlı olarak yabancı dilde okuma anlamlandırma sürecine farklı etkilerde bulunabilir. 

Rifkin (2000) bireysel öğrenme stratejileri ve öğrenme tarzları ile ilgili çalıĢmasında 

yabancı dil öğrenmeye dair inanıĢlar ve tutumlar ile eğitim düzeyi arasında bir iliĢki 

olduğunu tespit etmiĢtir. 

 Bireysel ve deneyimsel farklılıklardan olan metin türleri, meydana getirildiği 

toplumun inancına, kültürüne, sosyal yaĢayıĢına, değerlerine dair farklı içerikleri 

yansıtırlar. Metinler, okuma anlama becerilerini geliĢtirmenin yanı sıra konuĢma ve 

yazma becerilerine de temel oluĢtururlar. Dil ve kültürün önemli bir aktarıcısı olan 

edebiyat, edebî metinler aracılığı ile yabancı dil öğretimine önemli katkılarda bulunur. 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencinin ana dilinde okuduğu metinlerle Türkçede 

karĢılaĢtığı metinler farklılık arz eder. Bredella ve Christ„in (1995) de vurguladığı gibi 

yabancı dil derslerinin güncel örneklerinde de edebiyat, yabancı olanı anlamayı öğretme 

konusunda önemli bir rol oynamaktadır. Edebiyatın, kurgusallığı kullanarak insan 
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üzerinde bıraktığı etki ve kurduğu kendine özgü yapı sayesinde okuruyla diyalog içine 

girmesi, yabancı dil dersinin ulaĢmayı amaçladığı doğal iletiĢim ortamının sağlanması 

için gerekli olan zemini hazırlamaktadır (Busch ve Caspari, 1998).  

 Bireysel ve deneyimsel farklılıklar arasında olan kaynak kullanımı, Türkçe 

öğretimi ve okuma anlamlandırma becerilerinin kazandırılması sırasında gerekli olan 

temel faktörlerdendir. Dil öğretiminde iki dilli sözlükler kullanılırken ana dili 

eğitiminde tek dilli sözlükler kullanılır. Öğrenilen dilin sosyal-kültürel yaĢamını 

yansıtan farklı görseller, dil öğretimine iliĢkin bilgisayar tabanlı programlar, dil 

öğretimi için hazırlanan kitaplar her dil için farklı görünümler sergileyen kaynaklardır. 

Bu kaynaklardan iki dilli sözlükler en çok kullanılan kaynaklardandır. AraĢtırma 

bulguları (Hulstijn, Holander ve Greidenus, 1996; Knight, 1994; Luppescu ve Davy, 

1993) sözlük kullanımının yabancı dil öğrencilerinin kelime dağarcığını geniĢlettiğini 

ve bunun sonucu olarak da okuduklarını anlamalarının da geliĢtiğini göstermektedir. 

Günümüzde bilgisayar ve internetin yaygınlaĢmasına paralel olarak çevrimiçi 

sözlüklerin kullanımında bir artıĢ söz konusudur. Laufer ve Hill (2001) elektronik 

sözlük kullanımının dil öğrencilerinin tesadüfî kelime öğrenimlerine pozitif bir etki 

ettiğini bulmuĢlardır ve elektronik sözlükler tarafından sağlanan çeviri, telaffuz, eĢ 

anlam gibi bağlamsal bilgi zenginliğinin dil öğrenimine katkı sağlamasının muhtemel 

olduğunu belirtmiĢlerdir.  

2.1.9.3. Sosyo-Kültürel ve Kurumsal Farklılıklar 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrenci sadece farklı bir dil ile değil aynı 

zamanda Türk kültürü, yaĢayıĢı, coğrafyası vb. Türklere ait farklı bir sosyal ve kültürel 

dünya ile tanıĢacaktır. “Yabancı dil öğrenmek, sadece ana dildeki kavramların, 

anlatımların karĢılığını hedef dilde bulup kullanmak değildir; o dilin konuĢulduğu 

toplumun dünyaya bakıĢ açısını, düĢünme ve değer sistemlerini kısacası, o milletin 

kültürünü öğrenmek demektir” (Ozil, 1991; Dilidüzgün, 1995; Demir ve Açık, 2011). 

 Rogof (1994) dilin belirli bir gruba toplumsal ve kültürel katılım dolayısıyla 

Ģekillendirildiğini ve yabancı dil öğrenme özelliklerinin çoğunun dil öğretme 

yöntemlerinin ve öğrenme stratejilerinin yanı sıra toplumsal ve kültürel etkilere bağlı 

olduğunu göstermiĢtir. Bu görüĢ dil öğrenmeyi kolaylaĢtıran faktörleri daha iyi 

anlamamızı sağlayan yaklaĢımların sadece öğrencilerin içsel özelliklerine, öğrenme 

stratejilerine ya da dilsel üretimlerine değil aynı zamanda eylemlerinin belirli toplumsal 
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ve kültürel toplulukların kabulüne dayandığını savunan Norton ve Toohey (2001) 

tarafından desteklenmektedir (Akt., Kaçar ve Zengin, 2011: 64). 

 Fink ve Mairitsch‟de (2003), yabancı dil öğretiminde sadece o dilin kurallarının 

öğretilmesinin, dilin öğrenilmesinde yaygın inanıĢın aksine yeterli olmadığını, öğretilen 

dilin sosyal, kültürel, politik, ekonomik yapısının da öğretilmesinin gerekli olduğunu ve 

öğrencilerin öğrendikleri dilin kültürünün farkında olmalarının gerekliliğini 

vurgulamaktadır (Akt., Er, 2006). 

 Siyaset ve Eğitim Politikası Açısından Diller Ġçin Avrupa Konseyi Yabancı 

Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni dil eğitiminde kültürün önemine iĢaret ederek Ģu 

ifadeleri kullanmıĢtır:  

Birey bağlamında çok dillilik, çok kültürlülük bağlamında görülmektedir. Dil, 

sadece kültürün önemli bir özelliği değil, aynı zamanda kültürel kanıtlara ulaĢmanın da 

yoludur. Kısaca kiĢinin kültürel yeteneğinde çeĢitli kültürel özellikler (ulusal, yerel, 

sosyal) ayrı ayrı değil, karĢılaĢtırılmıĢ, etkileĢmiĢ, zenginleĢmiĢ, bütünleĢmiĢ çok dillilik 

yeteneği bileĢenini oluĢturur ve bu bileĢen de diğer bileĢenlerle etkileĢim içindedir 

(MEB Çeviri Komisyonu, 2009: 4). 

 Yabancı dil öğrenmede kültür ögelerinin aktarılmasının amaçları Ģunlardır: 

1. Öğrencilerin, her insanın davranıĢında kültürün etkisi olduğunu anlamalarına 

yardımcı olmak. 

2. Öğrencilerin, yaĢ, cinsiyet, sosyal sınıf gibi değiĢkenlerin insanların konuĢmalarında 

ve davranıĢlarında etkisi olduğunu anlamalarına yardımcı olmak. 

3. Öğrencilerin, hedef kültürdeki ortak durumlarda gösterilen ortak davranıĢların farkına 

varmalarına yardımcı olmak. 

4. Öğrencilerin bazı kelime ve cümleciklerin kültürün bir sonucu olarak hep aynı 

Ģekilde birbiri ardına geldiğinin farkına varmalarına yardımcı olmak. 

5. Öğrencilerin, hedef kültürle ilgili genellemeleri objektif gözle değerlendirmelerine 

yardımcı olmak. 

6. Öğrencilerin, hedef kültürle ilgili bilgi toplama becerilerinin geliĢmesine yardımcı 

olmak. 

7. Öğrencilerde, hedef kültürle ilgili merak uyandırmak ve onların o kültürdeki 

insanlara empati duymalarını sağlamak (Tomalin ve Stempleski, 1993: 89). 

Grabe ve Stoller‟e (2002) göre ana dilinde ve yabancı dilde okuma ortamlarını 

etkileyen önemli farklılıklardan biri yabancı dil öğrencilerinin ana dili okuma 

ortamlarından yanlarında getirdikleri toplumsal değerler ve deneyimlerdir. Bazı 
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kültürlerde okur-yazarlık çok önemsenmezken diğer birçok kültürde okur-

yazarlık düzeyinin kiĢinin yaĢam standartlarına büyük etkisi vardır (Akt., Yaylı, 

2011: 66). 

 Dil öğretimi ve dolayısıyla okuma eğitimi metinler aracılığı ile yapılır. 

Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde okuma anlama becerisinin geliĢtirilmesi için 

Türk sosyal-kültürel hayatını en iyi Ģekilde yansıtan metinlere yer verilmesi öğrencinin 

kendi sosyal ve kültürel yaĢamını, Türk kültürü ile karĢılaĢtırıp yeni bir sentez 

oluĢturmasına yardımcı olacağı söylenebilir. “Kültür unsurlarının gerektiği biçimde 

aktarılmadığı durumlarda iletiĢimde sıkıntılar doğmaktadır. Bu sıkıntılar gülünç 

durumlara yol açabileceği gibi ciddi problemlere de sebep olabileceği vurgulanmıĢtır” 

(BölükbaĢ ve Keskin, 2010). “Yabancı bir dili öğrenmek bir dünyayı, yabancı bir 

kültürü de anlamak, tanımak demektir. Yabancı olanı anlamaya, çözümlemeye çalıĢmak 

ise öğrenciye bilgi ve düĢünce zenginliği kazandırarak onun dünyaya bakıĢ ufkunu 

geniĢletir” (Tapan, 1995: 156). 

 Farklı söylem ve metin oluĢturma yolları, sosyo-kültürel ve kurumsal 

farklılıkların diğer bir boyutudur. Son yıllarda dil bilim çalıĢmaları, geleneksel olarak 

yapmıĢ olduğu sözcük, ek, kök, noktalama iĢaretleri gibi yapıları inceleyerek 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmaların dıĢına taĢmıĢ,  Ferdinand de Saussure ile dile iliĢkin 

incelemeler, geleneksel görünümünden sıyrılarak göstergelerin anlamla iliĢkisine, 

yansımasına odaklanmıĢ ve dil, bildiriĢim ve iĢlevsellik özelliği ile ön plana çıkmıĢtır. 

Dil bilimdeki bu geliĢmelere bağlı olarak ortaya çıkmıĢ olan söylem kavramı, 

anlatıcının inancını, tutumunu, hayata bakıĢ açısını, değer yargılarını vb. dıĢa vuruĢunu 

ifade eder. 

Söylem bir dilsel birimle gerçekleĢir. Söylem bir Ģey hakkındadır ve alıcı ve/ya 

da vericiyi ilgilendirir ve söylemde alıcı, verici ve/ya da konunun varlığını içerir. 

Yani her söylemin bir öznesi, bir alıcısı ve bir konusu vardır. Bir söylem, 

vericinin kendi değer yargılarını ( konuĢma biçimi, tutumlar, davranıĢlar, yargılar, 

düĢüngüsel tutumlar, vb.) yansıtır. Vericiye ait güç değerlerini yansıtır ve her 

söylemde verici bir bakıma yeniden kendisini oluĢturur. Tutarlı bir dizgedir ve 

çoğunlukla iç ve dıĢ bağlama gönderimde bulunur (Günay, 2013: 25). 

Günay‟a (2013: 41) göre, bir metin ve bu metinle ilgili bağlamın bir arada 

bulunması söylemi verir. Bu tanımlar, bir metnin ortaya çıkması bir bağlamı yani 

toplumsal bir konumu ve algılama koĢullarını gerekli kılmaktadır. Bu koĢullar 

toplumdan topluma farklılık gösterecektir. Toplumların algıları, düĢünceleri, değer 

yargıları doğrultusunda ortaya koydukları söylem yapıları farklılık arz edecektir.  
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 Söylem kavramı, okuma anlama becerisi ile iliĢkilendirildiğinde bir vericinin 

değer yargıları, dünya görüĢü, tutumu doğrultusunda oluĢturmuĢ olduğu bir metin 

aracılığı ile düĢüncelerini iletmesidir. Bu durumda söylemi metin yoluyla almak alıcının 

iĢidir. Alıcı yani okur, ana diline ait bir söylemi metin yoluyla alıp anlamlandırırken 

bulunduğu toplumun kodları, düĢünce dünyasına ait yönelimi konusunda ön bilgilere 

sahip olacağından anlamlandırma sürecini daha kolay baĢarırken ikinci dil öğrencileri 

okuma anlamlandırma sürecinde farklı bir söylem yapısı ile karĢılaĢacaklardır. Yabancı 

dil olarak Türkçe öğrenen öğrenciler, ana dillerinde alıĢmıĢ oldukları söylem yapısı, 

metinlerin kurgulanıĢı, içeriği, düzeni ile ilgili yapılar yerine Türkçe metinlerin metin 

kurgusu, düzeni, söylem yapısı ile karĢılaĢacak ve önceki söylem yapıları ile yenisi 

arasında bir ilgi kurma sırasında zihinsel olarak bir karmaĢa yaĢayabileceklerdir.  Bu 

karmaĢa, okuduğunu anlamlandırma sürecinde Türkçe öğrenen öğrencinin zihninde 

karĢılaĢtığı farklı söylem yapısına dayalı olarak negatif bir etki yaratabilecektir. 

 Ana dilinde ve yabancı dilde okuma arasındaki farklılıklardan sosyo-kültürel ve 

kurumsal farklılıkların bir diğer boyutu ise eğitim kurumlarının farklı beklentileridir. 

Grabe ve Stoller (2002: 61) “ana dil ve ikinci dildeki okuma süreçlerinde görülen son 

farklılığın eğitim kurumlarının gerek dil eğitim sürecine gerekse okuma becerilerine 

bakıĢ açılarından ve bir bütün olarak eğitim sürecinden beklentilerinden 

kaynaklandığını belirtmektedir” (Akt. AygüneĢ; 2007: 85). “Bu doğrultuda hem ana 

dilde hem de ikinci dilde okuma becerilerinin geliĢtirilmesinde sınıfın fiziksel koĢulları, 

sınıf içi etkileĢim, sınıf yönetimi, öğretmenin deneyimi, ders izlencesi, ders 

materyalleri, benimsenen eğitim modelleri, kullanılan yöntem ve teknikler gibi pek çok 

etmen etkili olmaktadır” (AygüneĢ; 2007: 85). 

  McKay, (1993) özellikle hedef dilin ülkesinde ikinci dil eğitimi alan öğrencilerin 

kafalarında kendi ülkelerindeki kurumsal yapıyı taĢıyarak eğitimlerine baĢladıklarını, 

özellikle değiĢen sosyo-kültürel çevrenin okuma baĢarısını önemli ölçüde 

etkileyebildiğini ve bazı sorunlara yol açabildiğini belirtmiĢtir (Akt. Yaylı; 2011: 67). 

 Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde okuma alanı için; 

“okuma anlama genel”, “yazıĢmaları okuma anlama”, “fikir sahibi olmak için okuma”, 

“bilgi ve gerekçeleri anlama”, “yazılı talimatları anlama” alt baĢlıklarında dil 

öğrencilerinin ulaĢması gereken hedef davranıĢlara dair tanımlamalar yapılmıĢtır. 

Ayrıca okuma alanı ile ilgili öneriler çerçevesini kullananlardan dil öğrenenlerin, hangi 

amaçla okumaları ve bunlara nasıl hazırlanmaları gerektiği ve onlara yöneltilen 
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beklentileri; hangi okuma tarzını kullanmaları ve buna nasıl hazırlanmaları gerektiği ve 

onlara yöneltilen beklentileri belirtmeleri gerektiği noktalarını dikkate almaları 

istenmiĢtir. Ayrıca çerçeve metninde okuma türleri; “fikir edinme amacıyla okuma”, 

“baĢvuru eserleri kullanma”, “bilgi edinme amacıyla okuma”, “yönergeleri okuma ve 

yerine getirme” ve “okuma tadını almak amacıyla okuma” olarak ifade edilmiĢtir. 

Çerçeve metinde,  bir metni okuma sırasında “genel anlama (ana fikri anlama)”, 

“seçmeli anlama (belirli bilgiyi alma)”, “ayrıntılı anlama (yazılanı tüm ayrıntılarıyla 

anlama)”  ve “sonuç çıkarabilme” alt baĢlıklarıyla okuduğunu anlama becerisine iliĢkin 

bilgiler de yer almaktadır. 

GENEL OKUDUĞUNU ANLAMA 

C2  

Soyut, yapısal olarak karmaĢık veya yüksek derecede konuĢma dilindeki edebi ve edebi 

olmayan yazılar da dâhil olmak üzere neredeyse yazın dilinin her biçimini anlayabilir ve 

eleĢtirel olarak yorumlayabilir. Biçemdeki ince farklılıkları ve dolaylı veya açıkça 

belirtilen anlamları değerlendirerek geniĢ kapsamlı uzun ve karmaĢık türdeki metinleri 

anlayabilir. 

C1 

Kendisine zor gelen kısımları tekrar okuyabilmesi hâlinde, kendi uzmanlık alanıyla 

ilgili veya ilgili olmayan uzun karmaĢık metinleri ayrıntılı olarak anlayabilir. 

B2 

DeğiĢik metinlere ve amaçlara göre okuma tarzını ve hızını ayarlayarak ve seçici bir 

biçimde uygun baĢvuru kaynakları kullanarak, yüksek derecede bağımsız olarak 

okuyabilir. GeniĢ kapsamlı okumaya ait sözcük hazinesine sahip ancak az sayıda tekrar 

eden sözcükler ile biraz zorluk çekebilir. 

B1 

Kendi alanı ve ilgisiyle ilgili konulardaki açık gerçekçi metinleri yeterli derecedeki bir 

anlama ile okuyabilir. 

A2 

Çok fazla tekerrür eden günlük veya iĢ ile ilgili dilden oluĢan somut türdeki bildik 

hususlardaki kısa, basit metinleri anlayabilir. Bir kısım uluslararası paylaĢılan ortak 

sözcükler dâhil, sıkça tekerrür eden sözcükleri içeren çok kısa, basit metinleri 

anlayabilir. 

A1 
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Ġfadeleri teker teker, bildik isimleri, sözcükleri ve temel ibareleri seçerek ve 

gerektiğinde tekrar okuyarak çok kısa, basit metinleri anlayabilir. 

YAZIġMALARI OKUMA 

C2 C1 gibi 

C1 

Arada sırada sözlük kullanma olanağı tanındığında herhangi bir yazıĢmayı anlayabilir. 

B2 

Ġlgi alanıyla alakalı yazıĢmaları anlayabilir ve baĢlıca anlamı kolayca kavrayabilir. 

B1 

KiĢisel mektupların içinde bulunan olayların, duyguların ve dileklerin tanımlarını, bir 

mektup arkadaĢı ile düzenli yazıĢacak kadar anlayabilir. 

A2  

Bildik konular hakkındaki basit türden rutin mektupları ve faksları (soruĢturmaları, 

sipariĢleri, teyit mektupları vs.) anlayabilir. Kısa basit kiĢisel mektupları anlayabilir. 

A1 

 Kartpostallardaki kısa, basit iletileri okuyabilir. 

YÖNLENDĠRME ĠÇĠN OKUMA 

C2 B2 gibi 

C1 B2 gibi 

B2 

Önemli ayrıntıları tespit ederek, uzun ve karmaĢık metinleri hızlıca tarayabilir. GeniĢ 

kapsamlı profesyonel konular hakkındaki gazete haberleri, makaleler ve raporların 

içeriğini ve önemini hemen anlayabilir ve daha yakından okumanın faydalı olup 

olmayacağına karar verir. 

B1 

Belirli bir görevi yerine getirebilmek için, arzu edilen bilgileri tespit etmek ve bir 

metnin farklı yerlerinden ya da farklı metinlerden bilgi toplamak için daha uzun 

metinleri tarayabilir. Mektuplar, broĢürler ve kısa resmî belgeler gibi günlük 

malzemelerdeki ilgili bilgiyi bulabilir ve anlayabilir. 

A2 

Reklamlar, prospektüsler, menüler, referans listeleri ve zaman çizelgeleri gibi basit 

günlük malzemelerdeki özel tahmin edilebilir bilgileri bulabilir. Listelerdeki belirli 

bilgilerin yerini bulabilir ve gerekli bilgiyi ayırt edebilir ( örn. bir tamirci ya da 
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pazarlamacı bulmak için „Sarı Sayfaları‟ kullanmak). Her günkü iĢaretleri ve ilanları 

anlayabilir: sokaklarda, restoranlarda, tren istasyonlarında gibi kamuya açık alanlarda; 

iĢyerlerinde de yönler, talimatlar, tehlike uyarıları gibi. 

A1 

En genel güncel durumlar hakkındaki tanıdık isimleri, sözcükleri ve çok basit ifadeleri 

tanıyabilir. 

BĠLGĠ VE TARTIġMA ĠÇĠN OKUMA 

C2 C1 gibi 

C1 

Tutumlar ve ima edilen fikirler de dâhil ayrıntılardaki daha ince noktaları tanıyarak 

sosyal, profesyonel veya akademik yaĢamda karĢılaĢılabilecek uzun ve karmaĢık 

metinlerin birçoğunu ayrıntılı olarak anlayabilir. 

B2 

Kendi alanındaki yüksek derecede uzmanlık kaynaklarından düĢünceleri, fikirleri ve 

bilgileri alabilir.  Terminolojinin yorumunu teyit etmek için arada sırada sözlük 

kullanabilmesi koĢuluyla alanının dıĢındaki uzmanlık makalelerini anlayabilir. 

Yazarların belirli duruĢlar ve bakıĢ açıları edindiği güncel sorunlar hakkında yazılmıĢ 

olan makaleler ve raporları anlayabilir. 

B1 

Açıkça belirtilen tartıĢma metinlerinde varılan temel sonuçları tanıyabilir. Ayrıntılı 

olarak olmamasına rağmen sunulan konunun ele alınmasıyla ilgili yaklaĢımdaki tartıĢma 

çizgisini tanıyabilir. Bildik konular hakkındaki açık gazete yazılarının önemli 

noktalarını tespit edebilir. 

A2 

Mektuplar, broĢürler ve olayları anlatan kısa gazete makaleleri gibi karĢılaĢtığı daha 

basit yazılı malzemelerde verilen belirli bilgileri tanıyabilir. 

A1 

Özellikle görsel destek var ise daha basit bilgi içerikli malzeme ve kısa basit tanımların 

içeriği hakkında bir fikir edinebilir. 
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TALĠMATLARI OKUMA 

C2 C1 gibi 

C1 

Zor kısımları tekrar okuması koĢuluyla talimatları kendi uzmanlık alanında olsun veya 

olmasın yeni bir makine yahut yöntem ile ilgili ayrıntılı, uzun ve karmaĢık talimatları 

anlayabilir. 

B2 

Zor kısımları tekrar okuması koĢuluyla Ģartlar ve uyarılar hakkındaki ayrıntılar da dâhil 

olmak üzere alanındaki uzun ve karmaĢık talimatları anlayabilir. 

B1 

Bir alet ile ilgili anlaĢılır biçimde yazılmıĢ açık talimatları anlayabilir. 

A2 

Basit bir dille ifade edildiğinde örneğin, güvenlik kurallarını anlayabilir. Günlük 

yaĢamda karĢılaĢılan telefonlar gibi aletlerin kullanım kılavuzlarını anlayabilir. 

A1 

Kısa, basit talimatları takip edebilir (Örneğin: x noktasından y noktasına gitmek) (MEB 

Çeviri Komisyonu, 2009: 68-70). 

 Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde dil becerilerine 

iliĢkin verilen tanımlamalar, dil öğrencilerine öğrenecekleri dilde elde edecekleri 

kazanımlara dair belirli hedefler göstermekte ve ulaĢılması gerekli seviyeler hakkında 

kılavuzluk etmektedir. Gerek dil öğrencileri gerek de öğreticileri bu tanımlamalar 

yoluyla ulaĢılması hedeflenen beceri düzeylerinin hangi becerileri gerektirdiğini net 

olarak kavrayacaklarından öğrencilerin kendilerini, öğreticilerin de öğrencilerini 

değerlendirmelerinde bu tanımlamalar yol gösterici olacaktır. 

2.1.10. Kaygı 

 Herhangi bir olay ya da durum karĢısında veya ruhsal bir rahatsızlık durumunda 

üzüntü, endiĢe, gerginlik gibi hislerin bir bileĢkesi diyebileceğimiz kaygıya iliĢkin 

çeĢitli tanımlar bulunmaktadır. “Kaygı (anksiyete) kelimesinin kökü eski Yunanca 

“anxietas” olup endiĢe, korku, merak anlamlarına gelen bir kavramdır” (Köknel, 1988: 

138). “Kaygı, en genel anlamıyla tehlike veya talihsizlik korkusunun ya da beklentisinin 

yarattığı bunaltı veya tedirginliktir” (Budak, 2000: 17). “Kaygı, tehlikeyle baĢ 

edebilmek için uyum sağlayıcı bir mekanizma olarak görülen temel bir insan 
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duygusudur” (Deniz, Yorgancı ve ÖzyeĢil, 2009: 696). TaĢ (2006) kaygıyı, bireyin bir 

uyaranla karĢı karĢıya kaldığında yaĢadığı bedensel, duygusal ve zihinsel değiĢimlerle 

kendini gösteren bir uyarılmıĢlık hâli; Barlow (2002) ise gelecekte olması mümkün, 

yaklaĢmakta olan olumsuz durumlara yönelik oluĢan bir ruh hâli olarak 

tanımlanmaktadır. Sapir ve Aranson‟a  (1990) göre kaygı, belirsizlik, korku, endiĢe, 

sıkıntı, huzursuzluk, kontrol kaybı ve kötü bir Ģey olacağı beklentisiyle hoĢ olmayan 

duygu durumudur. Uçar‟a göre (2004) ise kaygı,  bir tür belirsizlik ve çaresizlik 

yaĢantısı olarak çeĢitlendirilebilecek olan stres yaĢantılarından bir tanesidir ve genel 

uyarılmıĢlık durumunun sonucunun kaygı duygusuna varıp varmayacağını belirleyen 

temel sistem, biliĢsel sistemimizdir.   

Öğrenme sürecinde kaygı, öğrencinin öğreneceği yeni bir durum olan farklı 

bilgilerle karĢılaĢması sonucunda meydana gelen belirsizlik, korku, endiĢe, huzursuzluk 

hislerinin bir bileĢkesi olarak tanımlanabilir.  

  Kaygının, kiĢilik, durum ve olay kaynaklı olmak üzere üç farklı çeĢidi 

bulunmaktadır. Bazı bireylerde sürekli bir durum olarak karĢılaĢılan kişilik kaynaklı 

kaygı, insan kiĢiliğinin bir parçasıdır. Durum kaynaklı kaygı, belirgin bir duruma karĢı 

belirli bir zaman içinde karĢılaĢılan tepki olarak tanımlanmaktadır. Son olarak, olay 

kaynaklı kaygı, belirgin olaylar karĢısında yaĢanmaktadır (Ellis, 1994). 

 KiĢilik kaynaklı kaygı, bireylerin psikolojik özellikleri, ruh hâlleri ile ilgilidir. 

Gardner ve MarcIntyre‟ye  (1989) göre kiĢisel kaygılar, Ģartlar ne olursa olsun her 

durumda, kiĢisel bir gergin olma eğilimidir. KiĢisel kaygıya sahip olan insanlar her 

durum ve ortamda kaygı duymaya gergin olmaya eğilimlidir denilebilir. “Durum 

kaynaklı kaygı, belirgin bir duruma karĢı belli bir zaman içinde karĢılaĢılan tepki olarak 

tanımlanabilir” (Aydın ve Zengin, 2008: 84).  Olay kaynaklı kaygı ise, birtakım olaylar 

karĢısında deneyimlenen kaygı türüdür. Bu durumda, çok farklı faktörler kaygı sebebi 

olabilir. “AlıĢagelmiĢ çevrenin ortadan kalkması, olumsuz bir sonucun ortaya çıkmasını 

bekleme, inanılan bir düĢünce ile davranıĢların farklılığı, gelecek ile ilgili 

belirsizliklerin de kaygı nedenleri arasında yer aldığı görülmektedir” (ġeyhoğlu, 2005: 

20).  Farklı bir durum ya da koĢulla yüz yüze gelme, baĢarılı olabilir miyim olamaz 

mıyım düĢüncesi, tedirginlik, küçük düĢürülme korkusu, gelecek korkusu vb. durumlar 

kaygı nedenleri arasında sıralanabilir. 

Kaygı durumu bireyin baĢarısını etkileyen bir değiĢken olarak görülebilir. Bu 

anlamda kaygı hafif ve orta Ģiddetten Ģiddetliye kadar yaĢanabilir ve orta Ģiddette 

kaygı isteklendirme sağlamada yararlı da olabilir. Ġleri kaygı, bireyin 
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yaĢayabileceği en katlanılmaz duygulardan biridir. Çünkü kaygılı birey, kendini 

çaresizlik içerisinde hisseder. Özellikle güç kazanma, yükselme ve çevreye egemen 

olmaya çok önem veren bireylerde bu duygu daha da yoğun yaĢanabilir (Ehtiyar ve 

Üngüren, 2008: 164). 

YaĢamın her alanında deneyimlenebilen kaygı, farklı düzeylerde ortaya çıkması 

yönüyle davranıĢ sonuçlarının iyiye ya da kötüye gitmesinde belirleyici bir etkendir. 

“hafif orta düzey kaygının baĢarıyı artırıcı etkisi olduğu söylenmesine rağmen öğrenme 

ve kaygı arasındaki iliĢkide çoğunlukla kaygının engelleyici etkileri görülmektedir” 

(Önem, 2011‟den akt. Tunçel, 2014a: 52). Öğrenme sürecinin duyuĢsal boyutunda yer 

alan kaygı, ortalamanın üzerinde bir seviyeye çıkması durumunda akademik baĢarı ve 

performans üzerinde olumsuz sonuçlara neden olabilen kaygı bozukluğuna yol açabilir. 

Kaygı bozukluğunun belirtileri çeĢitli Ģekillerde görülür. Huberty (2004: 4), kaygı 

bozukluklarının türlerini biliĢsel, davranıĢsal ve fiziksel olmak üzere üç baĢlık altında 

değerlendirmiĢ ve bu türlerin ne gibi davranıĢlara neden olduğunu aĢağıdaki Ģekilde 

açıklamıĢtır:  

BiliĢsel DavranıĢsal Fiziksel 

 Dikkat toplama güçlükleri 

 AĢırı tepki ve nispeten küçük 

olayları felaketleĢtirme 

 Hatırlama problemleri 

 EndiĢe 

 Hırçınlık 

 Mükemmelliyetçilik 

 Katı düĢünme 

 AĢırı ihtiyat 

 Kontrolü kaybetme korkusu 

 BaĢarısızlık korkusu 

 Akademik performans ve 

problem çözme becerilerinde 

güçlükler 

 Utangaçlık 

 Geri çekilme 

 Sıkça soru sorma 

 Sıkça güven ihtiyacı 

 Monotonluktan  

kaçınma 

 Hızlı konuĢma 

 AĢırı konuĢma 

 Huzursuzluk, 

gerginlik 

 Saçını çekmek ve 

kıvırmak gibi 

alıĢkanlık davranıĢları 

 Fevrilik 

 Titreme veya sallanma 

 Kalp atım hızında artıĢ 

 AĢırı terleme 

 Nefes darlığı 

 BaĢ dönmesi 

 Göğüs ağrısı veya 

rahatsızlığı 

 Cilt kızarması 

 Bulantı, kusma, ishal 

 Kas gerginliği 

 Uyku problemleri 

 

 

 

BiliĢsel, davranıĢsal ve fiziksel Ģekilde bireyleri etkileyen kaygı eğitim sürecinde 

ortalamanın üzerinde yaĢandığı zaman öğrenilenlerin hatırlanamaması, karĢılaĢılan 

güçlüklerde ve problemlerde çözüm üretememe, dikkat bozukluğu, öğrenilen konuya 
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odaklanamama vb. biliĢsel etkileri ile akademik baĢarıyı olumsuz olarak etkileyen bir 

etken olarak görülebilir.  

2.1.10.1. Yabancı Dil Kaygısı 

 1986 yılında Horwitz, Horwitz ve Cope, yabancı dil öğrenme alanında 

deneyimlenen kaygıyı, Yabancı Dil Kaygısı adıyla adlandırmıĢlar ve araĢtırmalarında 

kullanmak üzere Yabancı Dil Sınıf Kaygısı Ölçeğini geliĢtirmiĢlerdir. Horwitz (1986: 

560), Horwitz, Horwitz ve Cope‟ın (1986: 125) araĢtırmalarından ortaya çıkan 

sonuçlarda, birçok insanın yabancı dil öğrenmek istediklerinde zihinsel olarak 

engellendikleri belirtilmektedir. Bu çalıĢmadan çıkan diğer bir sonuç ise matematik, fen, 

müzik gibi alanlarda, oldukça istekli veya motivasyonlu olan insanlar bile yabancı dil 

alanında motivasyonlarını sınıf ortamında dil öğrenmeyi çok stresli bulduklarından 

kaybetmektedirler. Kaygı; dil öğrenimi ile sınırlandırıldığı zaman, bu durum özel bir 

kaygı tepkimesine girmektedir (Hortwiz vd., 1986: 125). 

 Dil öğrenme, pek çok faktörün etkisiyle gerçekleĢebilmektedir. Bu süreçte, 

öğrenmeyi etkileyen çevre, eğitici, eğitim ortamı, eğitim materyali vb.faktörlerin yanı 

sıra öğrencinin kendisine bağlı biliĢsel, duyuĢsal ve psikolojik durumu da öğrenmeyi 

etkileyen faktörler arasındadır. "Bugün, öğrenme süreci içerisinde öğrencilerin bireysel 

farklılıkların son derece önemli olduğu, her bireydeki öğrenmenin diğerininkinden 

farklı bir Ģekilde gerçekleĢtiği ve öğrenmenin parmak izi kadar kiĢisel olduğu 

bilinmektedir” (Batumlu, 2006; Boydak, 2008; Horwitz, 1986). Dil yeteneği, 

motivasyon, davranıĢ, öğrenme stratejileri, kaygı, endiĢe ve hafıza gücü de bireysel 

farklılıklar olarak görülmekte ve dil öğrenimini oldukça önemli bir ölçüde 

etkilemektedir (Scovel, 1978: 129- 132). Scovel‟in de belirttiği faktörler arasında 

zikredilen kaygı, dil öğrenme sürecinde önemli bir etmen olarak belirmektedir.  

 Öğrenme alanında pek çok araĢtırmacı  (Krashen, 1985; Horwitz, 1986; Horwitz, 

Horwitz ve Cope, 1986; Young, 1986; Horwitz ve Young, 1991; MacIntyre ve Gardner, 

1994; Ganschow ve Sparks, 1996; Von Wörde, 1998) öğrenenin taĢıdığı kaygı 

düzeyinin öğrenmede rol oynayan önemli bir etmen olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Kaygının, bu araĢtırmalarda tespit edildiği gibi yabancı dil öğrenmede de öğrenmeyi, 

düzeyi yönüyle olumlu ya da olumsuz olarak etkileyen bir faktör olduğu çeĢitli 

araĢtırmalarla (Krashen, 1985; Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986; Horwitz ve Young, 
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1991; MacIntyre ve Gardner, 1994; Cheng, Horwitz ve Shallert, 1999; Aydın ve 

Zengin, 2008) ortaya konulmuĢtur.  

 Yabancı dil kaygısı, dil öğrenme sürecinde bireyin dile karĢı geliĢtirdiği inanç, 

tutum ve algılamalarla yakından bağlantılı olduğundan genel kaygı çeĢitlerinden 

ayrılmaktadır (Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986). Horwitz ve diğerlerine (1986) göre, 

yabancı dil sınıfları yüksek düzeyli kaygı yaĢanan ortamlardır. Young‟a (1991) göre 

araĢtırmalar, yabancı dil kaygısının (a) kiĢiler ve kiĢiler arası nedenler, (b) dil 

öğrenimine iliĢkin bireysel farklılıklar, (c) dil öğretimine iliĢkin eğitmen inançları, (ç) 

eğitmen-öğrenci etkileĢimleri, (d) sınıf ortamları ve (e) dil testlerinden kaynaklanan bir 

kaygı türü olduğunu göstermektedir. “Yabancı dil kaygısı; kendine özgü, ancak yabancı 

dil öğrenme sürecinde veya öncesinde ortaya çıkan, kiĢilerin inançları, geçmiĢleri ve 

yaĢadıkları ile doğrudan iliĢkili olan ve kalıcı olmayan (süreksiz) bir kaygı türüdür” 

(Tunçel; 2014b:  1992).  

 MacIntyre‟ ye  (1995: 245-248) göre kaygı, dinleme, öğrenme ve anlama gibi 

ikinci dil aktivitelerini de etkilemektedir ve kaygılı öğrenciler dille ilgili kuralları, yanlıĢ 

anlamaktan veya yorumlamaktan endiĢe duymaktadırlar.   

 Horwitz, Horwitz ve Cope‟la (1986: 128) baĢlayan kaygının yabancı dil 

öğrenimine etkisiyle ilgili araĢtırmalar ve tartıĢmalar yıllardır süregelmektedir. Horwitz, 

Horwitz ve Cope (1986: 125)  yabancı dil sınıflarında öğrencilerce yaĢanan kaygıyı 

belirlemek için 33 maddelik Yabancı Dil Sınıf Kaygısı Ölçeği (Foreign Language 

Classroom Anxiety Scale) geliĢtirmiĢlerdir. Bu ölçekte yer alan maddeler konuĢma 

(iletiĢim kurma), sınav korkusu,  olumsuz değerlendirme korkusu, sınıf ortamı, öz 

yeterlilik, alaya alınma gibi kaygının oluĢmasına neden olabilecek faktörlerden 

oluĢmaktadır.  Horwitz ve diğerleri (1986: 126) korku ve huzursuzluk hisseden kaygılı 

bireylerin, kaygının kaynağı olan ortamdan kaçma isteği duyduklarını belirtmiĢlerdir. 

ĠletiĢim kurma korkusu, baĢka insanlarla konuĢurken kaygı duyma ya da utanmayla 

ilgilidir. Genelde bu korkuya sahip olsun ya da olmasın öğrenciler yabancı dil 

sınıflarında bu iletiĢim korkusunu duyabilirler (Horwitz, vd.;1986: 127). Sınav korkusu 

yaĢayan öğrenciler ise genellikle düzeylerinin üzerinde beklentilere sahiptir ve çok iyi 

geçmeyen her sınavı baĢarısızlık olarak görürler (Horwitz, vd.; 1986: 127-128). 

Olumsuz değerlendirilme korkusu ise baĢkalarının kendisini olumsuz 

değerlendirebileceği gerekçesiyle bu tür durumlardan kaçma ihtiyacını doğurmaktadır 

(Horwitz, vd.;1986: 128). 
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 Yabancı dil kaygısı alanında yapılan çalıĢmaların çoğu kaygının öğrenme 

sürecinde ve performansında negatif bir etkiye sahip olduğunu göstermiĢtir  (Horwitz ve 

diğerleri, 1986; MacIntyre ve Gardner, 1989; Sellers, 2000; Young, 1991). Yabancı dil 

kaygısı sürekli kaygılar arasında yer almaz, sürekli kaygılardan farklı olarak, geçici ve 

özel durumlar veya tehdit oluĢtuğu zaman ortaya çıkar (MacIntyre ve Gardner, 1991: 

87). 

 Yabancı dil kaygısı,  dil öğrencisinin öğrenmesine ket vurduğu, baĢarı durumunu 

azalttığı durumlarda zarar verici, baĢarıya güdülediği, öğrenmeye motive ettiği 

durumlarda faydalı olabilecek bir duygu durumudur. En etkili değiĢkenlerden birisi olan 

kaygı yabancı dil öğreniminde çok önemli bir rol oynamaktadır (Krashen, 1982: 5).  

Yabancı dil kaygısı, dil öğrenme sürecinde ortaya çıkan, yaĢamın tüm dönemine 

yansımayan süreksiz bir kaygı türüdür. Dil öğrenme durumuna göre ortaya çıkan 

yabancı dil kaygısı, dil öğrenen bireylerin dil öğrenme ile ilgili üstlendikleri görev 

neticesinde biliĢsel, davranıĢsal ve fiziksel olarak çeĢitli tepkiler sergilemesine yol açan 

bir kaygılanma durumudur. 

2.1.10.2. Okuma Kaygısı 

 Yabancı dil öğrenme alanında kaygıya yönelik yapılan araĢtırmalar, yabancı dil 

dinleme kaygısı (Chang, 2008; Kim, 2001; Kimura, 2008), yabancı dil yazma kaygısı 

(Cheng, Horwitz ve Schallert, 1999, Cheng, 2002, 2004; Lin, 2009), yabancı dil 

konuĢma kaygısı (Abdullah ve Rahman, 2010; Cheng, 2009; Özdemir, 2013; SallabaĢ, 

2012; Boylu ve Çangal, 2015) ve yabancı dil okuma kaygısı (Kuru-Gönen, 2005, 2009; 

Shariati ve Bordbar, 2009; Zhao; 2009; ġahin, 2011; BektaĢ-Çetinkaya, 2011; 

Ghonsooly ve Elahi, 2011; Jafarigohar, 2012; Shboul, Ahmad, Nordin ve Abdulrahman, 

2013; Hadidi ve Bargezar, 2015 )  olarak her dil becerisinin kaygısının kendine ait ve 

birbirinden farklı olduğunu göstermiĢtir. 

 Okuma becerisi, okuma süreci içerisinde sözcük bilgisi, anlam bilgisi, biçim 

bilgisi, dil bilgisi gibi pek çok bilginin iĢe koĢulduğu karmaĢık zihinsel etkinliklerin 

gerçekleĢtirilmesini gerektiren bir süreçtir. Yabancı dil içeriği ile karĢılaĢıldığında 

okuma süreci daha karmaĢık bir süreçtir. Çünkü dil yeteneğine ek olarak kültürel art 

alan, dil öğrenme motivasyonu gibi ek faktörler de bu süreçte düĢünülmesi gereken 

faktörlerdendir (Lee, 1999; Sellers, 2000).  
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Zbornik‟e (2001) göre okuma kaygısı, okuma eylemine yönelik spesifik ve 

durumsal bir fobidir ve fiziksel ve biliĢsel tepkiler içerir. Fiziksel tepki adrenalin 

salınımı ve terleme, titreme ya da bayılma hissi, kalp atımı, hızlı nefes alma, midede 

kelebekler, gergin bir baĢ ağrısı ya da bulantı gibi hislerdir. BiliĢsel tepki ise aĢırı bir 

korku, endiĢe duygusu, düĢük öz güven, çaresizlik hisleri ve halkın beklentilerine karĢı 

küçük düĢme hislerini içeren kaygı durumlarıdır (Akt. Jalongo ve Hirsh, 2010: 434).    

Zbornik (2001), okuma kaygısını değerlendirmek için bazı sorular kullanmıĢtır: 

 Birisi sesli okumanı istediğinde ne düĢünüyorsun? Aklından ne geçiyor? 

 Okuman istendiğinde ne hakkında endiĢeleniyorsun? 

 Okurken vücudunu nasıl hissediyorsun? Terliyor musun? Midende rahatsızlık 

oluyor mu? BaĢın ağrıyor mu? Sinirli, gergin hissediyor musun? 

 Kendi kendine okurken cevapları biliyor gibisin fakat sesli okumak zorunda 

kaldığında kelimeleri hatırlamama durumun oluyor mu?  (Akt. Jalongo ve Hirsh, 

2010: 434).    

Okuma kaygısı, yukarıda yer alan sorular doğrultusunda düĢünüldüğünde 

öncelikle ruhsal olarak baĢlayıp sonrasında fiziksel olarak birtakım belirtilere yol 

açabilen bir durum olarak görülebilir. Okuma öğretimi sırasında öğrencinin bir kaygı 

yaĢaması yalnızca psikolojik olarak değil, fiziksel olarak da bir sıkıntı yaĢayacağını 

gösterir. Eğitim öğretim etkinlikleri sırasında öğrenciyi cesaretlendirecek, güdüleyecek, 

kaygıyı azaltacak Ģekilde eğitimin gerçekleĢtirilmesi, bu sıkıntıları gidermede büyük rol 

oynayabilir.  

 Dil öğrenme ile ilgili alanda, kaygının öğrenmeyi yapılandırıcı ya da zayıflatıcı 

olduğu yönünde iki farklı görüĢ bulunmaktadır. Yapılandırıcı kaygı, mücadele 

gerektiren bir görev öncesi en iyi Ģekilde istek olarak tanımlanabilen pozitif ve motive 

edici bir güçtür. Zayıflatıcı kaygı, öğrenme sürecini engelleyen korku ve hata hislerini 

içerir (Barghchi, 2006: 36). Okumaya karĢı geliĢtirilen bir tepki olan okuma kaygısı 

derste yapılan bir okuma etkinliği ya da sınav gibi okumanın zorunlu olduğu hâllerde 

kendini gösterdiği gibi okumama Ģeklinde okumanın zorunlu olmadığı durumlarda da 

ortaya çıkabilir (Goldston ve ark., 2007; Torgesen, 2000‟den akt. Melanlıoğlu, 2014: 

96).  

 Alan yazına bakıldığında okuma kaygısı ile ilgili ikinci dil öğretimine yönelik 

özellikle de yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenenlere yönelik çok sayıda çalıĢma 

yapıldığı görülmektedir (Gardner, 1985; Saito, Horwitz ve Garza, 1999; Sellers, 2000; 

Hsu, 2004; Lien, 2011; Wu, 2011; Rajab, Zakaria, Rahman, Hosni ve Hassani, 2012). 
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 Horwitz ve diğerlerine (1986) göre, yabancı dil okuma kaygısı, öğrenme 

sürecinin belirsizliğinden ortaya çıkan dil öğrenme sınıflarıyla ilgili öz algı, inançlar, 

hisler ve davranıĢların ayrı bir bütünüdür. Öz algı, inançlar, hisler ve davranıĢları içeren 

bu tanım alan yazında kavramsallaĢmıĢtır (Young, 1998; Jalongo ve Hirsh, 2010).  

Bamford ve Day (1998) okurken yüksek seviyede kaygılı öğrencilerin daha az 

okuma stratejileri kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Okuma kaygısı ve dil yeterliliği 

arasındaki muhtemel iliĢkide okuma kaygısının dil performansını ve okuduğunu 

anlamayı etkileyip etkilemediğini araĢtıran araĢtırmacılar (Saito ve diğerleri; 1999; Sas, 

2002) yüksek kaygı düzeyine sahip öğrenenlerin metinleri anlamada daha zayıf 

kalabildiklerini belirtmiĢlerdir.  

 Saito, Horwitz ve Garza (1999), yabancı dil okuma kaygısını genel yabancı dil 

kaygısından ayrı bir kaygı olarak tanımlamıĢlar ve yabancı dil okuma kaygısının aĢina 

olunmayan kod ve yazma sistemi ile aĢina olunmayan kültür olmak üzere iki faktörden 

kaynaklandığına iĢaret etmiĢlerdir. Ġlk faktör, ses-sembol uyuĢmasını ele alır, eğer bu 

uyuĢmada okur zayıfsa daha fazla kaygı deneyimler. Yabancı dil okurları metnin 

kodunu çözmeye çabalarken anlamakta baĢarısız olduklarında da bu türden bir kaygı 

deneyimlerler. Saito ve diğerleri (1999) yabancı dil öğrenim sürecinde bireylerin 

zorluklarla karĢılaĢtıklarında hayal kırıklıklarına uğrayabileceklerini ve okuma kaygısı 

olarak bilinen bir kaygıyı deneyimlediklerini belirtmiĢlerdir.  Saito ve diğerlerine (1999) 

göre okur,  ilk önce sembollerle karĢılaĢtığında kodu sese dönüĢtürür ve sesi kelimelerle 

eĢleĢtirir ve daha sonra metni anlamlandırma süreci için çaba gösterir. Tam bu noktada 

okur, Ģifresini çözdüğü kelimelerin anlamlı ve mantıklı bir mesaj oluĢturmadığını fark 

ettiğinde kaygıya kapılır. Diğer bir deyiĢle, yabancı dil olarak öğrendiği metinlerdeki 

kelimelerin Ģifresini çözebilir fakat metinde geçen kültürel materyale iliĢkin bilgi 

eksikliği yüzünden metnin duygusunu hissedemediğinde de kaygıya kapılması beklenir.  

 Sellers‟e (2000: 513) göre yüksek kaygılı okuyucular, okuma aktivitesi sırasında 

metindeki kelimenin zorluğu, sınıf arkadaĢlarının nasıl baĢarısız oldukları ya da onların 

okumayı ne kadar sürede tamamlamak zorunda oldukları gibi tamamen ilgisiz Ģeyler 

hakkında düĢünerek zihinsel enerjilerinin bir kısmını tüketebilmektedirler. Sellers‟in de 

iĢaret ettiği gibi okuma sürecinde deneyimlenen kaygının kaynakları, öğrencinin kendi 

düĢüncesinden, sınıf ortamından, okuma süresinden, öğretmenin tutumundan 

kaynaklanabilir. 
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Bireyin bir okuyucu olarak kendisi hakkında nasıl hissettiği, onun okuma 

sırasında ortaya koyacağı çabanın miktarını arttırıp arttırmayacağını ya da okumaktan 

kaçınmak isteyeceğini ve okuduğunu anlamada sebatını ne kadar ısrarla sürdürebildiğini 

açıkça etkiler (Henk ve Melnick, 1992). 

Okuma becerisi, öğrenilen dile iliĢkin bilgiye sahip olmayı, okumaya 

güdülenmeyi, okuma amacı belirlemeyi, okuduğunu anlayabilmek için uygun biliĢsel ve 

üst biliĢsel stratejiler kullanmayı gerektirir. Bu gerekliliklerin tam olarak 

sağlanamaması kaygıya neden olabilir.   

Okuma öncesinde kaygı yaratacak etmenler, okuma amacını belirleyememe, uygun 

strateji seçememe, dikkat dağınıklığı ve okunacak materyalle ilgili bilgi 

eksikliğidir. Bu etmenler, okuma sürecinin sağlıklı bir Ģekilde gerçekleĢmesini 

önler. Okuma sonrasında ise yeni öğrenilen bilgiler ile önceki deneyimler arasında 

bir iliĢki kurulamazsa kaygı düzeyinin artacağından söz edilebilir (Koizimu, 

2002‟den akt. Melanlıoğlu, 2014: 96). 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenenler için okuma kaygısı, öğrencilerin ana 

dillerinde bulunmayıp Türkçede bulunan farklı seslerle karĢılaĢması ve bu seslerle 

oluĢturulan kelimelerin kodlarını çözmeye çalıĢmaları sırasında ortaya çıkabilen endiĢe 

durumudur. Ayrıca öğrenciler, Türk kültürüne ait farklı bir art alan bilgisini içeren 

metinler ile Türkçenin söz dizimi ve dil bilgisel özellikleri gibi aĢina olmadıkları 

durumlarla karĢı karĢıya geldiklerinde metnin anlamını tam olarak mantıklı bir Ģekilde 

kavrayamadıklarında da bir endiĢe hissi deneyimleyebilirler. Okurken hata yapma 

endiĢesi, bilinmeyen kelimeler, bilinmeyen konu ve kültür içeriği ile oluĢturulmuĢ 

metinler yabancı dilde okuma sırasında öğrenciyi kaygıya sürükleyebilecek faktörler 

arasında olabilir. Öğrencinin okumada geliĢtirdiği kaygıya erken dönemde müdahale 

edilmezse bu kaygı, öğrencinin yaĢamını olumsuz yönde etkileyecek bir güce 

dönüĢmektedir (Grills-Taquechel, Fletcher, Vaughn ve Stuebing, 2012; Torgesen, 

Wagner ve Rashotte, 1994).   

2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

 Bu bölümde literatür taraması yapılarak konuyla ilgili çalıĢmalar hakkında kısa 

özetlemeler yapılmıĢ ve kronolojik olarak tanıtılmaya çalıĢılmıĢtır. Ġlgili araĢtırmalar üç 

alt baĢlık altında ele alınmıĢtır. 
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2.2.1.  Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretimi Üzerine Yapılan ÇalıĢmalar 

 Atagül ve Cevher (2015) “Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde hâl eki 

sorunsalı (Sakarya Üniversitesi örneği)” adlı çalıĢmalarında A1 ve A2 seviyesinde 6 

haftalık eğitim gören 86 Afrika uyruklu öğrencinin sınav kâğıtlarını hâl ekleri 

bakımından incelemiĢler, öğrencilerin yaptıkları hâl ekleri hatalarını tespit etmiĢlerdir. 

AraĢtırmacılar hâl eklerini,  hâl ekleri ana baĢlığı altında, belirtme hâl eki, yönelme hâl 

eki, bulunma hâl eki, uzaklaĢma hâl eki alt baĢlıkları altında sınıflandırmıĢlar ve 

öğrencilerin daha çok yönelme hâl eklerinde hata yaptıklarını tespit etmiĢler, bu durumu 

sırasıyla uzaklaĢma, belirtme ve bulunma hâl eklerinin izlediğini tespit etmiĢlerdir. 

AraĢtırmacılar, sonucu öğrencilerin hâl eklerini tam olarak nerede kullanacaklarını 

bilmedikleri Ģeklinde yorumlamıĢlardır.    

 Boylu ve Özbay (2015) “Yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlerin dil öğrenme 

stratejilerini kullanma düzeyleri” baĢlıklı çalıĢmalarında, yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenenlerin kullandıkları dil öğrenme stratejilerini belirlemeyi ve yaĢ, cinsiyet, ana dil, 

eğitim durumu, kur düzeyi, Türkçe dıĢında bilinen yabancı dil sayısı, Türkçe öğrenme 

süresi, Türkçe öğrenilen kurum, Türkçe öğrenme yeri ile soy gibi değiĢkenlerle 

kullanılan stratejiler arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın 

çalıĢma gurubunu, 7‟si YETEM ve 3‟ü TÖMER olmak üzere toplam 10 ayrı dil 

merkezinde Türkçe öğrenen 395 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada, Oxford (1990) 

tarafından geliĢtirilen "Dil Öğrenme Stratejileri Envanteri"  veri toplama aracı olarak 

kullanılmıĢtır. Söz konusu envanter, araĢtırmacılar tarafından Türkçeye uyarlanmıĢ ve 

yabancılara Türkçe öğretiminde kullanılmak üzere 594 öğrencinin katılımıyla geçerlik 

güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin dil öğrenme 

stratejileri kullanım oranları 2.40‟ın üzerinde olduğundan hiçbir dil öğrenme 

stratejisinin düĢük oranda kullanılmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Erol (2014) “Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde temel seviyede kelime 

edinimi” baĢlıklı doktora tezinde yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde kelime öğretimi 

kavramı üzerinde durmuĢ ve bu konuda Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminin 

mevcut durumunu, belirlediği ders kitaplarını kelime hazinesi sayı, sıklık, yaygınlık, 

okunabilirlik ve türleri yönüyle incelemiĢ ve elde ettiği verileri Yazılı Türkçenin Sıklık 

Sözlüğü ile karĢılaĢtırmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda altı farklı kelime listesinden oluĢan 

havuzdan, sıklık ve yaygınlık oranlarına göre temel seviye (A1-A2) için öncelikle 

öğretilmesi gereken 1000 kelimelik bir tavsiye kelime listesi hazırlamıĢtır. 
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Duru (2014) “Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde kullanılan soruların nitelik 

araştırması” adlı doktora tezinde yabancılara Türkçe öğretiminde ülkemizde en yaygın 

olarak kullanılan 3 farklı yayınevinin ders kitaplarını seçmiĢ ve bu kitapların içinden 

birbirinden farklı olan 96 soru türü tespit etmiĢtir. Bu soruları alanda en az 10 yıl 

mesleki tecrübesi bulanan 15 uzman öğretici, 5 kitap yazarı ve 15 öğrencinin 

görüĢlerine sunmuĢtur. Ele alınan kitapların dıĢında modern dillerin öğretiminde 

kullanılan kitaplardaki farklı soru türlerinin araĢtırmaya eklendiği çalıĢma neticesinde 

yabancılara Türkçe öğretiminin ölçme değerlendirmesinde kullanılan sorularda içerik, 

seviye belirleme ve Ģekil yönünden daha pek çok çalıĢmaya ihtiyaç olduğu 

düĢünülmektedir. 

Yılmaz (2014) “Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde tamamlayıcı ölçme ve 

değerlendirme yöntemlerinin deyim öğretiminde kullanılmasına yönelik bir inceleme” 

baĢlıklı doktora tezinde yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde tamamlayıcı ölçme ve 

değerlendirme tekniklerinin, Türkçe deyimlerin öğretiminde uygulanabilirliğinin ve 

öğretim sürecinin Türkçe öğrenen öğrenciler tarafından nasıl değerlendirildiğinin tespit 

edilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, öğrencilerin 

deyimlerin öğretim sürecinde uygulanan tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme 

tekniklerine iliĢkin görüĢlerinin olumlu yönde olduğu ve bu tekniklerin deyimlerin 

öğretimini kolaylaĢtırdığı, süreci daha zevkli hâle getirdiği tespit edilmiĢtir.  

VarıĢoğlu (2013) tarafından hazırlanan “Türkçenin yabancı dil olarak 

öğretiminde birleştirilmiş iş birlikli okuma ve kompozisyon tekniğinin etkileri” adlı 

doktora tezinde Türkçenin yabancı dil olarak öğretilmesinde iĢ birlikli öğrenmenin bir 

tekniği olan birleĢtirilmiĢ iĢ birlikli okuma ve kompozisyon tekniğinin öğrencilerin 

okuma ve yazma becerileri üzerinde etkili olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada 

nicel ve nitel boyutlu karma yöntem kullanılmıĢ, araĢtırmanın çalıĢma grubunu, 

Estonya‟da Talinn Üniversitesi Orta Doğu ve Asya ÇalıĢmaları Enstitüsü Türkoloji Ana 

Bilim Dalında okuyan 16 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada karma yönteme bağlı 

olarak hem nicel hem de nitel veri toplama araçları kullanılmıĢtır. Kullanılan araçlar; 

Yazı Değerlendirme Formu, Okuma Anlama BaĢarı Testi, Sesli Okuma Değerlendirme 

Formu, Yabancı Dil Kaygısı Ölçeği ve Uygulama Süreci Gözlem Formudur. 

AraĢtırmada, birleĢtirilmiĢ iĢ birlikli okuma ve kompozisyon tekniğinin okuma anlama, 

sesli okuma, yazma ve yabancı dil kaygısı üzerinde etkili olduğu tespit edilmiĢtir.  
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Ġnan (2013) tarafından hazırlanan “Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 

İranlıların yazılı anlatımları üzerine bir inceleme” adlı yüksek lisans tezinde yabancı 

dil olarak Türkçe öğrenen Ġranlıların yazılı anlatım baĢarılarını belirlemek, bu 

baĢarılarını çeĢitli değiĢkenlere göre incelemek ve yaptıkları yanlıĢları değerlendirmek 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada ölçme aracı olarak kompozisyon kâğıtları, kiĢisel bilgi 

formu, Büyükikiz (2011) tarafından geliĢtirilen dereceli puanlama anahtarı 

kullanılmıĢtır. Öğrencilerin yazdığı kompozisyonlar önce nicel veri toplama araçları 

olarak kullanılmıĢ, daha sonra kompozisyonlar nitel olarak kategorik analiz tekniği ile 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın nicel sonuçları; yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 

Ġranlıların Türkçe yazılı anlatımda orta düzeyde bir baĢarı gösterdiklerini ve bu 

baĢarılarının istatiksel olarak cinsiyet ve ana dili değiĢkenleri açısından anlamlı bir 

farklılık bulunduğunu göstermiĢtir.  AraĢtırmanın nitel sonuçları yabancı dil olarak 

Türkçe öğrenen Ġranlıların Türkçe yazılı anlatımlarında yazım, noktalama ile ses 

bilimsel, sözcük-anlamsal, biçim-söz dizimsel ve süreç temelli yanlıĢlar yaptığını ortaya 

koymuĢtur.  

Bayezit (2013) tarafından hazırlanan “Yabancı dil olarak Türkçe ve İngilizce 

ders kitaplarındaki öğrenme stratejilerinin kullanımı” baĢlıklı yüksek lisans tezinde, 

Yeni Hitit 1 ve Total English Elementary ders kitapları karĢılaĢtırmalı olarak Chamot ve 

O‟Malley‟in sınıflandırmasına bağlı kalınarak incelenmiĢ, ders kitaplarında kullanılan 

stratejiler tespit edilmiĢtir. Total English Elementary‟nin Yeni Hitit 1‟ e göre biliĢüstü 

stratejilere ve strateji kombinasyonlarına daha çok önem verdiği,  Yeni Hitit 1‟deki 

biliĢüstü stratejilerin oranı % 5.729 iken Total English Elementary‟deki oranı % 34.494 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bulgular ıĢığında Ġngilizce ders kitabının öğrencilerin 

biliĢüstü bilgilerini Türkçe ders kitabına göre daha çok kullandırdığı, her iki kitabın da 

açık strateji öğretimi yapmadığı, stratejilerin ders kitaplarında örtük bir Ģekilde 

görevlerin içine yerleĢtirildiği, Ġngilizce ders kitabında hayat boyu öğrenme kutuları 

yoluyla sadece 8 stratejinin tanımının farklı görevlerde verildiği böylelikle de 

öğrencilerin bir sonraki görevde tanımı yapılan stratejiyi uygulama imkânı 

bulabilecekleri değerlendirmesi yapılmıĢtır.  

Demirel (2013) tarafından hazırlanan “Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 

öğrencilere kelimelerin öğretimi” baĢlıklı yüksek lisans tezinde, Türkçe kelimelerin 

anlamsal bağıntılı, bir konu etrafında dönen ve anlamca birbirinden bağımsız kelime 

grupları ile sunulması öğretimlerinden hangisinin yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 
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öğrencilerin algısal kelime öğreniminde daha etkili olduğu araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma 

nicel bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın örneklemini 2012 - 2013 öğretim yılında Dokuz Eylül 

Üniversitesi Dil Eğitimi ve AraĢtırmaları Merkezi‟nde Türkçe öğrenen 21 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada konuya uygun olarak belirlenen alt problemlere yönelik 

hazırlanmıĢ son testler ve ötelenmiĢ son testler veri toplama araçları olarak 

kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada öğrencilere her bir derste 8 kelime olmak üzere 9 saatlik 

uygulama sonunda 72 kelime sunulmuĢtur. Her dersin sonunda öğrencilere öğrendikleri 

kelimeler ile ilgili son test uygulanmıĢ ve ders anlatımları bittikten sonra da eĢit zaman 

aralıklarında ötelenmiĢ son testler uygulanmıĢtır. Bulgular sonucunda, kelime 

öğretiminde kullanılabilecek üç farklı gruplama yönteminin son test sonuçlarının 

aritmetik ortalamalarına göre en yüksek ortalamanın anlamca birbirinden bağımsız 

kelimelerde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak bu yöntemlerin algıya dayalı kelime 

öğreniminde anlamlı bir fark meydana getirip getirmediği incelendiğinde de yöntemler 

arasında bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir. Kelime öğretiminde kullanılabilecek üç 

farklı gruplama yönteminin ötelenmiĢ son test sonuçlarının aritmetik ortalamaları 

incelendiğinde ise en yüksek ortalamanın bir konu etrafında dönen kelime grubunda 

olduğu, kelimelerin üç farklı gruplanması yönteminin öğrencilerin algısal kelime 

öğreniminde anlamlı bir fark meydana getirip getirmediği incelendiğinde de ötelenmiĢ 

son testte istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya çıktığı bulunmuĢtur. ÖtelenmiĢ son 

test sonuçlarına göre bir kelime gruplama yöntemi algısal kelime öğreniminde anlamlı 

bir fark oluĢtururken kelime gruplama yöntemleri arasında bariz bir fark ortaya 

çıkmadığı, anlamca birbirinden bağımsız ve bir konu etrafında dönen kelime grupları 

arasında istatistiksel olarak bir fark olduğu sonucuna ulaĢılarak öğretimin ardından 

belirli bir süre geçtiğinde, öğrencilerin bir konu etrafında dönen kelimeleri daha kolay 

hatırladıkları yargısına varılmıĢtır. 

 Ilgar (2013) tarafından hazırlanan “Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde e-

öğrenme yoluyla kelime öğretimi” adlı yüksek lisans tezinde, e-öğrenme yoluyla 

yapılan Ġngilizce ve Türkçe dil öğretim çalıĢmalarında ele alınan kelime öğretiminin 

özelliklerini ortaya koyarak Türkçe kelime öğretimi çalıĢmalarının ve kültürel 

ögelerinin sunumunun nasıl olması gerektiğini belirlemek amaçlanmıĢtır. E-öğrenme 

yoluyla kelime öğretimi çalıĢmalarının yurt içi ve yurt dıĢı örneklerinin incelendiği 

çalıĢmada iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. Ġngiltere'de Ġngilizce dil öğretimi yapan 

siteler, Ġngiltere'de Türkçe öğretimi yapan siteler ve Türkiye'de Türkçe öğretimi yapan 
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sitelerin kelime öğretim bölümlerinin incelendiği araĢtırmada, Ġngilizce dil öğretim 

sitelerinde kelime öğretim etkinliklerinin çeĢitliliği ve kültürel ögelerin kullanımında 

sıklık görüldüğü, Ġngilizce kelime öğretim çalıĢmaları öğretim ve alıĢtırma baĢlıkları 

altında toplanarak kullanıcının sürekli olarak öğretilmek istenen kelimelerle karĢı 

karĢıya getirildiği, bununla birlikte bu kelimeler alıĢtırma aĢamasında da yoğun Ģekilde 

kullanılarak kullanıcının zihnine oyunlar yoluyla iĢlendiği ve Ġngilizce öğretim 

sitelerinde Ġngiltere ve Ġngiliz kültürüne ait ögelerin her fırsatta kullanıldığı tespit 

edilmiĢtir. Türkiye'de Türkçe öğretimi yapan sitelerin kelime öğretimi bölümlerinde, 

görsel elementler ve içerik bakımından eksiklikler bulunduğu, bu eksikliklerin kültürel 

elementlerin sunumunda eksikliklere yol açtığı ve kelime öğretiminde yetersizliğe 

neden olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 KuĢçu (2013) “Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde öğretmen bilişi ve 

öğrenci inanışları” adlı yüksek lisans tezinde, Gazi TÖMER‟de görev yapmakta olan 5 

Türkçe okutmanı ve ders verdikleri 115 öğrenci ile çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢmada 

öğretmenlere öğretmen biliĢine iliĢkin yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları sorulmuĢ, 

öğrencilere ise Dil Öğrenim ĠnanıĢları Sormacası  (Beliefs About Language Learning 

Inventory-BALLI) ve görüĢme yöntemi uygulanmıĢtır. GörüĢmeler içerik çözümlemesi 

ile çözümlenmiĢ sormacaya ise istatistiksel iĢlemler uygulanarak bulgular ayrı ayrı ve 

birlikte yorumlanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; öğrenciler ve öğretmenlerin baĢarılı bir dil 

öğrencisinin sahip olduğu özellikler, hata düzeltimi ve öğrencilerin güdülenmeleri 

hususlarında benzer inanıĢlara sahip oldukları,  öğrenciler ve öğretmenler arasında 

Türkçenin nasıl bir yabancı dil olduğu, hangi becerilerin daha zorlayıcı olduğu, dil 

bilgisinin önemi ve nasıl öğretilmesi gerektiği konularında ise farklı inanıĢlar olduğu 

bulgularına ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin biliĢine iliĢkin bulgularda öğretmenlerin 

Türkçeyi yabancı dil olarak öğretmeye eğitsel süreçlerinin bir sonucu olarak 

baĢlamadıkları ve eğitimleri sırasında aldıkları Yabancılara Türkçe Öğretimi dersini 

yetersiz ve uygulamadan yoksun olarak nitelendirdikleri ve öğretmenlerin 

deneyimlerinin mesleki geliĢimlerine katkısı olduğuna inandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Artuç (2013) “Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde bilişimden yararlanma: 

Paragraf çalışmaları” adlı makalesinde yabancılara Türkçe öğretimi alanında daha 

önce dikkat çekilmemiĢ olan bilgisayar programlarıyla dil öğretimi konusunda görüĢler 

sunmuĢ; değerlendirmeler yapmıĢtır. BiliĢim teknolojisinin dil öğretiminde nasıl 
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kullanılabileceğini tartıĢmıĢ ve çalıĢmanın amacı doğrultusunda konuyla ilgili 

tespitlerde bulunmuĢtur. 

Tok (2012) “Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde akademik yazma 

becerilerinin geliştirilmesine yönelik uygulamalı bir çalışma” baĢlıklı doktora tezinde 

yazma becerilerini ele almıĢtır. Ġki kısımdan oluĢan çalıĢmanın birinci bölümünde 

yazma becerilerinin önemi, ana dilde ve ikinci dilde yazma becerilerindeki farklılıklar, 

ikinci dilde yazma becerileri, yazma yaklaĢımları ve yazma türleri açıklanmıĢtır. Yazma 

çalıĢmaları için deneme türü ele alınmıĢ, örnek bir metin üzerinde akademik denemenin 

giriĢ, geliĢme ve sonuç bölümleri tahlil edilmiĢtir. Deneme türünde öğrencilerin yazma 

becerilerinin geliĢtirmek amacıyla kazanımlar tespit edilmiĢ, bunlara bağlı olarak 

etkinlikler hazırlanmıĢtır. ÇalıĢmanın ikinci kısmında gerçekleĢtirilen uygulamalar 

süreç temelli yazma yaklaĢımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. BeĢ haftalık sürede 

gerçekleĢtirilen uygulamada araĢtırmacı ve öğrenci günlüğü, öğrenci çalıĢma kâğıtları, 

gözlem formları, görüĢme kayıtları aracılığıyla elde edilen veriler analiz edilmiĢtir.  

Uygulama sonrası öğrencilerin yazılı anlatımlarında niteliğin arttığı ve yazma 

becerilerine yönelik tutumlarının olumlu yönde etkilendiği ortaya konulmuĢtur.  

 Bakan (2012) “Yabancılara Türkçe öğretiminde metindilbilimsel ölçütler 

çerçevesinde bir sadeleştirme denemesi: Sait Faik Abasıyanık” adlı yüksek lisans 

tezinde yabancılara Türkçe öğretiminde, okuma becerisinin kazandırılmasına yönelik 

olarak kullanılan yazınsal metinleri, bilimsel yöntemle çözümlemeyi ve sadeleĢtirmeyi 

amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın ana noktalarını sadeleĢtirme öncesinde, yazınsal metnin 

seçimi, metin dil bilim bağlamında bir metin çözümlemesi, ardından yapılacak bilimsel 

nitelikte bir sadeleĢtirme süreci ve son olarak sadeleĢtirilen metnin okuma-anlama 

becerisine dönük olarak çeĢitli tekniklerle sınanması aĢamaları oluĢturmuĢtur. Bu 

noktalardan hareketle Sait Faik Abasıyanık‟ın, kurgusal anlatı metinlerinden kısa öykü 

türündeki „Meserret Oteli‟ adlı eseri, önce metin dil bilimsel ölçütlerden „bağlaĢıklık‟ ve 

„bağdaĢıklık‟ ölçütleri etrafında çözümlenmiĢ; sonra eser yine aynı ölçütler 

çerçevesinde, Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenen B1 düzeyindeki öğrencilerine uygun 

biçimde sadeleĢtirilmiĢ ve son olarak kavramayı ölçmeye yönelik sorular hazırlanmıĢtır. 

 Arslan ve Gürdal (2012) tarafından hazırlanan “Yabancılara görsel ve işitsel 

araçlarla Türkçe kelime öğretim yöntemi” adlı makalede görsel ve iĢitsel araçlarla 

yabancılara Türkçe kelime öğretim yöntemlerini ve ilgili materyallerin kullanım 

esaslarını saptamak amaçlanmıĢtır. 
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Sülükçü (2011) “Yabancılara Türkçe öğretiminde (Temel Seviye A1) bilgisayar 

destekli materyal geliştirme ve bunun öğrenci başarısına etkisi” adlı doktora tezinde 

Avrupa konseyi tarafından hazırlanıp aralarında Türkiye‟nin de bulunduğu Konsey‟e 

üye ülkeler tarafından uygulanmaya baĢlanan Avrupa Dilleri Ortak Çerçeve Programı‟ 

(CEFR) na uygun olarak Yabancılara Türkçe öğretimi için Temel Seviye A1 düzeyinde 

öğretim planlaması gerçekleĢtirerek deney grubuna hazırladığı bilgisayar destekli 

materyalleri kullanmıĢ kontrol grubunda ise düz anlatım yöntemiyle yabancı dil 

öğretimi yapmıĢtır. Kontrol gruplu ön test-son test modeline dayalı olan araĢtırma 

sonucunda bilgisayar destekli materyal ile düz anlatım yoluyla iĢlenen yabancı dil 

olarak Türkçe dersi arasında öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırma konusunda 

anlamlı bir farklılık olmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

 Ak (2011) “İkinci dil öğretim kaynaklarında yer alan anlama etkinliklerinin 

karşılaştırılması: Yeni Hitit ve New Headway örneklemi”  baĢlıklı yüksek lisans tezinde 

Yeni Hitit (Türkçe) ve New Headway (Ġngilizce) serilerinde yer alan anlama 

etkinliklerini çeĢitlilik, nitelik, temel dil becerilerine uygunluk ve bu etkinliklerde 

kullanılan ölçme ve değerlendirme soruları; kapsam, soru çeĢidi (açık uçlu, çoktan 

seçmeli, eĢleĢtirmeli,  var-yok, doğru-yanlıĢ vb.), anlaĢılma vb. yönlerden tarama 

yöntemi kullanarak incelemiĢtir.  Sonrasında ilgili kitaplarda bulunan dinleme ve okuma 

etkinliklerini inceleyerek ayrı ayrı değerlendirmiĢtir. Değerlendirme sonucunda 

kitapların öğrenme-öğretme sürecindeki yeterliliği, olumlu ve olumsuz yönleri tespit 

edilmiĢtir ve kitaplar araĢtırmanın sonuçları doğrultusunda karĢılaĢtırılarak tartıĢılmıĢ ve 

önerilerde bulunulmuĢtur.  

ġahin (2010) “Avrupa Dil Gelişim Dosyası bağlamında yabancı dil olarak 

Türkçe öğretiminde okuma becerisini geliştirmeye yönelik malzeme oluşturma” baĢlıklı 

yüksek lisans tezinde Avrupa Dil GeliĢim Dosyası bağlamında okuma becerisini 

geliĢtirmeye yönelik malzeme tasarlamayı amaçlamıĢtır. Bu amaç doğrultusunda 

yabancı dil öğretim programlarının yeniden yapılanmasını sağlayan Avrupa Dil GeliĢim 

Dosyası ve onun kuramsal art alanını oluĢturan Avrupa Ortak Dil Çerçevesinin ne 

olduğu hakkında bilgiler verilerek bu belgelerde okuma unsurlarının nasıl tanımlandığı 

bilgisine yer verilmiĢtir. Verilen kuramsal bilgilerin sonrasında Avrupa Dil GeliĢim 

Dosyası‟na göre hazırlanmıĢ olduğu belirtilen Ankara Üniversitesi TÖMER Yeni Hitit 

Serisi kitabı okuma becerisi kapsamında incelenerek okuma metinleri metin türleri, 

özgünlük,  Avrupa Ortak Dil Çerçevesi‟nde yer alan dil temalarına uygunluk açısından, 
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okuma etkinlikleri ise okuma öncesi, sırası ve sonrası etkinlikleri açısından 

değerlendirilmiĢtir.  Değerlendirme sonucunda incelenen kitapların okuma becerisi 

bağlamında eksiklikleri, yetersizlikleri belirlenerek elde edilen bulgular ıĢığında Avrupa 

Dil Dosyası ve Avrupa Ortak Dil Çerçevesi betimlemeleriyle örtüĢen okuma 

malzemeleri tasarlanmıĢtır. Böylelikle örnek okuma malzemeleri ile bu duruma iliĢkin 

önerilerde bulunulmuĢtur. 

 Keskin (2010) “Yetişkinlere yönelik yabancı dil olarak Türkçe derslerinde 

yazınsal metinlerle kültür aktarımı” adlı yüksek lisans tezinde yabancı dil olarak Türkçe 

derslerinde kullanılan ve aynı zamanda kültür aktarım araçlarından olan yazınsal 

metinlerin bu süreçteki yeri ve önemi üzerinde durulmuĢtur.  Ġlk olarak „Yeni Hitit Ders 

Kitapları‟, „Yabancılar Ġçin Türkçe Ders Kitabı‟ ve „Türk Dünyası Ġçin Türkçe Ders 

Kitapları‟ adlı yabancı dil olarak Türkçe ders kitaplarında kullanılan yazınsal metinler 

ve bu metinlerin türleri incelenmiĢtir. Sonrasında Ġstanbul Üniversitesi‟nde Türkçe 

öğrenen yabancı öğrencilere yabancı dil öğretimi yaklaĢımlarından olan kültürlerarası 

bildiriĢim odaklı yaklaĢım doğrultusunda, yazınsal metinlerden oluĢan uygulama 

örnekleri hazırlanarak uygulanmıĢ ve bu doğrultuda elde edilen sonuçlar üzerinde 

durulmuĢtur.   

 Duru (2009) “Atasözleri ve deyimlerin yabancılara öğretilmesi” baĢlıklı yüksek 

lisans tezinde bu alanda yapılan yayınlar ve verilen dersleri gözlemiĢ ve sonucunda 

üzerinde çok çalıĢılması gereken bir saha olduğunu tespit ettikten sonra kalıplaĢmıĢ bu 

sözlerin yabancılara öğretilmesinde kullanılacak yöntemler, teknikler ve öncelik 

sıralaması üzerinde çalıĢmıĢtır. 

 Uysal (2009) tarafından gerçekleĢtirilen  “Avrupa dilleri öğretimi ortak çerçeve 

metni doğrultusunda Türkçe öğretimi programları ve örnek kitapların 

değerlendirilmesi” adlı yüksek lisans tezinde, araĢtırmacı tarafından belirlenen Türkçe 

öğretim programları ve yabancılara Türkçe öğretmek amacıyla hazırlanan örnek 

kitapların Avrupa Dilleri Öğretimi Ortak Çerçeve Metni doğrultusunda incelenmesi 

amaçlanmıĢ ve 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 ile 2006 yılında 
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hazırlanan Yurt DıĢındaki Türk Çocuklarına Türkçe ve Türk Kültürü Öğretimi Programı 

incelenmiĢtir.  

 Erdem (2009) “Yabancılara Türkçe öğretimiyle ilgili bir kaynakça denemesi” 

adlı makalesinde Türkçenin öğretilmesinde tarihsel kaynaklardan günümüze kadar 

gelen kaynak ve araĢtırmalarla ilgili bir kaynakça denemesi gerçekleĢtirmiĢtir. 

Uzdu (2008) hazırlamıĢ olduğu “Betimleyici metinlerin dilsel özellikleri ve bu 

tür metinler yoluyla sözcük öğretimi” baĢlıklı yüksek lisans tezinde betimleyici 

metinleri ayrıntılı olarak incelemiĢ, betimleyici metinlerin dilsel özelliklerini 

belirleyerek yabancılara Türkçe öğretimine yönelik sözcük öğretimi alanında malzeme 

hazırlamayı amaç edinmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda betimleyici metinlerin içerdikleri 

dilsel yapılar ele alınmıĢ ve betimlemenin iĢlevi, yöntemi ve diğer özellikleri üzerinde 

durulmuĢtur. Uygulamaların belirli bir yaklaĢım çerçevesinde geliĢmesi için iletiĢimsel 

yaklaĢım genel özellikleriyle sunulduktan sonra bu yaklaĢımda metin kullanımına ve 

sözcük öğretiminin nasıl uygulandığına iliĢkin bilgiler verilmiĢtir. 

 DerviĢoğulları (2008) “Yabancı dil olarak Türkçe öğretilen sınıflarda oyunlarla 

sözcük öğretimi” adlı yüksek lisans tezinde, yabancı dil olarak Türkçe öğretilen 

sınıflarda oyunla sözcük öğreniminin, öğrencilerin baĢarılarına etkisini incelemiĢtir. Bu 

amaçla geleneksel öğretim ve aktif öğrenme yaklaĢımı yoluyla öğretimin yapıldığı 

deney ve kontrol grubu olmak üzere iki grup üzerinde çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma nicel ve 

nitel araĢtırma modelleri esas alınarak hazırlanmıĢtır. Nitel araĢtırma kapsamında aktif 

öğrenme yaklaĢımı ve aktif öğrenme tekniklerinden biri olan oyunlarla öğretim 

incelenmiĢtir. Yabancı dil olarak Türkçe öğretimi yapılan sınıflarda uygulanmak üzere 

sözcük oyunlarına yer verilmiĢtir. Nicel araĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, oyunla 

sözcük öğretiminin uygulandığı gruptaki bireylere ait baĢarı puanları ile oyunların 

uygulanmadığı kontrol grubundaki bireylere ait baĢarı puanlarının anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. 

  AygüneĢ (2007)  tarafından hazırlanan “Yabancı dil olarak Türkçenin 

öğretiminde okuma becerisini geliştirme yolları” baĢlıklı yüksek lisans tezinde 

yabancılara Türkçe öğretiminde kullanılan kitapların okuma becerilerine iliĢkin alanları, 

çeĢitli değiĢkenler açısından ele alınarak değerlendirilmiĢtir.  Genel itibariyle bu 

kitaplarda tür çeĢitliliğine dikkat edilmediği, diyalog metinlerinin ağırlıklı olarak yer 

aldığı tespit edilmiĢtir.  Metinlerin okunabilirlik düzeylerinin genellikle hedef grubun 

özelliklerine uygun olduğu ancak kitapların içerik açısından kısmen yeterli olduğu 
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ortaya konulmuĢtur. Kitapların tamamına yakınının okuma öncesi ve okuma sırası 

etkinliklere yer vermediği, genellikle okuma sonrası etkinliklere yer verdiği, ancak bu 

durumun da yetersiz olduğu ve kitaplardaki etkinliklerin biliĢsel alan olarak daha çok 

bilgi ve kavrama alanlarını içerdiği tespit edilmiĢtir.  

 AĢık (2007) “Yabancılar için temel Türkçe sözcük varlığının oluşturulması” 

baĢlıklı yüksek lisans tezinde yabancı dil olarak Türkçe öğrenen yabancı öğrencilerin 

hangi sözcükleri öğrenerek sözcük öğreniminde daha baĢarılı olabileceğini uygulamalı 

araĢtırma yöntemiyle saptamaya çalıĢmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda öncelikle sözlü 

dilden toplanan veriler bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. Bilgisayar ortamındaki 

verilerin ne sıklıkta kullanıldığını belirleyerek sözlü Türkçenin sözcük sıklığına 

ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada,  değiĢik uzamlardan alınan 3 dakikalık, 1000 tane ses kaydı 

kullanılmıĢ ve bu süre içerisinde kullanılan 304.479 sözcük üzerinde sıklık çalıĢması 

yapılmıĢtır. Sözlü Türkçeyi temsil eden ortamlardan alınan veriler ile sözlü Türkçe‟nin 

sözcük sıklığını belirlenerek yabancı dil olarak Türkçe‟nin öğretiminde öncelik 

verilmesi gereken sözcüklerin hangileri olduğu sorusu yanıtlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 Apaydın (2007) “Tükçenin yabancı dil olarak öğretiminde sözcük öğretimi 

üzerine bir yöntem denemesi” adlı yüksek lisans tezinde Türkçeyi yabancı dil olarak 

temel düzeyde öğrenen yetiĢkinlerin “Ulamsal Sözcük Öğretimi” çerçevesinde 

göstermiĢ oldukları tanıma ve anımsama puanlarıyla bu öğretimin gerçekleĢtirilmediği 

kontrol grubunun bu puanlara iliĢkin performansları değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda, ulamsal öğretimin sözcük öğrenimi üzerine daha olumlu etkisi olduğu, aynı 

ulam içinde yer alan kavramların bir arada sunulmasının kavramsallaĢmayı 

kolaylaĢtırdığı ve bellekte kalıcılık açısından anımsanabilirliği artırdığı ortaya 

konulmuĢtur. 

Durak (2006)  “Yabancı dil olarak Türkçe öğretimi bağlamında Avrupa ortak dil 

kriterleri sorunsalı” baĢlıklı yüksek lisans tezinde Avrupa‟da yabancı dil öğretimi 

konusunda gerçekleĢen geliĢmelerden hareketle Avrupa‟da Türkçe öğretimi üzerine 

çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmada, öncelikle Avrupa Birliği ve birlik kapsamında uygulanan dil 

politikaları üzerinde durulmuĢ daha sonra Londra örneğinde Türkçenin Avrupa‟da 

öğretimine yönelik değerlendirmeler öğrenci boyutuyla, 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 görüĢmeler veri kaynağı olarak 
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kullanılmıĢtır. Yapılan bu çalıĢmalarda Türkçe öğrenmeye yönelik ilgi ve nedenler 

tespit edilmiĢ ve bu alandaki güncel sorunlar belirlenmiĢtir. 

 Selvikavak (2006) “Türkçe`nin yabancı dil olarak öğretiminde ileri düzeydeki 

öğrencilerin paragraf yazma becerisini geliştirme üzerine bir uygulama” adlı yüksek 

lisans tezinde Ankara Üniversitesi TÖMER‟de yabancı dil olarak Türkçe öğretim 

programına katılan ve Orta Asya Türk Cumhuriyetleri‟nden gelen ileri düzeydeki 

öğrencilerin yazma becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan deneysel bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢtir. 12‟si kontrol, 11‟i deney grubu öğrencisi olmak üzere deneysel 

desende tasarlanan çalıĢmada deney grubu öğrencileri yedi haftalık ileri düzey paragraf 

eğitimi almıĢlardır. Eğitim bitiminde her iki grubun yazmıĢ olduğu paragraflara göre 

yapılan değerlendirmeler sonucunda paragraf yazımı eğitimi almıĢ öğrencilerle, bu 

eğitimi almamıĢ öğrenciler arasında paragraf puanları ve yazıların genel kalitesi 

açısından önemli bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

Köse (2005) tarafından gerçekleĢtirilen “Avrupa konseyi yabancı diller ortak 

başvuru metni’ne uygun Türkçe öğretiminin başarıya ve tutuma etkisi” baĢlıklı doktora 

tezinde Avrupa Birliği Ortak BaĢvuru Metni‟ne göre Türkçe öğrenen yabancı 

öğrencilere uygulanması amacıyla dinleme, konuĢma, okuma, yazma becerilerine 

yönelik bir program geliĢtirilmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda geliĢtirilen program Ankara 

Üniversitesi TÖMER Tunalı Hilmi ve Kızılay ġubelerinde öğrenim gören B1 kurundaki 

yabancı öğrencilere uygulanmıĢtır. Deneysel desen olarak gerçekleĢtirilen uygulamada 

deney ve kontrol grupları oluĢturularak 8 haftalık bir uygulama yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın neticesinde Avrupa Konseyi Ortak BaĢvuru Metni‟ne uygun olarak 

hazırlanan program doğrultusunda iĢlenen yöntemle öğrencilerin daha baĢarılı oldukları, 

deney grubuna giren deneklerin baĢarı puanları ile tutum puanları arasında anlamlı bir 

iliĢki bulunduğu ve kontrol grubuna giren deneklerin baĢarı puanları ile tutum puanları 

arasında da anlamlı bir iliĢki olduğu ve deney grubuna giren deneklerin dil öğrenimine 

karĢı geliĢtirdikleri tutumların kontrol grubuna giren deneklere göre daha olumlu olduğu 

tespit edilmiĢtir. 

Yaylı (2004) tarafından hazırlanan “Göreve dayalı öğrenme yönteminin 

Türkçe'nin yabancı dil olarak öğretiminde uygulanması ve bu uygulamaya ilişkin 

öğrenci görüşleri” adlı doktora tezinde, 2003-2004 öğretim yılında Litvanya Vilnius 

Üniversitesi Filoloji Fakültesi Litvan Filolojisi-Türk Dili Programı öğrencileriyle 

yürütülen nitel bir araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu programa kayıtlı 10 öğrenci ile 
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yapılan araĢtırmada, öğrencilerle yapılan göreve dayalı öğrenme uygulaması sırasında 

katılımcı öğrenciler gözlenmiĢ, öğrencilerden günlük tutmaları istenmiĢ ve uygulama 

sonunda her bir öğrenciyle yüz yüze görüĢme yapılmıĢtır. AraĢtırma sonunda 

katılımcıların göreve baĢlamadan önce yapılan hazırlık çalıĢmalarını çok yararlı 

bulmuĢlar, sadece grupların oluĢturulması sonrasında öğrencilerin grup üyeleri 

konusunda titiz oldukları ve herkesle çalıĢmak istemedikleri bulunmuĢtur.  

Bayraktar (2003) “Yabancılara Türkçe öğretiminin tarihsel gelişimi” baĢlıklı 

makalesinde, Türkçenin yabancılara öğretimi alanında yazılmıĢ kaynakları tanıtmıĢ, 

tarihsel açıdan değerlendirmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda kaynaklar ıĢığında ortaya çıkan 

verileri değerlendirmiĢtir. AraĢtırmacı, çalıĢma neticesinde Türkçenin yabancılara 

öğretimiyle ilgili bilinen kaynakların genelde sözlük çalıĢmalarından oluĢtuğu, çoğunun 

dil bilgisi de içerdiği ancak bu kaynakların günümüzde kabul gören türde sistematik dil 

öğretim kitapları olmadığı, bu kitaplardaki yöntemlerin de günümüzde kullanılan 

yöntemlerle tam olarak örtüĢmediği bulgularına ulaĢmıĢtır. 

Dilidüzgün (1995) tarafından gerçekleĢtirilen “Yabancı dil olarak Türkçe 

öğretiminde yazınsal metinler” adlı çalıĢmada Türkçe Öğreniyoruz I (N. Koç. ve M. 

Hengirmen, 1992) ve Türkçe Öğrenelim (N. N. Karaman, 1991) ders kitapları yazınsal 

metinler açısından incelenmiĢ ve kitaplarda edebî metinlere sınırlı sayıda yer verildiği, 

metinlerin belli bir dil bilgisi yapısı öğretmede araç olarak kullanıldığı tespit edilmiĢtir. 

Bu sonuçlardan hareketle ders kitaplarında yazınsal metinlere gerektiği kadar yer 

verilmediği ortaya konmuĢtur. ÇalıĢmanın sonucunda tespit edilen eksikliklerin 

giderilmesi yönünde getirilen öneriler doğrultusunda Türkçe dersini somutlaĢtırabilmek 

için uygulama örnekleri sunulmuĢtur. 

Hengirmen (1993) “Almanlara Türkçe öğretimi (kuram ve uygulama)”   baĢlıklı 

çalıĢmasını Ankara Üniversitesi TÖMER‟de öğrenim gören 220 Alman öğrenci 

üzerinde gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada Türkçe öğrenen Alman öğrencilerin yazılı 

anlatım kâğıtları ses bilim, biçim bilim, söz dizimi, sözcük bilim ve yazım açısından ele 

alınarak değerlendirilmiĢtir.  Değerlendirme sonucunda, ses bilim açısından en çok 

yanlıĢların büyük ünlü uyumunda olduğu, biçim bilim alanındaki yanlıĢlarda da en çok 

hatanın eylem çekiminde olduğu tespit edilmiĢtir. Söz dizimi ile ilgili yanlıĢlar sırasıyla 

nesne+yüklem uyumsuzluğu, tümleç+yüklem uyumsuzluğu, ad tamlaması ve cümle 

ögelerinin yanlıĢ sınıflanması olarak belirlenmiĢtir. Sözcük bilim alanındaki yanlıĢların 

çoğunun sözcüklerin anlam ve kullanım özelliklerinin bilinmemesinden kaynaklı 
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olduğu görülmüĢtür. Yazma açısından yapılan yanlıĢların çoğunun yanlıĢ yazılan 

sözcükler olduğu tespit edilmiĢtir. 

Barın (1992) tarafından gerçekleĢtirilen “Yabancılara Türkçenin öğretiminde bir 

metod denemesi” adlı yüksek lisans tezinde, yabancı dil öğretim metotları anlatılmıĢ, 

Türkiye‟de bu konuda izlenen metotlar hakkında bilgi verilmiĢtir. Ana dil öğretiminde 

dikkat edilmesi gereken unsurların da belirtildiği araĢtırmada örnek ders ve metot 

konularında teklifler ortaya konulmuĢtur. 

2.2.1.1. Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretimi Üzerine Yapılan ÇalıĢmaların 

Değerlendirilmesi 

Yabancı dil olarak Türkçe öğretimi çalıĢmaları ilgili araĢtırmalar kısmında, dört 

temel dil becerisi olan dinleme, konuĢma, okuma ve yazma öğretiminin birbirini 

tamamlayan, birinin öğretiminin diğerine etkisinin yadsınamayacağı bir anlayıĢ 

içerisinde ele alınmıĢ ve yapılan araĢtırmalar bu doğrultuda yansıtılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlerin okuma kaygıları ile okuduklarını anlamaları 

arasındaki iliĢkiyi araĢtıran bu çalıĢmada okuduğunu anlama baĢarı testinin ve okuma 

kaygısı ölçeğinin hazırlanması sırasında yabancı dil olarak Türkçe öğretiminin okuma 

becerisine, (VarıĢoğlu; 2013; ġahin, 2010; AygüneĢ, 2007), kelime öğretimi ve söz 

varlığı oluĢturma ile atasözü deyim öğretimine, (Erol, 2014; Demirel, 2013; Ilgar, 2013; 

Arslan ve Gürdal, 2012; Uzdu, 2008; DerviĢoğulları, 2008; Apaydın, 2007) strateji 

öğretimine,  (Boylu ve Özbay, 2015; Bayezit, 2013); dil bilgisi öğretimine,  (Atagül ve 

Cevher, 2015) alandaki kitapların incelemelerine, (Ak, 2011; Dilidüzgün, 1995) yabancı 

dil olarak Türkçe öğretimine yönelik soruların niteliğine ve tamamlayıcı ölçme 

değerlendirmeye, (Duru, 2014; Yılmaz, 2014) yazılı anlatıma, öğretimde biliĢimden 

yararlanmaya, okuma eğitiminde metinbilimden yararlanmaya, çeĢitli öğretim metot 

denemelerine ve kültür aktarımına, (Artuç, 2013, Sülükçü, 2011; Keskin, 2010; Bakan, 

2012; Barın, 1992; Hengirmen, 1993; Ġnan, 2013; Tok, 2012; Selvikavak, 2006) Avrupa 

Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟ne (Uysal, 2009; Durak, 2006; Köse, 

2005) ve ilgili alanda kaynakça çalıĢmalarına (Erdem, 2009; Bayraktar; 2003) yönelik 

araĢtırmalar dikkatle incelenmiĢtir. Gerekli incelemeler neticesinde ilgili araĢtırma 

bulgularından edinilen bilgi birikiminden de yararlanılarak Avrupa Konseyi Yabancı 

Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nin B düzeyi yabancı dil öğrencileri için belirlediği 
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okuma alanı amaç ve kazanımlarına iliĢkin yeterlilikleri doğrultusunda tez çalıĢmaları 

yürütülmüĢtür. 

2.2.2.  Kaygı ile Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

 Maden, Dincel ve Maden (2015) “Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenenlerin 

yazma kaygıları” baĢlıklı çalıĢmalarında yabancı uyruklu üniversite öğrencilerinin 

yazma kaygılarını cinsiyet, uyruk, öğrenim gördüğü fakülte/yüksekokul, bildiği diğer 

yabancı diller, Türkçeyi öğrenme amacı, Türkçe düzeyi, okuma alıĢkanlığı gibi 

değiĢkenler açısından ele alarak öğrencilerin yazma kaygıları arasında anlamlı fark olup 

olmadığını araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin Türkçe yazarken 

çoğunlukla kaygılandıkları, kaygı düzeylerinin uyruk, alfabe farkı, okuma alıĢkanlığı 

gibi etkenlere bağlı olarak farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. 

 Çeliktürk ve Yamaç (2015) “İlkokul ve ortaokul öğrencileri için okuma kaygısı 

ölçeğinin geliştirilmesi: geçerlik ve güvenirlik çalışması” adlı makalelerinde kaygının 

öğrenme sürecini etkileyen önemli duyuĢsal etkenlerden biri olarak kabul edildiğini ve 

okuma eğitiminde dikkate alınması gereken önemli unsurlardan birisi olduğunu ifade 

etmiĢler ve bu doğrultuda ilkokul ve ortaokul öğrencilerinin okuma kaygılarını 

belirlemeye yönelik olarak yapılan geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları neticesinde tek 

boyutlu 29 maddeden oluĢan bir ölçek geliĢtirmiĢlerdir.  

 Boylu ve Çangal (2015) “Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen Bosna-Hersekli 

öğrencilerin konuşma kaygılarının çeşitli değişkenler açısından incelenmesi” adlı 

çalıĢmalarında, Melanlıoğlu ve Demir (2013) tarafından geliĢtirilen “KonuĢma Kaygısı 

Ölçeği” ve araĢtırmacılar tarafından hazırlanan “KiĢisel Bilgi Formu” ile 63 öğrenciden 

veri toplamıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda, Saraybosna TKM‟de Türkçeyi yabancı dil 

olarak öğrenen öğrencilerin Türkçe konuĢurken belli bir oranda kaygı duydukları; fakat 

bu kaygının yüksek olmadığı,  erkek öğrencilerin konuĢma kaygısı puan ortalamasının 

bayan öğrencilere göre bir miktar daha fazla olduğu;  öğrencilerin cinsiyetleri, yaĢları, 

meslekleri, devam ettikleri kurları, Türkiye‟de bulunma ve Türkçeyi sınıf dıĢında 

kullanma durumları ile Türkçe konuĢma kaygıları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmadığı tespit edilmiĢtir.  

 ġen ve Boylu (2015) “Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenen İranlı öğrencilerin 

konuşma kaygılarının değerlendirilmesi” baĢlıklı çalıĢmalarında Türkçeyi yabancı dil 

olarak öğrenen Ġranlı öğrencilerin Türkçe konuĢma kaygı düzeylerini belirlemeyi ve 
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kaygılarını çeĢitli değiĢkenler açısından değerlendirmeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada 

Woodrow (2006) tarafından geliĢtirilen 12 maddelik “Ġkinci Dil KonuĢma Kaygısı 

Ölçeği” veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır.  AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Tahran 

Yunus Emre Türk Kültür Merkezi‟nde Türkçe öğrenen B seviyesi (Orta Türkçe) ve C 

Seviyesi (Yüksek Türkçe) kurlarındaki 107 öğrenci oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda, 

Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenen Ġranlı öğrencilerin, Türkçe konuĢma kaygı 

düzeyleri yaĢ, cinsiyet, eğitim durumu, kur düzeyi, Türkçe yayın yapan televizyon 

kanallarını günlük izleme sıklığı ve günlük Türkçe müzik dinleme sıklığı değiĢkenine 

göre istatistikî olarak anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenen Ġranlı öğrencilerin Türkçe konuĢma kaygı 

düzeylerinin ana dili Türkçe olan biriyle günlük konuĢma sıklığı değiĢkenine göre 

istatistikî olarak anlamlı düzeyde farklılaĢtığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır.  

 Tunçel (2014a)  “Yabancı dil olarak Türkçeye yönelik kaygı ve kaygının yabancı 

dil başarısına etkisi” adlı doktora tezinden uyarlamıĢ olduğu makalesinde yabancı dil 

olarak Türkçe baĢlangıç (A1) seviyesi kursuna katılan 108 Yunan kursiyerin (26 erkek 

ve 86 kadın)  yabancı dil kaygısının Türkçe öğrenimine olan etkisinin ne yönde 

olduğunu tespit etmeyi amaçlamıĢtır. Nicel olarak tasarlanan araĢtırmada veri toplama 

aracı olarak Horwitz ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilen Yabancı Dil Sınıf Kaygısı 

Ölçeği kullanılmıĢtır. Öntest- sontest tek grup modeli kullanılarak oluĢturulan araĢtırma 

sonucunda kaygının yabancı dil öğreniminde belli bir seviyeye kadar baĢarıyı artırıcı bir 

rol oynadığı ve yabancı dil baĢarısı ile yabancı dil bilme oranı arasında pozitif 

korelasyon bulunduğu tespit edilmiĢtir. 

 Melanlıoğlu (2014) “Okuma kaygısı ölçeğinin psikometrik özelliklerinin 

belirlenmesi” baĢlıklı çalıĢmasında ortaokul öğrencilerinin okuma kaygılarını 

belirlemeye yönelik okuma kaygısı ölçeği geliĢtirmiĢtir. Geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları neticesinde 14 maddelik bir ölçek ortaya koymuĢtur.  

 Özdemir (2013)  “Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenenlerin konuşma 

kaygılarının kaynakları” adlı yüksek lisans tezinde, Türkçeyi yabancı dil olarak 

öğrenenlerin konuĢma becerisini kazanmaları ve bu becreiyi kullanmaları sırasında 

ortaya çıkan kaygının nedenleri, geliĢtirilen yabancı dil konuĢma kaygısı ölçeği ve 

kiĢisel bilgi formu yardımıyla araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin 

konuĢma kaygılarının kaynakları, bireysel özellikler, peĢin hükümler, çaresizlik inancı 

ve bakıĢ açısı olmak üzere dört boyutta olduğu tespit edilmiĢtir. Doktoraya devam eden 
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öğrencilerin konuĢma kaygı düzeyi, lisans mezunu ya da lisans öğrenimine devam eden 

öğrencilere göre daha yüksek olduğu, Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenenlerin ana 

dillerinin, konuĢma kaygılarını etkileme durumuna bakıldığında, hiçbir boyutta anlamlı 

bir farklılığa rastlanmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Türkçeyi yabancı dil olarak 

öğrenenlerin kaygıları bildikleri yabancı diller, cinsiyet değiĢkenlerinde de anlamlı bir 

farklılık göstermemiĢtir. 

 Melanlıoğlu ve Demir (2013) “Türkçe öğrenen yabancılar için konuşma kaygısı 

ölçeğinin Türkçe formunun geçerlik ve güvenirlik çalışması” isimli çalıĢmalarında 

Woodrow tarafından (2006) geliĢtirilen “Ġkinci Dil KonuĢma Kaygısı Ölçeği” ni 

Türkçeye uyarlamayı ve geçerlik, güvenirlik çalıĢması yapmayı amaçlamıĢlardır. Gazi 

Üniversitesi TÖMER‟de öğrenim gören 75 yabancı öğrenci üzerinde uygulanan çalıĢma 

sonunda, söz konusu ölçeğin Türkçe formundan elde edilen puanların geçerli ve 

güvenilir bir biçimde kullanılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 SallabaĢ (2012) “Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenenlerin konuşma kaygılarının 

değerlendirilmesi” baĢlıklı makalesinde tarama modeliyle bir araĢtırma 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmaya Ankara Üniversitesi Türkçe Öğretim Merkezi Taksim 

ġubesinde öğrenim gören C Seviyesinde (Yüksek Türkçe) bulunan 68 öğrenci 

katılmıĢtır. AraĢtırmaya temel teĢkil eden veriler, Özdemir tarafından geliĢtirilen 

“KonuĢma Kaygısı Ölçeği” ve “KiĢisel Bilgi Formu” aracılığıyla toplanmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda Türkçenin zor bir dil olmadığını düĢünenlerin zor olduğunu düĢünenlere 

göre anlamlı düzeyde kaygı düzeylerinin düĢük olduğu, diğer değiĢkenlerin anlamlı 

farklılık oluĢturmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 ġahin (2011) “İlköğretim ikinci kademe öğrencilerinin yabancı dildeki okuma 

kaygılarının kaynakları ve bu kaygılarla duygusal başa çıkma stratejileri: Bir durum 

incelemesi”  adlı yüksek lisans tezinde Ġngilizceyi yabancı dil olarak öğrenen ilköğretim 

ikinci kademe öğrencilerinin hangi sebeplerden dolayı Ġngilizce okuma aktivitelerine 

karĢı kaygı gibi negatif bir duyguya kapıldıkları ve bu duyguyla baĢa çıkmada hangi 

yöntemleri kullandıklarını araĢtırmıĢtır. AraĢtırmacı veri toplama aracı olarak daha önce 

dil öğrenimi ve kaygı ile ilgili yapılmıĢ anket çalıĢmalarından (Kim,2000; Saito, ve 

diğerleri, 1999; Hortwitz ve Cope, 1986; Leary, 1983) faydalanarak okuma kaygı 

düzeyini ve bu kaygının sebeplerini ölçen bir anket geliĢtirmiĢtir. Ġkinci veri toplama 

aracı olarak Folkman ve Lazarus (1985) tarafından geliĢtirilen sorunlarla baĢa çıkma 

anketi çalıĢma için adapte edilerek uygulanmıĢtır. Üçüncü veri toplama aracı olarak ise 
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öğrencilerle mülakat yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar sözel ve istatistiksel olarak analiz 

edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda Ġngilizceyi yabancı dil olarak öğrenen ilköğretim ikinci 

kademe öğrencilerinin yüksek düzeyde (% 83) yabancı dilde okuma kaygısı taĢıdıkları 

bulgulanmıĢtır.  Bu kaygının sebepleri okuma parçası ile ilgili alıĢtırmalar, Ġngilizce 

öğretmeninin tavrı, okuma parçasının yapısı, okuyucunun kendisi ve sınıf atmosferi 

olmak üzere beĢ ana baĢlık altında toplanmıĢtır.  Öğrencilerin mevcut kaygıyla baĢa 

çıkmak için kullandıkları yöntemler sağlıklı bir yöntem olarak nitelendirilen sosyal 

destek arama yöntemi ile sağlıksız olarak nitelendirilen kendini soyutlama/ uzaklaĢtırma 

yöntemi olarak tespit edilmiĢtir.  

 Kuru Gönen (2005) “İngilizce`yi yabancı dil olarak öğrenen Türk öğrencilerin 

yabancı dilde okuma kaygılarının kaynakları”  adlı yüksek lisans tezinde öğrencilerin 

bakıĢ açısından yabancı dilde okuma kaygısının kaynaklarını bulmayı amaç edinmiĢtir. 

AraĢtırmanın örneklemini Anadolu Üniversitesi Ġngiliz Dili ve Eğitimi Bölümü‟nde 

okuyan 50 birinci sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur.  Öğrenciler arasından rastgele 

(randomly) seçilen katılımcılar haftada 3 saat zorunlu okuma kursu almıĢlardır.  Veri 

toplama aracı olarak Horwitz, Horwitz and Cope (1986) tarafından geliĢtirilen Yabancı 

Dil Sınıfı Kaygı Ölçeği ile Saito, Garza and Horwitz (1999) tarafından geliĢtirilen 

Yabancı Dilde Okuma Kaygısı Ölçeği Türkçeye çevrilmiĢ, geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları yapılarak kullanılmıĢtır. Ayrıca veri toplama aracı olarak katılımcıların 

günlükleri ve görüĢmeler kullanılmıĢtır.  ÇalıĢma sonucunda, yüksek yabancı dil kaygısı 

taĢıyan öğrencilerin aynı zamanda yüksek yabancı dil okuma kaygısı taĢıma eğiliminde 

olduğu ve bunun tam tersinin de geçerli olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca, katılımcıların 

günlüklerinden ulaĢılan sonuçlara göre yabancı dil okuma kaygısının kiĢisel faktörler, 

okuma metinleri ve okuma kursundan kaynaklanan kaygılar olmak üzere üç ana kaynağı 

olduğu belirtilerek kiĢisel faktörlere örnek olarak motivasyon ve özgüven eksikliği, 

yüksek beklentiler, anlama korkusu; okuma metninden kaynaklanan faktörlere ise 

konular, bilinmeyen kelimeler ve kültürel içerik örnek gösterilmiĢtir. Okuma kursundan 

kaynaklanan faktörlerden bazıları kurs kitabı, sınıf araç gereçleri, öğretmen ve zorunlu 

okuma olarak tespit edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğrenci raporları, öğrencilerin 

okuma metinlerindeki fotoğraflar ve yazı büyüklüğü ile ilgili beklentileri olduğunu, 

bilinmeyen kültürel içeriklerin öğrencilerde kaygıya sebep olduğunu göstermiĢtir. 

  Dalkılıç (2001) “Yabancı dil öğretiminde kaygının etkisi ile ilgili bir araştırma” 

baĢlıklı doktora tezinde Dicle Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġngiliz Dili Eğitimi 
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Anabilim Dalı birinci sınıf öğrencilerinin yabancı dil sınıf kaygısı ve baĢarıları 

arasındaki bağlantıyı incelemiĢtir. Nicel ve nitel araĢtırmanın birlikte kullanıldığı karma 

yöntemle yürütülen araĢtırmada veri toplama aracı olarak Horwitz (1986) tarafından 

geliĢtirilen Yabancı Dil Sınıf Kaygısı Ölçeği kullanılmıĢtır. Standart bir Ġngilizce 

Yeterlik Testi olan Michigan Test of English Language Proficiency ve nitel verileri 

toplamak için hazırlanan görüĢme formu araĢtırmada kullanılan diğer araçlardır. Yüz 

yüze görüĢmeler için yüksek, orta ve düĢük kaygı seviyelerinden 6'Ģar öğrenci 

seçilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda kadın ve erkek öğrencilerin kaygı seviyeleri arasında 

anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢ ve öğrencilerin kaygı seviyeleri ve okuma, yazma 

ve konuĢma derslerindeki baĢarı düzeyleri arasında olumsuz bir iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir. Nitel verilerin analizi sonrasında, yabancı dil kaygısının öğrenciler, 

öğretim elemanları, sınıf arkadaĢları, öğretim yöntemleri veya test türleri gibi birçok 

etkenle ilgili olduğu ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen diğer sonuçlara göre ise 

kaygının en çok rastlanan sonucunun baĢarısızlık olduğu, kaygı seviyesi yüksek 

öğrencilerin derslerde gönüllü olarak söz almadıkları ortaya çıkmıĢtır. Kaygının öğrenci 

baĢarısını etkileyen bir etken olarak sınavlar sırasında ortaya çıktığı tespit edilmiĢtir. 

Sarıgül (2000) “Sürekli kaygı ve yabancı dil kaygısının öğrencilerin yabancı dil 

yeterliklerine etkileri” adlı yüksek lisans tezinde sürekli kaygı ve yabancı dil kaygısının 

Ġngilizce öğrenen Türk öğrencilerin yabancı dil yeterliklerini, baĢarılarını nasıl 

etkilediğini araĢtırmıĢtır. Ġngilizce‟yi yabancı dil dersi olarak gören 177 üniversite 

birinci sınıf öğrencisi araĢtırmanın örneklem grubunu oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak Türkçeye çevrilmiĢ olan Horwitz ve diğerlerine ait olan Yabancı 

Dil Sınıfı Kaygısı Envanteri ve Spielberger‟in Sınav Kaygısı Envanteri ile Sürekli- 

Durumluluk Kaygı Envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda yabancı dil 

kaygısının sürekli kaygıdan bağımsız, duruma özgü bir kaygı türü olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

 Aydın (1999) “Konuşma ve yazma derslerinde yabancı dil öğrenimindeki kaygı 

nedenleri”  baĢlıklı doktora tezinde 36 orta düzey Ġngilizce öğrenen Türk yabancı dil 

öğrencisinin yabancı dil öğrenme kaygısını, Yabancı Dil Öğrenme Kaygı Ölçeği 

(FLCAS) kullanarak belirlemiĢ ve denekleri verdikleri cevaplara göre düĢük, orta ve 

yüksek olarak kaygı düzeylerine göre sınıflandırmıĢtır. Tüm deneklerden daha sonra 

konuĢma ve yazma dersleri için 4 hafta boyunca günlük tutmalarını istemiĢtir. Rastgele 

seçilmiĢ 12 denek ile duydukları kaygının sebeplerini daha iyi açıklamak amacı ile 
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mülakat yapmıĢtır.  ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin tümü aynı zamanda, dil öğrenimi 

hakkındaki inançlarının kaygıları üzerindeki etkisini ölçmek amacıyla Dil Öğrenimi 

Hakkındaki Ġnançları Belirleme Ölçeğini (BALLI) cevaplamıĢlardır. ÇalıĢma 

sonucunda çalıĢmaya katılan öğrencilerin, yaĢadıkları kaygının kiĢisel sebeplerden -dil 

öğrenme becerisinin birey tarafından olumsuz değerlendirilmesi, bireyin diğer 

öğrencilerle kendini kıyaslaması, yüksek kiĢisel beklentiler, dil öğrenimi hakkındaki 

yanlıĢ inançlar- öğretmenlerin tutumu ile ilgili sebeplerden -öğrencilere ve onların 

hatalarına karĢı- ve konuĢma ve yazma derslerinde izlenen öğretme prosedürlerinden 

sınıfın önünde konuĢma, sözlü sunular yapma, bireysel çalıĢma, paragraf formunda 

yazma- gibi sebeplerden kaynaklandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

2.2.2.1. Kaygı ile Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmaların Değerlendirilmesi 

 Kaygı konusunda yurt içinde yapılan ilgili araĢtırmalar bölümünde temel dil 

becerileri doğrultusunda yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde ve yabancı dil olarak 

Ġngilizce öğretiminde gerçekleĢtirilen çalıĢmalar ile ana dili eğitimine yönelik okuma 

kaygısı çalıĢmaları yansıtılmıĢtır. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlerin konuĢma 

kaygılarına, (Boylu ve Çangal, 2015; ġen ve Boylu, 2015; Özdemir, 2013; Melanlıoğlu 

ve Demir, 2013; SallabaĢ, 2012) yazma kaygılarına (Maden, Dincel ve Maden, 2015) 

genel kaygıya (Tunçel, 2014a) yönelik çalıĢmalar bulunduğu tespit edilmiĢtir. Yine 

kaygı konusunda yurt içinde Ġngilizce öğrenenlerin okuma kaygılarına, (ġahin, 2013; 

Kuru Gönen, 2005) genel kaygıya, (Dalkılıç, 2001; Sarıgül, 2000) konuĢma ve yazma 

kaygılarına (Aydın,1999) ve ana dili eğitiminde ilkokul ve ortaokul öğrencilerinin 

kaygılarına (Çeliktürk ve Yamaç, 2015; Melanlıoğlu, 2014) yönelik çalıĢmalar 

belirlenmiĢtir. Genellikle kaygının öğrenme üzerinde etkisi olan bir faktör olduğunu 

gösteren araĢtırma bulguları çerçevesinde yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlerin okuma 

kaygıları ve okuduklarını anlamaları arasındaki iliĢkinin araĢtırıldığı bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. ÇalıĢmanın bu yönüyle alana bir katkı sunabileceği düĢünülmektedir. 

 2.2.3. Kaygı ile Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

 Hadidi ve Bargezar (2015) “Investigating reading anxiety and performance on 

reading proficiency: A case of Iranian efl learners” (Yabancı dil olarak İngilizce 

öğrenen İranlı öğrencilerin okuma yeterlilikleri üzerinde performans ve kaygının 

incelenmesi) adlı çalıĢmalarında 73 kadın, 24 erkek olmak üzere 94 katılımcı üzerinde 

bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Yabancı Dil Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin Farsça‟ya 
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uyarlanmıĢ hâlini kullanan araĢtırmacılar, öğrencilerin okuduklarını anlama düzeylerini 

tespit etmek amacıyla IELTS okuma testi kullanmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda, okuma 

kaygı seviyesi ve okuduğunu anlama arasında negatif bir korelasyon tespit edilmiĢ, 

kaygının önemli derecede okuduğunu anlama performansı üzerinde etkisi olan bir faktör 

olduğu saptanmıĢtır. 

 Liu ve Cheng (2014), “Assessing language anxiety in EFL students with varying 

degrees of motivation” ( Yabancı dil olarak İngilizce öğrenen çeşitli motivosyon 

derecelerindeki öğrencilerdeki dil kaygısının değerlendirilmesi) baĢlıklı çalıĢmalarında, 

dil kaygısı ve motivasyon arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda, 

yüksek seviyede motivasyona sahip öğrencilerin önemli derecede düĢük kaygıya sahip 

olduklarını bulgulamıĢlardır. 

Dodge (2013) tarafından hazırlanan “Relationship among reading self-efficacy, 

reading anxiety, internalizing problem behaviors, and reading comprehension 

performance  (Okuma öz yeterliliği, okuma kaygısı, içselleştirilmiş problem 

davranışları ve okuduğunu anlama performansı arasındaki ilişki)” baĢlıklı doktora 

tezinde 85 dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencisinin okuma öz yeterliliği, okuma kaygısı 

ve okuduğunu anlama performansı test edilmiĢtir. Sosyal biliĢsel teoriye dayanan 

modelle yapılan araĢtırma sonucunda okuma sürecinde okuma öz yeterliliği ve okuma 

kaygısı arasında etkileĢim olduğu tespit edilmiĢtir. 

Shboul, Ahmad, Nordin ve Abdulrahman (2013) “Foreign language reading 

anxiety in a Jordanian EFL context: A qualitative study” (Yabancı Dil Olarak İngilizce 

Öğrenen Ürdünlü Öğrencilerin Yabancı Dil Okuma Kaygıları: Nicel Bir Çalışma) 

baĢlıklı bir araĢtırma yapmıĢlardır. AraĢtırma bulguları, yabancı dilde okuma kaygısının 

iki konu ile ilgili olduğunu ortaya koymuĢtur. Bu konular, kiĢisel faktörler ve metin 

özellikleridir. Yabancı dilde okuma kaygısında kiĢisel faktörler,  okuma baĢarısı 

hakkinda kaygı ve hata yapmaktan korkma olmak üzere iki temel kaynak olarak tespit 

edilmiĢtir. ÇalıĢmada okuma kaygısının metin özellikleri faktöründe bilinmeyen 

kelimeler, aĢina olunmayan konu ve bilinmeyen kültür faktörlerinin yer aldığı ifade 

edilmiĢtir.  

Jafarigohar (2012), The effect of anxiety on reading comprehension among 

distance EFL learners (Yabancı dil olarak uzaktan İngilizce öğrenenlerin okuduklarını 

anlamaları üzerinde kaygının etkisi) adlı çalıĢmasında, yabancı dil kaygısının 

okuduğunu anlama üzerindeki etkisini araĢtırmıĢ ve yabancı dil okuma kaygısı ve 
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okuduğunu anlama arasında uzaktan öğrenmede önemli derecede negatif bir korelasyon 

olduğunu kanıtlamıĢtır.    

Lien (2011) “EFL learners’ reading strategy use in relation to reading anxiety” 

(İngilizceyi yabancı dil olarak öğrenenlerin okuma kaygısı ile okuma stratejileri 

kullanımları arasındaki ilişki)  adlı çalıĢmasında Yabancı Dilde Okuma Kaygısı Ölçeği   

(Foreign Language Reading Anxiety Scale) ve Okuma Stratejileri Anketini  (Survey of 

Reading Strategies) veri toplama aracı olarak kullanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları okuma 

stratejileri ve okuma kaygısı arasında negatif bir korelasyon olduğunu göstermiĢtir. 

Sonuçlar ayrıca Ġngilizceyi yabancı dil olarak öğrenen öğrencilerden düĢük seviyede 

kaygıya sahip olanların genel okuma stratejilerini örneğin tahmin etme gibi kullanma 

eğiliminde olduklarını gösterirken kaygı düzeyi yüksek öğrencilerin okuma sırasında 

metni anlayabilmelerine yardım etmesi amacıyla çeviri yapmak gibi basit destek 

mekanizmalarını kullandıkları tespit edilmiĢtir. Bu bulgulara ek olarak araĢtırma 

sonunda kadınların okuma kaygı düzeyinin erkeklere oranla daha düĢük olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

Wu (2011), “Anxiety and reading comprehension performance in English as a 

foreign language” (Yabancı dil olarak İngilizce öğrenenlerde kaygı ve okuduğunu 

anlama performansı)  baĢlıklı çalıĢmasında yabancı dil kaygısı ile yabancı dilde okuma 

kaygısı arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. Yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenen 91 

Tayvanlı üniversite öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmada, yaygın olarak 

bulunanın aksine okuduğunu anlama seviyesinin dil kaygısı ve okuma kaygısına göre 

farklı olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca cinsiyet değiĢkenine göre de dil kaygısı ve 

okuma kaygısı seviyelerinde anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir.  

Mills; Pajares ve Heron (2006) “A reevaluation of the role of anxiety: self-

efficacy, anxiety, and their relation to reading and listening proficiency”( Kaygının 

rolünün yeniden değerlendirilmesi: Öz yeterlilik ve kaygının okuma ve dinleme 

yeterliliği ile ilişkisi) adlı çalıĢmalarında öz yeterlilik ve kaygının Fransızcada dinleme 

ve okuma yeterliliği üzerindeki etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma 

sonucunda Fransızca öğrenen öğrencilerin okuma öz yeterliliği ile okuma performansı 

arasında pozitif bir iliĢki bulunurken okuma kaygısı ile okuma performansı arasında bir 

iliĢki bulunmadığı görülmüĢtür. Dinleme öz yeterliliği ile dinleme performansı arasında 

sadece kadınlar lehine pozitif bir iliĢki bulunmuĢ, dinleme kaygısı ile dinleme 



95 

  

 

performansı arasında ise hem kadınlar hem erkekler lehine pozitif bir iliĢki olduğu 

saptanmıĢtır. 

Zhang (2000) “Uncovering Chinese ESL students’ anxiety in a study-abroad 

context” (Çinli ESL öğrencilerinin yurtdışı eğitim durumunda (kapsamında) 

kaygılarının incelenmesi)  adlı çalıĢmasında Saito ve diğerleri (1999) tarafından 

geliĢtirilen Yabancı Dilde Okuma Kaygısı Ölçeğini nicel veri aracı olarak kullanmıĢ, 

145 öğrenci üzerinde uygulama yapmıĢtır. Nitel veri aracı olarak da öğrencilerle 

görüĢmelerin yapıldığı çalıĢma sonucunda kadın ve erkek öğrencilerin farklı seviyelerde 

kaygı duyduklarını tespit etmiĢtir. Kadın öğrencilerin kaygı seviyesinin erkek 

öğrencilerden yüksek bulunduğu çalıĢmanın nitel sonuçları ise kadın ve erkek 

öğrencilerin düĢük dil yeterlikleri, öğrenme içeriğinin farklılığı ve öğretmen çeĢitliliği 

gibi nedenlerle kaygı duyduklarını göstermiĢtir.  

Sellers (2000) “Anxiety and reading comprehension in Spanish as a foreign 

language” (Yabancı dil olarak İspanyolcada okuduğunu anlama ve kaygı) adlı 

çalıĢmasında okuduğunu anlama ve kaygı arasında iliĢki olup olmadığını araĢtırmıĢtır. 

ÇalıĢmada Yabancı Dil Sınıfı Kaygı Ölçeği ve Okuma Kaygısı Ölçeği kullanılmıĢtır. 

Okuduğunu anlamayı tespit etmek amacıyla çoktan seçmeli test kullanılan araĢtırma 

sonucunda okuma kaygısının dil öğrenmede ayırıcı bir fenomen olduğu, yüksek kaygılı 

öğrencilerin okuma parçalarını daha az hatırlama eğiliminde olduğu tespit edilmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucu, Saito ve diğerlerinin (1999) bulgularını destekler nitelikte 

sonuçlanmıĢ, okuyucular tarafından metinlerin veya konuların zor olarak algılanmasına 

bağlı olarak kaygı ve yabancı dilde okuma arasındaki iliĢkinin etkilendiği ortaya 

konulmuĢtur.  

Saito, Horwitz ve Garza  (1999)  “Foreign Language Reading Anxiety” 

(Yabancı Dilde Okuma Kaygısı) adlı çalıĢmalarında, yabancı dilde okuma kaygısını 

yabancı dil kaygısından ayırmıĢlar ve yabancı dilde okuma kaygısına yönelik olarak bir 

ölçek geliĢtirmiĢlerdir. Ġngilizce öğrenen 192 Fransız, 114 Japon ve 77 Rus olmak üzere 

383 üniversite öğrencisi üzerinde geliĢtirdikleri “Yabancı Dilde Okuma Kaygısı Ölçeği” 

ile yabancı dil kaygısından okuma kaygısının farklı olduğunu ve Japon öğrencilerin 

daha yüksek okuma kaygısı düzeyine, Rus öğrencilerin en düĢük okuma kaygısı 

düzeyine sahip olduklarını ortaya koymuĢlar ve bu durumun özel yazı sistemi ile ilgili 

görülebileceğini ifade etmiĢlerdir.  
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Ganschow ve Sparks (1996) “Anxiety about foreign language learning among 

high school women”(Yüksekokullu kadınların yabancı dil öğrenme kaygıları)  baĢlıklı 

çalıĢmalarında, yabancı dil kaygısı ile ana dil öğrenme yetenekleri ve yabancı dile karĢı 

geliĢtirilen tutumların bayanlar arasında yabancı dil öğrenmeye etkisini araĢtırmıĢlardır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğrencilerin kendi dillerini öğrenme yetenekleri ve yabancı 

dile karĢı olan olumlu tutum ve davranıĢları kaygı seviyelerini etkilemektedir. Bu 

çalıĢmada yabancı dil kaygı seviyeleri düĢük olan öğrencilerin dil öğreniminde daha 

baĢarılı oldukları sonucu bulgulanmıĢtır. 

Horwitz, Horwitz ve Cope (1986) yabancı dil sınıflarında öğrencilerce yaĢanan 

kaygıyı tespit etmek amacıyla 33 maddelik Yabancı Dil Sınıf Kaygısı Ölçeği (Foreign 

Language Classroom Anxiety Scale) geliĢtirmiĢlerdir. ĠletiĢim korkusu, sınav korkusu, 

değerlendirilme korkusu Ģeklinde üç boyuttan oluĢan ölçek, kaygıyı oluĢturabilecek 

etmenler üzerine odaklanmaktadır. Horwitz ve diğerleri (1986), yabancı dil sınıf 

kaygısının diğer derslerde yaĢanan ders kaygısından ayrı düĢünülmesi gerektiğini, 

yabancı dil öğrenme sürecinin diğer derslere göre daha karmaĢık deneyim ve 

süreçlerden oluĢtuğunu ifade etmektedirler.  

2.2.3.1. Kaygı ile Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmaların Değerlendirilmesi 

Yurt dıĢında yabancı dil kaygısını ilk defa Horwitz, Horwitz ve Cope (1986) bir 

kaygı türü olarak tanımlamıĢlar daha sonra Saito, Horwitz ve Garza (1999) okuma 

kaygısının genel yabancı dil kaygısından ayrı bir kaygı türü olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Okuma kaygısı konusunda yurt dıĢında gerek yabancı dil öğrenenlere yönelik  (Mills, 

Pajares, Heron, 2006; Hadidi ve Bargezar, 2015; Shboul, Ahmed, Nordin ve 

Abdulrahman, 2013; Jafarigohar, 2012; Lien, 2011; Wu, 2011, Zhang, 2000; Sellers, 

2000) gerek de ilköğretim öğrencilerine yönelik olarak (Dodge, 2013) çalıĢmaların 

gerçekleĢtirildiği görülmektedir. Okuma kaygısının genellikle baĢarı üzerinde bir 

etkisinin olduğu yönünde çıkan sonuçlar, yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlere yönelik 

bu türden bir çalıĢma yapılmasının yararlı olabileceği kanısını oluĢturmuĢtur. Ġlgili 

literatürde yer alan ölçek çalıĢmaları, araĢtırma sonuçları tezin hazırlanması aĢamasında 

bilimin birikimli ilerlemesi ilkesi doğrultusunda birer kılavuz niteliğinde 

değerlendirilmiĢtir. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

 

Yöntem bölümünde; araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri toplama 

araçları, verilerin toplanması, verilerin analizi ve yorumlanması konularında 

açıklamalar yer almıĢtır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada iliĢkisel tarama modeline baĢvurulmuĢtur. AraĢtırmanın üç temel 

amacı bulunmaktadır. AraĢtırmanın ilk amacı, yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B 

seviyesindeki öğrencilerin okuma kaygıları ile okuduklarını anlama becerileri 

arasındaki iliĢkiyi tespit etmektir. Bu amaç doğrultusunda geçerliği ve güvenirliği 

sağlanmıĢ bir okuma kaygısı ölçeği ve okuduğunu anlama baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın ikinci amacı yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki 

öğrencilerin okuduklarını anlama baĢarı düzeylerini ve okuma kaygısı düzeylerini 

belirleyip bunları çeĢitli değiĢkenlere (cinsiyet, yaĢ, Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe 

eğitim alma durumu, Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumları, bildikleri dil sayısı, 

Türkiye‟de bulunma süreleri, Türkçe öğrenme amaçları, okuma sıklıkları) göre 

incelemektir. AraĢtırmanın üçüncü amacı yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B 

düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri ile okuma kaygıları 

arasındaki iliĢkiyi belirlemektir.  ĠliĢkisel türden betimsel bir araĢtırma özelliğine sahip 

olan bu araĢtırma, bir çalıĢma grubu üzerinde (n=510)   yürütülmüĢtür. “ĠliĢkisel tarama 

modelleri, iki ve daha çok sayıdaki değiĢken arasında birlikte değiĢim varlığını ve/veya 

derecesini belirlemeyi amaçlayan araĢtırma modelleridir” (Karasar; 2008: 81). Tarama 

araĢtırmaları genellikle Ģu üç özelliğe sahiptir: 

1. Büyük bir topluluğun bir konuyla ilgili görüĢlerinin ya da özelliklerinin (inanç, 

bilgi, tutum, kaygı, ilgi vb.) betimlenmesi için topluluğu temsil edecek insanlardan 

oluĢan parçası seçilir: Evrenden örneklemin seçilmesi. 

2. AraĢtırma için ihtiyaç duyulan verileri toplama süreci, veri kaynakları olan 

kiĢilere yöneltilen sorulara verilen cevaplara dayalıdır. 

3. Veriler, özelliği betimlenecek topluluğun her bir bireyinden değil, bu topluluğu 

temsil eden bir parçasından, yani örneklemden toplanır (Fraenkel ve Wallen, 

2006‟dan akt. Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008). 

AraĢtırmanın ilk aĢaması, yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin okuma 

kaygısı düzeyleri ile okuduğunu anlama baĢarı düzeylerini betimlemeyi amaç 

edinmektedir. Bu amaç doğrultusunda araĢtırmada betimsel tarama deseni 
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kullanılmıĢtır. Tarama deseni, bir evren içinden seçilen bir örneklem üzerinde yapılan 

çalıĢmalar yoluyla evren genelindeki eğilim, tutum veya görüĢlerin nicel veya nümerik 

olarak betimlenmesini sağlar (Creswell, 2014: 155). AraĢtırmanın belirtilen amaçlarına 

ulaĢabilmek için yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilere yönelik 

olarak okuma kaygısı ölçeği ve okuduğunu anlama baĢarı testi geliĢtirilmesi iĢlemleri 

gerçekleĢtirilmiĢ, bu iĢlemlere iliĢkin bilgiler, veri toplama araçları bölümünde ayrıntılı 

olarak sunulmuĢtur.  

AraĢtırmanın ikinci aĢaması, yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin 

okuma kaygısı düzeyleri ve okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri ile cinsiyet, yaĢ, 

Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumları, Türkçe kitap, dergi, gazete 

okuma durumları, bildikleri dil sayısı, Türkiye‟de bulunma süreleri, Türkçe öğrenme 

amaçları, okuma sıklıkları arasındaki muhtemel iliĢkileri araĢtırmayı amaç edinmiĢtir. 

Bu sebeple araĢtırmada ayrıca iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. “ĠliĢkisel tarama 

tipindeki araĢtırmalarda ortaya konan iliĢki, iki değiĢkenden birinde gözlenen değiĢimin 

(hesaplanabilen) bir kısmının diğer değiĢkenden kaynaklanabileceğini gösterir ancak bu 

değiĢim, değiĢkenler arasında nedensellik bağlamında yorumlanamaz (Köklü ve 

Büyüköztürk, 2000: 125).  “ĠliĢkisel çözümleme iki türlü yapılabilir. Bunlar; korelasyon 

türü iliĢki ile karĢılaĢtırma yolu ile elde edilen iliĢkilerdir” (Karasar, 2008: 81).  

AraĢtırmanın üçüncü aĢamasında yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B 

düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri ile okuma kaygıları 

arasındaki iliĢki, iliĢkisel tarama modeli kullanılarak incelenmiĢtir. ĠliĢkisel çözümleme, 

korelasyonel çözümleme ile gerçekleĢtirilmiĢtir. “Korelasyon türü iliĢki aramalarda 

değiĢkenlerin birlikte değiĢip değiĢmedikleri, birlikte bir değiĢme varsa, bunun nasıl 

olduğu öğrenilmeye çalıĢılır” (Karasar, 2008: 82). 

3.2. Evren ve Örneklem 

 AraĢtırmanın evrenini Türkiye‟de Türkçe Öğretimi Merkezlerinde yabancı dil 

olarak Türkçe öğrenen B seviyesindeki öğrenciler oluĢturmaktadır. Örneklem grubu, 

uygun örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢtir. AraĢtırmada kullanılan “uygun durum 

örneklemesi, üzerinde kolayca araĢtırma yapılacak kiĢi ve grupların seçilmesine dayalı 

olarak uygulanan bir örnekleme biçimidir” (Yıldırım ve ġimĢek, 2006: 113; Sönmez ve 

Alacapınar, 2011: 97-98). Buna göre örneklem grubu, Türkçe Öğretim Merkezleri ve 

Dil Merkezleri‟nden uygulama izni alınarak uygulamanın gerçekleĢtirildiği Tablo 4‟te 

gösterilen öğrencilerden oluĢmuĢtur. 



99 

  

 

Tablo 4: AraĢtırmanın Örneklemini OluĢturan Merkezler ve Öğrenci Sayıları 

 

MERKEZ ADI 
ÖĞRENCĠ 

SAYISI 

GAZĠANTEP ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 112 

GAZĠ ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 105 

ĠSTANBUL ÜNĠVERSĠTESĠ DĠL MERKEZĠ 70 

AYDIN ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 56 

ĠNÖNÜ ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 54 

FATĠH ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 54 

SAKARYA ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 31 

YILDIZ ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 15 

SABAHATTĠN ZAĠM ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 13 

TOPLAM 510 

 

 

Çesitli kaynaklarda evreni temsil edebilecek örneklem büyüklüğüyle ilgili olarak 

(.05 örnekleme hatası için) 100.000‟den 500.000‟e kadar olan sayılardaki evrenlerde 

örneklem büyüklüğünün en az 384 olması gerektiği (Balcı, 2001: 107; AltunıĢık, 

CoĢkun, Bayraktaroğlu ve Yıldırım, 2004: 124; BaĢ, 2006: 47; Büyüköztürk vd., 2008: 

96) ifade edilmiĢtir. ÇalıĢma grubunun ne kadar olması gerektiğini ifade eden bu bilgi 

doğrultusunda yukarıda belirtilen Türkçe Öğretim Merkezlerinden 510 öğrenciden veri 

toplanmıĢtır ve bu sayı evreni temsil edecek büyüklüğü göstermektedir. 

3.3. AraĢtırmaya Katılan Öğrencilerin Demografik Özelliklerine ĠliĢkin Bilgiler 

ÇalıĢmanın bu kısmında araĢtırmaya katılan yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 

B düzeyindeki öğrencilerin “kiĢisel bilgi formu‟na verdikleri cevaplar yoluyla elde 

edilen demografik özelliklerine iliĢkin bulgular yer almıĢtır. Bulgularla ilgili frekans ve 

yüzde değerleri aĢağıdaki tablolarda yer almıĢtır:  

Tablo 5: Öğrencilerin Cinsiyet Dağılımları 

Cinsiyet f % 

Kadın 

Erkek 

227 44,5 

283 55,5 

Toplam 510 100 
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 Tablo 5 araĢtırmaya katılan öğrencilerin cinsiyetlerini göstermektedir. Tabloda 

da yansıtıldığı gibi araĢtırmaya katılan öğrencilerin 227‟si (% 44.5) kadın, 283‟ü (% 

55.5)  erkektir.  

 

Tablo 6: Öğrencilerin Ülke Dağılımları 

Ülkeler Frekans Yüzde 
 

Ülkeler Frekans Yüzde 

ABHAZYA 1 0,2 

 

KOSOVA 5 1 

AFGANĠSTAN 28 5,4 

 

LĠBERYA 1 0,2 

ARABĠSTAN 3 0,6 

 

LĠBYA 6 1,2 

ARNAVUTLUK 5 1 

 

LÜBNAN 1 0,2 

AZERBAYCAN 1 0,2 

 

MADAGASKAR 2 0,4 

BANGLADEġ 7 1,4 

 

MAKEDONYA 2 0,4 

BENĠN 2 0,4 

 

MALAVĠ 1 0,2 

BOSNA HERSEK 7 1,4 

 

MALEZYA 16 3,1 

BULGARĠSTAN 1 0,2 

 

MALĠ 2 0,4 

CEZAYĠR 6 1,2 

 

MAURĠTĠUS 1 0,2 

CĠBUTĠ 3 0,6 

 

MEKSĠKA 1 0,2 

ÇAD 2 0,4 

 

MISIR 3 0,6 

ÇEÇENĠSTAN 1 0,2 

 

MOĞOLĠSTAN 5 1 

ÇĠN 18 3,5 

 

MOLDOVA 3 0,6 

EKVADOR 1 0,2 

 

MORĠTANYA 4 0,8 

ENDONEZYA 12 2,3 

 

NĠJERYA 2 0,4 

ETĠYOPYA 7 1,4 

 

ORTA AFRĠKA 1 0,2 

FAS 12 2,3 

 

ÖZBEKĠSTAN 7 1,4 

FĠLDĠġĠ SAHĠ 1 0,2 

 

PAKĠSTAN 5 1 

FĠLĠSTĠN 18 3,5 

 

RUANDA 2 0,4 

FRANSA 1 0,2 

 

RUSYA 1 0,2 

GAMBĠYA 8 1,6 

 

SIRBĠSTAN 3 0,6 

GANA 3 0,6 

 

SĠERRA LEONE 1 0,2 

GÜNEY AFRĠKA 1 0,2 

 

SLOVENYA 1 0,2 

GÜNEY KORE 2 0,4 

 

SOMALĠ 10 1,9 

GÜNEY SUDAN 1 0,2 

 

SUDAN 2 0,4 

GÜRCĠSTAN 2 0,4 

 

SURĠYE 162 32 

HĠNDĠSTAN 1 0,2 

 

TACĠKĠSTAN 4 0,8 

IRAK 21 4,1 

 

TAYLAND 6 1,2 

ĠNGĠLTERE 1 0,2 

 

TUNUS 2 0,4 

ĠRAN 1 0,2 

 

TÜRKMENĠSTAN 8 1,6 

KAMERUN 5 1 

 

UGANDA 5 1 

KANADA 1 0,2 

 

UKRAYNA 6 1,2 

KARADAĞ 2 0,4 

 

UYGUR 1 0,2 

KAZAKĠSTAN 5 1 

 

ÜRDÜN 5 1 

KENYA 5 1 

 

VANUATU 1 0,2 

KIRGIZĠSTAN 5 1 

 

VĠETNAM 2 0,4 

KOLOMBĠYA 2 0,4 

 

YEMEN 9 1,7 

KONGO 5 1 

 

ZAMBĠYA 1 0,2 

    

ZĠMBABVE 1 0,2 

    

Total 510 100 

 

Tablo 6‟da araĢtırmaya katılan öğrencilerin ülkelerine iliĢkin bilgiler yer 

almaktadır. AraĢtırmada Abhazya, Azerbaycan, Bulgaristan, Çeçenistan, Ekvador, 
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FildiĢi Sahili, Fransa, Güney Afrika, Güney Sudan, Hindistan, Ġngiltere, Ġran, Kanada, 

Liberya, Lübnan, Malavi, Mauritius, Meksika, Orta Afrika, Rusya, Senegal, Sierra 

Leone, Slovenya, Uygur, Vanuatu, Zambiya ve Zimbabve ülkelerinden birer öğrenci, 

Benin, Çad, Güney Kore, Gürcistan, Karadağ, Kolombiya, Madagaskar, Makedonya, 

Mali, Nijerya, Ruanda, Sudan, Tunus, Vietnam ülkelerinden ikiĢer öğrenci, Arabistan, 

Cibuti, Gana, Mısır, Moldova, Sırbistan ülkelerinden üçer öğrenci, Moritanya ve 

Tacikistan‟dan dörder öğrenci, Arnavutluk, Kamerun, Kazakistan, Kenya, Kırgızistan, 

Kongo, Kosova, Moğolistan, Pakistan, Uganda ve Ürdün‟den beĢer öğrenci, Cezayir, 

Libya, Tayland ve Ukrayna‟dan altıĢar öğrenci, BangladeĢ, Bosna Hersek, Etiyopya ve 

Özbekistan‟dan yediĢer öğrenci, Gambiya ve Türkmenistan‟dan sekizer, Yemen‟den 

dokuz, Somali‟den on, Endonezya ve Fas‟tan on ikiĢer, Malezya‟dan on altı, Çin ve 

Filistin‟den on sekizer öğrenci, Irak‟tan yirmi bir, Afganistan‟dan yirmi sekiz öğrenci 

ve Suriye‟den 162 öğrenci olmak üzere toplam 81 ayrı ülkeden 510 öğrenci 

bulunmaktadır.  

Tablo 7: Öğrencilerin YaĢ Dağılımları 

YaĢ f % 

14-18 

19-23 

67 13,13 

286 56,07 

24-28 

29 ve üstü 

130 25,5 

27 5,3 

Toplam 510 100,0 

 

Tablo 7‟de araĢtırmaya katılan öğrencilerin yaĢ dağılımına iliĢkin bilgiler 

bulunmaktadır.  Tablodan da anlaĢıldığı gibi 14-18 yaĢ grubunda 67 (% 13,13), 19-23 

yaĢ grubunda 286 (% 56,07), 24-28 yaĢ grubunda 130 (% 25,5), 29 yaĢ ve üstünde 27 

(% 5,3) öğrenci araĢtırmada yer almaktadır.  

Tablo 8: Öğrencilerin Türkçe Öğrenme Amaçları 

Türkçe Öğrenme Amacı f % 

Lisans 

Yüksek Lisans 

Doktora 

ĠĢ ve Diğer 

321 62,94 

126 24,70 

34 6,66 

29 5,7 

Toplam 510 100,0 
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 Tablo 8‟de yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin Türkçe öğrenme 

amaçlarına iliĢkin bilgiler yer almaktadır. Lisans öğrenimi amacıyla 321 (% 62,94), 

yüksek lisans amacıyla 126 (% 24,70), doktora eğitimi amacıyla 34 (% 6,66), iĢ ve diğer 

amaçlarla Türkçe öğrenmek isteyen 29 (% 5,7) öğrenci araĢtırmaya katılmıĢtır.  

 

Tablo 9: Öğrencilerin Daha Önce Türkçe Eğitim Alma Durumları 

Eğitim Alma f % 

Eğitim Alanlar 

Eğitim Almayanlar 

74 14,5 

436 85,5 

Toplam 510 100,0 

  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin daha önce Türkçe eğitim alma durumlarına 

iliĢkin bilgiler Tablo 9‟da yer almaktadır. Tabloda da görüldüğü gibi 74 öğrenci (% 

14,5) daha önce Türkçe eğitim alırken 436 öğrenci (% 85,5) daha önce Türkçe eğitim 

almamıĢlardır.  

Tablo 10: Öğrencilerin Türkçe Kitap, Gazete ve Dergi Okuma Durumları 

Kitap, Gazete 

Dergi Okuma 
f % 

Okuyan 

Okumayan 

363 71,17 

147 28,83 

Toplam 510 100,0 

 

 Tablo 10‟da yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin Türkçe kitap, gazete 

ve dergi okuma durumlarına iliĢkin bilgiler görülmektedir. AraĢtırmada 363 öğrenci (% 

71,17) Türkçe kitap, gazete ve dergi okumaktadırlar. 147 öğrenci (% 28,83) ise Türkçe 

kitap, gazete ve dergi okumamaktadır.  

Tablo 11: Öğrencilerin Okuma Sıklıkları 

Okuma Sıklığı f % 

Okumuyor 

Her Gün 

Haftada Birkaç Defa 

Ayda Birkaç Defa 

135 26,47 

90 17,65 

172 33,73 

113 22,15 

Toplam 510 100,0 
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 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuma sıklığına iliĢkin bilgiler, Tablo 11‟de yer 

almaktadır. Tablodan 135 öğrencinin (% 26,47) hiç okumadığı, 90 öğrencinin (% 17,65) 

her gün okuduğu, 172 öğrencinin  (% 33,73) haftada birkaç defa okuduğu, 113 

öğrencinin  (% 22,15)  ise ayda birkaç defa okuduğu anlaĢılmaktadır.  

 

Tablo 12: Öğrencilerin Bildikleri Yabancı Dil Sayıları 

Bilinen Dil sayısı f % 

,00 

1,00 

2,00 

3,00 

4,00 

59 11,56 

209 40,98 

152 29,80 

70 13,73 

20 3,93 

Toplam 510 100,0 

 

 Tablo 12‟de araĢtırmaya katılan öğrencilerin bildikleri yabancı dil sayısına 

iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. Ana dillerinden baĢka dil bilmeyen 59 öğrenci (% 

11,56), bir yabancı dil bilen 209 öğrenci (% 40,98), iki yabancı dil bilen 152 öğrenci (% 

29,80), üç yabancı dil bilen 70 öğrenci (% 13,73), dört yabancı dil bilen 20 öğrenci (% 

3,93) araĢtırmaya katılmıĢtır.  

Tablo 13: Öğrencilerin Türkiye’de YaĢama Süreleri 

Türkiye’de 

geçirilen zaman 
f % 

0-6 Ay 

6 Ay- 1 Yıl 

1-3 Yıl ve Üstü 

143 28,03 

246 48,24 

121 23,73 

Toplam 510 100,0 

 

 Tablo 13‟te araĢtırmada yer alan öğrencilerin Türkiye‟de ne kadar zamandır 

yaĢadıklarına iliĢkin bilgiler yer almaktadır. 0-6 ay arası Türkiye‟de yaĢayan 143 

öğrenci (% 28,03), 6 ay-1 yıl arası Türkiye‟de yaĢayan 246 öğrenci (% 48,24), 1-3 yıl 

ve üstü süredir Türkiye‟de yaĢayan 121 öğrenci (% 23,73)  bulunmaktadır.   

3.4. Veri Toplama Araçları 

 AraĢtırma verileri nicel veri toplama araçları kullanılmak suretiyle elde 

edilmiĢtir. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerini 
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belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Yabancı Dil Olarak Türkçe 

Öğrenenlere Yönelik Okuma Kaygısı Ölçeği” (YDTOKÖ) (bkz. EK-1) ile öğrencilerin 

okuduklarını anlama seviyelerini tespit edebilmek amacıyla araĢtırmacı tarafından 

yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B seviyesindeki öğrenciler için geliĢtirilen “Yabancı 

Dil Olarak Türkçe Öğrenen B Düzeyindeki Öğrencilere Yönelik Okuma BaĢarı Testi” 

(YDTOBT) (bkz. Ek-2) nicel veri araçları olarak kullanılmıĢtır. Öğrencilerin 

demografik özelliklerini belirlemek için Büyükikiz (2011) tarafından hazırlanan kiĢisel 

bilgi formundan (bkz. Ek-3)  yararlanılarak oluĢturulmuĢ olan kiĢisel bilgi formu 

kullanılmıĢtır. AĢağıda veri toplama araçlarının geliĢtirilme süreci ile geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmalarının gerçekleĢtirilmesine ait bilgiler aktarılmıĢtır.  

3.4.1. Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenenlere Yönelik Okuma Kaygısı Ölçeği’nin 

GeliĢtirilmesi (YDTOKÖ) 

  Dilin öğrenilip kullanılmasını olanaklı kılan yetiler insana özgüdür (Chomsky, 

2001: 171). Dil öğrenip kullanma sürecinde okuma becerisi, gerek ana dil gerekse 

yabancı dil öğrenme aĢamasında edinilmesi gereken önemli bir dil becerisidir. Okuma, 

“bir bakıma gördüğünü anlama faaliyeti olup fiziksel ve zihinsel ögelerin birlikte 

kullanıldığı karmaĢık bir dil becerisi” (Özbay, 2009: 2),  “bir yazıyı, sözcükleri, 

cümleleri, noktalama iĢaretleri ve öteki ögeleriyle görme, algılama ve kavrama süreci” 

(Kavcar, Oğuzkan ve Sever, 1995: 41), “duyuĢ, etkileĢim, algılama,  deneyim, düĢünme, 

öğrenme, çağrıĢım, etkileme ve yapılandırma süreçlerini kapsayan çok yönlü kompleks 

bir süreç” (Kent, 2002: 22) olarak tanımlanmaktadır.  Tüm bu tanımlar dikkate 

alındığında okumanın çok yönlü karmaĢık bir süreç olduğu ortaya çıkmaktadır. Okuma 

becerisi, yabancı dil öğrenim sürecinde daha da karmaĢık bir sürece evrilmektedir. 

Singhal (2006: 7), yabancı dilde okuma becerisini öğrencinin, art alan bilgisini, 

sözlüksel ve dil bilgisel farkındalığını ve metin Ģemasını, ana diline iliĢkin bilgiyi ve 

gerçek dünya bilgisini kullanarak kiĢisel amaçlar ve hedefler doğrultusunda yazılı ders 

gereçlerini anlamaya çalıĢmayı sürdürdüğü dinamik ve etkileĢimsel bir süreç olarak 

tanımlamaktadır (Akt., ġahin, 2010: 66). 

 Yabancı dil öğrenmenin temel nedenleri, bireylere göre değiĢen özel amaçlar, 

farklı kültürlere duyulan ilgi, hedef toplum içerisinde sürekli veya geçici olarak 

yaĢamanın doğurduğu bir gereklilik, mesleki yaĢam içerisinde ilerleme isteği ve okul 

müfredatlarına bağlı olarak öğrenme zorunluluğu olarak sıralanmaktadır (Harmer, 

1991). Yabancı dil olarak Türkçe öğretimi esas alındığında dil öğrenme talebinin en 
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fazla ülkemizde yükseköğrenim gören yabancı öğrencilerden geldiği görülmektedir. 

2012-2013 yılı Öğrenci Seçme ve YerleĢtirme Merkezi verilerine göre 15189 kadın, 

28836 erkek olmak üzere toplam 44025 yabancı uyruklu öğrenci ülkemiz 

üniversitelerinde öğrenim görmektedir 

(http://www.osym.gov.tr/dosya/1-69411/h/20yabanciogrenciegitimbirim.pdf).  

Dil öğrenme talebinin artıĢı ile doğru orantılı olarak yabancı dil olarak Türkçe 

öğretimi alanı araĢtırma, inceleme sahası olarak büyük bir ilgi görmektedir. Bu sahada 

ele alınan dört temel dil becerisinden olan okuma, biliĢsel yönü olduğu kadar alt 

boyutlarında motivasyon, kaygı vb. duyuĢsal yönü de olan bir dil becerisidir.  

 Kaygı, herhangi bir durum karĢısında endiĢe hissi, gerginlik, sinirlilik, 

huzursuzluk hislerini kapsayan bir duygu durumudur. Kaygı, “Elem doğrultusunda bir 

duygulanım durumu” (Köknel, 1990: 136), “nedeni belli olmayan korkular, insanı tehdit 

eden durumlardan ya da gelecekte tehdit edilmekten duyulan korku, güçlü bir istek ya 

da dürtünün gerçekleĢmeyecek gibi göründüğü durumlarda ortaya çıkan tedirgin edici 

bir duygu” (GüneĢ, 2015: 224)  olarak tanımlanmaktadır. Yabancı dil kaygısı, dil 

öğrenme sürecinde bireyin dile karĢı geliĢtirdiği inanç, tutum ve algılamalarla yakından 

bağlantılı olduğundan genel kaygı çeĢitlerinden ayrılmaktadır (Horwitz, Horwitz ve 

Cope, 1986).  Gardner ve MacIntyre (1993) yabancı dil kaygısını, yabancı dilde 

tamamen yeterli olmayan birey tarafından dilin kullanımını gerektiren durumlarda 

ortaya çıkan bir korku olarak tanımlamaktadırlar. Kaygılı yabancı dil öğrencileri, 

dikkatlerini dil öğrenme görevlerine yoğunlaĢtıramaz; algıladıkları yetersizliklerine, 

baĢarısız olma ihtimaline ve baĢarısızlığın olası sonuçlarına odaklanırlar (MacIntyre, 

Noels ve Clement, 1997: 269). Yabancı dil öğrenmede ilk yapılan çalıĢmalar genellikle 

yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenenlerin dil kaygısı üzerine yoğunlaĢmıĢtır (Bailey, 

Onwuegbuzie ve Daley, 2000; Casdado ve Dereshiwsky, 2004; Horwitz, 1986; Horwitz, 

2001; Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986).  

Saito, Horwitz ve Garza (1999), yabancı dil okuma kaygısını genel yabancı dil 

kaygısından ayrı bir kaygı olarak tanımlamıĢlar ve yabancı dil okuma kaygısının aĢina 

olunmayan kod ve yazma sistemi ile aĢina olunmayan kültür olmak üzere iki kaynağına 

iĢaret etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar, öğrencilerin ölçek maddelerine katılma düzeylerini 

belirlemek amacıyla kesinlikle katılıyorum, katılıyorum, kararsızım, katılmıyorum ve 

kesinlikle katılmıyorum Ģeklinde cevaplanabilen 20 maddelik beĢli likert tipi “Yabancı 

Dil Okuma Kaygısı” ölçeğini geliĢtirmiĢlerdir.  

http://www.osym.gov.tr/dosya/1-69411/h/20yabanciogrenciegitimbirim.pdf
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Zbornik‟e (2001) göre okuma kaygısı, okuma eylemine yönelik spesifik ve 

durumsal bir fobidir.  Sellers (2000),  Yabancı dil olarak Ġspanyolca öğrenen 

öğrencilerin okuma kaygıları ile okuduğunu anlama performansları arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢ ve yabancı dil okuma kaygısı durumunun okuduğunu anlama baĢarısını 

etkilediğini tespit etmiĢtir. Hsu (2004), yüksek okuma kaygısının öğrencilerin metnin 

içeriğini hatırlama noktasında önemli ölçüde negatif bir etkiye sahip olduğunu 

bulgulamıĢtır. ġahin (2011), Ġngilizce öğrenen ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin 

okuma kaygısı düzeyini araĢtırmıĢ ve yüksek düzeyde (% 83) yabancı dilde okuma 

kaygısı taĢıdıklarını ortaya koymuĢtur. ÇalıĢmada okuma kaygısının kaynakları okuma 

parçası ile ilgili alıĢtırmalar, Ġngilizce öğretmeninin tavrı, okuma parçasının yapısı, 

okuyucunun kendisi ve sınıf atmosferi olarak tespit edilmiĢtir. Bir baĢka çalıĢmada, 

Ghonsooly ve Elahi (2011) yabancı dil okuma kaygısı ve okuduğunu anlama öz 

yeterliliği arasında iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. Korelasyon analizleri sonuçlarına göre iki 

ölçüm arasında yüksek seviyede negatif iliĢki  (r = ⎯.824, p = .000, n = 150) tespit 

edilmiĢtir.  

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrenciler ana dillerinden farklı olarak aĢina 

olmadıkları bir ses bilgisi, cümle bilgisi, kelime bilgisi, farklı kültür gibi kaygıya sebep 

olabilecek durumlarla karĢı karĢıya gelebilecektir. Bu farklı durumlar, huzursuzluk, 

endiĢe, korku vb. duyguların alt boyutlarını oluĢturduğu kaygı durumunu tetiklemeye 

yol açabilir.  

 Alan yazına bakıldığında okuma kaygısı ile ilgili yabancı dil öğretimine yönelik 

özellikle de yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenenlere yönelik çok sayıda çalıĢma 

yapıldığı görülmektedir (Gardner, 1985; Saito, Horwitz ve Garza, 1999; Sellers, 2000; 

Hsu, 2004; Lien, 2011; Wu, 2011; Rajab, Zakaria, Rahman, Hosni ve Hassani, 2012).  

Okuma kaygısı konusunda ülkemizde ana dili eğitiminde ortaokul öğrencilerinin 

(Melanlıoğlu, 2014) ve ilkokul ve ortaokul öğrencilerinin  (Çeliktürk ve Yamaç, 2015) 

okuma kaygısı durumlarını belirlemeye yönelik iki farklı okuma kaygısı ölçeği 

geliĢtirildiği görülmektedir.  Ancak yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B seviyesindeki 

öğrencilerin okuma kaygı durumlarını ölçebilecek bir ölçek çalıĢmasının bulunmadığı 

görülmüĢtür. Okuduğunu anlama süreci biliĢsel faktörlerin yanı sıra duyuĢsal faktörleri 

de içeren bir süreçtir. Bu süreç, yabancı dil öğrencileri için ana dillerinden farklı 

seslerin, kelimelerin öğrenilmesi, farklı cümle dizilimi, farklı dil bilgisi kuralları ve 

farklı bir kültürel art alanın öğrenilmesi gibi durumlar nedeniyle daha da 
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karmaĢıklaĢmaktadır.  ÇalıĢmada, dil öğrenimi alan yazınında yer alan çalıĢmalar ve 

görüĢler doğrultusunda yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B seviyesindeki öğrencilerin 

okuma kaygısı düzeylerini ortaya koyabilecek bir ölçek geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. 

Ölçeğin, okuma kaygısı düzeyinin ölçülebilmesine, okuma kaygısı ve okuduğunu 

anlama arasındaki iliĢkilerin tespit edilebilmesine hizmet edeceği ve okuma becerisi 

eğitimi sürecinde okuduğunu anlama becerisinin geliĢtirilmesine önemli ölçüde katkı 

sağlayabileceği düĢünülmektedir. 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlere yönelik geliĢtirilecek ölçeğin çalıĢma 

grubunun Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde belirtilen 

öğrenim düzeylerinden B düzeyi öğrenciler olmasına karar verilmiĢtir. B düzeyi 

öğrencilerin hedef kitle olarak seçilme nedeni,  öğrencilerin Türkçe olarak hazırlanacak 

ölçek maddelerini rahatça anlayabilecekleri bir seviyeye gelmiĢ olacakları ve böylelikle 

verilerin doğru bir Ģekilde alınabileceği düĢüncesidir. 

 Denemelik ölçeğin uygulamaları uygun örneklem yöntemiyle seçilen Türkçe 

Öğretim Merkezlerinde 2014-2015 eğitim öğretim yılında gerçekleĢtirilmiĢtir. Comrey 

ve Lee (1992) faktör analizinde yeterli örneklem büyüklüğü için 50‟nin çok zayıf, 

100‟ün zayıf, 200‟ün orta, 300‟ün iyi, 500‟ün çok iyi ve 1000‟in mükemmel olduğunu 

belirtmektedir (Akt. Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2010: 206). Bu bilgiler 

ıĢığında çok iyi sayıya ulaĢabilmek için yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B 

seviyesinde 594 öğrenciye ulaĢılmıĢ eksik ya da hatalı doldurulduğu tespit edilen 79 

öğrenciden alınan formlar veri giriĢine alınmamıĢ, 227 kadın (% 44,5) ve 283 erkek (% 

55,5) olmak üzere toplam 510 öğrencinin formu veri giriĢ formunda değerlendirmeye 

alınmıĢtır.  

Denemelik Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenenlere Yönelik Okuma Kaygısı 

Ölçeği‟nin (YDTOKÖ) uygulamalarının yapılabilmesi için Ġnönü Üniversitesi Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü kanalıyla Gazi Üniversitesi TÖMER, Gaziantep Üniversitesi 

TÖMER, Sakarya Üniversitesi TÖMER, Ġnönü Üniversitesi TÖMER, Aydın 

Üniversitesi TÖMER, Ġstanbul Üniversitesi Dil Merkezi, Sabahattin Zaim Üniversitesi 

TÖMER, Fatih Üniversitesi TÖMER, Yıldız Üniversitesi TÖMER‟den gerekli 

uygulama izinleri alınmıĢtır. Uygulama izinlerinin alınmasından sonra ilgili 

üniversitelere gidilerek gerekli uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir.   

Ankara Gazi Üniversitesi TÖMER‟de 116 öğrenciye uygulama yapılmıĢ, 11 

öğrenciden alınan formlarda hatalı ya da eksik kodlama ve cevaplama olduğu tespit 
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edildiğinden bu formlar veri giriĢinde kullanılmamıĢ, toplam 105 öğrencinin verileri 

veri giriĢ formunda değerlendirmeye alınmıĢtır.  

Gaziantep Üniversitesi TÖMER‟de 137 öğrenciye uygulama yapılmıĢ, 25 

öğrenciden alınan formlarda hatalı ya da eksik kodlama ve cevaplama olduğu 

görülmüĢtür. Bu formlar veri giriĢinde değerlendirmeye alınmamıĢ, 112 form veri giriĢ 

formunda değerlendirmeye alınmıĢtır.  

Ġnönü Üniversitesi TÖMER‟de 60 öğrenciye uygulama yapılmıĢ, 6 öğrencinin 

formunun hatalı ya da eksik kodlandığı tespit edildiğinden bunlar veri giriĢine 

alınmayarak 54 öğrencinin formu veri giriĢinde değerlendirmeye alınmıĢtır. 

Sakarya Üniversitesi TÖMER‟de 40 öğrenciye uygulama yapılmıĢ, 9 form eksik 

ya da hatalı kodlandığından veri giriĢi formu dıĢında tutularak 31 form veri giriĢinde 

değerlendirmeye alınmıĢtır.  

Ġstanbul Üniversitesi Dil Merkezi‟nde 74 öğrenciye uygulama yapılmıĢ, 4 

öğrenciden alınan formlarda hatalı ya da eksik kodlama ve cevaplama olduğu tespit 

edilmiĢtir. Veri giriĢinde 70 form, değerlendirmeye alınmıĢtır.  

Ġstanbul Fatih Üniversitesi TÖMER‟de 62 öğrenciye uygulama yapılmıĢ, 8 

öğrenciden alınan formlarda hatalı ya da eksik kodlama ve cevaplama olduğundan 54 

form veri giriĢinde değerlendirmeye alınmıĢtır.  

Ġstanbul Sabahattin Zaim Üniversitesi TÖMER‟de 19 öğrenciye uygulama 

yapılmıĢ, hatalı ya da eksik doldurulan 6 form ayrılarak 13 form veri giriĢ formunda 

değerlendirmeye alınmıĢtır. 

Ġstanbul Yıldız Üniversitesi TÖMER‟de 30 öğrenciye uygulama yapılmıĢ hatalı, 

eksik ya da yanlıĢ doldurulduğu tespit edilen 15 form veri giriĢinde iĢleme alınmayarak 

kalan 15 form veri giriĢ formunda değerlendirmeye alınmıĢtır.  

Ölçeğin Geliştirilme Sürecinde Takip Edilen Basamaklar:  Yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenen B seviyesindeki öğrencilere yönelik Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin geliĢtirilme 

sürecinin ilk adımında hedef kitle arasında yer alan ancak uygulamaya katılmamıĢ 

altmıĢ öğrenciden yabancı dil olarak Türkçe öğrenirken okuma konusunda kaygı 

durumlarına iliĢkin düĢünceleri, hissettikleri noktaları yazılı olarak belirtmeleri 

istenmiĢtir. Bu iĢlemin ardından alan yazın taraması yapılmıĢtır. Alan yazın taramasıyla 

yabancı dil öğrenim sürecinde gerçekleĢtirilen biliĢsel iĢlemler, okuma sorunları tespit 

edilmiĢtir. Grabe ve Stoller‟in  (2002) ana dilinde okuma ile yabancı dilde okuma 

arasındaki fark olarak tespit ettiği “dil bilimsel ve iĢlemsel farklılıklar, bireysel ve 
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deneyimsel farklılıklar ile sosyo-kültürel ve kurumsal farklılıklar” ile öğrencilerin 

belirtmiĢ olduğu noktalar dikkate alınarak madde havuzu oluĢturulmuĢtur. Madde 

havuzu oluĢturulurken ayrıca dil öğrenimi ve kaygı alanında yapılmıĢ çalıĢmalardan ve 

anketlerden (Saito, Garza ve Hortwitz, 1999; Hortwitz, Horwitz ve Cope, 1986; Mills, 

Pajares ve Herron, 2006; Zbornik ve Wallbrown, 1991) yararlanılmıĢ, öğrencilerin 

maddeleri anlayabilmelerini sağlamak amacıyla Avrupa Avrupa Konseyi Yabancı Diller 

Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde belirtilen düzeylere iliĢkin okuma-anlama yeterlik 

düzeyleri de göz önünde bulundurulmuĢ, maddeler öğrenci seviyelerine uygun olarak 

hazırlanmaya gayret edilmiĢtir. MacIntyre ve Gardner (1989) yabancı dil ve ikinci dil 

öğrenimi alanındaki araĢtırmacıların ikinci ya da yabancı dil öğrenen bireylerin 

öğrenme farklılıkları ile ilgili üç kategori belirlediklerini belirtmiĢlerdir. Bunlardan ilki, 

önceki dil öğrenme deneyimleri,  dil öğrenme stratejileri, zekâ ve dil yeteneklerini 

içeren biliĢsel faktörlerdir. Ġkincisi duygusal faktörlerdir. Duygusal faktörler, tutum, 

motivasyon, dil kaygısı,  kiĢiliği ve öğrenme sitili hakkındaki özgüveni hakkında 

öğrencinin hissettiklerini içeren faktörlerdir. Üçüncüsü ise yaĢ ve sosyo-kültürel 

deneyimler gibi faktörlerdir. 

 Bu bağlamda Saito ve diğerleri (1999) yabancı dil okuma güçlüklerinde kaygının 

önemli bir faktör olduğunu belirtmiĢlerdir.  Yukarıdaki faktörler göz önünde 

bulundurularak hazırlanan 50 maddeden oluĢan madde havuzu uzman görüĢüne 

sunulmuĢtur. Maddeler, Türkçe eğitimi alanında 3 öğretim üyesine, eğitim bilimleri 

ölçme ve değerlendirme alanında 2 öğretim üyesine ve yabancılara Türkçe öğretiminde 

görevli 7 okutmana gönderilmiĢ ölçek maddeleri hakkında uygun, kabul edilebilir, 

uygun değil Ģeklinde görüĢlerini ve ölçek maddeleri ile ilgili görüĢlerini belirtmeleri 

istenmiĢtir. Uzman görüĢü neticesinde ölçek maddeleri tekrar değerlendirilmiĢ ve 

YDTOKÖ taslağından, alan uzmanlarınca uygun görülmeyen aĢağıdaki maddeler 

çıkarılmıĢtır: 

 Türkçe okurken kendi dilime tercüme etmek çok zordur. 

 Bir harfi farklı benzer Türkçe kelimeleri karıĢtırıyorum. Bu beni sinirlendiriyor. 

 Türkçe okumakta istekli değilim. 

 Türkçe okurken mutlu oluyorum. 

 Türkçe okuduğumu anlamak için yardıma ihtiyaç duyarım. 

 Türkçe okurken iyi anlayamazsam üzülürüm. 

 Türkçe okurken uzun bir paragraf gördüğümde korkuyorum. 
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 Türkçe birleĢik kelimeleri okumak beni korkutuyor. 

 Türkçe okuduğunu anlamada pratik yaptıkça ilerleyeceğimi düĢünüyorum. 

 Türkçe okuduklarımı hatırlamadığım zaman sinirlenirim. 

 Türkçe okurken mecaz ifadeleri anlayamam diye korkuyorum. 

Taslak ölçek, alan uzmanlarınca uygun değil olarak iĢaretlenen 11 maddenin 

çıkarılması suretiyle 39 maddeye düĢürülerek geçerlik ve güvenirlik açısından 

sınanmaya hazır 39 maddeden oluĢan denemelik bir yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenenlere yönelik okuma kaygısı ölçeği (YDTOKÖ) hazırlanmıĢtır. Öğrencilerin, 

ölçekteki maddelere katılma düzeylerini belirlemek üzere “kesinlikle katılmıyorum (1)”, 

“katılmıyorum (2)”, “kararsızım (3)”, “katılıyorum (4)” ve “kesinlikle katılıyorum (5)” 

Ģeklinde Likert tipi beĢli derecelendirme ölçeği kullanılmıĢtır. AĢağıda denemelik 

ölçekte yer alan maddeler ve maddelerin oluĢturulmasında yararlanılan kaynaklar 

verilmiĢtir: 

 

Tablo 14: Okuma Kaygısı Ölçeği’nin Denemelik Formunda Yer Alan Maddeler ve 

Ġlgili Kaynaklar 

Maddeler Kaynaklar 

1.Türkçe okumak bana göre zordur. 
Zbornik ve 

Wallbrown,1991. 

2. Türkçe okumak için yeni semboller (harfler)  öğrenmek beni 

endiĢelendiriyor. 

Saito, Horwitz ve 

Garza, 1999. 

3.Ana dilimde olmayan harfleri okumak benim için zordur.  

4.Türkçe okurken seslendiremediğim kelimelerle karĢılaĢmak beni 

endiĢelendiriyor. 

 

Saito, Horwitz ve 

Garza, 1999 

5.Türkçe okurken bilmediğim dil bilgisi yapıları ile karĢılaĢınca 

endiĢeleniyorum.    

Saito, Horwitz ve             

Garza, 1999. 

6.Türkçe çok ekli kelimeleri okumak beni endiĢelendiriyor.  

7. Türkçe cümlelerde özne, nesne, yüklem sırası okumamı 

zorlaĢtırıyor. 
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Tablo 14. (Devam) 

Maddeler Kaynaklar 

9. Türkçe okurken her bir kelimeyi anlayamadığım zaman hem 

kafam karıĢıyor hem de kendimi gergin hissediyorum. 

Saito, Horwitz ve 

Garza, 1999. 

10. Türkçe okurken kendi dilimde olan kelimeleri görünce 

rahatlarım. 
 

11. Türkçe okurken yanımda sözlük yoksa endiĢelenirim.  

12.Türkçe yeni kelimeler öğrenmekten çok hoĢlanırım.   

13. Türkçe okurken bilmediğim kelimeleri gördüğüm zaman 

okumaya devam etmek istemiyorum. 
 

14. Önümde koca bir sayfa Türkçe yazı görmek beni 

endiĢelendiriyor.  

Saito, Horwitz ve 

Garza, 1999. 

15. Okuduğum Türkçe metinleri kolayca anlarım.  

16. Türkçe okurken deyimleri anlamamak beni endiĢelendiriyor.  

17. Türkçe okurken atasözlerini anlamamak beni endiĢelendiriyor.  

18. Türkçe hikâye okurken olayları anlamadığım zaman kendimi 

gergin hissederim. 
 

19.  Bilmediğim bir konuda yazılmıĢ Türkçe metin okumak beni 

endiĢelendiriyor. 
 

20. Türkçe okuduğumu anlayamazsam kendimi gergin hissederim.  

21. Türkçe okuduğunu anlama testlerini cevaplarken asla gergin 

hissetmem.                                                                    

Mills, Pajares ve 

Herron, 2006. 

22. Türkçe okuduğunu anlama sınavlarında gerçekten gergin 

hissederim. 

Mills, Pajares ve                                                                                                                                                       

Herron, 2006. 

23. Türkçe okuduğunu anlama testleri beni korkutmaz. 
Mills, Pajares ve 

Herron, 2006. 

24. Okuduğum Türkçe bir metinle ilgili soruları cevaplamak beni 

endiĢelendiriyor. 

Mills, Pajares ve 

Herron, 2006. 

25. Türkçe okuduğunu anlama sınavlarından düĢük not alma 

düĢüncesi beni endiĢelendiriyor. 
 

26. Sınıfta Türkçe okuma anlama sorularını bilemezsem 

arkadaĢlarım güler diye endiĢelenirim. 
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Tablo 14. (Devam)  

Maddeler Kaynaklar 

 

28. Türkçe yazmayı seviyorum ama okumaktan korkuyorum. 
 

29. Türkçe dinlemeyi seviyorum ama okumaktan korkuyorum.  

30. Türkçe dil bilgisi öğrenmeyi seviyorum ama okumaktan 

korkuyorum. 
 

31. Türkçe metinleri yavaĢ okumak beni endiĢelendiriyor.  

32. Ġlgi duymadığım konularda yazılmıĢ Türkçe metinleri okumak 

beni endiĢelendiriyor. 
 

33. Türkçe metinleri okurken kendime güveniyorum. 
Saito, Horwitz ve 

Garza, 1999. 

34. Öğretmenimin okuduklarını daha iyi anlıyorum.  

35. Türkçe metinlerde yer alan uzun kelimeleri ve cümleleri 

anlamadığım zaman endiĢelenirim. 
 

36. Türkçe okuma seviyemden memnunum.  

37. Türkçe okuyabilmek için Türk tarihi ve kültürü hakkında bilgi 

sahibi olmak gerekiyor. 

Saito, Horwitz ve 

Garza, 1999. 

38. Türkçe metinleri sesli okuduğum zaman kendimi gergin 

hissederim. 
 

39. Türkçe metin okumayı seviyorum.  

 

   Uygulamaya konulan bu ölçeğin yapısını belirlemek amacıyla açımlayıcı faktör 

analizi yapılmıĢtır. Faktör analizi sonrasında yapının doğruluğunun sınanması için 

doğrulayıcı faktör analizi uygulanmıĢtır. Bu sayede bir taraftan ölçeğin faktör yapısı 

ortaya konulmuĢ diğer taraftan da ortaya konulan bu faktör yapısının doğrulanması 

çalıĢması yapılarak ölçme aracının geçerliği ispat edilmeye çalıĢılmıĢtır. Üçüncü 

aĢamada ise ölçme aracının ne kadar güvenilir olduğunu belirlemek için madde 

analizine dayalı olarak hesaplanan Cronbach Alfa iç tutarlık katsayılarına bakılmıĢ ve 

yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B seviyesindeki öğrencilere yönelik Okuma Kaygısı 

Ölçeği‟nin geliĢtirilme aĢamaları tamamlanmıĢtır.  
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3.4.1.1.Yapı Geçerliği 

AraĢtırma kapsamında öncelikle verilerin faktör analizine uygun olup olmadığı 

Kaiser-Meyer Olkin (KMO) katsayısı ve Barlett Sphericity Testi (küresellik) ile de-

ğerlendirilmiĢtir. Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin yapı geçerliğini belirlemek için promax 

döndürme ile temel bileĢenler analizi kullanılarak açımlayıcı faktör analizi (AFA) 

yapılmıĢtır. Ölçeğin alt boyutları ve toplam güvenirlikleri için Cronbach alfa katsayısı 

hesaplanmıĢtır. Madde geçerliğine kanıt sağlamak amacıyla madde test korelasyonları 

belirlenmiĢtir.  Bunun yanı sıra AFA ile ortaya koyulan teorik faktör yapısının 

doğruluğunun test edilebilmesi için doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıĢtır. 

Kaiser-Meyer Olkin (KMO) değeri .87 olarak belirlenmiĢtir. Kaiser (1974) KMO 

değerinin 0,5‟ten büyük olması durumunda faktör analizinin gerçekleĢtirilebileceğini 

belirtmektedir. Barlett Sphericity Testi verilerin çok değiĢkenli normal dağılımdan gelip 

gelmediğini kontrol etmek için kullanılabilecek istatistiksel bir tekniktir. Bu test 

sonucunda elde edilen chi-square test istatistiğinin anlamlı çıkması verilerin çok 

değiĢkenli normal dağılımdan geldiğinin göstergesidir. ÇalıĢma içerisinde yapılan analiz 

sonucunda Barlett Testi anlamlı bulunmuĢtur (x
2
=4559.44; p=0.00).  Bu sonuçlar 

ıĢığında ölçeğe ait deneme formu verilerinin, faktör analizi yapmaya uygun olduğu 

görülmektedir.  

Açımlayıcı faktör analizi yapılırken aynı yapıyı ölçemeyen maddelerin elenmesi 

ve önemli faktör sayısının belirlenmesinde aĢağıdaki ölçütler dikkate alınmıĢtır: 

 Maddelerin yer aldıkları faktördeki yük değerlerinin yüksek olması. …Faktör yük 

değerinin, 0.45 ya da daha yüksek olması seçim için iyi bir ölçüdür. Ancak 

uygulamada az sayıda madde için bu sınır değer, 0.30‟a kadar indirilebilir. 

 Yüksek iki yük değeri arasındaki farkın en az .10 olması önerilir.  

 Faktör analizinde, baĢlangıçta, genel olarak öz değeri 1 ya da 1‟den daha büyük 

olan faktörler önemli faktörler olarak alınır.  

 Tek faktörlü ölçeklerde açıklanan varyansın % 30 ve daha fazla olması yeterli 

görülebilir. Çok faktörlü ölçeklerde ise açıklanan varyansın daha fazla olması 

beklenir (Büyüköztürk, 2012: 124-125). 

Yukarıdaki ölçütlerin göz önünde bulundurulmasıyla uygulanan faktör analizi 

sonucunda 23 maddenin (1, 2, 3, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 21, 22, 23, 24, 25, 32, 33, 34, 

35, 36, 37, 38 ve 39) belirtilen ölçütleri taĢımadığı tespit edilmiĢ ve ölçekten 

çıkarılmıĢtır. AFA sonucunda ölçek maddelerinin 1‟den büyük 3 faktör altında 

toplandığı görülmüĢtür. Bu 3 faktörün ölçeğe iliĢkin açıkladığı toplam varyans oranı ise 
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% 47‟dir. Hiçbir faktöre yük vermeyen ve biniĢik maddeler ölçekten çıkarılmıĢtır. 

Maddelere iliĢkin faktör yükleri ve ortak faktör varyansı aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir: 

 

 Tablo 15: Okuma Kaygısı Ölçeğine iliĢkin Faktör Analizi Sonuçları 

Maddeler 
Faktör 

1 

Faktör 

2 

Faktör 

3 

27. Türkçe konuĢmayı seviyorum ama okumaktan 

korkuyorum. 
.813  

 

28. Türkçe yazmayı seviyorum ama okumaktan 

korkuyorum. 
.863  

 

29. Türkçe dinlemeyi seviyorum ama okumaktan 

korkuyorum. 
.847  

 

30. Türkçe dil bilgisi öğrenmeyi seviyorum ama 

okumaktan korkuyorum. 
.798  

 

31. Türkçe metinleri yavaĢ okumak beni 

endiĢelendiriyor. 
.370  

 

26. Sınıfta Türkçe okuma anlama sorularını 

bilemezsem arkadaĢlarım güler diye endiĢelenirim.  
.390  

 

4. Türkçe okurken seslendiremediğim kelimelerle 

karĢılaĢmak beni endiĢelendiriyor. 
 .687 

 

5. Türkçe okurken bilmediğim dil bilgisi yapıları ile 

karĢılaĢınca endiĢeleniyorum. 
 .596 

 

6. Türkçe çok ekli kelimeleri okumak beni 

endiĢelendiriyor. 
 .703 

 

7. Türkçe cümlelerde özne, nesne, yüklem sırası 

okumamı zorlaĢtırıyor. 
 .726 

 

8. Türkçe okurken metindeki kelimeleri biliyorum ama 

yine de yazarın ne dediğini anlayamıyorum.  
 .549 

 

9. Türkçe okurken her bir kelimeyi anlayamadığım 

zaman hem kafam karıĢıyor hem de kendimi gergin 

hissediyorum. 

 .585 

 

16. Türkçe okurken deyimleri anlamamak beni 

endiĢelendiriyor. 

  
.615 
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Tablo 15. (Devam) 

Maddeler 
Faktör 

1 

Faktör 

2 

Faktör 

3 

19. Bilmediğim bir konuda yazılmıĢ Türkçe metin 

okumak beni endiĢelendiriyor. 

  
.710 

20. Türkçe okuduğumu anlayamazsam kendimi gergin 

hissederim. 

  
.674 

Toplam= % 47 % 26.51 % 13.10 % 7.05 

 

Tablo 15‟te görüldüğü üzere birinci boyut faktör yükleri .37 ile .86 arasında 

değiĢen 6 maddeden; ikinci boyut faktör yükleri .55 ile .73 arasında değiĢen 6 

maddeden; üçüncü boyut faktör yükleri ise .62 ile .80 arasında değiĢen 4 maddeden 

oluĢmaktadır. Tüm faktörlerin toplam varyansın % 47‟sini açıkladığı görülmüĢtür. 

Birinci faktör toplam varyansın % 26,51‟ini açıklamakta olup, “okuma becerisi 

korkusu” olarak isimlendirilmiĢtir. Ġkinci faktör toplam varyansın % 13,10‟unu 

açıklamakta olup, “dil bilgisi kaygısı” olarak isimlendirilmiĢtir. Üçüncü faktör toplam 

varyansın % 7,05‟ini açıklamakta olup, “okuduğunu anlama endiĢesi” olarak 

isimlendirilmiĢtir. 

 Açımlayıcı faktör analizi sonrasında ortaya çıkan modelin, yapı geçerliğini 

değerlendirmek için doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıĢtır (Kline, 2005). Bu 

çalıĢmada model uyum indeksleri olarak χ2/df Chi-square/Degree of freedom, yaklaĢık 

hataların ortalama karekökü (Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA), 

Standart ortalama hataların karekökü (Standardized Root Mean Square Residual, 

SRMR), iyilik uyum testi (Goodness of Fit Index, GFI), düzeltilmiĢ iyilik uyum testi 

(Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI), uyum indeksi modeli (Normed Fit Index, NFI) 

ve karĢılaĢtırmalı uyum indeksi (Comparative Fit Index, CFI) göz önünde 

bulundurulmuĢtur.  

Üç faktörden oluĢan yapıya iliĢkin olarak gerçekleĢtirilen doğrulayıcı faktör 

analizlerinde model üzerinde hiçbir modifikasyon gerçekleĢtirilmeden önce ulaĢılan 

uyum iyiliği indeksleri Ģöyledir: χ2=191.7 (p=.000);   [χ2/df=2.20, RMSEA= .049; 

GFI= .95; AGFI= .93; CFI=.97; NFI= .94; SRMR= .055]. 

Modelin uyum iyiliği indeksleri incelendiğinde, X2/df değerinin 2.17 olduğu 

görülmektedir. Alan yazında bu değerin küçük örneklemler için 2.5‟in altında çıktığı 
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modellerde mükemmel uyum olduğu ifade edilmektedir (Kline, 2005). RMSEA değeri 

.049 olarak bulunmuĢtur. Brown (2006) ile Jöreskog ve Sörbom‟a (1993) göre bu değer 

iyi uyuma iĢaret etmektedir. CFI ve NFI değerleri incelendiğinde, iki indeks değerinin 

de .95 ve bu değerden büyük olması mükemmel uyuma sahip olduğunu göstermektedir 

(Sümer, 2000; Thompson, 2004). SRMR değerinin ise .06 ile iyi uyuma sahip olduğunu 

göstermektedir (Brown, 2006; Byrne, 1994). GFI ve AGFI‟nın 0.90 ve yukarı olması 

modelin mükemmel uyumunu; GFI için .85 ve yukarısının, AGFI için ise .80 ve 

yukarısının kabul edilebilir uyumu yansıttığı kabul edilmektedir (Jöreskog ve Sörbom, 

1993). Bu doğrultuda AGFI ve GFI indeksi için modelin uyumunun mükemmel olduğu 

söylenebilir.  

3.4.1.2.Ölçeğin Güvenirliği 

Ölçeğin güvenirliğini belirlemek için Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısına 

bakılmıĢtır. Ölçekte yer alan her bir madde için madde-toplam korelasyonları ve her bir 

alt boyuta ve ölçeğin tümüne iliĢkin Crα güvenirlik katsayıları Tablo 16‟da 

sunulmuĢtur. Buna göre; 1. alt faktöre ait madde-toplam test korelasyonları 

incelendiğinde değerler .37 ile .51 arasında değiĢmektedir. 2. alt faktöre ait madde-

toplam test korelasyonları incelendiğinde değerler .41 ile .43 arasında değiĢim gös-

termektedir. 3. alt faktöre ait madde-toplam test korelasyonları incelendiğinde 

değerlerin .40 ile .52 arasında değiĢmekte olduğu görülmektedir. Madde-toplam 

korelasyonlarının .30 ve daha yüksek olması ölçek maddelerinin geçerliğine bir kanıt 

olarak kullanılmaktadır (Nunnally ve Bernstein, 1994). Madde-toplam test 

korelasyonları incelendiğinde, bütün maddelerin .30‟dan yüksek korelasyona sahip 

olduğu görülmektedir. 

Genel olarak, güvenirlik katsayılarının .70 veya daha yüksek olması, yeterli olarak 

değerlendirilmektedir (Nunnally, 1978). Ölçeğin tümüne ait Crα güvenirliği .82, birinci 

alt faktöre iliĢkin Crα .80, ikinci alt faktöre iliĢkin Crα .73, üçüncü alt faktöre iliĢkin 

Crα .71 olarak bulunmuĢtur. Tüm bu bulgular ölçeğin tatmin edici düzeyde güvenirliğe 

sahip olduğunu göstermektedir. (Ölçek için Bakınız Ek: 1). 
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Tablo 16: Okuma Kaygısı Ölçeğine ĠliĢkin Madde ve Test Ġstatistikleri 

Faktörler 
M. 

No 

 

Alt 

Faktörlere 

Ait 

Madde-Test 

Korelasyonu
 

 

Ölçeğin Tümüne 

Ait Madde Test 

Korelasyonları 

 

 

Crα 

Güvenirlik 

Katsayıları 

 

 

Tüm ölçeğe 

Ait 

Güvenirlik 

ALT F. 

1. 

27 .64 .48 

0.80 

0.82 

28 .67 .44 

29 .68 .51 

30 .63 .50 

31 .35 .37 

26 .39 .40 

ALT F. 

2. 

4 .49 .43 

0.73 

5 .47 .44 

6 .50 .43 

7 .45 .43 

8 .44 .42 

9 .44 .41 

ALT F. 

3. 

16 .40 .35 

0.71 
18 .52 .40 

19 .44 .41 

20 .49 .46 

 

3.4.2. Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenen B Düzeyindeki Öğrencilere Yönelik 

Okuma BaĢarı Testi’nin GeliĢtirilmesi (YDTOBT) 

 Okuma, yazarın ürettiği metindeki anlamın okur tarafından alımlanması, 

zihninde var olan art alan bilgileriyle yapılandırılması etkinliğidir. “Okumada temel 

olarak üç unsur bulunmaktadır. Bunlardan birincisi “yazılı veya basılı metin”, ikincisi 

“duyu organlarıyla bu metinlerin algılanması”, üçüncüsü ise “okunan metinlerin 

anlamlandırılması ve yorumlanmasıdır” (Temizkan, 2009: 10-11). 

 “Okuduğunu anlama, okuyucunun ön bilgileri ile metinlerden öğrendiklerini 

karĢılaĢtırıp, sentez ederek yeni bir düĢünceye ulaĢmasıdır” (Akyol, 2005: 2). 

Okuduğunu anlama sürecinde okurun, metindeki anlamı çıkarabilmesi için aĢağıdaki 

süreçleri tamamlaması gerekmektedir: 
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 Dilin ait olduğu alfabeye iliĢkin harfleri tanımalı, harfler aracılığı ile oluĢturulan 

sözcükleri kavrayabilmelidir. 

 Ana diline ya da öğrendiği yabancı dile iliĢkin ses bilgisi, kelime bilgisi, cümle 

dizimi gibi dil bilgisel yapılar hakkında bilgi sahibi olmalıdır. 

 Öğrendiği dile iliĢkin kültürel unsurlar hakkında bilgisi bulunmalıdır. 

 Dile iliĢkin deyimler, mecazlar, atasözleri vb. kelime ve kelime gruplarını 

anlayabilmelidir. 

 Okuduğu metindeki olay, yer, zaman gibi faktörleri kavrayabilmeli; bunlar 

arasındaki bağdaĢıklık ve tutarlılık ögeleri arasındaki anlam bağını 

kavrayabilmelidir. 

 Okuduğu metindeki ana fikri, duyguyu, düĢünceyi anlayabilmelidir. 

 Okuduğu metindeki fikir ve düĢünceleri kendi zihninde eleĢtirel olarak 

düĢünebilmeli, analiz edebilmelidir. 

“Öğrencilerin tüm eğitim düzeylerinde ve tüm derslerde baĢarılı olmaları için 

okuduğunu anlama becerisine sahip olmaları gerekmektedir” (AteĢ, 2008). 

Robinson ve Good (1987: 145-146) okuduğunu anlamayı 3 faktör altında 

değerlendirmiĢlerdir. Bunlar: Basit anlama, yorumlayıcı anlama ve sorgulayıcı 

anlamadır: 

 1. Basit anlama: Bilginin yerini bulma, bilgiyi toplama, basamakları izleme, 

karakterleri belirleme, yerleri belirleme, yönergeleri izleme, yazarın yapısal 

planını açıklama gibi becerileri gerektirir.  

2. Yorumlayıcı anlama: Yorumlayıcı anlama Ģu becerileri gerektirir: Ana fikri 

bulma, önemli fikirleri seçme, fikirleri organize etme, kavram ve prensipleri 

geliĢtirme, özetleme, çıktıları ve etkileri test etme, ima edilen mânâları anlama, 

genellemeler yapma, iliĢkileri belirleme, ileriye dönük tahmin, önemli ve ilgili 

olanı belirleme, bilgileri karĢılaĢtırma, uygulamaları belirleme, uygulama yapma, 

yazarın amacını, karakterlerin eğilim ve motivasyonlarını belirleme, zevk 

alabilme, yazarın fikir ve eğilimini belirleme, yazara ait bir fikri tamamlama, 

ortamı baĢka ortamlarla karĢılaĢtırma, ortamı kiĢisel tecrübelerle birleĢtirme, 

duygusal imajlar oluĢturma, duygusal cevaplar oluĢturma, okuduğunu yeniden 

yapılandırma, imlaya dikkat ederek okuma, çıkarsama yapma. 

 3. Sorgulayıcı anlama: Bu tür anlamada kazanılan beceriler Ģunlardır: 
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• Okunanları; kalite, değer, doğruluk, gerçeklik, taraflılık, tutarlılık, propaganda, 

ilgililik, yeterlilik, gerçek veya fikir açılarından karĢılaĢtırma, 

 • Yazarın amaçlarını ve tavırlarını değerlendirme,  

• Konuyu ortam açısından değerlendirme,  

• Ortamdaki dili değerlendirme,  

• Ortamın genel yapısını değerlendirme, 

• Yazarın uzmanlığını değerlendirme, 

• Bilgi kaynaklarını değerlendirme. 

 Alan yazın incelendiğinde ana dili Türkçe olan öğrencilere yönelik olarak 

okuma baĢarı testlerinin geliĢtirildiği görülmektedir. Yıldız ve Akyol (2011), ilköğretim 

beĢinci sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama düzeylerini belirlemek amacıyla Türkçe 

Öğretim Program‟nda okuduğunu anlama kazanımlarından hareketle 36 sorudan oluĢan 

çoktan seçmeli bir test hazırlamıĢlardır. Hazırladıkları 36 soruluk testin analizlerini 

yapabilmek için 129 öğrenciye uygulama yapmıĢlar,  madde analizinde her maddenin 

güçlük ve ayırt edicilik indislerini hesaplamıĢlardır. ÇalıĢmada, ayırıcılık indisi .30‟un 

altında olan maddeler testten çıkarılmıĢ, maddelerin ayırıcılık gücünün yanı sıra alt ve 

üst % 27‟lik dilimler arasında anlamlı farklılık olup olmadığı bağımsız gruplar için t–

testi ile belirlenmiĢtir. Sonuçta 8 maddenin uygulama yapılacak öğrenci grubu için 

uygun olmadığı tespit edilerek testten çıkarılmıĢ ve 28 maddelik test formuna 

ulaĢılmıĢtır. Belet ve YaĢar (2007: 77) da ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerin 

okuduklarını anlama düzeyini ölçmek amacıyla bir okuma baĢarı testi geliĢtirmiĢlerdir. 

Testlerin kapsam geçerliliği için test maddelerinin okuduğu anlama konularını dengeli 

olarak örneklemesine dikkat edilmiĢ ve test konu uzmanı ve sınıf öğretmenlerinin 

görüĢlerine sunulmuĢ, son Ģekli verilen testler, uygulama sonucunda güvenirlik 

analizine tabi tutularak güvenirlik katsayısı .67 olarak tespit edilmiĢtir. Anılan (2004) da 

yine ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin Türkçe dersinde okuduğunu anlama becerisi 

hedef davranıĢlarının gerçekleĢme düzeylerini belirlemek amacıyla okuduğunu anlama 

testi geliĢtirmiĢtir. Veri toplama aracının geçerliği için uzman kanıları yeterli görülmüĢ, 

okuduğunu anlama testinin Kuder Richardson (KR-20) güvenirlik katsayısı 79 olarak 

bulunmuĢtur. 

    Özder, Konedralı ve Doğan (2012) İlkokul Beşinci Sınıf Öğrencilerinin 

Okuduğunu Anlama Becerilerinin Değerlendirilmesi baĢlıklı çalıĢmalarında okuduğunu 

anlama becerisinin kapsamını belirleyerek 40 sorudan oluĢan bir ön deneme testi 
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geliĢtirmiĢler ve bu testi, 2 Türkçe öğretimi uzmanına göstermiĢ ve bazı maddelerin 

madde kökü ve çeldiricilerini düzelterek farklı sosyo-ekonomik düzeyde olan 2 

ilkokuldaki 55 beĢinci sınıf öğrencisine uygulamıĢlar ve elde edilen verilere dayanarak 

madde analizleri yapmıĢlar ve 30 sorudan oluĢan bir test oluĢturmuĢlardır. Soruların 

seçilmesinde güçlük indeksi ( j p ) 0.20 ile ( j p ) 0.80 arasında olmasına, ayırıcılık 

gücünün ise ( jx r ) 0.20‟den büyük olmasına dikkat edilmiĢtir. OluĢturulan testin KR-20 

güvenirlik katsayısı 0.88 olarak bulunmuĢtur. 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğretimi alan yazını tarandığında okuduğunu anlama 

düzeyini ölçmek amacıyla geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢ bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Geçerlik ve güvenirliği yapılmıĢ bir baĢarı testinin, öğrencilerin 

okuduklarını anlama seviyelerinin ölçülebilmesinde büyük yarar sağlayacağı 

düĢünülmektedir.  

Test geliĢtirmenin amacı, Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru 

Metni‟nde yer alan okuma alanına ait kazanımları dikkate alarak, okuma becerisi 

öğretiminin değerlendirilmesinde yararlanılabilecek, yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 

B düzeyindeki öğrencilerin okuduklarını anlama seviyelerini ölçebilecek bir “Yabancı 

Dil Olarak Türkçe Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi (YDTOBT) ortaya koyabilmektir. 

  Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduklarını 

anlama seviyelerini ölçmek amacıyla geliĢtirilen testin adı, Yabancı Dil Olarak Türkçe 

Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi (YDTOBT) olarak belirlenmiĢtir. Testin geliĢtirilme 

sürecinde aĢağıdaki iĢlem basamakları takip edilmiĢtir: 

1. Test amacının belirlenmesi 

2. Ölçülecek özelliklerin belirlenmesi 

3. Maddelerin yazılması 

4. Madde redaksiyonu (gözden geçirilmesi) 

5. Deneme formunun hazırlanması 

6. Deneme formunun uygulanması 

7. Uygulama sonuçlarının puanlanması, madde analizi ve madde seçimi 

8. Nihai testin oluĢturulması ve istatistikleri (Turgut ve Baykul, 2010: 213, 

214). 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu 

anlama düzeylerini ölçebilecek bir test geliĢtirme amacı doğrultusunda aĢağıdaki 

iĢlemler gerçekleĢtirilmiĢtir.  
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a. Alan yazın taranarak yabancı dil olarak Türkçe alanında okutulan kitaplarda 

bulunan okuma metinleri, etkinlikleri, amaç ve kazanımları incelenmiĢtir. 

b. Test geliĢtirme ile ilgili ulaĢılan çalıĢmalar incelenmiĢ, takip edilen yöntemlere 

iliĢkin gerekli notlar alınmıĢtır. 

c. Testin kapsamının belirlenmesinde Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak 

BaĢvuru Metni‟nde yer alan okuma becerisine iliĢkin kazanımlar dikkate 

alınmıĢtır. BaĢvuru metni, yabancı dil öğrenen B düzeyi öğrencilerin aĢağıdaki 

kazanımlara eriĢmeleri gerektiğini belirtmektedir: 

Okuma- Anlama, Genel 

1. B2: Kendi kendine okuyabilir, okuduğu amaca yönelik ve metne uygun 

olarak okuma tarzını ve hızını ayarlayabilir, uygun baĢvuru kitaplarını 

seçerek kullanabilir. Okuma anlama için yeterli geniĢ bir sözcük dağarcığına 

sahip olsa da nadir kullanılan deyimleri anlamakta zorluk çekebilir. 

2. B1: Kendi ilgi ve uzmanlık alanlarıyla ilgili konular üzerine okuduğu 

karmaĢık olmayan teknik metinleri yeterli seviyede anlayabilir. 

YazıĢmaları Okuma Anlama 

1. B2: Kendi ilgi alanını kapsayan yazıĢmaları okuyabilir ve ana bildirimi 

kolaylıkla anlayabilir. 

2. B1: Bir mektup arkadaĢıyla devamlı yazıĢabilmek için, özel mektuplardaki 

olay, duygu ve istekler hakkında yapılan betimlemeleri yeterince anlayabilir. 

Fikir Sahibi Olmak Ġçin Okuma 

1. B2: Uzun ve karmaĢık metinleri çabukça gözden geçirip önemli bilgileri 

bulabilir. Meslekle ilgili geniĢ kapsamlı konular hakkında haberlerin, 

makalelerin ve raporların içeriğini ve önemini çabukça kavrayabilir ve daha 

ince okunmasının gerekip gerekmediğine karar verebilir. 

2. B1: Belirli bir görevle ilgili olarak istenilen bilgileri alabilmek amacıyla 

uzun metinleri gözden geçirebilir ve çeĢitli metinlerden veya metin 

bölümlerinden çıkardığı bilgileri birleĢtirebilir. Mektup, bilgilendirme 

broĢürü veya kısa resmî belgeler gibi basit günlük metinlerden önemli 

bilgileri bulabilir ve anlayabilir. 

Bilgi ve Gerekçeleri Anlama 

1. B2: Kendi uzmanlık alanına iliĢkin, uzmanlara yönelik üst düzey 

kaynaklardan bilgi, düĢünce ve görüĢleri alabilir. Kullanılan terimleri iyi 
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anlayıp anlamadığını kontrol etmek için arada bir sözlük kullansa bile, kendi 

uzmanlık alanının dıĢındaki teknik makaleleri okuyup anlayabilir. 

Yazanların belirli bir tutumu ya da görüĢ noktasını savunduğu, günlük 

sorunları ele alan makale ve raporları okuyup anlayabilir. 

2. B1: AnlaĢılır Ģekilde yazılmıĢ, gerekçelerle donatılmıĢ metinlerin en önemli 

sonuçlarını algılayabilir. Ayrıntılarıyla olmasa bile, iĢlediği konudaki görüĢ 

açısını kavrayabilir. AlıĢılagelmiĢ konuları içeren karmaĢık olmayan gazete 

makalelerini ana noktalarıyla kavrayabilir. 

Yazılı Talimatları Anlama 

1. B2:Kendi uzmanlık alanından uzun ve karmaĢık kullanım kılavuzlarını ve 

ayrıntılı kural ya da tehlike uyarılarının zor bölümlerini birkaç kere okuma 

imkânına sahip olduğunda anlayabilir. 

2. B1:Bir cihazı kullanmak için gerekli karmaĢık olmayan, anlaĢılır bir 

anlatımla yazılmıĢ kullanım kılavuzlarını anlayabilir (MEB Çeviri 

Komisyonu, 2009: 68-70). 

d. B düzeyinde olan yabancı dil öğrencisinin kazanması beklenen hedef 

davranıĢlar,  aĢağıdaki Ģekilde maddeleĢtirilmiĢ ve belirtke tablosu oluĢtururken 

kazanım numaraları olarak adlandırılmıĢtır: 

1. Kendi ilgi ve uzmanlık alanlarıyla ilgili konular üzerine okuduğu karmaĢık 

olmayan teknik metinleri yeterli seviyede anlayabilir. 

2. Bir mektup arkadaĢıyla devamlı yazıĢabilmek için, özel mektuplardaki olay, 

duygu ve istekler hakkında yapılan betimlemeleri yeterince anlayabilir. 

3. Belirli bir görevle ilgili olarak istenilen bilgileri alabilmek amacıyla uzun 

metinleri gözden geçirebilir ve çeĢitli metinlerden veya metin bölümlerinden 

çıkardığı bilgileri birleĢtirebilir.  Mektup, bilgilendirme broĢürü veya kısa resmî 

belgeler gibi basit günlük metinlerden önemli bilgileri bulabilir ve anlayabilir. 

4. AnlaĢılır Ģekilde yazılmıĢ, gerekçelerle donatılmıĢ metinlerin en önemli 

sonuçlarını algılayabilir. Ayrıntılarıyla olmasa bile, iĢlediği konudaki görüĢ 

açısını kavrayabilir. AlıĢılagelmiĢ konuları içeren karmaĢık olmayan gazete 

makalelerini ana noktalarıyla kavrayabilir. 

5. Bir cihazı kullanmak için gerekli karmaĢık olmayan, anlaĢılır bir anlatımla 

yazılmıĢ kullanım kılavuzlarını anlayabilir. 
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6. Kendi kendine okuyabilir, okuduğu amaca yönelik ve metne uygun olarak 

okuma tarzını ve hızını ayarlayabilir, uygun baĢvuru kitaplarını seçerek 

kullanabilir. Okuma anlama için yeterli geniĢ bir sözcük dağarcığına sahip olsa 

da nadir kullanılan deyimleri anlamakta zorluk çekebilir. 

7. Kendi ilgi alanını kapsayan yazıĢmaları okuyabilir ve ana bildirimi kolaylıkla 

anlayabilir. 

8. Uzun ve karmaĢık metinleri çabukça gözden geçirip önemli bilgileri bulabilir. 

Meslekle ilgili geniĢ kapsamlı konular hakkında haberlerin, makalelerin ve 

raporların içeriğini ve önemini çabukça kavrayabilir ve daha ince okunmasının 

gerekip gerekmediğine karar verebilir. 

9. Kendi uzmanlık alanına iliĢkin, uzmanlara yönelik üst düzey kaynaklardan bilgi, 

düĢünce ve görüĢleri alabilir. Kullanılan terimleri iyi anlayıp anlamadığını 

kontrol etmek için arada bir sözlük kullansa bile, kendi uzmanlık alanının 

dıĢındaki teknik makaleleri okuyup anlayabilir. Yazanların belirli bir tutumu ya 

da görüĢ noktasını savunduğu, günlük sorunları ele alan makale ve raporları 

okuyup anlayabilir. 

10.  Kendi uzmanlık alanından uzun ve karmaĢık kullanım kılavuzlarını ve ayrıntılı 

kural ya da tehlike uyarılarının zor bölümlerini birkaç kere okuma imkânına 

sahip olduğunda anlayabilir. 

e.    Soruların yazılma aĢamasında Day ve Park‟ın (2005: 62-64);  yabancı dilde 

okuma testi geliĢtirmede kullanılabileceğini belirttiği; düz anlamı anlama, 

yeniden oluĢturma, çıkarım yapma, tahmin yürütme, değerlendirme ve kiĢisel 

tepki olarak sıraladıkları anlama düzeyleri dikkate alınmıĢtır: 

• Düz anlamı anlama: Açıkça ifade edilen bilgiyi anlamadır. 

• Yeniden oluĢturma: Metnin farklı yerlerinde bulunan bilgileri birleĢtirerek ek 

bir bilgiye ulaĢmadır. 

• Çıkarım yapma: Metinde açık olarak ifade edilmeyen bilgiye ulaĢmadır. 

• Tahmin yürütme: Konuya iliĢkin bilgileri kullanarak bir olayın devamında ya 

da bir hikâyenin sonunda ne olacağını tahmin etmedir. 

• Değerlendirme: Okuyucunun metnin belirli bir özelliğine iliĢkin genel veya 

kapsayıcı bir yargıya ulaĢmasıdır. 

• KiĢisel tepki: Okuyucuların metne ve konuya iliĢkin duygularını ifade                            

etmesidir.  
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f. Soruların yazılabilmesi için çok sayıda kaynak ve internet taraması yapılarak 

sorularda kullanılmak üzere metinler tespit edilmiĢtir.  

g. Day ve Park (2005: 62-64) tarafından yabancı dilde okuma testi oluĢtururken 

kullanılabilecek anlama düzeyleri ve B düzeyi için belirlenen kazanımlar göz 

önünde bulundurularak yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlerin okuduklarını 

anlama düzeylerini tespit etmek amacıyla 6 adet doğru-yanlıĢ seçenekli ve 39 

adet çoktan seçmeli toplam 45 soru yazılmıĢtır. 

h. Testin içerik, kapsam ve görünüĢ geçerliliği için uzman görüĢüne 

baĢvurulmuĢtur. Sorular yazılırken dikkate alınan Avrupa Konseyi Yabancı 

Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni okuma beceri alanı kazanımları dikkate 

alınmıĢtır. Testte yer alan tüm maddelerin ilgili kazanımları kapsadığından emin 

olmak için belirtke tablosu (Ek:4)  oluĢturulmuĢtur.  

i. Bu soruların ilgili hedef davranıĢları ölçüp ölçmediğini belirlemek amacıyla 

sorular alanda uzman iki yardımcı doçent doktora, alanda doktorasını yapan iki 

uzmana, ölçme ve değerlendirme konusunda iki uzmana ve yabancılara Türkçe 

öğreten dört okutmana soruların altına uygun, kabul edilebir, uygun değil 

seçenekleri konularak belirtke tablosuyla sunulmuĢ ve görüĢleri istenmiĢtir. 

Uzmanlardan gelen öneriler doğrultusunda test maddelerinden çıkartılma 

yapılmadan gerekli düzenlemeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu doğrultuda, verilen 

cümlenin tamamlanmasını isteyen testin 14. Sorusunda “Orhan Pamuk……” 

,(cevap: Ünlü bir roman yazarıdır) Türkçe okutmanlarının daha evrensel bir 

yazar seçmelisiniz uyarısı neticesinde “Victor Hugo” olarak değiĢtirilmiĢtir. 

Bunlara ek olarak seçeneklerdeki cümlelerin bazıları öğrencilerin anlayabileceği 

Ģekilde sadeleĢtirilmiĢtir. Testin 19-21. soruları için hazırlanan mektup metninin 

orjinalinde yer alan “Ebru gideli ise yaklaĢık bir yıl oluyor” cümlesi  “gideli” 

yapısı C düzeyinde öğretildiği için bu cümle okutmanların önerileri ile “Ebru 

gittikten sonra yaklaĢık bir yıl geçti” Ģeklinde değiĢtirilmiĢtir. 

j. 45 sorudan oluĢan yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlere yönelik okuduğunu 

anlama baĢarı testinin ilk hâli, ilk deneme için Gazi Üniversitesi Türkçe Öğretim 

Merkezi‟nde (TÖMER) otuz öğrenciye uygulanmıĢ, testin anlaĢılırlığı 

konusunda öğrencilerle ve dersin öğretim görevlileriyle görüĢmeler yapılmıĢ ve 

testin çok zor olmadığı, anlaĢılabilir ifadeler taĢıdığı bilgisi alınmıĢtır. Uzman 

görüĢleri ve uygulama sonucunda gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. 
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 45 sorudan oluĢan bu test geçerlik, güvenirlik ve madde analizi için aĢağıdaki 

tabloda belirtilen toplam 510 öğrenciden oluĢan gruba uygulanmıĢtır. 

 

Tablo 17: ÇalıĢma Grubunu OluĢturan Merkezler ve Öğrenci Sayıları 

MERKEZ ADI 
ÖĞRENCĠ 

SAYISI 

GAZĠANTEP ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 112 

GAZĠ ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 105 

ĠSTANBUL ÜNĠVERSĠTESĠ DĠL MERKEZĠ 70 

AYDIN ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 56 

ĠNÖNÜ ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 54 

FATĠH ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 54 

SAKARYA ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 31 

YILDIZ ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 15 

SABAHATTĠN ZAĠM ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 13 

TOPLAM 510 

 

3.4.2.1. YDTOBT’nin Psikometrik Özellikleri 

 Ölçülen özellik okuduğunu anlama becerisi olarak ele alınmıĢ ve test sonuçları 

üzerinde madde ve test istatistikleri hesaplanmak suretiyle ölçme aracının geçerliği ve 

güvenirliğine iliĢkin kanıt toplanmaya çalıĢılmıĢtır.  

 Bu kapsamda ilk olarak her bir maddenin ölçmek istediği beceriyi (okuduğunu 

anlama) ölçtüğüne iliĢkin kanıt sağlamak ve bu yolla maddelerin geçerli olduğunu 

ispatlamak amacıyla madde-test korelasyonları (bi-serial korelasyon katsayısı) 

hesaplanmıĢtır. Biserial korelasyon katsayısı yapay olarak kategorik hâle getirilmiĢ 

gerçekte sürekli bir değiĢken ile sürekli bir değiĢken arasındaki iliĢkiyi bulmak amacıyla 

kullanılan bir korelasyon katsayısıdır (Magnusson, 1966: 202). Daha sonra ise test 

madddelerinin güçlük indeksleri belirlenerek aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur.  
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Tablo 18: 3.4.2.4.1.  YDTOBT’ye ĠliĢkin Madde ve Test Ġstatistikleri 

Madde 

No: 

Madde 

Güçlük Ġndexi  

Madde Test Korelasyonları 

(Biserial Korelasyon) 
Test Ġstatistikleri 

1 .43 .24 
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0
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0
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2 .85 .56 

3 .72 .46 

4 .61 .52 

5 .84 .32 

6 .63 .45 

7 .63 .50 

8 .87 .52 

9 .91 .66 

10 .88 .65 

11 .68 .56 

12 .93 .49 

13 .95 .55 

14 .79 .42 

15 .70 .48 

16 .73 .48 

17 .46 .45 

18 .65 .55 

19 .82 .44 

20 .92 .61 

21 .90 .47 

22 .91 .48 

23 .52 .61 

24 .53 .56 

25 .76 .60 

26 .65 .54 

27 .63 .54 

28 .61 .65 

29 .54 .61 

30 .85 .73 

31 .90 .79 

32 .91 .80 

33 .91 .84 

34 .88 .66 

35 .81 .60 

36 .84 .69 

37 .73 .63 

38 .72 .64 

39 .66 .69 

40 .64 .57 

41 .57 .67 

42 .66 .61 

43 .53 .57 

44 .63 .58 

45 .75 .72 
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3.4.2.2. Geçerlik 

 Bir baĢarı testinde maddelerin ölçülmek istenen özelliği ölçtüğüne iliĢkin en 

önemli kanıt madde-test korelasyonlarıdır. Bu korelasyon katsayıları aynı zamanda 

madde geçerliğine de kanıt olarak kullanılmaktadır. BaĢarı ya da beceri testlerinde 

madde seçerken aĢağıdaki kriterler uygulanır: 

Eğer madde test korelasyonu; 

1) 0,19 ve daha küçük ise, madde kabul edilmez. 

2) 0,20 – 0,29 arasında ise, madde düzeltilmelidir. 

3) 0,30 – 0,39 arasında ise, iyi bir maddedir ve kabul edilir. 

4)  0,40 ve daha büyük ise, çok iyi bir maddedir ve kabul edilir (Özçelik, 2010; 

Tekin, 2003). 

            Bu ölçütlere göre tablo incelendiğinde sadece 1. madde hariç tüm maddelerin 

madde-test korelasyonlarının 0.30‟un üzerinde olduğu gözlenebilir. Bu durumda tüm 

maddelerin test ile ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü bir diğer ifade ile geçerli olduğu 

söylenebilir. 1. Madde ise 0.24 düzeyinde bir korelasyona sahiptir. Bu durumda gözden 

geçirilerek testte kalmasına ve böylece kapsam geçerliğinin zedelenmemesine karar 

verilmiĢtir. 

3.4.2.3. Güvenirlik 

Testin güvenirlik katsayısı olarak KR-20 güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢ ve 0.88 

olarak bulunmuĢtur. AraĢtırmalarda kullanılabilecek ölçme araçları için güvenirlik 

düzeyi alt sınırının 0,70 olması (Büyüköztürk, 2012; Özçelik, 2010), bu çalıĢmada 

bulunan 0,88 bu ölçüt değer olan 0.70‟in hayli üzerindedir. Bu durum testin güvenilir 

olduğu bir baĢka ifade ile tesadüfi hatalara karĢı dayanıklı olduğuna iliĢkin kanıt olarak 

kullanılabilir.  

3.4.3. KiĢisel Bilgi Formu 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin demografik özelliklerini tespit 

etmek için Büyükikiz (2011)‟in doktora tezinde kullanmıĢ olduğu kiĢisel bilgi 

formundan yararlanılarak bir kiĢisel bilgi formu oluĢturulmuĢ ve gerekli bilgiler bu form 

aracılığı ile sağlanmıĢtır. 

3.5. Veri Toplama Araçlarının Uygulanması 

 Ġnönü Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü aracılığıyla Gazi Üniversitesi, 

Gaziantep Üniversitesi, Ġnönü Üniversitesi, Fatih Üniversitesi, Sabahattin Zaim 
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Üniversitesi, Sakarya Üniversitesi ve Yıldız Üniversitesi Türkçe Öğretim Merkezleri ve 

Ġstanbul Üniversitesi Dil Merkezi‟nden gerekli uygulama izinleri alınmıĢtır. Uygulama 

izni alınan merkezlerde, 2014-2015 eğitim öğretim yılı ikinci döneminde B2 

düzeyindeki öğrencilere uygulama yapılmıĢtır. AraĢtırma konusu B düzeyi genel olarak 

alınmıĢtır. B düzeyinin B1 ve B2 düzeyi için Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak 

BaĢvuru Metni‟nde yer alan okuma alanı kazanımlarının tüm hedef davranıĢlarını 

kapsayacak Ģekilde okuduğunu anlama soruları oluĢturulduğundan ve okuma kaygısı 

ölçek maddelerinin B düzeyi öğrencilerin anlayabileceği Ģekilde hazırlandığından 

uygulama grubunun B2 düzeyine gelmesi B düzeyine iliĢkin okuma becerisi hedef 

davranıĢlarını elde etmiĢ olmaları göz önünde bulundurularak uygulamalar yapılmıĢtır. 

Uygulamaların zamanlaması için ilgili merkezlerle görüĢmeler yapılmıĢ B2 düzeyinin 

kazanımlarının edinilmiĢ olduğu bilgisi alınan merkezlerde merkezlerin uygun gördüğü 

tarihlerde uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçek geliĢtirme ve veri toplama iĢlemi 

öğrencilerin C kuruna geçmeden gerçekleĢtirilmesi gerekmesi aksi hâlde uygulama 

yapabilmek için bir yıl daha beklemek zorunluluğu doğacağından tek bir iĢlem ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamanın sağlıklı yapılabilmesi, öğrencilerin sıkılmadan ölçek 

maddelerine ve okuduğunu anlama baĢarı testi sorularına içtenlikle cevap verebilmeleri 

amacıyla her merkezde birinci gün denemelik okuma kaygısı ölçeği, ikinci gün 

denemelik okuduğunu anlama baĢarı testi uygulanmıĢtır. Her bir uygulama ikiĢer ders 

saatinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AĢağıda uygulamaya iliĢkin zaman çizelgesi sunulmuĢtur: 

Tablo 19: Uygulama ĠĢlemi Zaman Çizelgesi 

 

            Merkez Adı Tarih-Saat 

GAZĠ ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 23-24 Mart 2015/ 10-12 Saatleri Arası 

GAZĠANTEP ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 28-29 Nisan 2015/ 10-12 Saatleri Arası 

AYDIN ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 5-6 Mayıs 2015/10-12 Saatleri Arası 

YILDIZ ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 5-6 Mayıs 2015/14-16 Saatleri Arası 

SAKARYA ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 8-11 Mayıs 2015/ 16-18 Saatleri Arası 

ĠSTANBUL ÜNĠVERSĠTESĠ DĠL MERKEZĠ 12-13 Mayıs 2015/10-12 Saatleri Arası 

FATĠH ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 12-13 Mayıs 2015/14-16 Saatleri Arası 

ĠNÖNÜ ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 14-15 Mayıs 2015/14-16 Saatleri Arası 

SABAHATTĠN ZAĠM ÜNĠVERSĠTESĠ TÖMER 20-21 Mayıs 2015/ 10-12 Saatleri Arası 



129 

  

 

3.6. Verilerin Analizi ve Yorumlanması 

 1. Yabancı Dil Olarak Türkçe Okuma Kaygısı Ölçeği, Yabancı Dil Olarak 

Türkçe Öğrenen B Düzeyindeki Öğrencilere Yönelik Okuma BaĢarı Testi ve KiĢisel 

Bilgi Formu‟ndan elde edilen verilerin analizi SPSS (21) paket programı ile yapılmıĢtır. 

 KiĢisel Bilgi Formu aracılığı ile alınan cinsiyet, yaĢ, Türkiye‟ye gelmeden önce 

Türkçe eğitim alma durumu, Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumu, bilinen dil 

sayısı, Türkiye‟de bulunma süresi, Türkçe öğrenme amacı ve okuma sıklığı 

değiĢkenlerine iliĢkin bilgiler sayısallaĢtırılarak bilgisayar ortamına SPSS (21) 

girilmiĢtir. Elde edilen veriler betimsel istatistik tekniği ile frekans (f) ve yüzde (%) 

değerleri kullanılarak incelenmiĢtir.  

 2. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı 

düzeylerini belirlemek amacıyla kullanılan Yabancı Dil Olarak Türkçe Okuma Kaygısı 

Ölçeği (YDTOKÖ) ile elde edilen veriler veri setine bilgisayar yolu ile iĢlenirken; 

“tamamen katılıyorum” ifadesi 5 puan, “katılıyorum” ifadesi 4 puan, “kararsızım” 

ifadesi 3 puan, “katılmıyorum” ifadesi 2 ve “kesinlikle katılmıyorum” ifadesi 1 puan 

olarak değerlendirilmiĢtir. Ölçeğin, 11. Maddesi olumsuz ifade taĢıdığından bu 

puanlama analiz esnasında tersi istikamette döndürülerek puanlanmıĢtır.  Bu puanlama 

sonucunda en düĢük okuma kaygısı puanı 16, en yüksek 75 olarak hesaplanmıĢtır. 

Yüksek puan okuma kaygısı düzeyinin yüksek, düĢük puan ise düĢük olduğunu 

göstermektedir.  

 3. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu 

anlama düzeylerini tespit etmek amacıyla kullanılan Yabancı Dil Olarak Türkçe 

Öğrenen B Düzeyindeki Öğrencilere Yönelik Okuma BaĢarı Testi ile elde edilen veriler 

bilgisayara girilirken doğru cevaplar 1 puan, yanlıĢ cevaplar 0 puan olarak 

değerlendirilmiĢtir. BoĢ bırakılan soru barındıran testler veri giriĢinde değerlendirmeye 

alınmamıĢtır. 

 4. Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenenlerin Okuma Kaygıları ile Okuduğunu 

Anlama Becerileri Arasındaki ĠliĢki‟yi ölçerek çeĢitli değiĢkenler açısından 

karĢılaĢtırmak amacıyla bu araĢtırmada betimsel istatistikler, t testi ve varyans analizi 

teknikleri kullanılmıĢtır. Varyans analizi ve t testlerinin bir koĢulu olan Levene testi 

sonuçları da tablolar içinde yer almıĢtır. 

 AraĢtırmada yer alan alt problemlerin analizinde kullanılan teknikler sırasıyla 

Ģunlardır: 
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 AraĢtırmanın “Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu anlama 

baĢarı düzeyleri nedir?” Ģeklindeki birinci alt probleminin analizinde betimsel 

istatistikler kullanılmıĢtır. Betimsel istatistikler: 

“Evrendeki/örneklemdeki tüm birimlerden ilgili değiĢkenler bakımından veri 

toplandığında bu verileri kullanarak evrenin/örneklemin özetlenmesi 

(betimlenmesi),  

Dağılımı, grafikler, tablolar, parametreler (ortalama gibi), 

Verilerin kullanıma sunulması  (merkezi eğilim ölçüleri, dağılım ölçüleri), 

Veri kümesinin özelliklerini ortaya koymak, 

Verinin tanımlanması ve özetlenmesi” (Apaydın, Kutsal ve Atakan, 1994: 4; 

BaĢtürk, 2010: 2-3; Esin, Ekni ve Gamgam, 2006: 8-9) adımlarından oluĢur.  

 AraĢtırmanın ikinci alt probleminde a, c ve d problemleri olan “Türkçe öğrenen 

B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri cinsiyete göre, 

Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumlarına göre ve Türkçe 

kitap, dergi, gazete okuma durumlarna göre farklılaĢmakta mıdır?” sorusunun 

cevabı için bağımsız gruplarda t testi uygulanmıĢtır. “t testi, iki iliĢkisiz 

örneklem ortalamaları arasındaki farkın manidar olup olmadığını test etmek için 

kullanılır” ( Büyüköztürk, 2012: 39). 

 AraĢtırmanın ikinci alt problemininde b, e, f, g, h problemleri olan “Türkçe 

öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri 

yaĢlarına, bildikleri dil sayısına, Türkiye‟de bulunma sürelerine, Türkçe 

öğrenme amaçlarına, okuma sıklıklarına göre farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklindeki 

araĢtırma sorularına cevap bulmak amacıyla varyans analizi (ANOVA) 

teknikleri kullanılmıĢtır.  

ANOVA‟nın uygulamaya iliĢkin baĢlıca varsayımları: 

1. Bağımlı değiĢkene ait puanlar (ölçümler) en az aralık ölçeğindedir. 

2. Puanlar bağımlı değiĢkende etkisi araĢtırılan faktörün her bir düzeyinde 

normal dağılım gösterir. 

3. Ortalama puanları karĢılaĢtırılacak örneklemler iliĢkisizdir. 

4. Bağımlı değiĢkene iliĢkin varyanslar her bir örneklem için eĢittir (bu 

varsayımın geçerliği, SPSS 10.0 analiz uygulamasında Levene testi ile 

incelenmektedir) (Büyüköztürk, 2012: 48). 



131 

  

 

 AraĢtırmanın üçüncü alt problemi olan “Türkçe öğrenen B düzeyindeki 

öğrencilerin okuma kaygıları ne düzeydedir?” sorusunun yanıtını bulmak için 

varyans analizine baĢvurulmuĢtur. 

 AraĢtırmanın dördüncü alt problemi olan “Türkçe öğrenen B düzeyindeki 

öğrencilerin okuma kaygısı düzeyleri cinsiyete, Türkiye‟ye gelmeden önce 

Türkçe eğitim alma durumlarına, Türkçe kitap, dergi, gazete okuma 

durumlarına göre farklılaĢmakta mıdır?” sorularına yanıt bulmak amacıyla 

bağımsız gruplarda t testi kullanılmıĢtır. 

 AraĢtırmanın dördüncü alt probleminde b, e, f, g, h problemleri olan “Türkçe 

öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı düzeyleri yaĢlarına, 

bildikleri dil sayısına, Türkiye‟de bulunma sürelerine, Türkçe öğrenme 

amaçlarına, okuma sıklıklarına göre farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklindeki araĢtırma 

sorularına cevap bulmak amacıyla varyans analizi (ANOVA) teknikleri 

kullanılmıĢtır.  

 AraĢtırmanın beĢinci alt problemi olan “Türkçe öğrenen B düzeyindeki 

öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri ile okuma kaygıları arasında 

bir iliĢki var mıdır? Sorusunun yanıtını bulmak için varyans analizi (ANOVA) 

tekniklerine baĢvurulmuĢtur. Varyans analizi ve t testlerinin bir koĢulu olan 

Levene testine de ayrıca tablolar içerisinde yer verilmiĢtir. Gerek varyans 

analizi gerekse t testinde grup varyanslarının homojen bir dağılım göstermesi 

gerekir. Bu durum Levene ile test edilir. Eğer Levene testi sonuçları anlamlı 

çıkmaz ise bu grup varyanslarının homojen olduğunu t testi ve varyans 

analizinin veriler üzerinde uygulanabileceğini gösterir. Alt problemlerin 

tamamında Levene testi sonuçlarına göre grup varyanslarının homojen dağıldığı 

gözlenmiĢtir. Bu her bir tablonun Levene testi kısmında görülebilir.  
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BÖLÜM IV 

Bu bölümde, araĢtırmanın alt problemlerinin sıralanıĢı doğrultusunda elde edilen 

verilerin çözümlenmesiyle ulaĢılan bulgular ve bunlara iliĢkin yorumlar yer almaktadır. 

BULGULAR VE YORUM 

4.1.Türkçe Öğrenen B Düzeyindeki Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı 

Düzeylerine ĠliĢkin Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmanın birinci alt probleminde “Türkçe öğrenen B düzeyindeki 

öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri nedir? Sorusunun cevabı aranmıĢtır. 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduklarını anlama 

seviyelerini tespit etmek amacıyla “Yabancı Dil Olarak Türkçe Okuduğunu Anlama 

BaĢarı Testi (YDTOBT) geliĢtirilmiĢ ve bu test aracılığı ile öğrencilerin okuduklarını 

anlama seviyeleri tespit edilmiĢtir.   

 

Tablo 20: Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı Düzeyleri 

N Ranj 
Min. 

Puan 

Max. 

Puan 
Ortalama 

Std. 

Sap. 
Varyans Çarpıklık Basıklık 

510 37 8 45 33,0059 7,55 57,01 -,69 ,09 

 

Tablo 20 incelendiğinde testten elde edilen en düĢük puanın 8 en yüksek puanın 

ise 45 olduğu ve puanların çok geniĢ bir ranjda dağıldığı söylenebilir. Okuduğunu 

anlama testine ait puan ortalamasının 33, standart sapmasının ise 7,55 olduğu 

gözlenmiĢtir. Maksimum puanın 45 olduğu dikkate alınırsa ortalamanın görece yüksek 

olduğu sonucuna varılabilir. Bu sonuç yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki 

öğrencilerin, Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde belirtilen 

okuma becerisi alanındaki kazanımları doğrultusunda hazırlanmıĢ olan testte baĢarılı 

olduklarını dolayısıyla gerekli kazanımları elde etmiĢ olduklarını göstermektedir.  Bu 

durum, aynı zamanda okuma becerisi öğretiminin, araĢtırmanın yapıldığı merkezlerde 

baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirildiğinin bir göstergesi olarak görülebilir.  

4.2. DeğiĢkenlere Göre Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı Düzeyleri  

AraĢtırmanın ikinci alt probleminde “Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin 

okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri; cinsiyetlerine, yaĢlarına, Türkiye‟ye gelmeden 

önce Türkçe eğitim alma durumlarına,  Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumlarına, 
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bildikleri dil sayısına,  Türkiye‟de bulunma sürelerine, Türkçe öğrenme amaçlarına ve 

okuma sıklıklarına göre farklılaĢmakta mıdır?” sorularının yanıtı araĢtırılmıĢtır.  

4.2.1. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı 

Düzeyleri  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeylerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini ortaya koymak için betimsel 

istatistikler ve t testi kullanılmıĢ, tablo içerisinde Levene testi sonuçları da yer almıĢtır. 

Bu analizin sonuçları, Tablo 21‟de gösterilmektedir: 

 

Tablo 21: YDTOBT Puanlarının Cinsiyete Göre Analizi 

Cinsiyet N 
Aritmetik 

Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 
t p 

F p 

Kadın 224 33,73 7,57 
,002 ,963 1,928 ,054 

Erkek 286 32,43 7,50 

 

Tablo 21 incelendiğinde, kadın öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde 

ettikleri puan ortalamasının 33,73 erkek öğrencilerin ortalamasının ise 32,43 olduğu ve 

birbirine çok yakın olduğu gözlenmektedir. Yapılan t testi sonucuna göre öğrencilerin 

okuduğunu anlama testinden elde ettikleri puanların cinsiyetlerine göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuĢtur. Buna göre kadın ya da erkek 

öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde ettikleri puan ortalamalarının 

farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir.  

4.2.2. YaĢ DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı Düzeyleri 

AraĢtırmaya katılan B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı 

düzeylerinin yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini ortaya 

çıkarabilmek için varyans analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. Varyans analizinin bir koĢulu olan 

Levene testine de ayrıca tablolar içerisinde yer verilmiĢtir. Analiz sonuçlarına iliĢkin 

bilgiler Tablo 22‟de yer almaktadır: 
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Tablo 22: YDTOBT Puanlarının YaĢlara Göre Analizi 

YaĢ N Ranj 
Min. 

Puan 

Max. 

Puan 
Ortalama 

Std. 

Sap. 

Levene Testi 

F p 

14-18 67 26 19 45 34,85 6,63 

,785 ,503 
19-23 286 37 8 45 32,76 7,87 

24-28 130 36 9 45 32,30 7,31 

29 ve üstü 27 24 21 45 34,48 6,82 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Gruplararası 369,57 3 123,19  

2,176 

 

,090 Gruplariçi 28647,42 506 56,62 

Toplam 29016,98 509  

 

Tablo 22 incelendiğinde, yapılan varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin 

okuduğunu anlama baĢarı testinden elde ettikleri puanların yaĢlarına göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık göstermediği söylenebilir. Yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenen B düzeyindeki 14-18 yaĢ grubu öğrenciler ortalama 34,85; 19-23 yaĢ grubu 

öğrenciler ortalama 32,76; 24-28 yaĢ grubu öğrenciler 32,30; 29 ve üstü yaĢ grubu 

öğrenciler ise 34,48 puan almıĢlardır.  Buna göre öğrencilerin okuduğunu anlama 

testinden elde ettikleri puan ortalamalarının yaĢlarına göre farklılaĢmadığı tespit 

edilmiĢtir. Bu durum, araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği Türkçe öğretim merkezlerinde 

okuma becerisi eğitimin her yaĢ düzeyinin anlayabileceği Ģekilde gerçekleĢtirilebildiği 

Ģeklinde düĢünülebilir.   Bir baĢka çalıĢma, araĢtırma bulguları ile aksi yöndedir. 

Newport (1990‟dan akt. Francis, 1999: 327 ) Ġngilizce öğrenenler üzerinde yaptığı 

çalıĢmada öğrenciler arasında 3–7, 8–10, 11–15 ve 17–39 Ģeklinde bir yaĢ 

gruplandırması yapmıĢ ve karĢılaĢtırma sonucunda, Ġngilizce öğrenme yaĢı ilerledikçe, 

alınan baĢarı puanının azaldığını tespit etmiĢtir. 

4.2.3. Türkiye’ye Gelmeden Önce Türkçe Eğitim Alma Durumu DeğiĢkenine Göre 

Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı Düzeyleri 

AraĢtırmada yer alan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeylerinin 

Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumları değiĢkenine göre farklılık 

gösterip göstermediğini tespit etmek amacıyla t testi kullanılmıĢ, t testlerinin bir koĢulu 

olan Levene testine de ayrıca tablo içerisinde yer verilmiĢtir. Analiz sonuçları, Tablo 

23‟te sunulmuĢtur: 
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Tablo 23: YDTOBT Puanlarının Türkiye’ye Gelmeden Önce Türkçe Eğitim Alma 

Durumlarına Göre Analizi 

 

Eğitim 

alma 

 

N 

Aritmetik 

Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 
 

t 

 

p F p 

Evet 74 32,89 7,17 
,966 ,326 -,14 ,888 

Hayır 436 33,02 7,61 

 

Tablo 23‟e bakıldığında, Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alan 

öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde ettikleri puan ortalamasının 32,89 Türkçe 

eğitim almayan öğrencilerin ise 33,02 olduğu ve birbirine çok yakın olduğu 

gözlenebilir. Yapılan t testi sonucuna göre öğrencilerin okuduğunu anlama testinden 

elde ettikleri puanların Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumlarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuĢtur. Türkiye‟ye gelmeden 

önce Türkçe eğitim alan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanları ile almayanlar 

arasında fark olmayıĢı okuma becerisi öğretiminin çalıĢmanın yapıldığı Türkçe öğretim 

merkezlerinde baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtiğini gösterebilir. BaĢarılı bir okuma 

becerisi eğitimi verilmesine bağlı olarak daha önce Türkçe eğitimi almayan öğrenciler 

ve alanlar arasında okuma baĢarısı farkı oluĢmamıĢtır denilebilir. Büyükikiz (2011) 

çalıĢmasında C2 seviyesinde yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin yazılı 

anlatım baĢarılarını değerlendirmiĢ ve Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alma 

durumu değiĢkenine göre yazılı anlatım baĢarı puanlarının değiĢip değiĢmediğini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı puanlarının daha 

önce Türkçe eğitim alma değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini tespit 

etmiĢtir. Bu durum hem okuma becerisi hem de yazma becerisi için Türkiye‟ye 

gelmeden önce Türkçe eğitimi almıĢ olmanın baĢarı üzerinde anlamlı bir farklılık 

yaratmadığını gösterebilir. 

4.2.4. Türkçe Kitap, Dergi, Gazete Okuma Durumu DeğiĢkenine Göre 

Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı Düzeyleri 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı düzeylerinin Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumlarına göre farklılık 

gösterip göstermediğini ortaya koymak için t testi kullanılmıĢ ve Levene testine de tablo 

içerisinde yer verilmiĢtir. Analize iliĢkin bulgular, Tablo 24‟te gösterilmiĢtir: 
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Tablo 24:  YDTOBT Puanlarının Türkçe Kitap, Dergi, Gazete Okuma 

Durumlarına Göre Analizi 

 

Okuma 

 

N 

Aritmetik 

Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi  

t 

 

p F p 

Evet 364 33,10 7,43 
,573 ,450 ,484 ,629 

Hayır 146 32,74 7,88 

 

Tablo 24‟e göre, Türkçe kitap, dergi, gazete okuyan öğrencilerin okuduğunu 

anlama testinden elde ettikleri puan ortalaması 33,10 Türkçe kitap, dergi, gazete 

okumayan öğrencilerin ortalaması ise 32,74‟tür ve birbirine çok yakındır. Yapılan t testi 

sonucuna göre öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde ettikleri puanların Türkçe 

kitap, dergi, gazete okuma durumlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermediği bulunmuĢtur. Buna göre öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde 

ettikleri puan ortalamalarının Türkçe kitap, dergi, gazete okuyup okumamalarına göre 

farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. Bu bulgular, okuma becerisi eğitimi sırasında 

okuduğunu anlama baĢarı seviyesinin artırılabilmesi ile okunacak yayınların 

öğrencilerin düzeyine uygun Ģekilde bilinçli seçilmesi arasında doğru orantılı bir iliĢki 

bulunması gerektiğini gösterebilir.  

4.2.5. Bilinen Dil Sayısı DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Okuduğunu Anlama 

BaĢarı Düzeyleri 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeylerinin 

bildikleri dil sayısına göre farklılık gösterip göstermediğini tespit etmek amacıyla 

varyans analizi gerçekleĢtirilmiĢ, Tukey post Hoc testi kullanılmıĢtır. Analize dair 

sonuçlar Tablo 25‟te sunulmuĢtur: 

 

 

Tablo 25: YDTOBT Puanlarının Öğrencilerin Bildikleri Dil Sayısına Göre Analizi 

Dil N Ranj 
Min. 

Puan 

Max. 

Puan 
Ortalama 

Std. 

Sap. 

Levene Testi 

F p 

Yok 57 34 8 42 29,19 8,00 

1,419 ,226 

1 213 32 13 45 33,00 7,24 

2 151 36 9 45 32,82 7,71 

3 69 31 13 44 35,01 6,81 

4 20 19 25 44 38,35 5,51 
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Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık olan 

Gruplar 

Gruplararası 1683,40 4 420,851  

7,775 

 

,000 
0-1**/ 0-2*/ 0-3** 

0-4** /1-4*/ 2-4* 
Gruplariçi 27333,58 505 54,126 

Toplam 29016,982 509  

*p<.05 **p<.01 

 

Tablo 25 incelendiğinde, yapılan varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin 

okuduğunu anlama testinden elde ettikleri puan ortalamalarının bildikleri dil sayısına 

göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği söylenebilir. Ana dilinden baĢka 

hiç yabancı dil bilmeyenlerin puan ortalamaları 29,19; bir dil bilenlerin 33,00; iki dil 

bilenlerin 32,82; üç dil bilenlerin 35,01; dört dil bilenlerin 38,35‟tir.  Anlamlı farklılığın 

hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢ ve  

buna göre ana dilinden baĢka dil bilmeyen  öğrencilerle 1 dil, 2 dil, 3 dil ve 4 dil bilen 

öğrenciler arasında 1 dil, 2 dil, 3 dil ve 4 dil bilen öğrenciler lehine, bunun dıĢında ise 1 

dil bilen öğrencilerle 4 dil bilen öğrenciler arasında 4 dil bilen öğrenciler lehine ve 2 dil 

bilen öğrencilerle 4 dil bilen öğrenciler arasında ise 4 dil bilen öğrenciler lehine puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Bu sonuçlar 

ıĢığında bilinen dil sayısına göre öğrencilerin okuma testinden elde ettikleri puan 

ortalamalarının farklılaĢtığı, daha fazla dil bilen öğrencilerin okuduğunu anlama 

testinde daha baĢarılı olduğu söylenebilir. Yabancı dil olarak Türkçe öğrenmekte olan 

ancak Türkçe haricinde baĢka hiç dil bilmeyen öğrencilerin Türkçe diĢında 1 dil, 2 dil, 3 

dil 4 dil bilenlerden okuma baĢarı puanlarının daha düĢük olduğu görülmektedir. Türkçe 

öğrenmekte olan ancak bunun ve ana dilinin dıĢında bir yabancı dil bilen öğrenciler ile 

ana dili ve Türkçe dıĢında 4 yabancı dil bilen öğrencilerin okuduklarını anlama 

seviyeleri arasında 4 dil bilenler lehine anlamlı farklılık olduğu görülmektedir. Bu 

durumun ana dili dıĢında bilinen yabancı dil sayısı arttıkça öğrenilen diğer dillerde 

okuduğunu anlama baĢarısının arttığını gösterdiği söylenebilir. 

4.2.6. Türkiye’de Bulunma Süresi  DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Okuduğunu 

Anlama BaĢarı Düzeyleri 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı düzeylerinin Türkiye‟de bulunma sürelerine göre farklılık gösterip 

göstermediğini tespit edebilmek için varyans analizi gerçekleĢtirilmiĢ ve Tukey post 
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Hoc testine baĢvurulmuĢtur. GerçekleĢtirilen analize dair bulgular Tablo 26‟da 

sunulmuĢtur: 

Tablo 26: YDTOBT Puanlarının Türkiye’de Bulunma Sürelerine Göre Analizi 

 

Zaman 

 

N 
Aritmetik Ortalama Standart Sapma 

Levene Testi 

F p 

0-6 Ay 142 33,27 7,30  

1,389 

 

,250 6 Ay- 1 Yıl 248 33,60 7,23 

1-3 Yıl ve üstü 120 31,48 8,29 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık olan 

Gruplar 

Gruplararası 377,549 3 188,774  

3,342 

 

,036 
6ay-1 Yıl- 1-3 

yıl ve üstü 

 

 

Gruplariçi 28639,433 506 56,488 

 

Toplam 29016,982 509  

 

Tablo 26‟ya bakıldığında, 0-6 ay arası Türkiye‟de bulunan öğrencilerin okuma 

baĢarı testinden aldıkları puan ortalamalarının 33,27; 6 ay- 1 yıl arası Türkiye‟de 

bulunan öğrencilerin puan ortalamalarının 33,60; 1-3 yıl ve üstü süredir Türkiye‟de 

bulunan öğrencilerin ise 31,48 olduğu görülmektedir. Yapılan varyans analizi 

sonuçlarına göre öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde ettikleri puan 

ortalamalarının Türkiye‟de bulunma sürelerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gösterdiği söylenebilir. Anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢ ve buna göre 6 ay -1 yıl arasında 

Türkiye‟de kalan öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde ettiği puan ortalamaları 

ile 1-3 yıl ve üstü Türkiye‟de kalan öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde ettiği 

puan ortalamaları arasında 6 ay-1 yıl arasında Türkiye‟de kalan öğrenciler lehine 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Türkçe okuduğunu anlama 

baĢarısının artırılabilmesi için Türkiye‟de uzun süredir yaĢıyor olmanın bir etken 

olmadığının görüldüğü araĢtırma sonucu ıĢığında okuduğunu anlama becerisinin 

profesyonel bir eğitim sürecini gerektirdiği söylenebilir. AraĢtırma sonucu, Türkiye‟de 

daha uzun süre yaĢıyor olmanın Türkçe okuduğunu anlama baĢarısını artırmada yeterli 

olmayacağı Ģeklinde düĢünülebilir. Bu durumdan hareketle okuduğunu anlama 

baĢarısının artırılması eğitim bilimleri, dil öğretim yaklaĢım ve yöntemleri 

doğrultusunda bilinçli bir okuma becerisi eğitiminin verilmesine bağlıdır denilebilir.  
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4.2.7. Türkçe Öğrenme Amacı  DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Okuduğunu 

Anlama BaĢarı Düzeyleri 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeylerinin Türkçe 

öğrenme amaçlarına göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla varyans 

analizi gerçekleĢtirilmiĢ ve varyans analizinin bir koĢulu olan Levene testine de tablo 

içerisinde yer verilmiĢtir. Sonuçlar aĢağıdaki Tablo 27‟de gösterilmektedir: 

 

Tablo 27: YDTOBT Puanlarının Türkçe Öğrenme Amaçlarına Göre Analizi 

Amaç N Aritmetik Ortalama Standart Sapma 
Levene Testi 

F p 

Lisans 322 32,88 7,78 

1,129 ,337 
Y. Lisans 125 32,61 7,18 

Doktora 34 33,32 6,37 

ĠĢ ve Diğer 29 35,65 7,55 

 

Varyansın 

Kaynağı 
Kareler Toplamı Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası 230,67 3 76,891 

1,352 ,257 Gruplariçi 28786,31 506 56,890 

Toplam 29016,82 509  

 

Tablo 27 incelendiğinde, yapılan varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin 

okuduğunu anlama baĢarı testinden elde ettikleri puanların Türkçe öğrenme amaçlarına 

göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği söylenebilir. Türkçeyi lisans 

amacıyla öğrenenlerin okuma testinden aldıkları puan ortalamaları 32,88; yüksek lisans 

amacıyla öğrenenlerin 32,61; doktora amacıyla öğrenenlerin 33,32; iĢ ve diğer amaçla 

öğrenenlerin 35,65‟tir. Buna göre öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde 

ettikleri puan ortalamalarının Türkçe öğrenme amaçlarına göre farklılaĢmadığı tespit 

edilmiĢtir. Türkçe öğrenme amacı, okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde etkisi olan bir 

faktör değilken yazma becerisi baĢarısında  (Büyükikiz, 2011)  etkisi olan bir faktör 

olarak tespit edilmiĢtir. Büyükikiz (2011: 107) çalıĢmasında yabancı dil olarak Türkçe 

öğrenen C2 düzeyindeki öğrencilerin yazılı anlatım baĢarı düzeylerini Türkçe öğrenme 

amaçları değiĢkeni doğrultusunda araĢtırmıĢ, iĢ için Türkçe öğrenenlerin lisans için 

öğrenenlerden daha baĢarılı olduğunu, eğitim ve iĢ dıĢında farklı bir amaç için Türkçeyi 

öğrenenlerin lisans eğitimi için Türkçe öğrenenlerden daha baĢarılı olduğunu tespit 

etmiĢtir.  
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4.2.8. Okuma Sıklığı DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı 

Düzeyleri 

AraĢtırmada yer alan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeylerinin okuma 

sıklıklarına göre farklılık gösterip göstermediğini ortaya koyabilmek için varyans 

analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 28‟de yer almaktadır: 

 

Tablo 28: YDTOBT Puanlarının Okuma Sıklıklarına Göre Analizi 

 

Okuma Sıklığı N 
Aritmetik 

Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 

F p 

Okumuyor 133 32,70 8,03 

,517 ,671 Her gün 90 32,94 6,97 

Haftada birkaç 176 33,38 7,60 

Ayda birkaç 111 32,83 7,39 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası 41,048 3 13,683 

,289 ,869 Gruplariçi 28975,93 506 57,265 

Toplam 29016,82 509  

 

Tablo 28 ele alındığında, yapılan varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin 

okuduğunu anlama baĢarı testinden elde ettikleri puanların okuma sıklıklarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği söylenebilir. Okuduğunu anlama 

baĢarı testinden okumayan öğrencilerin aldıkları puan ortalamaları 32,70; her gün 

okuyanların 32,94; haftada birkaç defa okuyanların 33,38; ayda birkaç defa okuyanların 

32,83‟tür. Buna göre öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde ettikleri puan 

ortalamalarının okuma sıklıklarına göre farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. Yıldız ve 

Akyol (2011) İlköğretim 5. Sınıf Öğrencilerinin Okuduğunu Anlama, Okuma 

Motivasyonu ve Okuma Alışkanlıkları Arasındaki İlişki adlı çalıĢmalarında öğrencilerin 

okuma alıĢkanlıklarının okuduğunu anlama baĢarısına doğrudan etkisinin olmadığını 

tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar bu durumun kiĢisel eğilimden ve özellikle de okuma 

saatlerinde okuldan kaynaklanan okuma miktarının öğrencilerin okuduğunu anlama 

baĢarılarını geliĢtirmede etkisiz olmasından kaynaklandığını ifade etmiĢlerdir. Bu 

durum, yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyi öğrencilerin Türkçe kitap, dergi, 

gazete okuma durumlarının okuduklarını anlama baĢarılarını etkilememesi durumuyla 
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örtüĢmektedir. Ayrıca yabancı dil öğrenimi ana dilden farklı olarak daha karmaĢık bir 

süreci içerdiğinden öğrencilerin farklı bir dil bilgisi, kelime bilgisi, öğrendikleri dile 

iliĢkin kültürel bilgiler vb. ön bilgileri yeter seviyede öğrenmeleri sayesinde 

okuduklarını anlamlandırabileceklerinden okuma alıĢkanlığına sahip olmalarının 

okuduklarını anlamalarına yetmeyebileceği düĢünülmektedir. AraĢtırma sonucu 

doğrultusunda yabancı dil olarak Türkçe okuma becerisi eğitimi sırasında öğrencilere 

okuma alıĢkanlığı kazandırabilmek için öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal yönlerini göz 

önünde bulundurarak anlamaya odaklı bir biçimde eğitimin düzenlenmesi, öğrencilere 

biliĢsel ve üst biliĢsel stratejiler kazandırılarak okuma anlamanın beceri haline 

getirilmesinin gerektiği söylenebilir. 

4.3. Türkçe Öğrenen B Düzeyindeki Öğrencilerin Okuma Kaygısı Düzeyleri 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde “Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin 

okuma kaygıları ne düzeydedir?” sorusunun cevabı aranmıĢtır.  

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı 

düzeylerini tespit edebilmek amacıyla bu bölümde araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenenlere Yönelik Okuma Kaygısı Ölçeği (YDTOKÖ) 

aracılığı ile elde edilen verilerin analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. Analizler, ölçeğin üç alt 

boyutu ve toplam ölçek puanları ayrı ayrı ele alınarak gerçekleĢtirilmiĢtir.   

YDTOKÖ‟nin “okuma becerisi korkusu” olarak adlandırılan birinci faktörünün 

ortalaması 15,7; “dil bilgisi kaygısı” olarak adlandırılan ikinci faktörünün ortalaması 

18,71;  “okuduğunu anlama endiĢesi” olarak adlandırılan üçüncü faktörünün ortalaması 

ise 13, 14 olarak tespit edilmiĢtir.  

Tablo 29: Türkçe Öğrenen B Düzeyindeki Öğrencilerin Okuma Kaygısı Düzeyleri 

Alt F. N Ranj 
Min. 

Puan 

Max. 

Puan 
Ortalama 

Std. 

Sap. 
Varyans Çarpıklık Basıklık 

K1 510 24 6 30 15,07 5,51 30,40 ,418 -,515 

K2 510 24 6 30 18,71 4,90 24,08 -,222 -,276 

K3 510 16 4 20 13,14 3,43 11,47 -,323 -,213 

KTop. 510 59 16 75 46,92 10,52 110,52 -,273 -,138 

 

Tablo 29 incelendiğinde ölçekten elde edilen “okuma becerisi korkusu” ve “dil 

bilgisi kaygısı” alt boyutları için en düĢük puan 6, en yüksek puan 30 olarak 

görülmektedir. “Okuduğunu anlama endiĢesi” boyutunda en düĢük puan 4 en yüksek 
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puan ise 20 puandır. Ölçeğin tamamından elde edilen en düĢük puan 16 iken en yüksek 

puan 75‟tir.  Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin puan ortalamalarının “okuma becerisi korkusu” 

boyutu için 15.07; “dil bilgisi kaygısı” boyutu için 18,71; “okuduğunu anlama endiĢesi” 

boyutu için 13,14; ölçeğin tamamı için ise 46,92 olduğu görülmektedir. Ölçeğin “okuma 

becerisi korkusu” olarak adlandırılan birinci boyutu için maksimum puanın 30 olduğu 

dikkate alınırsa ortalama puanın 15,07 olmasından hareketle öğrencilerin okuma kaygısı 

düzeylerinin orta seviyede olduğu sonucuna varılabilir. Ölçeğin” dil bilgisi kaygısı” 

olarak adlandırılan “dil bilgisi kaygısı”  alt boyutunda maksimum puanın 30, 

ortalamanın 18,71 olarak tespit edilmesi sonucu doğrultusunda, öğrencilerin kaygı 

seviyelerinin görece yüksek olduğu söylenebilir. Ölçeğin “okuduğunu anlama endiĢesi” 

olarak adlandırılan üçüncü boyutu için maksimum puan 20 öğrencilerin kaygı düzeyi 

ortalamalarının 13,14 olduğu dikkate alınırsa öğrencilerin bu boyutta da okuma kaygısı 

düzeylerinin ortalamanın üzerinde yani görece yüksek olduğu sonucuna varılabilir. 

Ölçeğin tamamı için en düĢük puanın 16 en yüksek puanın 75 olduğu ve öğrencilerin 

okuma kaygısı düzeylerinin 46,92 olduğu göz önünde bulundurulduğunda öğrencilerin 

okuma kaygısı düzeylerinin ortalamanın üzerinde yani görece yüksek olduğu sonucuna 

varılabilir.  

Ölçeğin “okuma becerisi korkusu” olarak adlandırılan birinci boyutunda yer alan 

ölçek maddeleri dil becerileri ve okuma arasındaki iliĢki üzerine temellendirilmiĢtir: 

 Türkçe konuĢmayı seviyorum ama okumaktan korkuyorum. 

 Türkçe yazmayı seviyorum ama okumaktan korkuyorum. 

 Türkçe dinlemeyi seviyorum ama okumaktan korukuyorum. 

 Türkçe dil bilgisi öğrenmeyi seviyorum ama okumaktan korkuyorum. 

 Türkçe metinleri yavaĢ okumak beni endiĢelendiriyor. 

 Sınıfta Türkçe okuma anlama sorularını bilemezsem arkadaĢlarım güler 

diye endiĢelenirim. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ölçeğin alt boyutu olan “okuma becerisi 

korkusu” boyutunda orta düzeyde bir okuma kaygısına 15,07 (-30,40+30,40)  sahip 

oldukları söylenebilir. Bu durumda öğrencilerin okuma becerisi ve diğer dil becerileri 

arasındaki iliĢki yönüyle yüksek bir okuma kaygısı durumu yaĢamadıkları söylenebilir.  

    Ölçeğin ikinci alt boyutu olan ve “dil bilgisi kaygısı olarak” adlandırılan boyutta 

ölçek maddelerinin içerikleri dil bilgisi becerisi ile iliĢkilidir: 
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 Türkçe okurken seslendiremediğim kelimelerle karĢılaĢmak beni 

endiĢelendiriyor. 

 Türkçe okurken bilmediğim dil bilgisi yapıları ile karĢılaĢınca 

endiĢeleniyorum. 

 Türkçe çok ekli kelimeleri okumak beni endiĢelendiriyor. 

 Türkçe cümlelerde özne, nesne, yüklem sırası okumamı zorlaĢtırıyor. 

 Türkçe okurken metindeki kelimeleri biliyorum ama yine de yazarın ne 

dediğini anlamayamıyorum. 

 Türkçe okurken her bir kelimeyi anlayamadığım zaman hem kafam karıĢıyor 

hem de kendimi gergin hissediyorum. 

   Dil bilgisi kaygısı alt boyutunda öğrencilerin kaygı seviyelerinin 18,71 ortalama 

ile (-24,08, +24,08)  görece yüksek olduğu söylenebilir. Bu sonuçlar ıĢığında 

öğrencilerin dil bilgisi ile iliĢkili olarak ses bilgisi, cümle bilgisi, kelime bilgisi vb. 

konularda kaygı duydukları söylenebilir. Young (1993) okuduğunu anlama becerisinde 

okuma becerisi ve anlama gibi değiĢkenlerde kaygı durumunu araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda metin uzunluğu ve metin yapısından ziyade dil bilimsel olarak yoğun olan 

metinlerin kaygıya sebep olduğunu tespit etmiĢtir. Bu durumun sonuçları ve araĢtırma 

bulguları arasında bir anlam ilgisi kurulduğunda yoğun olarak dil bilimsel ifadeler 

içeren metinlerin dolayısıyla dil bilgisi yapılarının okuma kaygısına neden olduğu 

söylenebilir. MacIntyre‟ye (1995: 245-248) göre kaygı, dinleme, öğrenme ve anlama 

gibi ikinci dil aktivetelerini de etkilemektedir ve kaygılı öğrenciler dille ilgili kuralları 

yanlıĢ anlamaktan veya yorumlamaktan endiĢe duymaktadırlar. Bu bilgiler ve araĢtırma 

bulguları ıĢığında yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin okuduğunu anlama 

sırasında dille ilgili kuralları yanlıĢ anlamaktan veya yorumlamaktan endiĢe duyuyor 

olabilecekleri söylenebilir. 

    Ölçeğin üçüncü alt boyutu okuduğunu anlama endiĢesi olarak isimlendirilmiĢtir. 

Ölçeğin bu boyutunda yer alan aĢağıdaki maddeler öğrencilerin okuduklarını anlama 

becerileri ile yakından iliĢkilidir: 

 Türkçe okurken deyimleri anlamamak beni endiĢelendiriyor. 

 Türkçe hikâye okurken olayları anlamadığım zaman kendimi gergin 

hissederim. 

 Bilmediğim bir konuda yazılmıĢ Türkçe metin okumak beni 

endiĢelendiriyor. 
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 Türkçe okuduğumu anlayamazsam kendimi gergin hissederim. 

       Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu 

anlama endiĢesi olarak isimlendirilen üçüncü boyutunda okuma kaygısı düzeylerinin 

ortalama 13,14 (-11,47, +11,47) puan olduğu görülmektedir. Maksimum okuma kaygısı 

puanının 20 olduğu dikkate alındığında öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin görece 

yüksek olduğu söylenebilir. Bu sonuçlar ıĢığında öğrencilerin okuma kaygısının yüksek 

olmasının nedeni, öğrencilerin okuduğunu anlama endiĢesi taĢımaları olabilir. AraĢtırma 

sonucunda ölçeğin okuduğunu anlama endiĢesi alt boyutunda çıkan sonuçlar ile Kuru 

Gönen tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırma sonuçları birbirini desteklemektedir.   Kuru 

Gönen (2009), yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenen Türk öğrencilerin yabancı dil okuma 

kaygılarının kaynaklarını araĢtırmıĢtır. 50 öğrenci üzerinde yürütülen araĢtırmada 

Horwitz (1986) tarafından geliĢtirilen Yabancı Dil Sınıf Kaygısı Ölçeği, Saito ve 

diğerleri (1999) tarafından geliĢtirilen Yabancı Dil Okuma Kaygısı Ölçeği, 

katılımcıların günlükleri ve görüĢmeler veri toplama araçlarını oluĢturmuĢtur. 

Katılımcıların günlüklerinden ulaĢılan sonuçlar arasında yabancı dil okuma kaygısının 

kiĢisel faktörler, okuma metinleri ve okuma kursundan kaynaklanan faktörlerden 

kaynaklandığı tespit edilmiĢtir.  KiĢisel faktörlere örnek olarak motivasyon ve özgüven 

eksikliği, yüksek beklentiler ve anlama korkusu verilmiĢtir. Bu bulgular ekseninde 

yabancı dil okuma kaygısının kiĢisel faktörler baĢlığı altında yer alan anlama 

korkusunun okuma becerisi eğitiminin temel amacı olan okuduğunu anlama becerisinin 

kazandırılması sırasında dikkatle ele alınması gereken duyuĢsal bir faktör olduğu 

söylenebilir. 

      Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin toplam ölçek 

puanlarının minimum 16, maksimum 75; ortalama 46,92 (-110,52, +110,52) olduğu 

dikkate alınırsa okuma kaygısı düzeylerinin görece yüksek olduğu düĢünülebilir. 

Yabancı dil okuma kaygısı konusunda çalıĢma yapan Saito ve diğerleri (1999), 

çalıĢmalarında kendilerinin geliĢtirmiĢ olduğu Yabancı Dil Okuma Kaygısı Ölçeği ile 

192 Fransız, 114 Japon ve 77 Rus olmak üzere Ġngilizce öğrenen 383 üniversite 

öğrencisinden veri toplamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda Japon öğrencilerin kaygı düzeyi 

(M = 56.01), Fransız öğrencilerin kaygı düzeyi (M = 53.14), Rus öğrencilerin kaygı 

düzeyi ise (M = 46.64) olarak tespit edilmiĢtir. AraĢtırmacılar ortaya çıkan bu durumdan 

hareketle okuma kaygısının kaynaklarından birinin farklı yazma sistemi olabileceğini 
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belirtmiĢler ve bu düĢüncelerine kanıt olarak Japon öğrencilerin kaygı düzeylerinin 

Fransız ve Ruslardan yüksek çıkmasını göstermiĢlerdir.  

 Derakshan ve Eysenck (2009: 168) kaygının özellikle dikkat gerektiren ve 

karmaĢık bir görevin yapılmasını gerektiren hallerde sıklıkla performans durumunda bir 

bozulmaya neden olduğunu ifade etmektedirler. Bu bulgular ıĢığında Türkçe öğrenen 

öğrencilerin kaygı durumlarının ortalamanın üzerinde olması hâlinde dikkat gerektiren 

süreçleri içeren okuduğunu anlama becerisi performansında olumsuz sonuçlara sebep 

olabileceği ve bu olumsuz durumun oluĢmaması için eğitim sürecinde öğrencilerin 

okuma kaygısı durumlarının göz önünde bulundurulmasının gerektiği söylenebilir. 

 

4.4. DeğiĢkenlere Göre Öğrencilerin Okuma Kaygısı Düzeyleri 

AraĢtırmanın dördüncü alt probleminde “Türkçe öğrenen B düzeyindeki 

öğrencilerin okuma kaygısı düzeyleri; cinsiyetlerine, yaĢlarına, Türkiye‟ye gelmeden 

önce Türkçe eğitim alma durumlarına,  Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumlarına, 

bildikleri dil sayısına,  Türkiye‟de bulunma sürelerine, Türkçe öğrenme amaçlarına ve 

okuma sıklıklarına göre farklılaĢmakta mıdır?” sorularının yanıtı araĢtırılmıĢtır.  

 4.4.1. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Okuma Kaygısı Düzeyleri 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini tespit etmek amacıyla t testi 

kullanılmıĢ Levene testine de tablo içerisinde yer verilmiĢtir. Bu alt probleme iliĢkin 

olarak Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin üç alt boyutu ve toplam ölçek puanları ayrı ayrı ele 

alınarak incelenmiĢtir. 

Tablo 30: YDTOKÖ’nden Elde Edilen Puan Ortalamalarının Cinsiyete Göre 

Analizi 

Alt 

faktör 
Cinsiyet N Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 
t p 

F p 

 

K1 

Kadın 227 14,93 5,43  

,400 

 

,527 

 

-,520 

 

,604 Erkek 283 15,18 5,58 

 

K2 

Kadın 227 18,56 5,01  

,783 

 

,377 

 

-,620 

 

,535 Erkek 283 18,83 4,82 

 

K3 

Kadın 227 12,97 3,44  

,052 

 

,820 

 

-1,010 

 

,313 Erkek 283 13,28 3,42 

 

K Top. 

Kadın 227 46,46 10,61  

,123 

 

,726 

 

-,892 

 

,373 Erkek 283 47,29 10,44 
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Tablo 30 incelendiğinde, kadın öğrencilerin ve erkek öğrencilerin Okuma 

Kaygısı Ölçeği‟nin her bir alt boyutundan ve tamamından elde ettikleri puan 

ortalamalarının birbirine çok yakın olduğu gözlenebilir. Yapılan t testi sonucuna göre 

öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin her bir alt boyutundan ve tamamından elde 

ettikleri puan ortalamalarının cinsiyetlerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermediği bulunmuĢtur. Buna göre kadın ya da erkek öğrencilerin Okuma Kaygısı 

Ölçeği‟nin her bir alt boyutundan ve tamamından elde ettikleri puan ortalamalarının 

farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. Bulgulara bakıldığında “okuma becerisi korkusu” alt 

boyutunda erkek öğrencilerin okuma kaygısı puan ortalamalarının 15,18 kadın 

öğrencilerin 14,93 olduğu görülmektedir. “Dil bilgisi kaygısı ve “okuduğunu anlama 

endiĢesi”  boyutları için erkek öğrencilerin okuma kaygısı puan ortalamalarının sırasıyla 

18,83 ile 13,28 kadın öğrencilerin okuma kaygısı puan ortalamalarının 18,56 ile 12,97 

olduğu görülmektedir. Okuma kaygısı toplam puan ortalamalarına bakıldığında erkek 

öğrencilerin puan ortalamalarının 47,29; kadın öğrencilerin okuma kaygısı puan 

ortalamalarının 46,46 olduğu anlaĢılmaktadır.   Lien (2011) araĢtırma bulgularının aksi 

yönünde “İngilizceyi yabancı dil olarak öğrenenlerin okuma kaygısı ile okuma stratejileri 

kullanımları arasındaki ilişki” adlı çalıĢmasında kadınların okuma kaygı düzeyinin 

erkeklere oranla daha düĢük olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda öğrencilerin cinsiyetleri ile okuma kaygısı puanları 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunmaması durumu çeĢitli 

araĢtırmalarla (Zhao, 2009; Wu, 2011; Ghonsooly, 2012) örtüĢmektedir. Yabancı dil 

olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin konuĢma kaygılarının araĢtırıldığı çeĢitli araĢtırma 

sonuçlarında da (Boylu ve Çangal, 2015; ġen ve Boylu, 2015; SallabaĢ, 2012; 

Melanlıoğlu ve Demir, 2013; Sevim, 2014) öğrencilerin cinsiyetleri ile konuĢma kaygıları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

4.4.2. YaĢ DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Okuma Kaygısı Düzeyleri 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı 

düzeylerinin yaĢ değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini anlamak için 

varyans analizi gerçekleĢtirilmiĢ, Levene testi sonuçları da tablo 31 içinde sunulmuĢtur. 

Üç alt boyut ve toplam ölçek puanları ayrı ayrı ele alınarak incelenmiĢ, analiz 
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sonucunda anlamlı farklılık görülen boyutlarda anlamlı farklılığın hangi gruplar 

arasında olduğunu tespit etmek için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢtur. 

Tablo 31: YDTOKÖ’nin “Okuma Becerisi Korkusu” Alt Boyutundan Elde Edilen 

Puan Ortalamalarının YaĢlara Göre Analizi 

K1 

YaĢ 
N Ranj 

Min. 

Puan 

Max. 

Puan 
Ortalama 

Std. 

Sap. 

Levene Testi 

F p 

14-18 67 21 6 27 13,97 5,45 

,788 ,501 
19-23 286 23 6 29 15,24 5,53 

24-28 130 24 6 30 15,05 5,29 

29 ve üstü 27 23 7 30 16,03 6,37 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası 115,14 3 38,38 

1,264 ,286 Gruplariçi 15513,20 506 30,36 

Toplam 15628,34 509  

 

Tablo 31‟e bakıldığında, öğrencilerin 14-18 yaĢ grubunda aldıkları ortalama 

puan 13,97; 19-23 yaĢ grubunda 15,24; 24-28 yaĢ grubunda 15,05; 29 ve üstü yaĢ 

grubunda ise 16,03 olarak görülmektedir. Yapılan varyans analizi sonuçlarına göre 

öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuma becerisi korkusu” alt boyutundan elde 

edilen puan ortalamalarının yaĢlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermediği söylenebilir. Buna göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuma 

becerisi korkusu” boyutundan elde edilen puan ortalamalarının yaĢlarına göre 

farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 

Tablo 32: YDTOKÖ’nin “Dil Bilgisi Kaygısı”  Boyutundan Elde Edilen Puan 

Ortalamalarının YaĢlara Göre Analizi 

K2 

YaĢ 
N Ranj 

Min. 

Puan 

Max. 

Puan 
Ortalama Std. Sap. 

Levene Testi 

F p 

14-18 67 21 7 28 17,81 4,78 

1,231 ,298 
19-23 286 24 6 30 18,34 4,78 

24-28 130 24 6 30 19,42 5,12 

29 ve üstü 27 22 7 29 21,52 4,36 
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Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık olan 

Gruplar 

Gruplararası 371,47 3 123,82 

5,269 ,001 
1-4 

2-4 
Gruplariçi 12008,42 506 23,50 

Toplam 12379,89 509  

 

Tablo 32 incelendiğinde, 14-18 yaĢ grubu öğrencilerin okuma kaygısı ortalama 

puanları 17,81; 19-23 yaĢ grubu öğrencilerin 18,34; 24-28 yaĢ grubu öğrencilerin 19,42; 

29 ve üstü yaĢ grubundaki öğrencilerin ise 21,52 olarak görülmektedir. Yapılan varyans 

analizi sonuçlarına göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “dil bilgisi kaygısı”   

boyutundan elde edilen puan ortalamalarının yaĢlarına göre istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık gösterdiği söylenebilir. Anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢ ve  buna göre 14-18 yaĢ 

grubundaki öğrenciler ile 19-23 yaĢ grubu öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “dil 

bilgisi kaygısı”   boyutundan elde edilen puan ortalamaları ile 29 ve üstü yaĢ 

grubundaki öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “dil bilgisi kaygısı”   boyutundan 

elde edilen puan ortalamaları arasında 29 yaĢ ve üstü öğrenciler lehine istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. YDTOKÖ‟nin “dil bilgisi kaygısı”  alt 

boyutunda yaĢ değiĢkenine göre okuma kaygısı düzeyinin 29 yaĢ ve üstü öğrencilerde 

14-18 yaĢ grubu öğrencilerden daha yüksek seviyede bulunması yani daha kaygılı 

olmaları durumu, yaĢa bağlı olarak okuma kaygısı düzeyinin artabileceği Ģeklinde 

yorumlanabilir. Ölçeğin ikinci alt boyutu “dil bilgisi kaygısı” olarak adlandırılmıĢtır ve 

bu boyutta yer alan ölçek maddeleri dil bilgisi konuları ile yakından iliĢkilidir. Bu alt 

boyut için 29 yaĢ ve üstü öğrencilerin daha fazla okuma kaygısı duyma durumları 

öğrencilerin dil bilgisi ve okuma becerisi iliĢkisi noktasında bir kaygıları bulunduğu 

Ģeklinde düĢünülebilir.  

 

 

 



149 

  

 

Tablo 33: YDTOKÖ’nin “Okuduğunu Anlama EndiĢesi”  Boyutundan Elde Edilen 

Puan Ortalamalarının YaĢlara Göre Analizi 

K3 

YaĢ 
N Ranj 

Min. 

Puan 

Max. 

Puan 
Ortalama 

Std. 

Sap. 

Levene Testi 

F p 

14-18 67 16 4 20 12,33 3,08 

1,646 ,178 

19-23 286 16 4 20 13,06 3,60 

24-28 130 16 4 20 13,70 3,22 

29 ve üstü 27 13 6 19 13,41 3,01 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası 88,59 3 29,53 

2,531 ,056 Gruplariçi 5961,48 506 11,66 

Toplam 6050,08 509  

 

Tablo 33 incelendiğinde, 14-18 yaĢ grubu öğrencilerin okuma kaygısı puan 

ortalamaları 12,33; 19-23 yaĢ grubu öğrencilerin 13,06; 24-28 yaĢ grubu öğrencilerin 

13,70; 29 ve üstü yaĢ grubu öğrencilerin 13,41 olarak görülmektedir. Yapılan varyans 

analizi sonuçlarına göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuduğunu anlama 

endiĢesi”  boyutundan elde edilen puan ortalamalarının yaĢlarına göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık göstermediği söylenebilir. Buna göre öğrencilerin Okuma 

Kaygısı Ölçeği‟nin “okuduğunu anlama endiĢesi”  boyutundan elde edilen puan 

ortalamalarının yaĢlarına göre farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 

Tablo 34: YDTOKÖ’nin Tamamından Elde Edilen Puan Ortalamalarının YaĢlara 

Göre Analizi 

KTop. 

YaĢ 
N Ranj 

Min. 

Puan 

Max. 

Puan 
Ortalama 

Std. 

Sap. 

Levene Testi 

F p 

14-18 67 64 2 66 44,10 10,36 

 

,540 

 

,655 

19-23 286 57 16 73 46,65 10,67 

24-28 130 57 18 75 48,17 9,93 

29 ve 

üstü 
27 41 29 70 50,96 10,40 
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Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık 

olan 

Gruplar 

Gruplararası 1196,59 3 398,86 

3,622 ,012 
1-3* 

1-4* 
Gruplariçi 55655,76 506 108,92 

Toplam 56852,34 509  

*p<.05 

Tablo 34 ele alındığında, öğrencilerin ölçeğin tamamından elde ettikleri okuma 

kaygısı puan ortalamaları 14-18 yaĢ grubunda 44,10; 19-23 yaĢ grubunda 46,65; 24-28 

yaĢ grubunda 48,17; 29 ve üstü yaĢ grubunda ise 50,96 olarak görülmektedir. Yapılan 

varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından 

elde edilen puan ortalamalarının yaĢlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gösterdiği söylenebilir. Anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek 

için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢ ve  buna göre 14-18 yaĢ grubundaki 

öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından elde edilen puan ortalamaları ile 

29 ve üstü yaĢ grubundaki öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından elde 

edilen puan ortalamaları arasında 29 yaĢ ve üstü öğrenciler lehine istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca 14-18 yaĢ grubundaki öğrencilerin Okuma 

Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından elde edilen puan ortalamaları ile 24-28 yaĢ grubu 

öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından elde edilen puan ortalamaları 

arasında 24-28 yaĢ grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından elde edilen puan ortalamaları sonucunda 14-18 

ile 24-28 ve 29 yaĢ üstü arasında anlamlı farklılık elde edilmiĢtir. AraĢtırma bulgularına 

göre 24-28 ve 29 yaĢ üstü öğrencilerin 14-18 yaĢ arasındaki öğrencilerden daha yüksek 

seviyede okuma kaygısına sahip oldukları sonucuna varılabilir. Yabancı dil olarak 

Türkçe öğrenenlerin konuĢma kaygılarının yaĢ değiĢkenine göre incelendiği 

araĢtırmalarda (Boylu ve Çangal, 2015; ġen ve Boylu, 2015; Melanlıoğlu ve Demir, 

2013) yaĢ değiĢkenine göre kaygı durumunda anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Demirel (2008: 32-33) yabancı dil öğretiminde “sınıf içi bireysel 

farklılıkların dikkate alınması” ilkesinin temel ilkelerden biri olduğunu ifade 

etmektedir. Okuma kaygısı yüksek olan yaĢ gruplarında öğretmenlerin öğrencilerin bu 

durumlarını göz önünde bulundurarak kaygı düzeylerini baĢarıya güdüleyecek seviyede 

tutmak amacıyla eğitim öğretim yaklaĢımları sergilemeleri ve yaĢ farkı faktörünü 

dikkate almaları gerektiği düĢünülebilir. Sellers (2000) yüksek kaygılı öğrencilerin 
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düĢük kaygılı öğrencilere göre metin içeriklerini daha az hatırlama eğiliminde 

olduklarını tespit etmiĢtir. Bu durumdan hareketle okuma kaygısı düzeyinin ortalamanın 

üzerinde olmasının okuduğunu anlama, hatırlama seviyesinde negatif bir etkiye sahip 

olacağı söylenebilir. Bu durumun negatif bir etkiye yol açmaması adına öğreticilerin 

okuma kaygısı düzeyi yüksek öğrencileri dikkate almaları, dil eğitiminde okuma kaygısı 

düzeyinin baĢarıya olumsuz ket vurmasını etkilemesine izin vermeyecek Ģekilde eğitim 

ortamlarını düzenlemeleri gereklidir denilebilir. 

4.4.3. Türkiye’ye Gelmeden Önce Türkçe Eğitim Alma Durumu DeğiĢkenine Göre 

Öğrencilerin Okuma Kaygısı Düzeyleri 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin Türkiye‟ye gelmeden 

önce Türkçe eğitim alma durumu değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini 

ortaya koyabilmek için t testi kullanılmıĢtır. Analiz sonucu Tablo 35‟te gösterilmiĢtir:  

Tablo 35: YDTOKÖ’nden Elde Edilen Puan Ortalamalarının Türkiye’ye 

Gelmeden Önce Türkçe Eğitim Alma Durumlarına Göre Analizi 

Alt 

faktör 

Eğitim 

alma 
N Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 
t p 

F p 

K1 
Evet 74 14,70 5,71 

1,346 ,247 -,622 ,534 
Hayır 436 15,13 5,48 

K2 
Evet 74 18,08 5,15 

,143 ,705 -1,193 ,233 
Hayır 436 18,81 4,86 

K3 
Evet 74 13,31 3,60 

,347 ,556 ,447 ,655 
Hayır 436 13,12 3,40 

K Top. 
Evet 74 46,09 11,43 

1,219 ,270 -,736 ,462 
Hayır 436 47,07 10,36 

 

Tablo 35 incelendiğinde, Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alan ve 

almayan öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin her bir alt boyutundan ve tamamından 

elde ettikleri puan ortalamalarının birbirine çok yakın olduğu gözlenebilir. Ölçeğin 

“okuma becerisi korkusu” alt boyutunda Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alan 

öğrencilerin ortalama okuma kaygısı puanları 14,70; eğitim almayanların puanları ise 

15,13‟tür. Ölçeğin “dil bilgisi kaygısı”  alt boyutunda eğitim alanların ortalama okuma 

kaygısı puanlarının 18,08; almayanların 18,81 iken ölçeğin “okuduğunu anlama 

endiĢesi”  alt boyutunda eğitim alanların okuma kaygısı ortalama puanlarının 13,31; 

almayanların puanlarının 13,12 olduğu anlaĢılmaktadır. Öğrencilerin ölçeğin 
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toplamından aldıkları okuma kaygısı ortalama puanları Türkiye‟ye gelmeden önce 

eğitim alanlar için 46,09; almayanlar için 47,07 olarak tespit edilmiĢtir. Yapılan t testi 

sonucuna göre öğrencilerin ölçeğin her bir alt boyutundan ve tamamından elde ettikleri 

puan ortalamalarının Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumlarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuĢtur. Buna göre 

Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alan ve almayan öğrencilerin Okuma Kaygısı 

Ölçeği‟nin her bir alt boyutundan ve tamamından elde ettikleri puan ortalamalarının 

farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 

4.4.4. Türkçe Kitap, Dergi, Gazete Okuma Durumu DeğiĢkenine Göre 

Öğrencilerin Okuma Kaygısı Düzeyleri 

Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin Türkçe 

kitap, dergi, gazete okuma durumu değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini 

anlamak amacıyla t testi kullanılmıĢtır. Ölçeğin her bir alt boyutuna iliĢkin 

değerlendirmeler ayrı ayrı gerçekleĢtirilmiĢ Levene testi sonuçları da Tablo 36‟da 

sunulmuĢtur:  

 

Tablo 36: YDTOKÖ’nden Elde Edilen Puan Ortalamalarının Türkçe Kitap, Dergi, 

Gazete Okuma Durumlarına Göre Analizi 

 

Alt 

faktör 

 

Okuma 

 

N 

 

Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 

t p 
F P 

K1 
Evet 363 14,75 5,38 

1,440 ,231 -2,145 ,032 
Hayır 147 15,90 5,76 

K2 
Evet 363 18,28 4,88 

,056 ,813 -3,090 ,002 
Hayır 147 19,74 4,81 

K3 
Evet 363 12,94 3,45 

,065 ,799 -2,066 ,039 
Hayır 147 13,63 3,34 

K Top. 
Evet 363 45,98 10,50 

,228 ,633 -3,249 ,001 
Hayır 147 49,28 10,24 
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Tablo 36‟ya bakıldığında, ölçeğin “okuma becerisi korkusu” alt boyutunda 

Türkçe kitap, dergi, gazete okuyan öğrencilerin okuma kaygısı ortalama puanları 14,75; 

okumayan öğrencilerin puanları 15,90‟dır. Ölçeğin “dil bilgisi kaygısı”  alt boyutunda 

okuyan öğrencilerin okuma kaygısı ortalama puanları 18,28; okumayan öğrencilerin 

puanları 19,74 iken ölçeğin “okuduğunu anlama endiĢesi”  alt boyutunda okuyan 

öğrencilerin ortalama puanları 12,94 iken okumayan öğrencilerin okuma kaygısı 

ortalama puanları 13,63‟tür. Ölçekten alınan toplam okuma kaygısı puanlarına 

bakıldığında Türkçe kitap, dergi, gazete okuyan öğrencilerin ortalama okuma kaygısı 

puanları 45,98; okumayan öğrencilerin 49,28‟dir.  Yapılan t testi sonucuna göre, Türkçe 

kitap, dergi, gazete okuyan ve okumayan öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin her 

bir alt boyutundan ve tamamından elde ettikleri puan ortalamaları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Türkçe kitap, dergi, gazete okumayan 

öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin her bir alt boyutundan ve tamamından elde 

ettikleri puan ortalamaları okuyan öğrencilere göre daha yüksektir. Tüm bu sonuçlar 

ıĢığında, Türkçe kitap, dergi, gazete okumayan öğrencilerin okuma kaygılarının 

okuyanlara göre manidar bir biçimde daha yüksek olduğu söylenebilir. Çıkan sonuçlar 

ekseninde öğrencilerin Türkçe kitap, dergi, gazete okuma oranlarının artırılmasının 

okuma kaygılarının azaltılmasına hizmet edeceği söylenebilir. 

4.4.5. Bilinen Dil Sayısı DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Okuma Kaygısı Düzeyleri 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin bildikleri dil sayısına 

göre farklılık gösterip göstermediğini tespit etmek amacıyla varyans analizi yapılmıĢ 

varyans analizinin bir koĢulu olan Levene testine de ayrıca tablo içinde yer verilmiĢtir. 

Ġstatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunan durumlarda anlamlı farklılığın hangi 

gruplar arasında olduğunu belirlemek için Tukey post Hoc testi kullanılmıĢtır. Ölçeğin 

her bir alt boyutu ve tamamı için ayrı ayrı gerçekleĢtirilen analiz sonuçları aĢağıdaki 

tablolarda sunulmuĢtur: 
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Tablo 37: YDTOKÖ’nin “Okuma Becerisi Korkusu”  boyutundan Elde Edilen 

Puan Ortalamalarının Öğrencilerin Bildikleri Dil Sayısına Göre Analizi 

K1 

Dil S. 
N Ranj 

Min. 

Puan 

Max. 

Puan 
Ortalama 

Std. 

Sap. 

Levene Testi 

F p 

Yok 59 23 6 29 16,08 5,31 

,757 ,553 

1 209 24 6 30 15,53 5,48 

2 152 22 6 28 15,14 5,50 

3 70 24 6 30 13,52 5,61 

4 20 21 7 23 12,15 4,64 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık olan 

Gruplar 

Gruplararası 446,30 4 111,58 

3,748 ,005 Yok-4* Gruplariçi 15182,04 505 29,77 

Toplam 15628,342 509  

*P<.05 

Tablo 37 incelendiğinde, ana dilinden baĢka dil bilmeyen öğrencilerin ölçeğin 

“okuma becerisi korkusu” alt boyutundan elde ettikleri okuma kaygısı ortalama 

puanlarının 16,08; 1 dil bilenlerin puanları 15,53; 2 dil bilenlerin 15,14; 3 dil bilenlerin 

13,52, 4 dil bilenlerin 12,15 olduğu görülmektedir. Yapılan varyans analizi sonuçlarına 

göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuma becerisi korkusu”  boyutundan 

elde edilen puan ortalamalarının bildikleri dil sayısına göre istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık gösterdiği söylenebilir. Dil bilme sayısı arttıkça okuma kaygısı puan 

ortalamalarının düĢtüğü gözlenmektedir. Anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında 

olduğunu belirlemek için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢ ve buna göre ana 

dilinden baĢka dil bilmeyen öğrenciler ile 4 dil bilen öğrencilerin Okuma Kaygısı 

Ölçeği‟nin “okuma becerisi korkusu”  boyutundan elde edilen puan ortalamaları 

arasında ana dilinden baĢka dil bilmeyen öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık olduğu bulunmuĢtur. Tüm bu sonuçlar ıĢığında bilinen dil sayısının artmasının 

okuma kaygısını düĢüreceği söylenebilir. 
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Tablo 38: YDTOKÖ’nin “Dil Bilgisi Kaygısı”  boyutundan Elde Edilen Puan 

Ortalamalarının Öğrencilerin Bildikleri Dil Sayısına Göre Analizi 

K2 

Dil S. 
N Ranj 

Min. 

Puan 

Max. 

Puan 
Ortalama 

Std. 

Sap. 

Levene Testi 

F p 

Yok 59 22 8 30 18,25 4,93 

1,421 ,226 

1 209 24 6 30 19,65 4,63 

2 152 24 6 30 18,45 5,21 

3 70 22 7 29 17,55 4,77 

4 20 21 9 25 16,05 3,89 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık olan 

Gruplar 

Gruplararası 450,393 4 112,598 

4,814 ,001 
1-3* 

1-4* 
Gruplariçi 11929,498 505 23,391 

Toplam 12379,891 509  

*P<.05 

Tablo 38 ele alındığında, ana dilinden baĢka dil bilmeyen öğrencilerin ölçeğin 

“dil bilgisi kaygısı”  alt boyutundan elde ettikleri okuma kaygısı ortalama puanlarının 

18,25; 1 dil bilenlerin puanları 19,65; 2 dil bilenlerin 18,45; 3 dil bilenlerin 17,55; 4 dil 

bilenlerin 16,05 olduğu görülmektedir. Yapılan varyans analizi sonuçlarına göre 

öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “dil bilgisi kaygısı”  boyutundan elde edilen 

puan ortalamalarının bildikleri dil sayısına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gösterdiği söylenebilir. Dil bilme sayısı arttıkça okuma kaygısı puan ortalamalarının 

düĢtüğü gözlenmektedir. Anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek 

için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢ ve  buna göre 1 dil bilen öğrenciler ile 3 dil 

bilen öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “dil bilgisi kaygısı”  boyutundan elde 

edilen puan ortalamaları arasında 1 dil bilen öğrenciler lehine, ayrıca 1 dil bilen 

öğrenciler ile 4 dil bilen öğrenciler arasında da yine 1 dil bilen öğrenciler lehine 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Sonuçlar dil bilme sayısının 

artıĢına parelel olarak okuma kaygısının azaldığını göstermektedir. Bu durumda, okuma 

kaygısı düzeyinin bilinen yabancı dil sayısı ile iliĢkili olduğu söylenebilir.  
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Tablo 39: YDTOKÖ’nin “Okuduğunu Anlama EndiĢesi”  boyutundan Elde Edilen 

Puan Ortalamalarının Öğrencilerin Bildikleri Dil Sayısına Göre Analizi 

K3 

Dil S. 
N Ranj 

Min. 

Puan 

Max. 

Puan 
Ortalama 

Std. 

Sap. 

Levene Testi 

F p 

Yok 59  5 20 12,93 3,52 

 

 

,428 

 

 

,223 

1 209  4 20 13,43 3,26 

2 152  4 20 13,05 3,74 

3 70  4 20 12,59 3,11 

4 20  6 20 13,35 3,57 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası 44,65 4 11,163 

,948 ,436 Gruplariçi 6005,428 505 11,775 

Toplam 6050,078 509  

 

Tablo 39 incelendiğinde, yapılan varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin 

Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuduğunu anlama endiĢesi”  boyutundan elde edilen puan 

ortalamalarının bildikleri dil sayısına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermediği söylenebilir. Ana dilinden baĢka dil bilmeyen öğrencilerin ölçeğin 

“okuduğunu anlama endiĢesi”  alt boyutundan elde ettikleri okuma kaygısı ortalama 

puanlarının 12,93; 1 dil bilenlerin puanları 13,43; 2 dil bilenlerin 13,05; 3 dil bilenlerin 

12,59;  4 dil bilenlerin 13,35 olduğu görülmektedir. Buna göre öğrencilerin Okuma 

Kaygısı Ölçeği‟nin “okuduğunu anlama endiĢesi”  boyutundan elde edilen puan 

ortalamalarının bildikleri dil sayısına göre farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. Ölçeğin 

“okuduğunu anlama endiĢesi” olarak adlandırılan üçüncü boyutunda okuma kaygısı 

düzeyinde bilinen dil sayısına göre anlamlı bir farklılık çıkmayıp ölçeğin diğer 

boyutlarında ve tamamında bilinen dil sayısı arttıkça okuma kaygısı düzeyinin azalması 

sonucu dikkat çekicidir ve bu durumun baĢka bir araĢtırmanın konusu olabileceği 

düĢünülebilir. 
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Tablo 40: YDTOKÖ’nin Tamamından Elde Edilen Puan Ortalamalarının 

Öğrencilerin Bildikleri Dil Sayısına Göre Analizi 

KTop 

Dil S. 
N Ranj 

Min. 

Puan 

Max. 

Puan 
Ortalama 

Std. 

Sap. 

Levene Testi 

F p 

Yok 59  20 73 47,27 10,50 

1,123 ,345 

1 209  18 75 48,62 9,76 

2 152  16 70 46,64 11,40 

3 70  22 69 43,64 10,24 

4 20  26 54 41,55 8,41 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık olan 

Gruplar 

Gruplararası 1963,981 4 490,995 

4,562 ,001 
1-3* 

1-4* 
Gruplariçi 54888,361 505 107,624 

Toplam 56852,342 509  

 

Tablo 40‟a bakıldığında, yapılan varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin 

Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından elde edilen puan ortalamalarının bildikleri dil 

sayısına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği söylenebilir. Ana 

dilinden baĢka dil bilmeyen öğrencilerin ölçeğin tamamından aldıkları okuma kaygısı 

ortalama puanları 47,27; 1 dil bilenlerin 48,62; 2 dil bilenlerin 46,64; 3 dil bilenlerin 

43,64; 4 dil bilenlerin 41,55‟tir.  Anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢ ve  buna göre 1 dil bilen öğrenciler 

ile 3 dil bilen öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından elde edilen puan 

ortalamaları arasında 1 dil bilen öğrenciler lehine, ayrıca 1 dil bilen öğrenciler ile 4 dil 

bilen öğrenciler arasında da yine 1 dil bilen öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık olduğu bulunmuĢtur. Tüm bu sonuçlar ıĢığında bilinen yabancı dil sayısının 

artmasının okuma kaygısını azaltacağı söylenebilir. AraĢtırma ile tespit edilen hem 

okuma kaygısı düzeyinin düĢük olmasında hem de okuduğunu anlama baĢarı düzeyinin 

yüksek olmasında bilinen dil sayısının artmasının etkili olduğu sonucu ıĢığında bilinen 

yabancı dil sayısı arttıkça okuma kaygısının düĢtüğü söylenebilir.  
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4.4.6. Türkiye’de Bulunma Süresi  DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Okuma Kaygısı 

Düzeyleri 

Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin Türkiye‟de 

bulunma sürelerine göre farklılık gösterip göstermediğini ortaya koymak için varyans 

analizine baĢvurulmuĢtur.  Bu alt probleme iliĢkin olarak ölçeğin üç alt boyutu ve 

toplam ölçek puanları ayrı ayrı ele alınarak incelenmiĢtir. Ġstatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunması durumunda anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢtur. Ġnceleme neticesinde oluĢan 

sonuçlar aĢağıdaki tablolarda gösterilmiĢtir: 

Tablo 41: YDTOKÖ’nin “Okuma Becerisi Korkusu”  Boyutundan Elde Edilen 

Puan Ortalamalarının Türkiye’de Bulunma Sürelerine Göre Analizi 

K1 

Zaman 
N 

Aritmetik 

Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 

F p 

0-6 Ay 143 15,34 5,81 

,546 ,580 
6 Ay- 1 Yıl 246 14,55 5,39 

1-3 Yıl ve üstü 121 15,84 5,35 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası 150,310 2 75,155 

2,486 ,085 Gruplariçi 15478,032 507 30,231 

Toplam 15628,342 509  

 

Tablo 41 ele alındığında, 0-6 ay arası süredir Türkiye‟de bulunan öğrencilerin 

okuma kaygısı ortalama puanı 15,34; 6 ay-1 yıl arası süredir Türkiye‟de bulunan 

öğrencilerin puanları 14,55; 1-3 yıl ve üstü süredir Türkiye‟de bulunan öğrencilerin 

puanları 15,84‟tür. Yapılan varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin Okuma 

Kaygısı Ölçeği‟nin “okuma becerisi korkusu”  boyutundan elde edilen puan 

ortalamalarının Türkiye‟de bulunma sürelerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir 
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farklılık göstermediği söylenebilir. Buna göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin 

“okuma becerisi korkusu”  boyutundan elde edilen puan ortalamalarının Türkiye‟de 

bulunma sürelerine göre farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 

Tablo 42: YDTOKÖ’nin “Dil Bilgisi Kaygısı”  Boyutundan Elde Edilen Puan 

Ortalamalarının Türkiye’de Bulunma Sürelerine Göre Analizi 

K2 

Zaman 
N 

Aritmetik 

Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 

F p 

0-6 Ay 143 18,87 5,03 

,416 ,660 6 Ay- 1 Yıl 246 18,45 4,97 

1-3 Yıl ve 

üstü 
121 19,05 4,64 

 

Varyansın 

Kaynağı 
Kareler Toplamı Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası 34,231 2 17,116 

 

,710 

 

,492 
Gruplariçi 12345,660 507 24,113 

Toplam 12379,891 509  

 

Tablo 42 incelendiğinde, 0-6 ay arası süredir Türkiye‟de bulunan öğrencilerin 

ölçeğin “dil bilgisi kaygısı”  boyutundan aldıkları okuma kaygısı ortalama puanı 18.87; 

6 ay- 1 yıl arası süredir Türkiye‟de bulunan öğrencilerin puanları 18.45; 1-3 yıl ve üstü 

süredir Türkiye‟de bulunan öğrencilerin puanları 19.05‟tir. Yapılan varyans analizi 

sonuçlarına göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “dil bilgisi kaygısı”   

boyutundan elde edilen puan ortalamalarının Türkiye‟de bulunma sürelerine göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği söylenebilir. Buna göre 

öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “dil bilgisi kaygısı”  boyutundan elde edilen 

puan ortalamalarının Türkiye‟de bulunma sürelerine göre farklılaĢmadığı tespit 

edilmiĢtir. 
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Tablo 43: YDTOKÖ’nin “Okuduğunu Anlama EndiĢesi”  Boyutundan Elde Edilen 

Puan Ortalamalarının Türkiye’de Bulunma Sürelerine Göre Analizi 

 

K3 

Zaman 
N 

Aritmetik 

Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 

F p 

0-6 Ay 143 13,27 3,55 

,536 ,585 
6 Ay- 1 Yıl 246 12,82 3,29 

1-3 Yıl ve 

üstü 
121 13,68 3,52 

 

Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı Sd Kareler Ortalaması F p 

Gruplararası 62,81 2 31,41 

2,69 ,070 Gruplariçi 5987,26 507 11,69 

Toplam 6050,078 509  

 

Tablo 43 incelendiğinde, 0-6 ay arası süredir Türkiye‟de bulunan öğrencilerin 

okuma kaygısı ortalama puanı 13,27; 6 ay- 1 yıl arası süredir Türkiye‟de bulunan 

öğrencilerin puanları 12,82; 1-3 yıl ve üstü süredir Türkiye‟de bulunan öğrencilerin 

puanları 13,68‟dir. Yapılan varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin Okuma 

Kaygısı Ölçeği‟nin “okuduğunu anlama endiĢesi”  boyutundan elde edilen puan 

ortalamalarının Türkiye‟de bulunma sürelerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermediği söylenebilir. Buna göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin 

“okuduğunu anlama endiĢesi”  boyutundan elde edilen puan ortalamalarının Türkiye‟de 

bulunma sürelerine göre farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 

Tablo 44: YDTOKÖ’nin Tamamından Elde Edilen Puan Ortalamalarının 

Türkiye’de Bulunma Sürelerine Göre Analizi 

KTop. 

Zaman 

 

N 

Aritmetik 

Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 

F p 

0-6 Ay 143 47,48 10,85 

,607 ,546 6 Ay- 1 Yıl 246 45,82 10,45 

1-3 Yıl ve üstü 121 48,57 10,05 
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Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık olan 

Gruplar 

Gruplararası 674,738 2 337,369 

 

3,075 

 

,047 

 

2-3* 

 

Gruplariçi 56177,604 507 109,722 

Toplam 56852,342 509  

*P<.05 

 

Tablo 44‟e bakıldığında, 0-6 ay arası süredir Türkiye‟de bulunan öğrencilerin 

ölçeğin tamamından aldıkları okuma kaygısı ortalama puanı 47,48; 6 ay- 1 yıl arası 

süredir Türkiye‟de bulunan öğrencilerin puanları 45,82; 1-3 yıl ve üstü süredir 

Türkiye‟de bulunan öğrencilerin puanları 48,57‟dir. Yapılan varyans analizi sonuçlarına 

göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından elde edilen puan 

ortalamalarının Türkiye‟de bulunma sürelerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gösterdiği söylenebilir. Anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢ ve  buna göre 6 ay- 1 yıl arasında 

Türkiye‟de bulunan öğrenciler ile 1-3 yıl ve üstü Türkiye‟de bulunan öğrencilerin 

Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından elde edilen puan ortalamaları arasında 1-3 yıl 

ve üstü Türkiye‟de bulunan öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu 

bulunmuĢtur. Tüm bu sonuçlar ıĢığında 1-3 yıl ve üstü süredir Türkiye‟de bulunan 

öğrencilerin okuma kaygılarının 6 ay- 1 yıl gibi daha az süre ile Türkiye‟de bulunan 

öğrencilerden anlamlı bir biçimde daha yüksek olduğu diğer bir ifade ile daha kaygılı 

oldukları söylenebilir. 

 AraĢtırmanın ilk üç alt boyutundan elde edilen öğrencilerin okuma kaygısı 

puanlarının Türkiye‟de bulunma durumlarına göre farklılaĢmadığı yönündeki sonuçlar 

Zhao (2009) tarafından Amerika‟da Çince öğrenen öğrencilerin okuma kaygılarının 

araĢtırıldığı araĢtırma ile örtüĢmektedir. Bu araĢtırmada öğrencilerin amaç ülkede 

yaĢama deneyimlerinin okuma kaygısı düzeylerinde bir farklılık oluĢturmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ölçeğin tamamından elde edilen sonuçlar 1-3 yıl ve üstü öğrencilerin okuma 

kaygılarının 6 ay- 1 yıl gibi daha az sürede Türkiye‟de bulunan öğrencilerden anlamlı 

bir biçimde daha yüksek olduğunu ortaya koymuĢtur. Bu sonuçlar Aida (1994) 

tarafından gerçekleĢtirilen yabancı dil kaygısı araĢtırmasında çıkan sonuçların aksi 
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yönündedir. Söz konusu araĢtırmada Japonya‟da yaĢam deneyimi olan öğrencilerin 

önemli derecede yabancı dil kaygı düzeylerinin düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerden 1-3 yıl ve üstü süredir 

Türkiye‟de bulunan öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin daha yüksek çıkmıĢ olması 

durumunun kaygının kaynaklarının tespiti adına daha ileri bir araĢtırmayı gerektirdiği 

söylenebilir. 

4.4.7. Türkçe Öğrenme Amacı DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Okuma Kaygısı 

Düzeyleri 

Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin Türkçe 

öğrenme amaçlarına göre farklılık gösterip göstermediğini anlamak için varyans analizi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġstatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunması durumunda 

farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu ortaya çıkarabimek için Tukey post Hoc 

testi kullanılmıĢtır. Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin her bir alt boyutu ve tamamı için 

gerçekleĢtirilen analiz sonuçları aĢağıda tablolar hâlinde sunulmuĢtur: 

Tablo 45: YDTOKÖ’nin “Okuma Becerisi Korkusu”  Boyutundan Elde Edilen 

Puan Ortalamalarının Türkçe Öğrenme Amaçlarına Göre Analizi 

K1 Amaç 
 

N 

Aritmetik 

Ortalama 
Standart Sapma 

Levene Testi 

F p 

Lisans 321 15,28 5,63 

2,460 ,07 
Y. Lisans 126 14,76 5,34 

Doktora 34 16,32 5,75 

ĠĢ ve Diğer 29 12,62 3,90 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık olan 

Gruplar 

Gruplararası 253,618 3 84,539 

2,810 ,039 
Doktora-ĠĢ ve 

diğer 
Gruplariçi 15374,724 506 30,088 

Toplam 15628,342 509  

 

Tablo 45 incelendiğinde, lisans amacıyla Türkçe öğrenen öğrencilerin okuma 

kaygısı ortalama puanları 15,28; yüksek lisans amaçlı öğrenenlerin 14,76; doktora 
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amaçlı öğrenenlerin 16,32; iĢ ve diğer amaçlarla öğrenenlerin 12,62‟dir.  Yapılan 

varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuma 

becerisi korkusu”  boyutundan elde edilen puan ortalamalarının Türkçe öğrenme 

amaçlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği söylenebilir. Buna 

göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuma becerisi korkusu”  boyutundan 

elde edilen puan ortalamalarının doktora amaçlı öğrenenler ile iĢ ve diğer amaçlı 

öğrenenler arasında doktora amaçlı öğrenenler lehine farklılaĢtığı görülmektedir.  

Tablo 46: YDTOKÖ’nin “Dil Bilgisi Kaygısı”  Boyutundan Elde Edilen Puan 

Ortalamalarının Türkçe Öğrenme Amaçlarına Göre Analizi 

K2 

Amaç 

 

N 

Aritmetik 

Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 

F p 

Lisans 321 18,37 4,67 

1,012 ,387 
Y. Lisans 126 19,26 5,18 

Doktora 34 21,00 5,48 

ĠĢ ve Diğer 29 17,41 4,74 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık olan 

Gruplar 

Gruplararası 302,156 3 100,719 

4,261 ,005 

Lisans-

Doktora 

Doktora-ĠĢ ve 

diğer 

Gruplariçi 12077,735 506 23,635 

Toplam 12379,891 509  

 

Tablo 46‟ya bakıldığında, lisans amacıyla Türkçe öğrenen öğrencilerin okuma 

kaygısı ortalama puanları 18,37; yüksek lisans amaçlı öğrenenlerin 19,26; doktora 

amaçlı öğrenenlerin 21,00; iĢ ve diğer amaçlarla öğrenenlerin 17,41‟dir. Yapılan 

varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “dil bilgisi 

kaygısı”   boyutundan elde edilen puan ortalamalarının Türkçe öğrenme amaçlarına 

göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği söylenebilir. Anlamlı farklılığın 

hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢ ve  

buna göre Türkçeyi doktora amaçlı öğrenen öğrenciler ile lisans ve iĢ ve diğer amaçlı 

öğrenen öğrencilerin puan ortalamaları arasında doktora amaçlı öğrenen öğrenciler 
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lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Tüm bu sonuçlar 

ıĢığında Türkçeyi doktora amaçlı öğrenen öğrencilerin okuma kaygılarının lisans ile iĢ 

ve diğer amaçlı öğrenen öğrencilerden anlamlı bir biçimde daha yüksek olduğu diğer bir 

ifade ile daha kaygılı oldukları söylenebilir.  

Tablo 47: YDTOKÖ’nin “Okuduğunu Anlama EndiĢesi”  Boyutundan Elde Edilen 

Puan Ortalamalarının Türkçe Öğrenme Amaçlarına Göre Analizi 

K3 

Amaç 

 

N 

Aritmetik 

Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 

F p 

Lisans 321 12,95 3,47 

,478 ,698 
Y. Lisans 126 13,48 3,49 

Doktora 34 13,41 3,05 

ĠĢ ve Diğer 29 13,59 3,12 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası 35,226 3 11,742 

 

,998 

 

,394 
Gruplariçi 6014,852 506 11,771 

Toplam 6050,078 509  

 

Tablo 47 incelendiğinde, lisans amacıyla Türkçe öğrenen öğrencilerin okuma 

kaygısı ortalama puanları 12,95; yüksek lisans amaçlı öğrenenlerin 13,48; doktora 

amaçlı öğrenenlerin 13,41; iĢ ve diğer amaçlarla öğrenenlerin 13,59‟dur.  Yapılan 

varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuduğunu 

anlama endiĢesi”  boyutundan elde edilen puan ortalamalarının Türkçe öğrenme 

amaçlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği söylenebilir. Buna 

göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuduğunu anlama endiĢesi”  boyutundan 

elde edilen puan ortalamalarının Türkçe öğrenme amaçlarına göre farklılaĢmadığı tespit 

edilmiĢtir.  
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Tablo 48: YDTOKÖ’nin Tamamından Elde Edilen Puan Ortalamalarının Türkçe 

Öğrenme Amaçlarına Göre Analizi 

KTop. 

Amaç 

 

N 
Aritmetik Ortalama Standart Sapma 

Levene Testi 

F p 

Lisans 321 46,60 10,55 

 

,517 

 

,670 

Y. Lisans 126 47,51 10,48 

Doktora 34 50,73 10,88 

ĠĢ ve Diğer 29 43,62 8,82 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık olan 

Gruplar 

Gruplararası 887,245 3 295,748 

 

2,700 

 

,045 

Doktora-ĠĢ ve 

diğer 
Gruplariçi 55965,097 506 109,521 

Toplam 56852,342 509  

 

Tablo 48‟e bakıldığında, lisans amacıyla Türkçe öğrenen öğrencilerin ölçeğin 

tamamından aldıkları okuma kaygısı ortalama puanları 46,60; yüksek lisans amaçlı 

öğrenenlerin 47,51; doktora amaçlı öğrenenlerin 50,73; iĢ ve diğer amaçlarla 

öğrenenlerin 43,62‟dir. Yapılan varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin Okuma 

Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından elde edilen puan ortalamalarının Türkçe öğrenme 

amaçlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği söylenebilir. Anlamlı 

farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için Tukey post Hoc testine 

baĢvurulmuĢ ve  buna göre Türkçeyi doktora amaçlı öğrenen öğrenciler ile iĢ ve diğer 

amaçlı öğrenen öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından elde edilen puan 

ortalamaları arasında doktora amaçlı öğrenen öğrenciler lehine istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Tüm bu sonuçlara göre Türkçeyi doktora amaçlı 

öğrenen öğrencilerin okuma kaygılarının iĢ ve diğer amaçlı öğrenen öğrencilerden 

anlamlı bir biçimde daha yüksek olduğu diğer bir ifade ile daha kaygılı oldukları 

söylenebilir. Bireyin beklentisi ne kadar yüksekse kaygı düzeyi de o kadar yüksek 

olmaktadır (Krasne, 2001: 75). Krasne (2001) tarafından ifade edilen bu durum 

araĢtırma sonucu ile iliĢkilendirilebilir. Özdemir (2013) Türkçeyi yabancı dil olarak 
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öğrenenlerin konuĢma kaygılarının kaynaklarını tespit etmeyi amaçlayan bir yüksek 

lisans tezi hazırlamıĢ ve bu çalıĢma sonunda doktoraya devam eden öğrencilerin 

konuĢma kaygı düzeyinin lisans mezunu ya da lisans öğremimine devam eden 

öğrencilere göre daha yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. Bu bulgular da bir baĢka dil 

becerisi olan konuĢma becerisinde de okuma becerisinde olduğu gibi doktora yapan 

öğrencilerin daha fazla kaygı duyduklarını göstermektedir.  Ayrıca Aydın (1999) 

tarafından yapılan “KonuĢma ve yazma derslerinde yabancı dil öğrenimindeki kaygı 

nedenleri” baĢlıklı doktora tezinde yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenen Türk üniversite 

öğrencileri üzerinde bir araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢ ve sonucunda yüksek kiĢisel 

beklentilerin kaygı sebeplerinden biri olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yabancı dil olarak 

Türkçe öğrenen B düzeyindeki doktora öğrencilerinin okuma kaygılarının yüksek 

olması durumu, beklentilerinin yüksek oluĢuna bağlıdır denilebilir.  

4.4.8. Okuma Sıklığı DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Okuma Kaygısı Düzeyleri 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin okuma sıklıklarına 

göre farklılık gösterip göstermediğini tespit edebilmek için varyans analizi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu alt probleme iliĢkin olarak Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin üç alt 

boyutu ve toplam ölçek puanları ayrı ayrı ele alınarak incelenmiĢtir. Ġstatistiksel olarak 

anlamlı farklılık bulunması durumunda anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında 

olduğunu belirlemek için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢtur. Analizin sonuçları 

aĢağıdaki tablolarda yer almaktadır: 

 

Tablo 49: YDTOKÖ’nin “Okuma Becerisi Korkusu”  Boyutundan Elde Edilen 

Puan Ortalamalarının Okuma Sıklıklarına Göre Analizi 

K1 

Okuma Sıklığı 
N 

Aritmetik 

Ortalama 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 

F p 

Okumuyor 135 16,06 5,85 

1,264 ,286 

Her gün 90 14,23 5,62 

Haftada birkaç 172 14,72 5,21 

Ayda birkaç 113 15,12 5,38 
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Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı Sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası 217,336 3 72,445 

2,402 ,067 Gruplariçi 15411,006 506 30,159 

Toplam 15628,342 509  

 

Tablo 49 incelendiğinde, okumayan öğrencilerin ölçeğin “okuma becerisi 

korkusu” alt boyutundan aldıkları ortalama okuma kaygısı puanı 16,06; her gün okuyan 

öğrencilerin puanı 14,23; haftada birkaç kez okuyan öğrencilerin puanı 14,72; ayda 

birkaç kez okuyan öğrencilerin puanı 15,12‟dir. Yapılan varyans analizi sonuçlarına 

göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuma becerisi korkusu”  boyutundan 

elde edilen puan ortalamalarının okuma sıklıklarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermediği söylenebilir. Buna durumda öğrencilerin Okuma Kaygısı 

Ölçeği‟nin “okuma becerisi korkusu”  boyutundan elde edilen puan ortalamalarının 

okuma sıklığı değiĢkenine göre farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 

Tablo 50: YDTOKÖ’nin “Dil Bilgisi Kaygısı”   Boyutundan Elde Edilen Puan 

Ortalamalarının Okuma Sıklıklarına Göre Analizi 

K2 

Okuma Sıklığı 

 

N 

 

Aritmetik 

Ortalama 

 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 

F p 

Okumuyor 135 19,73 4,91 

,536 ,658 

Her gün 90 18,71 5,18 

Haftada birkaç 172 17,99 4,84 

Ayda birkaç 113 18,62 4,64 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık olan 

Gruplar 

Gruplararası 230,912 3 76,971 

 

3,237 

 

,022 

Okumuyor- 

Haftada birkaç 
Gruplariçi 12148,980 506 23,775 

Toplam 12379,891 509  
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Tablo 50 ele alındığında, okumayan öğrencilerin ölçeğin “dil bilgisi kaygısı”  alt 

boyutundan aldıkları ortalama okuma kaygısı puanı 19,73; her gün okuyan öğrencilerin 

puanı 18,71; haftada birkaç kez okuyan öğrencilerin puanı 17,99; ayda birkaç kez 

okuyan öğrencilerin puanı 18,62‟dir. Yapılan varyans analizi sonuçlarına göre 

öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “dil bilgisi kaygısı”  boyutundan elde edilen 

puan ortalamalarının okuma sıklıklarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gösterdiği söylenebilir. Anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek 

için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢ ve  buna göre okumayan öğrenciler ile haftada 

birkaç kez okuyan öğrencilerin puan ortalamaları arasında okumayan öğrenciler lehine 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Tüm bu sonuçlar ıĢığında 

okumayan öğrencilerin okuma kaygılarının haftada bir kaç kez okuyan öğrencilerden 

anlamlı bir biçimde daha yüksek olduğu diğer bir ifade ile daha kaygılı oldukları 

söylenebilir. Bu alt boyutta haftada birkaç kez okuyan öğrencilerin okumayanlara göre 

daha düĢük okuma kaygısına sahip oldukları görülmektedir. Bu durumda okuma 

sıklığının artırılmasının okuma kaygısını azaltabileceği söylenebilir.  

Ölçeğin “dil bilgisi kaygısı”  boyutu sonuçları, okumayan öğrencilerin yüksek 

okuma kaygısına sahip olduklarını ortaya koymaktadır. Bu durum okuma alıĢkanlığının 

okuma kaygısı üzerine etkisine de bir kanıt olarak gösterilebilir. “Bu sebeple okuma 

eğitimi programları, okumaya yönelik olumlu tutum geliĢtirebilmeyi hedeflerken 

öğrencilerde okuma alıĢkanlığını geliĢtirecek faaliyetlere de yer vermelidir” (Balcı, 

Uyar, Büyükikiz, 2012: 983). “Öğretmenlerin, öğrencilere okuma alıĢkanlığı 

kazandırmada yerine getirmeleri gereken en önemli görevlerden biri okumayı 

sevdirmektir” (Temizkan, 2009: 59). “Her dil becerisi gibi okuma da yapılacak sürekli 

etkinliklerle birey için bir alıĢkanlığa dönüĢecek ve yetiĢkinliği de kapsayan bir 

dönemde kiĢide hayat boyu gerekli olan bir ihtiyaç olma fikrini geliĢtirecektir” (Bağcı, 

2010: 2019). Okumayı seven, okuma alıĢkanlığı kazanan öğrencilerin, okuma 

gereksinimlerini karĢılayabilecekleri, okumayı zevk verici bir etkinlik olarak 

görebilecekleri ve okuma üzerine olumsuz etkileri bulunabilecek yüksek kaygı 

düzeyinden uzak olabilecekleri düĢünülebilir. Böylelikle öğrencilerin okumaya olan ilgi 

ve isteklerinin artacağı, okuma tutumlarının olumlu yönde değiĢebileceği,  akademik 

olarak da okuduklarını anlayarak baĢarılı olabilecekleri söylenebilir. 
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Tablo 51: YDTOKÖ’nin “Okuduğunu Anlama EndiĢesi” Boyutundan Elde Edilen 

Puan Ortalamalarının Okuma Sıklıklarına Göre Analizi 

K3 

Okuma Sıklığı 

 

N 

 

Aritmetik 

Ortalama 

 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 

F p 

Okumuyor 135 13,66 3,34 

,513 ,674 
Her gün 90 13,29 3,68 

Haftada birkaç 172 12,77 3,41 

Ayda birkaç 113 13,00 3,33 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası 64,302 3 21,434 

 

1,830 

 

,141 
Gruplariçi 5985,775 506 11,714 

Toplam 6050,078 509  

 

Tablo 51 incelendiğinde, okumayan öğrencilerin ölçeğin “okuduğunu anlama 

endiĢesi”  alt boyutundan aldıkları ortalama okuma kaygısı puanı 13,66; her gün okuyan 

öğrencilerin puanı 13,29; haftada birkaç kez okuyan öğrencilerin puanı 12,77; ayda 

birkaç kez okuyan öğrencilerin puanı 13,00‟dır. Yapılan varyans analizi sonuçlarına 

göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuduğunu anlama endiĢesi” boyutundan 

elde edilen puan ortalamalarının okuma sıklıklarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermediği söylenebilir. Buna göre öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin 

“okuduğunu anlama endiĢesi”  boyutundan elde edilen puan ortalamalarının okuma 

sıklıklarına göre farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 
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Tablo 52: YDTOKÖ’nin Tamamından Elde Edilen Puan Ortalamalarının Okuma 

Sıklıklarına Göre Analizi 

K Top. 

Okuma Sıklığı 

 

N 

 

Aritmetik 

Ortalama 

 

Standart 

Sapma 

Levene Testi 

F p 

Okumuyor 135 49,44 10,39 

,196 ,899 

Her gün 90 46,23 11,01 

Haftada birkaç 172 45,49 10,31 

Ayda birkaç 113 46,73 10,17 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Farklılık olan 

Gruplar 

Gruplararası 1270,658 3 423,553 

 

3,894 

 

,009 

Okumuyor- 

Haftada birkaç 
Gruplariçi 55581,683 506 108,770 

Toplam 56852,342 509  

 

Tablo 52 incelendiğinde, okumayan öğrencilerin ölçeğin tamamından aldıkları 

ortalama okuma kaygısı puanı 49,44; her gün okuyan öğrencilerin puanı 46,23; haftada 

birkaç kez okuyan öğrencilerin puanı 45,49; ayda birkaç kez okuyan öğrencilerin puanı 

46,73‟tür. Yapılan varyans analizi sonuçlarına göre öğrencilerin Okuma Kaygısı 

Ölçeği‟nin tamamından elde edilen puan ortalamalarının okuma sıklıklarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği söylenebilir. Anlamlı farklılığın hangi 

gruplar arasında olduğunu belirlemek için Tukey post Hoc testine baĢvurulmuĢ ve buna 

göre okumayan öğrenciler ile haftada birkaç kez okuyan öğrencilerin puan ortalamaları 

arasında okumayan öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu 

bulunmuĢtur. Tüm bu sonuçlara göre okumayan öğrencilerin okuma kaygılarının 

haftada birkaç kez okuyan öğrencilerden anlamlı bir biçimde daha yüksek olduğu diğer 

bir ifade ile daha kaygılı oldukları söylenebilir. Ölçeğin tamamından elde edilen 

bulgular ıĢığında hiç okumayan öğrencilere göre haftada birkaç kez okuyan öğrencilerin 

okuma kaygıları daha azdır ve bu durumda okuma sıklığının artırılması hâlinde okuma 

kaygısının azalacağı düĢünülebilir.  
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4.5. Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı Düzeyleri ile Okuma Kaygıları 

Arasındaki ĠliĢki 

AraĢtırmanın beĢinci alt probleminde “Türkçe öğrenen B düzeyindeki 

öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri ile okuma kaygıları arasında bir iliĢki 

var mıdır? ġeklinde belirlenen sorunun cevabı araĢtırılmıĢtır.  

 

Tablo 53: Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı Düzeyleri ile Okuma Kaygıları 

Arasındaki ĠliĢki 

Kaygı BaĢarı 

K1 -,275** 

K2 ,-191** 

K3 -,069 

K4 -,256** 

P<.01 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı testinden elde ettikleri puanlar ile Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamı ve 

alt boyutlarından elde ettikleri puanlar arasındaki iliĢkiler negatif yönlü olup -,069 ile -

,275 arasında değiĢmektedir ve sadece Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuduğunu anlama 

endiĢesi”  boyutundan elde edilen puanlar ile  okuduğunu anlama baĢarı testinden elde 

edilen puanlar arasındaki iliĢki anlamlı çıkmamıĢ diğer tüm iliĢki katsayıları ,01 

düzeyinde anlamlı çıkmıĢtır. Tüm bu sonuçlar ekseninde okuduğunu anlama testinden 

elde edilen puanlarla okuma kaygısı ölçeğinden elde edilen puanlar arasında ters yönlü 

bir iliĢki olduğu görülmektedir.  Buna göre okuma kaygısı arttıkça okuduğunu anlama 

testinden elde edilen baĢarının düĢeceği söylenebilir.  

AraĢtırma sonuçlarını Zhao‟nun (2009) araĢtırma sonuçları da desteklemektedir. 

Zhao (2009: 119-120) araĢtırmasında Amerika BirleĢik Devletleri‟nde yabancı dil 

olarak Çince öğrenen Ġngilizce konuĢan üniversite öğrencilerinin yabancı dil okuma 

kaygılarını araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda yabancı dil okuma kaygısı ile okuma 

performansı arasında bir iliĢki bulunduğu tespit edilmiĢtir. 125 öğrencinin örneklem 

grubunu oluĢturduğu araĢtırmada okuma performansları sekiz okuma paragrafından 

oluĢan metinlere dayalı olarak hazırlanan test aracılığı ile değerlendirilmiĢtir. 

Öğrencilerin okuma kaygısı düzeyleri Saito ve diğerleri (1999) tarafından geliĢtirilen 

Yabancı Dil Okuma Kaygısı Ölçeği ile ölçülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda yüksek 
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seviyede yabancı dil okuma kaygısına sahip olan öğrencilerin yabancı dil okuma 

testinden aldıkları sonuçların daha düĢük baĢarı seviyesinde olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı 

arttıkça okuduğunu anlama testinden elde edilen baĢarı düĢecektir Ģeklinde çıkan 

araĢtırma sonuçlarını Sellers (2000) tarafından yapılan araĢtırma sonuçları da 

desteklemektedir. Sellers (2000), yabancı dil olarak Ġspanyolcada okuduğunu anlama ve 

kaygı arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonuçları daha yüksek kaygıya sahip 

olan öğrencilerin daha düĢük kaygı düzeyine sahip olan öğrencilere göre paragraf 

içeriklerini daha az hatırlama eğiliminde olduklarını göstermiĢtir.  

Ortalamanın üzerinde yabancı dil kaygısının baĢarıyı azalttığı yönünde 

sonuçlanan benzer araĢtırmalar da ( Horwitz ve diğerleri 1986; MacIntyre ve Gardner, 

1989; Phillips, 1992; Aida, 1994, Saito ve Samimy, 1996; Hsu, 2004; Wu, 2011; Lien, 

2011; Jafarigohar, 2012; Shboul, Ahmad, Nordin ve Abdulrahman, 2013, Guimba ve 

Alico, 2015  ) araĢtırma sonuçlarını desteklemektedir.  

Hadidi ve Bargezar‟ın (2015) “Investigating reading anxiety and performance 

on reading proficiency: A case of Iranian efl learners” (Yabancı dil olarak İngilizce 

öğrenen İranlı öğrencilerin okuma yeterlilikleri üzerinde performans ve kaygının 

incelenmesi) adlı çalıĢmalarında çıkan sonuçlar da araĢtırma sonuçları ile örtüĢmektedir. 

73 kadın, 24 erkek olmak üzere 94 katılımcı üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmada 

okuma kaygı seviyesi ve okuduğunu anlama arasında negatif bir korelasyon tespit 

edilmiĢ, kaygının önemli derecede okuduğunu anlama performansı üzerinde etkisi olan 

bir faktör olduğu saptanmıĢtır. 

Yabancı dil alan yazını incelendiğinde araĢtırma sonuçlarının aksi istikametinde 

sonuçlarla da karĢılaĢılmaktadır. Brantmeirer (2005) yaptığı araĢtırma sonucunda kaygı 

ve okuduğunu anlama arasında bir iliĢki olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Aynı Ģekilde 

Mills, Pajares ve Heron (2006) da yaptıkları araĢtırma sonuçlarında U.S.‟de yabancı dil 

olarak Fransızca öğrenen öğrencilerin dil kaygıları ve okuma performansları arasında 

bir iliĢki olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Chen (2007) tarafından gerçekleĢtirilen 

araĢtırmada Ming Chuan Üniversitesi‟nde yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenen 

öğrencilerin okuma kaygıları ile okuma performansları arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢ ve 

araĢtırma sonucunda bunlar arasında anlamlı bir iliĢki bulunmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Bu araĢtırmaların parelelinde Rajab, Zakaria, Rahman, Hosni ve Hassani ( 2012) 



173 

  

 

tarafından Malezyada yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenen üniversite öğrencilerine 

yönelik gerçekleĢtirilen araĢtırma sonucunda da öğrencilerin okuma kaygısı seviyesi ile 

okuma performansları arasında bir iliĢki olmadığı bulgulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda ulaĢılan yabancı dil okuma kaygısı yükseldikçe okuduğunu 

anlama baĢarı düzeyinde azalma bulgusu ıĢığında, yabancı dil öğrenim sürecinin ana 

dili öğrenimine göre daha farklı, bilinmeyen, karmaĢık bir süreci içerdiği, bu süreçte ana 

dilden farklı harf sistemi, farklı sesler, cümle dizimi, kelime bilgisi gibi faktörleri içeren 

farklı dil bilgisi yapıları, okunan metne iliĢkin kültürel art alan bilgi eksikliği, metnin 

konusu hakkında bilgi sahibi olunmaması durumlarının okuma kaygısını artırıcı 

sebepler olduğu söylenebilir. Bu sebepler nedeniyle okuyucu harfi tanımada, 

seslendirmede, kelimelerin anlamını hatırlamada, cümleyi anlamlandırmada sorunlar 

yaĢayabilir. Kuru Gönen (2009) yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenlerin okuma 

kaygılarının kaynaklarını araĢtırdığı çalıĢmasında Ģu sonuçlara ulaĢmıĢtır: 

a. Yüksek yabancı dil kaygısı taĢıyan öğrenciler aynı zamanda yüksek yabancı dil 

okuma kaygısı taĢıma eğilimindedirler ve bunun tam tersi de geçerlidir.  

b. Katılımcıların günlüklerinden ulaĢılan sonuçlara göre yabancı dil okuma 

kaygısının kiĢisel faktörler, okuma metinleri ve okuma kursundan kaynaklanan 

kaygılar olmak üzere üç ana kaynağının olduğu söylenebilir. KiĢisel faktörlere 

örnek olarak motivasyon ve özgüven eksikliği, yüksek beklentiler, anlama korkusu; 

okuma metninden kaynaklanan faktörlere konular, bilinmeyen kelimeler ve 

kültürel içerik örnek olarak verilebilir. Okuma kursundan kaynaklanan faktörlerden 

bazıları ise; kurs kitabı, sınıf araç gereçleri, öğretmen ve zorunlu okumadır.  

c. Öğrenci raporları, öğrencilerin okuma metinlerinden fotoğraflar ve yazı 

büyüklüğü ile ilgili beklentileri olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca bilinmeyen kültürel 

içeriklerin öğrencilerde kaygıya sebep olduğu anlaĢılmıĢtır. Çünkü hedef dildeki bu 

tür metinler öğrencileri yapamam(I can‟t) duygusuna yaklaĢtırmaktadır.  

AraĢtırma sonucunda okuma kaygısı düzeyinin okuduğunu anlama baĢarı 

düzeyiyle yakından iliĢkili olduğu sonucuna varıldığı söylenebilir. Kaygı seviyesinin 

ortalamanın üzerinde olması durumunda okuduğunu anlama baĢarısını negatif yönde 

etkileyeceği sonucuna araĢtırma bulguları doğrultusunda varılabilir. Grabe (2009a: 14-

16; 1991: 78-379) okunamın anlamaya yönelik bir süreç olduğunu ifade ederek “okuma 

amaçları çeĢitlense de okuyucu, öncelikle okuduğunu anlamak için okur” diyerek 

okuma ediminin anlamayı gerektirdiğine iĢaret etmiĢtir. Okuma becerisinin temel amacı 

olan okuduğunu anlama becerisinin geliĢtirilebilmesi okuma becerisi eğitiminin temel 

hedefidir denilebilir. Bu amaç doğrultusunda okuma becerisi eğitiminin öğrencinin 

okuma kaygısı gibi duyuĢsal yönlerini de dikkate alınarak verilmesi baĢarıyı artırmada 

bir etmen olarak görülebilir.  
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 Bu bölümde araĢtırmada ulaĢılan sonuçlar ve bu sonuçlara dayalı olarak 

geliĢtirilen öneriler yer almaktadır. 

5.1. Sonuçlar 

 Bu çalıĢmanın ilk adımında Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki 

öğrencilerin okuma kaygısını ölçmek amacıyla geçerli ve güvenilir bir ölçek ve 

okuduğunu anlama baĢarı düzeylerini tespit etmek amacıyla bir baĢarı testi 

geliĢtirilmiĢtir. Bu ölçek ve baĢarı testi aracılığı ile öğrencilerin okuduğunu anlama 

baĢarı düzeyleri ve okuma kaygısı düzeyleri belirlenmiĢtir. Ġkinci adımda öğrencilerin 

okuma kaygısı düzeyi ve okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri cinsiyet, yaĢ, Türkiye‟ye 

gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumu, Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumu, 

bilinen dil sayısı, Türkiye‟de bulunma süresi, Türkçe öğrenme amacı, okuma sıklığı 

değiĢkenlerine göre incelenmiĢ ve yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki 

öğrencilerin okuma kaygıları ile okuduklarını anlama baĢarı düzeyleri arasındaki iliĢki 

tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢmalar neticesinde araĢtırmadaki alt problemlerin 

veriliĢ sırasına göre aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

5.1.1. Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı düzeyleri en düĢük puan 8, en yüksek puanın 45 olduğu okuduğunu 

anlama baĢarı testi sonucunda belirlenmiĢ,  puan ortalamaları 33,0059, standart sapması 

ise 7,55 olarak tespit edilmiĢtir. Maksimum puanın 45 olduğu dikkate alındığında 

yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı 

düzeylerinin yüksek olduğu söylenebilir. 
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5.1.2. DeğiĢkenlere Göre Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı Düzeylerine 

ĠliĢkin Sonuçlar 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğu anlama 

baĢarı düzeylerinde cinsiyetlerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı testinden elde 

ettikleri puanların yaĢlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 AraĢtırmada yer alan öğrencilerin Türkçe okuduğunu anlama baĢarı testi 

puanları Türkiye‟ye gelmeden önce Türkçe eğitim alıp almama durumlarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık arz etmemektedir. 

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı düzeylerinin Türkçe kitap, dergi, gazete okuma değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde 

ettikleri puan ortalamalarının bildikleri dil sayısına göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ana dilinden baĢka hiç dil bilmeyen 

öğrencilerle 1 dil, 2 dil, 3 dil ve 4 dil bilen öğrenciler arasında 1 dil, 2 dil, 3 dil ve 4 dil 

bilen öğrenciler lehine ve 2 dil bilen öğrencilerle 4 dil bilen öğrenciler arasında 4 dil 

bilen öğrenciler lehine puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeylerinin 

Türkiye‟de bulunma sürelerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre 6 ay-1 yıl arasında Türkiye‟de kalan öğrencilerin 

okuduğunu anlama testinden elde ettiği puan ortamaları ile 1-3 yıl ve üstü Türkiye‟de 

kalan öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde ettiği puan ortalamaları arasında 6 

ay-1 yıl arasında Türkiye‟de kalan öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

olduğu bulunmuĢtur.  

 Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı 

düzeylerinin Türkçe öğrenme amaçlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı testinden elde 

ettikleri puanların okuma sıklıklarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir.  

5.1.3. Öğrencilerin Okuma Kaygısı Düzeylerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuma kaygısı düzeyleri,  araĢtırmanın nicel 

veri toplama aracı olan Yabancı Dil Olarak Türkçe Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin üç alt 

boyutu ve tamamına iliĢkin ölçek puanları ayrı ayrı ele alınarak incelenmiĢtir. Ġnceleme 

sonucunda ölçeğin “okuma becerisi korkusu” boyutunda öğrencilerin okuma kaygısı 

puan ortalamaları 15,07 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin “dil bilgisi kaygısı”  boyutunda 

öğrencilerin puan ortalamaları 18,71; “okuduğunu anlama endiĢesi” boyutunda ise 

13,14 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin tamamından elde edilen sonuçlara göre yabancı dil 

olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı puan ortalamaları 

46,92 olarak tespit edilmiĢtir.  

5.1.4. DeğiĢkenlere Göre Öğrencilerin Okuma Kaygısı Düzeylerine ĠliĢkin 

Sonuçlar 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin her bir alt 

boyutundan ve tamamından elde ettikleri puan ortalamalarının cinsiyetlerine göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygısı 

düzeylerinin ölçeğin “okuma becerisi korkusu” alt boyutundan elde edilen puan 

ortalamalarında yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık bulunmadığı tespit edilmiĢtir.  

Öğrencilerin ölçeğin “dil bilgisi kaygısı”  alt boyutundan aldıkları puan 

ortalamalarının yaĢlarına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. Buna göre 

14-18 yaĢ grubundaki öğrenciler ile 19-23 yaĢ grubu öğrencilerin puan ortalamaları ile 

29 ve üstü yaĢ grubundaki öğrencilerin puan ortalamaları arasında 29 yaĢ ve üstü 

öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu yani 29 yaĢ ve üstü 

öğrencilerin daha yüksek okuma kaygısı düzeyine sahip oldukları bulunmuĢtur.  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ölçeğin “okuduğunu anlama endiĢesi”  alt 

boyutundan aldıkları puan ortalamalarının yaĢlara göre analizi neticesinde istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık bulunmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yabancı Dil Olarak Türkçe Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından elde edilen 

puan ortalamalarının yaĢlara göre analizi sonrasında istatistiksel olarak anlamlı bir 
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farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Buna göre 14-18 yaĢ grubundaki öğrencilerin ölçeğin 

tamamından elde edilen puan ortalamaları ile 29 ve üstü yaĢ grubundaki öğrencilerin 

ölçeğin tamamından elde edilen puan ortalamaları arasında 29 yaĢ ve üstü öğrenciler 

lehine istatistiksel olarak anlamı farklılık olduğu bulunmuĢtur.  Buna ek olarak 14-18 

yaĢ grubundaki öğrencilerin ölçeğin tamamından elde edilen puan ortalamaları ile 24-28 

yaĢ grubu öğrencilerin ölçeğin tamamından elde edilen puan ortalamaları arasında 24-

28 yaĢ grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin Türkiye‟ye 

gelmeden önce Türkçe eğitim alma durumu değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini ortaya koyabilmek için gerçekleĢtirilen analizler sonrasında Türkiye‟ye 

gelmeden önce Türkçe eğitim alan ve almayan öğrencilerin ölçeğin her bir alt 

boyutundan ve tamamından elde ettikleri puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin 

Türkçe kitap, dergi, gazete okuma durumu değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini anlamak amacıyla gerçekleĢtirilen analizler neticesinde Türkçe kitap, 

dergi, gazete okumayan öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin her bir alt boyutundan 

ve tamamından elde ettikleri puan ortalamalarının okuyan öğrencilere göre daha yüksek 

olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin bildikleri dil 

sayısına göre farklılık gösterip göstermediğini tespit etmek amacıyla gerçekleĢtirilen 

incelemeler sonucunda öğrencilerin ölçeğin “okuma becerisi korkusu” alt boyutundan 

elde edilen puan ortamalalarının bildikleri dil sayısına göre istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Buna göre ana dilinden baĢka hiç dil bilmeyen 

öğrenciler ile dört dil bilen öğrencilerin ölçeğin “okuma becerisi korkusu” alt 

boyutundan elde edilen puan ortalamaları arasında ana dilinden baĢka dil bilmeyen 

öğrenciler lehine isatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Ölçeğin “dil 

bilgisi kaygısı”  alt boyutundan elde edilen puan ortalamalarının öğrencilerin bildikleri 

dil sayısına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Buna göre bir dil bilen öğrenciler ile üç dil bilen öğrencilerin ölçeğin “dil bilgisi 

kaygısı”  alt boyutundan elde ettikleri puan ortalamaları arasında bir dil bilen öğrenciler 

lehine, ayrıca bir dil bilen öğrenciler ile dört dil bilen öğrencilerin arasında da yine bir 

dil bilen öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu sonucuna 
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ulaĢılmıĢtır. Ölçeğin “okuduğunu anlama endiĢesi”  alt boyutundan elde edilen puan 

ortalamalarının ise öğrencilerin bildikleri dil sayısına göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ölçeğin 

tamamından elde ettikleri puan ortalamalarının istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gösterdiği sonucuna varılmıĢtır. Buna göre bir dil bilen öğrenciler ile üç dil bilen 

öğrencilerin ölçeğin tamamından elde edilen puan ortalamaları arasında bir dil bilen 

öğrenciler lehine, ayrıca bir dil bilen öğrenciler ile dört dil bilen öğrenciler arasında da 

yine bir dil bilen öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu 

bulunmuĢtur.  

AraĢtırmaya katılan yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki 

öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin Türkiye‟de bulunma sürelerine göre farklılık 

gösterip göstermediğini tespit etmek için gerçekleĢtirilen analizler neticesinde ölçeğin 

“okuma becerisi korkusu” alt boyutundan elde edilen puan ortalamalarının Türkiye‟de 

bulunma sürelerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin ölçeğin “dil bilgisi kaygısı”  ve “okuduğunu anlama endiĢesi”  

alt boyutundan elde ettikleri puan ortalamalarının Türkiye‟de bulunma sürelerine göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin 

ölçeğin tamamından elde ettikleri puan ortalamalarının Türkiye‟de bulunma sürelerine 

göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre 

6 ay-1 yıl arasında Türkiye‟de bulunan öğrenciler ile 1-3 yıl ve üstü Türkiye‟de bulunan 

öğrencilerin ölçeğin tamamından elde ettikleri puan ortalamaları arasında 1-3 yıl ve üstü 

Türkiye‟de bulunan öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu 

bulunmuĢtur.  

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin 

Türkçe öğrenme amaçlarına göre farklılık gösterip göstermediğini anlamak amacıyla 

yapılan analizler sonucunda ölçeğin “okuma becerisi korkusu” alt boyutundan elde 

edilen puan ortalamalarının Türkçe öğrenme amaçlarına göre istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık gösterdiği sonucuna varılmıĢtır. Buna göre Türkçeyi doktora amaçlı 

öğrenen öğrenciler ile iĢ ve diğer amaçlı öğrenenler arasında doktora amaçlı öğrenenler 

lehine anlamlı fark olduğu tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin ölçeğin “dil bilgisi kaygısı”  alt 

boyutundan elde ettikleri puan ortalamalarının Türkçe öğrenme amaçlarına göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Buna göre Türkçeyi 

doktora amaçlı öğrenen öğrenciler ile lisans ve iĢ ile iĢ ve diğer amaçlı öğrenen 
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öğrencilerin puan ortalamaları arasında doktora amaçlı öğrenen öğrenciler lehine 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur.  Ölçeğin “okuduğunu anlama 

endiĢesi”  alt boyutundan elde edilen puan ortalamalarının öğrencilerin Türkçe öğrenme 

amaçlarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ölçeğin tamamından elde edilen puan ortalamaları incelendiğinde 

ortalamalar arasında öğrencilerin Türkçe öğrenme amaçlarına göre istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunduğu tespit edilmiĢtir. Buna göre Türkçeyi doktora amaçlı 

öğrenen öğrenciler ile iĢ ve diğer amaçlı öğrenen öğrencilerin ölçeğin tamamından elde 

edilen puan ortalamaları arasında doktora amaçlı öğrenen öğrenciler lehine istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmada yer alan öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin okuma 

sıklıklarına göre farklılık gösterip göstermediğini belirleyebilmek gayesiyle 

gerçekleĢtirilen analizler sonucunda ölçeğin “okuma becerisi korkusu” alt boyutundan 

elde edilen puan ortalamalarının okuma sıklıklarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermediği sonucuna varılmıĢtır. Öğrencilerin ölçeğin “dil bilgisi kaygısı”  

alt boyutundan elde ettikleri puan ortalamalarının okuma sıklıklarına göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Buna göre okumayan öğrenciler 

ile haftada birkaç kez okuyan öğrencilerin puan ortalamaları arasında okumayan 

öğrenciler lehine istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin ölçeğin “okuduğunu anlama endiĢesi”  alt boyutundan elde ettikleri puan 

ortalamaları arasında okuma sıklıklarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamından 

elde ettikleri puan ortalamalarının okuma sıklıklarına göre istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre okumayan öğrenciler ile haftada 

birkaç kez okuyan öğrencilerin puan ortalamaları arasında okumayan öğrenciler lehine 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu sonucuna varılmıĢtır. Okumayan öğrencilerin 

okuma kaygılarının haftada birkaç kez okuyan öğrencilerden anlamlı bir biçimde daha 

yüksek olduğu diğer bir ifade ile daha kaygılı oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

5.1.5. Öğrencilerin Okuduğunu Anlama BaĢarı Düzeyleri ile Okuma Kaygıları 

Arasındaki ĠliĢkiye Dair Sonuçlar 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı testinden elde 

ettikleri puanlar ile Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin tamamı ve alt boyutlarından elde 
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ettikleri puanlar arasındaki iliĢkilerin negatif yönlü olduğu;  -,069 ile -,275 arasında 

değiĢtiği ve sadece Okuma Kaygısı Ölçeği‟nin “okuduğunu anlama endiĢesi”  

boyutundan elde edilen puanlar ile okuduğunu anlama baĢarı testinden elde edilen 

puanlar arasındaki iliĢkinin anlamlı çıkmadığı diğer tüm iliĢki katsayılarının ,01 

düzeyinde anlamlı çıktığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre okuduğunu anlama baĢarı 

testinden elde edilen puanlarla okuma kaygısı ölçeğinden elde edilen puanlar arasında 

ters yönlü bir iliĢki olduğu, okuma kaygısı arttıkça okuduğunu anlama testinden elde 

edilen baĢarı puanının düĢtüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

5.2. Öneriler 

5.2.1. Uygulayıcılara Öneriler 

a) Avrupa Konseyi Yabancı Diller Ġçin Ortak BaĢvuru Metni‟nde yabancı dil 

eğitiminde üç temel hedef belirtilmiĢtir. Bu temellerden üçüncüsü, “Bütün eğitim 

düzeylerinde, özel ihtiyaçlarına uygun iletiĢim yetisini farklı öğrenci türleri ve 

sınıflarına kazandırmak için gereken öğretim yöntemlerini ve araç-gereçleri ortaya 

koyacak araĢtırma ve geliĢtirme programları oluĢturmak” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Bu 

temel hedef içerisinde yer alan iletiĢim yetisini kazandırmak için üzerinde durulan 

farklı öğrenci türleri kavramı ile öğrencilerin cinsiyet, yaĢ, öğrenim düzeyi,  biliĢsel 

özellik ve psikolojik özellik farklılıklarının öğretim yöntemi tespitinden program 

geliĢtirmeye kadar tüm öğretim sürecinde dikkate alınması gerektiği sonucuna 

varılabilir. Bu bağlamda, öğrencilerin psikolojik özellikleri boyutunda yer alan 

kaygı durumlarının öğretim sürecinin her aĢamasında dikkate alınması gereken bir 

faktör olduğu söylenebilir. Ana dili eğitimine göre daha karmaĢık bir süreci içeren 

yabancı dil eğitim sürecinde öğrencilerin kaygılarını baĢarıya güdüleyecek seviyede 

tutacak, eğitime ket vuracak seviyeye gelmesini engelleyecek Ģekilde öğretim plan 

ve programları düzenlenebilir. 

b) Okuma becerisi dersinde öğretmenlerin öğrenciye dersi sevdirecek Ģekilde ılımlı, 

rahatlatıcı tavırlar sergileyerek öğrencilerini cesaretlendirmeleri durumunda 

öğrencilerin okuma kaygısının azalabileceği ve böylelikle okuma kaygısı düzeyi 

yüksek olmayan öğrencilerin okuduklarını anlama baĢarı düzeylerinin artabileceği 

düĢünülebilir. Dörnyei (2007: 723) hatanın hoĢ görüldüğü, utanç veya kaygı gibi 

olumsuz duygulara neden olmadığı bir sınıf atmosferi yaratılması gerektiğini ifade 

etmektedir.  Bu ifadeler doğrultusunda öğrencilerin kendilerini rekabet ortamında 
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hissetmeyecekleri, yanlıĢ cevap verdiklerinde olumsuz bir tutumla 

karĢılaĢmayacakları bir sınıf ortamında okuma kaygısı düzeylerinin yüksek 

olmayacağı düĢünülebilir. 

c) AraĢtırma sonucu ile de doğrulandığı üzere okumayan öğrencilerin haftada birkaç 

kez okuyan öğrencilerden okuma kaygısı daha yüksektir. Bu durumdan hareketle 

öğrenciler, seviyelerine uygun, ilgilerini çekebilecek,  Türk kültürü hakkında da 

bilgiler içeren metinleri okumaya teĢvik edilmelidir. Bu teĢvikler neticesinde 

öğrencilerin okuma alıĢkanlığı kazanmaları sağlanarak okuduklarını anlamalarını 

engelleyecek seviyede okuma kaygısı duymalarının önüne geçbilir. Sellers (2000) 

yabancı dil öğretmenlerinin öğrencilerin amaç dilde okuma esnekliği ve konu 

çeĢitliliği ile heyecan duyacakları, kurs kitapları ile kısıtlanmadan özgürce 

okuyabilecekleri yüksek seviyede ilgilerini çeken ve anlaĢılabilir otantik metinler 

sağlayabileceklerini belirtmektedir. “Öğrencilere okuma alıĢkanlığı kazandırılmak 

isteniyorsa öncelikle beceriye iliĢkin bir kaygı duyup duymadıkları varsa 

kaygılarının düzeyinin belirlenmesi ve bunu gidermeye yönelik yapılacak 

etkinliklerin planlanması gerekir” (Melanlıoğlu, 2014: 102). Öğretmenlerin 

öğrencilerinin kaygı düzeylerini dikkate alarak onlara okuma becerisi ders kitabı 

haricinde öğrenci ilgisini çeken, anlaĢılabilir, farklı konuları, öğrenilen dile iliĢkin 

kültürel unsurları içeren metinler, kitaplar önermeleri hâlinde okuma sıklıklarının 

artabileceği ve böylelikle okuma kaygısı düzeylerinin azalabileceği düĢünülebilir. 

d) Öğretmenlerin okuma becerisi dersinde drama, dramatizasyon, grup çalıĢmaları gibi 

çeĢitli aktivitelerle derste öğrenciye rahat bir ortam hazırlamaları durumunda 

öğrencilerin kaygı düzeyinin azalabileceği düĢünülebilir. Matsuda ve Gobel (2004) 

ile Horwitz (2001) öğrencilerin sınıf faaliyetlerine katılmalarının kendilerini rahat 

hissedebilecekleri bir sınıf atmosferi yaratmak için hayatî önemi olduğunu iddia 

etmektedirler.  

e) Bireyin daha önceden edindiği bilgileri, konuya olan yakınlığı, kültürü, yaĢam 

deneyimleri, ifade ve sözcüklerin bireysel yorumları anlamayı doğrudan 

etkilemektedir. Bu etkenlerin bireylere göre değiĢmesi nedeniyle de okuma 

bireyselleĢmektedir (Carter, Joyce ve Kravits, 2002: 136). Bu bilgiler ıĢığında 

yabancı dil olarak Türkçe öğreten öğretmenlerin öğrencilerin bireysel özelliklerini, 

psikolojik durumlarını, kaygılarını, ön bilgilerini, yaĢam deneyimlerini, kültürlerini 

dikkate alarak okuma becerisi ortamlarını düzenlemeleri gerektiği söylenebilir.  
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f) AraĢtırma sonucunda tespit edilen okuduğunu anlama baĢarı testinden elde edilen 

puanlarla okuma kaygısı ölçeğinden elde edilen puanlar arasında ters yönlü bir iliĢki 

olduğu, okuma kaygısı arttıkça okuduğunu anlama testinden elde edilen baĢarı 

puanının düĢtüğü bulgusu göz önünde bulundurulduğunda öğreticilerin 

öğrencilerinin okuduğunu anlama baĢarılarının artmasını sağlayabilmek adına 

onların kaygı düzeylerini bilmelerinin ve eğitim ortamlarını öğrenmeyi etkileyecek 

düzeydeki yüksek kaygıyı ortadan kaldıracak Ģekilde düzenlemelerinin yararlı 

olacağı düĢünülmektedir. Bunu sağlayabilmek için öğreticilerin öğrencilerin içsel 

motivasyonlarını artırmaları da kaygılarının düĢmesini sağlayabilir. Fransson 

(1984‟ten akt. Yıldız ve Akyol, 2011: 808) tarafından yapılan araĢtırmada içsel 

motivasyonu yüksek olan öğrencilerin kaygı düzeylerinin düĢük olduğu, bu 

durumun okuduğunu anlama baĢarısına olumlu katkı yaptığı belirlenmiĢtir. 

g) AraĢtırma sonucunda elde edilen 14-18 yaĢ grubu öğrencilerden 24-28 ve 29 yaĢ 

üstü öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucundan 

hareketle öğrencilerin yaĢ özelliklerinin okuma becerisi eğitimi sırasında dikkate 

alınarak ileri yaĢ düzeyindeki öğrencilerin kaygı düzeylerini azaltacak Ģekilde 

okuma becerisi eğitimi verilmesinin yararlı olacağı düĢünülmektedir. 

h) AraĢtırma sonucunda doktora yapmak amaçlı Türkçe öğrenen öğrencilerin iĢ ve 

diğer amaçlarla Türkçe öğrenen öğrencilerden daha kaygılı oldukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Okuma becerisi daima akademik baĢarı için hayati olarak 

düĢünülmektedir (Levine, Ferenz, & Reves, 2000; McNamara, 2004). Bu durumda 

doktora yapmak amacıyla Türkçe öğrenen öğrencilerin okuma kaygılarını azaltacak 

Ģekilde eğitim öğretimin planlanması, uygulanması öğrencilerin akademik baĢarı 

elde edebilmelerine hizmet edecektir. 

i) Geleneksel okuma becerisi eğitimi anlayıĢında sıklıkla görülen öğrencinin yalnızca 

biliĢsel yönüne eğilen eğitimler yerine öğrencilerin biliĢsel ve duyuĢsal 

özelliklerinin eğitim sürecinde dikkate alınması yararlı olacaktır. 

j) Yabancı dil Türkçe öğretim müfredatının düzenlenmesinde etkili bir okuma becerisi 

öğretimi gerçekleĢtirilebilmesi adına öğrencilerin okuma kaygısı, öz yeterlik algısı, 

motivasyon, tutum vb. duyuĢsal durumlarının dikkate alınmasının yararlı olacağı 

düĢünülmektedir.  Tunçel (2014a: 360) yapmıĢ olduğu çalıĢmasının uygulamasını 

Selanik Aristo Üniversitesi Modern Yunan Dilleri Bölümü bünyesinde açılan 

yabancı dil olarak Türkçe baĢlangıç (A1) seviyesi kursuna katılan 108 Yunan 
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öğrenci üzerinde gerçekleĢtirmiĢ ve çalıĢma sonunda kaygı ve yabancı dil 

motivasyonu arasında negatif korelasyon bulunduğunu tespit etmiĢtir. Yüksek kaygı 

düzeyine sahip katılımcıların yabancı dil olarak Türkçe dersine yönelik 

motivasyonlarının orta düzey kaygı sahibi katılımcılara göre daha düĢük olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢma da yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin 

duyuĢsal özelliklerinin dikkate alınması gerektiğini kanıtlamaktadır.  

k) Amerikalı psikiyatr Curran tarafından 1960‟lı yıllarda geliĢtirilen DanıĢmanlı 

(Grupla) Dil Öğretim Yöntemi‟nde (Community Language Learning), öğretmen 

öğrenci iliĢkisi danıĢan danıĢman iliĢkisi içinde yürütülerek yabancı dil öğretimi 

gerçekleĢtirilir. “Curran, ikinci dil öğrenirken bireylerin hata yapma korkusu ve iç 

kaygı yüzünden kendilerini iyi ifade edemediklerini gözlemiĢtir. Curran, bu 

kaygıdan kurtulmak ve hata yapmadan kaynaklanan korkuyu yenmek için sadece 

öğretmenin değil, öğrenenlerin de kimi sorumlulukları olması gerektiğini 

vurgulamıĢtır” (Demirel, 2008: 60-61). DanıĢmanlı öğretim yönteminde olduğu gibi 

öğrenme sürecinin merkezinde öğrencilerin olduğu bir baĢka yabancı dil öğretim 

yöntemi, Lazanov tarafından 1960 sonrası geliĢtirilen Telkin Yöntemi 

(Suggestopedia) öğrencinin derse aktif katılımını olanaklı kılan bir yöntemdir.  Bu 

yöntemlerin temel amacı, öğrencinin öğrenme ortamında olumsuz olarak 

etkilenebileceği değerlendirilme, eleĢtirilme korkusu, baĢarısız olma düĢüncesi, 

sınav kaygısı, okuma kaygısı vb. dil becerilerine iliĢkin kaygılar gibi etkenleri 

ortadan kaldırarak sağlıklı bir eğitim ortamı oluĢturabilmektir. Yabancı dil olarak 

Türkçe öğreten öğreticilerin bu yöntemleri öğretim ortamlarında kullanmalarının 

öğrencilerin okuma kaygısı vb. derse iliĢkin olumsuz duyuĢsal durumlarını ortadan 

kaldırabileceği, böylelikle yabancı dil öğrenme baĢarı düzeyinin artabileceği 

düĢünülebilir.  

l) Yabancı dil olarak Türkçe öğreten öğreticilerin öğrencilerin motivasyon seviyelerini 

yüksek tutmaları hâlinde okuma kaygılarının azalabileceği düĢünülmektedir. Liu ve 

Cheng (2014)  yüksek seviyede motivasyona sahip öğrencilerin önemli derecede 

düĢük kaygıya sahip olduklarını tespit etmiĢlerdir. Yüksek motivasyona sahip olan 

öğrencilerin okuma kaygısı dâhil diğer dil becerilerinde de düĢük kaygıya sahip 

olabilecekleri söylenebilir. 
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5.2.2. AraĢtırmacılara Öneriler 

a) Bu araĢtırma, yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrenciler üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Aynı araĢtırmanın A düzeyi ve C düzeyi Türkçe öğrenen 

öğrenciler üzerinde de gerçekleĢtirilmesinin yararlı olabileceği düĢünülmektedir. 

Zhao (2009: 127) Çince öğrenen öğrenciler üzerinde yapmıĢ olduğu araĢtırmasında 

yüksek seviyedeki sınıflarda okuyan öğrencilerin yabancı dil okuma kaygılarının 

daha yüksek olduğunu tespit etmiĢ ve bunun muhtemel sebebinin sınıf seviyesinin 

artıĢı ile beraber hem kelime hem de cümle yapısı bakımından okuma metinlerinin 

zorluk seviyesinin artması olduğunu belirtmiĢtir.  

b) Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrencilerin okuma kaygılarının yanı sıra diğer 

dil becerilerine iliĢkin kaygı durumları da incelenebilir ve okuma kaygısı ile diğer 

dil becerileri arasındaki kaygı durumları karĢılaĢtırmalı olarak ele alınabilir. 

c) Türkçe öğrenen öğrencilerin okuma kaygısı durumları nicel çalıĢmalara ek olarak 

nitel ve karma araĢtırma yöntemleri ile de araĢtırılabilir. 

d) Bu araĢtırmada yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin 

okuduklarını anlama baĢarı düzeylerini ölçmek amacıyla bir baĢarı testi 

geliĢtirilmiĢtir. Aynı Ģekilde A düzeyi ve C düzeyi öğrencilerin okuduklarını anlama 

düzeylerini ölçebilecek baĢarı testlerinin geliĢtirilmesi yararlı olabilir.  
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EKLER: 

Ek 1: Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenenlere Yönelik Okuma Kaygısı Ölçeği 

Sevgili öğrenci; aĢağıdaki ifadeler Türkçe okuma kaygısı durumuyla ilgilidir. Doğru ya da 

yanlıĢ cevap yoktur. Biz sadece sizin düĢüncelerinizi öğrenmek istiyoruz. Lütfen ifadeleri 

dikkatle okuyunuz. Kendinize uygun olan seçeneği (X) iĢaretleyiniz. Lütfen hiçbir ifadeyi boĢ 

bırakmayınız. 
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1 Türkçe konuĢmayı seviyorum ama okumaktan korkuyorum.      

2 Türkçe yazmayı seviyorum ama okumaktan korkuyorum      

3 Türkçe dinlemeyi seviyorum ama okumaktan korkuyorum.      

4 
Türkçe dil bilgisi öğrenmeyi seviyorum ama okumaktan 

korkuyorum. 
     

5 Türkçe metinleri yavaĢ okumak beni endiĢelendiriyor.      

6 
Sınıfta Türkçe okuma anlama sorularını bilemezsem 

arkadaĢlarım güler diye endiĢelenirim. 
     

7 
Türkçe okurken seslendiremediğim kelimelerle karĢılaĢmak 

beni endiĢelendiriyor. 
     

8 
Türkçe okurken bilmediğim dil bilgisi yapıları ile karĢılaĢınca 

endiĢeleniyorum. 
     

9 Türkçe çok ekli kelimeleri okumak beni endiĢelendiriyor.      

10 
Türkçe cümlelerde özne, nesne, yüklem sırası okumamı 

zorlaĢtırıyor. 
     

11 
Türkçe okurken metindeki kelimeleri biliyorum ama yine de 

yazarın ne dediğini anlayamıyorum. 
     

12 
Türkçe okurken her bir kelimeyi anlayamadığım zaman hem 

kafam karıĢıyor hem de kendimi gergin hissediyorum. 
     

13 Türkçe okurken deyimleri anlamamak beni endiĢelendiriyor.      

14 
Türkçe hikâye okurken olayları anlamadığım zaman kendimi 

gergin hissederim. 
     

15 
Bilmediğim bir konuda yazılmıĢ Türkçe metin okumak beni 

endiĢelendiriyor. 
     

16 Türkçe okuduğumu anlayamazsam kendimi gergin hissederim.      
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Ek 2: Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenen B Düzeyi Öğrencilere Yönelik 

Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi 

Değerli öğrenciler, elinizde bulunan bu form, “Yabancı Dil Olarak Türkçe 

Öğrenenlerin Okuma Kaygıları ile Okuduğunu Anlama Becerileri Arasındaki ĠliĢki”  

adlı doktora tezinde kullanılacaktır. Bu çalıĢma B seviyesinde Türkçe öğrenen yabancı 

öğrencilerin okuma kaygıları ile okuduklarını anlamaları arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi 

amaçlamaktadır.  

 Değerli öğrenciler, aĢağıda Türkçe okuduğunu anlama soruları yer almaktadır.  

Lütfen tüm soruları cevaplandırınız. AraĢtırmaya yaptığınız destek için teĢekkür ederim. 

 

        Hatice ALTUNKAYA 

1 ile 7. sorular arasında cümlede boĢ bırakılan yerlere uygun düĢen sözcüğü 

bulunuz. 

1.  BaĢarılı mühendis Stefan Klein, uçan araba geliĢtirmeyi………… 

A) yakaladı 

B) icat etti 

C) baĢardı 

D) yendi 

E) kazandı 

2.Ġkinci Dünya SavaĢı‟ndan sonra ……….. 60 milyon insan ülkesinden göç etmek 

zorunda kaldı. 

A) fakat 

B) rağmen 

C) oysa ki 

D) yaklaĢık 

E) ayrıca 

3. Son zamanlarda…………artmaya baĢlayan obezite, çocuk sağlığını olumsuz 

etkiliyor. 

 A) hızla 

B) yaklaĢık 

C) hiç 

D) az 

E) ortalama 
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4.Uzmanlar, yetersiz beslenmenin demir eksikliği yani anemi hastalığına neden 

………….uyarısında bulundu. 

A) yapabileceği 

B) gelebileceği 

C) gidebileceği 

D) olabileceği 

E) verebileceği 

5. Verem, dünyada her yıl iki milyon insanın hayatını ……………neden oluyor. 

A) yaĢamasına 

B) kaybetmesine 

C) kazanmasına 

D) sürdürmesine 

E) kazanmasına 

6. Genç öğrenciler …………ülkelerden Türkiye‟ye Türkçe öğrenmeye geldiler. 

A) uluslararası 

B) yalnız 

C) geniĢ 

D) eğlenceli 

E) çeĢitli 

7. Sınavdan zayıf not aldım ……..günlerce çalıĢmıĢtım. 

A) Oysa ki 

B) ve 

C) yani 

D) sadece 

E) rağmen 

8.  Türkçe / Leyla / öğretmenim / güler yüzlü / öğretmendir / bir / Hanım  

       1             2             3                    4            5                6        7  

Yukarıdaki kelimelerle anlamlı bir cümle oluĢturulduğunda doğru sıralama nasıl olur? 

A) 3-1-4-5-7-6-2 

B) 1-3-2-7-4-6-5 

C) 6-4-2-1-3- 7-5 

D) 1-2-3- 7-4-6-5 

E)  1- 5-2-3-6-7-4 
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9.   I. kendi 

      II. haziran 

      III. gideceğim 

      IV. ayında 

      V. ülkeme 

Yukarıdaki sözcükler nasıl sıralanırsa anlamlı bir cümle olur? 

A) I.- IV.- II. – III.- V. 

B) V. – IV.- III.- I.- II. 

C) III. – II.- I.- IV.- V. 

D) II.- III.- I.- IV. – V. 

E) II. – IV.- I.- V. III. 

10. Bütün öğrencilerim bana kulak versin önemli bir konu anlatacağım.  

Yukarıdaki cümlede geçen altı çizili deyim hangi anlamda kullanılmıĢtır? 

A) Dikkatli bakmak 

B) Kızmak 

C) Dikkatli dinlemek 

D) Hediye vermek 

E) Az duymak 

11. Babam para verirken “ayağını yorganına göre uzat.”dedi. 

Yukarıdaki cümlede geçen altı çizili deyim hangi anlamda kullanılmıĢtır? 

A) Çok az para harcamak 

B) Çok para harcamak 

C) Para harcamamak 

D) Para kazanmak 

E) Sahip olunan para kadar harcama yapmak 

12. AĢağıdaki soruda karĢılıklı konuĢmanın boĢ bırakılan kısmını tamamlayabilecek 

ifadeyi bulunuz. 

Görevli: 

-Türk Hava Yolları. Buyurun ben Elif. 

Hüseyin Bey: 

-Ġzmir için rezervasyon yaptırmak istiyorum. 

Görevli: 

-………………………….. 
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Hüseyin Bey: 

Salı günü, saat ikide gitmek istiyorum. 

A) Nereye gideceksiniz? 

B) Ne zaman gideceksiniz? 

C) Kaç kiĢi gideceksiniz? 

D) Nasıl gideceksiniz? 

E) Ne kadar sürede gideceksiniz? 

13. AĢağıdaki soruda karĢılıklı konuĢmanın boĢ bırakılan kısmını tamamlayabilecek 

ifadeyi bulunuz. 

Satıcı: 

-HoĢ geldiniz efendim.  

-MüĢteri: 

-HoĢ buldum. Bir gömlek almak istiyorum. 

Satıcı: 

-…………………… 

MüĢteri: 

Siyah renk olsun lütfen. 

A) Kaç beden gömlek almak istiyorsunuz? 

B) Kaç tane gömlek almak istiyorsunuz? 

C) Hangi model gömlek istersiniz? 

D) Ne renk gömlek istiyorsunuz? 

E) Bence size çok yakıĢtı. 

14-18. sorularda verilen cümleyi en iyi tamamlayan ifadeyi iĢaretleyiniz. 

14.Victor Hugo,.….. 

A) usta bir tamircidir. 

B)  büyük bir yapıttır. 

C) ünlü bir roman yazarıdır. 

D) en iyi romandır. 

E) en ünlü Ģiirdir. 

15. Amerikalı iki bilim adamı…………… 

A) önemli buluĢlar gerçekleĢtirdi. 

B) ya da yönetmen oldu. 

C) ama ikisi de çok çalıĢırdı. 
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D) ancak çalıĢmalarını gerçekleĢtiremediler. 

E) Amerikalı değillerdir. 

16. Çok çalıĢmıĢ olmasına rağmen…. 

A) sınavda çok baĢarılı oldu. 

B) sınavı kazandı. 

C) sınavda tüm soruları cevapladı. 

D) sınavda baĢarısız oldu. 

E) sınav soruları yanlıĢtı. 

17. Günümüzde özellikle teknolojinin de katkısıyla….. 

A) bilim daha da geriye gidiyor. 

B) ancak çok önemli geliĢmeler sağlanabilirdi. 

C) ilerlemeler yakından takip edilse iyi olurdu. 

D) yaĢam Ģartları daha da zorlaĢıyor. 

E) birçok hastalığa çare bulunabiliyor. 

18. ÇamaĢır makinenizin çalıĢması için…….. 

A) güzel bir ütü almalısınız. 

B) üzerine örtü örtmelisiniz. 

C) üzerindeki düğmeye basmalısınız. 

D) kapağını çıkarmalısınız. 

E) kutusuna koymalısınız. 

19-21. soruları aĢağıdaki metne göre cevaplayınız. 

Cici kızlarım, 

YaĢam ne garip. 

Bir baba için en büyük mutluluk kaynağı, aynı zamanda çok büyük bir hüzün nedeni de 

olabiliyor.  

Her ikiniz de baĢarılı birer üniversite eğitimi yaptınız. 

Ebru Amerika‟dan, Elif de buradan birer doktora bursu kazandı. 

Her ikiniz de yurt dıĢına gittiniz. Bugün Elif‟in yurtdıĢına gidiĢinin ilk günü. 

Ebru gittikten sonra yaklaĢık bir yıl geçti. 

Ben bir yandan bu baĢarılarınızla övünüyorum, bir yandan da parmak kadar iki kız 

çocuğunun evden uçup gitmelerinin hem hüznünü hem de korkusunu yaĢıyorum.  

         Emre KONGAR 
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19. Yukarıdaki metin kim tarafından yazılmıĢtır? 

a) Anne 

b) Baba 

c) EĢ 

d) KardeĢ 

e) Amca 

20. Yukarıdaki metne göre Ebru yurt dıĢına ne zaman gitmiĢtir? 

a) YaklaĢık iki yıl önce 

b) YaklaĢık bir yıl önce 

c) YaklaĢık dört yıl önce 

d) YaklaĢık bir ay önce 

e) YaklaĢık üç yıl önce 

21.Yukarıdaki metne göre Ebru ile Elif en son hangi eğitimi almıĢlardır?  

a) Ġlköğretim 

b) Ortaokul 

c) Lise 

d) Üniversite 

e) Açıköğretim 

Günümüze dek boyunbağı takmak, bıyıkları kesmek, tiyatroya…………, çatalla yemek, 

jimnastik yapmak, karı-koca kol kola sokakta yürümek, balolarda dans ………….., 

birbiriyle tokalaĢmak, sokakta Ģapka ………… , yazıya soldan baĢlamak, bütün bu 

davranıĢ töreleri ilerici, medeni, ideal Cumhuriyet insanının davranıĢlarını 

tanımlamaktadır” (Göle, 2001:115) 

22. Yukarıdaki paragrafta boĢ bırakılan yerlere sırasıyla hangi kelimeler gelmelidir? 

a) Tanımak- almak- yürümek 

b) Çalmak-yazmak- görmek 

c) Gitmek- etmek- giymek 

d) Gelmek- duymak- vermek 

e) Almak-yaĢamak- sevmek 

23.  (I) Mehmet Akif Ersoy Ġstanbul‟da dünyaya geldi. (II) Ġlk öğrenimini babasından 

aldı. (III) Veterinerlik okulunu bitirerek veteriner oldu. (IV) Mezarı Ġstanbul‟dadır. (V) 

Bir süre veterinerlik yaptıktan sonra Ġstanbul‟da memur olarak çalıĢmaya baĢladı. 

Yukarıdaki paragrafta anlam bakımından akıĢı bozan cümle hangisidir? 
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A) I 

B) II 

C) III 

D) IV 

E) V 

24. (I) Balıkta insan sağlığı için yararlı çeĢitli vitaminler bulunur. (II) Bu özellikleriyle 

balık bedene güç ve enerji verir. (III) Zihin yorgunluğunu giderir. (IV) Olta ile 

tutulabilir. (V) Balıktaki kalsiyum kemiklerin büyümesini sağlar ve özellikle çocukluk 

çağlarında geliĢmeyi kolaylaĢtırır. 

Yukarıdaki paragrafta anlam bakımından akıĢı bozan cümle hangisidir? 

A) I 

B) II 

C) III 

D) IV 

E) V 

Fıkralarıyla tanınan Nasrettin Hoca, 1208 yılında EskiĢehir iline bağlı Sivrihisar 

ilçesinin Hortu köyünde doğmuĢtur. Annesinin adı Sıdıka, babasının adı Abdullah‟tır. 

Nasrettin Hoca, insanlara doğru yolu göstermeye çalıĢan, iyilikleri bildiren bir kiĢidir.  

25.Yukarıdaki metinde Nasrettin Hoca hakkında hangi bilgiye yer verilmemiĢtir? 

A) Hangi yıl doğduğu bilgisine 

B) Nerede doğduğu bilgisine 

C) Annesinin adı bilgisine 

D) Babasının adı bilgisine  

E) Hangi yıl öldüğü bilgisine 

Küresel ısınmaya bağlı olarak dünyanın bazı bölgelerinde kasırgalar, seller ve 

taĢkınların Ģiddeti ve sıklığı artar. Bazı bölgelerde uzun süreli, Ģiddetli kuraklıklar ve 

çölleĢme etkili olur. Küresel ısınma yüzünden sıcaklıklar artar, ilkbahar erken gelir, 

sonbahar gecikir, iklimler değiĢir. 

26. Yukarıdaki metinde yazarın Ģikâyet ettiği konu nedir? 

A) Küresel ısınmanın zararları 

B) Sonbaharın geç gelmesi 

C) Ġlkbaharın erken gelmesi 

D) Ġklimlerin değiĢmesi 
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E) Kuraklık 

27.-28. soruları aĢağıdaki metne göre cevaplayınız. 

Helsinki‟yi dolaĢıyoruz. Burası bir Ģehir değil; bir çiçek bahçesi… Evler, oteller, 

lokantalar, dükkânlar hep bir yeĢil dekor içinde. Bahçeler, parklar eksik değil. Ağaçların 

altında, yolların kenarında beyaz boyalı kanepeler, koltuklar var. Burada genç, yaĢlı, 

çocuk, isteyen oturup dinleniyor; okuyor; güneĢleniyor. Sokakların ortasındaki bahçeler 

içinde lokantalar var. YemyeĢil ĢimĢir ağaçlarının kenarında kocaman bahçe 

Ģemsiyelerinin altına konmuĢ masalarda yemek yeniyor. 

                   ġükûfe Nihal BAġAR 

27.Yukarıdaki metne göre Helsinki ile ilgili olarak söylenenlerden hangisi yanlıĢtır? 

a) Helsinki‟de ĢimĢir ağaçları sapsarıdır. 

b) Helsinki‟de beyaz boyalı kanepeler vardır. 

c) Helsinki‟de kitap okuyan insanlar vardır. 

d) Helsinki‟de bahçeler içinde lokantalar vardır. 

e) Helsinki‟de oteller vardır. 

28. Yukarıdaki metnin yazılıĢ amacı aĢağıdakilerden hangisidir? 

a) Helsinki‟deki lokantaları tanıtmak 

b) Helsinki gezisinde gördüklerini anlatmak 

c) Helsinki‟de yaĢayan insanları anlatmak 

d) Helsinki yemeklerini tanıtmak 

e) Helsinki iklimini anlatmak 

29.“Okulda kızının yaptıklarını duyunca yerin dibine geçti.” cümlesinde yerin dibine 

geçmek deyimiyle anlatılmak istenen aĢağıdakilerden hangisidir? 

a) Çok mutlu olmak 

b) Çok sevinmek 

c) Çok ĢaĢırmak 

d) Çok sinirlenmek 

e) Çok utanmak 

AĢağıdaki metinden hareketle 30-35. sorulardaki ifadeleri doğru ya da yanlıĢ 

olarak değerlendiriniz. 

Ġskender kebabı 
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 Ġskender kebap veya Ġskender döner, Bursa yöresinin meĢhur kebap 

yemeklerinden biridir. Ġskender kebabının piĢirilmesine 1867 yılında Kayhan 

ÇarĢısı'nda baĢlanmıĢtır. Aslında temel malzemesi döner olsa da Ġskender'i Ġskender 

yapan, üstündeki tereyağı, domates sosu, yanındaki yoğurt ve altındaki yağlı pide 

parçalarıdır.        

 D      Y 

30. Ġskender kebabı Adana yemeklerinden biridir.  ….  …. 

 

31. Ġskender kebabının üstüne tereyağı konulur.  ….  …. 

 

32. Ġskender kebabının temel malzemesi patatestir.  ….  …. 

 

33.Ġskender kebabının piĢirilmesine 1867 yılında Kayhan 

ÇarĢısı‟nda baĢlanmıĢtır.     …..  …. 

 

34. Ġskender kebabının yanında yoğurt bulunur.  ….  …. 

 

35. Ġskender kebabının altında yağlı pide parçaları yoktur. ….  …. 

36 -39. soruları aĢağıdaki metne göre cevaplayınız. 

 Sonbahar mevsimi, eylül, ekim ve kasım aylarında yaĢanır. Bu mevsimde 

havalar bir gün sıcak bir gün soğuk olabilir. Bu durum, insan sağlığını etkileyebilir. 

YaĢanan ani ısı değiĢiklikleri vücudun direncini etkileyerek soğuk algınlığı, grip, nezle 

gibi hastalıklara yol açabilir. Bu hastalıklardan korunmak için bol bol su ve bitki çayları 

içilmeli, besin değeri zengin yiyecekler yenilmeli, düzenli spor yapılmalı, yeterli uyku 

uyunmalıdır. Ayrıca kapalı, havasız ortamlarda bulunmaktan kaçınmalı, sigara ve 

alkolden uzak durulmalıdır.  

36. Sonbahar mevsimi hangi aylarda yaĢanır? 

A) Ocak-Ģubat-mart 

B) Nisan- haziran-mayıs 

C) eylül-ekim-kasım 

D) Eylül-ekim-aralık 

E) Haziran-temmuz-ağustos 

37. Sonbahar mevsiminde hastalıklara yol açan sebep nedir? 

A) Ani ısı değiĢiklikleri 

B) Soğuk havalar 
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C) Rüzgârlı havalar 

D) Ani ısınan hava 

E) Yağmurlu havalar 

38.Metne göre uzak durulması istenen maddeler nelerdir ? 

A) Su 

B) Bitki çayları 

C) Vitaminli yiyecekler 

D) Sigara ve alkol 

E) Kahve ve çay 

39. Metinde aĢağıdakilerden hangisinin yapılması istenmemektedir? 

A) Bol su içilmelidir. 

B) Düzenli spor yapılmalıdır. 

C) Bitki çayları içilmelidir. 

D) Yeterli uyku uyunmalıdır. 

E) Vitamin ilaçları kullanılmalıdır. 

40. Ormanlar ve diğer doğal yeĢil alanlar stresi azaltabilir, moral düzeltici olabilir, 

kızgınlığı ve saldırganlığı azaltabilir ve genel olarak mutluluğu artırabilir. Ormanlık 

alanlara gitmek bağıĢıklık sistemimizi de geliĢtirebilir. 

Yukarıdaki metinde aĢağıdaki bilgilerden hangisi yer almamıĢtır? 

A) Ormanlar stresi azaltır. 

B) Ormanlar kızgınlığı azaltır. 

C) Ormanlar mutluluğu artırır. 

D) Ormanlar kızgınlığı artırır. 

E) Ormanlar saldırganlığı azaltır. 

41. Buzdolabını ihtiyacınızdan fazla yiyecekle aĢırı doldurmayın. AĢırı doldurmanız 

halinde kapı açıldığında yiyecekler düĢerek size veya buzdolabına zarar verebilir. 

Yukarıdaki metinde buzdolabı kullanımı ile ilgili hangi noktaya dikkat edilmesi 

istenmektedir? 

a) Kapısını kapalı tutmak 

b) Yiyecekleri farklı bölmelere yerleĢtirmek 

c) Yiyecekleri uzun süre bekletmemek 

d) Ġçine aĢırı fazla yiyecek koymamak 

e) Yiyecekleri buzdolabına sıcak koymamak 
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42. Buzdolabınızın kapı kolu varsa, buzdolabını taĢırken kapı kolundan tutmayın; aksi 

takdirde kapı kolu kopabilir. 

Yukarıdaki metne göre buzdolabının kapı kolundan tutulursa ne olur? 

a) Kapı kolu bozulabilir 

b) Kapı kolu kopabilir 

c) Kapı kolu yerinde kalır 

d) Kapı kolu kırılabilir 

e) Kapı kolu yerinde kalır 

43. Buzdolabı uzun süre kullanılmayacaksa fiĢi prizden çıkarılmalıdır. Elektrik 

kablosunda oluĢabilecek bir sorun yangına yol açabilir. 

Yukarıdaki metne göre yangına aĢağıdakilerden hangisi yol açabilir? 

a) FiĢi prizden çıkarmak 

b) FiĢi prize takmak 

c) Elektrik kablosunda oluĢabilecek bir sorun 

d) FiĢi uzun süre kullanmak 

e) Elektrik kablosunu kesmek 

44. Belirli bir sıcaklık gerektiren aĢı, ısıya duyarlı ilaçlar, bilimsel materyaller vb. 

malzemeler buzdolabında saklanmamalıdır. 

Yukarıdaki metne göre aĢağıdakilerden hangisi buzdolabında saklanmamalıdır? 

a) Isıya duyarlı ilaçlar 

b) Patlıcan 

c) Meyve  

d) Süt 

e) Isıya duyarlı olmayan ilaçlar 

45. Ürünü yağmur, kar, güneĢ ve rüzgâra maruz bırakmak elektriksel güvenlik açısından 

tehlikelidir. 

Yukarıdaki metne göre ürünü aĢağıdakilerden hangisine maruz bırakmak tehlikeli 

değildir? 

a) Kar 

b) Yağmur 

c) GüneĢ 

d) Rüzgâr 

e) Oda sıcaklığı 
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Ek 3: KiĢisel Bilgi Formu 

1. Ülkeniz: ………………… 

2. Cinsiyetiniz:  (   ) Kadın   (   ) Erkek 

3. YaĢınız: …………… 

4. Ana diliniz : ……… 

5. Türkçeyi öğrenme amacınız nedir? 

 (   ) Lisans    (   )Yüksek Lisans( Master)    (   ) Doktora  

 (   ) ĠĢ      (   ) Diğer: ……………………( Belirtiniz.) 

6. Türkiye‟ye gelmeden önce veya TÖMER‟den önce Türkçe eğitim aldınız mı? 

 (  ) Evet       (  ) Hayır 

7. Türkçe kitap, gazete ve dergi okuyor musunuz? 

 (  ) Evet      (  ) Hayır 

8. 7. Soruya cevabınız “evet” ise ne kadar sıklıkta okuyorsunuz? 

( ) Hemen hemen her gün 

( ) Haftada birkaç defa 

( ) Ayda bir birkaç defa 

9. Ana dilinizden baĢka bildiğiniz yabancı diller var mıdır?  

1…………………..  

2…………………..  

3…………………..  

4…………………..  

10. Ne kadar zamandır Türkiye‟de yaĢıyorsunuz? 

 (   ) 0 – 6 Ay 

 (   ) 6 Ay – 1 Yıl 

 (   ) 1- 3 Yıl 

 (   ) 3 Yıl ve Üstü 

 

 

 

 

 



227 

  

 

Ek 4: Belirtke Tablosu 

B: Bilgi K: Kavrama U: Uygulama A: Analiz S: Sentez  D: Değerlendirme 

  *Parantez içerisinde verilen rakam biliĢsel alan seviyesinde kazanımın kaç adet soru içeriğini gösterirken; ilk verilen rakam/rakamlar 

sorunun/soruların numarasını göstermektedir. 

KAZANIMLAR B K U A S D 

Okuma- Anlama, Genel 

B2: Kendi kendine okuyabilir, okuduğu amaca yönelik ve metne 

uygun olarak okuma tarzını ve hızını ayarlayabilir, uygun baĢvuru 

kitaplarını seçerek kullanabilir. Okuma anlama için yeterli geniĢ bir 

sözcük dağarcığına sahip olsa da nadir kullanılan deyimleri 

anlamakta zorluk çekebilir. 

  10, 

11, 

29 

(3) 

   

B1: Kendi ilgi ve uzmanlık alanlarıyla ilgili konular üzerine 

okuduğu karmaĢık olmayan teknik metinleri yeterli seviyede 

anlayabilir. 

  1, 2, 

3, 4, 

5, 6 

(6) 

7, 16 (2)   

YazıĢmaları Okuma Anlama 

B2: Kendi ilgi alanını kapsayan yazıĢmaları okuyabilir ve ana 

bildirimi kolaylıkla anlayabilir. 

  12, 

13, 

15 

(3) 

   

B1: Bir mektup arkadaĢıyla devamlı yazıĢabilmek için, özel 

mektuplardaki olay, duygu ve istekler hakkında yapılan 

betimlemeleri yeterince anlayabilir. 

   19, 20, 

21 (3) 

  

Fikir Sahibi Olmak Ġçin Okuma 

B2: Uzun ve karmaĢık metinleri çabukça gözden geçirip önemli 

bilgileri bulabilir. Meslekle ilgili geniĢ kapsamlı konular hakkında 

haberlerin, makalelerin ve raporların içeriğini ve önemini çabukça 

kavrayabilir ve daha ince okunmasının gerekip gerekmediğine 

karar verebilir. 

27 

(1) 

 40 

(1) 

26, 28 

(2) 

  

B1: Belirli bir görevle ilgili olarak istenilen bilgileri alabilmek 

amacıyla uzun metinleri gözden geçirebilir ve çeĢitli metinlerden 

veya metin bölümlerinden çıkardığı bilgileri birleĢtirebilir. Mektup, 

bilgilendirme broĢürü veya kısa resmî belgeler gibi basit günlük 

metinlerden önemli bilgileri bulabilir ve anlayabilir. 

   8,9,30, 

31, 32, 

33, 34, 

35  (8) 

  

Bilgi ve Gerekçeleri Anlama 

B2: Kendi uzmanlık alanına iliĢkin, uzmanlara yönelik üst düzey 

kaynaklardan bilgi, düĢünce ve görüĢleri alabilir. Kullanılan 

terimleri iyi anlayıp anlamadığını kontrol etmek için arada bir 

sözlük kullansa bile, kendi uzmanlık alanının dıĢındaki teknik 

makaleleri okuyup anlayabilir. Yazanların belirli bir tutumu ya da 

görüĢ noktasını savunduğu, günlük sorunları ele alan makale ve 

raporları okuyup anlayabilir.  

  24 

(1) 

22 (1)  23, 

(1) 

B1: AnlaĢılır Ģekilde yazılmıĢ, gerekçelerle donatılmıĢ metinlerin 

en önemli sonuçlarını algılayabilir. Ayrıntılarıyla olmasa bile, 

iĢlediği konudaki görüĢ açısını kavrayabilir. AlıĢılagelmiĢ konuları 

içeren karmaĢık olmayan gazete makalelerini ana noktalarıyla 

kavrayabilir. 

  25, 

36, 

37, 

38, 

39 

(5) 

14, 17, 

18 (3) 

  

Yazılı Talimatları Anlama 

B2:Kendi uzmanlık alanından uzun ve karmaĢık kullanım 

kılavuzlarını ve ayrıntılı kural ya da tehlike uyarılarının zor 

bölümlerini birkaç kere okuma imkânına sahip olduğunda 

anlayabilir. 

 41,42,43 

(3) 

    

B1:Bir cihazı kullanmak için gerekli karmaĢık olmayan, anlaĢılır 

bir anlatımla yazılmıĢ kullanım kılavuzlarını anlayabilir. 

 44,45  

(2) 
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Not: Tez adı ilk aĢamada “Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenenlerin Okuma Öz 

Yeterlilik Algıları ve Okuma Kaygıları ile Okuduğunu Anlama Becerileri Arasındaki 

ĠliĢki” olarak tespit edilmiĢtir. Bu isim tez savunması sırasında “Yabancı Dil Olarak 

Türkçe Öğrenenlerin Okuma Kaygıları ile Okuduğunu Anlama Becerileri Arasındaki 

ĠliĢki” Ģeklinde değiĢtirilmiĢtir.  
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Ek 5: Sabahattin Zaim Üniversitesi Uygulama Ġzin Yazısı 
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Ek 6: Fatih Üniversitesi Uygulama Ġzin Yazısı 
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Ek 7: Sakarya Üniversitesi Uygulama Ġzin Yazısı 

 



232 

  

 

Ek 8: Gaziantep Üniversitesi Uygulama Ġzin Yazısı 
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Ek 9: Gazi Üniversitesi Uygulama Ġzin Yazısı 
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Ek 10: Aydın Üniversitesi Uygulama Ġzin Yazısı 
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Ek 11: Yıldız Üniversitesi Uygulama Ġzin Yazısı 
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Ek 12: Ġnönü Üniversitesi Uygulama Ġzin Yazısı 
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Ek 13: Ġstanbul Üniversitesi Uygulama Ġzin Yazısı 

 

 

 


