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ÖZET 

ANADĠLĠ TÜRKÇE OLMAYAN ĠLKOKUL ÖĞRENCĠLERĠNE  

ĠLKOKUMA YAZMA ÖĞRETĠMĠNDE KARġILAġILAN  

SORUNLAR VE ÇÖZÜM ÖNERĠLERĠ 

GÖZÜKÜÇÜK, Meral 

Doktora Tezi, Ġlköğretim ABD Sınıf Öğretmenliği Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Hüseyin KIRAN 

Haziran 2015, 256 Sayfa 

 Bu çalıĢmanın amacı, anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin 

ilkokuma yazma öğretiminde karĢılaĢtıkları sorunları belirlemek ve bu sorunlara çözüm 

önerileri getirmektir. AraĢtırmanın yürütülmesinde karma yöntem araĢtırması 

desenlerinden çeĢitleme deseni kullanılmıĢtır. Nicel araĢtırma modellerinden genel tarama 

modeli ve nitel araĢtırma desenlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

örneklemini 2012-2013 Eğitim-Öğretim yılında Diyarbakır il merkezi, ilçe merkezleri, 

beldeleri ve köylerindeki ilkokullarda görev yapan ve oranlı küme örnekleme yoluyla 

seçilen 705 birinci sınıf öğretmeni oluĢturmaktadır. Nicel verileri toplama aracının 

uygulandığı okullardan maksimum çeĢitlilik örneklemesine göre seçilen 40 ilkokul birinci 

sınıf öğretmeniyle görüĢmeler yapılmıĢ olup nitel veriler toplanmıĢtır. AraĢtırmanın veri 

kaynağını ölçekle toplanan veriler ve görüĢmeler oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın nicel 

verileri, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Anadili Türkçe Olmayan Ġlkokul Öğrencilerine 

Ġlkokuma Yazma Öğretiminde KarĢılaĢılan Sorunlar Ölçeği (ATOĠYSÖ)” aracılığıyla 

toplanmıĢtır. Nicel verilerin analizinde, betimsel istatistik teknikleri (frekans, yüzde, 

aritmetik ortalama, standart sapma) ve nonparametrik istatistik teknikleri (Mann Whitney 

U testi, Kruskal Wallis analizi) kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel verileri, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu aracılığıyla toplanmıĢtır. Nitel verilerin analizinde, içerik 

analizinden yararlanılmıĢtır. Nitel verilerin yorumlanmasında frekans ve yüzde 

kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına bakıldığında, anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin ilkokuma yazma öğretimi hazırlık aĢamasında, sesi 

hissetme ve tanıma aĢamasında, seslerden heceler, kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma 

aĢamasında, iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin görüĢleri “kesinlikle 

katılıyorum” düzeyinde; okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin 

görüĢleri ise “katılıyorum” düzeyinde çıkmıĢtır. Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci 

sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin ilkokuma yazmaya hazırlık aĢamasında, sesi 

hissetme ve tanıma aĢamasında, seslerden heceler, kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma 

aĢamasında, okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında, iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlara 

iliĢkin görüĢlerinin mezun olunan fakülte türü, mesleki kıdem, görev yeri, sınıfın 

birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumu değiĢkenlerine göre farklılık gösterip 

göstermediğine bakılmıĢtır. Sınıf öğretmenlerinin görüĢlerinin; mezun olunan fakülte türü 

değiĢkenine göre ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda, mesleki kıdem ve görev yeri 

değiĢkenlerine göre ölçeğin tüm alt boyutlarında, sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma 

durumu değiĢkenine göre sesi hissetme ve tanıma aĢamasında, iletiĢim boyutunda 

farklılaĢtığı görülmüĢtür. 

Anahtar kelimeler: Anadili, ikidilli eğitim, ilkokuma yazma öğretimi, sorun, çözüm.  
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ABSTRACT 

 

ISSUES FACED AND SOLUTION SUGGESTIONS IN ELEMENTARY 

LITERACY TEACHING TO ELEMENTARY SCHOOL STUDENTS WHOSE 

MOTHER TONGUE IS NOT TURKISH  

 

GÖZÜKÜÇÜK, Meral 

Doctoral Dissertation, Primary Education Department, Elementary Education 

Dissertation Advisor: Prof. Dr. Hüseyin KIRAN 

June 2015, 256 Pages 

 The purpose of the current study is to determine the issues in elementary literacy 

teaching to first grade students whose mother tongue is not Turkish and suggest solutions 

to these issues. Variational method, a mixed methods design; general screening model 

from quantitative research models and case study from qualitative research designs were 

conducted in the current research. The sample of the research consists of 705 first grade 

teachers who worked in elementary schools in Diyarbakır city center, province centers, 

towns, and villages in the 2012-2013 academic year. 40 elementary school first grade 

teachers chosen according to maximum variation sampling from the schools the 

quantitative data instrument was applied were interviewed and qualitative data was 

collected. Data collected using a scale and interviews comprise the dataset of the research. 

The quantitative data of the research was collected using "Issues Faced in Elementary 

Literacy Teaching to Students whose Mother tongue is not Turkish Scale (EWTSMTS)" 

developed by the researcher. Descriptive statistics (frequency, percentage, mean, standard 

deviation) and non-parametric statistics (Mann Whitney U test, Kruskal Wallis analysis) 

were used in analyzing the quantitative data. The qualitative data of the research was 

collected via semi-structured interview forms. Content analysis was used to analyze the 

qualitative data. Frequency and percentage were used in interpreting the qualitative data.  

When the results of the research are investigated it is seen that the views of the 

class teachers of elementary school first grade students whose mother tongue is not 

Turkish the issues they face in the communication dimension in the elementary literacy 

teaching preparation step, in feeling and recognizing the sound step, in composing 

syllables from sounds, words, sentences and text step were found to be in the "definitely 

agree" level; and their views of the issues they face in the reaching literacy step was found 

to be in the "agree" level.  The current research also investigated whether the views of the 

class teachers of elementary school first grade students whose mother tongue is not 

Turkish about the issues they face in the communication dimension in the elementary 

literacy teaching preparation step, in feeling and recognizing the sound step, in composing 

syllables from sounds, words, sentences and text steps changed according to the variables 

such as: faculty type graduated, professional seniority,  place of duty, whether the class is 

combined or independent. It was observed that the views of the class teachers differed in 

the elementary literacy teaching preparation step dimension according to the type of 

faculty graduated variable, in all the sub-dimensions of the scale according to professional 

seniority and place of duty variables, in feeling and recognizing the sound step and 

communication dimension according to whether the class is combined or independent 

variable. 

Key words: Mother tongue, bilingual education, teaching elementary literacy, issue, 

suggestion. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

AraĢtırmanın bu bölümünde; problem durumu, araĢtırmanın önemi, araĢtırmanın 

amacı, araĢtırma soruları, araĢtırmanın sınırlılıkları, varsayımlar ve araĢtırmada kullanılan 

tanımlara yer verilmiĢtir. 

1. GiriĢ  

 Bilgi çağını yaĢayan dünyamızda eğitim bir güçtür. Dil, bu güce ulaĢmanın en 

önemli anahtarıdır. Dil, öğrenmenin kalbi ve insan beyninin sınırsız bir becerisidir. 

Ġnsanlar bu sınırsız becerilerini kullanarak öğrenir ve kendilerini hayat boyu geliĢtirirler. 

Dil, insanların duygu, düĢünce ve gözlemlerini ifade etmesine, iletiĢim kurmasına, 

çevresiyle etkileĢmesine, dünya ile bütünleĢmesine ve kültürün gelecek kuĢaklara 

aktarılmasına katkı sağlar. Bu nedenle dil öğretimi çok önemli olmakta, küçük yaĢlardan 

itibaren dil ve zihinsel becerileri geliĢtirecek yaklaĢım ve modeller üzerinde durulmaktadır 

(GüneĢ, 2014: 1). Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin okula baĢladıkları andan itibaren 

kendi dillerinde duygu, düĢünce ve gözlemlerini ifade etme olanağı bulunmamaktadır. 

Öğrencilerin hiç bilmedikleri ya da yetersiz düzeyde bildikleri Türkçe ile kendilerini ifade 

etmeye çalıĢtıkları görülmektedir. 

 Ġnsanlar, duygu ve düĢüncelerini dil aracılığıyla paylaĢırlar. Dil, sesler dizgesinden 

oluĢacağı gibi iĢaretler ve değiĢik hareketlerden de oluĢabilir. Dilin oluĢumunda belli 

kurallar geliĢir. ĠletiĢimin gerçekleĢmesinde, kaynak ve alıcının aynı aracı kullanması 

gerekir. Günümüz dünyasında, insanların geliĢtirdiği binlerce dil vardır. Bu dillerin bir 

bölümü yaĢayan diller olarak varlığını sürdürürken, bir kısmı da ölü diller konumundadır. 

Dilleri yaĢatan, dili yaratan, üreten halktır (Güleryüz, 2004: 3). Anadili Türkçe olan 

öğretmenler ile anadili Kürtçe olan öğrenciler arasındaki iletiĢim, kaynak ile alıcının aynı 

dili kullanmamasından dolayı kopuk olmaktadır. Dilleri yaĢatan o dilin belli bir halk 

tarafından konuĢulmasıdır. Güneydoğu Anadolu Bölgesinde yaĢlı insanların anadillerini 

konuĢtuğu ve hiç Türkçe bilmediği, orta yaĢta olan insanların hem anadillerini hem de 

Türkçeyi konuĢabildiği, genç kesimin ise Kürtçeden daha iyi düzeyde Türkçe konuĢtuğu 

görülmektedir. 
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 Her insanın ait olduğu bir topluluk ve bu topluluğun dünyayı anlama ve anlatma 

biçimi olarak da iletiĢim aracı olarak da bir dili vardır. Anadili binlerce yıllık birikimin 

sonucunda oluĢur (Güleryüz, 2004: 2). Anadili çocuğun yaĢadığı çevrenin ve bağlı olduğu 

toplumsal ortamın ürünüdür. Çocuk çevresini, toplumunu ve bu toplumun koyduğu ve 

geliĢtirdiği kültürel birikimi anadiliyle algılayıp kavrar. Dili yetkinleĢtikçe bilgi ve kültür 

evrenini de geliĢtirir (Sever, 2011: 1). Sosyoloji alanyazınında ulus kavramı “aynı 

topraklar üzerinde yaĢayan, dil, kültür ve ülkü bakımından birlik oluĢturan topluluk” diye 

tanımlandığına göre; dil, hem ulus olmanın hem kültür birliğinin sağlanmasının en temel 

öğesi hem de kültürel birikimin yeni kuĢaklara aktarılmasının en önemli aracıdır (Sever, 

2011: 3). Yeni bir Cumhuriyetin en belirgin özelliği Atatürk‟ün “Türkiye Cumhuriyetinin 

temeli kültürdür” sözleriyle betimlenmiĢ, temeli kültüre dayalı Cumhuriyetin ebedi ömrü 

için gerekli olan eğitim dili üzerinde arayıĢlara 1 Kasım 1928 de yeni alfabenin kabulü ve 

resmî dilimizin Türkçe olduğunun kabulü ile son nokta konmuĢtur (Keskinkılıç ve 

Keskinkılıç, 2007: 3).  

 Türkiye‟nin resmî dili Türkçedir. Milliyet Gazeteciliği için, KONDA AraĢtırma ve 

DanıĢmanlık tarafından 2006 yılında 48.000 kiĢiyle yapılan araĢtırmaya göre Türkiye‟de 

yaĢayan bireylerin anadilleri Ģöyledir: Türkçe %84.54, Kürtçe %11.97, Arapça %1.38, 

Zazaca %1.01, Türki diller %0.28, Balkan dilleri %0.23, Lazca %0.12, Çerkezce %0.11, 

Kafkas %0.07, Ermenice %0.07, Rumca %0.06, Batı Avrupa dilleri %0.03, Yahudice 

%0.01, Kıptice %0.01, Diğerleri %0.12 (KONDA, 2006). Anket sonuçlarına göre 

Türkiye'de konuĢulan anadillerin; Türkçe, Kürtçe, Arapça, Zazaca, Lazca ve Çerkezce gibi 

diller olduğu görülmektedir.  

 Anadili; doğumla beraber baĢlayan, çocuğun biliĢsel becerilerinin geliĢmesi ve 

toplumsal etkileĢimiyle edinilme süreci geliĢen dildir. Zaman zaman “birinci dil” ve “ilk 

dil” isimleri de kullanılır. Örneğin, Türkiye‟de Türklerin doğumdan itibaren edindiği 

Türkçe (Özüdoğru ve Dilman, 2014: 5). Türkçe, Türklerin hem anadili hem resmî dilidir. 

Türkiye'de yaĢayan Kürtlerin anadili Kürtçe ve Zazaca, resmî dilleri ise Türkiye 

Cumhuriyetinin resmî dili olan Türkçedir. Kürtçe ve Zazaca, Kürtler tarafından 

konuĢulmasına rağmen bu diller birbirinden farklılık göstermektedir. Güneydoğu Anadolu 

Bölgesinde aynı ilin ilçeleri ve köylerinde konuĢulan Kürtçe bile birbirinden farklılık 

göstermektedir. Bu bölgede yaĢayan insanlar birbirlerinin konuĢtuğu aynı dili anlamada 

zorlanmaktadır. Kürtçenin eğitim dili olarak kabul edilmesi tartıĢılagelen bir konudur.  
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 Ġkinci dil; anadilden sonra, eğitim, iĢ hayatı ve diğer bazı temel amaçlar 

doğrultusunda öğrenilen ve “ilave dil” diye de adlandırılan dildir. Çokdilli kiĢilerin 

anadilleri dıĢında bildiği ve öğrenim sırası önemli olmayan her dildir. Örneğin, Belçika‟da 

anadili Flamanca olan birinin daha sonra edindiği ve/veya öğrendiği Fransızca (Özüdoğru 

ve Dilman, 2014: 5). Türkiye'de yaĢayan Kürtlerin anadili yani birinci dili Kürtçe ve 

Zazaza olup, eğitim amacıyla öğrendikleri dil yani ikinci dili Türkçedir. 

 Yabancı dil; öğrencinin yakın çevresinde yaygın olarak kullanılmayan ancak 

uluslararası seyahat, kültürlerarası iletiĢim veya okulda seçmeli veya zorunlu olarak 

yabancı dil dersinde öğrenilen ve günlük yaĢantısında pratik yapma olanağı içermeyen 

dildir. Örneğin, Türkiye‟de anadili Türkçe olan bir lise öğrencisinin, okulda öğrendiği 

Ġngilizce (Özüdoğru ve Dilman, 2014: 6). Bu çalıĢmada yabancı dil tanımına yer 

verilmesinin nedeni, Türkiye'de yaĢayan Kürtler için Türkçenin yabancı dil olarak 

nitelendirilmesinin yanlıĢ olduğudur. Ġngilizce, Türkiye'de yaĢayan hem Türkler hem 

Kürtler için yabancı dildir ama Türkçe, Kürtler için yabancı dil değil ikinci dildir. 

Türkçenin Kürtler için ikinci dil olmasının nedeni, Türkiye'de yaĢamalarından dolayı 

Türkçeyi eğitim, iĢ hayatı ve sağlık alanlarında kullanmak durumunda olmalarıdır. 

 Sosyoloji, toplumsal dilbilim, politika, coğrafya, eğitim ve sosyal psikolojiden bir 

"grup" öngörüsü gelmektedir. Ġkidilliler ve çokdilliler genelde gruplarda bulunurlar. Bu 

yüzden dilbilimciler ikidilli grupların sözcük dağarcığının zaman içerisinde nasıl 

değiĢtiğini incelerler. Coğrafyacılar bir ülkedeki ikidilli ve azınlık dil konuĢanların 

yoğunluğunu haritada çıkarırlar. Eğitimciler ikidilli eğitim politikasını ve dil grupları için 

sağlanan hakları incelerler. Böyle gruplar belirli bir bölgede yaĢayabilirler (örneğin 

Ġspanya'da Bask bölgesinde), ya da topluluklar arasında dağılmıĢ olabilirler (örneğin 

Amerika BirleĢik Devletlerindeki Çinliler) (Baker, 2011: 2). Türkiye'de yaĢayan 

ikidillilerin belirli bir bölgede yoğunlaĢtıkları görüldüğü gibi diğer illere de dağılmıĢ 

durumda oldukları da görülmektedir. 

 Hem bireysel hem de toplumsal düzeyde ikidilliliğin ve çokdilliliğin artmıĢ olması 

araĢtırmacılara kendi veri tabanlarını değerlendirmek, dil öğretimi modelleri ve iletiĢim 

kuramlarını geliĢtirmek için yeni fırsatlar sunmaktadır. Toplumun ikidillilik ve çokdilliliğe 

olan ilgisi de artmaktadır. AraĢtırmacılar için en büyük zorluklardan biri, bilimsel 

araĢtırma olarak görülen bir Ģeyin ayrıca toplumsal geçerliği olduğunu göstermektir. 

Ġkidillilik ve çokdillilik alanlarında çalıĢan araĢtırmacılar haklı olarak sadece dilbilimsel, 
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psikolojik kuram ve modeller üzerine söyleyecek çok Ģeyleri olduğundan değil ayrıca 

bugün yaĢadığımız dünyadaki sosyopolitik tartıĢmalara da büyük katkılarda bulundukları 

için gurur duymaktadırlar. Sağlam ve tutarlı bilimle ikidillilik ve çokdillilik hakkındaki 

mantıksız korkuları yenmek araĢtırmacıların görevidir. Ayrıca ikidillilik ve çokdillilik 

araĢtırmacılarının sosyopolitik problemleri de birebir ve doğrudan irdelemesi de eĢit 

Ģekilde önemlidir (Wei, 2008: 17). 

 Bir kiĢiye iki ya da daha fazla dil konuĢup konuĢamadığı sorulduğunda, soruda bir 

çeliĢki vardır. Bir insan pekâlâ iki dil konuĢabilir ama pratikte bir dilde konuĢma 

eğilimindedir.  Alternatif olarak, kiĢi düzenli olarak iki dili de konuĢuyor olabilir ama bir 

dilde yeterlik kısıtlı olabilir. BaĢka biri, bir dili karĢılıklı konuĢma için kullanıp diğerini 

yazma ve okuma için kullanabilir. Bu yüzden aradaki esas ayrım dil yeteneği ve dil 

kullanımı arasındadır. Bazen bu ayrım, derece ve iĢlev arasındaki fark olarak da 

adlandırılır (Baker, 2011: 3).  Türkiye'de yaĢayan ikidilli bireylerin okula baĢlamadan önce 

Türkçe yeterliliklerini belirlemek için ölçme araçları geliĢtirilmelidir. Anadili Türkçe 

olmayan öğrencilerin, Türkçe ilkokuma yazma öğretimine baĢlamadan önce dil 

yeterliliklerinin belirlenmesi eğitimde nasıl bir yol izleneceğine rehberlik etmesi açısından 

önemlidir. 

 Ġkidilliler tekdillilere nazaran çeĢitli yönlerden farklı olsalar da ikidilli olmayı 

genelde seçmemiĢlerdir. Daha çok, ailelerinin içinde bulunduğu Ģartlar, doğum yeri ya da 

göç geçmiĢleri birden fazla dil öğrenmelerine neden olmuĢtur (Bialystok, Craik ve Luk, 

2012). Ebeveynlerin iĢleri gereği ortaya çıkan zorunlu taĢınmalar, çocukları gidilen ülkenin 

dilini öğrenmeye zorunlu kılmaktadır. Bunun yanı sıra anne ve baba arasındaki anadili 

farklılıkları da çocukların her iki dili de edinme çabalarına yol açmaktadır. ĠĢte bu 

nedenlerle çocuk, iki dili eĢ zamanlı olarak edinmek durumunda olabilmektedir. Aynı 

Ģekilde ebeveynler de ikinci dili edinme isteğinde ve gereksiniminde olabilirler. Ġkidillilik 

en genel tanımıyla bireyin iki farklı dildeki bilgi ve yetkinliğine iĢaret eder (Güvendir ve 

Yıldız, 2014: 41-42). Ġkidillilik eĢ zamanlı geliĢebilir, ikinci dil sonradan da öğrenilebilir. 

Annesi Türk babası Kürt bir çocuk veya annesi ve babası Kürt olan bir çocuk doğduğundan 

itibaren hem Türkçeyi hem Kürtçeyi öğreniyorsa bu dilleri eĢzamanlı olarak edinir. Annesi 

ve babası Kürt olan bir çocuğun ailesi sürekli Kürtçe konuĢtuğu için Kürtçe konuĢması, 

sonradan Türkçeyi öğrenmesi ikinci dil öğrenmedir. 
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 Dünyada tek etnik grup veya kültürden oluĢan bir tek ülke bile yoktur. Her ülke 

farklı etnik grupları barındırmakta, her etnik grubun kendine ait bir kültürü ve dili 

bulunmaktadır. Dil ve kültür farkı, bir etnik grubu diğerlerinden ayıran en önemli 

özelliklerdendir. Bu nedenle, çokkültürcülüğün en önemli yanlarından biri, farklı etnik 

grupların, kendi dillerinde eğitim alma hakkının teminat altına alınmasıdır. Dil, bir 

toplumun düĢünme biçimini, iletiĢim kurma Ģeklini geleceğe taĢıması bakımından oldukça 

büyük bir öneme sahiptir. Dil, bir topluluğun ortak aidiyet ve kolektif hafıza 

geliĢtirmesinin en önemli araçlarından biridir (Kaya ve Aydın, 2014: 11-12). 

 Çokkültürlü eğitimin temel hedefi, öğrencilerin, etnik ve ırksal bakımından farklılık 

arz eden bir dünyada gerekli olan bilgi, davranıĢ ve yeterlilikleri kazanmalarını sağlayacak 

Ģekilde okul, kolej ve üniversiteleri yapılandırmaktır. Süreç yavaĢ ve bazen tartıĢmalı olsa 

da çokkültürlü içerik, giderek artan bir hızla üniversite ve okul kitaplarının önemli bir 

parçası olmaktadır (Banks, 2013: 18). Çokkültürlü eğitimi içeriden ve dıĢarıdan engelleyen 

problemlerden biri de halkın, öğretmenlerin, yöneticilerin ve siyasetçilerin bu fikri basite 

indirgeme eğilimidir. Çokkültürlü eğitim karmaĢık ve çok boyutludur, fakat medya 

eleĢtirmenleri ve eğitimciler çoğunlukla bu boyutların sadece bir tanesine odaklanırlar. 

Bazı öğretmenler bu anlayıĢı sadece etnik gruplarla ilgili içeriklerin müfredata eklenmesi 

gibi görür, bazıları önyargıların azaltılması bazıları ise onu etnik bayram ve etkinliklerin 

kutlanması gibi görür (Banks, 2013: 33). 

Dil, kimliğin önemli bir parçasıdır. Çoğu araĢtırmacı, çokdilli eğitimin, 

demokrasinin bir gereği olduğuna ve çokdilli eğitim sayesinde, çeĢitli dillerden gelen 

çocukların, kendilerini, bağlı oldukları toplumun değerli bir üyesi hissedeceklerine 

inanmaktadır. Eğitmenler, çocuklara, onların anadillerinde hikâyeler anlatıp onları bu 

hikâyeleri tercüme etmeye teĢvik edebilir. Bunun ötesinde, ailelerin evde konuĢtukları dile 

saygı gösterildiğini hissetmeleri için öğretmenlerin ve idarecilerin yapabileceği pek çok 

Ģey vardır (Aydın, 2013: 1). Güneydoğu Anadolu Bölgesinde görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin, öğrencilerin anadili olan Kürtçe ve Zazaca gibi dilleri günlük hayatında 

konuĢmalarını doğal karĢılamaları gerekmektedir. Eğitim dili Türkçe olduğu için ailelerin 

çocuklarına en azından okula baĢlamadan önce Türkçe konuĢmalarını sağlamaları kendi 

çocuklarının eğitimi için önemlidir. Okula yeni baĢlayan birinci sınıf öğrencileri arasında 

Türkçe konuĢmayı bilerek gelen öğrenciyle, hiç Türkçe bilmeden gelen öğrenci arasında en 

azından baĢlangıç noktasında önemli farklılıklar olmaktadır.  
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1.1. Problem Durumu 

 Her insan doğduğu andan itibaren bir çevre içerisinde yaĢamakta ve çevrenin sosyal 

ve fiziksel boyutundan uyum davranıĢı yoluyla etkilenmektedir. Ġnsan hangi tür toplulukta 

yaĢarsa yaĢasın uyum sağlamak zorunluluğu ve amacıyla, toplumsal çevreyle etkileĢimde 

bulunmakta ve bu etkileĢim sonucunda çeĢitli beceriler kazanmaktadır. Üyesi bulunduğu 

toplumun geliĢmesi ve devamlılığını sağlaması açısından da eğitilmeye ihtiyaç 

duymaktadır (Keskinkılıç ve Keskinkılıç, 2007: 2). Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin 

doğduğu andan itibaren kendi dilleriyle oluĢturdukları birikimleri yok sayılmaktadır. 

Öğrenciler okula baĢladığında yeni bir dile uyum sağlamak zorunda kalmaktadır. 

 “Dil nedir?” sorusu bilim insanı, düĢünür ve araĢtırmacıların eskiden bu yana cevap 

aradıkları ve açıklamaya çalıĢtıkları bir sorudur. En genel anlamıyla dil, insanların duygu, 

düĢünce ve gözlemlerini iĢaret veya kelimelerle paylaĢtıkları bir sistemdir. Bu sistem ses, 

kelime, cümle, iĢaret gibi çeĢitli öğelerle dile özgü kural, yöntem, beceri ve tekniklerden 

oluĢmaktadır. Bunlardan yararlanılarak insanlar arasında iletiĢim ve etkileĢim 

sağlanmaktadır. Bu süreçte dil ve düĢünce arasında da yoğun etkileĢim olmakta, dil 

becerileriyle birlikte zihin becerileri de geliĢtirilmektedir. Bu durum giderek duygusal ve 

sosyal becerileri de etkilemektedir. Bireyler dili kullanarak öğrenmekte ve kendilerini 

geliĢtirmektedirler. Dil öğrenmeyi, öğrenme de dili etkilemektedir. Bu nedenle dil, 

öğrenme ve geliĢmenin kalbi olmaktadır (GüneĢ, 2014: 21-22). 

 Anadili kavramını kelime anlamı olarak tanımlamaya çalıĢırsak kurabileceğimiz 

kelime öbekleri, “ananın dili”, “annenin konuĢtuğu dil”, “annenin anladığı, anlaĢtığı dil” 

gibi açılımlar olur. Çocuğun doğumundan okul evresine kadar her türlü ihtiyacıyla anne 

ilgilenir. Özellikle okul evresine kadar ona ninniler söyleyip onu uyutan,  onunla konuĢan, 

ona sevgisini ve sütünü veren varlık; yaĢam boyunca kullanacağı dili de ona vermektedir 

(Yıldız ve Okur, 2013: 45). Eğitim-Sen Anadili araĢtırma grubunca 2010 yılında yürütülen 

anadilinin kullanımı ile ilgili Türkiye taramasına göre bireylerin: %83,1‟inin anadili 

Türkçe, %10,6‟sının anadili Kürtçe, %3,2‟sinin anadili Zazaca,  %2‟sinin anadili Arapça,  

%1‟inin anadilinin Balkan, Kafkas ve diğer diller olduğu görülmektedir (GümüĢ, 2012). 
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 Bir dilin anadili, ikinci dil ya da yabancı dil olarak öğretimi ya da edinimi 

kavramlarının ayrı olarak ele alınması gerekmektedir. Anadili, bireyin ana baba ve yakın 

çevreden edindiği ilk dildir. Bir dil edinilmemiĢse ikinci dil öğretimi ya da yabancı dil 

öğretimi Ģeklinde ele alınır (Kılınç ve Tok, 2012: 256).  Yabancı dil eğitimi planlamasında 

dikkat edilmesi gereken bir konu “yabancı dilin öğretildiği ortam”dır; diğer bir deyiĢle, 

yabancı dil ya da ikinci dilin hangi ülkede öğretildiğidir. Eğer Türkçe, Türkiye‟de 

öğretiliyorsa burada yabancı dilden çok ikinci dil olarak öğretiliyor olacaktır, eğer 

Ġngiltere, Fransa gibi baĢka bir ülkede öğretiliyorsa yabancı dil olarak öğretilecektir. 

Ġkisinin arasındaki en önemli fark Türkçe yabancı dil olarak Türkiye dıĢında bir ülkede 

öğrenildiğinde öğrencilerin herhangi bir Ģekilde Türkiye‟ye gelip yaĢayıp yaĢamayacakları 

belli değildir. Oysa Türkçe ikinci dil olarak öğrenildiğinde öğrencilerin Türkiye‟de yaĢıyor 

ve bu dili günlük hayatlarında kullanıyor durumda olmaları söz konusudur (Bayyurt, 2011: 

31). Türkiye'de yaĢayan anadili Türkçe olmayan bireyler için Türkçe yabancı değil, ikinci 

dildir. Bu konuda belirleyici olan dilin hangi ülkede öğrenildiği değil, bulunduğu ülkede bu 

dille ilgili önceki edinimleridir. 

Dünyanın bütün çocukları, ilk baĢlarda aynı sesleri çıkarırlar, fakat kısa bir süre 

sonra çıkardıkları sesler farklılaĢır. Çevresinde duydukları sesleri çıkararak çevresinin 

dilinin özelliklerine alıĢırlar. Çocuğun anadili öğreniminde ve geliĢiminde; ailenin öğrenim 

durumu ve ekonomik durumunun yüksek olması çocuğun dil geliĢimini olumlu yönde 

etkiler. Öte yandan, çocukla ilgilenilmemesi, ailenin ekonomik ve öğrenim konumu 

bakımından yetersiz olması çocukta dil geliĢimini yavaĢlatır (Yıldız ve Okur, 2013: 48-49). 

AraĢtırmacılar, öğrenim düzeyi düĢük ailelerin çocukları için okul öncesi eğitimde ek 

çalıĢmalar yapılarak dil geliĢim farklılığının giderilmesini önermektedirler. Bu durum 

Kuzey Avrupa ülkelerinde okul öncesi eğitim çalıĢmalarında uygulanmakta ve aradaki fark 

giderilmeye çalıĢılmaktadır (GüneĢ, 2007: 5). Anadili Türkçe olmayan çocukların en 

azından birinci sınıfa baĢlamadan önce dil geliĢimlerini artırmak için okul öncesi eğitime 

daha çok ağırlık verilmesi gerekmektedir. Okul öncesi eğitimde, öğrencilerin dil 

farklılığından kaynaklanan sorunlarını en aza indirmek için ilgili yaĢ düzeyine göre her iki 

dili (Türkçe-Kürtçe) içeren eğitim verilebilir. 
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Birinci sınıf, çocuğun okul yaĢamının ilk yılıdır. Çocuk, henüz altı yaĢındadır; 

yaĢantıları azdır; okula gelince yeni bir çevre ile karĢılaĢmıĢtır; bu nedenle ürkektir. Çocuk 

aile ocağının sıcak çevresinden ayrılmıĢ, yeni bir çevrenin disiplinli yaĢamı içine girmiĢtir. 

Öğretmen, ilk zamanlarda, çocuğun okuldan soğumamasına büyük bir özen gösterecektir. 

Okulda, onlara, bir aile yuvasının sıcaklığını ve rahatlığını vermeye çalıĢacak, iyi kabul 

gösterecektir. Çocukların okula hazırlanmalarına ve okuma-yazmaya baĢlangıç 

alıĢtırmaları yapmalarına önem verecektir. Bunun için, onları oyuna yöneltecektir. Oyun 

aracılığıyla çocuklar, kendi kendilerini yönetmeyi de öğrenirler (BinbaĢıoğlu, 2004: 42). 

Öğretmen, öğrencinin anadilini bilmiyor olsa bile öğrenciyi eğitim hayatına hazırlamak 

için farklı yöntemler denemelidir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin okula uyum 

sağlamasını kolaylaĢtırmak için oyunlar oynatmak etkili yöntemlerden biridir. Öğretmenler 

oyunlar oynatarak, beden dili ile ifade ederek, Türkçe bilenlerden yardım alarak bir Ģekilde 

öğrenciye ulaĢmak durumundadır. 

Dünyamızda 1900‟lü yıllardan günümüze kadar uygulanan okuma-yazma öğretim 

yöntemleri incelendiğinde, önemli geliĢmelerin olduğu görülür. Okuma-yazma öğretim 

yöntemleri, sürekli tartıĢılmıĢ ve sık değiĢmelere uğramıĢtır. Önceleri harf yöntemleri 

kullanılmıĢ, sonra zengin bir tarihçesi olan ve 2000‟li yıllardan itibaren rafa kaldırılan, 

global (cümle-kelime) yöntemler kullanılmıĢ, günümüzde ise sese dayalı yöntemlere 

geçilmiĢtir (GüneĢ, 2007: 11). Ses temelli cümle yönteminde, ilkokuma yazma öğretimine 

seslerle baĢlanmaktadır. Anlamlı bütün oluĢturacak birkaç ses verildikten sonra seslerden 

hecelere, kelimelere, cümlelere ve metinlere ulaĢılmaktadır. Ġlkokuma yazma öğretimi, 

kısa sürede cümlelere ulaĢılacak Ģekilde düzenlenmektedir. Ġlkokuma yazma öğretimi 

boyunca okuma, yazma, konuĢma, dinleme, görsel okuma ve sunu etkinlikleri birlikte 

yürütülmektedir. Yazı öğretiminde, öğrencilerin geliĢimine uygun olan bitiĢik eğik yazı 

harfleri kullanılmaktadır. Bir ses kavratılırken dinleme, konuĢma, görsel okuma, yazma ve 

yazdıktan sonra okumadan yararlanılmaktadır (Akyol, 2013: 87). 

Ġlkokuma yazma öğretiminin öğrencilere okuma ve yazma becerilerini 

kazandırmaktan daha geniĢ bir içeriği bulunmaktadır. Bu süreçte sadece okuma ve yazma 

becerilerinin kazandırılması değil aynı zamanda Türkçeyi doğru, etkili ve güzel kullanma, 

iletiĢim kurma, problem çözme, karar verme gibi temel becerilerin de geliĢtirilmesi 

beklenmektedir (Akyol, 2013: 87). Okula baĢlamadan önce Türkçe konuĢmayan ya da az 

konuĢan öğrencilerin okulun ilk yıllarında Türkçeyi doğru ve etkili kullanması pek 
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mümkün olmamaktadır. Bu durum, öğrencilerin öğrenme düzeylerinin düĢük olmasından 

dolayı değil, Türkçe ile fazla etkileĢimi olmamasından kaynaklanan bir sorundur. 

Öğrencilerin Türkçe konuĢma becerisi kazanarak okula baĢlamaları ilkokuma yazma 

öğretimini kolaylaĢtırabilir. Bunun yanı sıra öğrencilerin anadilini yok sayarak Türkçe 

öğretimine giriĢmek, öğrencilerin ve ailelerin Türkçeye karĢı olumsuz tutum geliĢtirmesine 

neden olabilir. Öğrencilerin anadillerini daha tam öğrenmeden Türkçe öğretmeye 

kalkıĢmak hem anadilinin hem de Türkçenin öğrenilmesini zorlaĢtırmaktadır. Bu yüzden, 

iki dilin de öğretimini içeren programlar geliĢtirme çalıĢmaları yapılabilir. Türkiye'nin 

resmî dili Türkçe olduğu için, anadili Türkçe olmayan öğrencilerin hem anadilini hem de 

Türkçeyi öğrenmesi gerekmektedir.  

Ġlkokuma ve yazmayı, “anlam”a önem vererek, gereği gibi öğrenememiĢ bir kimse, 

diğer derslerin öğretiminde de sıkıntı çeker. Örneğin, bir matematik problemi ile karĢılaĢan 

çocuk, okumak suretiyle problemi anlayamayacağı gibi, problemi de çözemez. 

AnlaĢılmayan Ģey üzerinde düĢünme de olmaz. Bunun için, diğer dersleri de ilgilendiren 

baĢarısızlıkların temelinde, her Ģeyden önce, çocuğun ilkokuma ve yazmayı kusursuz 

öğrenip öğrenmediğine bakmak gerekir. Bu, matematik dersinden önce, özellikle, Sosyal 

ve Fen Bilgileri gibi bilgi dersleri için de geçerlidir (BinbaĢıoğlu, 2004: 2). 

Türkçeyi yeterince iyi konuĢamayan öğrencilerin bulunduğu sınıflarda çalıĢan 

öğretmenlerin, her Ģeyden önce sorunu büyütmeden, olduğu gibi görmeleri gerekmektedir. 

Ġyi bir ortam yaratıldığı ve iyi bir yol izlendiği takdirde, bu çocukların da hem Türkçeyi iyi 

konuĢma, hem de okuma-yazma, anlama, anlatım becerilerini geliĢtirdikleri görülecektir 

(Öz, 2006: 154). Türkçenin iyi konuĢulmadığı yörelerde ilkokuma ve yazma öğretimi 

yapan öğretmenlerin en fazla uygulamaya çalıĢtıkları, derse tercüman alma veya o dili 

öğrenmeye kalkıĢmadır. Öğretmenin yaptığı bu tür davranıĢlar oldukça sakıncalıdır. 

Öğretmen öğretim yılının baĢından itibaren ısrarla Türkçe konuĢmalı ve öğrencilerini de 

Türkçe konuĢmaya özendirmelidir (Cemaloğlu ve Yıldırım, 2008: 287). Anadili eğitiminin 

yeterince yaygınlaĢamadığı ve değiĢik dillerin konuĢulduğu yörelerde, seslerin 

çıkarılıĢında, sözcüklerin söyleniĢinde farklılıklar görülebilir. Bu yörelerde çocuğun 

söyleniĢteki hatalarını gidermek için çocuğun dilini yansılamak, onu taklit ederek rencide 

etmek, konuĢmasını erteleyerek, az ve çok kısa konuĢarak suskunluğa sokabilir. ġive 

bozukluklarını seslerin doğru çıkıĢlarını göstermek ve öğretmek için çok oyun, Ģarkı, 

tekerleme kullanılmalıdır (Güleryüz, 2004: 95).  
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 Eğitime bildiği bir dil olan kendi anadilinde değil de Türkçe ile baĢlamak 

durumunda kalan öğrenciler, anadili olarak Türkçe konuĢulan bölgelerdeki öğrencilerle 

karĢılaĢtırıldığında, telafisi mümkün olmayan, muazzam bir fırsat eĢitsizliği ile karĢı 

karĢıya bırakılmaktadırlar. Öğrencilerin Türkçe konuĢulan diğer yörelerdeki yaĢıtları, artık 

bilgiyi öğrenme ve uygulama aĢamasına geçtikleri halde, onlar yalnızca Türkçe 

konuĢabilme yeteneğini bir derece elde etmiĢ olmaktadırlar. Bu nedenle bu durum, ilerdeki 

öğrenim aĢamalarında, onların baĢarısını aĢırı derecede olumsuz etkilemektedir. Bütün bu 

durumlar adil ve tarafsız bir değerlendirmeye tabi tutulduğunda, “eğitimde fırsat 

eĢitliği”nin dil ile olan imtihanında alınacak çok mesafe olduğu görülecektir. Bu mesafenin 

azaltılabilmesi için, anadilin eğitimde kullanılmasına ve çift dilli eğitim programlarına 

ağırlık verilmeli, bu durum da anayasal güvence altına alınmalıdır (Aydın, 2013: 173-174). 

 Türkiye'nin, çokkültürcü politikalar benimseme ve anadilde eğitime geçiĢ 

konusunda yaĢadığı sorunların, sadece Türkiye'ye özgü olgular olmadığı görülecektir. Bu 

konudaki benzer tartıĢmalar Ġspanya, Ġngiltere, Fransa, Almanya, ABD, Meksika, Kanada 

ve Romanya gibi birçok ülkede de yaĢanmıĢtır. Bu ülkelerin bir kısmı, yaĢanan bu 

sorunlarla erken yüzleĢip sorunları büyük ölçüde çözerken, bazılarında ise hararetli 

tartıĢmalar devam etmekte ve çözüm yolları aranmaktadır. Bu ülkelerde yaĢanan dil ve 

kimlik tartıĢmaları henüz sona ermemiĢtir. Türkiye'nin yaĢadığı süreç, birçok bakımdan 

diğer ülkelerin deneyimleriyle benzeĢmektedir. Çoğulcu ve çokkültürcü eğitim sistemine 

geçiĢ taleplerinin bazı toplumsal kesimlerde kaygılar oluĢturması anlaĢılır bir durumdur. 

Yıllardır alıĢık olduğumuz bir yerleĢik eğitim düzeninden bambaĢka bir eğitim sistemine 

geçiĢin tartıĢmalar yaratması sürpriz değildir (Kaya ve Aydın, 2014: 15). Öğretmenleri, 

öğrenciler için çokkültürlü deneyimler oluĢturmaya ve bilen, duyarlılık gösteren ve 

demokratik eylemlere hazır kiĢiler yetiĢtirmeye hazırlamanın en anlamlı ve etkili yolu, 

öğretmenleri bu hedeflere odaklayacak çokkültürlü deneyimler yaĢamalarını sağlamaktır. 

Öğretmenlerin kendileri kültürel ve etnik çeĢitlilik konusunda bilgi edindiklerinde, 

edindikleri bilgilere farklı kültürel ve etnik açılardan baktıklarında ve kendi hayatlarının 

kültürel olarak daha duyarlı ve çeĢitli olması konusunda adım attıklarında, öğrencilerin 

kalplerini ve zihinlerini değiĢtirebilecekleri gibi öğretim programının ilkelerini 

değiĢtirebilmek için de gerekli bilgi ve beceriye sahip olurlar. Okul, yüksekokul ve 

üniversitelerde eğitim gören öğrenciler, ancak ve ancak öğretim programının ilkeleri 

kültürel çeĢitliliği yansıttığı zaman, günümüzün küresel toplumunda etkili bir biçimde rol 

alabilecek gerekli bilgi, beceri ve bakıĢ açısını elde edebilirler (Banks, 2013: 56-57). 
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Ġkidillilik ve çokdillilik araĢtırmaları geniĢ çapta araĢtırmacının ilgisini çeken 

multidisipliner bir projedir. Bu yüzden, dört alan bakıĢ açısıyla -dilbilim, psiko dilbilim, 

toplum dilbilim ve eğitim- tanımlayıcı araĢtırma soruları ve de farklı alanlardan 

araĢtırmacıların ortak bir tema ya da konuda nasıl çalıĢabileceklerinin örneklerini veren 

alanlar arası bakıĢ açısı sunulmalıdır (Wei ve Moyer, 2008: 345). Ġkidillilik, multidisipliner 

bir araĢtırma alanıdır. Ancak bu araĢtırmada ikidillilik, eğitim boyutuyla ele alınmaktadır.  

Türkiye‟deki eğitimci ve yetkililerin, Türkçeden baĢka dil konuĢan öğrenciler için 

verimli eğitimsel çalıĢmalar yapmaları için gündemi sürekli meĢgul eden “Ġkidilli Eğitim” 

ve “Sadece Türkçe” polemiklerine alternatifler geliĢtirmeleri daha faydalı olacaktır. 

Çokdilli eğitim araĢtırmaları konusundaki bu incelemeler, öğretmenleri bu tür eğitimlere 

daha iyi hazırlayan uygulamalar, Türkiye‟de öğretmenlerin karĢılaĢtığı öğretme zorlukları 

ile öğrencilerin karĢılaĢtığı öğrenme zorluklarını giderebilecek eğitim politikalarını 

ilerletmek için kullanılabilir (Aydın, 2013: 25). Öğretmenlerin anadili, öğrencilerin ikinci 

dili Türkçe ise eğitim açısından hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin zorluklarla 

karĢılaĢmaları kaçınılmaz bir durumdur. 

1.2. AraĢtırmanın Önemi 

 Dil farklılığı, hem öğretmen hem öğrenci için Türkçe ilkokuma yazma öğretimini 

zorlaĢtıran bir nedendir. Anadili Türkçe olan öğrencilerin bile ilkokuma yazma 

öğretiminde zorlandığı durumlar olduğu düĢünülürse, anadili Türkçe olmayan öğrencilerin 

dezavantajlı olduğu söylenebilir. Öğretmenler, öğrencilerin anadilini bilmediği için okulun 

açıldığı ilk günlerde iletiĢim kurarken zorlanmaktadır. Öğretmenler bu sorunları aĢmak için 

hem Türkçe hem Kürtçe bilen öğrenciler, öğretmenler ve velilerden yardım almaktadır. Bu 

durumda; anadili Türkçe olmayan öğrencilere Türkçe ilkokuma yazma öğretimi 

yapılmayacak mı? Türkçe ilkokuma yazma öğretimi yapılmayacaksa anadili Türkçe 

olmayan öğrencilere hangi öğretmenler hangi dilde ilkokuma yazma öğretimi yapacak? 

Öğrencilerin ilkokuma yazma kitapları hangi dile göre, hangi uzmanlık alanı tarafından 

hazırlanacak? Öğrencilere hem Türkçe hem anadilinde eğitim yapılacaksa bu eğitimi 

verecek olan ikidilli öğretmenler nasıl yetiĢtirilecek? Ġkidilli okullar ve sınıflar nasıl 

düzenlenecek? Bu sorunun eğitimsel, siyasi, sosyal ve ekonomi gibi bütün boyutlarıyla ele 

alınması gerekmektedir. Bu araĢtırmada, bu sorun eğitim boyutuyla ele alınmaktadır. 
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Okul içerisinde; ev koĢulları, ırkları, sosyal sınıfları ve etnik gruplarına 

bakılmaksızın tüm öğrencilerin öğrenme yeteneğine sahip olduğu ve öğrenebilecekleri 

anlayıĢını yansıtan bir kural kurumsal hale getirilmelidir. Etnik ve dinsel azınlık olan 

öğrencilerin eğitimi için aile ve okulun ortak çabasını içeren yenilikçi yollar 

geliĢtirilmelidir. Çoğu aile, çocukları ile ilgili arzularını gerçekleĢtirecek ne bilgiye ne de 

kaynağa sahip olmamasına rağmen çocuklarının okulda baĢarılı olmalarını ister (Banks, 

2013: 121). Alanyazın incelendiğinde anadili Türkçe olmayan öğrencilerin ilkokuma 

yazma sürecinin değerlendirilmesi konusunda çok az çalıĢmanın yer aldığı görülmektedir. 

Bu araĢtırma, anadili Türkçe olmayan öğrencilerin ses temelli cümle yöntemiyle ilkokuma 

yazma öğretiminde karĢılaĢtıkları sorunları ve bu sorunlara iliĢkin çözüm önerilerini 

belirlemeye yönelik fikir vermesi açısından önemlidir. Bu çalıĢmayla anadili Türkçe 

olmayan öğrenciler için program geliĢtirme çalıĢmaları yapılabilir. Anadili Türkçe 

olmayan öğrencilere anadillerini ve resmî dili içeren ikidilli eğitim verilebilir. 

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

 Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin eğitim dili Türkçe olduğu için, anadili Türkçe 

olan öğrencilere göre ilkokuma yazma öğretiminde dil farklılığından dolayı sürecin 

uzadığı, Türkçe metinleri anlama boyutunda girdikleri lise ve üniversiteye hazırlık 

sınavlarında bile zorluk yaĢadıkları söylenebilir. Öğrencilerin Türkçeyi ikinci dil olarak 

öğrenmelerinden kaynaklanan bu sorunlar, daha ilkokula baĢladığı birinci sınıfta ortaya 

çıkmaktadır. Örneğin anadili Türkçe olmayan öğrencilere ilkokuma yazma öğretiminde "e 

sesi"nin verilmesinde çeĢitli sorunlar yaĢanmaktadır. Ses temelli cümle yönteminin 

aĢamalarından olan sesi hissetme ve tanıma boyutunda, içinde "e sesi"nin olduğu ve 

olmadığı görseller sunulduğunda öğrenciler görselleri anadilinde ifade ettikleri için 

görsellerin içinde "e sesi"ni bulamayabilmektedirler. Öğrencilerden içinde "e sesi" olan 

kelimelere örnek vermeleri istendiğinde, öğrencilerin Türkçe kelime hazineleri kısıtlı 

olduğu için içinde "e sesi" olan kelimelere örnek veremedikleri görülmektedir. Öğrenciler 

kendi dilindeki kelimelerle "e sesi"ne örnekler verebiliyorsa aslında öğrenmiĢ demektir. 

Anadili Türkçe olan öğretmenler, öğrencilerin söylediklerini anlayamadığı için öğrenip 

öğrenmediklerini ya da doğru örnekler verip vermediklerini değerlendirmede sorun 

yaĢamaktadır. Bu çalıĢmanın temel amacı,  anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretiminde karĢılaĢtıkları sorunları belirlemek ve bu 

sorunlara çözüm önerileri getirmektir.  
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1.4. AraĢtırma Soruları 

Problem Cümlesi 

 Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin ilkokuma yazma 

öğretiminde karĢılaĢtıkları sorunlara ve çözüm önerilerine iliĢkin sınıf öğretmenlerinin 

görüĢleri nelerdir? 

Alt Problemler 

1) Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi 

hazırlık aĢamasında karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin sınıf öğretmenlerinin görüĢleri 

nelerdir? 

2) Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi 

ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme aĢamasında karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin 

sınıf öğretmenlerinin görüĢleri nelerdir? 

3) Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi 

okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin sınıf öğretmenlerinin 

görüĢleri nelerdir? 

4) Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin iletiĢim boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin sınıf öğretmenlerinin görüĢleri nelerdir? 

5) Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi; 

a) ilkokuma yazmaya hazırlık aĢamasında, b) ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme 

aĢamasında, c) okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında, d) iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları 

sorunların çözüm önerilerine iliĢkin sınıf öğretmenlerinin görüĢleri nelerdir? 

6) Sınıf öğretmenlerinin ölçeğin alt boyutlarında karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin görüĢleri 

kiĢisel özelliklere (mezun olunan fakülte türü, mesleki kıdem, görev yeri, sınıfın 

birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumu) göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir? 

 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. 2012-2013 Eğitim-Öğretim yılı Eylül-Haziran ayları arasındaki ilkokuma yazma 

öğretimi çalıĢmalarıyla sınırlıdır. 

2. Diyarbakır köy, belde, ilçe ve il merkezindeki ilkokullarda görev yapan birinci sınıf 

öğretmenleriyle sınırlıdır. 

3. Ölçekten elde edilen veriler ve öğretmenlerle yapılan görüĢmelerle sınırlıdır. 
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1.6. Varsayımlar 

1. Öğretmenlerin uygulanan ölçeğe içtenlikle yanıt verdikleri varsayılmıĢtır. 

2. Öğretmenlerin yapılan görüĢmelerde içtenlikle yanıt verdikleri varsayılmıĢtır. 

 

1.7. Tanımlar 

Dil: Ġnsanların duygu, düĢünce ve gözlemlerini iĢaret veya kelimelerle paylaĢtıkları bir 

sistemdir (GüneĢ, 2014: 21). 

Anadili: Bireyin ana, baba ve yakın çevreden edindiği ilk dildir (Kılınç ve Tok, 2012: 

256). 

Ġkinci dil: Anadilden sonra, eğitim, iĢ hayatı ve diğer bazı temel amaçlar doğrultusunda 

öğrenilen ve “ilave dil” diye de adlandırılan dildir (Özüdoğru ve Dilman, 2014: 5). 

Ġkidillilik: Ġki dilin aynı kiĢi tarafından kullanılması ve/veya anlaĢılması olarak 

tanımlanmaktadır (Cummins, 1981).  

Ġkidilli Eğitim: Eğitim faaliyetlerinin iki veya daha fazla dilde yürütülmesini ifade 

etmektedir. Bir programın ikidilli sayılması için hem anadilin (D1) hem de egemen dilin 

(D2) müfredat içeriğinin eğitim aracı olarak kullanılması gerekmektedir (Kaya ve Aydın, 

2014: 54). 

Çokdillilik: Ġkidilli terimi, iki dil kullanan bir tip çokdil kullanıcısını tanımlarken, çokdil 

kullanıcısı üç dilli, dört dilli vs. gibi ikiden fazla dili kullananları tanımlamaktadır (Butler, 

2014: 112). 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE ve ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde, araĢtırma konusuyla ilgili kuramsal bilgiler ve ilgili araĢtırmalar yer 

almaktadır.  

2.1. Kuramsal Çerçeve 

 Bu bölümde; ilkokuma yazma öğretimi, birleĢtirilmiĢ sınıflarda ilkokuma yazma 

öğretimi, ülkemizde uygulanan ilkokuma yazma öğretimi yöntemleri, ses temelli cümle 

yönteminin aĢamaları, Türkçe öğrenme alanları, dil, resmî dil, anadil ve anadili, birinci ve 

ikinci dil edinimi, anadilinde eğitim, ikidillilik, çokdillilik, ikidilli eğitim modelleri, ikidilli 

ülke örnekleri, ikidilli öğretmen yetiĢtirme programları, eğitimde dil politikaları, Türkçeyi 

yeterince iyi konuĢamayan öğrencilerin bulunduğu sınıflarda ilkokuma yazma öğretimiyle 

ilgili kuramsal bilgiler yer almaktadır. 

2.1.1. Ġlkokuma Yazma Öğretimi  

 Ülkemizde her ne kadar okul öncesi eğitim kurumları okuma-yazmanın geliĢimine 

katkı sağlasalar da okuma ve yazma öğretimi birinci sınıfta formal olarak baĢlamaktadır. 

Birinci sınıfı okuma-yazmanın ilk öğretildiği sınıf olarak düĢündüğümüzde bu düzeye 

okuryazarlığa baĢlama aĢaması olarak bakabiliriz. Bu durumda birinci sınıftan sonraki 

sınıfları okuryazarlığın geliĢtirilmesi aĢaması ve birinci sınıftan önceki anları ise ön 

okuryazarlık aĢaması olarak değerlendirebiliriz. Okula baĢlamadan önce çocuklarla 

yapılacak dil etkinlikleri onun iyi bir okuryazar olmasında yordayıcı bir etkiye sahiptir 

(Pilten ve Temur, 2011: 26). Güneydoğu Anadolu Bölgesinde okul öncesi eğitim, 

öğrencilerin birinci sınıfta okuma-yazma etkinliğine baĢlamadan önceki dil geliĢimleri için 

çok önemli olup öğrenci sayısı yetersiz olsa bile her okulda ana sınıfı açılmalıdır. 

 Çocuğun okula baĢlaması, onun öğrenim yaĢamının en önemli bir olayıdır. Bu, 

çocuğun yeter derece bir olgunlukta bulunmasını gerektirir. Bu olgunluğa ulaĢmıĢ olan 

kiĢinin ilköğrenim yaĢamı daha baĢarılı geçeceği gibi, daha sonraki öğrenim yaĢamları da 

genellikle baĢarılı geçer. Zamanından önce, yani bu olgunluk düzeyine ulaĢmadan önce 

okula baĢlayan öğrencilerin çevrelerine uyumları güçtür. Bunlar, okulda korkak ve ürkek 

davranıĢlar gösterirler; okuldan soğurlar. Bu ilk olumsuz yaĢantılar, onların daha sonraki 

öğrenimlerini de olumsuz yönde etkiler. Çocuğun bu duruma düĢmesine fırsat vermemek 
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gerekir (BinbaĢıoğlu, 2004: 2). Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin okula baĢlamadan 

önce yeterli düzeyde Türkçe konuĢma becerisi kazanamadıkları durumlarda; okula, 

öğretmene, Türkçeye uyum sağlamaları zor olmaktadır. 

 Ġlkokuma ve yazma öğretiminin baĢarılı olması, çocuğun okula ve yaĢama bakıĢ 

açısını da etkiler. Bunda baĢarılı olmayan bir kimse, okuldan soğur; diğer insanlara bakıĢı 

değiĢir. Kendini karamsar duygulara kaptırabilir. Oysa baĢarılı olanlar, kendilerine güven 

içinde bulunurlar. Bu gibi kimseler, kendilerini daha güçlü ve güvenli hissederler. Bu 

duygu, onların okul baĢarıları ve yaĢama uyumları üzerinde çok olumlu bir etki bırakır. 

Bunu yapamayanlar, kendilerini avutucu nitelikte, hiç de hoĢ olmayan, olumsuz tutum ve 

davranıĢlar içine girebilirler. Bu bakımdan, ilkokuma ve yazmayı iyi öğrenen çocuklar, 

bütün öğrenim yaĢantılarını, bir ölçüde, güvence altına almıĢ olurlar (BinbaĢıoğlu, 2004: 

2).  

 Sınıf öğretmenlerinin (özellikle de göreve yeni baĢlayan sınıf öğretmenlerinin) en 

büyük korkusu birinci sınıfı okutmak ve çocuklara okuma, özellikle de yazmayı nasıl 

öğretirim sıkıntısını yaĢamaktır. ġüphesiz ki öğretmenler bu sıkıntılarında haklıdır; fakat Ģu 

gerçek unutulmamalıdır ki insanoğlu dünyaya gelirken zaten okuma-yazmaya hazır bir 

donanımla gelmektedir. Öğretmene düĢen görev ise var olan bu donanımı etkin hale 

getirmektir (Okur, 2013: 95). Ġlkokul birinci sınıf okutma özveri gerektirmektedir. 

Öğrencilerin sene sonunda okuma-yazmaya geçtiklerini görünce, birinci sınıf okutacak 

olmanın yaĢattığı endiĢenin yerini baĢarmanın verdiği mutluluk almaktadır.  

 Ġlköğretim okullarımızda Türkçe derslerinin genel amaçları, öğrencilerin anlama ve 

anlatma gücü ile dil bilgisi ve yazı gücünü geliĢtirmek; öğrencilere okuma ve dinleme 

alıĢkanlığı ile zevkini vermek; öğrencilerin kelime hazinelerini zenginleĢtirmek; Türkçeyi 

doğru ve etkili kullanma becerisi kazandırmak; dilimizi sevdirmek Ģeklinde özetlenebilir. 

Ġlköğretim okuluna yeni baĢlayan çocuk anadilini konuĢmayı, dinlemeyi ve anlamayı ailesi 

içinde ve çevresinde bir ölçüde öğrenmiĢtir. Ġlköğretim birinci sınıfından baĢlayarak 

konuĢma diline okuma ve yazma becerilerini de ekler. Ayrıca, ilköğretim süresince, kelime 

hazinesini zenginleĢtirir; dile hâkimiyetini geliĢtirir. Bütün bu geliĢmelerin baĢlangıç 

noktasının konuĢma dili olduğu ve ilköğretim boyunca da çocuğun konuĢma dilinin Türkçe 

öğretimi için bir hareket noktası olduğu hatırdan çıkarılmamalıdır (Öz, 2006: 2-3).  
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 Çocukta sağlam bir benlik algısı ancak, seven, saygı gösteren, kabullenen, hoĢ 

gören, yeterince bağımsız davranıĢ alanı bırakan aile içinde gerçekleĢecektir. Ailenin 

çocuğu tanıyor olması, çocukların geliĢimsel özelliklerinin neler olduğuna dair bilimsel 

bilgi ile donanık olması gerekmektedir. Ayrıca ailenin ses temelli cümle yöntemi ile 

ilkokuma yazma öğretim yönteminin ne olduğunu, süreç içinde ne gibi etkinliklerin 

bulunduğunu ve eğitim programının hedeflerini bilmesi çocuğun ilkokuma yazmaya 

geçiĢinde hangi devrelerde neler yapacağını bilmelerine, panik yapmamalarına sebebiyet 

verecektir (Keskinkılıç ve Keskinkılıç, 2007: 231). Birinci sınıfa baĢlayan öğrencilerin 

eğitimine yardımcı olabilmesi için ses temelli cümle yönteminin uygulanmasıyla ilgili 

ailelere seminerler verilmelidir. Ses temelli cümle yönteminin uygulanmaya baĢlamasının 

üzerinden 10 yıl geçmesine rağmen hâlâ evde ailelerin eski yöntemlerle okuma-yazma 

öğrettikleri görülmektedir. Bu durum öğrencilerin kafasını karıĢtırmakta olup seslerden 

heceler oluĢtururken ses eklemelerine sebep olmaktadır. Türkçe bilmeyen ailelerin, 

ilkokuma yazma öğretiminde çocuklarına yardımcı olması için Türkçe bilen birilerinden 

destek alması gerekmektedir. 

2.1.1.1. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Ġlkokuma Yazma Öğretimi 

 Türkiye‟nin sosyal, ekonomik ve coğrafi koĢulları birleĢtirilmiĢ sınıflar 

uygulamasını zorunlu kılmaktadır. Bu nedenle Türkiye‟nin tüm illerinde birleĢtirilmiĢ sınıf 

uygulaması yapılan okullar vardır. Nüfusu çok az olan yerleĢim birimlerine, örneğin 35-40 

öğrencinin bulunduğu bir köye, beĢ derslikli bir okul yapmak ve beĢ öğretmen 

görevlendirmek ekonomik olmadığından, tek derslikli bir okul yapılarak, bir öğretmen 

görevlendirilmektedir. Öğrenci sayısı 60-70 olan bir köye ise, beĢ derslikli okul yerine iki 

derslikli ya da üç derslikli okul yapılarak, iki ya da üç öğretmen görevlendirilmektedir. 

Bazı yerleĢim birimlerinde beĢ derslik ve yeter sayıda öğrenci bulunmasına karĢın 

öğretmen sayısı yetersiz olduğundan, sınıflar birleĢtirilmek suretiyle eğitim etkinlikleri 

sürdürülmektedir. YerleĢim birimlerinin bazılarında ise, yeter sayıda öğrenci ve öğretmen 

olmasına karĢın derslik sayısındaki yetersizlikler sınıfların birleĢtirilmesini zorunlu 

kılmaktadır. Türkiye‟de derslik sayısının azlığından kaynaklanan birleĢtirilmiĢ sınıf 

uygulaması, öğretmen ve öğrenci sayısının azlığından kaynaklananlara göre daha azdır. Bu 

uygulama, ağırlıklı olarak öğrenci sayısının azlığından kaynaklanmaktadır. Küçük yerleĢim 

birimlerinden kentlere göçün yayınlaĢması, ailelerin eskiden olduğu gibi çok çocuk 

yapmamaları vb. (Köksal, 2005). 



18 
 

BirleĢtirilmiĢ sınıfları zorunlu kılan faktörler ilkokuma ve yazma öğretiminin 

zaman zaman sınırlılıklarını oluĢturmaktadır. Birinci sınıf öğrencilerinin daha fazla 

öğretmenli ve ödevli çalıĢmaları gerekmektedir. Ancak, birleĢtirilmiĢ sınıflarda iki, üç 

hatta beĢ sınıfın birlikte eğitim-öğretim görüyor olması bu durumu çoğu zaman olanaksız 

hale getirir. Öğretmenin, birleĢtirilmiĢ sınıflar programını istediği gibi değiĢtirip sınıfların 

ders saati ağırlığını yeniden düzenlemesi sağlıklı bir uygulama değildir. Bu sebeple 

öğretmensiz ders saatleri daha verimli uygulanarak olumsuz durumlar telafi edilebilir. 

Öğretmen ödevli ders saatlerinde üst sınıflardaki öğrencilerin birinci sınıflara yardım 

etmeleri Ģeklinde uygulamalar yapabilir. Okul bahçesinde ya da üst sınıflardaki 

öğrencilerin gözetimi altında farklı bir sınıfta sesli tekrarlar yapılabilir. Bütün bu 

çalıĢmalar sürekli olarak gözlenmeli ve yapılan çalıĢmalar sürekli olarak kontrol 

edilmelidir (Cemaloğlu ve Yıldırım, 2008: 288-289). Öğrencilerin Türkçeyi yeterli 

düzeyde konuĢamadıkları sınıflarda, birleĢtirilmiĢ sınıfın dezavantajlarının yanında 

avantajı da bulunmaktadır. Türkçe bilen üst sınıf öğrencilerin birinci sınıftaki Türkçeyi az 

konuĢan veya bilmeyen öğrencilere yardım etmesi sağlanabilir. BirleĢtirilmiĢ sınıf 

uygulamasında üst sınıf öğrenciler alt sınıftaki Türkçe bilmeyen öğrencilere Türkçe 

konuĢma becerisi kazandırmak için model olmakta, ayrıca alt sınıftaki öğrencilere Türkçe 

kelimeleri öğrenmeleri noktasında yardımcı olmaktadırlar.  

 BirleĢtirilmiĢ sınıflarda, seviye grupları oluĢturarak çalıĢma imkânlarından geniĢ 

ölçüde yaralanmak ihtiyacı vardır. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda çalıĢan öğretmenler, aynı düzey 

gruplarında değiĢik sınıflardan öğrencileri de toplayabilirler. Örneğin dördüncü ve beĢinci 

sınıfları bir arada okutan bir öğretmen, Türkçe dersinden geri durumdaki beĢinci sınıf 

öğrencilerini, dördüncü sınıf öğrencilerinden meydana gelen bir seviye grubu ile birlikte 

çalıĢtırabilir. Öte yandan, öğretmen dördüncü sınıfın ileri durumundaki öğrencileri de 

beĢinci sınıftaki bir seviye grubu içine alabilir, iyi düzenlendiği takdirde, birleĢtirilmiĢ 

sınıflarda seviye grupları uygulamasından çok iyi sonuçlar elde edilebilir. Bazen 

birleĢtirilmiĢ sınıflarda çalıĢmalar sınıf veya gruplara ayırma ihtiyacı duymaksızın 

ortaklaĢa düzenlenebilir. Örneğin bir okuma parçası bir yazma konusu, bir sözlü anlatım ya 

da dramatizasyon çalıĢması sınıf farkı gözetmeksizin birlikte iĢlenebilir (Öz, 2006: 153).  
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2.1.1.2. Türkiye’de Okuma-Yazma Yöntemlerinin Tarihsel GeliĢimi 

 Harf Yöntemi 

 Kelime (Sözcük) Yöntemi 

 Cümle (Tümce) Yöntemi 

 Karma (KarıĢık) yöntem 

 Ses Temelli Cümle Yöntemi (Öz, 2005: 10). 

 Harf Yöntemi: Dünyanın diğer ülkelerinde olduğu gibi, Türkiye‟de de okuma-

yazma öğretimi yöntemlerinde tarihsel bir geliĢim olmuĢtur. Pek çok ülke gibi Türkiye‟de 

de okuma-yazma öğretimine harf yöntemi ile baĢlanmıĢtır. Bu yöntemle, ilkönce harflerin 

adları öğretilmekte, daha sonra sesli ve sessiz harfler birleĢtirilerek (birbirleri ile 

çarpılarak) heceler ve kelimeler oluĢturulmaktadır. Eğitim ve Psikoloji bilimlerindeki 

geliĢmelere paralel olarak, zamanla harf yöntemi terkedilmiĢtir. Çünkü harf yönteminde, 

seslendirme öne çıkmaktadır. Oysa çağdaĢ okuma-yazma anlayıĢı, anlamayı esas almakta 

ve okuma-yazmayı, “anlamak için yapılan bir etkinlik” olarak tanımlamaktadır (Öz, 2005: 

10-11). Ülkemizde Atatürk‟ün önderliğinde 1928 yılında harf devrimi yapılmıĢ, yeni Türk 

harfleri kabul edilmiĢ, harf yöntemi ve bitiĢik eğik yazı ile okuma-yazma seferberliği 

baĢlatılmıĢtır. Cümle yöntemi, o yıllarda çoğu ülkede yaygın olarak kullanılmasına rağmen 

Atatürk, yeni Türk harflerinin herkese öğretilmesini istemiĢ, bütün okuma-yazma öğretim 

çalıĢmaları harf yöntemi ve bitiĢik eğik yazı ile yürütülmüĢtür (GüneĢ, 2007: 12). 

 Kelime (Sözcük) Yöntemi: Ülkemizde harf yöntemi zamanla yerini kelime 

(sözcük) yöntemine bırakmıĢtır. Kelime yönteminde, ya heceler birleĢtirilerek ya da 

doğrudan kelimelere öğrencilerin dikkati çekilmektedir. Böylece, anlamsız harf ve heceler 

yerine, anlamlı olan kelimeler üzerinde durulmaktadır. Harf yöntemine göre, daha geliĢmiĢ 

bir yöntem olan kelime yöntemi de, psikolojideki son geliĢmeler nedeniyle, yerini cümle 

(tümce) yöntemine bırakmıĢtır (Öz, 2005: 11). 

 Cümle (Tümce) Yöntemi: Yeni psikoloji akımlarının önerisi ile 1926 yılından 

itibaren ilkokul programlarımızda “Cümle Yöntemi” yer almıĢtır. Bu yöntem, 2005-2006 

öğretim yılına kadar uygulanmıĢtır. 1924 yılında o zamanki Ġstanbul Millî Eğitim Müdürü 

Saffet Beyin çağrısı üzerine bir kongre toplanmıĢtır. Bu kongrede her iki yöntem 

tartıĢılmıĢ, baĢlangıçta tümce yöntemine karĢı eleĢtiriler yapılmıĢ, daha sonra tümce 

yöntemini kuvvetle savunan taraftarlar çoğalmıĢtır. Bunun üzerine 1924‟te çıkan “Ġlk 
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Mekteplerin Müfredat Programı”nda iki yöntemden birini seçmek öğretmenlere 

bırakılmıĢtır. 1926 programında ise, harfleri seslendirme yöntemi yasaklanmıĢ, sözcük ya 

da tümce yöntemi uygulanmaya devam edilmiĢtir. 1936, 1948, 1968 programları da aynı 

yönde daha açıklayıcı ifadelere yer vermiĢtir (Öz, 2005: 11-12). Son yıllarda okuma-yazma 

öğretimi ile ilgili araĢtırmalarda ses birleĢtirme yöntemleri ön plana çıkmıĢ ve çoğu ülkede 

tek yöntem olarak uygulamaya konulmuĢtur. Ülkemizde de önemli değiĢmeler olmuĢ ve 

2004 yılında uygulamaya konulan Ses Temelli Cümle Yöntemi ile 1948‟den bu yana 

kullanılan cümle yönteminden vazgeçilmiĢtir (GüneĢ, 2007: 14). Cümle yöntemi, 

ülkemizde yarım asırdan daha fazla sürede uygulanan okuma-yazma öğretim yöntemidir.  

 Karma (KarıĢık) Yöntem: Okuma-yazma öğretimine, cümle yönteminde olduğu 

gibi cümlelerin verilmesiyle baĢlanır. Sözcük, hece ve harflerin tanıtılmasına hemen 

geçilir. Cümle, sözcük, hece ve harf birlikte öğretilir. Özgün bir yöntem olmayıp cümle 

yönteminin hızlandırılmıĢ ve bozulmuĢ bir Ģeklidir. YetiĢkinlere okuma-yazma öğretimi 

için uygun bir yöntem olduğu söylenebilir. Kısa sürede ses ve harflerin öğretimine kaydığı 

için çocuk psikolojisine ve algılama özelliklerine uygun düĢmediği savunulmaktadır. 

BireĢim yöntemindeki sakınca karma yöntem için de geçerlidir (Öz, 2005: 12).  

2.1.2. Ses Temelli Cümle Yöntemi 

Günümüze kadar kullanılan yöntemler incelendiğinde, alanda çok sayıda okuma-

yazma öğretim yönteminin olduğu ancak bu çeĢitliliğin hızla azaldığı görülmektedir. 

Özellikle son yıllarda çoğu ülkede ses birleĢtirme yöntemlerinin kullanılmasıyla birlikte, 

eski yöntemlerden vazgeçilmektedir. Ses birleĢtirme yöntemleri geliĢmiĢ ülkelerde 

“phono-synthetique, phonic synhetic, phonique synthetique” olarak, ülkemizde ise Ses 

Temelli Cümle Yöntemi olarak adlandırılmaktadır (GüneĢ, 2007: 163-164). Milli Eğitim 

Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu, kabul ettiği Türkçe Programı ile ilkokuma yazma 

öğretimi için 2005-2006 öğretim yılından itibaren “Ses Temelli Cümle Yöntemi” 

kullanılmasına karar vermiĢtir. Ses temelli cümle yönteminde, ilkokuma yazma öğretimine 

seslerle baĢlanmaktadır. Anlamlı bütün oluĢturacak birkaç ses verildikten sonra seslerden 

hecelere, kelimelere ve cümlelere ulaĢılmaktadır. Ġlkokuma yazma öğretimi, kısa sürede 

cümlelere ulaĢılacak Ģekilde düzenlenmektedir. Ġlkokuma yazma öğretimi boyunca okuma 

ve yazma birlikte sürdürülmektedir. Okunan her öğe yazılmakta; yazılanlar da 

okunmaktadır. Yazı öğretiminde, öğrencilerin geliĢimine uygun olan bitiĢik eğik yazı 

harfleri kullanılmaktadır (Öz, 2005: 12). 
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2.1.2.1. Ses Temelli Cümle Yönteminin AĢamaları 

Ses Temelli Cümle Yöntemine göre ilkokuma yazma öğretimi aĢağıdaki aĢamalar 

izlenerek gerçekleĢtirilir (MEB, 2009: 234-235): 

1) Ġlkokuma yazmaya hazırlık 

2) Ġlkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme 

 Sesi hissetme ve tanıma 

 Sesi/harfi okuma ve yazma 

 Sesten/harften, heceler, hecelerden kelimeler, kelimelerden cümleler 

oluĢturma 

 Metin oluĢturma 

3) Okuryazarlığa ulaĢma 

2.1.2.1.1. Ġlkokuma Yazmaya Hazırlık 

Ġlkokuma yazmaya hazırlık aĢamasında; genel hazırlık, okumaya hazırlık ve 

yazmaya hazırlık olmak üzere üç tür çalıĢma yapılmalıdır. Bunlar (MEB, 2009: 236-237): 

Genel Hazırlık: Öğrencilere, sınıf ortamına, arkadaĢlarına ve öğretmenlerine 

alıĢmaları için okulun ilk gününden itibaren rahat iletiĢim kurabilecekleri bir ortam 

sunulmalıdır. Bunun için oyunlar, dramalar, Ģarkılar, bilmeceler birer araç olarak 

kullanılarak öğrenciler ilkokuma yazma öğrenmeye güdülenmelidir. Bu aĢamada 

öğrencilerin çeĢitli özellikleri (görme, iĢitme, geçirdiği hastalıklar, aile ve sosyal durumu 

vb.) tanınmalıdır. Bu özellikler sınıf ortamının düzenlenmesinde ve ilkokuma yazma 

öğretiminde dikkate alınmalıdır. Çocukların geliĢimi düzenli aralıklarla kontrol edilmeli, 

aileler bilgilendirilmeli ve gerekli önlemler alınmalıdır. 

Okumaya Hazırlık: Okumaya hazırlık aĢamasında; oturma, kitabı tutma ve açma, 

görsel okuma ve okumaya özendirme etkinlikleri önerilmiĢtir. Bu aĢamada, öğrencinin 

durumuna göre daha farklı etkinlikler de yapılabilir. 

Yazmaya Hazırlık: Yazmaya hazırlık olarak el hareketleri, boyama, kalem tutma, 

serbest çizgi çalıĢmaları, düzenli çizgi çalıĢmaları verilmektedir. Öğrencilerin geliĢme 

durumuna göre daha farklı çalıĢmalar da yapılabilir. 
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2.1.2.1.2. Ġlkokuma Yazmaya BaĢlama ve Ġlerleme 

Bu aĢamada sesi hissetme ve tanıma, sesi okuma ve yazma, sesten/harften anlamlı 

heceler, kelimeler ve cümleler oluĢturma ile metin oluĢturma çalıĢmaları yapılmaktadır  

(MEB, 2009: 240-242): 

Sesi Hissetme ve Tanıma: Sesi hissetme ve tanıma aĢaması, tanıtılacak sesin 

öğrenciler tarafından fark edilmesini sağlamaya yöneliktir. Bu aĢamada aĢağıdaki çalıĢma 

ve etkinlikler yapılmalıdır: 

 Kısa öyküler anlatma, drama yapma, tekerleme ya da Ģarkı söyleme gibi 

etkinliklerle ses hissettirilir. 

 Sesin geçtiği kelimeler örnekler buldurulur ve bu kelimeler söylenirken ilgili ses 

vurgulanır (Öğrenciler örnekler vermeye özendirilir.). 

 Görsellerden yararlanılarak sesi ayırt etme çalıĢmaları yapılır (Sesin bulunduğu ve 

bulunmadığı kelimelerin resimleri gösterilerek öğrencilerden bu kelimelerde ilgili 

sesin geçip geçmediğini belirlemeleri istenir). 

Sesi/Harfi Okuma ve Yazma: Seslerin/harflerin yazdırılmasında Ģunlara dikkat 

edilmelidir: 

 Öğretmen bu harfin nasıl yazıldığını tahtada göstermeli ve harfi öğrencilerle birlikte 

okumalıdır. 

 Öğrenciler dört çizgi, üç aralıktan oluĢan satır aralarına harfleri yazmalı; 

öğrencilerin yazdıkları harflerin doğru yazımı ve seslendirilmesine özen 

gösterilmelidir. 

 Seslerin/harflerin öğretiminde alfabedeki sıralama değil; aĢağıda verilen sıralama 

ele alınmalıdır. Bu sıralamada Türkçenin ses yapısı, harflerin yazım kolaylığı, 

anlamlı hece ve kelime üretmedeki iĢleklik dikkate alınmıĢtır.  

 Tablo 2.1.  

Ses Grupları 

Gruplar                                          Sesler/Harfler 

1. Grup  e, l, a, t E, L, A, T 

2. Grup  i, n, o, r, m Ġ, N, O, R, M 

3. Grup u, k, ı, y, s, d U, K, I, Y, S, D 

4. Grup ö, b, ü, Ģ, z, ç Ö, B, Ü, ġ, Z, Ç 

5. Grup g, c, p, h G, C, P, H 

6. Grup ğ, v, f, j Ğ, V, F, J 
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Hece, Kelime ve Cümle OluĢturma: Ġlkokuma yazma öğretiminin en önemli 

aĢaması heceler üretme, hecelerden kelimeler, kelimelerden de cümleler oluĢturmadır. Bu 

aĢamada aĢağıdaki çalıĢmalar yapılmalıdır: 

 Verilen ilk iki sesin/harfin ardından bunlarla ilgili hecelere ulaĢılmalıdır. 

 Elde edilen hecelerle okuma ve yazma çalıĢmaları yapılmalıdır. 

 Verilen her yeni ses/harf, önceki öğrenilenlerle iliĢkilendirilmeli yeni heceler ve 

kelimeler oluĢturulmalıdır. 

 Her ses/harf grubu tamamlandıktan sonra yapılan çalıĢmalar gözden geçirilerek 

değerlendirilmelidir. Bir sonraki ses/harf grubuna geçmek için öğrencilerin daha 

önce verilenleri öğrenmiĢ olmalarına dikkat edilmelidir. 

 Sesler/harfler verildikçe üretilen heceler artacak bunlara bağlı olarak kelime ve 

cümle oluĢturma süreci de kolaylaĢacaktır.  

 Elde edilen kelime ve cümlelerin anlamları üzerinde durulmalıdır. 

 Öğrenciler, kelime ve cümle oluĢturmaya özendirilmelidir. OluĢturulan kelime, 

cümleler okunmalı ve yazılmalıdır. 

Metin OluĢturma: Öğrenilen kelimelerden ve cümlelerden yararlanılarak metin 

oluĢturulmalıdır. Öğrencilerin metinleri doğru yazmalarına özen gösterilmelidir. 

Öğrenciler yazılarını dört çizgi üç aralıktan oluĢan satır çizgilerine yazmalıdırlar. Ayrıca 

kendi oluĢturdukları farklı metinleri okumaları teĢvik edilmelidir. 

 

2.1.2.1.3. Okuryazarlığa UlaĢma 

Bu aĢama ilkokuma yazma öğretim sürecinin son aĢamasıdır. Buna serbest okuma-

yazma aĢaması da denilmektedir. Öğrencilerin Ģiirleri, tekerlemeleri, hikâyeleri ve okuma 

kaynaklarından seçtikleri metinleri sınıftaki arkadaĢlarına okumaları sağlanmalıdır. Ayrıca 

kendilerini yazılı olarak ifade etmeleri ve yazılanları okuyarak paylaĢmaları sağlanmalıdır. 

Yazılarını tek çizgili defter satırı üzerinde yazmalıdırlar (MEB, 2009: 242). 
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2.1.2.2. Ses Grupları ve 2012-2013 Eğitim-Öğretim Yılı ÇalıĢma Planı 

Ses temelli cümle yöntemine göre ilkokuma yazma öğretiminde ses grupları ve 

2012-2013 eğitim - öğretim çalıĢma planı aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir: 

Tablo 2.2.  

Ses Grupları ve 2012-2013 Eğitim Öğretim Yılı Çalışma Planı 

 

2012-2013 Eğitim-Öğretim yılında ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin Mayıs ayının 

ilk haftası okuryazarlığa ulaĢma yani serbest okuma-yazma aĢamasına gelmesi 

beklenmektedir. 

2.1.3. Türkçe Öğrenme Alanları 

 Türkçe öğretimi, anlama (okuduğunu ya da dinlediğini) ve anlatma (yazıyla ya da 

sözle) becerilerinin geliĢtirileceği kuramsal ve ağırlıklı olarak da uygulamalı çalıĢmalara 

dayalı olacaktır. O halde, öğretimin temel etkinlikleri olan “dinleme, konuĢma, okuma ve 

yazma”nın birer etkinlik alanı olarak özelliklerinin ve birbirleriyle olan iliĢkilerinin 

bilinmesi, eğitim durumlarının oluĢturulmasında önemli katkılar sağlayacaktır (Sever, 

2011: 10). ÇalıĢmalarda “Okuma-yazma öğretimi, dinleme ve konuĢma becerilerinden 

kopuk sadece okuma-yazma becerilerini geliĢtirme olarak ele alınmamalıdır. Okuma-

yazma öğretimi, dil öğretiminin bütün öğrenme alanlarıyla birlikte yürütülmelidir.” görüĢü 

ortaya çıkmıĢtır. Bunun üzerine okuma-yazma öğretimi, dil öğretiminin bütün öğrenme 

alanlarıyla birlikte yürütülmektedir (GüneĢ, 2007: 65).  

 Dinleme: Ġlköğretimde en fazla ihmal edilen hususlardan birisi dinleme eğitimidir. 

Oysa dinleme en çok kullanılan ve okuma sürecinde en önemli unsurlardan birisidir. 

GRUP NO  SESLER  BAġLANGIÇ 

TARĠHĠ  

BĠTĠġ TARĠHĠ  UYGULAMA 

SÜRESĠ 

HAZIRLIK SÜRECĠ 10.09.2012 30.11.2012 12 hafta 

ÇĠZGĠ ÇALIġ.  DÜZENSĠZ ÇĠZGĠ  03.12.2012  07.12.2012  1 hafta 

ÇĠZGĠ ÇALIġ.  DÜZENLĠ ÇĠZGĠ  10.12.2012  21.12.2012  2 hafta 

1.GRUP  E, L, A, T  24.12.2012  18.01.2013 4.hafta 

2. GRUP  Ġ, N, O, R, M  21.01.2013  01.03.2013  4 hafta 

3. GRUP  U, K, I, Y, S, D  04.03.2013  22.03.2013  3 hafta 

4. GRUP  Ö, B, Ü, ġ, Z, Ç  25.03.2013  12.04.2013  3 hafta 

5. GRUP  G, C, P, H  15.04.2013  19.04.2013  1 hafta 

6. GRUP  Ğ, V, F, J  22.04.2013  30.04.2013  1 hafta 
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Ġlköğretim okullarında dinleme ağırlıklı olarak sadece öğretmen veya baĢka bir yetiĢkinin 

konuĢmasına dayandığı için çocuklar pasif bir konumda kalmakta ve öğretimden yeterince 

yararlanamamaktadırlar (Akyol, 2012: 1). Anadili Türkçe olmayan öğrencilerde dinleme 

becerisi geliĢtirmek için öğrencilere bilgisayar ortamında düzeylerine uygun Türkçe çizgi 

filmler, Ģarkılar, kısa hikâyeler, masallar, karĢılıklı diyaloglar dinletilmelidir. 

Öğretmenlerin, anadili Türkçe olmayan öğrencilere dinleme becerisi kazandırmak için 

öncelikle öğrencilerin Türkçe dilini geliĢtirici çalıĢmalar yapmaları gerekmektedir.  

 KonuĢma: Bir dil konuĢulabilir, yazılabilir, okunabilir ve dinlenebilir niteliklere 

sahiptir. En doğal ve en sık kullanılan dil yeteneği konuĢmadır. Ġnsanlar doğduklarında 

konuĢamazlar ancak doğduktan sonra maruz kaldıkları dili konuĢma ve edinme yeteneğine 

genetik olarak sahiptirler. KonuĢma becerisi, diğer dil becerileri gibi eğitim yoluyla daha 

da geliĢtirilebilir. Kelimelerin, dilin ve konuĢma Ģeklinin özellikle kiĢisel, mesleki ve 

sosyal geliĢimimizde önemi oldukça büyüktür (Köksal ve Pestil, 2012: 215). Türkçeyi 

ikinci dil olarak öğrenen öğrencilerin, Türkçe kelime hazineleri kısıtlı olduğu için 

konuĢurken çekingen davrandıkları görülmektedir.  

 Okuma: Anlamlı ve istendik seviyede okumayı olumsuz etkileyen unsurların 

baĢında okul dıĢı etmenler gelmektedir. Okulun bunlar üzerinde etkisi oldukça sınırlıdır. 

Okul-aile iĢ birliğinin yokluğu özellikle bu alanda kendisini duyumsatır. Anne-babanın 

evde okumaya karĢı ilgisizliği, eğlence ve plânsız bir Ģekilde çocuğun kendisini oyuna 

vermesi, çocuğun çalıĢma ortamının bir eğitim ortamı gibi düzenlenmesi, evde çocuğun 

okumasına olanak sağlayacak değiĢik dergi, takvim, gazete vb. araçların bulunmaması 

çocukların dil geliĢimleri ile okumalarını olumsuz etkileyen unsurlardır. Bu nedenle okul 

dıĢında çocukların okumalarına yardımcı olmak üzere eğitim ortamlarının anne-babalar 

tarafından zenginleĢtirilmiĢ ve çeĢitlilik kazandırılmıĢ bir biçimde düzenlenmesi son 

derece önemli olmaktadır (BaĢtürk, 2013: 133). Güneydoğu Anadolu Bölgesinde 

öğrencilerin ailelerinde hiç Türkçe bilmeyenler bulunmaktadır. Ailesi Türkçe bilmeyen bir 

öğrenciye evde Türkçe ilkokuma yazma öğretimi özellikle de okuma becerisi kazandırma 

konusunda yardımcı olacak birileri bulunmamaktadır. Okuma becerisi kazandırma daha 

genel anlamda ilkokuma yazma öğretimi, öğrencilerin ve öğretmenlerin çabasına bağlı 

kalmaktadır. 

 Yazma: Çocuğun yazma becerileri geliĢtikçe bilgiyi transfer etme, düĢünceleri 

gözden geçirip, düzenleme daha etkili bir Ģekilde yapılır. Bu durum daha üst düzey 
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yazmaların ortaya çıkmasını sağlar. Yazma becerileri geliĢmemiĢ öğrenciler bilgi 

aktarmaya dayalı yazımları daha fazla yapmaktadırlar. Bunun nedeni metni yorumlayıp 

kendi yazım tarzlarıyla bütünleĢtirememeleridir. Bilgi aktarmaya dayalı yazmanın bir Ģekli 

de kopyalamaktır. Burada çocuk metinde yazanı aynen aktarır veya bölümleri (satırlar, 

paragraflar) aynen alarak birleĢtirirler (Akyol, 2012: 107-108). Dil öğretiminin merkezinde 

dil becerileri (dinleme, okuma, konuĢma, yazma, görsel okuma ve sunu) vardır. Gerek 

anadilin edinilmesinde gerekse bir dilin ikinci dil olarak öğrenilmesinde temel beceriler 

içinde yazma geliĢtirilmesi en zor dil becerisi konumundadır. Anadilin ediniminde 

bireylerin sırasıyla dinleme, konuĢma, okuma ve yazma becerilerini edindikleri görülür. 

Ġkinci dil ediniminde de yazma en son kazanılan beceridir (Kılınç ve Tok, 2012: 256). 

 Görsel Okuma ve Sunu: Okullar yeni nesillere yazmayı öğrettikleri gibi görsellerin 

okunmasını da öğretmelidir. Öğretmenler görsellerin öğrenmedeki etkileri konusunda 

eğitim almalıdırlar. Görsel eğitime ağırlık veren elektronik sınıfların geleceğin öğretim 

ortamları olacağını unutmamalıyız. Elektronik görsellik problemleri ve çözüm yollarımızı 

yeniden tanımlamamıza yol açabilir. Görseller yoluyla problemleri daha farklı Ģekillerde 

ifade edebiliriz. Görseller arası iliĢkiler öğrenciye daha üst düzey zihinsel süreçlerini 

kullandırabilir (Akyol, 2012: 126). Öğrenciler, görsellerin Türkçe karĢılıklarını 

bilmedikleri durumlarda, görselleri anadillerinde ifade etmektedir.  

Dil becerilerini üretken ve algılayıcı olarak iki grupta toplayabiliriz. Yazma ve 

konuĢma üretken dil becerileri; okuma ve dinlemeyse algılayıcı dil becerileri olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Her iki grupta yer alan becerilerin birbirleriyle olan etkileĢimini 

kavramak oldukça önemlidir. Algılayıcı bir beceri olan okumanın amacı üretken bir beceri 

olan yazmada kastedilen anlama ulaĢmak olduğu gibi, diğer algılayıcı beceri olan 

dinlemenin amacıysa üretken diğer beceri olan konuĢmada kastedilen anlama ulaĢmaktır. 

Böylelikle, yazılı ve sözlü dil becerileri ayrımını yapmak da mümkün olacaktır (Razı ve 

Razı, 2012: 282-283). Öğrenciler, okuma ve dinleme dil becerilerini geliĢtirdikleri düzeye 

paralel olarak konuĢma ve yazma becerilerini geliĢtirebilmektedir. Anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin Türkçe sözlü dil becerilerinin düĢük olmasının nedenlerinden biri, Türkçe ile 

etkileĢimlerinin az olmasıdır.  

 Doğumla birlikte sosyal çevre ile olan sözel ve sözel olmayan etkileĢim sonucu 

geliĢim gösteren dil beceriler -özellikle de okuma ve yazma becerileri- altı alt becerinin 

geliĢimi sonucu desteklenmektedir (Pilten ve Temur, 2011: 26-27): 
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 Motivasyon: Çocuğun okumaya, kitaba yani yazılı materyallere ilgi duyması onun 

okuryazarlık becerilerinin geliĢmesinde önemli rol oynayacaktır. Çocuğun ilgi 

düzeyini de ailesini, çevresinin düzenleyeceği okuma etkinlikleri, çizgi veya 

karalama çalıĢmaları belirleyecektir. 

 Kelime Hazinesi: Okula baĢlamadan kelime hazinesi ile ilgili yapılabilecek en iyi 

faaliyet çocuğun çevresinde bulunan nesnelerin adlarını bilmeleri, basit ve günlük 

yaĢamda sık kullanılan fiilleri (eylemleri) öğrenmelerini sağlamaktır. 

 Yazı Bilinci: Çocukların yazıya dikkatini çekmek için yazının iĢlevleri, yönü, 

alfabetik iliĢkiler, özellikleri, kitap okuma, vb. etkinlikler gerçekleĢtirilebilir. Bu 

etkinlikler hem okul öncesinde hem de okumaya baĢlamadan önce yapılmalıdır 

(GüneĢ, 2007: 99). 

 Betimleme: Çocuğun yakın çevresindeki nesneleri veya olayları yetiĢkin yardımıyla 

betimlemeye çalıĢmasıdır. Hikâye, masal anlatabilmesidir. Bu türdeki metinler 

önceden duydukları olabileceği gibi kendisinin de ürettiği Ģeklinde olabilir. 

 Harf Bilgisi: Harflerin birbirinden farklı olduğunu, temsil ettiği sesleri bilmeleri 

kısacası harfleri tanıyabilmeleridir. 

 Ses Farkındalığı: Bir kelime söylendiğinde içinde geçen harfleri ayırt edebilme 

anlamına gelmektedir. 

 Çocuklar, anadilindeki kelimeleri okul öncesinde aile ve çevresinden edindikten 

sonra okula gittiğinde öğrenimi sırasında dinleme, okuma, araĢtırma, anlatma (sözlü ve 

yazılı), beğeni ve ilgi alanları (spor, müzik vs.) etkinlikleriyle kavram geliĢimini 

hızlandırır, kelime dağarcığını geliĢtirir. Kelime dağarcığı geliĢiminde somut kavramların 

öğrenilmesi daha kolaydır. Fiziki geliĢime ve zihin geliĢimine paralel olarak öğrenim 

kademesi arttıkça, soyut kavramların dağarcığa katılması kolaylaĢır. Bu kavramların 

öğrenimi daha çok okulda olmaktadır. Okulda anlatmaya (konuĢma, yazma) dayalı 

etkinlikler arttıkça öğrenci kelime dağarcığına kattığı kelimeleri kullanılabilirlik, 

görevsellik, ihtiyaç doğrultusunda belirler, ayıklar, doğru olanı seçer ve kullanır (Arı, 

2013: 341). Sözcük edinimi ancak çocukların girdi almaları ile olasıdır. Bir baĢka deyiĢle 

çocuklar sözcükleri duyarak, iĢiterek edinirler. Çocukların dile maruz kalma dereceleri ve 

sıklıkları da sözcük sayısının ediniminde etkili olmaktadır (BaĢtürk, 2013: 15).  

Ġkidilli (Türkçe-Kürtçe) öğrenciler, okula baĢlamadan önce Türkçe ve Kürtçe 

dillerinden hangisini daha çok kullanırlarsa o dilin özelliğini daha çok sergilemektedir. 
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Ġkidilli öğrencilerin anadillerini yok saymak yerine çocuğun o yaĢa kadar getirdiği dil 

birikimlerini dikkate alan dil politikası uygulanabilir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilere 

okul yaĢamının ilk yıllarında, hem anadilinde hem de resmî dilde eğitim verilebilir. 

2.1.4. ĠletiĢim Becerileri 

Sözel iletiĢim becerileri dediğimizde temelde iki beceriyi kastederiz: dinleme ve 

konuĢma. Ġki becerinin ortak alanı seslerin doğru algılanması ve üretilmesini içeren ses 

eğitimidir. Bireysel olarak seslerin üretilmesinin yanı sıra onların bir araya geldikleri 

kelimeler ve kelimelerin kullanımı sırasında, konuĢma akıĢında meydana gelebilecek ses 

değiĢimleri, vurgular, tonlamalar konusunda da eğitim almak gerekir. KonuĢmamızın 

içeriğini ifade edebilmek için temel kelime ve dil bilgisinin yanı sıra konuĢacağımız 

konuya iliĢkin bilgi deneyimine sahip olmamız gerekir. Dili sosyal bir varlık olarak 

gördüğümüze göre, onun bize sunduğu imkânları ve çeĢitliliği bulunduğumuz sosyal 

çevrede doğru ve uygun olarak nasıl kullanacağımıza iliĢkin bilgi sahibi de olmamız 

gerekir. Bir diğer önemli konu da sözel dil kullanımının yanında sözel olmayan beden dili, 

mimikler, yüz ifadelerinin kullanılmasıdır (Köksal ve Pestil, 2012: 213). Türkçeyi ikinci 

dil olarak öğrenen öğrencilerin arasında okula baĢlamadan önce kendini ifade edebilecek 

kadar Türkçeye hâkim olmayanların olduğu görülmektedir. Bu durumda, anadili Türkçe 

olan öğretmenler, anadili Türkçe olmayan öğrencilerle beden dili, jest ve mimiklerle 

iletiĢim kurmaktadırlar. On iki haftalık hazırlık süreci anadili Türkçe olmayan öğrenciler 

için avantaj sağlamıĢ olup, öğrencilerin seslerin öğretilmesine baĢlamadan önce üç ay 

içerisinde en azından okula uyumları sağlanmaya çalıĢılmaktadır. 

Günlük yaĢamın en vazgeçilmez iletiĢim araçlarından biri olan televizyon, 

Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde de etkin bir Ģekilde kullanılabilecek çok duyulu 

bir araçtır. Uydu üzerinden yayın yapan birçok televizyon kanalı ve kapalı devre 

televizyon yayını sayesinde öğrencilerin Türkçeyi programa dayalı bir Ģekilde veya kendi 

kendilerine öğrenmelerine olanak sağlanabilir (ġengül, 2012: 175). Anadili Türkçe 

olmayan ve aileleri Türkçe bilmeyen öğrenciler için televizyon, okula baĢlamadan önce 

Türkçe öğrenme noktasında önemli bir iletiĢim aracıdır.  

Türkçenin iyi konuĢulmadığı ya da öğrencilerin okul çağına geldiklerinde 

Türkçeden baĢka bir dil bilmelerinden doğan iletiĢim sorunlarının yaĢandığı okullarda 

öğretmenler, ilkokuma ve yazma öğretimi sürecinde daha dikkatli olmaları ve okuma ve 
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yazma öğretimine paralel olarak Türkçe konuĢma becerisi de kazandırmalıdır. Öğretmen 

sınıfında iyi bir eğitim ortamı yarattığında ve doğru yöntem uyguladığında hem Türkçe 

konuĢmayı öğretecek hem de okuma ve yazma becerisini daha kolay kazandıracaktır 

(Cemaloğlu ve Yıldırım, 2008: 287). 

Bütün ailelerin evde çocuklarına ikinci bir dil sunma olanakları yoktur, ama birçoğu 

baĢka bir dilde iletiĢim kurmanın değerini anlamaktadır. Bu durumda seçeneklerden biri 

örgün eğitimde bir alternatif aramaktır. Bu anlamda en yaygın programlardan biri yoğun 

pratikli dil programıdır. Bu programlarda okuldaki eğitim dili evde ya da toplulukta 

konuĢulmayan bir dil olup (örneğin Ġngiliz Kanada‟sında Fransızca, BirleĢik Devletlerde 

Ġspanyolca gibi) çocukların okuldayken öğretmenleri ve arkadaĢlarıyla bütün iletiĢimlerini 

kurarken bu dili kullanmaları beklenir. Yoğun pratikli dil programında çocuklar yüksek 

derecede akıcı konuĢmacılar olmasalar bile bazı biliĢsel avantajlar elde ederek dil 

öğrenmenin toplamsal bir etkisi olduğunu söylenebilir (Bialystok, Craik, Green ve Gollan, 

2009). 

2.1.5. Dil 

Dil tanımlarında ortak temel öğeler Ģunlardır (Demirel ve ġahinel, 2006: 2-3): 

 Dil bir sistemdir. BaĢka bir deyiĢle, dil, belli kalıplara ve kurallara uyar ve dilin 

kendine özgü belli bir kodlama sistemi vardır. 

 Dil seslerden oluĢur. Her ses, değiĢik sembollerle belirtilmekte ve her sesin bir 

anlamı bulunmaktadır. 

 Dil bir iletiĢim aracıdır. Ġnsanlar arasında en etkin iletiĢim aracı dildir. Dilin 

kapsamına girmeyen sesler, jestler ve mimikler iletiĢimin sağlanmasında önemli 

olmasına karĢın bunlar dilin önemini hiçbir zaman azaltmaz. Dilin insanlar arasında 

iletiĢim aracı olarak kullanılması dilin toplumsal bir iĢleve sahip olduğunu ortaya 

koymakta, ayrıca dil, o toplumla onun kültürü arasında iliĢki kurma rolünü de 

üstlenmektedir. 

 Dil, insanların oluĢturduğu toplumlarda kullanılır. Her toplumun kendi bireyleri 

arasında anlaĢma sağlamaları, iletiĢim kurmaları dil olgusuyla gerçekleĢmektedir.  

 Her dilin tarihsel süreç içerisinde geliĢtirdiği bir mantık, matematik, müzik ve 

duygu dünyası olduğu söylenebilir. Her sözcük bir dil içerisinde önemli bir yapı taĢıdır. O 

nedenledir ki, dile istenildiği zaman müdahale edilemez. Her sözcüğün oluĢmasında 
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binlerce gözlemin, söylemin, eylemin ve gözyaĢının izleri vardır. Her sözcük baĢka bir 

sözcükle duygusal ve biliĢsel anlamda kardeĢtir. Sözcükler dilin doğasına, matematiğine, 

müziğine, duygu dünyasına ve temel yapısına uygun olmalı, kendisi doğup büyümelidir. 

Dil kazanımı, sadece konuĢma olarak anlaĢılmamalıdır. Dil kazanımında, seslerin 

öğrenilmesi, sözcük bilgisi, sözcüklerin ana ve yan anlamları, tümce yapısı, zihinsel 

iĢlemler olarak ifade edilen çözümleme ve bireĢim iĢlemlerinin etkileĢimi içinde 

gerçekleĢmektedir (Güleryüz, 2004: 5). 

 Dilin birey ve toplum yaĢamındaki önemi maddeler halinde Ģöyle özetlenebilir 

(Sever, 2011: 5): 

 Dil anlamayı ve anlatmayı sağlayan bir araçtır. BaĢka bir deyiĢle, bir iletiĢim 

aracıdır. 

 Dil düĢünme aracıdır, düĢüncenin yaratıcısıdır. 

 Dil, ulusu meydana getiren en temel öğedir. Aynı dili konuĢan insanlar arasındaki 

duygu ve düĢünce birlikteliği, ulus bilincinin de oluĢmasını sağlar, bu bilinci 

pekiĢtirir. 

 Dil, ulusun ve insanlığın bütün kültür birikimini aktaran en etkili araçtır. 

 Dille kültür birbirini etkileyen dinamik iki süreçtir. Kültür, bir toplumun ürettiği 

maddi ve manevi değerler toplamı olarak tanımlanacak olursa, bu değerler toplamının ifade 

edilmesinde dil baĢat bir belirleyicidir (Güleryüz, 2004: 5). Bireyin çeĢitli yönlerini 

etkileyen dil aynı zamanda bireyin içinde yaĢadığı aile ve toplumu giderek ülke ve dünyayı 

etkilemektedir. Ġnsan sosyal bir canlıdır. Tek baĢına yaĢamaz, yaĢayamaz, bir aile ve 

toplum içinde baĢkalarıyla birlikte yaĢar. Bu nedenle kullandığı dil de sosyal bir özellik 

taĢır, çevreyle etkileĢmeyi ve bütünleĢmeyi sağlar. Dil aynı zamanda aile ve toplumun 

özellikleri, yapısı, gelenekleri, kültürü gibi yönleri yansıtan bir aynadır. Bu yönüyle hem 

kültürün gelecek nesillere aktarılmasını ve hem de geliĢmesini sağlamaktadır. Böylece dil 

bireylerden baĢlayarak, bireyin içinde yaĢadığı aile, toplum, ülke ve dünyanın geliĢmesinde 

önemli roller üstlenmektedir (GüneĢ, 2014: 22). 

 

 Yeryüzünde değiĢik toplumların kullandıkları konuĢulan dil sayısını kesin olarak 

belirtmek olanaksız olsa da, çeĢitli kaynaklarda 200 ülkede 6800-6900 den daha fazla 

konuĢulan yaĢayan dil olduğu belirtilmektedir (Demirel ve ġahinel, 2006: 3). 
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Tablo 2.3.  

Menşe Alanlarına (Kökenlerine) Göre Dillerin Dağılımı (www.ethnologue.com). 

Bölge 

YaĢayan Diller KonuĢanların Sayısı 

Sayı Yüzde Total Yüzde Ortalama 

Afrika 2.138 30.1 815.252.580 13.0 381.316 

Amerika 1.064 15.0 51.527.759 0.8 48.428 

Asya 2.301 32.4 3.779.634.812 60.1 1.642.605 

Avrupa 286 4.0 1.637.993.977 26.0 5.727.252 

Pasifik 1.313 18.5 6.783.496 0.1 5.166 

Toplam 7.102 100.0 6.291.192.624 100.0 885.834 

 

Yaygın olarak kullanılan ve dillerin geçmiĢlerine göre oluĢturulan sınıflama “dil 

ailesi” terimini doğurmuĢtur. Yeryüzündeki diller sayılayamayacak kadar çok da olsa, 

bunların bağlı oldukları aileler ancak beĢ tanedir. Bu dil ailelerinin (Demirel ve ġahinel, 

2006: 5-6): 

1. Hint-Avrupa 

2. Hami-Sami 

3. Bantu 

4. Çin-Tibet 

5. Ural-Altay olduğu dilbilimciler tarafından kabul edilmektedir. 

 Türkiye Türkçesinin bu sınıflamaya göre yeri açıktır ve günümüzde bu yer 

tartıĢılmaktadır. Ural-Altay dil ailesinin Altay kolundan Türk dilleri içerisinde bulunan 

Türkiye Türkçesi bu evreye çok uzun bir zamanda ulaĢılabilmiĢtir (Demirel ve ġahinel, 

2006: 6). Dil aileleri sınıflandırmasında Ural-Altay dillerinin Altay kolunda yer alan 

Türkçe, yapısal olarak bakıldığında eklemeli bir dil olma özelliğini gösterir. Her türlü 

topografik göndermeden uzak olan “eklemeli” sözcüğü, anlamsal açıdan belirleyici rol 

oynayan bir köke eklerin art arda eklenmesi anlamına gelmektedir. Bu kök, Ġngilizce ve 

Fransızca gibi bükünlü (flexion) dillerden farklı olarak hiçbir değiĢikliğe uğramaz. Türkçe 

eklemeli bir dildir, bir sözcük istendiği kadar uzatılabilir, dilin olası tüm eklerini alabilir 

(BaĢtürk, 2013: 149). 

2.1.5.1. Resmî Dil 

 Dünyanın çok farklı bölgelerinde tek bir resmî dile sahip anayasal sistemler olduğu 

gibi birden fazla resmî dil düzenlemesine giden anayasal sistemler de vardır. Bu durumda 
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“bir ülkenin sadece bir resmî dili olur ya da birden fazla resmî dil olmaz” Ģeklindeki ifade 

sadece ideolojik bir slogandır. Anayasalarında birden fazla resmî dile yer veren ülkeler 

yönetim açısından ortak özellikler bile taĢımayabilmektedirler. Birden fazla resmî dilli 

ülkelerin içinde merkezileĢtirilmiĢ üniter devlet modelini benimseyenler olduğu gibi 

(Ġrlanda), özerk yönetimlere sahip (Finlandiya), federalizm benzeri devletler (Güney 

Afrika), federal ve federe yönetimlere sahip devletler (Kanada, Hindistan, Pakistan) de 

vardır. Yine benzer Ģekilde kimi federal ülkelerde federal düzeyde resmî dil düzenlemesi 

yokken (ABD), kimilerinde bir resmî dile (Almanya), kimilerinde ise birden fazla resmî 

dile (Kanada, Belçika, Ġsviçre) yer verilmiĢtir (Akbulut, 2012: 142). Türkiye tek resmî dile 

sahip bir ülkedir, Türkiye'nin resmî dili Türkçedir. 

 Ülkede konuĢulan dillere resmî dil statüsü, bunun bir ihtiyaç ya da siyasi veya 

ekonomik nedenlerle gereklilik olduğu durumlarda anayasalarda düzenlenmektedir. Bir 

ülkenin birden fazla resmî dile sahip olması için o ülkenin federal devlet yapısına geçmesi 

veya özerk bölgeler yaratması gerekmez. Ġkinci resmî dili konuĢan nüfus bir bölgede 

yoğunlaĢmıĢ olabileceği gibi ülke geneline de yayılmıĢ olabilir. Türkiye, tek resmî dile 

sahip bir ülkedir. Türkiye‟de öngörülebilir gelecekte resmî dil sayısının artması yönünde 

bir düzenleme beklemek yerinde olmaz. Siyasetçilerin resmî dil tartıĢmasından uzak 

durmakta oldukları gözlenmektedir. Yeni bir anayasa için hazırlanan taslaklarda da resmî 

dilin tekliğinin korunmasının önerildiği göze çarpıyor. Bununla birlikte, resmî dilin Türkçe 

olarak kalması yanında Türkçeden baĢka dillerde eğitim talebi ileri sürülmektedir. 

Anayasanın mevcut 42. maddesinin son fıkrası ise buna engeldir. Bu fıkraya göre, 

“Türkçeden baĢka hiçbir dil, eğitim ve öğretim kurumlarında Türk vatandaĢlarına 

anadilleri olarak okutulamaz ve öğretilemez. Eğitim ve öğretim kurumlarında okutulacak 

yabancı diller ile yabancı dille eğitim ve öğretim yapan okulların tabi olacağı esaslar 

kanunla düzenlenir. Milletlerarası antlaĢma hükümleri saklıdır.” Türkiye nüfusunun belirli 

bir kesimi resmî dilden farklı bir dil konuĢan diğer ülkelerden ciddi oranda farklılıklar 

göstermemektedir (Akbulut, 2012: 143-144). 

 

2.1.5.2. Anadil ve Anadili 

 “Ana” sözcüğünün hem isim hem de sıfat olarak kullanılması ve de “anadili” 

sözcüğünün “anne” ile anlam iliĢkisi olması göstergenin karĢıladığı kavram konusunda bir 
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belirsizlik meydana gelmiĢtir. Türkçede anadil ile ilgili iki kavram geliĢmiĢtir: Anadil ve 

anadili. Anadil kavramı daha çok bir dilin tarihsel geliĢim süreciyle, anadili ise bireysel bir 

dilin güncel durumuyla ilgilidir. Bu nedenle anlamları da birbirlerinden farklıdır 

(Karakaya, 2008: 19). 

Karakaya anadil ile ilgili tanımları Ģöyle derlemiĢtir (Karakaya, 2008: 19): 

1. BaĢka diller ve lehçeler türetmiĢ olan dil (TDK Türkçe Sözlük, 2005: 93). 

2. Anadil (Alm, Ursprache): Bugün ses yapısı ve anlam bakımından birbirinden az 

çok farklılıklaĢmıĢ bulunan dil veya lehçelerin, kök bakımından bilinmeyen bir 

tarihte birleĢtikleri ortak dil: Ana Türkçe, Ana Moğolca, Ana Altayca, Roman 

dillerine kaynaklık eden Latince gibi (Korkmaz, 1992: 8). 

3. Belli dil öbekleri içinde toplanan ve akraba oldukları kabul edilen dillerin aslını 

oluĢturan kaynak dil. Altay dili Türkçe, Moğolca ve Mançu-Tunguzcanın anadili 

kabul edilir. Latince Roman dillerine göre bir anadildir (Topaloğlu, 1989: 24). 

4. Bir ya da birçok dilin kaynaklandığı dil. Örneğin Latince Roman dillerine göre 

anadildir (Vardar, 1988: 20).  

 Karakaya anadili ile ilgili tanımları Ģöyle derlemiĢtir (Karakaya, 2008: 20): 

1. Ġnsanın çocukken ailesinden ve soyca bağlı olduğu topluluktan öğrendiği dil (TDK 

Türkçe Sözlük, 2005: 93). 

2. Anadili; insanın doğup büyüdüğü aile ve soyca bağlı bulunduğu toplum 

çevresinden öğrendiği, bilinçaltına inen ve kiĢilerle toplum arasındaki iliĢkilerde en 

güçlü bağı oluĢturan dil (Korkmaz, 1992: 8). 

3. KiĢinin önce annesinden ve yakın çevresinden, sonra daha geniĢ çevreden ve ulusal 

olanaklardan yararlanarak öğrendiği dil. Her Türk için Türkçe anadilidir (Koç, 

1992: 28). 

4. KiĢinin önce annesinden ve ailesinden, daha sonra da sosyal çevresinden öğrendiği, 

Ģuur altına yerleĢen ve onun toplumla kendi arasındaki bağlarını oluĢturan dil 

(Topaloğlu, 1989: 24). 

 

Anadili, çocuğun genel anlamda ana merkezli öğrenme yaĢantılarıyla oluĢan, 

duygu, düĢünce ve dilin kültürel iklimiyle beslenip geliĢen bir iletiĢim aracıdır. Bu araçla 

çocuk dünyayı, algılar, anlar, anlamlandırır, duygu ve düĢüncelerini anlatır. Dilin bu 

öğrenme süreci yaĢam boyu devamedegider. Genel anlamda anadili, baĢlangıçta kiĢinin 
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annesinden, yakın aile çevresinden ve daha sonra da iliĢkili çevrelerden öğrenilen, insanın 

bilinçaltına inen ve bireylerin toplumla en güçlü bağlarını oluĢturur (Aksan, 1987: akt. 

Güleryüz, 2004: 6). Her birey bir toplum içinde doğar, büyür ve geliĢir. Bu süreç içinde 

toplumun kültür değerlerini yaĢayarak, soluyarak sindirir. Bu sindiriĢ sürecinde bireyin 

biliĢsel, duyuĢsal alt yapısı da oluĢur. Bu yapı kiĢide o kadar derin izler bırakır ki, kiĢi 

sonradan öğrendiği ikinci, üçüncü dili yaĢam boyu kullansa bile, ölürken anadilde 

öğrendiği sözcükleri, tekerleme ve saymacaları sayıklar (Güleryüz, 2004: 6).  

2.1.6. Dil Eğitimi 

Piaget, dil ve zihinsel geliĢimi birlikte ele alır. Vygotsky‟e göre dil ve öğrenme 

ayrılmaz bir Ģekilde birbirine bağlıdır. Öğrenme dili gerektirmekte, dil de öğrenmeyi 

etkilemektedir. Bruner‟e göre dil öğrenme süreci, çocuğun aktif çabalarıyla 

gerçekleĢmektedir. Yani çocuklar dili edinmemekte, tam tersine aktif çabalarla 

öğrenmektedir. Bu durum doğum öncesinden dinleyerek baĢlamakta ve üst düzey dil 

öğrenmeye kadar sürmektedir. Bu anlayıĢ ülkemizde 2005 yılında uygulamaya koyulan 

Türkçe (1-5. Sınıflar) Öğretim Programında ele alınmıĢ, geliĢimsel ve etkileĢimsel dil 

öğrenme süreci benimsenmiĢtir (GüneĢ, 2014: 15).  

 Birey, dilini yakın çevresinden öğrenmekte ve konuĢtuğu dilin tüm özelliklerini 

kazanmaktadır. Bu Ģekilde birey, öğrendiği dili tüm yaĢamı boyunca kullanmaktadır. Aile 

ve yakın çevrede baĢlayan dili öğrenme süreci geliĢigüzel kültürleme yoluyla olmakta; 

bunu okullarda kasıtlı kültürleme yolu izlemektedir. Okullarda yer alan kasıtlı kültürleme 

yoluyla dil öğretimi dilin kurallarını ve doğru kullanımını bireylere kazandırmayı 

amaçlamaktadır (Demirel ve ġahinel, 2006: 7). Bir bireyin tipik olarak bilgiyi elde ettiği, 

aklında tuttuğu ve hatırladığı yöntemlere toptan olarak bireyin öğrenme biçimi denir. 

Çoğunlukla bir dil sınıfında öğrencinin öğrenme biçimiyle uyuĢmayan öğretme biçimleri 

olduğundan öğrencinin öğrenme kalitesi ve öğrencinin derse ve konuya olan tutumları kötü 

etkilenir (Felder ve Henriques, 1995). 

Ülkemizdeki ekonomik ve sosyal nedenler dil eğitimini gerekli kılmaktadır. Anne 

Çocuk Eğitim Vakfı (AÇEV) ve Boğaziçi Üniversitesi iĢbirliği ile ülkemizin değiĢik 

bölgelerindeki bazı illerde okul öncesi eğitimde hizmete duyulan ihtiyaçların tespit 

edilmesi ve çocuğun dil yetisi düzeyinin değerlendirilmesi amacıyla bir araĢtırma yapılmıĢ 
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ve araĢtırmanın sonuçları bir rapor halinde yayınlanmıĢtır. Rapora göre (Karakaya, 2008: 

13-14): 

1. Çocuğun okula baĢlamadan önce yeterli düzeyde dil becerisi edinmiĢ olması 

gereklidir. Dil yetkinliği, doğal olarak, milli eğitimin hedeflerinden birini oluĢturan 

biliĢsel yetkinliğin geliĢmesiyle yakından ilgilidir. 

2. Toplumda sosyo-ekonomik ve bölgesel eĢitsizlikler vardır. EĢit olmayan koĢullarda 

yaĢayan ve risk grubuna giren çocukların dilsel olarak yaĢıtlarının gerisinde kalma 

ihtimali yüksektir. Okul öncesi eğitim ve özellikle erken zenginleĢtirme 

programları, elveriĢsiz koĢulları olan çevrelerden gelen çocukların okula 

hazırlanmasında son derece önemlidir. 

3. Ana sınıfı eğitiminden geçen çocukların geçmeyenlere kıyasla daha çok örgün 

eğitimin beklentilerini yerine getirdiği; daha kolay okuma-yazma öğrendikleri, 

okula daha iyi uyum sağladıkları ve dil geliĢiminin daha iyi düzeyde olduğu 

görülmüĢtür. 

4. Ġkidilliliğin yaygın olmasının, iller arası farklılığın temel nedenlerini oluĢturduğu 

görülmektedir. Bu iki ilde (Diyarbakır, Van) en yüksek oranda annenin eğitimsiz ve 

çocukları okula hazırlayan ana sınıfı eğitiminin yetersiz seviyede olması, 

çocukların dil geliĢim düzeyini olumsuz etkileyen faktörler olarak ortaya çıkmıĢtır.  

Dil eğitiminde öncelikle hedefler doğrultusunda alt yapının hazırlanması 

gerekecektir. Dili yaĢayarak öğrenmek için yaĢantısal ortamların ve durumların sağlanması 

Ģarttır. Dili hayatın içinde yaĢayarak öğrenmek mümkün olmuyorsa, eğitim kurumları 

çeĢitli araçlarla, yöntemlerle ve oyunlarla yaĢanılabilir ortamlar haline getirilebilir 

(Karakaya, 2008: 65). Oyunlar sayesinde çocuk zihinsel değerlendirme yapar, sözlü olarak 

ifade edilenleri anlar, kavrar, hayal kurar, iletiĢim kurar, soru sorar ve cevap verir, dilsel 

davranıĢ geliĢtirir, yeni kelimeler öğrenir, çeĢitli zamanlara göre cümle kurar, duruma göre 

ifade eder, duygu ve düĢüncelerini anlatır, problem çözer, tahminde bulunur, bilgileri 

sıralar, nesnelerin, araç-gereçlerin adlarını, iĢlevlerini ve kullanımlarını öğrenir (Karakaya, 

2008: 84). 

 

2.1.6.1. Anadili Edinimi (Birinci Dil Edinimi-D1) 

 Çocuğun içinde doğduğu ve büyüdüğü toplumun dilini edinmesi birkaç günde 

gerçekleĢen bir süreç değildir. Biyolojik, fizyolojik ve sosyal geliĢimine koĢut olarak 
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gerçekleĢir. Dahası edinim süreci, anne karnında baĢlar yazı edinimi de dikkate 

alındığında, sürekli geliĢme gösterir; yetiĢkin dilini edininceye kadar devam eder (BaĢtürk, 

2013: 19). Birinci dil ediniminde gözlem, tekrar, taklit, tonlama ve benzeri çeĢitli 

durumların kullanımından yararlanarak dili edinen çocuk, bu dili edinebilmek için bir 

öğretime ihtiyaç duymaz. Birinci dil edinimi doğal ortamında ve dolaysız yoldan 

gerçekleĢir. Çocuğun anadilini edinmesinde birçok etmenin varlığı söz konusudur. Buna 

göre, çocuğun geliĢimsel yapısı temel alınarak, çocuktaki zihinsel ve düĢünsel 

mekanizmaların geliĢmesi, çocuğun kiĢisel özellikleri ve içinde bulunduğu çevrenin her 

türlü sosyal, ekonomik ve kültürel yapısı anadilini edinmede etkilidir (Güvendir ve Yıldız, 

2014: 8).  

Anadili edinimi bütün dünya çocuklarında aynı süreci takip eder. Bir baĢka deyiĢle 

yeni doğan bir çocuk doğar doğmaz, örneğin, tümce kuruluĢunu gerçekleĢtiremez; önce 

belli sesleri çıkarır, daha sonra cıvıldamaya baĢlar, belli seslerden oluĢan sözcükleri tümce 

değerinde kullanır. En sonunda iki terimli ve karmaĢık tümceleri kurmaya baĢlar ve 

yetiĢkin dilini süreç içerisinde kullanmayı baĢarır. Anadili edinimi, dil edinimi çalıĢmaları 

bağlamında, iĢte bu geçiĢ süreçlerini inceler; seslerin ediniminden, sözcüklerin edinimine, 

oradan da tümce edinimine geçiĢ noktalarını ele alır (BaĢtürk, 2013: 19). 

2.1.6.2. Ġkinci Dil Edinimi (D2) 

Dil-biliĢim iliĢkisinin iki tarafı vardır. Biri bebek ve çocukların ikili dil öğrenmek 

için biliĢsel kapasiteyle, diğeri ise ikili dil öğrenmenin sonuçlarıyla ilgilidir. BiliĢsel 

kapasiteyle ilgili olarak bebek ve küçük çocukların biliĢsel kapasitesinin tek bir dille sınırlı 

olduğuna dair bilimsel bir kanıt yoktur. Tam aksine, doğum öncesi ve konuĢma öncesi 

bebeklerle yapılan araĢtırmalar onların sürekli, tutarlı ve yeterli olarak maruz kalmaları 

halinde her iki dilin de geliĢmesine belirgin bir bedel olmadan, iki dili birden 

öğrenmelerine uygun doğuĢtan kapasiteleri olduğunu ortaya koymaktadır.  Genel zekâ 

açısından bakıldığında ise, araĢtırmalar genel zekânın genelde birinci ve ikici dilde okuma 

ve yazmayla ilgili ikinci dil yeterliği alanlarıyla bağdaĢtığını fakat ille de konuĢma dili 

geliĢmesiyle ilintili olmadığını göstermiĢtir (Paradis, Genesee ve Crago, 2011: 53). 

Çocuklar D2‟de sesbilgisel ve dilbilgisel yeterliklerini edinmeyi ve sözcük 

dağarcıklarını kurmayı yavaĢ yavaĢ yaparlar; “dili sünger gibi” çekmezler. Yeni dille ilk 

temas kurduklarında sözsüz (hiç konuĢmadıkları) bir dönem bile geçirebilirler. D2‟yi ilk 
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konuĢtuklarında ilk söyledikleri genelde kısa ve kalıpsaldır. D2'li çocuklar, sadece bir kaç 

ay içerisinde akranları ve yetiĢkinlerle rahat iletiĢim kurabilecek düzeye gelebilirler, fakat 

bu dilbilgisel yeterliklerinin, sözcük dağarcıklarının çeĢitliği ve boyutunun ve 

telaffuzlarının D2'yi ana dil olarak konuĢan akranlarının seviyesinde olacakları anlamına 

gelmez. D2'li çocuklarının D2'yi ana dil olarak konuĢan akranlarına konuĢma dili yeterliği 

açısından benzemeleri genelde 3-5 yıl alır. Son olarak D2'nin bazı alanları diğerlerinden 

daha hızlı geliĢir. Örneğin, D2'li çocuklar bir hikâye oluĢturma ve olayları sıralama 

becerileri açısından D2'yi ana dil olarak konuĢan akranlarına çok yaklaĢabilirler, fakat aynı 

zamanda aynı hikâye içerisinde dilbilgisini hatasız kullanma açısından da D2'yi ana dil 

olarak konuĢan akranlarından uzak olabilirler (Paradis, Genesee ve Crago, 2011: 139). 

Öğrenenlerin ikinci dil geliĢimi; diller arası etki, D2'deki kuralların aĢırı 

genellenmesi, belirginlik etkisi, geliĢimsel sıralama, kalıpsal sıralama, fosilleĢme ve 

kaçınmayı da içeren bir takım faktör ve tahmin edilebilir özelliklerden etkilenmektedir. 

Diğerleriyle birlikte böyle etkiler; D2'nin ses dizimi, sözcük dağarcığı, dilbilgisi, 

sosyolinguistik çeĢitlenmesi, edim bilimi ve okumayı edinmeyi oldukça karmaĢık bir 

Ģekilde etkilerler (Hummel, 2014: 159-160).  

 Öğrenmenin sınıf içi ya da sınıf dıĢı bağlamları arasında bir ayrım yapılmamıĢtır. 

Bazı örnekler sınıf içi bağlamdan bazıları da sınıf dıĢı bağlamdan alınmıĢtır ve yapılan 

çıkarımlarda bağlamsal farklılıklara odaklanılmamıĢtır. Bunun nedeni ise, her ne kadar 

bağlama göre farklı Ģekilde uygulanabilse de, ikinci dil öğrenimiyle ilgili iĢleyiĢlerin 

öğrenilen dilin bağlamından bağımsız olduğu varsayımı yatmaktadır. Örneğin, bir 

mekanizmanın, evrensel dilbilgisi gibi, temel dilbilgisinin öğreniminden sorumlu olup 

olmayıĢının öğrenilen bağlama bağlı olduğu düĢünülmemelidir. Öğrenme için her ne 

kuramsal tutum alınırsa alınsın bu tutum öğrenmenin nerede yer aldığına dayanmamalıdır 

(Gass, Behney ve Plonsky, 2013: 398). ġahin ve Koçer'e (2012: 39) göre bireyin içinde 

bulunduğu öğrenme ortamı, bireyin dil öğrenmeye karĢı ilgisi ve öğrenilen dili konuĢan 

topluluklara karĢı tutumları ve hedefleri, bireyin dil öğrenmeye karĢı olan motivasyonunu 

olumlu ya da olumsuz Ģekilde etkilemektedir. 

 Ġnsanların ikinci bir dili ana dil seviyelerine çıkarabileceği sınırlı bir zaman aralığı 

olup olmadığı süregelen sorusu son on yıllarda oldukça canlı bir tartıĢma konusu olmuĢtur. 

Bir takım araĢtırmalar fark edilir düzeyde öğrenilen dile benzemeyen telaffuz (yabancı 

telaffuz) ya da dilbilgisel yeterlik için güçlü bulgular sunarken baĢka çalıĢmalar bazı 
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çocukluk sonrası D2 öğrencilerinin çeĢitli ödevlerde (görev, alıĢtırma) ana dil dereceleri 

aldıklarını göstermiĢlerdir. BaĢka araĢtırmacılar ise daha çok emek gerektiren ödevlerde 

(görev, alıĢtırma) ve öğrenci performansını daha ayrıntılı incelediklerinde ise, D2‟yi geç 

öğrenenlerde D2‟yi anadil olarak konuĢanlarla karĢılaĢtırdıklarında zar zor algılanan 

farklılıklar ortaya çıkarmıĢlardır. Ġleride gelecek çalıĢmaların bu ilginç probleme çeliĢkisiz 

bir destek sunup sunmayacağını hep beraber göreceğiz (Hummel, 2014: 185-186). 

 Ġkinci dil edinimi araĢtırmacıları ile dilbilimciler arasındaki iliĢkide bazen karĢılıklı 

anlayıĢsızlık oluĢmuĢtur. Dilbilimciler ikinci dil edinimi araĢtırmasının modası geçmiĢ 

fikirleri yanlıĢ kullandığını; ikinci dil edinimi araĢtırmacıları ise dilbilimcilerden kullanıĢlı 

araçlar ve fikirler alamadıkları konusunda piĢmanlık hissedip dilbilimde tekdilli anadil 

konuĢanı üzerindeki vurguyu gittikçe daha çok eleĢtirir olmuĢlardır. Bu kördüğüm çözülür, 

ikinci dil edinimi araĢtırması hem dilbilimden bağımsızlığını kanıtlar, hem de ikidilli bir 

beyin bulmacasını irdeleyen kendi hedeflerinin üstesinden gelir (Cook, 2013: 260). 

2.1.6.3. Birinci Dil ve Ġkinci Dil Ediniminin KarĢılaĢtırılması 

 D1 ve D2'nin öğrenme durumlarını niteleyen olağanüstü farklılıklar vardır. Öte 

yandan, öğrenme süreci açısından da birçok benzerlik vardır. GeçmiĢte, elbette ki ikinci dil 

öğrenmenin birinci dili öğrenmeye çok benzediğinin ileri sürüldüğü dönemler olmuĢtur. 

Mesela, davranıĢçı bakıĢ açısında, en çok da psikolog Skinner tarafından açıkça söylenen 

Ģey, D2 öğrenilirken ilk dil alıĢkanlıklardan arınmak gerekmesi hariç, iki edinim sürecinin 

temelde aynı olduğudur. Öte yandan, baĢka dönemlerde savunulan bakıĢ açıları D1 ve 

D2'yi öğrenme arasındaki farkları vurgulama eğiliminde olmuĢlardır (Hummel, 2014: 18). 

Anadili edinimi ve ikinci dil öğrenimi benzerlikler gösterse de, önemli farklılıklar sergiler. 

Bialystok ve Hakuta (1994), (Akt. Özüdoğru ve Dilman, 2014: 10) ikisi arasındaki farkı 

Ģöyle bir benzetmeyle ifade eder: “Ġkinci bir dilin öğrenimini anlamak, anadili edinimini 

anlatmaktan daha zordur. Anadili edinimi gözlemini, bir boĢlukta uçuĢarak yere düĢen 

tüylere etki eden yerçekimi kuvvetlerini anlamaya çalıĢmaya benzetirsek, ikinci dil 

öğrenimi bir uçaktan düĢen, rüzgârlarla boğuĢan, havadaki nemle giderek ağırlaĢan ve 

sürtünmeyle hızı yavaĢlayan tek bir tüyü gözlemlemeye benzetebiliriz.”  

Bebek olarak anadil öğrenmek ile anadili edindikten sonra ikinci bir dil öğrenmek 

arasında oldukça büyük farklar vardır. Bu farkların çoğu biliĢsel geliĢme yaĢı etmenleriyle 

ilgilidir. Diğer farklar ise, tam da D2 edinimi için bir dilin temel iletiĢim, ihtiyaç ve 
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istekleri ifade edebilmek için hâlihazırda bulunmasıyla ilgilidir. Öte yandan, bu kadar 

kayda değer farklar olmasına rağmen, her iki iĢleyiĢte oldukça benzerlikler de vardır: 

benzer geliĢsel kalıplar, benzer hatalar, geliĢimsel adımları iĢaret eden benzer stratejiler. 

Ġkinci dil edinimini keĢfettikçe, bu benzerlik ve farkların farkındalığı ikinci dil öğrencisinin 

karĢılaĢtığı zorlukları daha iyi anlamamıza olanak sağlayacaktır (Hummel, 2014: 25-26). 

2.1.6.4. Türkçenin Yabancı Dil Olarak Öğretimi 

Anadili kullanarak düĢünmeyi öğreniriz, iletiĢim kurmayı öğreniriz ve sezgisel 

olarak dilbilgisi anlayıĢı elde ederiz. Bu yüzden, yabancı dil öğrenme görevine insanların 

getirdiği en önemli varlık anadildir. Yabancı dil öğretimi herkes için henüz cevaplanabilir, 

deneysel soruların deneysel çalıĢmalarla ikna edici çözümlere kavuĢtuğu bir noktaya 

gelmemiĢtir. Bugünün öğrencileri oyalama taktikleriyle hak ettikleri hizmeti alamıyorlar. 

Ortada olan kanıtlar tekdilli yaklaĢımları sorgulamakta ve öğretme yöntemlerinde ve 

materyal üretiminde yeni yollar açmaktadır (Butzkamm, 2003).  

Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde ipuçlarını çoğaltarak öğrenmeyi 

kolaylaĢtırmak, ilgiyi canlı kılmak, sözden ekonomi sağlamak, yaĢantı zenginliği ve 

düĢünme sürekliliği kazandırmak, öğrencilerin çok boyutlu bir ortamda öğrenmelerine 

katkı sağlamak amacıyla çeĢitli görsel, iĢitsel, çok duyulu/etkinleĢtirilmiĢ araçlardan ve 

materyallerden yararlanmak gerekir. Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde, eğitimin ve 

teknolojinin amaçları ve iĢlevleri doğrultusunda, öğrencilerin ilgisini çekecek ve onlara 

mesajı en kısa zamanda, en doğru ve verimli Ģekilde ulaĢtıracak uyarıcı araçlar ve 

materyaller iĢe koĢulmalıdır (ġengül, 2012: 168-169). Türkçe, Türkiye'de yaĢayan anadili 

Türkçe olmayan öğrenciler için yabancı dil değil, ikinci dildir. Türkçenin ikinci dil olarak 

öğretildiği sınıflarda öğretmenlerin, çeĢitli görsel ve iĢitsel materyallerden faydalanması 

öğrencilerin Türkçe öğrenmesini kolaylaĢtırmaktadır. Bu sınıfların bilgisayar, projeksiyon, 

etkileĢimli tahta gibi teknolojik olarak donanımlı olması gerekmektedir. 

 

Latin alfabesinde bulunmayan ancak Türk dilinin ses özelliklerini yansıttığı için 

alfabemizde yer alan bazı sesler bazen yabancı öğrenciler için problem olabilmektedirler. 

Örneğin doğu Afrika‟da Uganda, Kenya, Somali, Tanzanya gibi ülkelerde konuĢulan 

Svahili dilinde ü,ö,ı sesleri olmadığı için bu ülkelerden gelen öğrenciler bu sesleri 
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çıkarmakta zorlanmaktadırlar. Kırmızı yerine kirmizi, kız yerine kiz, altı yerine alti ya da 

köpek yerine kopek, ülke yerine ulke demektedirler ve bu kullanımı öğrenmeleri ve 

içselleĢtirmeleri gerçekten uzun bir zaman gerektirebilmektedir. Bu harflerle ilk karĢılaĢan 

öğrencilerin bu hataları yapmaları normal karĢılanması ve bunların farklı harfler olduğunun 

ve okunuĢlarındaki farklılığın zaman içerisinde tekrarlanarak, öğrencilerin bu ayrımın 

farkında olmalarının sağlanması yerinde bir davranıĢ olacaktır (Yıldız ve Tunçel, 2012: 

133-134). Anadili Kürtçe olan öğrenciler “ö ve ü” seslerinin kullanımını karıĢtırmaktadır. 

Bu sesleri karıĢtırmalarının nedeni Kürtçede “ö”  sesinin bulunmamasıdır. 

2.1.7. Anadilinde Eğitim 

 Yirminci yüzyılda birçok eğitim uzmanı, bir çocuğu eğitmenin en iyi ortamının 

anadili olduğu anlayıĢının en doğru yaklaĢım olduğunu düĢünmektedir (Khubchandani, 

2003). Khubchandani (2003) anadilinde eğitimle ilgili UNESCO raporlarını Ģöyle 

derlemiĢtir: 1953 UNESCO Uzman Raporunda belirtildiği gibi psikolojik, eğitsel, 

sosyopolitik ve tarihi tartıĢma bu görüĢü savunmuĢtur: Psikolojik olarak anadil çocuğun 

aklında ifade ve anlayıĢ için otomatik olarak çalıĢan anlamlı iĢaretlerin sistemidir. 

Sosyolojik olarak, ait olduğu topluluğun üyeleri arasında özdeĢleĢme aracıdır. Eğitsel 

olarak, yabancı bir dilsel ortam yerine anadil aracılığıyla daha çabuk öğrenir (UNESCO, 

1953: 11). UNESCO Komitesi‟nin (1953) tanımına göre yerel dil, sosyal ya da politik 

olarak baĢka bir dil konuĢan bir grup tarafından hükmedilen bir grubun anadili olan bir 

dildir. Bir ülkede yaĢayan azınlığın dili eğer baĢka bir ülkenin resmî diliyse o dil, yerel dil 

değildir. Bu rapor bir bölgenin çoğunluğun/resmî dili olmadığı halde „yerel/anadil‟ 

güçlenmesine yönelik atılan ilk adım olarak görülebilir. Zamanla daha küçük gruplar 

tarafından dil yoluyla özsaygı hakkını koruma, kimlik, saygınlık ve güce (Action Plan on 

Cultural Diversity [Kültürel ÇeĢitlik üzerine Eylem Planı], UNESCO, 2001) odaklanan 

birçok müzakereler temel haklara saygıyı garantilemek için kültürler arası eğitimin ve 

dilsel çeĢitliğin ana bileĢeni olarak „anadil‟de eğitimi destekleyen küresel mücadeleyi 

yeniden alevlendirmiĢlerdir (Education in a Multilingual World [Çokdilli bir Dünyada 

Eğitim], UNESCO, 2003).  

Türkiye'de anadilde eğitim talepleri konusunda yaĢanan tartıĢmalar, birçok 

bakımdan Batı ülkelerinde yaĢanan tartıĢmalara benzemektedir. Örneğin, Galcenin eğitim 

dili olarak benimsenmesi konusunda Ġngiltere'de yaĢanan tartıĢmalar ile Türkiye'de Kürtçe 

konusunda yaĢanan tartıĢmalar birbirine oldukça benzemektedir. Bu tartıĢmalarda, 
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Galcenin eğitim dili olarak kullanılabilecek bir yeterlilikte olmadığı vurgulanmıĢ ve Galce 

eğitimin mümkün olmadığı savunulmuĢtur. Benzer tartıĢmaları Ġspanya, Meksika, Kanada, 

Avustralya ve Latin Amerika ülkelerindeki yerli diller hakkında da görmek mümkündür 

(Kaya ve Aydın, 2014: 15). 

 "Kürtçe anadilde eğitim gereklidir" çözümünü savunanlar, Ģu gerekçeleri ileri 

sürmektedirler (Gültekin, 2012: 57-58): 

1. Çocuk altı yaĢına kadar Kürtçe öğrenmekte, sonra yedi yaĢında bilmediği bir dilde 

eğitime baĢlamaktadır. Bu durum, çocuğun en çok öğrendiği döneme ait bütün 

birikiminin üzerine bir çizgi çekilmesi anlamına gelmektedir. 

2. Yabancı bir dili iyi öğrenebilmenin önkoĢulu, kiĢinin kendi anadilini iyi bilmesidir. 

Oysa yedi yaĢından sonra Kürtçeyi kullanmayan çocuk, Türkçeyi de iyi öğrenemez. 

3. Anadilini kullanamamak çocuğun çevresiyle sağlıklı iliĢkiler kuramamasını da 

getirir. Bunun da davranıĢ bozukluklarına yol açması kaçınılmazdır. 

4. Kürt çocukları uzunca bir süre eğitimi Türkçe alırken, anadili olan Kürtçede 

düĢünmeye devam edecektir. Çocuğa bir soru sorulduğu zaman, onu önce anadiline 

çevirecek, cevabı bulacak, sonra bulduğu cevabı Türkçeye çevirecektir. Bu da hem 

zaman kaybıdır hem de öğrenmede arkadaĢlarından geri kalması anlamına gelir. 

5. Öğretmen açısından da Türkçe bilmeyen veya yeterince bilmeyen öğrenciyi 

eğitmek her zaman ciddi bir sorundur. 

6. Okulla birlikte birden anlamadığı bir dilin bulunduğu çevreye giren çocuk, uyum 

sorunları yaĢayacaktır. Derse katılmama, arkadaĢ edinmeme, öğrenmede yetersiz 

kalmaya yol açar. 

7. Her halk tarih içinde geliĢtirdiği kültürü ve her türlü birikimi kendi diliyle gelecek 

nesillere aktarır. Anadilinde eğitim görmeyen çocuk bu anlamda halkın tarih içinde 

edindiği birikimi de kazanamaz. 

8. Kürtçe eğitim yasak olduğu ve Türkçe eğitim zorla dayatıldığı için tepkiyle 

karĢılanmakta ve bu durum da öğrenmeyi olumsuz etkilemektedir.  

 

 

 Anadilde eğitim konusu, siyasi, sosyal, teknik ve ekonomik boyutları olan, 

karmaĢık bir konudur. Bundan dolayı, sürecin bütün boyutları ile ele alınması ve 

planlanması gerekmektedir. Bu da, bir strateji ve planlama gerektirmekte ve insan 

kaynaklarını geliĢtirmeyi zorunlu kılmaktadır. Bu planlama ve strateji kamuoyu algılarını 
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anlamayı ve doğru bir Ģekilde yönetmeyi de zorunlu kılmaktadır. Anadilde eğitimin 

toplumsal algısı ise diğer önemli bir sorundur. Birçok kiĢi, anadilde eğitimi, tek dilde 

eğitim gibi algılamakta ve Türkçenin belli kesimler tarafından eğitim dili olarak 

benimsenmeyeceği düĢüncesini oluĢturmaktadır. Bu, dünyanın hiçbir yerinde olan veya 

olabilecek bir durum değildir. Anadilde eğitim, sadece anadilin öğretilmesi demek değildir. 

Egemen dilin yanında, anadilin de öğretilmesi demektir. Bu bakımdan, Kürtçe anadilde 

eğitim, sadece Kürtçenin öğretilmesi demek değil, aynı zamanda Türkçenin de öğrenilmesi 

demektir. Bu bir zorunluluktan çok, dilin sosyal ve iĢ hayatında kullanılması ile ilgili bir 

durumdur. Basklar ve Katalanlar, Baskça veya Katalancanın yanında Ġspanyolca 

öğrenmektedirler, Galliler ve Ġskoçlar, Galce ve Keltçenin yanında Ġngilizce 

öğrenmektedirler. Bu ülkelerdeki egemen diller Ġspanyolca ve Ġngilizce olduğu için, ticaret, 

eğitim ve iĢ hayatının en önemli iletiĢim araçlarıdır. Dolayısıyla, Türkiye'de toplumun 

anadil hakkı algısının iyi yönetilmesi ve doğru bilgilerin aktarılması, çözümü 

kolaylaĢacaktır. Ġnsanlar, diğer dilleri konuĢanlar hakkında empati geliĢtirirse çözüm 

kolaylaĢacaktır. Dolayısıyla, siyasi parti temsilcileri ve medyanın bu konuda duyarlı olması 

ve doğru bilgilendirmeler yapması oldukça önemlidir (Kaya ve Aydın, 2013: 69-70).  

2.1.8. Ġkidillilik 

Ġkidillilik, iki dilin aynı kiĢi tarafından kullanılması ve/veya anlaĢılması olarak 

tanımlanmaktadır. “Azınlık-dil çocukları” ifadesi ise ilk dili toplumun çoğundan farklı olan 

çocukları ifade etmektedir. Ġkidillilik azınlık-dil çocuklarında otomatik olarak 

oluĢmamaktadır ve ebeveynler bazen özellikle de çocuğun Ġngilizceyi öğrenmesini 

engelleyeceğini düĢünüyorlarsa, anadili sürdürme çabasının değip değmeyeceğini 

sorgularlar. Bu karar ebeveynlerin tek baĢına vermeleri gereken bir karardır, ancak 

yerleĢtirme süreci baĢlamadan çocuk dil geliĢiminin erken döneminde verilmesi gereken 

bir karardır (Cummins, 1981).  

 

Montrul (2008) ikidilliliğin yaĢ ve edinimsel sıralamaya bağlı olarak 

çeĢitlendirilmesinin nasıl olduğunu görselleĢtirmektedir (Akt. Güvendir ve Yıldız, 2014: 

42-43): 

Tablo 2.4.  

Yaş ve Edinimsel Sıralamaya Bağlı Olarak İkidilliliğin Çeşitlendirilmesi 
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Dilbilim alanyazını, bir çocuğun ilk dilini sürdürürken akıcı olarak ikinci bir dili 

konuĢmayı öğrenmesi olan “ekleyici” ikidillilik ve bir dil hızla kaybolurken öbürünün 

baskın olması olan “çıkarıcı” ikidillilik arasında önemli bir ayrım yapmaktadır. Olumlu 

biliĢsel ve eğitimsel etkiler ekleyici dilbilim ile ilgilidir fakat çıkarıcı olan ile değildir 

(Cummins, 1976; Hakuta, 1986: akt. Portes ve Hao, 1998). Tekdilliliğe hızlıca yönelmek 

çok büyük bir kayba neden olmaktadır. Yüksek eğitimli göçmen ailelerin bile kendi 

dillerini çocuklarına aktarma Ģansları pek yoktur. Çocukları ve torunlarıyla anadillerinde 

iletiĢim kurabilmek çoğunlukla bir hayalden öteye geçemeyecektir. Dil sadece göçmen 

grupların yoğunlaĢtığı ve çeĢitlendirilmiĢ ekonomi ve kültürel varlık sağladıkları yerlerde 

ilk nesilden fazla yaĢayacaktır. Ġkidilliliği destekleyen politikaların yokluğunda böyle 

topluluklar bile iki ya da üç nesil sonrasında yok olacaklardır (Portes ve Schauffler, 1994). 

 

2.1.9. Çokdillilik  

Çokdil kullanıcıları hem ikidillileri hem de çokdillileri kapsamaktadır ve çokdil 

kullanmayanlar (yani genelde tekdilliler) ile tezat gösterilmiĢlerdir. Bu kavramsallaĢtırma, 

dünyada alıĢılagelmiĢ olan kuralın tekdilliler olduğunu değil, çokdilli kullanıcıların 
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olduğunu göstermektedir. Burada, çokdil kullanıcıları, herhangi bir toplulukta bir veya 

birden fazla dil konuĢanlarla iletiĢim kurmak için çeĢitli yeterlik derecelerinde konuĢma 

ve/veya yazılı olarak iletiĢimsel yeterliğe sahip kiĢiler ya da gruplar olarak 

tanımlanmaktadırlar. Ġkidilli terimi, iki dil kullanan bir tip çokdil kullanıcısını tanımlarken, 

çokdil kullanıcısı üç dilli, dört dilli, vs. gibi ikiden fazla dili kullananları tanımlamaktadır 

(Butler, 2014: 111-112). 

Dünyada çokdillilik oldukça karĢılaĢılan bir durum olsa da tekdilliliğin geçerli olan 

kural olduğu farz edilmiĢtir ve birçok kültürde farklı dilin türemesinin nedenini açıklayan 

hikâyeler vardır. Belki de en fazla bilinen hikâyelerden biri, dilsel çeĢitliliğin Babil laneti 

olduğuyla ilgilidir.  Genesis’te (Ġncil‟in bir bölümü) dünyanın baĢlangıç zamanlarında 

bütün insanların aynı dili konuĢtuğu söylenir. Fakat Tanrı kuleleri dikerkenki 

küstahlıklarını, onlara birbirlerinden farklı diller konuĢturarak cezalandırmaya karar 

vermiĢtir. Bu senaryoya göre, çokdillilik insanların birlikte çalıĢması için bir engel 

oluĢturmuĢ ve insanların dünyevi baĢarılarına bir sınırlama getirmiĢtir. Bu görüĢe hâlâ daha 

dünyanın birçok yerinde birçok insan ve hatta profesyoneller bile inanmaktadır (Romaine, 

2014: 463). 

 Dünya üzerinde, tekdilli ülkelerden daha çok, birbirlerinden çok farklı “çokdilliliğe 

sahip” insan toplulukları vardır. Yani günümüzde olağan olan tekdillilik değil, 

çokdilliliktir. Kanada, A.B.D., Ġsviçre, Belçika, Lüksemburg, Finlandiya, Hindistan, 

Pakistan, Singapur, Hong Kong gibi çokdilli ülkelerdeki çokdillilik durumu birbirinden 

farklıdır. Çokdilli ülkelerde mevcut dillerin statüsü, içeriği, öğrenimi ve öğretimi daha çok 

siyasi etkenlerle Ģekillenir. Diğer bir deyiĢle çokdilli toplumlarda, hangi dilin veya dillerin 

anadil statüsünde olacağını, hangi dilin okullarda ne maksatla öğrenilmesi ve öğretilmesi 

gerektiğini ve bunların birbirlerine göre pozisyonlarını belirleyen otorite, siyaset 

kurumudur. Aslında, bir toplumda dil veya diller üzerine bir tartıĢma dönüyorsa, o yerde 

çoğu zaman siyasi bir tartıĢma gerçekleĢiyordur. Bugün Türkiye‟de Türkçe ve Kürtçenin 

durumuyla ilgili özellikle televizyon programlarındaki tartıĢmalarda konunun, dilden daha 

çok siyaset meselesi olduğu görülmektedir (Özüdoğru ve Dilman, 2014: 6-7). 

2.1.9.1. Çokdillilik ve Beyin 

 Çokdillilik ve beyin konusunda yapılan çalıĢmalarda, araĢtırılan konulardan bir 

tanesi, birden fazla dil bilen insanların bu dillerin beyinlerinde birbirlerinden bağımsız 
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çalıĢıp çalıĢmadığıdır. Bu çalıĢmaların sonucunda en geçerli düĢünce, bu dillerin 

birbirlerinden ne bağımsız, ne de yekpare çalıĢtığıdır. Gerekli olduğunda farklı, çoğu 

zaman yekpare çalıĢırlar. Diller, beyinde farklı bölgelerde konuĢlanmakla beraber, baskın 

olan sol lobdur. Bazı araĢtırmacılar özellikle yabancı dil kullanımında anadil 

kullanımındakinden daha fazla ve farklı yerlerde beyin aktivitesi olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Bunun nedeninin de, yabancı dilde gerekli olan sözcük ve yapı ezberlemesi olduğu 

belirtilmiĢtir. Bu bağlamda araĢtırılan bir diğer husus, özellikle yabancı dil öğreniminde 

öğrencinin yaĢına bağlı bir beyin değiĢikliğinin söz konusu olup olmadığıdır. Bazı 

araĢtırmacılar, öğrencinin yabancı dil öğrenim yaĢı arttıkça sağ lobda daha fazla 

hareketliliğin olduğunu belirtir. Bu da anadil ve yabancı dil edinim ve öğrenim süreçlerinin 

birbirinden farklı olduğu görüĢünü doğrular niteliktedir. Yabancı dil öğrenimi, anadil 

edinimine kıyasla farklı kaynakların kullanımını gerektirir. Bu farklı kaynaklar da beyinde 

farklı alanlarda yerleĢmiĢtir (Özüdoğru ve Dilman, 2014: 49-50). 

2.1.10. Ġkidilli Eğitim  

 Ġkidilli eğitim bir problem, hak ya da kaynak olarak görüldüğü için bu giriĢimden 

ikidilli eğitim olarak bahsetmeye karar verdik. Ġkidilli eğitim bölümü altında incelediğimiz 

bu eğitim giriĢimi için daha karmaĢık, daha akıĢkan terimler benimsemek farklı toplumsal 

gerçeklikleri kabullenmekte baĢarısız olacaktır. Yirmi birinci yüzyılda tekdilli eğitimin 

artık yetersiz olduğuna ve her topluluğun bir çeĢit ikidilli eğitime ihtiyacı olduğuna 

inanıyoruz. Ġkidilli eğitime olan bakıĢ açımız banyan ağacı gibi karmaĢıktır; hem farklı 

yönlere büyümeye izin verir hem de aynı zamanda içinden doğduğu farklı toplumsal 

gerçekliklere dayanır. Nasıl ikidillilik konuĢanlarına bir seçim Ģansı veriyorsa, ikidilli 

eğitim de okul sistemlerine daha fazla seçenek sunmaktadır çünkü birçok alternatif vardır 

(Garcia, 2009: 17-18). 

 

 

 Ġkidilli eğitim, eğitim faaliyetlerinin iki veya daha fazla dilde yürütülmesini ifade 

etmektedir. Bir programın ikidilli sayılması için hem anadilin (D1) hem de egemen dilin 

(D2) müfredat içeriğinin eğitim aracı olarak kullanılması gerekmektedir. Bu da, örneğin 

Matematik, Tarih veya Coğrafya gibi derslerin hem D1'de hem de D2'de öğretilmesi 
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demektir. Bu bakımdan, bir azınlık dilinin mesela Kürtçenin seçmeli ders olarak 

okutulması ikidilli eğitim veya anadilde eğitim sayılmaz. Haliyle ikidilli eğitimden kasıt, 

sadece ilgili azınlık dilinin öğretilmesi değil, o dilin aynı zamanda baĢka konuların veya 

alanların öğretiminde de kullanılmasını ifade etmektedir (Kaya ve Aydın, 2014: 54). 

 Kloss (1969: 79), okul sisteminde anadil  (AD) ve baĢka dil (BD) kullanımının 

yedi ana ihtimalini bir tablo ile göstermiĢtir. Yedinci kombinasyon (üç boĢluk görülen) bir 

milletin hiç okul kurmayarak vatandaĢlarını cahil bırakan bir durumu tasvir etmektedir. 

Okul politikası (ya da yokluğu) ilkokullarda anadilleri ve baĢka dilleri kullanma Ģekillerini 

tabloda görüldüğü gibi ihtimallere yönlendirebilir:  Diller (AD= anadil; BD = baĢka dil) 

Tablo 2.5.  

Okul Sisteminde Anadil ve Başka Dil Kullanımının Yedi İhtimali 

 

 

Alanyazında, ikidilli eğitim programları için ikidilli eğitim haricinde de terimler 

kullanılmıĢtır. Bunlardan bazıları temel olarak Kanada bağlamında “yoğun pratikli eğitim”, 

Amerika BirleĢik Devletleri bağlamında “ikili dil/iki-yönlü programlar”, ya da daha yakın 

bir zamanda Avrupa bağlamında “içerik ve dil (D2) bütünleĢik öğrenme” (ĠDBÖ) olarak 

uygulanmıĢtır. Dahası, farklı terimlerin kullanılmasının farklı ima ve/veya yan anlamlarla 

ilintili olabileceği akılda tutulmalıdır. O zaman, tekdilli okul sisteminde olmalarına rağmen 

öğrencilerinin aklında iki veya daha fazla dilin aynı anda var olduğu eğitim ortamlarıyla, 

ikidilli/çokdilli okul sisteminin sayesinde öğrencilerin aklında iki veya daha fazla dilin 

aynı anda var olduğu eğitim ortamları arasındaki farkları belirlemek yararlı olacaktır 

(Abello Contesse, 2013: 4-5). 

Tablo 2.6.  

İkidilli Eğitim Tipleri ve Özellikleri (Garcia, 2009: 134). 

            Konu olarak öğretilen Eğitimde yönerge dili 

olarak kullanılan  

AD ne konu ne de ortam fakat geçerli dil 

olarak kullanılan 

1 AD AD  

2 BD AD  

3 BD+AD BD+AD  

4 AD BD  

5 BD BD AD 

6 BD BD - 

7 - - - 
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* Tek açılı (tek kaynaklı, tekdilli) modeller ya çocuğun ilk dilinden ya da ikinci dilinden 

veya her iki dilden baĢlar. Çok açılı (çok kaynaklı, çokdilli) modeller tekdilli anlayıĢtan 

değil de ikidilli anlayıĢtan çıktığı için dillerin ilk ya da ikinci olduğu değil tehdit altında 

(ThD) ya da baskın (BD) olup olmadığı belirtilmiĢtir. Diller açık bir güç dengesi 

göstermediklerinde ise sadece X ya da Y olarak belirtilmiĢlerdir.  Gruba dayalı olarak, bazı 

tipler için X/Y dilleri tehdit altında veya baskın diller olabilirler; bu durum parantez 

içerisinde belirtilmiĢtir (Garcia, 2009: 134). 

* * ĠDBÖ: Ġçerik ve Dil (D2) BütünleĢik Öğrenme Content and Language (L2) Integrated 

Learning (CLĠL) 

2.1.11. Ġkidilli Eğitim Modelleri 

Ġkidilli Eğitim 

Tipi 

Dil Amacı Dilsel Oryantasyon / 

Dilsel Ekoloji 

Kültürel Ekoloji Çocuk Tipi BaĢtaki Dil 

Vurgusu  

TEK AÇILI      

GeçiĢsel Tekdillilik Problem/değiĢtirme Tek kültürlü Dil azınlık D1* 

Koruyucu 

(muhafaza 

edici) 

Ekleyici ikidillilik ZenginleĢtirme/koruma Ġki kültürlü Dil azınlık D1+D2 

Prestijli Ekleyici ikidillilik ZenginleĢtirme/ekleme Tek kültürlülükten 

iki kültürlülüğe  

Dil çoğunluk D1+D2 

Yoğun Pratikli Ekleyici ikidillilik  ZenginleĢtirme/ekleme Tek kültürlülükten 

iki kültürlülüğe 

Dil çoğunluk D2 

ÇOK AÇILI      

Yoğun Pratikli 

yeniden 

canlandırma 

Yinelemeli 

ikidillilik 

Hak/yok olma tehlikesinde 

olan dilleri yeniden 

canlandırma 

Ġki kültürlü çokluk Dil azınlık Ġkidillilik 

sürecinin farklı 

noktaları 

ThD 

GeliĢimsel Yinelemeli 

ikidillilik  

Hak/yayılan dilleri yeniden 

canlandırma 

Ġki kültürlü çokluk Dil azınlık Ġkidillilik 

sürecinin farklı 

noktaları 

ThD+ BD 

Çok yönlü-iki 

yönlü (ikili dil) 

Dinamik ikidillilik Kaynak/çoğuldillilik Kültürler aĢırı  ÇeĢitli gruplar  

Gruplar arası ikidillilik 

sürecinin farklı 

noktaları 

X (ThD) + 

Y(BD) 

ĠDBÖ ve ĠDBÖ 

tipi** 

Dinamik ikidillilik Kaynak/çoğuldillilik Kültürler aĢırı Hepsi Ġkidillilik 

sürecinin farklı 

noktaları 

BD + X 

Çoklu çokdilli  Dinamik ikidillilik Kaynak/çoğuldillilik Kültürler aĢırı Hepsi Ġkidillilik 

sürecinin farklı 

noktaları 

X (ThD) + 

Y(BD) 
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 Ġkidilli eğitim camialarında modellerden konuĢmak gelenekseldir. Hornberger 

(1991: 222) dile, kültüre ve topluma saygıyla bağlantılı geniĢ bir kategori olarak 

tanımladığı model kavramıyla bağlamsal özellikler (öğrenci ve öğretmen özellikleri) ve 

yapısal özelliklerle (program yapısının türü, müfredatta diller ve sınıfta dil kullanımı) 

bağlantılı program tipleri arasında bir ayrım yapar. Fishman'ın (1976) izinden giderek, 

Hornberger (1991: 223) üç tane ikidilli eğitim modeli önermektedir (Akt. Garcia, 2009: 

113): 

Tablo 2.7.  

Hornberger’e Göre İkidilli Eğitim Modelleri 

 GeçiĢken Model Devam Ettirme Modeli ZenginleĢtirme Modeli 

Dilsel Amaç Dil değiĢimi Dili devam ettirme Dil geliĢimi 

Kültürel Amaç  Kültürel asimilasyon GüçlendirilmiĢ kültürel kimlik Kültürel çoğulculuk 

Sosyal Amaç Sosyal özümseme Ġnsan hakları olumlama Sosyal özerklik 

  

 Ġkidillilik/çokdillilik eğitimi için farklı uzmanlar tarafından çeĢitli sınıflandırma 

önerilmiĢtir. Örneğin, Skutnabb-Kangas ve McCarty (2008) üç geniĢ sınıflandırma 

önermiĢlerdir: yapısızlar, zayıf yapılılar ve güçlü yapılılar. Yapısız ikidilli eğitimler, 

tekdilliliğe yol açan iki farklı dille öğretim içermeyen eğitimlerdir (örneğin daldırma/ya 

batarsın ya da çıkarsın programları). Zayıf yapılı ikidilli eğitimler, topluluğun çoğunluk 

dilinin güçlü baskınlığını teĢvik ederler (örneğin geçiĢsel, erken-çıkıĢ programları). Güçlü 

yapılı ikidilli eğitimler ise, ekleyici, fonksiyonel ikidilliliğe ya da çokdilliliğe yol açan iki 

(ya da daha fazla) farklı dil aracılığıyla verilen düzenli öğretim içerirler (örneğin yoğun 

pratikli programlar, ikili dil programları, vs.) (Akt. Abello Contesse, 2013: 7). 

 Ġkidilli eğitimin "güçlü" biçimleri; ikidillilik, iki dilde okuryazarlık ve iki 

kültürlülük amaçlarlar. Bazı okullar çokdillilik, çok dilde okuryazarlık ve çokkültürlülük 

amaçlarlar. Bu bölüm; özellikle (1) Amerika BirleĢik Devletlerinde baĢlayan ve dünyanın 

her yerine yayılan ikili dil eğitimi, (2) Dünya çapında var olan ve içeriği bir azınlık dili 

yoluyla öğretmeyle ilgili olan kalıtım dili (miras dili) ikidilli eğitimi, (3) Kanada'da 

baĢlayan ve dünyanın birçok yerine baĢarılı bir Ģekilde ihraç edilen yoğun pratikli ikidilli 

eğitimi ve (4) iki veya daha fazla çoğunluk dili ile genel ikidilli eğitimi incelemektedir. Bu 

modellerin her biri iyi yapılandırılmakta, olumlu değerlendirilmekte ve geliĢmektedir 

(Baker, 2011: 222).   

2.1.11.1. Ġkili Dil Ġkidillilik Eğitimi 
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 Bu tip okulları betimlemek için çeĢitli terimler kullanılmıĢtır: Ġki yönlü okullar, Ġki 

yönlü yoğun pratik, Ġki yönlü ikidilli eğitim, geliĢimsel ikidilli eğitim (ayrıca geç-çıkıĢ 

geçiĢken ikidilli eğitim için de kullanılan bir terimdir), Ġkili Dil eğitimi, ikidilli yoğun 

pratik, Ġspanyolca yoğun pratik, çift yoğun pratik ve birbirine kenetli eğitim. Öğrenciler 

arasında %50'ye-%50 dil dengesi sağlanmaya çalıĢılmaktadır çünkü eğer dillerden biri 

baskın olursa (örneğin bir dil grubundaki öğrenci sayısının oldukça fazla olması) ikidillilik 

ve iki dilde okuryazarlık amacı risk altında kalabilir. Oysaki genelde böyle okulların 

gerçekliği oldukça farklıdır ve çok sayıda azınlık dil öğrencilerinin yaygın olduğu bir 

eĢitsizlik görülür (Baker, 2011: 222-223). 

 Her dili öğrenmek için harcanan zaman okuldan okula değiĢmektedir. Amerika 

BirleĢik Devletlerindeki iki temel model 50:50 ve 90:10'dur. 90:10 modelinde ana sınıfı ve 

1. sınıfta öğretimin %90'ı azınlık dilinde verilir ve %10'u ise Ġngilizce konuĢma yeterliği ve 

okuryazarlık öncesi becerileri geliĢtirmeye ayrılır. Geri kalan ilköğretim sınıfları içerisinde 

ise bu oran 50:50'ye çıkarılır (örneğin 4. sınıftan 6. sınıfa kadar). Öğrenciler genelde resmî 

Ġngilizce okumaya 3. sınıfta baĢlarlar, ama gayrı resmî olarak Ġngilizce okuryazarlığa 1. 

sınıftan baĢlayarak maruz kalırlar. 50:50 modelinde ise, hem ilk hem de sonraki sınıflarda 

%50-%50 dil dengesi sağlanmaya çalıĢılır. 90:10 ve 50:50 arasında özellikle de ilk iki ya 

da 3. sınıf da dâhil olmak üzere azınlık dillere daha çok ağırlık verilerek (%60, %75, %80) 

çeĢitlilik de yapmak mümkündür. Bazen de, orta ve son sınıflarda %50-%50 dengesi 

sağlanır ya da zaman zaman çoğunluk diline vurgu yapılır (Baker, 2011: 227). 

2.1.11.2. Kalıtım Dili (Miras Dili) Ġkidillilik Eğitimi 

 Ġkili Dil ikidillilik okulları, çoğunluk ve azınlık dil çocukları arasında daha çok 

dengeyi sağlamayı amaçlayan Kalıtım Dili (geliĢimsel devam ettirme) okullarından 

farklıdır. KarĢılaĢtırmak gerekirse, Kalıtım Dili eğitimi daha çok etnik dilin, etnik kültürün 

korunmasıyla ilgilidir ve çoğu zaman da azınlık dil çocukları sayıca üstündür. Bir 

mahallede olması mümkün olan okul tipi, çoğunlukla okul nüfusunun demografik ve 

toplum dilbilimsel özellikleriyle (örneğin bir ya da birden fazla azınlık dil gruplarının 

büyüklüğü, yeni ya da yerleĢik göçmenlerin varlığı, çoğunluk dil konuĢanlarının sayısı) 

belirlenir (Baker, 2011: 236). 

 Kalıtım Dili eğitimi, potansiyel yaratan bir dil ve kültür talep hattıdır. Fakat talep 

arza bağlıdır. Bu potansiyelin üstelik okul dıĢında ve yaĢam boyunca günlük dil 



50 
 

kullanımına dönüĢmesi gerekmektedir. Ebeveynler ve öğrenciler ikidilli eğitimin okulda 

eğitim dıĢında amacı ve değeri olması beklerler. Bu eğitimin ekonomik ve istihdamsal, 

sosyal ve kültürel imkânlara yol açması gerekmektedir aksi takdirde kalıtım dili eğitimi, 

gelecekte fazla iĢe yaramayan harika bir ürün yaratır (Baker, 2011: 239). 

2.1.11.3. Yoğun Pratikli Ġkidillilik Eğitimi 

 Dile uyarlandığında, "yoğun pratikli" terimi ilk olarak Ġkinci Dünya SavaĢı 

sırasında yurtdıĢına gitmek üzere olan Amerika BirleĢik Devletleri askeri birliklerine 

verilen yoğun dil programları için kullanılmıĢtır. 1960larda "yoğun pratikli eğitim" terimi, 

yeni bir çeĢit ikidillilik eğitimini tanımlamak için kullanılmıĢtır. Yoğun pratikli ikidillilik 

eğitimi 1960larda Kanada'da yapılan bir eğitim deneyinden türetilmiĢtir. Birkaç Ġngilizce 

konuĢan orta-tabakadan ebeveynler okul bölgesi idarecilerini mevcudu 26 çocuktan oluĢan 

deneysel bir anaokulu sınıfı oluĢturmaya ikna etmiĢlerdir. Öğrenciler için belirlenen 

amaçlar: (1) Fransızcada konuĢma, okuma ve yazmaya yeterli olmak; (2) müfredat 

boyunca Ġngilizce dili dâhil olmak üzere normal baĢarı seviyelerine ulaĢmak; (3) Fransızca 

konuĢan Kanadalılar kadar Ġngilizce konuĢan Kanadalıların da gelenek ve kültürünü takdir 

etmek. Kısacası, çocukların baĢarı kaybı olmadan ikidilli ve iki kültürlü olmaları 

amaçlanmıĢtır. Bilinçli ya da bilinçsiz olarak ikidillilik, iki dilde okur-yazar olma ve iki 

kültürlülükten kazanılacak olan ekonomik ve istihdamsal getiriler de buna neden olmuĢ 

olabilir (Baker, 2011: 239). 

 Yoğun pratikli ikidillilik eğitimi Ġkili Dil okullarından öğrencilerin dil altyapısı 

açısından farklıdırlar. Yoğun pratikli okullar genelde müfredatın çoğunu ya da bir 

bölümünü ikinci bir dil yoluyla öğrenen, sadece çoğunluk dil çocuklarından oluĢur 

(örneğin Kanada okullarında Fransızca yoluyla öğrenen esas dili Ġngilizce olan çocuklar). 

Ġkili dil Ġkidillilik okulları ise iki (ya da daha fazla) farklı dil altyapılı çocukların dengeli 

dağılımını içerirler (örneğin ABD'de evde Ġspanyolca ve Ġngilizce konuĢan ailelerden gelen 

çocuklar) (Baker, 2011: 244). 

 

 

2.1.11.4. Çoğunluk Dillerinde Ġkidillilik Eğitimi 
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 Çoğunluk Dillerindeki ikidillilik eğitimi bir okuldaki iki (ya da daha fazla) dilin 

ortak kullanılmasından oluĢur. Bu okulların amaçları genelde ikidillilik ya da çokdillilik, 

iki kültürlülük ya da kültürel çoğulculuk içerirler (Mejia, 2002: akt. Baker, 2011: 245). 

Böyle okullar, nüfusun çoğunun hâlihazırda ikidilli ya da çokdilli olduğu topluluklarda 

(örneğin Singapur, Lüksemburg) ya da ikidilli olmak isteyen çok sayıda yerli veya sürgün 

edilmiĢ kiĢilerin yaĢadığı yerlerde (örneğin Japonya'da Ġngilizce ve Japonca yoluyla 

öğrenme) bulunurlar. Çoğunluk dillerinde ikidillilik eğitimi Asya örnekleri Arapça-

Ġngilizce, Bahasa Melayu-Ġngilizce, Mandarin Çincesi-Ġngilizce ve Japonca-Ġngilizceyi 

içermektedir. Afrika ve Hindistan'da, "çoğunluk" yerel dil ve uluslararası bir dilin (örneğin 

Fransızca, Ġngilizce), örgün eğitiminin amacı ve sonucu olduğu okullar da bulunmaktadır. 

Bu okullar genelde dil çeĢitliliği ya da dil eĢitliği birbirinden farklı sınıflarda çoğunluk dil 

çocuklarını içereceklerdir (Baker, 2011: 245). 

 Her ülke kendi sosyal, kültürel, tarihsel ve siyasi durumuna göre farklı modeller 

geliĢtirmiĢtir. Bu nedenle, ikidilli eğitim uygulamalarında mutlak standartlardan bahsetmek 

oldukça güçtür. Ancak uygulama biçimlerine bakıldığında bazı karakteristiklerle öne çıkan 

modellerden bahsetmek mümkündür. Ayrıca birçok ülke sadece bir çeĢit ikidilli eğitim 

modeli uygulamak zorunda değildir. Birçok ülke etnik veya göçmen grupların 

yoğunluklarına, o toplumdaki statülerine, coğrafi dağılımına ve ülkenin yönetim biçimine 

göre farklı bölgelerde ve eğitimsel bağlamlarda farklı modeller uygulamaktadır. Burada 

önemli olan, o etnik veya göçmen gruplarının taleplerinin ne olduğu ve ilgili ülkenin bu 

talebi karĢılamadaki esneklikleridir. Ülkelerin bu programlardaki beklentilerine bağlı 

olarak erken çıkıĢ veya geç çıkıĢ modelleri uygulanabilir. Eğer azınlık veya göçmen 

grubunun hem anadilini öğrenmesi hem de bir an evvel toplumun diğer kesimlerine entegre 

olması amaçlanıyorsa, genelde erken çıkıĢ modeli uygulanır. Anadilin yaygınlaĢtırılması 

ve geliĢtirilmesi amaçlanıyorsa, o zamanda geç çıkıĢ modelleri uygulanır. Son olarak, 

ikidilli eğitimin uygulanma ortamlarında da farklılıklar olabilmektedir. Ġki çeĢit uygulama 

ön plana çıkmaktadır. Birinci uygulama yani çift yönlü sistemde, öğrencilerin eğitim 

ortamlarında hiç bir değiĢiklik yapılmadan yani aynı sınıf ortamında kalmaları sağlanarak, 

öğrencilerin iki dili aynı anda öğrenmesi ve müfredatın aynı anda iki dille aktarılması söz 

konusudur. Bu modelde, alan derslerini öğreten öğretmenlerin ikidilli olması oldukça 

önemlidir. Ġkinci yöntem olan tek yönlü uygulamada ise öğrencilerin farklı sınıf 

ortamlarında iki dilde eğitim alması amaçlanır. Bu uygulamada öğretmenlerin iki dili bilme 
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zorunluluğu yoktur. Bazı dersler anadilde bazı dersler ise egemen dilde verilerek, 

öğrencinin iki dili de pekiĢtirmesi sağlanır (Kaya ve Aydın, 2013: 25).  

 Türkiye'de anadili Türkçe olmayan öğrenciler için ikidilli eğitim uygulaması henüz 

gündemde değildir. Ġkidilli eğitim uygulanırsa hangi etnik grupları kapsayacağı da soru 

iĢaretidir. Türkiye kozmopolit bir yapıya sahiptir. Türkiye'de aynı ilde farklı etnik gruplar 

birlikte yaĢadığı gibi, bir bölgede etnik grupların daha yoğun olduğu da görülmektedir. 

Ġkidilli öğrenciler ile tekdilli öğrenciler aynı sınıfta eğitim gördüğü gibi, bölgesel olarak 

değiĢen yapı sayesinde hem anadili Türkçe olan hem de anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin ayrı sınıflarda eğitim gördüğü okullar mevcuttur. Örneğin Güneydoğu 

Anadolu Bölgesinde sadece anadili Kürtçe olan, Ege Bölgesinde ise sadece anadili Türkçe 

olan öğrencilerin bulunduğu sınıflar mevcuttur. Bu durumda ikidilli eğitimin uygulanıp 

uygulanmayacağı ve/veya uygulanacaksa ikidilli eğitim modellerinden hangisinin 

uygulanacağı da bölgelere göre değiĢiklik gösterecektir. Diğer bir durum ise ikidilli eğitim 

yapılacak olan dillerin, dil statüsünde olup olmadığıdır. Türkiye'de Kürtçenin dil özelliği 

taĢıyıp taĢımadığı da tartıĢılagelen konulardan biridir. Anadili olarak Kürtçenin (D1), ikinci 

dil olarak Türkçenin (D2) kullanılacağı bir ikidilli eğitim modelinde Kürtçenin ve 

Türkçenin ne düzeyde kullanılacağı da önemlidir. Ayrıca, ikidilli eğitimden önce hangi 

dillerde ikidilli eğitim yapılacaksa o dillerle ilgili program geliĢtirme çalıĢmalarının 

önceden yapılması gerekmektedir. 

2.1.12. Ġkidilli Eğitim Ülke Örnekleri 

Amerika BirleĢik Devletleri, Almanya, Avustralya, Belçika, BirleĢik Krallık, Çin, 

Finlandiya, Güney Afrika, Ġsveç, Kanada ülkelerinin ikidillilik eğitimleri ele alınmaktadır. 

2.1.12.1. Amerika BirleĢik Devletleri 

 Anaokulu Öncesi-6. Sınıflar (Grades PK-6) için Çokdilli Eğitim: Ġkidilli eğitim, 

anadili Ġngilizce olmayan öğrencilere Ġngilizce yeterlilik becerilerini geliĢtirmeleri için 

anaokulu öncesinden 5. sınıfa kadar sunulan bir eğitim programıdır. Ġkinci dil yöntemi, 

öğrencinin Ġngilizce dil yeterliliğini elde etmesini sağlarken aynı zamanda anadili 

Ġspanyolca olan öğrencilerin de müfredata kendi dillerinde eriĢimini sağlar. Eğitim ile 

alakalı yapılan araĢtırmaların ikidilli eğitimi desteklediği görülmektedir. Ġkidilli eğitim 

programlarının sınırlı seviyede Ġngilizcesi olan öğrencilerin akademik baĢarılarını artırdığı 

gözlemlenmiĢtir (La Porte Independent School District). New York Eyaleti‟nde ise iki çeĢit 



53 
 

ikidilli eğitim mevcuttur. Bunlardan birincisi GeçiĢsel Ġkidilli Eğitim Programlarıdır 

(Transitional Bilingual Education Programs). Bu programlarda Ġngilizcede sınırlı seviyede 

yeterli olanlar ile Ġngilizce öğrenenler, hem anadillerinde hem de Ġngilizcede öğrenim 

görürler. Ġkinci program ise Çift Yönlü Eğitim Programlarıdır (Two-Way Bilingual 

Education Programs). Bu programlar kapsamında hem Ġngilizcede yeterli olan öğrenciler 

hem de Ġngilizcede sınırlı seviyede yeterli olan ve Ġngilizce öğrenenler aynı sınıfta hem 

Ġngilizce, hem de baĢka bir dilde eğitim alırlar. Eğer bir bölge okulunda aynı seviyede 

Ġngilizcesi sınırlı seviyede yeterli ve hepsinin anadili (Ġngilizce hariç) ortak olan 20 ya da 

daha çok sayıda kayıtlı öğrenci varsa, o bölge okulu ikidilli eğitimi uygulamakla 

yükümlüdür. New York City‟de, aynı dili aynı seviye ya da yakın seviyede konuĢan 

öğrenci sayısı 15‟i bulduğunda, ikidilli bir sınıf açılma zorunluluğu vardır. Aynı durum lise 

düzeyi için de geçerlidir. Aynı dili aynı seviyede konuĢan öğrenci sayısı 20 ise ikidilli bir 

sınıf açılma zorunluluğu vardır (New York State Education Department, 2011). (Akt. 

Aydın, 2013: 32-34).  

2.1.12.2. Almanya 

 Federal Almanya, içerisindeki azınlıkların etnik yapısını korumuĢ, bu grupların 

muhafazası için ihtiyaç duyulan maddi imkânlar sağlamıĢtır. 1988 yılından itibaren Avrupa 

Komisyonu Azınlıkları Koruma Çerçeve SözleĢmesi‟nin imzalanmasından sonra, ülkedeki 

Danimarkalı, Frizyalı, Sorb, Sinti ve Romalılar anayasa dâhilinde koruma altına alınmıĢtır. 

Yukarıda bahsi geçen azınlıkların dıĢında, göçmenler de büyük bir orana sahiptir. 

Göçmenlerin sayısı, yerli azınlıklardan çok daha fazladır. Göçmenler, toplam nüfusun 

%18,6‟sını oluĢturmaktadır. Göçmenler ülkede bulunan diğer azınlıklarla aynı haklara 

sahip olsalar da, okullarda, iĢyerlerinde ve günlük yaĢamda ayrımcılığa maruz 

kalmaktadırlar. Alman öğrenciler de ikidilli programlardan yararlanmaktadır. Ancak 

ikidilli eğitim zorunlu değildir. Ġkidilli eğitim için öğretmenlerin iki dilde ve öğreteceği 

alanda yeterli olması gerekmektedir (Aydın, 2013: 91-93). Alman kökenli olmayan çoğu 

öğrenci için okul ikinci bir dil edinme fırsatı sunan yerdir. Dil kökeni aile ve okul arasında 

önemli bir aracıdır. Ġkinci dil edinmeyi kabul etme sınıfta sosyal olarak yer bulmanın da 

göstergesidir. Farklı dildeki becerilerin Almanca öğrenme için de yararlı olacağı ve pek 

çok öğrenme fırsatları taĢıdığı gözden kaçırılmamalıdır. Kültürler arası öğrenme, sınıfta ve 

okul ortamında demokratik bir hava yaĢatan önemli bir deneyimdir (KantaĢ, 2013: 152). 

2.1.12.3. Avustralya 
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 Çokkültürlü bir yapıya sahip olan Avustralya‟da 28 dil öğretilmekte ve Avustralya 

hükümeti etnik gruplara dillerini ve kültürlerini korumaları için gerek maddi gerekse 

manevi her türlü destekte bulunmaktadır. Avustralya hükümeti,  ulusal müfredatını 

hazırlarken bu çokkültürlü yapısının bir gereği olarak ulusal müfredatın ikinci bölümünde, 

ülkesinde konuĢulan ve öğretilen dilleri belirli ölçütlere tabi tutmuĢ ve bunların bazılarını 

müfredata dâhil etmiĢtir (Parlak ve Avara, 2012). Avustralya‟daki birçok okulda, ek bir dil 

ya da lehçe olarak Ġngilizce öğretimi de yer almaktadır. Bu okullarda, ilk dili standart 

Avustralya Ġngilizcesinden baĢka bir dil olan öğrenciler ve Ġngilizce yeterliliğin 

geliĢtirilmesi için ek destek gerektiği düĢünülen öğrenciler bulunmaktadır. Bu okullardaki 

öğrenciler, denizaĢırı ülkelerden gelenler ve Avustralya‟da doğmasına rağmen ilk dili 

Ġngilizceden baĢka bir dil olan öğrenciler ile ilk dili Aborjinlerin ya da Torres Strait Adası 

halkının dili olan öğrencilerdir (Süğümlü, 2013: 192). Avustralya nüfusunun değiĢik kültür 

kökenlerine duyarlılığı artırmayı amaçlayan okul programlarını desteklemek için Etnik 

Okullar Programı ve Çokkültürlü Eğitim Programı altında fonlar sağlandı. Etnik Okullar 

Programı altında, dillerinin ve kültürlerinin sürdürülmesine yardım etmek amacıyla, okul 

sonrası okulları ve sınıflarında etnik topluluklar tarafından dillerinin öğretilmesi, fon 

sağlanarak desteklenir (Tezcan, 1990). 

2.1.12.4. Belçika 

 Belçika, iki büyük topluluktan oluĢur: Flamanlar ve Walonlar. Flamanların anadili 

Flamanca, Walonların ise, Fransızcadır. Hem Flamanca hem de Fransızca, resmî dil olarak 

kabul edilir (Bir bölgede konuĢulan Almanca da resmî dil statüsündedir.) Sadece baĢkent 

Brüksel‟de bu iki resmî dilin yani Flamanca ve Fransızcanın bir arada, özellikle cadde ve 

sokak isimlerinde beraber kullanıldığı görülür. Örneğin, Brüksel metro istasyonlarından 

biri olan “Kuzey Garı”, Flamanca “Noordstation”, Fransızca “Gar du Nord” olarak 

bilinmekte ve kullanılmaktadır. Diğer bölgelerde cadde ve sokak iĢaretleri, o bölgede 

konuĢulan dilde yazılmıĢtır. Bunun yanı sıra, Arapça ve Kinyarwanda gibi azınlık 

dillerinin de kullanıldığı bilinmektedir. Bu dilleri anadili olarak kullanan kiĢiler, resmî 

dillerinden de en az birini bilirler (Sebba, 2013: akt. Özüdoğru ve Dilman, 2014: 6). 

 

2.1.12.5. BirleĢik Krallık 
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 Büyük Britanya, uzun zaman çokkültürlü bir toplum olarak tarihte yer edinmiĢ, 

Ġngiltere, Kuzey Ġrlanda, Ġskoçya ve Galler ülkelerinden oluĢan çokkültürlü bir yapıya 

sahip olmuĢtur. Bu bağlamda; çeĢitli kimliklere ve kültürlere ev sahipliği yapmıĢtır. 

(Aydın, 2013: 55). BirleĢik Krallık‟ ta, dört bölgede de çokdilli eğitimin yapıldığını, ancak 

toplumun ihtiyaçları ve talepleri doğrultusunda eğitim programlarının değiĢtiğini ve 

çokdilli eğitimin bölgeden bölgeye farklılıklar gösterdiğini görmekteyiz. Örneğin, 

Ġngiltere‟de çokdilli eğitim, göçmen ailelerin çocuklarına, uyum sürecinin sağlanması için 

verilmekteyken, Ġskoçya, Galler ve Kuzey Ġrlanda‟da ulusal kimliğin korunması için çok 

ya da ikidilli eğitim politikası benimsenmiĢtir. Ġngilizce, ülkenin her yerinde birinci dil, 

diğer bölgesel diller ise ikinci resmî dil statüsünde kabul edilmektedir. Ġskoçya, Galler ve 

Kuzey Ġrlanda‟da çokdilli eğitime önem verilmiĢ, hastanelerde ya da herhangi bir resmî 

makamda bölgesel dillerin kullanımı anayasa doğrultusunda serbest bırakılmıĢtır. Yol 

iĢaretleri ve sokak tabelaları ikidilli olarak hazırlanmıĢ, ancak ikidilli eğitim genellikle 

yerel yönetimlere bırakılmıĢ, talebe göre verilmiĢtir. Çokdilli öğretmen eğitimi, sistemli bir 

Ģekilde olmayıp genellikle yerel okullara havale edilmiĢ ve bazı bölgeler kendi modellerini 

belirlemiĢtir. Ġsteyen kendi anadilinde eğitimini alabilmiĢ, yasalar bunu sağlamıĢ, halkın 

talepleri gerektiği Ģekilde değerlendirilmiĢtir (Aydın, 2013: 62).  

2.1.12.6. Çin 

 Azınlık bölgelerinde hem Çin nüfusunun yaklaĢık %90‟ını oluĢturan Han etnik 

grubunun dili olan Mandarin hem de azınlık dilleri resmî diller olarak kabul edilir. Çin‟de 

günümüzde uygulanan eğitim sisteminde, azınlıktaki etnik grupların uluslararası toplumda 

en temel insan haklarından biri olduğu kabul gören dil ve kültürlerini koruma hakkı 

gözetilmektedir. Okullar, eğitim dilleri açısından “normal okullar” ve “etnik okullar” diye 

ayrılır. Normal okullara katılmak isteyenler, Mandarin dilinde eğitim görürken, aynı 

zamanda Ġngilizce veya baĢka bir dili yabancı dil olarak öğrenirler. Etnik okullarda eğitim 

görmek isteyen öğrencilere ise yerel azınlık dilinde eğitim verilir, Mandarin ise ikinci dil 

olarak öğretilir. Bazı bölgelerde etnik okullar, öğrencilerine Ġngilizce veya baĢka bir 

yabancı dili üçüncü dil seçeneği olarak sunarlar (Aydın, 2013: 145).  

 

2.1.12.7. Finlandiya 
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 Finlandiya Anayasası tarafından kabul edilen ulusal resmî diller Fince ve 

Ġsveççedir. Nüfusun yaklaĢık %91,2‟si Finceyi anadili olarak konuĢur, %5,5 ise Ġsveççe 

konuĢur. Ġsveç, nüfusu ülkenin kıyı bölgesinde yer alır. Ülkede konuĢulan üçüncü yöresel 

dil, yaklaĢık olarak nüfusun %3‟ü tarafından konuĢulan Sami dilidir. Sami konuĢan nüfus 

Finlandiya‟nın kuzeyinde Lapland kesiminde yaĢar. Sami dili kullanımı hükümet 

tarafından koyulan yasalarla belirlenmiĢtir. Fince ve Ġsveççe tüm eğitim kademelerinde 

eğitim dilidir. Genellikle eğitim kurumlarında Fince ve Ġsveççe eğitim verilir fakat iki dilde 

eğitim veren ortaöğretim meslek kuruluĢları ve üniversiteler de mevcuttur. Ġkinci ulusal dil 

ile ilgili bölümünde A ve B ders programları Ġsveççe ve Fince Ģeklinde bölünerek ikidilli 

öğrenciler için yerel düzeyde tasarlanmıĢtır. Bununla birlikte Fin Ulusal Eğitim Kurulu 

ülkenin anadili öğretimi programı yanında göçmen öğrencilerin anadillerinde eğitim 

görmeleri için de ek bir program tavsiye etmektedir. Ġkinci ulusal dilde öğretim, eğitim 

yetkilileri tarafından oluĢturulur. Öğrenciler, veliler tarafından seçilen programı takip 

ederler. Öğrencinin anadili okulun öğretim dili (Fince, Ġsveççe veya Sami) veya veliler 

tarafından belirtilen baĢka bir dildir (DemirtaĢ, 2013: 252-253). 

2.1.12.8. Güney Afrika 

 Farklı soy ve farklı ırklardan gelen yaklaĢık 49 milyon insanın vatanı olan Güney 

Afrika‟da Ġngilizce ve Afrikans dillerinin yanı sıra, Xhosa, Sotho, Venda, Tsonga, Pedi, 

Shangan, Twansa, Zulu ve Ndebele yerli dilleriyle birlikte 11 resmî dil kullanılmaktadır 

(BaĢoğlu, 2013: 317). Güney Afrika tarihinde yaĢananlar eğitim sisteminin sosyal 

faktörden etkilenerek Ģekillenmesine yol açmıĢtır. Özellikle 2000‟li yıllarda ve sonrasında 

Güney Afrika eğitim sisteminde yenilenmeler ve geliĢmeler kaydedilmiĢtir. Irk 

ayrımcılığına eğitim yoluyla çözüm bulmak temel hedefler arasında yer almıĢtır. Güney 

Afrika anadili öğretim programının genelinde insan hakları ve adalet temaları geniĢ yer 

tutmaktadır. “Kendini gerçekleĢtirmek için gerekli olan sosyo-ekonomik duruma, ırka, 

cinsiyete, fiziksel yeterliliğe ve entelektüel becerilere, bilgiye, yeteneğe bakılmaksızın 

özgür bir ülkenin bireyleri olarak anlamlı ve donanımlı bireyler yetiĢtirmek” programın 

amaçlarının ilk maddesidir. 11 ayrı resmî dilin bulunduğu Güney Afrika‟da etkin ve 

eleĢtirel öğrenme ile insan hakları, çevresel ve sosyal adalet programının temel ilkeleri 

arasındadır (BaĢoğlu, 2013: 338-339). 

2.1.12.9. Ġsveç 
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 Ġsveç‟te 2009 yılında yürürlüğe giren yeni dil yasasıyla beraber Ġsveççe, ülkenin 

anadili olarak kabul edilmektedir. Ġsveç dili, bu yasa ile korunma altına alınmıĢtır. Bu yasa 

ile birlikte Ġsveççenin yanında beĢ dil daha koruma altına alınmıĢtır: Fince, tüm Sami 

lehçeleri, Roman dilleri, Eski Ġbranice (Yahudi Almancası), Torne Vadisi Fince. Ġsveççe 

yaklaĢık 10 milyon kiĢi tarafından konuĢulan kuzey Germen dilidir. Anadili Ġsveççe 

olmayan göçmen öğrenciler için hazırlanan anadili eğitim programında Ġsveççe ile 

bağlantılı bir dil öğrenme yaklaĢımı dikkat çekmektedir. Öğrenci anadilini öğrenirken yine 

Ġsveççe ile benzerlik ve farklılıklar temel alınmaktadır. Ġsveç dilinin yapısı, Ġsveç dili, 

kültürü, gelenekleri, Ġsveç metinleri ile bağlantılar kurulmaktadır (DemirtaĢ, 2013: 449-

450). Ġsveç‟te ikidilli eğitim olmasına karĢın, bu eğitim çok ileri düzeyde olmamıĢtır. 

Bunun sebebi ikidilli eğitim veren öğretmen adaylarının yeterli sayıda olmamasıdır. 

Örneğin, Fince dersinin müfredatta verilebilmesi için Finlandiya‟dan öğretmenler 

getirilmektedir. Ancak, Finlandiya‟dan getirilen öğretmenler, Ġsveç eğitim sistemi ve 

içeriği konusunda yeterli bilgi ve donanıma sahip değildir (U.S. English Foundation 

Research, 2007: akt. Aydın, 2013: 83).   

2.1.12.10. Kanada 

Kanada Ontario Eyaleti‟ndeki okullar, dünyadaki çokdilli öğrenci nüfusuna sahip 

okullardandır. Bu okullardaki çocukların yüzde yirmisi, Ġngilizcenin haricinde baĢka diller 

öğrenmiĢlerdir. Ontario Eyaleti‟nin dil mirası birçok yerli dilini, Afrika, Asya ve Avrupa 

dillerini, Ġngilizcenin farklı versiyonlarını kapsar. Birçok çocuk Kanada‟da doğsa da ailede 

ve toplumda Ġngilizcenin haricinde bir dil ile yetiĢmekte ya da Ġngilizcenin değiĢik 

versiyonlarını öğrenmiĢ olarak okula gelmektedir. Çocuklar, okula baĢladıkları zaman, 

yeni bir dil ve kültür çevresine girerler. Okuldaki öğretmenler, çocukların Ġngilizce dil 

geliĢimleri için sorumlulukları paylaĢırlar. Ġngilizcenin haricinde bir dil ile büyümüĢ 

çocuklar için program planlaması yapılır. Öğretmenler böyle durumlara sahip her öğrenci 

için, bireysel bir planlama ile onların yeni girdiği sosyal çevreyi ve öğrenmeye baĢladığı 

dili, onlara göre düzenlemek gerektiğini kavramalı ve böyle öğrenciler için uyum sürecinin 

öneminin farkında olmalıdırlar (Süğümlü, 2013: 487). 

 

2.1.13. Ġkidilli Öğretmen YetiĢtirme Programları 

Tablo 2.8.  
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Model Ülkelerin İkidilli Öğretmen Yetiştirme Programları, Programların İçeriği ve 

Öğretmenlerin Atanma Durumları (Kaya ve Aydın, 2014: 165-166): 

 Öğretmen yetiĢtirme programları, çokkültürlü ve çokdilli eğitimin omurgasını 

oluĢturmaktadır. Öğretmenler, bu tür bir eğitimin alandaki uygulayıcılarıdır. AnlaĢılan o ki, 

her ülke kendi kültürel yapısı, siyasi dinamikleri ve eğitim politikalarına uygun programlar 

geliĢtirip uygulamaktadır (Kaya ve Aydın, 2014: 167). 

2.1.13.1. Anadilinde Eğitim Ġçin Öğretmen YetiĢtirme 

 Ġkidilli Öğretmen YetiĢtirme 

Programları 

Ġkidilli Öğretmen YetiĢtirme 

Programlarının içeriği 

Ġkidilli 

Öğretmenlerin 

Atanma Durumları 

ABD Genel olarak Ġspanyolca ve Ġngilizce 

Lisans ve Lisansüstü düzeyinde ikidilli 

eğitim programları vardır. Aynı 

zamanda yerel çapta ihtiyaç duyulan 

herhangi bir “ikidilli öğretmenlik” için 

sertifika veren eğitim programları da 

vardır. 

Amerika‟daki ikidilli eğitimin 

dili %70 civarında Ġspanyolca 

yapıldığı için müfredatların 

içeriği de Ġspanyol kültürü ve 

çokkültürlük felsefesi ağırlıklı 

olarak hazırlamaktadır. 

Öğretmen atamaları 

için merkezi bir 

sistem yoktur. 

Atamalar eyaletten 

eyalete hatta 

Ģehirden Ģehire göre 

değiĢmektedir. 

Kanada Lisans ve Lisansüstü düzeyinde eğitim 

programları vardır. Bunun yanında 

birçok özel ve kamu kurumu da hızlı 

yollardan, ihtiyaca göre açılmıĢ 

kurslarda ikidilli veya çokdilli 

öğretmen eğitimi vermektedir. 

Kanada çokkültürlülüğü devlet 

felsefesi haline getirmiĢ ülkelerin 

baĢında gelmektedir. Bu yüzden 

eğitim sistemi ve öğretmenlik 

programları müfredat içerikleri 

çokdilli ve çokkültürlü eğitim 

programlarına göre 

hazırlanmaktadır. 

Öğretmen atamaları 

için merkezi bir 

sistem yoktur. 

Atamalar eyaletten 

eyalete göre 

değiĢmektedir. 

BirleĢik 

Krallık 

Ġngiltere‟nin merkezi bir eğitim ve dil 

politikası yoktur. Üniversite diploması 

olan ve öğretmenlik yapmak isteyen 

biri ulusal ve yerel eğitim birimlerinin 

verdiği eğitim sertifikasını alarak 

ikidilli öğretmenlik yapabilir. Bununla 

birlikte birkaç üniversitede lisans ve 

lisansüstü düzeyde ikidilli eğitim 

bölümleri de vardır. 

Ġkidilli eğitim ve bu eğitimi 

verecek olan öğretmelere, 

öğrencilerine dil bilinci 

kazandırması, kültürlerarası 

iletiĢimi sağlaması, toplumsal 

aidiyet hissini geliĢtirecek 

pedagojik ve formel eğitim 

müfredatı uygulanır. 

Öğretmen atamaları 

için merkezi bir 

sistem yoktur. 

Atamalar okulların 

ve Kent 

konseylerinin eğitim 

birimlerinin 

sorumluluğudur. 

Ġsveç Ġsveç‟te azınlık öğrencilerine yönelik 

eğitim verecek eğitmenler için lisans 

ve lisansüstü programlar vardır. Bunun 

yanında kendi ülkesinde diploma almıĢ 

ve ikidilli öğretmenlik yapmak 

isteyenler için hızlandırılmıĢ sertifika 

veren kurumlarda mevcuttur. 

Dört yıl süren üniversite 

eğitiminde, öğrenciler 

çoğunlukla kendi alanlarına 

yönelik kuram ve uygulama 

dersleri alırlar. Bütün öğretmen 

adayları bir yıl pedagoji eğitimi 

almak zorundadır. Öğretmenler 

mezun olduktan sonra deneyimli 

bir öğretmenin danıĢmanlığında 

bir senelik stajyerlik dönemi 

geçirir. 

Öğretmen atamaları 

için merkezi bir 

sistem yoktur. 

Atamalar yerel 

yönetimler 

tarafından 

yapılmaktadır.  
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 Dünyadaki örneklerden hareketle ikidilli öğretmenlerin sahip olması gereken 

standartlara baktığımızda karĢımıza Ģöyle bir tablo çıkmaktadır (Kaya ve Aydın, 2013: 6-

24; akt. Kaya ve Aydın, 2014: 180-181): 

 Aday öğretmenler, her iki dile (Kürtçe ve Türkçe) hâkim olmalı ve okuma, 

konuĢma, yazma, dinleme gibi temel dil becerilerinde yetkin olmalıdır. Her iki dilin 

dil bilgisine hâkim olmalıdır. Aynı zamanda temel dilsel kavramlar (dil çeĢitliliği 

ve değiĢimi, lehçeler, Ģiveler, ağızlar) hakkında yeterli bilgiye sahip olmalıdır. 

 Aday öğretmenler, her iki dilde eğitim verebileceğine dair pedagojik formasyon 

sertifikasına sahip olmalıdır. 

 Dil öğretimine iliĢkin özel öğretim yöntem ve tekniklerini bilmelidir. Bu bağlamda 

derste anlatılanları günlük hayat ile iliĢkilendirebilmelidir. 

 Aday öğretmenler, azınlık grubunun edebiyatı, tarihi ve kültürü konusunda bilgi 

sahibi olmalı ve farklılıklar konusunda duyarlı olmalıdır. 

 Aday öğretmenler, bölgesel farklılıkların bilincinde olmalı ve ev-okul arasında 

kültürel köprüler oluĢturmalıdır. 

 Aday öğretmenler, mezun olduktan sonra ya da mezun olmadan hemen önce, staja 

tabi tutulmalı, önceden belirlenmiĢ yeterlilik puanını almalı ve her iki dilde eğitim 

verebileceğini belgelemelidir. 

 

2.1.14. Çocuklarda ve YetiĢkinlerde Dil Bozuklukları 

 Birincil dil bozuklukları, konuĢma ya da yazılı dilde anlayıĢ ve/veya üretmedeki 

eksiklikler ya da yetersizliklerdir. Dil iĢleyiĢini etkileyen eksiklik, ikidilli çocuk ve 

yetiĢkinlerin her iki dilinde de belirgindir. Tıpkı özgün ikidillilerde olduğu gibi, dil 

bozuklukları olan ikidillilerde de diller arası yeterliğin bağıl derecesi değiĢebilir. Yani, her 

iki dil de eĢit Ģekilde etkilenebilir, ya da bir dil diğerine nazaran daha zayıf olabilir. 

Çocuklar için diller arası beceri farkları, her dili geliĢtirmeye ve kullanmaya bağlı farklı 

imkânlardan kaynaklanıyor olabilir. Dil bozukluğu edinmiĢ yetiĢkinler için diller arası 

beceri farkları her dilde kaza (ya da hastalık) öncesi yeterlik seviyelerine veya doğrudan 

yaralanmanın sonucudur. ĠletiĢimde bozukluk yaĢadığı Ģüphelenilen ya da iletiĢim 

bozukluğu saptanan ikidilli kiĢiler için değerlendirme ve müdahale aktivitelerinde her iki 

dil de sistematik olarak hesaba katılmalıdır (Kohnert, 2013: 313). 
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 BaĢlıca iki dil bozukluğu tipi, çocuklarda Belirli Dil Bozukluğu  (BDB) [Specific 

Language Ġmpairment (SLI)] ve yetiĢkinlerde söz yitimiydi. Belirli dil bozukluğu dil 

edimini ve kullanımını etkileyen geliĢimsel bir bozukluk olarak betimlenmiĢtir. Belirli dil 

bozukluğunda anlatımsal ve/veya algısal dilde gecikmeler ya da eksiklikler duyumsal 

bozukluk, düĢük sözel olmayan zekâ, nörolojik bozukluklar ya da ortamsal (çevresel) 

yoksunluk ile açıklanmaz. Belirli dil bozukluğunun en çarpıcı belirtileri, geliĢen çocuğun 

bir iĢlevi, değiĢen çevresel talepler ve öğrenilecek dile has özelliklere göre değiĢir. KiĢide 

dil gecikmeleri, benzer dil ve kültürel deneyimleri olan yaĢıt akranlarıyla karĢılaĢtırma 

yapmaya dayanarak belirlenmektedir (Kohnert, 2013: 313). 

 Ġkili dil geliĢimi bozuklukları uygulama ve ilkeler için öneriler (Paradis, Genesee ve 

Crago, 2011: 227-228): 

 Dil gecikmesi ve dil özürlü ikidilli çocukların dil geliĢiminin, dil özürlü tekdilli 

çocuklara benzer kalıplarda ilerlemesini bekleyiniz; yani genel ve özel dil gecikme 

profilleri oldukça benzerdir. 

 Dil gecikmesi veya dil özürlü ikidilli çocukların dil karıĢtırma gibi normal 

ikidillilik dil kullanımı kalıplarını kullanmasını bekleyiniz. 

 Dil veya biliĢsel engelli çocukların, kuĢku götürmez kanıtlar olmadıkça, ikidilli 

olabilme kapasitelerinin olmasını bekleyiniz.  

 GeliĢimsel bozuklukları olan çocukların ebeveynlerine çocuklarını ikidilli yerine 

tekdilli yetiĢtirmeleri konusunda rehberlik etmeyiniz çünkü hem çocuk hem de 

aileleri için olumsuz sonuçları olabilir. Ayrıca, eĢdeğer olarak önemli nokta ise, 

ikidilli yerine tekdilli yetiĢtirmenin çocuğun dil geliĢimine yarar sağlayacağı 

konusunda bilimsel kanıt yoktur.  

 Müdahale sırasında, ikidilli çocuğun iki dilini de destekleyin; bu, her iki dili 

konuĢmasanız da baĢarılabilir. 

2.1.15. Eğitimde Dil Politikaları 

Politika, çokdillilikte oldukça güçlü bir konum belirtmektedir. Okulları, nasıl 

yapacakları hakkında Ģartları belirtmelerini isteyerek ve onlara (1) öğrenmede ve 

öğretmede birden fazla dil kullanmalarını ve/veya (2) ek dilleri tam geliĢmiĢ konular olarak 

sunmalarını ve/veya (3) özel yoğun pratik ya da dil sürdürme programları (özellikle de 

öğrencinin evde konuĢtuğu diller öğrenme ve öğretmede kullanılmıyorsa) önererek. Sosyal 
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değiĢimde politikanın rolünü değerlendirerek dil planlaması elbette bir halkın hükümetinde 

rol alır, fakat bu rol gözde çok da büyütülmemelidir. Büyük ihtimalle „geliĢme için büyük 

Ģart‟ ve „demokrasi ve geliĢme yönünde gerçek bir evrim için en temel garanti‟ daha çok 

bir ülkenin insanları ve liderindeki politik iradenin varlığı ya da yokluğuyla ilgilidir. 

Eğitimde dil politikaları dâhil politikalar, bu politik iradenin varlığının ya da yokluğunun 

doğrudan yansımalarıdır (Webb, 1999). 

Ġkidilli programların baĢarısı ya da baĢarısızlığının en önemli kaygılarından biriyle 

ilgili kanıt vardır o da uçta olan dil topluluklarının kendi dil hükümlerinin tasarım ve 

uygulanmasında ne derece yer aldıklarıdır. Problemi bu terimlerle yeniden çerçevelemek 

demokrasi ve eĢitliğin rolünü ve sonuçta anadil programlarındaki güç ve ekonomi 

dağılımının önemini vurgulamaktadır. Bu, kimlik çerçevesi politikasında çeĢitliliği 

kaynaklandıran bir yaklaĢıma dayalı çokdilli eğitimine radikal farklı bir anlayıĢ ve politika 

geliĢtirme gereğini ileri sürmektedir. Dilsel vatandaĢlık kavramı, dil ve demokrasi 

problemlerine dönüĢümsel bir yaklaĢımı destekleyen dil politikasıyla ilgili problemlerin 

akademik ve sosyal analizini birleĢtirerek eğitim bağlamında dil politikası ve planlamada 

birleĢtirici bir bakıĢ açısı için hem sosyo-politik hem de kuramsal gerekçeler sunmaktadır. 

Dilsel vatandaĢlık konuĢmacıların kendilerinin, kendi dilleri üzerinde bir gücü olduğu, 

dillerin ne olduğuna ve ne anlama geldiklerini karar verdikleri ve nerede dil problemleri bir 

dizi sosyal sorunlara-politika problemleri ve eĢitlik soruları- dağınık bir Ģekilde bağlıdır 

durumlarını göstermektedir. Dilsel vatandaĢlık haklarını kullanma, daha küresel, milli ve 

yöresel sorunların yorumlandığı ve yerel olarak görüĢüldüğü temel yollardan biridir. Dilsel 

vatandaĢlık kavramı vatandaĢlık sorunlarına dilin politik ve ekonomik „mücadele mekânı‟ 

fikrine, dil çeĢitliğine saygılı ve dil ve kimlik özcü anlayıĢlarının yapı çözümlemelerine 

dayalı çoklu (demokratik katılımlı) yaklaĢımlara izin verir (Stroud, 2001). 

Birçok Batı Avrupa ülkesinin anadili eğitimine yönelik politika ve yaklaĢımları 

anlaĢılmadan Türkçenin mevcut konumu ve geleceğine iliĢkin sağlıklı saptamalar ve 

politikalar geliĢtirilmesi mümkün değildir. Batılı devlet adamları ülkelerinde uygulanan 

göçmen azınlıklara yönelik politikaları bütünleĢme gayretleri olarak yansıtmakta ancak 

ortaya konan uygulamalar azınlık grupları tarafından asimilasyon politikaları olarak 

algılanmaktadır. Konuyu bilimsel alanyazın doğrultusunda ele alırsak iki yaklaĢımın da 

eksik yanlarının olduğunu görürüz. Batı Avrupa‟da resmî olarak asimilasyon politikası 

uygulayan tek ülke Fransa‟dır. Üniter devlet yapısı ve ilkeleri doğrultusunda, Fransa 
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siyaseti, Fransızca konuĢan ve yasal oturma iznine sahip her bireyi bir yurttaĢ olarak görme 

eğilimindedir. Bunu yaparken de farklı kökenden gelen her bireyin Fransız dilini ve değer 

yargılarını kabul ederek Fransız toplumuyla bütünleĢmesini öngörmektedirler. Danimarka, 

Hollanda ve Ġsveç‟in baĢını çektiği diğer bir grup ise alanyazında civic ideology olarak 

bilinen sosyal devlet politikaları uygulamaktadır. Bu yaklaĢım etnik azınlıkların dil ve 

kültürlerine müdahale etmemekte ancak geliĢmeleri için de herhangi bir destekte 

bulunmamaktadır. 1994‟ten beri bu ülkeler siyasetlerini değiĢtirmiĢ ve Hollanda‟da ve 

Almanya‟nın birçok eyaletinde olduğu gibi ethnist ideology diye nitelenen dıĢlayıcı bir 

yaklaĢımı benimsemiĢlerdir. Bu yaklaĢımın özünde asimilasyon politikaları var gibi 

görünse de asimilasyon farklı kökenden gelen bireyin bulunduğu toplum içinde erimesini 

ve kültürel kökeninden uzaklaĢmasını bekler. Ancak ethnist ideoloji azınlık gruba ait 

kiĢinin ve ait olduğu grubun çoğunluk toplumla bütünleĢmesini farklı sosyal ve siyasi 

mekanizmalarla zorlaĢtırır. Saç rengi, din farkı, etnik köken gibi ayrılıkları bilinçli bir 

Ģekilde öne çıkarır (Yağmur, 2011: 221-222). 

2.1.16. Türkçeyi Yeterince Ġyi KonuĢamayan Öğrencilerin Bulunduğu Sınıflarda 

Ġlkokuma Yazma Öğretimi 

 Öğretmenler, Türkçenin iyi konuĢulmadığı yörelerde öğrencilere güzel Türkçe 

konuĢarak özendirici uygulamaların içerisinde olmalıdır. Öğrencilerle kısa emir cümleleri 

ile konuĢmalı ve gereksiz ifadelerden sakınmalıdırlar. Öğrencilerin yaptıkları konuĢma 

hatalarının doğrusunu söyleyerek düzeltme yoluna gitmelidirler. YanlıĢ sözcükle doğru 

sözcüğün aynı cümlede kullanılması, öğrenci açısından çoğu zaman ayırt edici 

olmayacaktır (Cemaloğlu ve Yıldırım, 2008: 287). Uygulamalar, Türkçeyi yeterince iyi 

konuĢamayan öğrencilerin bulunduğu sınıflarda, aĢağıdaki gibi bir yol izlemenin yararlı 

olacağını göstermiĢtir (Öz, 2006: 154): 

1. Öğrencilerin anlayabilecekleri kelimeleri içeren kısa cümlelerle konuĢulmalıdır. 

2. KonuĢma ile okuma, yazma, anlama, anlatma öğretimi birlikte yürütülmelidir. 

3. Öğretmen Türkçeyi sürekli ve doğru konuĢarak, öğrencilere örnek olmalıdır. 

Mümkün oldukça, konuĢma ile anlatılmak istenilen iĢ ve eylem birlikte 

yürütülmelidir. 

4. Sınıfta, Türkçeyi iyi bilen öğrencilerden de yararlanılmalı, bu öğrencilerin, 

Türkçeyi yeterince iyi bilmeyen çocuklarla, mümkün olduğu kadar çok Türkçe 

konuĢmaları teĢvik edilmelidir. 
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5. ÇeĢitli yollarla, kitaplardaki cümlelerin anlamı kavratılırken bir yandan da 

okunması ve yazılması öğretilmelidir. 

6. Türkçenin yeterince konuĢulmadığı sınıflarda, öğretmen gerekli görürse eyleme 

elveriĢli kısa cümleler düzenlenmeli, bunların hareketleri de yapılmalıdır. AyĢe gel, 

Kitabı aç, oku vb. 

7. Sınıfta, bahçede, sokakta Türkçelerini geliĢtirmekte olan öğrencilerin baĢarıları her 

zaman takdir edilmelidir. Türkçeyi yeterli biçimde konuĢamadıkları, yanlıĢlar 

yaptıkları veya çabuk öğrenemedikleri için eleĢtirilmemelidirler.  

8. Öğrencilerin anlayabilecekleri kolay okuma materyali seçilmelidir, Ġlköğretim 

Programının öngördüğü sınıf düzeyi değil, öğrencilerin gerçek düzeyleri göz 

önünde bulundurulmalıdır. Öğrenciler bulundukları düzeye göre geliĢtirilmeye 

çalıĢılmalıdır. 

 Dinlemede dikkat yoğunlaĢtırmayı bazı öğretmen davranıĢları engelleyebilir. 

Öğretmen; çok hızlı konuĢuyorsa, sınıfta uygun bir dinleme ortamı sağlamıyorsa, sesini 

(vurgulama, tonlama, duraklama vb.) uygun Ģekilde kullanmıyorsa, öğrenci dikkatini 

toplama ve izlemede sorun yaĢayabilirler (Akyol, 2012: 20). Türkçeyi ikinci dil olarak 

öğrenen öğrenciler için öğretmenlerin çok hızlı konuĢmaması ve öğrencilerin 

anlayabileceği düzeyde kısa cümlelerle konuĢmaları, öğrencinin dinlerken dikkatinin 

dağılmasını önleyebilir. 

KonuĢmayı geliĢtirmek için hikâye anlatma, drama, tiyatro, pantomim vb. 

çalıĢmalar yapılabilir. Bu çalıĢmalar yoluyla çocuklar; zihinlerindeki fikirleri ifade etmede 

kelimeleri daha düzgün (uygun) sıralamayı, kendi seslerine güvenmeyi, mesajı aktarmada 

görselleri kullanmayı, sözel sunuda kendilerine güven duygusunu, yaratıcı düĢünmeyi, 

tahmin ve hayaller yoluyla hikâyeleri geliĢtirip yorumlamayı öğrenebilirler (Akyol, 2012: 

24). Türkçeyi yeterince iyi konuĢamayan öğrencilerin konuĢma becerilerini geliĢtirmek 

için drama etkili bir yöntem olabilir. Metinler drama yaptırılarak öğrencilerin konuĢma 

becerileri geliĢtirilebilir, böylelikle kelime hazinelerinin geliĢmesine de katkıda bulunulur. 

 Okunandan anlam kurmayı etkileyen en önemli faktör ön bilgilerdir. Hakkında çok 

az veya hiçbir bilgisi bulunmayan materyallerden öğrencinin anlam kurması hemen hemen 

imkânsızdır. Ön bilgi okuyucunun çizgiler arası ve çizgi ötesi okumasına fırsat 

tanımaktadır. Hiçbir metin okuyucu açısından her yönüyle tam olarak ifade edilmiĢ 

değildir. Bundan dolayı anlamın yapılandırılması ön bilgilerle metinde olanların 
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birleĢtirilip bütünleĢtirilmesine dayanmaktadır. Ġnteraktif süreçte bundan ibarettir (Akyol, 

2012: 37). Anadili Türkçe olmayan öğrenciler, Türkçe kelime hazineleri kısıtlı olduğu için 

okuduklarından anlam çıkarmada zorlanmaktadır. 

 Yazma, özellikle ikinci dil ediniminde en zor geliĢtirilen becerilerden birisidir. 

Akyol'a göre (2012: 119) yazma sorunlarından biri olan dil sorunları; yetersiz kelime 

hazinesi, geliĢigüzel cümleler oluĢturma, kelime dizimi ve cümle yapılarıyla ilgili sorunlar, 

yazılanı tekrar okumama, kelime anlamlarını yeterince bilmeme, hitap etme sıkıntılarıdır. 

Anadili Türkçe olmayan öğrenciler yazmada daha çok sorun yaĢamaktadırlar. Cümle 

kurmada yaĢanan sorunlar, dil farklılığından dolayı cümle yapıları ve zaman kalıpları ile 

ilgili sıkıntılar, kelime anlamlarını kelime hazinesi yetersizliğinden dolayı bilmeme en 

baĢta gelen problemlerdir. Dil geliĢimi bir süreç gerektirir, öğrencilerin yanlıĢlarının 

düzeltilmesi ve kelime hazinesinin zenginleĢtirilmesi uzun zaman almaktadır. 

Öğretmen öğrenciye her durumda sevgisini göstermeli ve öğrenciye güvendiğinin 

mesajını vermelidir. Öğretmen aile bireylerini çocuğa bu Ģekilde davranmaları yönünde 

tavsiyelerde bulunmalıdır. Öğrencinin okuma ve yazma öğretiminde tamamen baĢarısız 

olmasına neden olan durumların baĢında, öğretmenin uyguladığı yöntemle ailede 

uygulanan yöntem arasındaki farklılıklar, öğrencinin sorunlarının zamanında öğretmen ve 

aile bireyleri tarafından saptanamaması, öğrencide meydana gelen öğrenilmiĢ çaresizlik ve 

öğrencinin zekâ düzeyinin düĢüklüğünden kaynaklanıyor olabilir. Öğretmen okuma ve 

yazma sürecinde öğrencinin baĢarısız olduğu durumlarda önce aile ile görüĢmelidir. Aile 

ile yapılacak görüĢme baĢarısızlık durumunun ortaya çıkmasından önce olmalı ve gerekli 

tedbirlerin alınması için zaman avantajı kullanılmalıdır. Öğrencinin geliĢiminin sürekli 

izlenmesi halinde öğretmenin veliyi sağlıklı bilgilendirmesi için elinde güvenilir bilgileri 

olacaktır. Öğretmen velilerden nasıl ve hangi düzeyde yardım istediğini de belirtmelidir. 

Ayrıca yapılacak görüĢme ile baĢarısızlık nedenleri araĢtırmalıdır (Cemaloğlu ve Yıldırım, 

2008: 291). Anadili Türkçe olmayan aileler, hem dil farklılığından hem de okuma-yazma 

öğretim yönteminin nasıl uygulandığını bilmemelerinden dolayı çocuklarına yeterince 

yardımcı olamamaktadırlar. Yardımcı olmaya çalıĢanlar da öğrencilerine hâlâ eski 

yöntemlerle yardım etmektedirler, bu durum öğrencinin kafasının karıĢmasına neden 

olmaktadır. Birinci sınıf öğretmenleri, okulun açıldığı ilk günlerde ailelerle görüĢmeler 

yaparak, gerek yöntem gerekse dil boyutunda yapılması gerekenler hususunda aileleri 

bilgilendirmelidir. 
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2.2. Ġlgili AraĢtırmalar  

 Ülkemizde anadili Türkçe olmayanların sayısı azımsanmayacak kadar olmasına 

rağmen, bu çocukların dil farklılığından dolayı eğitimde yaĢadıkları zorluklara dair çok az 

çalıĢma bulunmaktadır. Bu durum, siyasi yönden kaynaklanan çekinceler ve üretilebilecek 

çözüm önerilerinin uygulanma noktasındaki güçlüklerinden kaynaklanıyor olabilir. Anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerin eğitim-öğretim sürecinde yaĢadıkları zorluklara iliĢkin yurt 

içinde yapılan çalıĢmalar ve ikidillilik ile ilgili yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar tarihsel sıra 

ile verilmiĢtir. 

2.2.1. Yurt Ġçinde Yapılan Ġlgili AraĢtırmalar 

 Sarı (2001), ikidilli çocukların çözümleme yöntemiyle okuma-yazma öğrenirken 

karĢılaĢtıkları güçlükleri belirlemek amacıyla nitel bir çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırmada 

çocukların karĢılaĢtıkları güçlükler; çözümleme yönteminin hazırlık, cümle, kelime, hece, 

ses ve serbest okuma-yazma devreleri için ayrı ayrı ele alınmıĢ ve hangi devrede hangi 

güçlüklerle karĢılaĢtıkları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma, 1999-2000 Eğitim-Öğretim 

yılında, Adana il sınırları içinde yer alan alt sosyo-ekonomik düzeydeki ilköğretim 

okullarında görev yapan 57 birinci sınıf öğretmeni ile görüĢmeler yapılarak yürütülmüĢtür.  

Verilerin çözümlenmesinde sayı ve yüzde hesapları ile betimsel analiz kullanılmıĢtır.  

Ġkidilli çocukların devam ettiği okullarda çalıĢan öğretmenler öğrencilerinin karĢılaĢtıkları 

güçlükleri; dikkat yetersizliği, telaffuz bozuklukları, derse karĢı ilgisizlik, araç-gereç 

eksikliği, okuduğunu veya dinlediğini anlamama, sorulan sorulara cevap verememe, 

kendini ifade edememe olarak sıralamıĢlardır. Anadili Türkçe olan çocukların devam ettiği 

okuldaki öğretmenler, bu sorunlarla karĢılaĢtıklarını ancak, öğrencilerinin bu sorunları kısa 

sürede aĢtıklarını belirtirlerken; ikidilli çocukların devam ettiği okuldaki öğretmenler bu 

problemleri aĢmak için fazla zaman ve emek harcadıklarını buna rağmen birçok 

öğrencilerinin bu sorunların üstesinden gelemediğini, bu nedenle de çözümleme yöntemi 

devrelerinin normalden yaklaĢık 15-20 gün fazla sürdüğünü dile getirmiĢlerdir. 

UĢaklı (2005), Ġzmir iline göç ile gelen ailelerin ilköğretim ikinci kademede okuyan 

çocuklarının Türkçe öğretimlerinde sorunları belirlemek amacıyla çalıĢma yapmıĢtır. 

AraĢtırmanın verileri 2004-2005 Eğitim-Öğretim yılında Ġzmir ili sekiz metropol ilçeden 

seçilen ilköğretim ikinci kademe okulunda görev yapan Türkçe öğretmenlerine yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu ve likert tipi ölçek uygulanarak elde edilmiĢtir.  
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AraĢtırmada kullanılan ölçme aracı önce 30 öğretmenle yapılan görüĢmelerle elde edilen 

sorunların, uzman görüĢlerine göre 78 maddelik ölçme aracı öncelikle 212 öğretmene 

uygulanmıĢtır. Yapılan faktör analizi sonunda 41 maddelik ölçme aracı 124 öğretmene 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada Türkçe öğretmenleri tarafından belirtilen sorunlar; anlama, 

anlatma, dilbilgisi ve çevre Ģeklinde dört alt boyutta toplanmıĢtır. Öğretmenler tarafından 

belirtilen sorunların; öğretmenlerin cinsiyeti, mezun oldukları okul programı, kıdemleri, 

Ġzmir metropolünde çalıĢtıkları ilçe, öğrenci ailelerinin sosyoekonomik düzeyleri ve 

okuldaki göç ile gelen öğrenci oranı değiĢkenleri arasındaki farklara bakılmıĢtır.  

Yiğit (2009), ses temelli cümle yöntemi ile ilkokuma yazma öğretim sürecinde 

öğretmenlerin karĢılaĢtıkları güçlükleri belirlemek amacıyla çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırma 

2008-2009 Eğitim-Öğretim yılında ġırnak il sınırları içinde yer alan 31 ilköğretim 

okulunda görev yapan 70 birinci sınıf öğretmeni ile yürütülmüĢtür. Veriler öncelikle 

oransız örnekleme yöntemi ile seçilen 11 birinci sınıf öğretmeni ile ilkokuma yazma 

öğretimi sürecinde üç ayrı görüĢme yapılarak toplanmıĢtır. Daha sonra ġırnak ili merkez 

ilçesinde bulunan okullarda 59 birinci sınıf öğretmenine öğretim yılı sonunda anket 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmenler, öğrencilerinin anadillerinin farklı 

olmasının okuma-yazma sürecini etkilediğini düĢünmektedirler. Öğrencilerin özellikle 

kendilerini ifade etmede ve anlatılanları anlayıp yapma konusunda güçlük yaĢadıkları ve 

bu güçlüklerin öğrencilerin Türkçe kelime dağarcıkları geliĢtirilmeye çalıĢılarak, 

arkadaĢlarından yardım alınarak, görsel materyallere, jest, mimik, vücut dilini kullanmaya 

özen gösterilerek giderilmeye çalıĢıldığı önerilmiĢtir. 

2.2.2. Yurt DıĢında Yapılan Ġlgili AraĢtırmalar 

Gardner ve Lambert (1959) ikinci dil ediniminde güdüleyici değiĢkenler 

çalıĢmasında, ikinci dil olarak Fransızca öğrenen Montreal lise öğrencilerine dilsel 

yetenek, sözel zekâ ve çeĢitli tutumsal ve güdüleyici özellik ölçümleri olan bir dizi test 

tamamlamıĢlardır. Bu testlerin iç korelâsyon analizi Fransızcada baĢarı derecesiyle eĢit 

derece iliĢkili iki dikey etken ortaya çıkarmıĢtır: "dilsel yetenek" ve "güdüleyici" etmen. 

Ayrıca, ikinci dil ediniminde azami baĢarı öngörüsü: sözel zekâ, diğer dili öğrenmenin 

güdüleyici yoğunluğu, öğrencilerin o dili öğrenme amaçları ve bir dizi dilsel yetenek 

testlerinden elde edilmiĢtir. 
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Gardner (1960) ikinci dil ediniminde güdüleyici değiĢkenler çalıĢmasında Fransızca 

baĢarı, dil yeteneği, Fransız grubuna ve Fransızca çalıĢmaya uyum sağlama ve memleket 

özgeçmiĢ özelliklerini ölçen 30 test 83 Ġngilizce konuĢan lise öğrencisine uygulamıĢtır. Dil 

yeteneği sadece okulda öğrenilen Fransızca becerileriyle temelde iliĢkili bulunurken sosyal 

motivasyon endeksleri ise bütün ölçülen becerilerle iliĢkili bulunmuĢtur. Yapılan faktör 

analizi bu sonuçları doğrulamıĢtır ve ikidilli olmak ve Fransızca-Kanadalı aksanı 

kazanabilmek için “bütünleyici güdü”nün oldukça önemli olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. 

Fransız-Kanadalı gruba karĢı olumlu tutumların dil baĢarısına bağlı olduğu, fakat 

bütünleyici güdülenmenin faktöriyel olarak bu tutumlarla iliĢkisiz olduğu bulunmuĢtur. 

Bütünleyici güdünün temel parçası olan bütünleyici bir yönelmenin Fransız-Kanadalı 

tanıdık insanlara karĢı olumlu tutumlarla iliĢkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin bu 

bütünleyici yöneliminin ebeveynsel yönelim ve tutumlara bağlı olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Bulgular daha fazla deneysel inceleme için varsayımlar olarak kabul edilmiĢtir. 

Cummins (1976) biliĢsel geliĢimde ikidilliliğin etkisi: araĢtırma sonuçları sentezi ve 

açıklayıcı varsayımlar çalıĢmasında, ikidilliliğin olumlu biliĢsel sonuçlar doğuran son 

çalıĢmalar ile ikidilliliğin biliĢsel ve eğitsel ilerlemeye aykırı bir tepkisi bulunan eski 

çalıĢmalar arasındaki tutarsızlıkları açıklığa kavuĢturmaya çalıĢmıĢtır.  Son çalıĢmalar 

dengeli ikidilli bireyler ve “ekleyici” ikidilli ortamlarında gerçekleĢtiği için büyük 

ihtimalle bu bireyler ilk dillerine (D1) hiçbir bedel ödetmeden ikinci dilde (D2) yüksek 

seviyede yeterlik göstermiĢlerdir. Fakat daha önceki çalıĢmalarda genelde D1‟leri D2‟yle 

yavaĢ yavaĢ yer değiĢtiren azınlık dil gruplarından bireyler yer alıyordu. Böylece, birçok 

eski çalıĢmada “denge etkisi” (örneğin Bir birey D2 yeterliğinin bedelini D1 yeterliğini 

düĢürerek ödemiĢtir) delilleri gözlenmesi hiç de ĢaĢılacak bir Ģey değildir.  GeçmiĢ ve son 

çalıĢmalarda ikidilli bireylerin linguistik yeterlikte elde ettikleri farklılıklara dayanarak 

ikidilli bir çocuğun elde ettiği linguistik yeterlik derecesi onun biliĢsel geliĢmesi üzerinde 

etkili olan ikidilli öğrenme deneyimlerinin etkilerini yönlendirebilir varsayımı 

geliĢtirilmiĢtir. 

Portes ve Schauffler (1994) dil ve ikinci nesil: ikidillilik dün ve bugün çalıĢmasında 

ikinci nesil çocukların Amerika‟da dilsel emilim ve ikidillilik tarihi bağlamında dil 

adaptasyonlarını incelemiĢtir. Tekdilliliğe yönelik güçlü ön oluĢumcu baskılar genelde iki 

ya da üç nesilde göçmen dillerinin yok olmasına neden olmuĢlardır. Bu makale, güncel 

göçlerden oldukça etkilenen Güney Florida‟da toplanan veriye göre dil değiĢimi ve 



68 
 

göçmen dillerin esnekliğini araĢtırmaktadır. 2,843 göçmen çocuklarından oluĢan 

örneklemden çıkan sonuçlar Ģunları göstermiĢtir: 1) Ġngilizce bilgisi neredeyse evrenseldir; 

2) Ġngilizce tercihi göçmen-destekli ikidilli eğitim veren okullarda bile neredeyse oldukça 

yüksektir; 3) ailevi dillerin korunması ABD‟de kalıĢ süresi, esneklik ve etnik yoğunluktan 

uzakta olan yerleĢim yerleriyle ters orantılıdır.  Ġkidilliliğin baĢka belirleyicileriyle ilgili 

varsayımlar çok değiĢkenli bir çerçevede incelenmiĢtir. Ġkidilliliğin eğitim baĢarısı ve 

eğitsel ve mesleki tutkularla iliĢkisi de incelenmiĢtir. Bu makale linguistik adaptasyon 

iĢleyiĢini ve son 10 yılda hızlandırılmıĢ göçten doğan yeni ikinci nesil göçmen çocuklarda 

ikidilliliğin kapsam ve belirleyicilerini incelemektedir. Sonuçlar linguistik çatıĢma tarihi ve 

ulusun varlığından beri A.B.D. yönlü göçe eĢlik eden dil asimilasyonu bağlamında 

değerlendirilmiĢtir. 

Lin (1996) ikidillilik ya da dil ayrımı? Hong Kong okullarında simgesel egemenlik, 

direnç ve kod değiĢtirme çalıĢmasında Hong Kong‟da sınıflardaki kod değiĢtirmeye neden 

olan tarihi ve sosyoekonomik bağlamları incelemiĢtir. Sınıfta kod değiĢtirme gerçek 

örnekleri deneysel analizleri sunulmuĢtur ve sınıfta kod değiĢiminin sosyal, kültürel ve 

eğitimsel fonksiyonları tartıĢılmıĢtır. Sınıfta kod değiĢtirme, öğretmen ve öğrencilerin 

Hong Kong‟da Ġngilizcenin sembolik hâkimiyetine karĢı geliĢtirdikleri yerel faydacı 

tepkiler olarak bulunmuĢtur çünkü birçok öğrenci sosyoekonomik değerinden ötürü 

Ġngilizce-ortamlı eğitim için mücadele vermektedir. Ayrıca Eylül 1994 tarihinden itibaren 

Hong Kong hükümeti tarafından kabul edilen dilsel aktarım politikasının teorik gerekçesi 

ve sosyal sonuçları da incelenmiĢtir. Makale, Hong Kong‟da Ġngiliz egemenliğindeki 

eğitim sisteminin bir fayda-maliyet analizi ile sona ermektedir.  

Butzkamm (1998) ikidilli tarih dersinde kod değiĢtirme: etkileĢimli kaynaĢtırıcı 

olarak anadil makalesinde ikidilli bağlamlarda ve geleneksel yabancı dil derslerinde 

anadilin kullanılmasıyla ilgilenmiĢtir. Anadilin yardımcı ya da engel oluĢturduğu tartıĢması 

yabancı dil olarak Ġngilizce bağlamında öğretilen bir tarih dersi analizi yapılarak 

incelenmiĢtir. Makalede, yabancı dilde iletiĢimsel anlayıĢı arttırmak amaçlı kısa aralarla 

anadile dönmek eğitime yardımcı olabilir kanaatine varılmıĢtır. Her ne kadar ikinci dil 

derste kullanılan asıl dil olsa da öğretmen sözlük görevini görür böylece anadil yabancı 

dilin müttefiki olur. Bu durum hem dil alıĢtırmalarında hem de iletiĢime kısa yol olarak 

kullanılabilir.  

 



69 
 

Portes ve Hao (1998) E pluribus unum [(Latince) çokluk içinde birlik]: ikinci 

nesilde ikidillilik ve dil kaybı çalıĢmasında, güney Florida ve güney Kaliforniya‟da 5000 

üzeri ikinci nesil öğrencide dil adaptasyon kalıplarını incelemiĢtir. Göçmen uyrukluların 

çoğunda Ġngilizce bilgisi ve Ġngilizce kullanma tercihi neredeyse evrensel bulunmuĢ, fakat 

sadece bir azınlığın ailelerinin dilinde akıcı olduğu bulunmuĢtur ve göçmen gruplarında 

aileden gelen dillerini sürdürenlerin de bu dilleri sürdürme boyutları arasında geniĢ 

farklılıklar tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmada, yabancı dili sürdürme ve ikidillilikteki farklılıklara 

yol açan temel faktörleri belirlemek için çok değiĢkenli ve çok seviyeli analizler 

yapılmıĢtır. Bir takım değiĢkenin anlamlı yordayıcı olduğu ortaya çıkmıĢtır fakat bu 

değiĢkenler Asyalı ve Ġspanyol geçmiĢli çocuklar gibi göçmen uyruklar arasında daha da 

belirgin olan farklılıkları açıklayamamaktadır. Bu farklılıkların nedenleri araĢtırılmıĢ ve 

politik çıkarımları tartıĢılmıĢtır. BirleĢik Devletlerde günümüzde uygulanan eğitim doğal 

konuĢuculara yabancı dillerde sadece temel eğitim vererek ve göçmen çocukların evde 

konuĢtukları dilde akıcılıklarını kaybetmeyi teĢvik ederek çıkarıcı ikidilliliği 

desteklemektedir.  Bu politika tek tip tekdilli ulus ön oluĢumcu (nativist) idealleriyle uygun 

olmasına rağmen bireylerin çıkarları ve ulusal ekonomiyle anlaĢmazlık içerisindedir. 

Okullar, ulusal bir özdeyiĢi oluĢturan iki Latince zamirden “e pluribus unum” [çokluk 

içinde birlik]  ikincisini desteklemektedir. Ġngilizcenin baskın ve genel söylem dili olması 

ama aynı zamanda büyük çoğunlukların baĢka dillerde doğru olarak iletiĢim kurmaları 

görüĢü genelde baĢtan savılmaktadır. Bu yüzden, geçerli politikaların olası sonuçları 

geçmiĢte de olduğu gibi ikinci nesilde linguistik çokluğun hızlıca kaybı olacaktır.  Bu 

sonuçlar göçmen çocuklar, içinde yaĢadıkları topluluklar ve genel olarak bütün ulus için 

büyük bir kaybı ortaya çıkarmaktadır. 

Webb (1999) demokratik güney Afrika‟da çokdillilik: dil politikasının aĢırı tahmini 

makalesinde Güney Afrika‟nın dille ilgili resmî politikasıyla yavaĢça geliĢen dilsel 

gerçekler arasındaki uyumsuzlar üzerine yoğunlaĢmıĢtır. Her ne kadar ülkenin kurumsal 

belgeleri (Anayasa ve geliĢtirilen milli politikalar) dilsel çokluğun milli hedef olduğunu 

iddia etseler de ülke apartheid [Güney Afrika Cumhuriyeti'nde 1994 yılına kadar 

yürürlükte olan ve beyaz olmayan ırklar arasında yasal olarak bir ayrımı öngören politika 

(Tureng)] öncesi tekdilli konumuna, yani sadece Ġngilizce konumuna geri dönmektedir. Bu 

olgu eğitimde kullanılan dil referans alınarak gösterilmektedir, özellikle de öğrenme ve 

öğretme dilindeki sorunlar (yönerge ortamı), dil çalıĢması, dil ve sertifikasyon. Makalede 

daha sonra, hükümetin politika yürürlüğe koymasında olumlu adımlar atmakta baĢarısız 
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olmasının üç olası nedeni; dil planlamasının yeterli olmadığı ve anlamlı politik (ve eğitsel) 

ülke liderliğinin eksikliğinin Güney Afrika‟da çokdilliliği maddeleĢtiren temel engeli 

olduğu sonucuna vararak tartıĢılmıĢtır.  

Banda (2000) anadil ikilemi: Güney Afrika‟da ikidilli eğitim için beklentiler 

makalesinde Güney Afrika‟da önerilen ekleyici ikidilli programlarında anadilin konumunu 

incelemiĢtir. Afrika dillerini özellikle de yönerge ortamı olarak öğretmek ve kullanmak 

oldukça yetersiz olduğundan ekleyici ikidilli programlarında, eğitim politikasında Güney 

Afrika‟nın resmî dilinin kullanımında baĢarılı olacağının pek mümkün olmadığı 

tartıĢılmaktadır. Makale üç bölüme ayrılmıĢtır. Önce sosyo-linguistik, kültürel ve politik 

etmenler incelenmiĢtir. Burada ayrımcı eğitim ve mirası tartıĢılmıĢtır. Ekleyici ikidilliliğin 

pedagojik ve kuramsal destekleriyle ilgili olarak Ģehirsel çeĢitlilikle ve Ġngilizceyle 

baskılanan standart Afrika dilleri vurgulanmıĢtır. 11 resmî dil varken yönerge ortamı 

olarak anadil uygulamasının kullanıĢlı olasılıkları ve anadilin kesin bir rol oynadığı tutarlı 

bir ikidilli eğitim programı uygulaması tartıĢılmıĢtır. Makale, hükümetin ekleyici ikidillilik 

politikasının rol modeller, öğrenciler ve velilerinin Ġngilizce hariç diğer dillerin 

kullanımında çok fayda görmedikleri sürece iĢe yaramayacağı görüĢü ile 

sonuçlanmaktadır.  

Francis (2002) okuryazarlık, ikinci dil öğrenimi ve üstdil farkındalığının geliĢimi: 

ikidilli çocukların biçime odaklanma ile ilgili algıları çalıĢmasında ikidilli çocukların 

yapılandırılmıĢ kompozisyon görevinde oluĢtukları yazı örneklerinde kullandıkları derleme 

ve düzeltme stratejilerini değerlendirme sonuçlarını rapor etmiĢtir. Tüm ilkokul sınıflarında 

geliĢimsel eğilimler olarak görünenin ne olduğunu açıklamak amacıyla toplam 479 

derleme/düzeltme deneme örnekleri kaydedilmiĢ ve analiz edilmiĢtir. Ayrıca, Orta 

Meksika‟da ikidilli yöresel halktan 45 denek de bir seri akademik dil ve okuryazarlık 

görevleriyle ve konuĢtukları veya anladıkları iki dilde (Ġspanyolca ve Náhuatl) üstdil 

farkındalığı değerlendirilmiĢtir.  Bu makale ikidillilik yeterliği, okuryazarlık öğrenimi ve 

üstdil farkındalığının geliĢimiyle ilgili etkenlerin birbirleriyle iliĢkilerini incelemektedir. 

Dil kullanımındaki talepler daha bağlam dıĢı oldukça ve genel olarak üretken/anlatımsalda 

olduğu gibi yapılar üzerinde daha fazla bütünüyle kontrol gerektikçe üstdil farkındalığı 

gittikçe önemi artan bir etken olabilir.  
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Frank ve Poulin-Dubois (2002) karĢılıklı imtiyaz tanıma ilkesi ihlaline tekdilli ve 

ikidilli küçük çocukların yanıtları üzerinde çalıĢmıĢlardır. Bu kesitsel çalıĢmada 27 ve 35 

aylık tekdilli ve ikidilli çocuklar test edilmiĢtir. Hem tekdilli hem de ikidilli çocuklara bir 

dil içerisinde karĢılıklı imtiyaz ilkesine aykırı olarak aynı nesne için iki yeni etiket 

sunulmuĢtur.  KarĢılıklı imtiyaz ilkesine uymakta tekdilli ve ikidilli çocuklar arasında bir 

fark bulunamamıĢtır. Dahası, ikidilli çocuklar hem bir dil içerisinde hem de diller arası 

karĢılıklı imtiyaz ilkesine aykırılıkta benzer performans göstermiĢlerdir. Ġkidilli çocukların 

sözcük dağarcığındaki çeviri karĢılıkları orantısı karĢılıklı imtiyaz tanıma görevindeki 

performanslarını yordamamıĢtır. Bu bulgular, ikidillilik deneyiminin üç yaĢından önce 

karĢılıklı imtiyaz tanıma ilkesine uymayı değiĢtirmediğini ortaya atmaktadır. Çeviri 

karĢılıkları edinimini belgelemeye kalkıĢanlar öncelikle ikidilli çocuklar arasında geniĢ 

farklılıklar olduğunu göz önünde bulundurmalılar Ģeklinde örüĢ belirtmiĢlerdir. Bu 

çalıĢmada çocukların sözcük dağarcığında olan çeviri karĢılıkları %1 ile %95 arasında 

farklılıklar göstermiĢtir. Bu olgu kendi içerisinde bile ilgi çekicidir ve ikidillilik geliĢimini 

daha iyi anlamak için derinlemesine çalıĢılmalıdır. Dile maruz kalma çeĢidi, yaĢ, biliĢsel, 

demografik ve baĢka değiĢkenler çeviri karĢılıkları türetmeye bağlı değiĢkenler olabilir.  

Dagenais (2003) hayali topluluklara çokdillilik ve yoğun pratik dil eğitimi yoluyla 

giriĢ makalesinde Kanada'da Vancouver Ģehrinde yaĢayan göç etmiĢ ebeveynlerle yapılan 

röportajları analiz etmiĢtir. Bu çalıĢmada ekonomik ve sosyal sermaye olarak dil, çok 

ulusluluk, yatırım ve hayali topluluk yapılarını ebeveynlerin çocuklarının dil öğrenmesi 

hakkındaki konuĢmalarının analizine uygulayınca bu yapıların örtüĢtüğü ve ayrıldığı 

noktaları vurgulamıĢtır. Bu ebeveynlerin dil ve eğitim arasında çoklu bağlantılar kurarak 

çocukları için kaynak garantiye almak amacıyla çeĢitli stratejilere yatırım yapmıĢ 

olduklarını tartıĢmıĢtır.  Çokdilliliği milli ve uluslararası pazarlarda ekonomik sermayeye 

çevrilebilen dilsel sermaye olarak görmektedirler. Ayrıca, çokdilliliği arttırılmıĢ sosyal 

statü ve bir dizi değerli dil topluluklarında üyelik gibi simgesel sermaye ile bağlantılı 

görmektedirler. Çocuklarının bu simgesel sermayeyi elde etmeleri için Fransızca yoğun 

pratikli dil programına yatırım yapmaktadırlar, böylece çocuklar hem Kanada‟nın her iki 

resmî dil topluluklarına eriĢim sağlayabilir hem de aile dillerini sürdürerek yerel dil 

topluluklarına ve baĢka yerlerdeki dil topluluklarına eriĢebilirler. Bu ebeveynler milli 

sınırları aĢan çeĢitli hayali topluluklara eriĢim sağlayarak aynı zamanda çocuklarını 

dünyanın birçok yerindeki tekdillilere göre daha avantajlı bir konuma getirdiğini umarak 

çocuklarında çok uluslu kimlik yapısını da teĢvik etmektedirler.  
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Khubchandani (2003) çoğuldilli bağlamlarda anadil eğitimini tanımlama çalıĢması 

yapmıĢtır. Güney Afrika‟nın dilsel-kültürel peyzajı incelendiğinde bu makale tüm eğitim 

kariyeri üzerinde uzanan „anadil ortamı‟ kapsamında olan faydacı problemleri eleĢtirel 

olarak irdelemiĢtir. ÇalıĢma, çokdilli bir dünyada eğitim olgusuna taze bir bakıĢ açısı 

sunmakta ve eğitimi çokdilli toplumlardaki iletiĢim değerler sistemine uygun kılmanın 

alternatif bir değerler dizisini tartıĢmaktadır. BaĢlangıç noktasını Temel Eğitime Gandici 

DüĢünceden alarak eğitimi meslek deneyimiyle ve farklı kültürlerin farklı ihtiyaçlarını da 

göz önünde bulundurarak birleĢtirmeyi vurgular. Bu çalıĢma, gelenek ve çevre tarafından 

Ģekillenen iliĢkili diller (sömürge sonrası bağlamda Hindustani ve Angrezi ortak dilleri 

gibi) tarafından desteklenen standart dillerin bütünleyici rollerini gün ıĢığına 

çıkarmaktadır. Bu amaçta hükümet, bireysel grupların belli bir ortam seçme, yönerge 

ortamının değiĢimi ve/veya bileĢimini aĢamalı olarak yapma özgürlüğünü onlara 

sağlayacak dürüst bir aracı olabilir.  

Bialystok, Luk ve Kwan (2005) ikidillilik, iki dilde okuryazarlık ve okumayı 

öğrenme: diller ve yazı sistemleri arasında etkileĢimler çalıĢmasında dört grup birinci sınıf 

öğrencisi çocuk, erken okuryazarlık görevlerinde test edilmiĢlerdir. Üç gruptaki çocuklar 

farklı dil ve yazma sistemini temsil eden ikidilli çocuklardan ve dördüncü gruptaki 

çocuklar Ġngilizce konuĢan tekdilli çocuklardan oluĢmaktaydı. Bütün ikidilli çocuklar 

günlük hayatlarında her iki dili de kullanmakta ve iki dilde de okumayı öğrenmekteydiler. 

Çocuklar çözümleme ve sesbilimsel farkındalık görevlerini tamamlamıĢlardır ve ikidilli 

çocuklar bütün bu görevleri her iki dilde de yapmıĢlardır. Gruplar arasında erken 

okuryazarlığa katkıda bulunan ön farklılıklar kovaryans analiziyle kontrol edilmiĢtir ve 

bulgularda bütün ikidilli çocuklarda okuma yeteneği için genel bir artıĢ, ama özellikle de 

iki alfabetik sistem öğrenenler için daha fazla avantaj bulunmuĢtur. Benzer Ģekilde, 

ikidilliler sadece her iki dil de aynı yazım sistemindeyse diller arası okuryazarlık 

yeteneklerini taĢımıĢlardır. Bu yüzden,  erken okuma için ikidilliliğin sağladığı 

kolaylaĢtırma derecesi iki dil arasındaki iliĢkiye ve yazım sistemlerine bağlıdır. Ġkidilli 

çocukların tümü Ġngilizcede olduğu gibi diğer dillerinde de okuryazarlık eğitimi alıyordu, 

bu yüzden avantajları sadece ikidilliliğin bir sonucu değil de daha yoğun okuryazarlık 

eğitimi almıĢ olmalarının bir yansıması olabilir. Yine de bulguların düzeni okuryazarlık 

eğitimin süresinin önemiyle bağdaĢmamaktadır. Ġbranice–Ġngilizce ikidilliler her gün 

Ġbranice okuryazarlık eğitimi almıĢlar ve Ġspanyolca-Ġngilizce ve Çince-Ġngilizce ikidilliler 

Ġngilizce-harici eğitimlerini haftada bir almıĢlardır. Bu da Ġbranice-Ġngilizce ikidillilerin 
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okuryazarlık görevlerinde birbirinden farklı sonuç çıkarmayacak Ġspanyol ve Çince 

gruplarından daha yeterli olacakları tahminine yol açmaktadır. Oysaki sonuçlar bu tahmini 

çürütmüĢtür. Ġbranice ve Ġspanyol gruplar aynı sonuçları elde ettiler ve Çince grubundan 

daha ileri seviyedeydiler. Ġkidilliliğin ikinci avantajı okuma ilkelerini bir dilden diğerine 

taĢıma potansiyelidir. Bu taĢıma çocuğun bir dilde oluĢturduğu strateji ve deneyimlerini 

eğer iki dil de aynı Ģekilde yazılıyorsa taĢımasına yardımcı olmaktadır. Böylece, dilleri 

alfabetik ilkelere dayanan bu iki grup okuryazarlığa geçiĢlerini hem arttıran hem de 

hızlandıran okumayla ilgili öğrendikleri kavramları her iki dillerine de uygulama 

avantajının tadına varmıĢlardır.  

Blommaert, Collins ve Slembrouck (2005) çokdilliliğin alanları çalıĢmasında 

çokdilliliği bir Ģehirsel, yayılımcı-küresel bağlam içerisinde tekrar düĢünmek için ölçek ve 

uzamsal (konumsal) analizlerle ilgili tartıĢmalardan yararlanmaktadır. Alan ve ölçek, 

çokdilliliğe hem koĢullu kaynaklar meselesi hem de iletiĢimsel olarak „çerçevelenmiĢ‟ 

uygulamalar olarak odaklanmamızı sağlayabilecek makro-durumlar ve mikro-iĢlemler 

arasında bir bağlantı sunmaktadır.  Bu bakıĢ açısı kavramaya bakıĢ açımız üzerinde önemli 

etkilere sahiptir. Var olan hem dilsel hem de iletiĢimsel kavramayı eleĢtirerek normal 

düĢünce biçimini tersine çevirmeyi tartıĢmaktayız: çokdillilik bireylerin sahip olduğu ya da 

olmadığı değil, ama yapısallaĢmıĢ belirlemeleri ve etkileĢimli oluĢumlarla çevrenin olanak 

tanıması ya da tanımamasıdır. Bunun sonucunda, çokdillilik genelde sayıl yargılar 

tarafından „değerli varlıklar‟  beyan edilen ya da „dili yoktur‟ olarak reddedilen kesilmiĢ 

kavrama olarak oluĢur. Eğitimsel uygulama ve dil politikası öncelikli (ve olağan) 

hedeflerdir ayrıca dil-politik hitabet ve dil uygulaması birbirleriyle ilgili olmalarından 

hedeftirler (özellikle de gerçek durumlarda birinin diğerini etkilediği seçicilikte). Daha 

mikro-seviye analizde karıĢıklık, eĢ zamanlılık ve melezlik olguları yeniden ele alınabilir. 

Akılda tutulması gereken Ģey ise karıĢtırılan bir takım eĢit kaynaklar değildir, onun yerine 

farklı, ölçeğe duyarlı bağlamsallık üreten ve farklı konuĢmacı rolleriyle, otorite 

dereceleriyle, katılma yasaklarıyla vb. iliĢki kuran hiyerarĢik katmanlı kaynaklardır.   

August ve Shanahan (2006) ikinci dil öğrenenlerde okuryazarlığı geliĢtirme: dil 

azınlık çocukları ve gençleri üzerine milli okuryazarlık panelinde yönetici olarak özet 

yayınlamıĢlardır. Bu özette panelin önemli bulgularını vermiĢlerdir. Bu bulgulardan 

bazıları aĢağıda verilmiĢtir. Okuryazarlıkta öğrenci performansı daha çok evde (ve okulda) 

dil ve okuryazarlık öğrenme olanaklarının bir sonucudur. Bu araĢtırma evde kullanılan 
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dilin Ġngilizce öğrenen öğrencilerin Ġngilizcede okuryazarlık baĢarısındaki rolünün üç 

bulgusunu desteklemektedir: Birincisi, dil-azınlık ebeveynleri çocuklarının akademik 

olarak baĢarılı olmalarına gönüllü olduklarını- ki çoğunlukla böyle bir yetenekleri de 

vardır- ifade etmiĢlerdir.  Oysa çeĢitli nedenlerden dolayı okullar ebeveynlerin ilgi, 

motivasyon ve potansiyel katılımlarını ciddiye almıyor ve yeteri kadar yararlanmıyorlar. 

Ġkincisi, her ne kadar bu yöndeki bulgularda tutarsız ve tam sonuçlar bulmak zor olsa da, 

evde daha fazla okuryazarlık deneyimleri ve fırsatları üstün okuryazarlık sonuçlarıyla 

iliĢkilidir. Ebeveyn ve ailenin okuryazarlık ölçümleri genelde çocuğun okuryazarlık 

becerisini yordar ama iki çalıĢmada ebeveynlerin okumasının çocukların okuryazarlık 

sonuçlarıyla iliĢkisiz olduğu bulunmuĢtur. Ev iĢleri yükü ve dinsel faaliyetler gibi aile 

yaĢamı özellikleri çocukların okumaya verdikleri değeri ve kendilerini okuyucu olarak 

görmelerini etkiliyor görünmektedir. Ebeveyn eğitimi de çocukların okuryazarlık 

çıktılarıyla bağlantılıdır. Üçüncüsü, evdeki dil kullanımı ve Ġngilizcede okuryazarlık 

baĢarısı arasındaki iliĢki belirsizdir. Genelde, birinci ve ikinci dillerle evdeki deneyim 

birinci ve ikinci dillerde okuryazarlık baĢarısıyla olumlu (ama az) iliĢkiliyken, ikinci dilde 

okuryazarlık baĢarısıyla olumsuz (ve yine az) iliĢkili bulunmuĢtur. Aslında, bu genelleme 

dört çalıĢmanın sonuçlarında bulunmuĢtur. Sonuç olarak,  evde dil kullanımıyla ilgili dil 

politikası ve dil kullanımı önerileri yapmak için yeterli delil yoktur. 

Backhaus (2006) Tokyo‟da çokdillilik: dilsel görüntüye bir bakıĢ makalesi 

Tokyo‟daki çokdilli tabelalarla ilgilidir. Makale 2003‟te tamamlanan deneysel araĢtırmaya 

dayanmaktadır. Resmî olan ve olmayan tabelalar arasındaki farklara özellikle önem 

verilmiĢtir. Ġki tip tabelanın kullanılan diller ve bir tabelada diziliĢlerinin temelde farklı 

özellikleri gösterilmiĢtir.  Bu farklılıklar güç ve dayanıĢma kavramlarına dayanarak 

açıklanmıĢtır. Resmî tabelalar temelde var olan güç iliĢkilerini ifade etmek ve 

güçlendirmek için tasarımlanmıĢlarken, resmî olmayan tabelalar Japon olmayan Ģeylerle 

dayanıĢmayı iletmektedirler. Her iki tip tabelanın da Tokyo‟nun görünüĢünü değiĢtirmede 

payları bulunmaktadır. 

Gorter (2006) çokdilliliğe yeni bir yaklaĢım olarak dilsel peyzaj çalıĢması 

yapmıĢtır. Gorter çeĢitli ülkelerden araĢtırmacıların dilsel peyzaj çalıĢmasıyla ilgili 

makalelerini derlemiĢtir. ÇalıĢmaların yer aldığı Ģehir ve ülkelerin kültürel, sosyoekonomik 

ve politik Ģartları birbirlerinden oldukça farklıdır. Bir yandan milyonlarca insanın yaĢadığı 

Bangkok ve Tokyo gibi Ģehirler bir yandan da Ljouwert Leeuwarden (100,000‟den az 
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nüfus) ve Donostia San Sebastian (200,000 civarında nüfus) gibi az nüfuslu Ģehirler 

çalıĢmalara dâhil edilmiĢtir. Ben Rafael, Shohamy, Amara ve Trumper-Hecht‟in makalesi 

bir takım Ġsrail Ģehir ve küçük beldeleri ve Doğu Kudüs‟teki dilsel peyzaj yapılarını 

incelemiĢtir. Ġncelenen sekiz konumdan araĢtırılan gruplar açısından kimi homojen kimi de 

karıĢık çıkmıĢtır. ÇalıĢma üç temel dilin özel ve resmî tabelalarda görüĢ derecesine 

odaklanmıĢtır: Ġbranice, Arapça ve Ġngilizce. Farklı topluluklarda farklı örüntüler vardır: 

Musevi topluluklarda Ġbranice/Ġngilizce tabelalar büyük çoğunluğu oluĢtururken; 

Ġsrailli/Filistinli topluluklarda Arapça/Ġbranice ve Doğu Kudüs‟te ise Arapça/Ġngilizce 

tabelalar çoğunluktaydı. Daha fazla analiz ayrıca resmî (yukarıdan aĢağıya) tabelalarla özel 

(aĢağıdan yukarıya) tabelalar arasında ifade farklarını da göstermiĢtir. Beraber ele 

alındıklarında dilsel peyzaj Ġsrail‟in dil çeĢitliliğini gösteren gerçek bir yansıma değildir. 

Bir dizi araĢtırma sorusu geliĢtirmek için üç sosyolojik bakıĢ açısı kullanılmıĢtır. Dilsel 

peyzajın baskın ve boyun eğen gruplar arasındaki güç iliĢkisiyle açıklanabileceği varsayımı 

oluĢturulmuĢtur. Dahası, toplulukların kimlik imleri dilsel peyzajda güçlü izler bırakırlar 

ve son olarak da farklı dillerin çekiciliği farklı hedef kitlelerine göre değiĢmektedir.  

Yazarlar, dilsel peyzajdan söz ederken kamusal alanın simgesel yapılandırması bakıĢ 

açısından bahsetmektedirler.  Bangkok; Güneydoğu Asya, Tayland‟da büyük bir Ģehir, 

Huebner‟in çalıĢmasının arka planıdır. Dil karıĢtırmasını ve dil baskınlığı sorularını 

incelemiĢtir. 15 farklı mahallenin dilsel peyzajını çalıĢmıĢtır. Bangkok gibi geniĢ 

metropolitan bir bölgenin dilsel çeĢitliğini farklı mahalleleri inceleyerek gözler önüne 

sermiĢtir. Farklı çeĢit kod karıĢtırma analizi için de dilsel bir çerçeve sağlamıĢtır. 

Ġngilizcenin küresel bir dil olarak oldukça önemli bir rolü olduğu ortaya çıkmıĢtır. ġehirde 

daha geniĢ bir iletiĢim dili olarak Çinceden Ġngilizceye değiĢimi delil olarak sunmaktadır. 

Dilsel bir bakıĢ açısıyla bakıldığında makale, Ġngilizcenin resmî dil olan Tai (Tayland'ın 

resmî dili) diline etkilerinin sadece sözcüksel ödünç alma olmadığını ama ayrıca yazım, 

sesletim ve sözdizimin farklı yönlerini de etkilediğini göstermiĢtir. Aynı zamanda, 

Huebner‟in çalıĢması Ġngilizcenin Tai dili çeĢitlendirmesinin ortaya çıkıĢını da 

ispatlamaktadır. Uygulamalı açıdan bakılırsa, sunulan veriler Bangkok‟un dilsel peyzajında 

en genç vatandaĢlarının hem Ġngilizce hem de Tai dili yeterliğine Ġngilizcenin bu kadar 

baskın olmasının etkileri hakkında sorular ortaya çıkarmaktadır. Aynı Ģekilde Asya‟da da, 

Backhaus‟un makalesi oldukça farklı bir sosyo ekonomik bağlamda Japonların baĢkenti 

Tokyo‟daki çokdilli tabelaları incelemektedir. Deneysel çalıĢmasında resmî ve resmî 

olmayan çokdilli tabelalar arasındaki ayrıma özel bir ilgi gösterilmiĢtir. Tokyo‟da bulunan 

bu iki tür tabelalar arasındaki iliĢkiyi aydınlığa kavuĢturmak istenmiĢtir. Ġki tür tabelanın 
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kullanılan diller ve tabelalarda nasıl düzenlendikleri açılarında farklı özellikler gösterdiği 

bulunmuĢtur. Güç ve dayanıĢma kavramları tabelalardaki farkları yorumlamak için 

kullanılmıĢtır. Resmî tabelalar temel olarak Japonya‟da var olan güç iliĢkilerini gösterip 

güçlendirirken resmî olmayan tabelalar baĢta Ġngilizce olmak üzere yabancı diller 

kullanarak Japon olmayan Ģeylerle dayanıĢmayı göstermektedirler. Backhaus açıkça 

Tokyo‟daki dilsel peyzaj çalıĢması ile dünyada büyüyen dilsel peyzaj çalıĢmaları arasında 

bir bağ oluĢturmuĢtur. Son makale ise Cenoz ve Gorter‟in Avrupa‟da iki bölgeyi 

karĢılaĢtırdıkları çalıĢmadır. Yazarlar Friesland (Hollanda)  ve Bask Ülkesi‟nin (Ġspanya) 

dilsel peyzajını incelemiĢlerdir. Azınlık dili (Bask ya da Friz dili), resmî dil (Ġspanyolca ya 

da Flemenkçe)  ve uluslararası dil olarak Ġngilizcenin kullanımının bir analizi verilmiĢtir. 

AraĢtırma, iki ikidilli Ģehirlerin azınlık dil Friz dili ya da Bask kullanılan iki sokağına 

odaklanmıĢtır. Ġki durumun da dil politikasındaki farklar ve Ġngilizcenin yaygınlığındaki 

farklara göre azınlık dillerin dilsel peyzajdaki varlıkları açısından incelenmiĢtir. Dil 

iĢaretlerinin (ya da tabelalarının) verileri kaç dil kullanıldığını, bu tabelalarda hangi dillerin 

kullanıldığını ve ikidilli ve çokdilli tabelalarda hangi belirgin karakterlerin kullanıldığını 

anlamak için analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın bulguları azınlık dillerle ilgili resmî dil 

politikasının dilsel peyzajda belirgin olduğunu ama aynı zamanda da iki bölge arasında 

önemli farklar olduğunu göstermektedir. 

Costa, Hernández ve Sebastián-Gallés (2008) ikidillilik çatıĢma çözmeye yardımcı 

olur: DAG (dikkat ağı görevi)‟dan kanıtlar çalıĢmasında ikidillilerin konuĢma sırasında iki 

dili birden sürekli olarak kontrol etme ihtiyaçları dikkat ağları üzerinde genel etkiler ortaya 

çıkarabilir. Bu konuyu araĢtırmak için ikidilli ve tekdillilerin performanslarını 

karĢılaĢtırmıĢlardır. Sonuçlar ikidilli katılımcıların hem görevleri tamamlamada daha hızlı 

olduğu, hem de aynı zamanda uyarı ve yönetici kontrol ağlarında da daha verimli 

olduklarını ortaya koymuĢtur. Ġkidilli katılımcılar özellikle uyarıcı ipucu verilmesiyle daha 

çok yardım almıĢ ve çeliĢkili bilgileri de çözmede daha iyi sonuçlar elde etmiĢlerdir.  

Bialystok, Craik, Green ve Gollan (2009) ikidilli akıllar çalıĢmasında ikidillilerin 

her iki dili de düzenli olarak kullanmaları dil ve biliĢsel iĢlev üzerinde geniĢ bir etki 

yarattıkları görülmüĢtür. Ġki dilin sürekli kullanılması anında ve açık iletiĢim etki alanının 

ötesinde iz bırakan bir deneyimdir. Bu incelemede göründüğü gibi, bu deneyim linguistik 

sistemlerin öğrenilebileceği bazı özelliklerinin seviyelerini değiĢtirir; biliĢsel iĢlevin 

boyutlarını, özellikle de yönetimsel kontrol sistemiyle ilgili olanları geliĢtirir; böylece 
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tekdillilik ilkeleriyle tam olarak yakalanamayacak bir görünüm sunar.  Bunlar hem kiĢisel  

(örneğin biliĢsel geliĢim ve gerileme) hem de toplumsal (örneğin ölçme ve söz yitimi) 

sonuçları kapsayan belirgin nedenlerdir. Daha öğrenilecek çok Ģey var ama Ģimdiden iki 

veya daha çok dil konuĢabilmenin sonuçları apaçık ortadadır, hatta bazı durumlarda 

oldukça çarpıcıdır. Örnek verecek olursak, eğer ikidilliliğin Alzheimer hastalığı 

belirtilerini dört ya da beĢ yıl erteleyebildiği araĢtırma sonuçları ile kanıtlanabilirse biliĢsel 

kaynak kavramıyla ilgili potansiyel olarak önemli sonuçlar olacaktır.  

Bialystok ve Feng (2009) ön etkin engellemede dil yeterliği ve yönetimsel kontrol: 

tekdilli ve ikidilli çocuk ve yetiĢkinlerden kanıtlar çalıĢmasında tekdilli ve ikidilli çocuk 

(ÇalıĢma 1) ve yetiĢkinlerin (ÇalıĢma 2) ön etkin engelleme içeren bir hafıza görevini 

tamamladıkları iki çalıĢma rapor edilmiĢtir. Her iki çalıĢmada da ikidilliler tekdillilere göre 

sözcük dağarcığı testinde daha düĢük puanlar almıĢ fakat ön etkin engelleme görevinde 

aynı performansı göstermiĢlerdir. Çocuk deneklerde, ikidilliler aynı miktarda sözcük 

hatırlamalarına rağmen önceki listelerden daha az engelleme yapmıĢlardır. YetiĢkin 

denekler ise, puanlar sözcük dağarcığı farklılıkları için düzeltildiğinde ikidilliler 

tekdillilere göre daha fazla sözcük hatırlamıĢlardır. Ayrıca, hangi gruba ait olduğuna 

bakılmaksızın yüksek sözcük dağarcığına sahip deneklerde güçlü bir sözcük dağarcığı 

etkisi görülmüĢtür. Bu sonuçlar, sözel performans ve hafızada sözcük dağarcığının önemli 

rolünü ortaya çıkarmaktadır. Ayrıca bu sonuçlar, ikidillilerin tekdillilere göre daha düĢük 

dil yeterlik seviyelerini sahip oldukları daha yüksek yönetimsel kontrol ile telafi ederek 

aynı ya da daha iyi performans sağlayabileceklerini göstermektedir. 

Costa, Hernández, Costa-Faidella ve Sebastián-Gallés (2009) çatıĢma iĢleminde 

ikidillilik avantajı üzerine: Ģimdi görüyorsun, Ģimdi görmüyorsun çalıĢmasında çatıĢma 

çözme görevlerinde ikidillilik avantajını detaylı olarak inceleyen iki deneyin sonuçları 

rapor edilmiĢtir. Deney 1‟de çoğu denemenin sadece bir tip olduğu iki düĢük denetim 

(eĢleĢik ya da uyumsuz) uyarlaması kullanılmıĢtır. Deney 2‟de ise eĢleĢik ya da uyumsuz 

denemelerin daha eĢit Ģekilde dağıtılmıĢ iki yüksek denetim uyarlaması kullanılmıĢtır. Tüm 

tepki süreleri üzerinde ikidillilik avantajı sadece yüksek denetimli durumda görülmüĢtür. 

Bu sonuçlar, eldeki görevin oldukça fazla denetleme kaynaklarını kullandığı zaman 

ikidillilerin tekdillilerden daha iyi performans sergilediklerini göstermektedir.  Bu gözlem 

ikidilliliğin yönetimsel kontroldeki denetleme iĢleyiĢini etkileyebileceğini göstermektedir. 

Deneylerin temel sonuçları Ģöyledir: Birincisi, düĢük denetimli uyarlamalarda ikidilliler ve 
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tekdilliler benzer hız performansı göstermiĢlerdir. Ġkincisi, yüksek denetimli uyarlamalarda 

genel olarak tüm süre göz önünde bulundurulduğunda ikidilliler tekdillilere göre daha hızlı 

bulunmuĢlardır. Bu durum özellikle de eĢleĢik ya da uyumsuz denemelerin daha eĢit 

Ģekilde dağıtılmıĢ görev uyarlamalarında görülmüĢtür. Üçüncüsü, çatıĢma etkisi boyutu 

eĢleĢik denemelerin yüzdesiyle olumlu bağıntılı çıkmıĢtır. Dördüncüsü, ikidillilerin daha az 

çatıĢma etkisi gösterdikleri %75 eĢleĢik uyarlamalı ilk bloğun haricinde, çatıĢma etkisinin 

boyutu genel olarak her iki grup için de benzer çıkmıĢtır.  

Laurent ve Martinot (2009) ikidillilik ve konuĢmanın fonolojik (sesbilimsel) 

bölümlemesi: Ġngilizce-Fransızca konuĢan okul öncesi çocuklarla durum çalıĢması 

yapmıĢtır. Ġkidilli eğitim uygulamaları çalıĢmalarından esinlenen bazı yazarlar ikidilliliğin 

olumlu bir ortamda metafonolojik yeteneklerin geliĢmesine olanak sağladığını ileri 

sürmektedirler. Tekdilli bir bağlamda bu yetenekler okuryazarlıkla etkileĢerek geliĢirler. 

Bu çalıĢmanın amacı okuma öğrenmeden önce ikidilli çocukların metafonolojik 

bilgilerinin olup olmadığını belirlemektir. Bunu belirlemek için 30 tekdilli Fransızca 

konuĢan ve geleneksel bir Fransız okulundan 20 ikidilli Ġngilizce-Fransızca konuĢan 

toplam 50 okuma öncesi çocuk test edilmiĢtir. Fonolojik yetenekleri test etmek için iki 

görev düzenlenmiĢtir: serbest sesbilimsel bölümleme görevi ve sesbirimsel ses düĢürme 

görevi. Ġkidilli okuma öncesi çocuklar görevlerde daha iyi performans göstermemiĢler 

fakat öğeleri farklı Ģekilde bölümlemiĢlerdir. Sonuçlar sesbilimsel geliĢim kuramları ve 

ikidilli eğitim çerçevesinde tartıĢılmıĢtır. 

Beceren (2010) ardıĢık tekdilli ve ikidillilerde üstdil geliĢimi karĢılaĢtırılması 

konusunda makale yayınlamıĢtır. Bu makalenin amacı Türkçe Ġngilizce ardıĢık ikidilli bir 

çocuğun Türkçe tekdilli bir çocuğa göre sözcük farkındalığı ve fonolojik farkındalıkta daha 

üstün üstdil becerileri olup olmadığını incelemektir. Ġkidillilerde ve tekdillilerde sözcük 

farkındalığını karĢılaĢtırmayı amaçlayan üstdil görevleri bulgularında sözcük bölümleme 

yeteneği ve sözcük değiĢtirimi yeteneklerinde bir ikidillilik avantajı olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Sözcük değiĢtirimi görevinde ikidilli olan çocuk tekdilli çocuğu geçmiĢtir.  Bu 

sonuç bir dereceye kadar ikidilli bireylerin daha üstün bir kavram oluĢturma becerileri 

olduğunun ispatı olarak alınabilir.  Bu görevde, katılımcılar bir takım dilbilgisel kuralları 

çiğnemek zorundaydılar ve ikidilli çocuğun bu problemlere çözümü herhangi bir üstdil 

değerlendirmesinin esas kısmı olan simgelemenin doğasını anlamadır. Ġkidilli çocuk resmî 

linguistik gelenekleri kenara bırakıp alternatif kurallar dizisi kabul etmeye daha hazırdır. 
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Sözcük tanımlama bulguları yönerge dili ile açıklanabilir. ÇalıĢmada ikidilli katılımcının 

yönerge dili Türkçeydi. Bu yüzden, ikidillilik etkeni analiz edilemez. Her ne kadar bu 

çalıĢmanın sonuçları alanyazında bahsi geçen çoğu çalıĢmayla uyumlu olsa da birkaç uyarı 

yapılması gerekmektedir. Bu çalıĢmadaki katılımcı sayısı kısıtlıydı. Sorularımıza daha 

kesin yanıtlar almak için ve sonuçları genelleyebilmek için daha çok katılımcılı çalıĢmalar 

yapılmalıdır. Dahası, bu çalıĢmada fonolojik farkındalık ve sözcük farkındalık görevleri 

sadece Türkçe kullanılarak yerine getirilmiĢtir ve Türkçe aynı zamanda yönergenin de 

diliydi. Fonolojik farkındalığın diller arası transferinin içyüzünü daha iyi anlayabilmek için 

fonolojik farkındalık ve sözcük farkındalığının hem D1 hem de D2‟de araçlandırılması 

gelecek çalıĢmalar için önerilebilir.  Son bir kaygı ise baĢka ardıĢık ikidilli bireylerle 

karĢılaĢtırılırsa bu çalıĢmada D2 yönerge dili farklılık gösterebilecek bir katılımcıyla 

çalıĢmanın gerçekleĢtirilmiĢ olmasıdır. 

Bialystok (2011) tekdilli ve ikidilli çocuklarda yönetimsel iĢlevlerin koordinasyonu 

çalıĢmasında sekiz yaĢında çocuklardan oluĢan tekdilli ya da ikidilli iki grup onlara görsel 

ya da iĢitsel sunulan uyarıcıları anlamsal yargılar kullanarak karmaĢık bir sınıflandırma 

görevi tamamlamıĢlardır.  Bu görev çeĢitli yönetimsel kontrol bileĢenlerinin yani özellikle 

iĢler bellek, kısıtlama ve değiĢtirmenin koordinasyonunu gerektirmektedir. Görsel ve iĢitsel 

görevler tek tek sunulduğunda her iki gruptaki çocukların performansları benzer 

ölçülerdeydi. Ġki modaliteyi ikili-görev dizisi halinde birleĢtirmek, görevi daha zorlu 

kılmıĢtır ve bu kombine görevde ikidilli çocuklar özellikle de görsel görevde tekdilli 

çocuklardan daha isabetli sonuçlar elde etmiĢlerdir. Sonuçlar, ikidilli çocukların bu 

karmaĢık görevi yerine getirmek için gerekli olan yönetimsel kontrol bileĢenlerini koordine 

etmedeki geliĢmiĢ yetenekleri göz önünde bulundurularak yorumlanmıĢtır.  

Poulin-Dubois, Blaye, Coutya ve Bialystok (2011) ikidilliliğin yeni yürümeye 

baĢlayan çocuklardaki yönetimsel iĢleyiĢe etkileri üzerine çalıĢma yapmıĢtır. Ġkidilli 

çocuklar yönetimsel iĢleyiĢ becerilerini ölçen görevlerde tekdilli çocukları her zaman 

geçmiĢlerdir. Bu avantaj genelde dil kullanımında seçici dikkat ve biliĢsel esnekliğe 

dayandırılmıĢtır çünkü bir dil kullanılırken her iki dil de aktiftir. Bu avantajın dil 

üretiminde çok az tecrübesi olan 24-aylıklarda (63 tekdilli ve ikidilli çocuklarla) gözlenip 

gözlenmediği incelenmiĢtir. DoğuĢtan ikidilli çocuklar tekdilli çocuklara göre diğer 

görevlerde gruplar arası fark olmaksızın çok daha iyi performans göstererek daha büyük 

çocuklarda çatıĢma görevlerinde rapor edilen ikidillilik etkilerinin özgünlüğünü 
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pekiĢtirmiĢlerdir. Bu sonuçlar, yönetimsel kontrolde ikidillilik avantajlarının daha önce 

tam olarak bulunmamıĢ bir yaĢta ortaya çıktığını göstermektedir. Ġkidillilik avantajlarının 

oldukça erken geliĢmesinin bu iĢlevlere etkisi göz önünde tutulduğunda çocukları erken 

yaĢta ikinci bir dile maruz bırakmaktan endiĢelenen öğretmen ve aileler için kayda değer 

çıkarımlar ortaya çıkmaktadır. 

Bialystok ve Barac (2012) ortaya çıkan ikidillilik: üstdil farkındalığı ve yönetimsel 

kontrol için çözülme avantajları çalıĢması yapmıĢtır. Son çalıĢmalar bütünüyle ikidilli 

çocuklarda rapor edilen avantajların üst dil iĢlevi farkındalığı ve yönetimsel kontrol ile 

ilgili farklı etkenleri ortaya çıkarmıĢlardır. Bu çalıĢmadaki katılımcılar yoğun pratik dil 

programına (yabancı dil eğitiminde sadece öğrenilen dilde eğitim alınması) katılan ve 

böylece ikidilli olma yolunda ilerleyen çalıĢma 1‟de 100 çocuk ve çalıĢma 2‟de 80 

çocuktan oluĢmaktadır. Her iki çalıĢmada da test edilen dildeki yeterlik seviyesi, üstdil 

iĢlevi görevlerinde ve yoğun pratik dil programında geçirilen zaman ise yönetimsel kontrol 

görevlerindeki performans ile ilgiliydi. Bu çözülme, temsil yapısı ve yönetimsel kontrol 

ömür boyu geliĢim modelleriyle tutarlıdır.  

Bialystok, Craik ve Luk (2012) ikidillilik: akıl ve beyin için sonuçlar çalıĢmasında 

ikidilliliğin çocukların biliĢsel geliĢimine yararlı etkisinin kanıtlarına dayanarak 

yetiĢkinlikte ikidilliliğin biliĢselliğe etkileri ve bu etkiler için olası iĢleyiĢleri keĢfetmek 

amacıyla son çalıĢmalar hem davranıĢsal hem de beyin taraması yöntemleriyle gözden 

geçirilmiĢtir. Bu araĢtırma, ikidilliliğin yetiĢkinlikte bir nebze sessiz etkisi olduğunu ama 

ileriki yaĢlarda biliĢsel zayıflamaya karĢı „biliĢsel yedek‟ olarak adlandırılan koruyucu bir 

etkisi olduğunu ortaya çıkarmıĢtır.  Ġkidilliliğin bunama (demans)  belirtileri baĢlangıcını 

geciktirdiği ile ilgi kanıtlar tartıĢılmıĢtır. BiliĢsel yedek yaĢı ilerleyen nüfus bağlamında 

oldukça hayati bir araĢtırma alanıdır. Bu yüzden, nüfuslar farklılaĢtıkça ikidilliliğin biliĢsel 

yedeğe katkıda bulunması gittikçe büyüyen bir önem kazanmaktadır. Performans farkının 

beklendiği görevlerde bile ikidillilik avantajlarının her zaman bulunmadığını söylemek 

önemlidir. Ġkidillilik avantajlarının, gözlem ihtiyacı ve durumların zorluğu gibi, ortaya 

çıktığı durumlar tartıĢılmıĢtır fakat diğer durumlar bilinmemektedir. Performans 

sonuçlarını belirleyen bir baĢka etmen ise büyük ihtimalle katılımcılardaki ikidilliliğin 

doğası ya da derecesidir. Belirli görevler hakkında daha fazla detay ve ikidilli 

katılımcıların tam dil geçmiĢi bu farklılıkları çözmeye yeterli olabilir. 
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Morales, Calvo ve Bialystok (2013) tekdilli ve ikidilli çocuklarda iĢler bellek 

geliĢimi çalıĢmasında iĢler belleğin farklı seviyelerini çalıĢtırmayı gerektiren görevlerde 

tekdilli ve ikidilli çocukların performanslarını karĢılaĢtıran iki çalıĢma rapor edilmiĢtir. Ġlk 

çalıĢmada, 56 tane beĢ yaĢında katılımcı iĢler bellek isteklerini iki kural ve dört kurala 

dayalı olarak karĢılaĢtıran durumlar içeren ayrıca çatıĢma içeren durumları çatıĢma 

içermeyen durumlarla karĢılaĢtırarak çatıĢma çözümlemesi gereksinimlerini yönlendiren 

bir görev yerine getirmiĢlerdir. Bütün durumlarda ikidilliler tekdillilere göre çok daha hızlı 

cevap vermiĢler ve uyumsuz denemelere de daha doğru yanıtlar vermiĢlerdir. Bu da 

ikidilliliğin yönetimsel iĢleyiĢte avantajını teyit etmektedir. Ġkinci çalıĢmada ise, 125 tane 

beĢ ya da yedi yaĢında çocuk aynı anda ya da arka arkaya sunulan öğeler yardımıyla 

yönetimsel iĢlev unsurlarını yönlendiren bir görsel-mekânsal geniĢlik görevini yerine 

getirmiĢlerdir. Genel olarak ikidilliler tekdillilerden daha yüksek performans 

göstermiĢlerdir. Ġki çalıĢma da özellikle yerine getirilen görev ek yönetimsel iĢlev istekleri 

içerdiğinde ikidilli çocukların iĢler bellekte belirgin bir avantajları olduğunu 

ispatlamaktadır. Bu çalıĢmalar ikidilli bir aklın nasıl çalıĢtığıyla ilgili anlayıĢımızdaki 

önemli bir boĢluğu doldurmaktadır. ĠĢler bellek biliĢsel geliĢim için gereklidir ve ikidilli 

çocuklardaki erken geliĢimi de deneyimin geliĢimsel etkileri için önemli bir kanıttır. 

Sonuçlar ayrıca biliĢsel çıktılarda deneyimin etkisi üzerine geniĢleyen alanyazına da 

katkıda bulunmaktadır. Bu araĢtırmadaki çocuklar dil öğrenmeye yetenekli olduklarından 

değil göç etmiĢ ailelerin çocukları oldukları için ikidilli olmuĢlardır. Bu sonuçlar, 

deneyimin aklı Ģekillendirmede ve geliĢimin yönünü belirlemede rolünün çok güçlü bir 

kanıtıdır.  

Bylund ve Athanasopoulos (2014) çokdilli bağlamda dil ve düĢünce: ĠsiXhosa 

durum çalıĢması yapmıĢtır. Bu çalıĢma, hareket olay kavrayıĢına dilbilgisel görünüĢ 

yaklaĢımı içerisinde yer alarak fonksiyonel çokdillilerde dil ve düĢünceyi D1‟i isiXhosa 

Güney Afrika‟nın resmî dillerinden biri (Tureng) olan Güney Afrika‟da yaĢayan 

katılımcılarla inceleyerek ilk adımı atmıĢtır. IsiXhosa görünüĢsüz bir dil olduğundan non-

aspect language-çekimlenmeyen diller bu çalıĢma,  dilbilgisel görünüĢlü bilgi ve ek 

dillerin D1‟i isiXhosa olan konuĢmacılarda bitiĢ noktası odaklı hareket olaylarının 

kavranmasını nasıl etkilediklerini incelemiĢtir. Üçlü-eĢleĢtirme görevi sonuçları, görüĢlü 

diller kullanan ve ilkokuldayken daha çok Ġngilizceye maruz kalan katılımcıların hareket 

olaylarını sınıflandırırken bitiĢ noktasına daha az bel bağlama eğiliminde olduklarını 

göstermiĢtir. 
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Escudero, Simon ve Mulak (2014) yeni bir dilde sözcük öğrenme: yazım her zaman 

yardımcı olmaz adlı çalıĢma yapmıĢtır. Bu çalıĢma anadil olmayan sözcük öğreniminde 

yazımın etkisinin anadil ve anadil olmayan yazım sistemleri arasındaki yazıbirim-sesbirim 

iliĢkisine dayalı olup olmadığını incelemiĢtir. Özellikle, dinleyicinin dilleri arasında 

yazıbirim-sesbirim uyumunun sözcük tanımada yardımcı olduğu yazıbirim-sesbirim 

uyumsuzluğunun ise aksattığı tahmin edilmektedir.  Felemenkçe öğrenen yerli Ġspanyolca 

dinleyicilere ya da saf dinleyicilere (daha önce Felemenkçeye maruz kalmamıĢ) 

Felemenkçe uydurma sözcükler ve onların görsel imlemleri öğretilmiĢtir. Sadece iĢitsel 

biçimle ya da iĢitsel ve yazımsal biçimle eğitilmiĢlerdir. Test sırasında, bulunduğu yerin 

dili anadili olmayan dinleyiciler, hedef ve ĢaĢırtmaca uydurma sözcükler tek ayrımlı çift 

oluĢturduklarında (sadece bir sesli farklıyken) tek ayrımsız çifte göre daha az isabetli 

yanıtlar vermiĢlerdir ve algısal kolay tek ayrımlı çiftlerde algısal zor tek ayrımlı çiftlere 

göre daha iyi performans göstermiĢlerdir. Algısal zor tek ayrımlı çiftlerde Felemenkçe 

öğrenenler saf dinleyicilere göre daha iyi performans göstermiĢler ve Felemenkçe yeterlik 

öğrencilerin sözcük tanıma doğruluğunu yordamıĢtır. En önemlisi ve yordandığı gibi 

eğitim sırasında yazım Ģekillerine maruz kalma sesteĢ yazımlı tek ayrımlı çiftlerde 

yardımcı olmuĢ ama aynı zamanda da sesteĢ olmayan yazımlı tek ayrımlı çiftlerde 

performansı engellemiĢtir. 

Filippi, Karaminis ve Thomas (2014) ikidilli üretimde dil değiĢtirme: deneysel veri 

ve sayısal modelleme üzerine çalıĢma yapmıĢlardır. Ġkidillilikte anahtar konulardan biri 

ikidillilerin özellikle daha az baskın dilde sözcük üretme iĢlemini nasıl kontrol ettikleridir. 

Dil değiĢtirme bu kontrol iĢlemlerini incelemenin yöntemlerinden biridir. Dil değiĢtirme 

kavramada sıklıkla çalıĢılmıĢtır -örneğin, sözcüksel karar verme görevi- ama üretimde 

daha az çalıĢılmıĢtır. Burada öncelikle Ġtalyanca-Ġngilizce yetiĢkin ikidillilerin görsel 

olarak sunulan sözcükleri adlandırma görevi uygulayan bir çalıĢmayı sunmuĢlardır. 

Katılımcıların kendi baskın dillerinde (Ġtalyanca) adlandırma iĢleminde daha fazla zaman 

maliyetine neden oldukları, dil değiĢtirmenin zaman maliyetinin asimetrik yapısını 

göstermiĢlerdir. Ek olarak, sözsel rekabeti maliyetin kaynağı olarak düĢünüldüğünde, 

uyarıcılar sadece tek dilde var olmak yerine diller arası sesteĢ veya eĢyazımlı olduklarında 

zaman maliyetleri daha fazla olmuĢtur.  
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Hurtado, Grüter, Marchman ve Fernald (2014) göreceli olarak dile maruz kalma, 

Ġspanyolca-Ġngilizce ikidilli yeni yürüyen çocuklarda iĢlem yeterliği ve sözcük dağarcığı 

çalıĢmasında; tekdilli çocuklarla araĢtırma, erken gerçek zamanlı sözcük tanımada yeterlik, 

daha sonra dil ve biliĢsel sonuçları yordamıĢlardır. Ġkidilli küçük çocuklarla yapılan paralel 

bir araĢtırmada, diller arası olmasa da her dilin kendi içinde iĢlem yeteneği ve sözcük 

dağarcığının birbirleriyle oldukça yakın iliĢkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ġkilli dil 

ortamlarında bulunan çocuklar için dil öğrenme kalıplarının değiĢkenliğinin 

kaynaklarından biri de her dile ne kadar süreyle maruz kaldıklarıdır. 30 ve 36 aylıkken 

gözlemlenen Ġspanyolca/Ġngilizce ikidilli çocukların bulunduğu boylamsal bir çalıĢmada 

günlük etkileĢimlerin Ġngilizceye karĢı Ġspanyolcaya göreceli olarak maruz kalmalarının 

her dilde göreceli gerçek zamanlı yeterlik yordayıp yormadığını sormuĢlar. Sonuçlar 

iĢleme yeteneğinin ve dil deneyiminin ayrı ayrı sözcük dağarcığını ilerlettiğini 

göstermektedir. Ayrıca tek dille deneyimin o dilde gerçek zamanlı kavramaya fırsatlar 

sunduğunu ve öğrenme için oldukça önemli olan iĢleme yeteneğini de geliĢtirdiği 

izlenimini uyandırmaktadır. Sonuçta bu çalıĢma, ikidilli topluluğun dil geliĢiminin oldukça 

önemli üç yönüyle bağlantısının kanıtlarını ortaya çıkaran ilk çalıĢmadır: dile maruz kalma, 

iĢleme yeterliği ve sözcük bilgisi. Bulgular, gerçek zamanda dil iĢleme yeterliğinin 

çocukların duyduğu konuĢmalardaki dilsel biçim, yapı ve anlamlardaki çoklu ipuçlarından 

öğrenmeye olanak tanıyan düzenekleri yansıttığını göstermektedir.   Burada, ikidilli çocuk 

ne kadar gösterilen bir dile maruz kalırsa o dili gerçek zamanda o kadar hızlı iĢler ve 

akabinde o dildeki sözcük dağarcığı için daha fazla kazanç sağlar sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

Tekdilli çocuklarda olduğu gibi ikidilli çocuklarda da bu delili görmek bu kadar erken 

yaĢta dil çıkarımlarının baĢkalarıyla iletiĢim sırasında ortaya çıkan gerçek zamanda dil 

iĢlemleri olanaklarıyla derinlemesine bağlıdır bakıĢ açısını daha da desteklemiĢtir. 

King ve Chetty (2014) kod değiĢtirme: çokdilli sınıflarda öğretme ikilemlerinin 

dilsel ve okuryazarlık anlayıĢları makalesinde kod değiĢtirmenin ne olduğu hakkında dilsel 

arka plan ve neden oluĢtuğunu açıklayan karĢılaĢtırmalı modeller sunmaktadır. Dilbilimsel 

ve toplum dilbilimsel nedenlerin ardından kod değiĢtirmenin hem yabancı dil, ikinci dil 

öğrenme hem de çokdilli içerik alanlı sınıflarda eğitim amaçlı kullanımı üzerine var olan 

araĢtırmaların bir sentezi yapılmıĢtır. Son olarak, Western Cape Bölgesinden Güney 

Afrikalı sınıflarda yerleĢmiĢ gözlemsel veri araĢtırma sentezine dayanarak bir öneride 

bulunulmuĢtur: Sınıflarda dilsel ekoloji dikkatlice benimsenmelidir.   
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Klassert, Gagarina ve Kauschke (2014) Rusça ve Almanca konuĢan tekdilli ve 

ikidilli çocuklarda nesne ve hareket adlandırma çalıĢmasında sözcük sınıflandırmasının 

adlandırma performansındaki etkisini iki toplulukta incelemiĢtir: ikidilli ve tekdilli 

çocuklar. Asıl soru eğer ve de öyleyse ikidilli ve tekdilli çocuklar ad ve eylem 

adlandırmada ne derece farklılar ve ikidilli çocukların sözcüksel yeteneklerinde ad yanlılığı 

var mıdır?  Rusça-Almanca ikidilli çocukların (4-7 yaĢ arası) nesne ve hareketlerin 

resimlerini adlandırma aynı yaĢta tekdilli çocuklarla karĢılaĢtırılmıĢtır. Sonuçlar açık 

olarak ikidilli çocukların tekdilli çocuklara göre yaĢla artan adlandırma eksikliğini 

göstermiĢtir. Ġkidilli dil ediniminde ad öğrenme eylem öğrenmeden daha kırılgandır. 

Ġkidilli bağlamda Almanca ya da Rusça tekdilli çocuklarda olduğu gibi adlar eylemlere 

göre baskın çıkmazlar. Bu sonuçlar, adların ve eylemlerin anlamsal-kavramsal 

görünüĢlerine ve dile özgü niteliklerine ve bu sözcük sınıflarının ediniminin girdi etkisine 

göre tartıĢılmıĢtır. Bu çalıĢmadan çıkan yeni bir bulgu ise bu zorlukların genel bir sınırlama 

yansıtmadığını ama adlar ve eylemler için farklı olduklarını göstermiĢtir. Özellikle de, ad 

adlandırmanın eylem adlandırmadan daha kısıtlı olduğu gözlenmiĢtir. Eylemler anlamsal-

kavramsal düzeyde adlardan daha karmaĢık oldukları için ikidilli edinim sözcüksel 

edinimin bu yönüne ek biliĢsel yük dayatmamakta olduğu görülmüĢtür. 

Kupisch (2014) eĢzamanlı ikidillilerde sıfat yerleĢtirmesi (Almanca-Ġtalyanca) ve 

diller arası aĢırı düzeltme kavramı çalıĢmasında diller arası etkinin (DAE) Cross-linguistic 

influence (CLI) yapısal örtüĢme, ortak yüzey, sözdizimsel zorluk ve dil baskınlığı 

koĢulları altında oluĢtuğu iddia edilmektedir.  Bu çalıĢmada, 19 yetiĢkin Almanca-

Ġtalyanca eĢzamanlı ikidillilerle sıfat yerleĢtirmesi doğal ve deneysel verilerle test 

edilmiĢtir. Sonuçlar diller arası etki koĢulları sağlansa da Almancadan diller arası etkinin 

oluĢmadığını göstermiĢtir. Onun yerine ikidilli yetiĢkinler önceki çalıĢmalardaki ikidilli 

çocukların aksine Ġtalyancaya özgü bir yapıyı aĢırı kullanma eğiliminde olmuĢlardır. 

Bununla birlikte bu yapıyı sadece deneysel veride yapmıĢlardır. Bunu açıklamak için diller 

arası etki yerine diller arası aĢırı düzeltme kavramını sunmuĢtur. Bu çalıĢmanın sonuçları 

dil girdisinin ve kullanımının karĢılaĢtırmalı farklarının ikidillilerin çeĢitli kavrama 

yetenekleriyle sonuçlanabileceğini açıklayabilir. Ġkidilli dilbilgilerindeki bazı durumlarda 

çeĢitlilik, diller arası etkinin bir sonucu değildir. Sunulan veri ikidilli yetiĢkinlerin bazen 

iki dil arasındaki benzerlikleri vurgulamak yerine zıtlıkları aĢırı vurguladıklarını (diller 

arası aĢırı düzeltme) göstermektedir. Belirtilen her iki durumda da ikidilli yetiĢkinlerin 

ikidilli çocuklardan farklı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Lai, Rodriguez ve Narasimhan (2014) erken ve geç ikidillilikte konuĢmak için 

düĢünmek üzerine çalıĢmıĢlardır. Ġkidillilerin olayları sözel kodladıkları dile dayalı olarak 

esnekçe sınıflandırma tercihlerini değiĢtirip değiĢtirmediklerini sormuĢlar. Ġspanyolca-

Ġngilizce ikidilliler ve tekdilli kontrol grubu ya Ġspanyolca ya da Ġngilizcede hareket 

olaylarını betimlediler. Ardından üçlü bir görevde hareket olaylarının benzerliğine karar 

verdiler. Ġngilizcede test edilen ve Ġngilizce tekdillilere karĢı Ġspanyolcada test edilen 

ikidilliler ve Ġspanyolca tekdilliler hareket yolunda benzerlik kararları verme 

olasılığındaydı. Bu etki ikidillilerin ikinci dili edindikleri yaĢ ile değiĢmektedir.  Geç 

ikidilli olanlar Ġngilizceyle karĢılaĢtırıldığında hareket olaylarını Ġspanyolca kullanılırken, 

erken ikidilli olanlar ise kullanılan dilden bağımsız yol tercihi kullanmıĢlardır. Bu dil etkisi 

ikidillilerin ikinci dili edindikleri yaĢ ile değiĢmektedir. Erken ikidilliler her iki dil için 

geçerli bir kalıba güvenirken geç ikidilliler iletiĢim anında kullanılan bir kalıba güvenirler. 

Bu veriler, erken ikidilli olan kiĢilerde sürekli iki dille aynı anda daha etkin bir Ģekilde baĢa 

çıkabilme mekanizması varken geç ikidilli olan kiĢilerde ise bir dilden diğerine değiĢtirme 

mekanizması vardır; bu yüzden de daha fazla bağlamsal çeĢitlilik göstermiĢlerdir. 

Mercier, Pivneva ve Titone (2014) kısıtlama kontrolünde bireysel farklılıklar 

ikidilli konuĢma sözcük iĢlemiyle iliĢkilidir çalıĢmasında kısıtlama kontrolünde bireysel 

farklılıkların ikidilli konuĢma sözcük tanımayla iliĢkili olup olmadığını araĢtırmıĢtır. Göz 

hareketleri gözlemlenirken anadili Ġngilizce ve anadili Fransızca, Ġngilizce-Fransızca 

ikidilli bireyler Ġngilizce sözcükler (örneğin field tarla ) dinlediler ve hedefe iliĢkin, bir 

dil içi rakip (feet ayaklar), bir Fransızca karĢı dil rakibi ( fille kız çocuğu) ya da ikisini 

birden ve iliĢkisiz olduğu resimlere baktılar. Bütün ikidilliler için arttırılmıĢ biliĢsel 

kısıtlayıcı kontrol daha az dil içi rekabetle ve anadili Fransızca az, Ġngilizce ikidilliler 

içinse daha az diller arası rekabet iliĢkiliydi. Bulgular, ikidilli konuĢulan sözcük tanımanın 

dilsel olmayan etkilerden muaf olmadığını göstermekte ve genel ilgi alanı kısıtlayıcı 

kontrol ilk dilde ya da ikinci dilde olmasına bakılmaksızın bir rol oynamaktadır. Özellikle, 

dili anlamaları daha zor olan çok az D2‟ye maruz kalan bireylerde farklı tip 

kısıtlamalardaki bireysel farklılıklar dil içi ve diller arası rekabetin boyutunu 

belirlemektedir. Her ne kadar artmıĢ D2 yeterliği ve geliĢmiĢ kısıtlayıcı kontrol arasında 

doğrudan bir iliĢki bulamamıĢ olsalar da, ikidillilerin iki dili de idare edebilmeleri için 

zaman içerisinde genel ilgi alanı kısıtlayıcı kontrol mekanizmalarının genel olarak 

kullanmaları bu mekanizmaların güçlenmesine neden olmaktadır.  
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Morgan-Short, Faretta-Stutenberg, Brill-Schuetz, Carpenter ve Wong (2014) ikinci 

dil ediniminde bireysel farklılıklar olarak bildirimsel ve iĢlemsel bellek çalıĢmasında 

biliĢsel yeteneklerde bireysel farklılıkların yetiĢkin ikinci dil (D2) sözdizimsel geliĢim 

eriĢme seviyesindeki farklılıklara nasıl yol açtıkları incelenmiĢtir. Katılımcılar bildirimsel 

ve iĢlemsel öğrenme yetenekleri değerlendirmeleri tamamlamıĢlardır. Hemen ardından 

örtülü eğitim Ģartlarında yapay bir D2 öğrendiler ve D2‟yi kullanarak geniĢletilmiĢ anlama 

ve üretme pratiği yapmıĢlardır. Sözdizimsel geliĢme edinimin hem erken hem de son 

safhalarında değerlendirilmiĢtir. Sonuçlar edinimin erken safhalarında bildirimsel öğrenme 

yeteneği ile sözdizimsel geliĢim arasında ve son safhalarda da iĢlemsel öğrenme 

yeteneğiyle geliĢme arasında bir iliĢki göstermiĢtir. Dahası, erken safhada bildirimsel 

bellek eĢsiz bir yordayıcı olarak, son safhada ise iĢlemsel bellek eĢsiz bir yordayıcı olarak 

bu biliĢsel yetenekler hem erken hem de son safhalarda D2‟nin dilbilgisel geliĢiminde 

geniĢ farklılıklara neden olmuĢlardır. Bulgular, bu bellek sistemleri için önemli bir rol 

oynayan D2 dilbilgisel geliĢimin kuramsal bakıĢ açılarıyla uyumludur ve örtülü eğitilmiĢ 

öğrenciler için bildirimsel ve iĢlemsel bellek öğrenme yeteneklerinin D2 dilbilgisel 

geliĢimini yordadıklarını doğrulamaktadır. 

Nguyen ve Astington (2014) zekâ kuramı ve onun biliĢsel desteklerinde ikidilliliğin 

avantajını tekrar değerlendirmiĢlerdir. Bu çalıĢmada (a) sosyo-ekonomik statü göz önüne 

alınınca ikidillilik avantajının yanlıĢ inanç anlayıĢının tekrarlanıp tekrarlanmadığını 

belirleme ve (b) çatıĢma kısıtlamasının ve/veya iĢler belleğin avantajı, eğer varsa, 

destekleyip desteklemediğini değerlendirme amaçlanmıĢtır. Tekdilli okul öncesi çocuklar 

(24 Ġngilizce tekdilli ve 24 Fransızca tekdilli) ve 24 Ġngilizce-Fransızca ikidilli çocuklar 

yanlıĢ inanç, çatıĢma kısıtlaması, iĢler bellek ve sözel yetenek testleri aldılar. Sonuçlar, 

sadece istatistiksel olarak dil yeterliği ve yaĢ kontrolü sağlandıktan sonra ikidillilerin 

tekdillilerden belirgin bir Ģekilde daha iyi performans gösterdiğini belirtmektedir. ĠĢler 

bellek büyük ihtimalle ikidillilerin yanlıĢ inanç üzerindeki düĢük dil yeterliğinin potansiyel 

olumsuz etkisini telafi etmiĢtir. Sonuç olarak, ikidilliliğin iĢler belleği destekleyebileceğini 

(yani, akılda bulunan bilgiyi etkin Ģekilde değiĢtirebilme) önermiĢlerdir, çünkü ikidilliler 

uzun süreli belleklerinde depolanan iki zihinsel sözlüklerine sürekli baĢvurmak 

zorundadırlar ve bulundukları dilsel bağlama uygun kelimeyi bulup çıkarmalıdırlar. 
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Park ve Ziegler (2014) ikidilli akılda biliĢsel değiĢim: Korece-Ġngilizce ikidillilerde 

uzamsal kavramlar üzerine çalıĢma yapmıĢtır. Son araĢtırmalar farklı anadile sahip 

konuĢmacıların çeĢitli biliĢsel alanları farklı Ģekillerde algıladıklarını ve ikidillilerin 

kavramsallaĢtırma kalıplarının her iki dildeki kavramlar tarafından etkilendiği 

göstermektedir. Bu çalıĢma yetiĢkin Korece-Ġngilizce ikidillilerde uzamsal kavramların 

sınıflandırılmasını incelemiĢtir. ÇalıĢma, Korece-Ġngilizce ikidilliler ve Korece ve Ġngilizce 

tekdillilerle benzerlik yargıları kullanarak “içine koymak” ve “üstüne koymak”ı 

kavramsallaĢtırma kalıplarını karĢılaĢtırmıĢtır. Sonuçlar ikidilli zekâlarda dil geçiĢmesini 

göstererek tekdilli ve ikidilliler arasında önemli farklılıklar bulmuĢtur. Ayrıca regresyon 

analizleri ikidillilerin kavramsallaĢtırmalarının çoğunlukla Ġngilizce yeterlikleri ve Korece 

kullanma sıklıklarına bağlı olduğunu göstermiĢlerdir. Bu bulgular, ikidillilerin 

kavramsallaĢtırma kalıplarının onların dil deneyimlerine duyarlı olduğunu gösteren önceki 

çalıĢmaların bulgularını destekleyerek kavramsallaĢtırıcı yeniden yapılandırmanın 

delillerini ortaya koymaktadır.   

Starreveld, Groot, Rossmark ve Hell (2014) ikidillilerde sözcük iĢlerken paralel dil 

etkinleĢtirmesi: tümce bağlamında sözcük üretmeden kanıtlar çalıĢmasında iki resim-

adlandırma deneyinde ikidillilerin hedef dilde sözcük üretiminde hedef olmayan dili aynı 

anda etkinleĢtirip etkinleĢtirmediklerini incelemiĢtir. Bu çalıĢmanın en önemli amacı tümce 

bağlamında sözcük üretmede sesteĢ etkileri inceleyerek ikidillilerde dil iĢleyiĢinin dil seçici 

olup olmadıkları sorusunu yanıtlayarak alanyazındaki boĢluğu doldurmaktır. Resimler 

bağlam dıĢı (Deney 1) ya da görsel sunulan tümce bağlamında (Deney 2) sunulmuĢtur. Her 

iki deneyde de farklı gruplar görevleri Felemenkçede, anadillerinde (D1) ya da ikinci 

dilleri olan Ġngilizcede (D2) tamamlamıĢlardır. Resimlerin adları Felemenkçe–Ġngilizce 

eĢteĢ ya da eĢteĢsizdi, eĢteĢ etkisi hedef olmayan dili etkinleĢtirme iĢareti olarak hizmet 

etmiĢtir. Deney 2‟de tümce baskılamasının da etkisini incelemiĢlerdir. Sonuçlar daha 

önceki ikidilli sözcük-tanıma ve bağlam dıĢı üretme çalıĢmalarına ekleyerek ayrıca bağlam 

içerisinde kelime üretme sürecinde hedef olmayan dilin de aynı zamanda etkinleĢtiğini 

göstermektedir.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölümde; araĢtırmanın yöntemi, araĢtırmanın deseni, evreni, örneklemi, çalıĢma 

grubu, veri toplama araçları, veri toplama süreci ve verilerin analizi yer almaktadır. 

3. Yöntem 

Bu araĢtırmanın yürütülmesinde karma yöntem kullanılmıĢtır. Karma yöntemlerin 

kullanılması konusunda tek bir yaklaĢım yoktur; nitel ve nicel yöntemler farklı biçimlerde 

bir araya getirilebilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2013: 354). Bu araĢtırmanın 

yürütülmesinde, karma yöntem araĢtırması desenlerinden çeĢitleme deseni kullanılmıĢtır.  

ÇeĢitleme deseninin amacı nitel ve nicel yöntemleri birlikte kullanmak, elde edilen verileri 

çeĢitlendirmek, karĢılaĢtırmak, bütünleĢtirmek ve farklı ancak araĢtırma sorularıyla 

doğrudan ilgili veriler elde etmektir (Morse, 1991: akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2013: 355). Bu 

desende nicel ve nitel yöntemler birlikte kullanılarak bir yöntemin zayıf yanlarının 

diğerinin güçlü yönleriyle tamamlanması amaçlanmaktadır. Bu desen her iki yöntemle elde 

edilen verilerin geçerlik ve güvenirliğinin sağlamlaĢtırılmasına katkıda bulunur (Creswell 

ve Plano Clark, 2011: akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2013: 355). 

3.1. AraĢtırma Deseni 

Bu araĢtırmanın yürütülmesinde, nicel araĢtırma modellerinden genel tarama 

modeli kullanılmıĢtır ve nitel araĢtırma desenlerinden durum çalıĢması yapılmıĢtır. Tarama 

modeli, geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle betimlemeyi 

amaçlayan araĢtırma yaklaĢımıdır. Genel tarama modeli, çok sayıda elemandan oluĢan bir 

evrende, evren hakkında genel bir yargıya varmak amacı ile evrenin tümü ya da ondan 

alınacak bir grup, örnek ya da örneklem üzerinde tarama yapılmaktadır (Karasar, 2007: 77, 

79). Durum çalıĢmasının en temel özelliği bir ya da birkaç durumun derinliğine 

araĢtırılmasıdır. Yani bir duruma iliĢkin etkenler (ortam, bireyler, olaylar, süreçler, vb.) 

bütüncül bir yaklaĢımla araĢtırılır ve ilgili durumu nasıl etkiledikleri ve ilgili durumdan 

nasıl etkilendikleri üzerine odaklanılır (Yıldırım ve ġimĢek,  2013: 83). Bu araĢtırma, 

anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi 

sürecinde karĢılaĢtıkları sorunları ve bu sorunlara iliĢkin çözüm önerilerini belirlemeyi 

amaçlayan betimsel bir çalıĢmadır. 
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3.2. Evren ve Örneklem/ÇalıĢma Grubu 

Bu araĢtırmanın evrenini, 2012-2013 Eğitim-Öğretim yılında Diyarbakır il merkezi, 

ilçe merkezleri, beldeleri ve köylerindeki ilkokullarda görev yapan 2092 birinci sınıf 

öğretmeni oluĢturmaktadır. Nicel araĢtırma için evrenin tamamına ulaĢmak mümkün 

olmadığından evreni temsil eden örneklem seçilmiĢtir. Diyarbakır il merkezi, ilçe 

merkezleri, beldeleri ve köylerindeki ilkokullardan 705 birinci sınıf öğretmeni veri toplama 

aracını uygulamak üzere oranlı küme örnekleme yoluyla seçilerek örnekleme alınmıĢtır. 

Örneklem büyüklüğünü saptamada yaygın olarak kullanılan bir formül Cochran (1962) 

tarafından önerilmiĢtir (Balcı, 2013: 109). Örneklemdeki öğretmen sayısı aĢağıdaki formül 

kullanılarak bulunmuĢtur: 
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N= Evren büyüklüğü                d = Tolerans düzeyi (.05)                     

 

n = Örneklem büyüklüğü         t = Güven düzeyinin tablo değeri ( t: 1.96) 

PQ= ( .50).( .50) = .25 maksimum örneklem büyüklüğü için örneklem yüzdesi. 

Tablo 3.1.  

Farklı Büyüklükteki Evrenler İçin Kuramsal Örneklem Büyüklükleri ve %95 Kesinlik 

Düzeyi Tolerans Gösterilebilir Hata İçin Gerekli Örneklem 

Evren %5  %4 %3 %2 

100 79 85 91 96 

500 217 272 340 413 

1000 277 375 516 705 

5000 356 535 879 1622 

50.000 381 593 1044 2290 

100.000 382 596 1055 2344 

1.000.000 384 599 1065 2344 

25.000.000 384 600 1067 2400 

(Anderson, 1990: akt. Balcı, 2013: 108). 

Tablo 3.2.  

Evren ve Örneklem Sayısı 

 Ġl Merkezi Ġlçe Merkezi Belde Köy Toplam  

Evren 608 467 85 932 2092 

Örneklem 205 156 30 314 705 
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Nitel araĢtırma için çalıĢma grubu oluĢturulurken, amaçlı örnekleme 

yöntemlerinden maksimum çeĢitlilik örneklemesi kullanılmıĢtır. Maksimum çeĢitlilik 

örneklemesinde amaç, göreli olarak küçük bir örneklem oluĢturmak ve bu örneklemde 

çalıĢılan probleme taraf olabilecek bireylerin çeĢitliliğini maksimum derecede 

yansıtmaktır. Maksimum çeĢitliliğe dayalı bir örneklem oluĢturmada amaç, genelleme 

yapmak için bu çeĢitliliği sağlamak değildir, tam tersine çeĢitlilik gösteren durumlar 

arasında herhangi ortak ya da paylaĢılan olguların olup olmadığını bulmaya çalıĢmak ve bu 

çeĢitliliğe göre problemin farklı boyutlarını ortaya koymaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 2013: 

136-137). 

Tablo 3.3.  

Çalışma Grubu 

ÇalıĢma Grubu f 

Köy-BirleĢtirilmiĢ sınıf 8 

Köy- Bağımsız sınıf 8 

Belde 8 

Ġlçe Merkezi 8 

Ġl Merkezi 8 

Toplam 40  

 

Nitel verileri elde etmek için oluĢturulan çalıĢma grubu nicel verilerle elde edilen 

örneklemden alınmıĢtır. Maksimum çeĢitlilik örneklemesine göre Diyarbakır ili sınırları 

içerisinde evreni temsil edebilecek ilkokullar; köylerdeki birleĢtirilmiĢ sınıflı ilkokullar, 

köylerdeki bağımsız sınıflı ilkokullar, beldelerdeki ilkokullar, ilçe merkezlerindeki 

ilkokullar ve il merkezlerindeki ilkokullar Ģeklinde beĢe ayrılmıĢtır. Nicel veri toplama 

aracının uygulandığı her okul türünden sekiz birinci sınıf öğretmeni ile görüĢmeler 

yapılmıĢ ve toplamda 40 (20 bayan, 20 erkek) sınıf öğretmenine ulaĢılmıĢtır.  

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın veri kaynağını, ölçekle toplanan ve görüĢmelerden elde edilen veriler 

oluĢturmaktadır. 

3.3.1. Nicel Veri Toplama Aracı 

Nicel verilerin toplanması araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen likert tipli ölçekle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada, veri toplama aracı olarak, araĢtırmacı tarafından “Anadili 

Türkçe Olmayan Ġlkokul Öğrencilerine Ġlkokuma Yazma Öğretiminde KarĢılaĢılan 

Sorunlar Ölçeği (ATOĠYSÖ)” geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin geliĢtirilmesinde araĢtırmacının 

anadili Türkçe olmayan öğrencilerin bulunduğu birleĢtirilmiĢ sınıfta üç yıllık ilkokuma 
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yazma öğretimi deneyimi ve gözlemlerinden yararlanılmıĢtır. On iki ilkokul birinci sınıf 

öğretmeninden, anadili Türkçe olmayan öğrencilerin ilkokuma yazma öğretiminde 

karĢılaĢtıkları sorunları belirlemek amacıyla görüĢ alınmıĢtır. Ölçeğin geliĢtirilmesi için, 

ilgili alanyazın tarandıktan sonra madde havuzu oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmacının yaĢadığı 

deneyimler, yaptığı gözlemler, alanyazın taraması ve öğretmenlerle yapılan görüĢmeler 

sonucunda oluĢturulan madde havuzunun içinden, ölçek için gerekli görülen maddeler 

seçilerek ölçeğin bir taslağı oluĢturulmuĢtur.  

Ölçek maddelerinin, ölçülmek istenen davranıĢı (özelliği) ölçmede nicelik ve nitelik 

olarak yeterli olup olmadığının göstergesi, kapsam geçerliğidir. Kapsam geçerliğini test 

etmede kullanılan mantıksal yollardan biri, uzman görüĢüne baĢvurmaktır. Uzmandan 

beklenilen, ölçeğin taslak formunda yer alan maddelerin kapsam geçerliği bakımından 

değerlendirilmesidir (Büyüköztürk, 2012: 167-168). Ölçek taslak formu; beĢ sınıf 

öğretmenliği eğitimi alanı uzmanı, üç Türkçe eğitimi alanı uzmanı, iki ölçme ve 

değerlendirme alanı uzmanı ve iki program geliĢtirme alanı uzmanına inceletilmiĢtir. 

Uzmanların görüĢ ve önerileri doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılarak ölçekte yer 

alan 94 madde, 55 maddeye düĢürülmüĢtür. Ölçek taslak formu, cümle hataları ve ifade 

yanlıĢlarını düzeltmek amacıyla Türk Dili ve Edebiyatı uzmanlarına inceletilerek gerekli 

düzeltmeler yapılmıĢtır. Ayrıca ölçeğin görünüĢ geçerliği için uzmanların görüĢleri alınmıĢ 

ve ölçeğin ismi, açıklamaları ve düzeninin uygun olduğu kanaatine varılmıĢtır. 

Uzmanlardan alınan görüĢler doğrultusunda düzenlenen ölçek, 10 sınıf öğretmeninin 

görüĢüne sunulmuĢ, alınan dönütler ile ölçeğin anlaĢılabilir olduğu kanaatine varılmıĢtır.  

ATOĠYSÖ, katılımcıların verilen ifadelerle karĢılaĢmada sıklık derecelerini 

belirlemeyi amaçlayan likert tipli beĢli derecelendirme Ģeklinde hazırlanmıĢtır. 

ATOĠYSÖ'nün cevap ölçeği olumsuz maddelerden oluĢtuğu için “1-Kesinlikle 

Katılıyorum, 2- Katılıyorum, 3-Kısmen Katılıyorum, 4- Katılmıyorum, 5- Kesinlikle 

Katılmıyorum” seçeneklerinden oluĢmaktadır.  

Tablo 3.4.  

Ölçekteki Maddeler İçin Düzey Aralıkları 

Kategori  Düzey Aralığı Katılma Derecesi 

Sorunla karĢılaĢma derecesi 1.00-1.80 Kesinlikle Katılıyorum 

1.81-2.60 Katılıyorum 

2.61-3.40 Kısmen Katılıyorum 

3.41-4.20 Katılmıyorum 

4.21-5.00 

 

Kesinlikle Katılmıyorum 
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3.3.1.1. Pilot Uygulama Ġçin Faktör ve Güvenilirlik Analizi Sonuçları 

ATOĠYSÖ; 55 maddeden oluĢturulmuĢ, çalıĢma grubundaki okullardan toplam 185 

birinci sınıf öğretmenine birebir uygulanmıĢ ve elde edilen ölçeklerden eksiksiz doldurulan 

180 tanesinin pilot uygulama analizleri yapılmıĢtır. Faktör analizinde örnek büyüklüğü (n) 

en az 50 ve mümkünse 100'den büyük olmalıdır (MacCallum vd., 1999: akt. Albayrak, 

2006: 112). AraĢtırma grubundan toplanan veriler üzerinde ATOĠYSÖ‟nün önce geçerlilik, 

ardından güvenilirlik analizleri yapılmıĢtır. 

SorulmuĢ olan soruların cevaplayıcılar tarafından kaç değiĢik boyutta algılandığını 

bulmak için faktör analizi uygulanır. Kısaca faktör analizi, kavramların açıklandığı 

boyutların belirlenmesinde kullanılır. Faktör analizinin bir baĢka kullanım nedeni değiĢken 

sayısını azaltmaktır (DurmuĢ, Yurtkoru ve Çinko, 2013: 73). Faktör analizinde, aynı yapıyı 

ölçmeyen maddelerin ayıklanmasında; faktör yük değerinin 0.45 ya da daha yüksek olması 

seçim için iyi bir ölçüdür. Bir maddenin faktörlerdeki en yüksek yük değeri ile bu 

değerden sonra en yüksek olan yük değeri arasındaki farkın olabildiğince yüksek olması 

beklenir. Yüksek iki yük değeri arasındaki farkın en az 0.10 olması önerilir. Çok faktörlü 

bir yapıda, birden çok faktörde yüksek yük değeri veren madde, biniĢik bir madde olarak 

tanımlanır ve ölçekten çıkartılması düĢünülebilir (Büyüköztürk, 2012: 124-125). Bu 

kapsamda; faktör yük değeri 0.45‟ten düĢük olan, biniĢik madde olan ve bulunduğu faktör 

altındaki diğer maddelerle anlam bütünlüğü sağlamadığı düĢünülen maddeler ölçekten 

çıkarılmıĢtır. 

AraĢtırmacı veri setinin faktör analizi yapmaya uygun olup olmadığına örnekleme 

yeterliliği değerleriyle karar verir. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) (örnekleme yeterliliği 

istatistiği) ve Bartlett‟s Sphericity (BS) Testi (Bartlett‟s küresellik testi) sonuçları bulunur. 

Bartlett testinin p değeri 0.05 anlamlılık derecesinden düĢük ise değiĢkenler arasında faktör 

analizi yapmaya yeterli düzeyde bir iliĢki vardır. KMO örnekleme yeterliliğinin kabul 

edilebilir en alt sınırı 0.50‟dir. Veri setinin faktör analizi için uygun olup olmadığını 

değerlendirmek amacıyla yapılan KMO ve Bartlett‟s testi sonucunda KMO değeri 0.886 

olduğundan değiĢkenlerin faktör analizine uygunluğunun mükemmel seviyede olduğu 

görülmektedir. Bartlett‟s (BS) testi sonucunda (x2= 7602,731; p<.05) p değeri 0.000 

olduğundan, değiĢkenler analiz yapmaya uygundur (DurmuĢ, Yurtkoru ve Çinko, 2013: 

79-80). 
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Verilerin analize uygunluğunun sınanmasının ardından veriler temel bileĢenler 

analizine tabi tutulmuĢtur. Büyüköztürk‟e (2012: 124) göre temel bileĢenler analizi, bir 

değiĢken azaltma ve anlamlı kavramsal yapılara ulaĢmayı amaçlayan ve uygulamada en sık 

ve yaygın olarak kullanılan ve göreli olarak da yorumlanması kolay olan ve faktör analizi 

uygulamaları içinde yer alan birçok değiĢkenli istatistiktir. 

Öz değer (eigen value), hem faktörlerce açıklanan varyansı hesaplamada, hem de 

önemli faktör sayısına karar vermede dikkate alınan bir katsayıdır. Faktör analizinde, 

baĢlangıçta, genel olarak öz değeri bir ya da birden daha büyük olan faktörler önemli 

faktörler olarak alınır (Büyüköztürk, 2012: 125). BaĢlangıçta faktör öz değeri birden büyük 

olan 12 faktör bulunmuĢtur. AraĢtırmacı, bir faktör analizi tekniğini uygulayarak elde ettiği 

önemli faktörleri, “bağımsızlık, yorumlamada açıklık ve anlamlılık” sağlamak amacıyla bir 

eksen döndürmesine (rotation) tabi tutulur. Sosyal bilimlerde ölçek geliĢtirmede sıklıkla 

dik döndürme tercih edilmektedir. Dik döndürme tekniklerinden en sık kullanılan 

varimax‟tır (Büyüköztürk, 2012: 126).Varimax yöntemiyle döndürülerek iĢleme sokulan 

maddelerin yük değerlerine bakılarak aynı anda birden fazla faktörde yüksek yük değerine 

sahip olan maddeler biniĢik madde olarak ele alınmıĢ, bu maddeler ölçekten çıkarılmıĢtır. 

DüzeltilmiĢ madde-bütün korelasyon (corrected item-total correlation) katsayısı 

düĢük olması ilgili maddenin bütün ölçeğe katkısının düĢük olmasını ifade eder. Ölçeğin 

toplanabilirlik özelliğinin bozulmaması için madde ile bütün arasındaki korelasyon 

katsayılarının negatif olmaması ve 0.25 değerinden büyük olması beklenir (Kalaycı, 2010: 

412-413).  5, 6, 7, 8, 10, 20 ve 55. Maddelerinin, madde-bütün korelasyon katsayısı düĢük 

olduğu için ölçekten çıkarılmıĢtır. Faktör analizinde her bir faktör en az iki sorudan 

oluĢmalıdır. Bu nedenle tek sorudan oluĢan faktörler bulunduğunda bu faktörü oluĢturan 

sorunun analizden çıkarılarak faktör analizinin yeniden yapılması gerekir (DurmuĢ, 

Yurtkoru ve Çinko, 2013: 84-85).  Varimax yöntemiyle yapılan döndürme sonrasında 9, 

21, 22, 23, 32, 41, 44, 53 ve 54. maddeler tek baĢına veya iki madde bir boyut oluĢturduğu 

için ölçekten çıkarılmıĢtır. 16. ve 18. maddeler iki faktörde yüksek yük değerine sahip 

olduğu için biniĢik madde olarak kabul edilip ölçekten çıkarılmıĢtır. Mad17 tek baĢına bir 

boyut oluĢturduğu için ölçekten çıkarılmıĢtır. Mad 19 iki faktörde yüksek yük değerine 

sahip olduğu için biniĢik madde olarak kabul edilip ölçekten çıkarılmıĢtır. Varimax 

yöntemiyle yapılan döndürmeler sonucunda toplam 20 madde ölçekten çıkarılmıĢ ve kalan 

35 madde ölçekte yedi faktör altında toplanmıĢtır, böylece ölçek son Ģeklini almıĢtır. 
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Tablo 3.5.  

Pilot Uygulama İçin Maddelerin Faktör Analizi Sonuçları 

Faktör Adı Ġfadeler Yük 

Değerleri 
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34. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler üç heceden fazla olan kelimeleri yazarken 

sıkıntı yaĢıyor. 
,789 

36. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler üç heceden fazla olan kelimeleri okurken 

harf eksiltiyor. 
,764 

33. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler dikte çalıĢması yapılırken bazı kelimeleri 

bitiĢik yazma sorunu yaĢıyor. 
,663 

35. Sürekli devamsızlık yapan anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesleri tam 

kavrayamadıkları için hece üretemiyor. 
,641 

31. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler yazarken eksik (harf, hece) yazıyor. ,632 

30. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin okuma hızları yavaĢtır. 
,623 
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12. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesleri tanımada güçlük çekiyor. ,885 

11. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesi hissetme ve tanıma aĢamasında geri 

kalıyor. 
,835 

15. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesi tanımada zorlandıkları için kelimeler 

içinde sesin geçtiği yere oldukça fazla vurgu yapmak gerekiyor. 
,772 

13. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesleri çok çabuk unutuyor. ,771 

14. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler dilinde olmayan sesleri çıkarmakta güçlük 

yaĢıyor. ,702 
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51. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler okulun açıldığı ilk günlerde basit 

düzeydeki yönergeleri bile kavrayamıyor. 
,761 

50. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri için 

çekingen durumdadır. 
,758 

49. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler dil farklılığından dolayı kendini ifade 

etmekte güçlük çekiyor. 
,690 

48. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri için 

öğretmenleriyle iletiĢim kuramıyor. 
,674 

52. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin söyledikleri anlaĢılmıyor. ,529 
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r 43. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi öğrenmek istemediklerinden 

dolayı okuduklarını anlayamıyor. 
,868 

47. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçe öğrenmek istemiyor. ,852 

42. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi öğrenmek istemediklerinden 

dolayı yazma aĢaması uzun sürüyor. 
,851 

46. Anadili Türkçe olmayan veliler öğrencilerinin Türkçe öğrenmesini istemiyor. ,813 

45. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler çok yavaĢ yazı yazıyor. ,478 
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25. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler seslerden hece, hecelerden kelime 

üretemiyor. 
,744 

28. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimelerden oluĢturulan cümleleri 

anlamıyor. 
,718 

26. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler hecelerden oluĢturulan kelimeleri 

anlayamıyor. 
,683 

29. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimeleri anlamlandıramadığından dolayı 

dikte yaparken aklında tutamıyor. 
,603 

27. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin kelime dağarcığı yeterince zengin 

olmadığı için öğrenciler cümle kurarken zorlanıyor. 
,582 

24. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri için 

dilin ürünü olan ses, hece, cümle oluĢturma aĢamaları yeterli düzeyde geliĢmiyor. 

 

,517 
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Faktör Adı Ġfadeler Yük 

Değerleri 
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2. Öğrenciler dil probleminden dolayı söyleneni anlamakta güçlük çekiyor. ,784 

3. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler dinlediklerini ifade edemiyor. ,737 

4. Yeni bir dil öğrenme süreci, öğrencilerin uyum aĢamasının uzamasına neden 

oluyor. 
,676 

1. Öğrenciler dil probleminden dolayı okula uyum sağlamada zorlanıyor. 
,654 
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39. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kendi baĢlarına anlamlı metinler 

oluĢturamıyor. 
,689 

38. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi sonradan öğrenmelerinden dolayı 

cümleden metne geçtiklerinde metin daha uzun geldiği için zorluk yaĢıyor. 
,661 

40. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin yavaĢ okuması metni anlayamamalarına 

neden oluyor. 
,619 

37. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler cümleler arasında anlamlı iliĢkiler 

kuramıyor. 
,587 

 

Faktör ağırlığı ne kadar yüksek olursa o sorunun ilgili faktörü açıklama gücü de o 

ölçüde artacağı gibi faktörün güvenilirliğini de artıracaktır. AraĢtırmacılar bu nedenle 

düĢük faktör ağırlığına sahip olan soruları analizden çıkarabilmektedir. Burada da 

uzlaĢılmıĢ bir kriter olmamakla birlikte bazı araĢtırmacılar 0.50‟nin altındaki faktör 

ağırlığına sahip soruları elerken, bazı araĢtırmacılar bu sınırı 0.70 olarak belirlemektedir 

(DurmuĢ, Yurtkoru ve Çinko, 2013: 87).  Faktör analizinde, aynı yapıyı ölçmeyen 

maddelerin ayıklanmasında; faktör yük değerinin 0.45 ya da daha yüksek olması seçim için 

iyi bir ölçüdür (Büyüköztürk, 2012: 124). Maddelerin en az 0.478 ve en fazla 0.885 yük 

değerine sahip olduğu görülmektedir.  

Tablo 3.6.  

Pilot Uygulama Faktörleri, Madde Numaraları 

 Faktör Ġsimleri Madde Numaraları 

1.Faktör     Seslerden Heceler, Kelimeler ve Cümleler OluĢturma 

AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 

30,31,33,34,35,36 

2.Faktör     Sesi Hissetme ve Tanıma AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 11,12,13,14,15 

3.Faktör     ĠletiĢim Boyutunda KarĢılaĢılan Sorunlar 48,49,50,51,52 

4.Faktör     Okuryazarlığa UlaĢma AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 42,43,45,46,47 

5.Faktör     Seslerden Heceler, Kelimeler ve Cümleler OluĢturma 

AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 

24,25,26,27,28,29 

6.Faktör     Ġlkokuma Yazmaya Hazırlık AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 1,2,3,4 

7.Faktör     Metin OluĢturma AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 37,38,39,40 

 

Ölçeği oluĢturan faktörler, ses temelli cümle yöntemine göre isimlendirilmiĢtir. Bu 

yönteme ek olarak dil farklılığından dolayı iletiĢim boyutu eklenmiĢtir. Bu boyutla birlikte 

ölçeğimiz yedi faktörden oluĢmaktadır. 
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Tablo 3.7.  

Pilot Uygulama İçin Faktörlerin Öz Değer, Varyans ve Güvenilirlik Sonuçları 

Öz Değer Toplam Varyans: %72,424 Toplam Alfa: ,948 

1.Faktör:    13,871 39,630 1.Faktör:    ,889 

2.Faktör:    3,179 9,084 2.Faktör:    ,916 

3.Faktör:    2,666 7,618 3.Faktör:    ,867 

4.Faktör:    2,284 6,525 4.Faktör:    ,876 

5.Faktör:    1,242 3,548 5.Faktör:    ,900 

6.Faktör:    1,058 3,023 6.Faktör:    ,853 

7.Faktör:    1,049 2,996 7.Faktör:    ,880 

 

Tablo 3.7.‟de görüldüğü gibi ölçek yedi faktörden oluĢmaktadır. Ölçeğin birinci 

faktörünün öz değeri 13.871, ikinci faktörünün öz değeri 3.179, üçüncü faktörünün öz 

değeri 2.666, dördüncü faktörünün öz değeri 2.284, beĢinci faktörünün öz değeri 1.242, 

altıncı faktörünün öz değeri 1.058, yedinci faktörünün öz değeri ise 1.049‟dur. Ölçeğin 

birinci faktörü toplam varyansın, %39.630‟unu, ikinci faktörü %9.084‟ünü, üçüncü faktörü 

%7.618‟ini, dördüncü faktörü %6.525‟ini, beĢinci faktörü %3.548‟ini, altıncı faktörü 

%3.023‟ünü ve yedinci faktörü ise %2.996‟sını açıklamaktadır. Tüm faktörlerin birlikte 

açıkladığı varyans ise %72.424‟tür. Ölçek, anadili Türkçe olmayan ilkokul öğrencilerinin 

ilkokuma yazma öğretiminde karĢılaĢtıkları sorunları %72 oranında açıklamaktadır.  

Ölçekte yer alan maddelerin döndürme öncesindeki 1. faktör yük değerlerinin 

yüksek bulunması, 1. faktörün açıkladığı varyansın dikkate değer olması ve 1. faktöre ait 

öz değerin 2. faktörün öz değerinin üç katından fazla olması ölçeğin tek boyutlu olduğunun 

kanıtı olarak değerlendirilebilir. Bu bağlamda ATOĠYSÖ yedi faktörlü yerine tek faktörlü 

olarak kullanılabilir. Bu tür durumlarda araĢtırmacının kuramsal ve ampirik dayanakları 

dikkate alarak ölçeğin faktör yapısına (tek boyutluluk ya da çok boyutluluk) karar vermesi 

beklenir (Büyüköztürk, 2012: 137). Çok faktörlü ölçeklerde faktör sayısının yüksek 

tutulması açıklanan varyansı artırır, ancak bu kez de faktörleri isimlendirmede, onları 

anlamlı kılmada zorluk yaĢanması muhtemeldir. Tek faktörlü ölçeklerde açıklanan 

varyansın %30 ve daha fazla olması yeterli görülebilir. Çok faktörlü ölçeklerde ise 

açıklanan varyansın daha fazla olması beklenir. Açıklanan varyansın yüksek olması, ilgili 

kavram ya da yapının o denli iyi ölçüldüğünün bir göstergesi olarak yorumlanır 

(Büyüköztürk, 2012: 125). 
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Güvenilirlik testi olan Cronbach‟s Alfa analizi değerinin 0.948 olduğu 

görülmektedir. Cronbach‟s Alfa katsayısının 0.80≤α<1.00 arasında olması ölçeğin yüksek 

derecede güvenilir olduğunu gösterir (Kalaycı, 2010: 405).  Faktörlerin tek tek 

güvenilirliğine bakıldığında ise birinci faktör 0.889, ikinci faktör 0.916, üçüncü faktör 

0.867, dördüncü faktör 0.876, beĢinci faktör 0.900, altıncı faktör 0.853 ve yedinci faktör 

0.880 olarak bulunmuĢtur. Tüm faktörlerin güvenilirlik katsayılarının 0.80‟in üstünde 

olması ölçeğin yüksek derecede güvenilir olduğunu göstermektedir. 

Faktör analizi sonucunda ölçekten 20 madde çıkarılmıĢtır. Toplam 20 madde 

atıldıktan sonra, baĢta on iki olan faktör sayısı yediye; 55 olan madde sayısı da 35‟e 

düĢmüĢtür. Analizler sonucunda yedi faktör altında toplanan ve 35 maddeden oluĢan 

ATOĠYSÖ geliĢtirilmiĢtir. 

Tablo 3.8.  

Pilot Uygulamanın Güvenilirlik ve Geçerlik Sonuçları 

Reliability Statistics KMO and Bartlett's Test 

Cronbach's 

Alpha 

Cronbach's Alpha 

Based on Standardized 

Items 

N of 

Items 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of 

Sampling Adequacy. ,911 

,948 ,953 35 

Bartlett‟s 

Test of 

Sphericity 

Approx. Chi-Square 

                         df 

                         Sig 

 

4937,478 

595 

,000 

 

Güvenilirlik testi olan Cronbach‟s Alfa analizi değerinin 0.948 olduğu 

görülmektedir. Cronbach‟s Alfa katsayısının 0.80≤α<1.00 arasında olması ölçeğin yüksek 

derecede güvenilir olduğunu gösterir (Kalaycı, 2010: 405). KMO değerinin 0.911 

olduğundan değiĢkenlerin faktör analizine uygunluğunun mükemmel seviyede olduğu 

görülmektedir (DurmuĢ, Yurtkoru ve Çinko, 2013: 80). 

 ATOĠYSÖ'nün geçerlilik ve güvenilirliğinin belirlenmesine yönelik bulgular 

birlikte değerlendirildiğinde, ölçeğin Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ilköğretim okullarında 

görev yapan birinci sınıf öğretmenlerinin, anadili Türkçe olmayan öğrencilerin ilkokuma 

yazma öğretiminde karĢılaĢtıkları sorunları belirlemede kullanılabilecek geçerli ve 

güvenilir bir veri toplama aracı olduğu ifade edilebilir. Elde edilen bulgular doğrultusunda, 

bu çalıĢma kapsamında geliĢtirilen ölçme aracının, ilgili alanyazındaki önemli bir eksikliği 

gidereceği, bundan sonraki çalıĢmalarda kullanılabilecek bir ölçme aracı olma özelliği 

taĢıdığı belirtilebilir. 
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3.3.1.2. Esas Uygulama Ġçin Faktör ve Güvenilirlik Analizi Sonuçları 

Tablo 3.9.  

Esas Uygulama İçin Maddelerin Faktör Analizi Sonuçları 

Faktör 

Adı 

Ġfadeler Yük 

Değerleri 
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14. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimelerden oluĢturulan cümleleri 

anlamıyor. 
,710 

12.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler hecelerden oluĢturulan kelimeleri 

anlayamıyor. 
,701 

11. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler hecelerden kelime üretemiyor. ,700 

18.  Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimeleri anlamlandıramadığı için 

dikte çalıĢması yapılırken bazı kelimeleri bitiĢik yazıyor. 
,691 

17. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler yazarken eksik (harf, hece) yazıyor. ,690 

15. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimeleri anlamlandıramadığı için 

dikte yaparken aklında tutamıyor. 
,688 

19. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler üç heceden fazla olan kelimeleri 

yazarken sıkıntı yaĢıyor. 
,683 

23.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi sonradan öğrenmelerinden 

dolayı cümleden metne geçtiklerinde metin daha uzun geldiği için zorluk 

yaĢıyor. 

,680 

21.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler üç heceden fazla olan kelimeleri 

okurken harf eksiltiyor. 
,679 

22. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler cümleler arasında anlamlı iliĢkiler 

kuramıyor. 
,661 

24. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kendi baĢlarına anlamlı metinler 

oluĢturamıyor. 
,631 

13. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler, kelime dağarcığı yeterince zengin 

olmadığı için cümle kurarken zorlanıyor. 
,625 

25.Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin yavaĢ okuması metni 

anlayamamalarına neden oluyor. 
,617 

20.Sürekli devamsızlık yapan anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesleri tam 

kavrayamadıkları için hece üretemiyor.  
,606 

16. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin okuma hızları yavaĢtır. ,597 

10.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri 

için dilin ürünü olan ses, hece, cümle oluĢturma aĢamaları yeterli düzeyde 

geliĢmiyor. ,588 
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33. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi yeterli düzeyde 

bilmedikleri için çekingen durumdadır. 
,781 

31. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi yeterli düzeyde 

bilmedikleri için öğretmenleriyle iletiĢim kuramıyor. 
,735 

32. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler dil farklılığından dolayı kendini 

ifade etmekte güçlük çekiyor. 
,686 

34. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler okulun açıldığı ilk günlerde basit 

düzeydeki yönergeleri kavrayamıyor. 
,662 

35. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin söyledikleri anlaĢılmıyor. 

,646 
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Faktör 

Adı 

Ġfadeler Yük 

Değerleri 
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r 2.Öğrenciler dil probleminden dolayı söyleneni anlamakta güçlük çekiyor. ,822 

3.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler dinlediklerini ifade edemiyor. ,770 

1.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler hazırlık sürecinde okula uyum 

sağlamada zorlanıyor. 
,770 

4.Yeni bir dil öğrenme gerekliliği, öğrencilerin hazırlık aĢamasının 

uzamasına neden oluyor. ,739 
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5.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesi hissetme ve tanıma aĢamasında 

geri kalıyor. 
,771 

6. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesleri tanımada güçlük çekiyor. ,768 

7. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesleri çok çabuk unutuyor. ,733 

9. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesi tanımada zorlandıkları için 

kelimeler içinde sesin geçtiği yere oldukça fazla vurgu yapmak gerekiyor. 
,646 

8. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler ö ve ü seslerini karıĢtırıyor. 
,458 
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30. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçe öğrenmek istemiyor. ,802 

29. Anadili Türkçe olmayan veliler öğrencilerinin Türkçe öğrenmesini 

istemiyor. 
,784 

26.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi öğrenmek istemediklerinde 

yazma aĢaması uzun sürüyor. 
,695 

27.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi öğrenmek istemediklerinde 

okuduklarını anlayamıyor. 
,689 

28. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimeleri anlamlandıramadıkları 

için yavaĢ yazıyor. 
,465 

 

Faktör analizinde, aynı yapıyı ölçmeyen maddelerin ayıklanmasında; faktör yük 

değerinin 0.45 ya da daha yüksek olması seçim için iyi bir ölçüdür (Büyüköztürk, 2012: 

124). Maddelerin en az 0.458 ve en fazla 0.822 yük değerine sahip olduğu görülmektedir. 

Tablo 3.10.  

Esas Uygulama Faktörleri, Madde Numaraları 

 Faktör Ġsimleri Madde Numaraları 

1.Faktör     Seslerden Heceler, Kelimeler, Cümleler ve Metin OluĢturma 

AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 

10,11,12,13,14,15,16,17, 

18,19,20,21,22,23,24,25 

2.Faktör     ĠletiĢim Boyutunda KarĢılaĢılan Sorunlar 31,32,33,34,35 

3.Faktör     Ġlkokuma Yazmaya Hazırlık AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 1,2,3,4 

4.Faktör     Sesi Hissetme ve Tanıma AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 5,6,7,8,9 

5.Faktör     Okuryazarlığa UlaĢma AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar  26,27,28,29,30 
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Tablo 3.11.  

Pilot ve Esas Uygulama Faktörlerinin Karşılaştırılması 

 

Ölçek, pilot uygulama analizleri sonucunda yedi faktörden, esas uygulama 

verilerine göre yapılan faktör analizine göre beĢ faktörden oluĢmaktadır. Esas uygulamada 

Ġlkokuma Yazmaya BaĢlama ve Ġlerleme AĢaması altında yer alan “Seslerden Heceler, 

Kelimeler ve Cümleler OluĢturma AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar” ve “Metin 

OluĢturma AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar” alt boyutları birleĢtirilmiĢtir. Pilot 

uygulamada “Seslerden Heceler, Kelimeler ve Cümleler OluĢturma AĢamasında 

KarĢılaĢılan Sorunlar” boyutu iki faktörden oluĢuyorken, esas uygulamada ise tek 

faktörden oluĢmaktadır. 

Tablo 3.12.  

Esas Uygulama İçin Faktörlerin Öz Değer, Varyans ve Güvenilirlik Sonuçları 

Öz Değer Toplam Varyans: %68,334 Toplam Alfa: ,966 

1.Faktör:    17,357 49,591 1.Faktör:   ,960  

2.Faktör:    2,217 6,335 2.Faktör:   ,893 

3.Faktör:    1,621 4,632 3.Faktör:    ,897 

4.Faktör:    1,503 4,296 4.Faktör:    ,904 

5.Faktör:    1,218 3,480 5.Faktör:    ,827 

 

 

Pilot Uygulama Faktörleri Esas Uygulama Faktörleri 

1.Faktör     

Seslerden Heceler, Kelimeler ve Cümleler 

OluĢturma AĢamasında KarĢılaĢılan 

Sorunlar 

1.Faktör     Seslerden Heceler, Kelimeler, 

Cümleler ve Metin OluĢturma 

AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 

2.Faktör     
Sesi Hissetme ve Tanıma AĢamasında 

KarĢılaĢılan Sorunlar 

2.Faktör     ĠletiĢim Boyutunda KarĢılaĢılan 

Sorunlar 

3.Faktör     ĠletiĢim Boyutunda KarĢılaĢılan Sorunlar 

3.Faktör     Ġlkokuma Yazmaya Hazırlık 

AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 

4.Faktör     
Okuryazarlığa UlaĢma AĢamasında 

KarĢılaĢılan Sorunlar 

4.Faktör     Sesi Hissetme ve Tanıma 

AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 

5.Faktör     

Seslerden Heceler, Kelimeler ve 

Cümleler OluĢturma AĢamasında 

KarĢılaĢılan Sorunlar 

5.Faktör     Okuryazarlığa UlaĢma AĢamasında 

KarĢılaĢılan Sorunlar  

6.Faktör     
Ġlkokuma Yazmaya Hazırlık AĢamasında 

KarĢılaĢılan Sorunlar 

 

7.Faktör     
Metin OluĢturma AĢamasında KarĢılaĢılan 

Sorunlar 
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Tablo 3.12.‟de görüldüğü gibi ölçek beĢ faktörden oluĢmaktadır. Ölçeğin birinci 

faktörünün öz değeri 17.357, ikinci faktörünün öz değeri 2.217, üçüncü faktörünün öz 

değeri 1.621, dördüncü faktörünün öz değeri 1.503 ve beĢinci faktörünün öz değeri 

1.218‟dir. Ölçeğin birinci faktörü toplam varyansın, %49.591‟ini, ikinci faktörü 

%6.335‟ini, üçüncü faktörü %4.632‟sini, dördüncü faktörü %4.296‟sını ve beĢinci faktörü 

%3.480‟ini açıklamaktadır. Tüm faktörlerin birlikte açıkladığı varyans ise %68.334‟tür. 

Ölçek, anadili Türkçe olmayan ilkokul öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretiminde 

karĢılaĢtıkları sorunları pilot uygulamada %72, esas uygulamada %68 oranında 

açıklamaktadır.  

Güvenilirlik testi olan Cronbach‟s Alfa analizi değerinin 0.966 olduğu 

görülmektedir. Cronbach‟s Alfa katsayısının 0.80≤α<1.00 arasında olması ölçeğin yüksek 

derecede güvenilir olduğunu gösterir (Kalaycı, 2010: 405). Faktörlerin tek tek 

güvenilirliğine bakıldığında ise birinci faktör 0.960, ikinci faktör 0.893, üçüncü faktör 

0.897, dördüncü faktör 0.904 ve beĢinci faktör 0.827 olarak bulunmuĢtur. Tüm faktörlerin 

güvenilirlik katsayılarının 0.80‟in üstünde olması ölçeğin yüksek derecede güvenilir 

olduğunu göstermektedir. 

Tablo 3.13.  

Esas Uygulamanın Güvenilirlik ve Geçerlik Sonuçları 

Reliability Statistics KMO and Bartlett's Test 

Cronbach'

s Alpha 

Cronbach's Alpha Based 

on Standardized Items 

N of 

Items 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of 

Sampling Adequacy. 

 

,962 

,966 ,969 35 

Bartlett‟s 

Test of 

Sphericity 

                    

Approx. Chi-Square 

                         df 

                         Sig 

20941,474 

595 

,000 

 

Güvenilirlik testi olan Cronbach‟s Alfa değerinin pilot uygulamada 0.948, esas 

uygulamada 0.966 olduğu görülmektedir. Geçerlilik testi olan KMO and Bartlett's Testi 

değerinin pilot uygulamada 0.911, esas uygulamada 0.962 olduğu görülmektedir. Esas 

uygulamada hem güvenilirliğin hem de geçerliğin arttığı görülmektedir. 

3.3.2. Nitel Veri Toplama Aracı 

 Nitel veriler yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu aracılığıyla toplanmıĢtır. Yiğit‟in 

(2009) ses temelli cümle yöntemi ile ilkokuma yazma öğretim sürecinde karĢılaĢılan 

güçlükler ve bu güçlüklerle baĢ etme stratejilerinin belirlemesi amacıyla hazırladığı 

öğretmen görüĢme formundan yararlanılarak ve ses temeli cümle yönteminin aĢamalarına 
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göre “Anadili Türkçe Olmayan Ġlkokul Öğrencilerine Ġlkokuma Yazma Öğretiminde 

KarĢılaĢılan Sorunlar ve Çözüm Önerileri Öğretmen GörüĢme Formu” hazırlanmıĢtır. 

Konuya iliĢkin olarak 22 açık uçlu soru hazırlanmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu 

alanında uzman üç öğretim elemanı ve üç sınıf öğretmeninin görüĢüne sunulmuĢtur. 

Soruların anlaĢılırlığı, süre yönetimi ve görüĢme sorularının uygun olup olmadığı üç sınıf 

öğretmeni ile görüĢme yapılarak test edilmiĢtir. Elde edilen veriler doğrultusunda toplam 

15 sorudan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu son Ģeklini almıĢtır.  

Tablo 3.14.  

Yarı Yapılandırılmış Görüşme Soruları  

1. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerinizle 12 haftalık hazırlık sürecinde ne tür 

güçlüklerle karĢılaĢıyorsunuz?  

Bu güçlükleri 

gidermek için 

neler 

yapıyorsunuz? 

2. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz çizgi çalıĢmaları yaparken ne tür güçlüklerle 

karĢılaĢıyorlar? 

3. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerinizle görsel okuma çalıĢmaları yaparken ne tür 

güçlüklerle karĢılaĢıyorsunuz? 

4. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerinizle sesi hissetme ve tanıma çalıĢmalarında ne 

tür güçlüklerle karĢılaĢıyorsunuz? 

5. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz sesleri birleĢtirirken ne tür güçlüklerle 

karĢılaĢıyorlar? 

6. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz sesli okuma yaparken ne tür güçlüklerle 

karĢılaĢıyorsunuz? 

7. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz sesin geçtiği varlık isimlerini bulmakta 

güçlük yaĢıyorlar mı? 

8. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerinizle dikte çalıĢmaları yaparken güçlüklerle 

karĢılaĢıyor musunuz? 

9. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz seslerden oluĢturduğunuz kelime ve cümleleri 

anlamakta güçlük yaĢıyorlar mı? 

10. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz kendi baĢlarına cümle kurarken güçlük 

yaĢıyorlar mı? 

11. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz okudukları metinlerle ilgili soruları 

cevaplarken güçlük yaĢıyorlar mı? 

12. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz okudukları metinleri sözlü olarak ifade 

ederken güçlük yaĢıyorlar mı? 

13. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerinizle iletiĢim becerileri açısından sınıfta siz ne tür 

güçlüklerle karĢılaĢıyorsunuz? 

14. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz sizinle iletiĢim kurarken ne tür güçlüklerle 

karĢılaĢıyorlar? 

15. Anadili eğitimine iliĢkin görüĢleriniz nelerdir? 
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3.3.2.1. Geçerlik ve Güvenilirlik Analizi 

 Bir araĢtırmada görüĢme yoluyla elde edilen verilerin geçerliği ve güvenirliği; bir 

baĢka değiĢle araĢtırmanın inandırıcılığı, aktarılabilirliği ve tutarlılığı kontrol etme ya da 

geliĢtirmeye yönelik iĢlemlerden bazıları Ģunlardır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel, 2013: 168-169):  

 Veri elde etmek için çeĢitli araçlar kullanma. Bir sonuç, bir dizi farklı araçla elde 

edilmiĢ veri ile desteklendiğinde, geçerliği artırılmıĢtır. Bu araĢtırmada, veri elde 

etmek için hem ölçek hem de yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. 

 Raporu incelemek ve değerlendirmek için çalıĢmanın dıĢından bir bireyi alma. Bu 

araĢtırmada, kodlar hem araĢtırmacı hem de uzman bir kiĢi tarafından ayrı ayrı 

oluĢturulmuĢtur. 

 Mümkün ve uygun olduğunda düĢünce kaynaklarını belgeleme. Bu araĢtırmada, 

görüĢülen öğretmenlerden video ve ses kaydı alınmıĢ, görüĢmeler ayrıca not 

edilmiĢtir.  

 Sonuçların/çıkarımların dayanak noktalarını belgeleme. Bu araĢtırmada, kodların 

dayanak noktaları için görüĢülen öğretmenlerden alıntılar verilmiĢtir. 

 Mümkün ve uygun olduğunda ses ve video kayıtlarından yararlanma. Bu 

araĢtırmada, video ve ses kayıtlarından yararlanılmıĢ, bunun için öğretmenlerden 

izin alınmıĢtır. 

 Konuya iliĢkin ortamı ya da durumu bir süre gözlemleme. Bu araĢtırmada, 

araĢtırmacının üç yıl anadili Türkçe olmayan öğrencilerin bulunduğu birleĢtirilmiĢ 

sınıfta görev yaptığı için bizzat kendi sınıfıyla ilgili gözlemleri ve deneyimleri 

bulunmaktadır. 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunun uygulanmasından sonra 40 öğretmenden 

elde edilen veriler, araĢtırmacı tarafından ve alanında uzman bir kiĢi tarafından ayrı ayrı 

kodlandıktan sonra ortaya çıkan kod ve tema listesi hazırlanmıĢtır. AraĢtırmacıların 

birbirinden bağımsız olarak kullandıkları kodların tutarlılığı “GörüĢ birliği” ya da “GörüĢ 

ayrılığı” Ģeklinde belirlenmiĢtir. AraĢtırmacıların, öğretmenlerin ifadeleri için aynı kodu 

kullandıkları durumlar görüĢ birliği, farklı kodu kullandıkları durumlar ise görüĢ ayrılığı 

olarak kabul edilmiĢtir. Bu Ģekilde yapılan veri analizinin güvenilirliği; [GörüĢ birliği / 

(GörüĢ birliği + GörüĢ ayrılığı) x 100] formülü kullanılarak hesaplanmıĢtır (Miles ve 

Huberman, 1994). Bu hesaplama sonucunda 15 soru için elde edilen değerler Ģunlardır: 
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Tablo 3.15.  

Yarı Yapılandırılmış Görüşme Sorularının Güvenilirliği 

Soru 

no 

GörüĢme Soruları % GörüĢme Soruları % 

1. 12 haftalık hazırlık süreci sorunları 87.5 Çözüm önerisi  92.5 

2. Çizgi çalıĢmaları sorunları 85.0 Çözüm önerisi  87.5 

3. Görsel okuma çalıĢmaları sorunları 90.0 Çözüm önerisi  87.5 

4. Sesi hissetme ve tanıma çalıĢmaları sorunları 85.0 Çözüm önerisi  82.5 

5. Sesleri birleĢtirme çalıĢmaları sorunları 92.5 Çözüm önerisi  95.0 

6. Sesli okuma yapma çalıĢmaları sorunları 95.0 Çözüm önerisi  90.0 

7. Sesin geçtiği varlık isimlerini bulma 

çalıĢmaları sorunları 92.5 

Çözüm önerisi  92.5 

8. Dikte çalıĢmaları sorunları 92.5 Çözüm önerisi  95.0 

9. Cümleleri anlama çalıĢmaları sorunları 95.0 Çözüm önerisi  95.0 

10. Cümle kurma çalıĢmaları sorunları 92.5 Çözüm önerisi  90.0 

11. Metinlerle ilgili soruları cevaplama 

çalıĢmaları sorunları 85.0 

Çözüm önerisi  92.5 

12. Metinleri sözlü olarak ifade etme çalıĢmaları 

sorunları 90.0 

Çözüm önerisi  92.5 

13. Öğretmenlerin iletiĢim sorunları 82.5 Çözüm önerisi  87.5 

14. Öğrencilerin iletiĢim sorunları 90.0 Çözüm önerisi  82.5 

15.  Anadili eğitimine iliĢkin öğretmen görüĢleri       87.5 

 

 Ġçerik analizi yapılırken, araĢtırmacı açık içerik kullanarak kodlama yapabileceği 

gibi gizli içerik kullanarak da kodlama yapabilir. Açık kodlamada araĢtırılmak istenen 

konuya iliĢkin bir kelime ya da resim gibi metin içinde açık olarak görülebilecek bir 

kavram belirlenir. Bu kavramın altında yatan anlam dikkate alınmaz. Gizli içerik 

kodlamasında, metinin içinde doğrudan geçmeyen ancak altında yatan anlam aranır. Bunun 

için içerik analizi yapılan belgenin tamamının ayrıntılı Ģekilde incelenmesi gerekir. Açık 

içerik kullanılarak kodlama yapılması kolaydır ve daha sonra yapılacak olan araĢtırmalarda 

da benzer sonucu vereceği güvenilirdir. Gizli içerik kullanılarak yapılan kodlamalarda ise, 

yazılan ifadenin altında yatan anlam incelendiği için daha geçerlidir ancak farklı kiĢilerin 

her ifadeden farklı anlamlar çıkarabileceği düĢünüldüğünde güvenirlik problemini 

beraberinde getirmektedir. Bu problemi ortadan kaldırmanın bir yolu araĢtırmayı yapan 

kiĢi dıĢında bir kiĢinin de içerik analizi yapması ve sonuçların karĢılaĢtırılması sonucunda 

iki araĢtırmacının %80 oranında hem fikir olmasıdır. Bu nedenle gizli içerik kodlaması 

yapılacağında tek kiĢinin vereceği karar yeterli olmamaktadır (Büyüköztürk, Çakmak, 

Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2013: 243). Nitel araĢtırmanın güvenilirlik sonuçlarına 

bakıldığında, en düĢük güvenilirlik sonucunun %82.5 olduğu görülmektedir. 
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3.4. Veri Toplama Süreci 

AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen likert tipli ölçek; hazırlık, ilkokuma yazmaya 

baĢlama ve ilerleme, okuryazarlığa ulaĢma aĢamaları tamamlandıktan sonra 2013 Mayıs-

Haziran aylarında Diyarbakır il merkezi, ilçe merkezleri, beldeleri ve köylerinde görev 

yapan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerine birebir uygulanmıĢtır. Nicel veri toplama 

aracının uygulandığı okullardan seçilen ilkokul birinci sınıf öğretmenleriyle 2013 Haziran 

ayı içerisinde görüĢmeler yapılarak nitel veriler toplanmıĢtır. GörüĢmelerde sorulan 

soruların cevapları araĢtırmacı tarafından not edilmiĢ, veri kaybını azaltmak için görüĢülen 

öğretmenlerden video ve ses kaydı alınmıĢtır. 

3.5. Verilerin Analizi 

AraĢtırmanın nicel verileri SPSS programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Nitel 

veriler analiz edilirken içerik analizinden yararlanılmıĢtır. 

3.5.1. Nicel Verilerin Analizi 

Likert tipli ölçek ile elde edilen nicel veriler SPSS programı kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. Ölçeğin uygulanması sonucunda elde edilen verileri çözümlemede betimsel 

istatistik teknikleri (frekans, yüzde, aritmetik ortalama, standart sapma) kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulgularının elde edilmesi aĢamasında hangi testlerin uygulanacağına karar 

vermek amacıyla; bağımlı değiĢken olarak kullanılacak olan verilerin normal dağılım 

gösterip göstermediğine bakılmıĢtır. Bağımlı değiĢkenin normal dağılım gösterip 

göstermediğini tespit için tek örneklemli Kolmogorov-Smirnov testi yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın her bir boyutuna iliĢkin Kolmogorov-Smirnov testi ile yapılan analizlerin 

sonuçları tablo 3.16.'da verilmiĢtir. 

Tablo 3.16.  

Kolmogorov-Smirnov Testi Sonuçları 

Boyutlar Kolmogorov-Smirnov Z p 

Ġlkokuma Yazmaya Hazırlık 7,718 ,000 

Sesi Hissetme ve Tanıma 4,436 ,000 

Seslerden Heceler, Kelimeler, 

Cümleler ve Metin OluĢturma 

 

 

3,824 ,000 

 
Okuryazarlığa UlaĢma  1,549 ,017 

ĠletiĢim 3,743 ,000 

p<.05 



106 
 

Tablo 3.16.'daki Kolmogorov-Smirnov değerleri incelendiğine bağımlı değiĢkenin 

normal dağılım göstermediği belirlenmiĢtir. Veriler normal dağılım göstermediği için 

nonparametrik istatistik teknikleri (Mann Whitney U testi, Kruskal Wallis analizi) 

kullanılmıĢtır. 

 Tablo 3.17.  

Pilot Uygulama Sınıf Öğretmenlerine İlişkin Bulgular 

 

Tablo 3.17. ayrıntılı bir Ģekilde incelendiğinde katılımcıların %40,6‟sının köy 

ilkokulunda görev yaptığı, %89,4‟ünün eğitim fakültesi mezunu olduğu, %91,1‟inin 

bağımsız sınıf okuttuğu görülmektedir. 

Tablo 3.18. 

Esas Uygulama Sınıf Öğretmenlerine İlişkin Bulgular 

 

 

Tablo 3.18. ayrıntılı bir Ģekilde incelendiğinde katılımcıların %44,5‟inin köy 

ilkokulunda görev yaptığı, %85,8‟inin eğitim fakültesi mezunu olduğu, %84‟ünün 

bağımsız sınıf okuttuğu görülmektedir. 

DeğiĢkenler Kategori n % 

Görev Yeri Köy Ġlkokulu 73 40,6 

 Belde Ġlkokulu 7 3,9 

 Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 52 28,9 

 Ġl Merkezindeki Ġlkokul 48 26,7 

Mezun Olduğu Fakülte Türü Eğitim Fakültesi 161 89,4 

 Diğer 19 10,6 

Sınıf Durumu BirleĢtirilmiĢ Sınıf 16 8,9 

 Bağımsız Sınıf 164 91,1 

Sınıfta Anadili Türkçe Olmayan 

Öğrencinin Olup Olmama Durumu Evet 180 100 

DeğiĢkenler Kategori n % 

Görev Yeri Köy Ġlkokulu 314 44,5 

 Belde Ġlkokulu 30 4,3 

 Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 156 22,1 

 Ġl Merkezindeki Ġlkokul 205 29,1 

Mezun Olduğu Fakülte Türü Eğitim Fakültesi 605 85,8 

 Diğer 100 14,2 

Sınıf Durumu BirleĢtirilmiĢ Sınıf 113 16,0 

 Bağımsız Sınıf 592 84,0 

Sınıfta Anadili Türkçe Olmayan 

Öğrencinin Olup Olmama Durumu Evet 705 100 
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3.5.2. Nitel Verilerin Analizi 

Veriler analiz edilirken, içerik analizinden yararlanılmıĢtır. Ġçerik analizinde 

temelde yapılan iĢlem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar 

çerçevesinde bir araya getirmek ve bunları okuyucunun anlayabileceği bir biçimde 

düzenleyerek yorumlamaktır. Nitel araĢtırma verileri dört aĢamada analiz edilir (Yıldırım 

ve ġimĢek, 2013: 259-260): 

 Verilerin kodlanması, 

 Temaların bulunması, 

 Kodların ve temaların düzenlenmesi, 

 Bulguların tanımlanması ve yorumlanması  

Ġçerik analizinin ilk aĢaması verilerin kodlanmasıdır. Bu aĢamada araĢtırmacı, elde 

ettiği bilgileri inceleyerek, anlamlı bölümlere ayırmaya ve her bölümün kavramsal olarak 

ne anlam ifade ettiğini bulmaya çalıĢır. Ġlk aĢamada ortaya çıkan kodlardan yola çıkarak 

verileri, genel düzeyde açıklayabilen ve kodları belirli kategoriler altında toplayabilen 

temaların bulunması gerekmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2013: 268). 

Ġçerik analizi, insan davranıĢlarını ve doğasını belirleme üzerinde doğrudan 

olmayan yollarla çalıĢmaya imkân tanıyan bir tekniktir. Ġçerik analizi özellikle sosyal 

bilimler alanında sıklıkla kullanılan en önemli tekniklerden biridir. Ġçerik analizi, özellikle 

gözlem ve görüĢmelerden elde edilen verilerin analizinde kullanılır. Analiz birim(ler)inin 

belirlenmesi, neyin analiz edileceği sorusunun cevabıdır. Analiz edilecek olan birim bir 

kelime, cümle, ifade ya da resim olabilir. Analizlerin yürütülmesinde ve raporlanmasında 

kullanılacak olan birimler araĢtırmacı analizlere baĢlamadan önce belirlenmelidir. Ġçerik 

analizi sonucunda elde edilen verilerin yorumlanmasında genellikle frekans ve yüzde 

kullanılır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2013: 240-243). Bu 

araĢtırmada analiz birimi cümle olarak belirlenmiĢtir, elde edilen veriler cümle Ģeklinde 

kodlanmıĢtır. Verilerin yorumlanmasında frekans ve yüzde kullanılmıĢtır. 

 AraĢtırmadan elde edilen veriler doğrultusunda tespit edilen kodların bir araya 

getirilmesiyle dokuz tema belirlenmiĢtir. Birinci, ikinci, üçüncü ve dördüncü temalar 

ilkokuma yazma öğretiminde karĢılaĢılan sorunları belirtirken; beĢinci, altıncı, yedinci ve 

sekizinci temalar ilkokuma yazma öğretiminde karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm 

önerilerini belirtmektedir. Dokuzuncu tema ise anadili eğitimine iliĢkin öğretmen 

görüĢlerini belirtmektedir. 
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Birinci tema “Hazırlık Süreci Sorunları Teması”dır. Bu temaya iliĢkin kodlar: 

 “12 Haftalık Hazırlık Sürecinde Karşılaşılan Sorunlar”,  

 “Çizgi Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlar” ve  

 “Görsel Okuma Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlar” Ģeklindedir.  

 

Ġkinci tema “BaĢlama ve Ġlerleme Süreci Sorunları Teması”dır. Bu temaya iliĢkin kodlar:   

 “Sesi Hissetme ve Tanıma Çalışmalarında Karşılaşılan Sorunlar”, 

 “Sesleri Birleştirmede Karşılaşılan Sorunlar”,  

 “Sesli Okuma Yaparken Karşılaşılan Sorunlar”,  

 “Sesin Geçtiği Varlık İsimlerini Bulmada Karşılaşılan Sorunlar” ve  

 “Dikte Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlar” Ģeklindedir.  

 

Üçüncü tema “Okuryazarlığa UlaĢma Sorunları Teması”dır. Bu temaya iliĢkin kodlar: 

 “Cümleleri Anlamada Karşılaşılan Sorunlar”,  

 “Cümle Kurmada Karşılaşılan Sorunlar”,  

 “Metinlerle İlgili Soruları Cevaplamada Karşılaşılan Sorunlar” ve 

 “Metinleri Sözlü Olarak İfade Etmede Karşılaşılan Sorunlar” Ģeklindedir. 

 

Dördüncü tema “ĠletiĢim Sorunları Teması”dır. Bu temaya iliĢkin kodlar: 

 “Öğretmenlerin İletişim Sorunları” ve  

 “Öğrencilerin İletişim Sorunları” Ģeklindedir. 

 

BeĢinci tema “Hazırlık Süreci Sorunlarına ĠliĢkin Çözüm Önerileri Teması”dır. Bu temaya 

iliĢkin kodlar: 

 “12 Haftalık Hazırlık Sürecinde Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”,  

 “Çizgi Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri” ve  

 “Görsel Okuma Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm 

Önerileri” Ģeklindedir.  

 

Altıncı tema “BaĢlama ve Ġlerleme Süreci Sorunlarına ĠliĢkin Çözüm Önerileri Teması”dır. 

Bu temaya iliĢkin kodlar:   

 “Sesi Hissetme ve Tanıma Çalışmalarında Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm 

Önerileri”, 

 “Sesleri Birleştirmede Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”,  

 “Sesli Okuma Yaparken Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”,  

 “Sesin Geçtiği Varlık İsimlerini Bulmada Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm 

Önerileri”  

 “Dikte Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri” 

Ģeklindedir.  

 

 

 



109 
 

Yedinci tema “Okuryazarlığa UlaĢma Sorunlarına ĠliĢkin Çözüm Önerileri Teması”dır. Bu 

temaya iliĢkin kodlar: 

 “Cümleleri Anlamada Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”,  

 “Cümle Kurmada Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”,  

 “Metinlerle İlgili Soruları Cevaplamada Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm 

Önerileri”,  

 “Metinleri Sözlü Olarak İfade Etmede Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm 

Önerileri” Ģeklindedir. 

Sekizinci tema “ĠletiĢim Sorunlarına ĠliĢkin Çözüm Önerileri Teması”dır. Bu temaya 

iliĢkin kodlar: 

 “Öğretmenlerin İletişim Sorunlarına İlişkin Çözüm Önerileri” ve  

 “Öğrencilerin İletişim Sorunlarına İlişkin Çözüm Önerileri” Ģeklindedir. 

 

Dokuzuncu tema “Anadili Eğitimine ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri Teması”dır. Bu temaya 

iliĢkin kod: "Anadili Eğitimine İlişkin Öğretmen Görüşleri" Ģeklindedir. 

 

GörüĢme yapılan öğretmenlerin anadili Türkçe olmayan öğrencilerine iliĢkin 

bilgiler aĢağıdaki tablolarda verilmiĢtir. 

Tablo 3.19.  

Görüşme Yapılan Öğretmenlerin Görev Yerine Göre Sınıf Mevcutları 

 

Tablo 3.19. incelendiğinde katılımcıların öğrencilerinin sınıf mevcutlarının, il 

merkezinde daha kalabalık olduğu (380 öğrenci) görülmektedir.  

Tablo 3.20.  

Görüşme Yapılan Öğretmenlerin Görev Yerine Göre Okuma-Yazmayı Öğrenemeyen 

Öğrenci Sayıları Dağılımı 

Görev Yeri 1.Kişi 2.Kişi 3.Kişi 4.Kişi 5.Kişi 6.Kişi 7.Kişi 8.Kişi Toplam   

BirleĢtirilmiĢ Sınıf 2 2 3 3  0 0 6 3 19 

Köy 3 1 1 3 1 6 8 5 28 

Belde 4 8 2 6 5 0 4 5 34 

Ġlçe 6 1 3 3 1 4 15 2 35 

Ġl 5 4 3 0 0 1 2 1 16 

Toplam         132 

 

Tablo 3.20. incelendiğinde katılımcıların okuma-yazma öğrenemeyen öğrenci 

sayılarının il merkezinde daha az (16 öğrenci) olduğu görülmektedir. 

Görev Yeri 1.Kişi 2.Kişi 3.Kişi 4.Kişi 5.Kişi 6.Kişi 7.Kişi 8.Kişi Toplam    

BirleĢtirilmiĢ Sınıf 25 18 30 28 22 25 30 19 197 

Köy 23 26 24 33 23 28 35 32 224 

Belde 27 41 30 32 25 42 37 41 275 

Ġlçe 42 20 24 30 30 47 32 23 248 

Ġl 59 55 57 41 44 40 38 46 380 

Toplam          1324 
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Tablo 3.21.  

Okuma-Yazmayı Öğrenemeyen Öğrenci Sayıları ile Okuma-Yazmayı Öğrenebilen Öğrenci 

Sayıları Arasındaki Frekans ve Yüzde Dağılımı 

Öğrencilerin Okuma-Yazma Öğrenme Durumu   f                                              % 

Okuma-Yazmayı Öğrenebilen Öğrenci Sayıları 1192 90,030 

Okuma-Yazmayı Öğrenemeyen Öğrenci Sayıları 132  9,970 

Toplam 1324 100 

 

Tablo 3.21. incelendiğinde görüĢme yapılan öğretmenlerin, toplam 1324 

öğrencisinden 132'sinin okuma-yazmayı öğrenemediği görülmektedir.  

Tablo 3.22.  

Okula İlk Başladığında Türkçeyi Konuşamayan Öğrenci Sayıları Dağılımı 

Görev Yeri 1.Kişi 2.Kişi 3.Kişi 4.Kişi 5.Kişi 6.Kişi 7.Kişi 8.Kişi Toplam    

BirleĢtirilmiĢ Sınıf 3 7 5 0 4 10 1 4 34 

Köy 13 8 8 4 16 23 25 14 111 

Belde 5 25 8 5 5 42 10 4 104 

Ġlçe 4 0 0 10 1 20 10 7 52 

Ġl 3 0 4 13 3 4 0 0 27 

Toplam          328 

 

Tablo 3.22. incelendiğinde görüĢme yapılan öğretmenlerin,  okula ilk baĢladığında 

Türkçeyi konuĢamayan öğrencilerinin daha çok köyde birinci sınıf okuyan öğrenciler 

olduğu (111 öğrenci) görülmektedir.  

Tablo 3.23.  

Öğrencilerinin Ders Dışında Daha Çok Kullandıkları Dil Durumunun Frekans ve Yüzde 

Dağılımı 

Öğrencilerin Ders DıĢında Kullandıkları Diller f                           % 

Türkçe 1 2,5 

Kürtçe 31 77,5 

Zazaca 4 10 

Kürtçe ve Zazaca 3 7,5 

Kürtçe ve Arapça 1  2,5 

Toplam  40 100 

 

Tablo 3.23. incelendiğinde görüĢme yapılan öğretmenlerin öğrencilerinin ders 

dıĢında daha çok Kürtçe (%77,5) konuĢtukları görülmektedir. Sınıf öğretmenlerinden 

birinin, anadili Türkçe olmadığı halde öğrencilerinin ders dıĢında da Türkçe konuĢtuklarını 

ifade ettiği görülmektedir.  
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

Bu bölümde; uygulanan ölçeğin istatistiksel analizi, yapılan görüĢmelerin içerik 

analizi, alt problemlere iliĢkin elde edilen bulgular yer almaktadır.  

4.1. BĠRĠNCĠ ALT PROBLEME ĠLĠġKĠN BULGULAR 

 AraĢtırmanın birinci alt problemi “Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi hazırlık aĢamasında karĢılaĢtıkları sorunlara 

iliĢkin sınıf öğretmenlerinin görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢleri “Kesinlikle Katılıyorum” Ģeklindedir. 

Tablo 4.1.  

Sınıf Öğretmenlerinin İlkokuma Yazmaya Hazırlık Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerine İlişkin Puanlarının Frekans Değerleri 

Ġlkokuma Yazmaya Hazırlık AĢamasında 

Sorunlarla KarĢılaĢma 

f % Düzey 

1.00-1.80 545 77,3 Kesinlikle Katılıyorum 

1.81-2.60 103 14,6 Katılıyorum 

2.61-3.40 44 6,3 Kısmen Katılıyorum 

3.41-4.20 8 1,1 Katılmıyorum 

4.21-5.00 5 0,7 Kesinlikle Katılmıyorum 

TOPLAM 705 100  

 

Tablo 4.1. incelendiğinde katılımcıların ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri  %77,3‟ü “Kesinlikle Katılıyorum”, 

%14,6‟sı “Katılıyorum”, %6,3‟ü “Kısmen Katılıyorum”, %1,1‟i “Katılmıyorum”,  %0,7‟si 

“Kesinlikle Katılmıyorum” Ģeklindedir.  

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda likert tipli 

ölçekteki görüĢleri tablo 4.2.‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 4.2.  

Sınıf Öğretmenlerinin İlkokuma Yazmaya Hazırlık Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşleri 

Madde 

No 

Maddeler   N X    SS Katılım Düzeyi 

2 Öğrenciler dil probleminden dolayı söyleneni 

anlamakta güçlük çekiyor. 
705 1,41 ,747 

Kesinlikle 

Katılıyorum 

1 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler hazırlık 

sürecinde okula uyum sağlamada zorlanıyor. 
705 1,42 ,755 

3 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler 

dinlediklerini ifade edemiyor. 
705 1,47 ,774 

4 Yeni bir dil öğrenme gerekliliği, öğrencilerin 

hazırlık aĢamasının uzamasına neden oluyor. 
705 1,50 ,824 

 

Tablo 4.2. incelendiğinde katılımcıların “Öğrenciler dil probleminden dolayı 

söyleneni anlamakta güçlük çekiyor” önermesine 1,41 ortalama ile en düĢük seviyede 

katılım gösterirken, “Yeni bir dil öğrenme gerekliliği, öğrencilerin hazırlık aĢamasının 

uzamasına neden oluyor” önermesine 1,50 ortalama ile en yüksek seviyede katılım 

gösterdikleri belirlenmiĢtir.  

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin aritmetik ortalamasına göre sorunların en önemlisi “Öğrenciler dil 

probleminden dolayı söyleneni anlamakta güçlük çekiyor” Ģeklindedir.  

Yapılan içerik analizinde birinci alt problem kapsamında “12 Haftalık Hazırlık 

Sürecinde Karşılaşılan Sorunlar”, “Çizgi Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlar” ve 

“Görsel Okuma Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlar” kodları belirlenmiĢ, 

birbiriyle iliĢkili bu kodların bir araya getirilmesiyle   “Hazırlık Süreci Sorunları” temasına 

ulaĢılmıĢtır.  

Hazırlık süreci sorunları teması kapsamında belirlenen “12 Haftalık Hazırlık 

Sürecinde KarĢılaĢılan Sorunlar” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.3.‟te verilmiĢtir. 

 

 

 

 



113 
 

Tablo 4.3.  

12 Haftalık Hazırlık Sürecinde Karşılaşılan Sorunlar Koduna İlişkin Olarak Öğretmen 

Görüşleri 

12 Haftalık Hazırlık Sürecinde 

KarĢılaĢılan Sorunlara ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  

Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Öğrenciler Türkçeyi yeterli 

düzeyde bilmedikleri için 

öğretmenin söylediklerini 

anlayamıyorlar.   

30,2 16 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

30 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 2 

yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 

öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 4 yıl, 

ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 

öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 3 yıl, 

ilçe, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 

öğrenci), (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci), (B, 15 yıl, il, 

bağımsız, 38 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 

öğrenci) 

KonuĢma dili iletiĢim açısından 

yetersizdir. 

 

17,0 9 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

30 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 

2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (B, 7 

yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci) 

Öğrenciler kendini ifade 

edemedikleri için çekingen 

davranıyorlar. 

13,2 7 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 

öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 3 yıl, 

köy, bağımsız, 28 öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 

32 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci) 

Yeni bir dil öğrendiği için 

öğrenciler okula uyum sağlamada 

zorlanıyorlar. 

 

11,3 6 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (E, 17 yıl, 

belde, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 

25 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (B, 3 

yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 

57 öğrenci) 

Öğrenciler günlük yaĢamlarında 

Türkçeyi kullanmadıkları için 

Türkçe kelime hazineleri kısıtlı 

oluyor. 

7,5 4 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, 

bağımsız, 27 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Öğrenciler yönergeleri 

anlamadıkları için etkinlikleri eksik 

yapıyorlar. 

5,7 3 (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, 

bağımsız, 42 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 

öğrenci) 

Türkçeyi konuĢamayan ve 

anlayamayan öğrenciler akranlarına 

göre daha geç ve zor öğreniyorlar. 

5,7 3 (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, 

bağımsız, 32 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 

öğrenci) 

Öğrenciler okul araç-gereçlerini 

eksik getiriyorlar.  

3,7 2  (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci)  

Ġki ayrı dil sorunu ortaya çıkıyor. 1,9 1 (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci) 

Öğrencilerde Türkçeyi öğrenmeye 

karĢı isteksizlik yaĢanıyor. 

1,9 1 (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci) 

Hazırlık sürecinde bir sıkıntı 

yaĢamıyorum. 

1,9 1 (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci) 

TOPLAM 100 53  
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Tablo 4.3.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %30,2‟si “Öğrenciler 

Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri için öğretmenin söylediklerini anlayamıyorlar.” 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan 

bazıları Ģöyledir: “(…)Hazırlık sürecinde çocuk söylenen kelimelerin Türkçesini bilmediği 

için beni anlamıyor.” (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…) Türkçe konuĢtuğumda 

çocuklar anlamadığı için zorlanıyordu, sıkılıyordu.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci). 

“(…)Söyleneni anlamıyor. Verilen komutları anlayamıyor. Defter çıkarma, çizgi boya 

çalıĢmalarından anlamıyor, çünkü Türkçe bilmiyor.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 

öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %17‟si “KonuĢma dili iletiĢim açısından 

yetersizdir.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)ĠletiĢim sorunu, dil sorunu oluyor bunun sonucunda 

istenildiği derecede öğrenciye yardımcı olunamıyor.” (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 

öğrenci). “(…) KonuĢma dilinin iletiĢim açısından yetersizliği.” (E, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). “(…)Anadilleri farklı olduğu için “Bilmiyorum” kanısını 

yerleĢtirmemek için çocuğun sizinle isteyerek iletiĢim kurmasını beklemeniz gerekiyor. 3 

hafta geçtikten sonra adını söyleyen öğrencim var.” (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %13,2‟si “Öğrenciler kendini ifade 

edemedikleri için çekingen davranıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Kendini ifade edememe, 

çekingenlik ve baĢaramayacağım düĢüncesi.” (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). 

“(…).Çocuklarla yaĢadığım en büyük zorluk kendilerini ifade edememeleriydi. En basit 

örnekle çocuklar lavaboya gitmek istediklerinde bile bunu çok rahat bir Ģekilde dile 

getiremiyorlardı. Önce arkadaĢlarına söylüyorlardı daha sonra bana söyleniyordu bu. Hani 

direk zaten çocuğun bana karĢı yeni biriyle tanıĢmıĢlar ki Kürtçe bildiğini söylemeyen bir 

öğretmen var karĢılarında. Kendileri ifade etmekte oldukça zorlandılar. Hem çekindiler 

hem de dili bilmedikleri için azarlayabileceğimi mi düĢündüler bilmiyorum ama çocuklar 

oldukça ifade etmekte zorlandılar.” (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci). “(…)Kendilerini 

ifade edemedikleri için üzerlerinde baskı oluĢuyor, çekingen davranıyorlar.” (E, 9 yıl, il, 

bağımsız, 55 öğrenci). 

 



115 
 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %11,3‟ü “Yeni bir dil öğrendiği için öğrenciler 

okula uyum sağlamada zorlanıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Dili de fazla bilmedikleri 

için genelde sessiz kalıyorlar. Bu süreçte genelde öğrencilerde okula uyum sorunu çok öne 

çıkıyor.” (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci). “(…) Çocuk yeni bir dil öğreniyor. 

Haliyle uyum sıkıntısı yaĢanıyor. Anlama güçlükleri olması sıkıntılı kısım.” (B, 3 yıl, ilçe, 

bağımsız, 23 öğrenci). “(…)Dil farklılığından dolayı okula uyum problemi yaĢandı.” (E, 

13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %7,5‟i “Öğrenciler günlük yaĢamlarında 

Türkçeyi kullanmadıkları için Türkçe kelime hazineleri kısıtlı oluyor.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Öğrenciler günlük hayatta Türkçeyi çok fazla kullanmıyor. Öğrenci için Türkçe 

kelimeler bir anlam ifade etmediği için öğrencilerin bu kelimeleri kullanımı ezberden 

ibaret kalıyor.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci). “(…) Kendi günlük hayatlarında bu 

dili kullanmadıkları için bir de okuldaki ortamdan dolayı ister istemez çocuklarda bir 

gerilme de yaĢanmakta. Yabancı oldukları bir dil. Ġster istemez ilk defa karĢılaĢtıkları bir 

durum. Onlara yeterince dikkat çekici gelmiyor olabilir. Günlük hayatında onlara pek fazla 

anlam ifade etmiyor.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). “(…)Dil farklılığından dolayı 

anlama yetileri düĢük. Zaten ailelerinden de pek bir Ģey görmedikleri için Türkçe kelime 

hazineleri çok dar.” (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). 

Tablo 4.3.'teki öğretmen görüĢlerine göre 12 haftalık hazırlık sürecinde karĢılaĢılan 

sorunlar: “Öğrencilerin Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri için öğretmenin 

söylediklerini anlayamamaları, konuĢma dilinin iletiĢim açısından yetersizliği, öğrencilerin 

kendini ifade edemedikleri için çekingen davranmaları, yeni bir dil öğrendiği için 

öğrencilerin okula uyum sağlamada zorlanmaları, günlük yaĢamlarında Türkçeyi 

kullanmadıkları için Türkçe kelime hazinelerinin kısıtlı olması” Ģeklindedir.  

Hazırlık süreci sorunları teması kapsamında belirlenen “Çizgi ÇalıĢmaları 

Yaparken KarĢılaĢılan Sorunlar”  koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.4.‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.4.  

Çizgi Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlar Koduna İlişkin Olarak Öğretmen 

Görüşleri 

Çizgi ÇalıĢmaları Yaparken 

KarĢılaĢılan Sorunlara ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  

Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Çizgi çalıĢmaları yaptırırken 

anadilden kaynaklı sorun 

yaĢamıyorum. 

 

47,7 20 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 

öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 2 yıl, 

köy, bağımsız, 26 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 

öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 3 yıl, 

köy, bağımsız, 28 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (E, 17 yıl, 

belde, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci), (E, 4 yıl, 

ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 3 yıl, 

ilçe, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 

öğrenci), (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 15 yıl, il, 

bağımsız, 38 öğrenci) 

Öğrenciler yönergeleri 

anlamadığı için çizgi 

çalıĢmalarını nasıl yapacağını 

bilmiyorlar. 

 

45,2 19 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 

öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 

yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, 

bağımsız, 33 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 

öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 6 yıl, 

belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 

25 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 3 

yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 

42 öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, 

ilçe, bağımsız, 47 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci), (E, 12 yıl, il, 

bağımsız, 40 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci)  

Öğrencilerin ince kasları 

geliĢmediği için sorun yaĢıyorum. 

7,1 3 (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, 

bağımsız, 20 öğrenci), (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci) 

TOPLAM 100 42  

 

Tablo 4.4.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %47,7‟si “Çizgi 

çalıĢmaları yaptırırken anadilden kaynaklı sorun yaĢamıyorum.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…).Çizgi çalıĢmaları yaparken genellikle güçlük yaĢanmıyor. YaĢansa bile bu genel 

itibariyle karĢılaĢılan bir sorun. Çünkü çizgi çalıĢmalarında herhangi bir anadil sorunu 

falan yaĢamıyoruz.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). “(…)Çizgi çalıĢmalarında 

anadille ilgili herhangi bir güçlükle karĢılaĢmıyoruz.” (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci). 
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AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %45,2‟si “Öğrenciler yönergeleri anlamadığı 

için çizgi çalıĢmalarını nasıl yapacağını bilmiyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Çizgi 

çalıĢmaları yaparken yönergeleri anlamadıkları için yapmakta zorlanıyorlar. Takip 

edemediği için, anlamadığı için yanlıĢ yapıyor.” (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci). 

“(…).Açıklamaları anlayamadıkları için hatalı çizgiler çiziyorlar.” (E, 12 yıl, il, bağımsız, 

40 öğrenci). “(…)Çizgi çalıĢmaları yaparken yönergeleri anlamadıkları için hatalı çizme 

yapıyorlar.” (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %7,1‟i “Öğrencilerin ince kasları geliĢmediği 

için sorun yaĢıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini 

belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…) En büyük problem çocukların yaĢ problemiydi. 

Ġnce kasları geliĢmemiĢti çocukların, çoğu öğrencimde yaĢadığım ince kasları geliĢmediği 

için çizgi çalıĢmalarını yapamadılar.” (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci). “(…)5 buçuk 

yaĢlarla daha doğrusu ince kasları geliĢmediği için sıkıntı yaĢadık. Çünkü kalem tutmayı 

bilmeyen öğrencilerimiz vardı ilk baĢladıklarında.” (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci).  

Tablo 4.4.'teki öğretmen görüĢlerine göre çizgi çalıĢmaları yaparken karĢılaĢılan 

sorunlara bakıldığında öğretmelerin %47,7'si anadilden kaynaklı sorun yaĢamadığını,  

%45,2'si ise öğrencilerin yönergeleri anlamadıkları için çizgi çalıĢmalarını nasıl yapacağını 

bilemediklerini belirtmiĢtir.  

Hazırlık süreci sorunları teması kapsamında belirlenen “Görsel Okuma ÇalıĢmaları 

Yaparken KarĢılaĢılan Sorunlar”   koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.5.‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.5.  

Görsel Okuma Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlar Koduna İlişkin Olarak 

Öğretmen Görüşleri 

Görsel Okuma ÇalıĢmaları 

Yaparken KarĢılaĢılan 

Sorunlara ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Görselleri Türkçe ifade etmede 

zorlanıyorlar. 

 

34,9 15 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 

öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 26 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), 

(B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, 

bağımsız, 27 öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (E, 8 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci), (E, 13 yıl, il, 

bağımsız, 57 öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci) 
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Görsel Okuma ÇalıĢmaları 

Yaparken KarĢılaĢılan 

Sorunlara ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Görselleri anadilleriyle ifade 

ediyorlar. 

 

20,9 9 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 

öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, 

köy, bağımsız, 28 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 

öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, 

bağımsız, 30 öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Görsel okuma çalıĢmalarında 

sorun yaĢamıyorum. 

11,6 5 (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, 

bağımsız, 42 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci), 

(B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, 

bağımsız, 23 öğrenci) 

Zihninde yeterince varlık 

Ģeması olmadığı için görselleri 

ifade edemiyorlar. 

9,3 4 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci) 

Türkçe kelime hazineleri kısıtlı 

olduğundan görselleri yeterince 

yorumlayamıyorlar. 

9,3 4 (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (B, 9 yıl, il, bağımsız, 

44 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci), (E, 13 yıl, 

il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Görselleri Türkçe ifade 

edemediklerinde özgüven 

eksikliği yaĢıyorlar. 

4,7 2 (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 

59 öğrenci) 

Görsel okuma yaparken cümle 

kurarak anlatamıyorlar, kelime 

kelime görseli ifade ediyorlar. 

4,7 2 (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (B, 16 yıl, il, bağımsız, 

41 öğrenci) 

Farklı dilde düĢünüp farklı 

dilde konuĢmaya çalıĢınca 

problem oluyor. 

2,3 1 (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci) 

Görsel okuma yaparken 

anadilleriyle ve Türkçe karıĢık 

ifade ediyorlar. 

2,3 1 (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci) 

TOPLAM 100 43  

 

Tablo 4.5.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %34,9‟u “Görselleri 

Türkçe ifade etmede zorlanıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Türkçe bilmedikleri için 

görselleri anlatamıyor. Bir Ģeyler anlatıyor ama onun dilini bilmediğim için ne anlattığını 

da anlayamıyorum.” (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci). “(…).Görseli hangi 

kelimelerle anlatması gerektiğini bilmiyorlar, kelime seçimleri kötü yani öyle söyleyeyim. 

Türkçe varlık isimlerini bilmiyorlar.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci). “(…)Görselleri 

yorumlama ya da Türkçe ifade etmede güçlük yaĢıyorlar.” (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 

öğrenci). 
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AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %20,9‟u “Görselleri anadilleriyle ifade 

ediyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Görsel okuma yaparken onlar görsellerin Zazacasını 

söylüyorlardı.” (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…).Görsel okumada yaĢanan 

sorunlar sadece isimlerinin farklı söylenmesi. Çocuk görselin Kürtçe ne olduğunu biliyor, 

ama Türkçesini bilmiyor.” (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci). “(…)Daha çok Kürtçe 

olarak bana ifade ediyorlardı. Hatta birinde daha okumaya yeni geçtiğimizde ilk kitap 

vermiĢtim öğrencime okumasını istediğimde orda bir görsel vardı tencere görseli. Çocuk 

okurken o görseli gördüğünde Kürtçesini söylemiĢti. “kuĢkane” demiĢti.” (E, 6 yıl, ilçe, 

bağımsız, 30 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %11,6‟sı “Görsel okuma çalıĢmalarında sorun 

yaĢamıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Görsel okuma çalıĢmalarında sorun yaĢamıyorum. 

Görsel metinler bence daha da avantaj sağlıyor.” (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci). 

“(…).Görsellik iĢin içine girdiği zaman pek sorun yaĢanmıyor.” (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 

47 öğrenci). “(…)Görsel okuma çalıĢmaları yaparken sorunla karĢılaĢmıyorum.” (B, 3 yıl, 

ilçe, bağımsız, 23 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %9,3‟ü “Zihninde yeterince varlık Ģeması 

olmadığı için görselleri ifade edemiyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Zihninde yeterince varlık 

Ģeması olmadığı için görsellerin birçoğunu anlayamıyorlar.” (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

30 öğrenci). “(…). Birçok görseli anlamakta güçlük çekiyorlar. Çünkü çevresel 

faktörlerden dolayı yaĢıtlarına göre varlık nesne konusunda Ģema yetersizliği var.” (E, 5 

yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Görsel okuma yaparken o resimde diyelim ki masa 

var çocuk masaya kutu diyor ya da tam anlamlandıramadığı için kafasında en basit resmi 

bile anlatamayabiliyordu.” (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci). 

Tablo 4.5.'teki öğretmen görüĢlerine göre görsel okuma çalıĢmaları yaparken 

karĢılaĢılan sorunlar: “Görselleri Türkçe ifade etmede zorlanma, görselleri anadilleriyle 

ifade etme, görsel okuma çalıĢmalarında sorun yaĢamama, zihninde yeterince varlık Ģeması 

olmadığı için görselleri ifade edememe, Türkçe kelime hazineleri kısıtlı olduğundan 

görselleri yeterince yorumlayamama” Ģeklindedir.  
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4.2. ĠKĠNCĠ ALT PROBLEME ĠLĠġKĠN BULGULAR 

 AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme 

aĢamasında karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin sınıf öğretmenlerinin görüĢleri nelerdir?” 

Ģeklinde belirlenmiĢtir.  

Ġlkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme aĢamasında sesi hissetme ve tanıma, sesi 

okuma ve yazma, sesten anlamlı heceler, kelimeler ve cümleler oluĢturma ile metin 

oluĢturma çalıĢmaları yapılmaktadır. “Ġlkokuma Yazmaya BaĢlama ve Ġlerleme” boyutu; 

“Sesi Hissetme ve Tanıma” ve “Sesten Heceler, Kelimeler, Cümleler ve Metin OluĢturma” 

Ģeklinde iki alt boyut olarak ele alınmaktadır. 

4.2.1. Ġkinci Alt Problemin Birinci Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgular 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme boyutunun sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri “Kesinlikle Katılıyorum” Ģeklindedir.  

Tablo 4.6.  

Sınıf Öğretmenlerinin Sesi Hissetme ve Tanıma Alt Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerine İlişkin Puanlarının Frekans Değerleri 

Sesi Hissetme ve Tanıma AĢamasında 

Sorunlarla KarĢılaĢma 

f % Düzey 

1.00-1.80 424 60,1 Kesinlikle Katılıyorum 

1.81-2.60 166 23,6 Katılıyorum 

2.61-3.40 77 10,9 Kısmen Katılıyorum 

3.41-4.20 36 5,1 Katılmıyorum 

4.21-5.00 2 0,3 Kesinlikle Katılmıyorum 

TOPLAM 705 100  

 

Tablo 4.6. incelendiğinde katılımcıların sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri  %60,1‟i “Kesinlikle Katılıyorum”, 

%23,6‟sı “Katılıyorum”, %10,9‟u “Kısmen Katılıyorum”, %5,1‟i “Katılmıyorum”,  %0,3‟ü 

“Kesinlikle Katılmıyorum” Ģeklindedir.  

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda likert tipli 

ölçekteki görüĢleri tablo 4.7.‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 4.7.  

Sınıf Öğretmenlerinin Sesi Hissetme ve Tanıma Alt Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşleri 

Madde 

No 

Maddeler       N      X        SS Katılım Düzeyi 

8 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler ö ve ü 

seslerini karıĢtırıyor. 705 1,65 ,963 
Kesinlikle 

Katılıyorum 

9 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesi 

tanımada zorlandıkları için kelimeler içinde 

sesin geçtiği yere oldukça fazla vurgu yapmak 

gerekiyor. 

705 1,68 ,879 
Kesinlikle 

Katılıyorum 

5 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesi 

hissetme ve tanıma aĢamasında geri kalıyor. 
705 1,78 ,987 

Kesinlikle 

Katılıyorum 

6 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesleri 

tanımada güçlük çekiyor. 705 1,87 1,015 Katılıyorum 

7 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesleri çok 

çabuk unutuyor. 
705 2,07 1,092 Katılıyorum 

 

Tablo 4.7. incelendiğinde katılımcıların “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler ö ve ü 

seslerini karıĢtırıyor.” önermesine 1,65 ortalama ile en düĢük seviyede katılım gösterirken, 

“Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesleri çok çabuk unutuyor.” önermesine 2,07 

ortalama ile en yüksek seviyede katılım gösterdikleri belirlenmiĢtir.  

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin aritmetik ortalamasına göre sorunların en önemlisi “Anadili Türkçe olmayan 

öğrenciler ö ve ü seslerini karıĢtırıyor.” Ģeklindedir.  

4.2.2. Ġkinci Alt Problemin Ġkinci Alt Boyutuna ĠliĢkin Bulgular 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme boyutunun seslerden heceler, kelimeler, cümleler 

ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri 

“Kesinlikle Katılıyorum” Ģeklindedir.  
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Tablo 4.8.  

Sınıf Öğretmenlerinin Seslerden Heceler, Kelimeler, Cümleler ve Metin Oluşturma Alt 

Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Ölçekteki Görüşlerine İlişkin Puanlarının 

Frekans Değerleri 

Seslerden Heceler, Kelimeler, Cümleler 

ve Metin OluĢturma AĢamasında 

Sorunlarla KarĢılaĢma 

f % Düzey 

1.00-1.80 401 56,9 Kesinlikle Katılıyorum 

1.81-2.60 204 28,9 Katılıyorum 

2.61-3.40 76 10,8 Kısmen Katılıyorum 

3.41-4.20 21 3,0 Katılmıyorum 

4.21-5.00 3 0,4 Kesinlikle Katılmıyorum 

TOPLAM 705 100  

 

Tablo 4.8. incelendiğinde katılımcıların seslerden heceler, kelimeler, cümleler ve 

metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri  

%56,9‟u “Kesinlikle Katılıyorum”, %28,9‟u “Katılıyorum”, %10,8‟i “Kısmen 

Katılıyorum”, %3‟ü “Katılmıyorum”,  %0,4‟ü “Kesinlikle Katılmıyorum” Ģeklindedir.  

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

seslerden heceler, kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları 

sorunlar konusunda likert tipli ölçekteki görüĢleri tablo 4.9.‟da verilmiĢtir.  

Tablo 4.9.  

Sınıf Öğretmenlerinin Seslerden Heceler, Kelimeler, Cümleler ve Metin Oluşturma Alt 

Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Ölçekteki Görüşleri 

Madde 

No 

Maddeler     N       X        SS Katılım Düzeyi 

13 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler, kelime 

dağarcığı yeterince zengin olmadığı için cümle 

kurarken zorlanıyor. 

705 1,579 ,806 
Kesinlikle 

Katılıyorum 

22 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler cümleler 

arasında anlamlı iliĢkiler kuramıyor. 
705 1,665 ,855 

Kesinlikle 

Katılıyorum 

10 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi 

yeterli düzeyde bilmedikleri için dilin ürünü olan 

hece, kelime, cümle oluĢturma aĢamaları yeterli 

düzeyde geliĢmiyor. 

705 1,669 ,866 
Kesinlikle 

Katılıyorum 

23 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi 

sonradan öğrenmelerinden dolayı cümleden 

metne geçtiklerinde metin daha uzun geldiği için 

zorluk yaĢıyor. 

705 1,673 ,886 
Kesinlikle 

Katılıyorum 

20 Sürekli devamsızlık yapan anadili Türkçe 

olmayan öğrenciler sesleri tam kavrayamadıkları 

için hece üretemiyor. 

705 1,677 ,889 
Kesinlikle 

Katılıyorum 

25 Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin yavaĢ 

okuması metni anlayamamalarına neden oluyor. 
705 1,708 ,953 

Kesinlikle 

Katılıyorum 

24 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kendi 

baĢlarına anlamlı metinler oluĢturamıyor. 
705 1,749 ,900 

Kesinlikle 

Katılıyorum 

17 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler yazarken 

eksik (harf, hece) yazıyor. 
705 1,791 ,942 

Kesinlikle 

Katılıyorum 
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Madde 

No 

Maddeler     N       X        SS Katılım Düzeyi 

15 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimeleri 

anlamlandıramadığı için dikte yaparken aklında 

tutamıyor. 

705 1,801 ,961 Katılıyorum 

14 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimelerden 

oluĢturulan cümleleri anlamıyor. 
705 1,831 ,947 Katılıyorum 

19 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler üç heceden 

fazla olan kelimeleri yazarken sıkıntı yaĢıyor. 
705 1,879      ,978 

Katılıyorum 

18 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimeleri 

anlamlandıramadığı için dikte çalıĢması 

yapılırken bazı kelimeleri bitiĢik yazıyor. 

705 1,895 ,963 
Katılıyorum 

16 Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin okuma 

hızları yavaĢtır. 
705 1,902 1,028 

Katılıyorum 

12 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler hecelerden 

oluĢturulan kelimeleri anlayamıyor. 
705 1,912 ,993 

Katılıyorum 

21 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler üç heceden 

fazla olan kelimeleri okurken harf eksiltiyor. 
705   1,916 ,976   

Katılıyorum 

11 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler hecelerden 

kelime üretemiyor. 
705   1,922                     ,969               

Katılıyorum 

 

Tablo 4.9. incelendiğinde katılımcıların “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler, 

kelime dağarcığı yeterince zengin olmadığı için cümle kurarken zorlanıyor.” önermesine 

1,579 ortalama ile en düĢük seviyede katılım gösterirken, “Anadili Türkçe olmayan 

öğrenciler hecelerden kelime üretemiyor.” önermesine 1,922 ortalama ile en yüksek 

seviyede katılım gösterdikleri belirlenmiĢtir.  

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

seslerden heceler, kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları 

sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin aritmetik ortalamasına göre sorunların en 

önemlisi “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler, kelime dağarcığı yeterince zengin olmadığı 

için cümle kurarken zorlanıyor.” Ģeklindedir.  

Yapılan içerik analizinde ikinci alt problem kapsamında “Sesi Hissetme ve Tanıma 

Çalışmalarında Karşılaşılan Sorunlar”, “Sesleri Birleştirmede Karşılaşılan Sorunlar”, 

“Sesli Okuma Yaparken Karşılaşılan Sorunlar”, “Sesin Geçtiği Varlık İsimlerini Bulmada 

Karşılaşılan Sorunlar” ve “Dikte Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlar” kodları 

belirlenmiĢ, birbiriyle iliĢkili bu kodların bir araya getirilmesiyle “BaĢlama ve Ġlerleme 

Süreci Sorunları” temasına ulaĢılmıĢtır.  

BaĢlama ve ilerleme süreci sorunları teması kapsamında belirlenen “Sesi Hissetme 

ve Tanıma ÇalıĢmalarında KarĢılaĢılan Sorunlar” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.10.‟da 

verilmiĢtir.  
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Tablo 4.10.  

Sesi Hissetme ve Tanıma Çalışmalarında Karşılaşılan Sorunlar Koduna İlişkin Olarak 

Öğretmen Görüşleri 

Sesi Hissetme ve Tanıma 

ÇalıĢmalarında KarĢılaĢılan 

Sorunlara ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Anadillerinde “ö sesi” 

bulunmadığı için “ö ile ü 

seslerini” karıĢtırıyorlar. 

28,95 22 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 

öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 

yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, 

bağımsız, 24 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 

öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (B, 2 yıl, 

köy, bağımsız, 35 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 

öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 6 yıl, 

belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 

25 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 8 

yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 

42 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, 

ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 

öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci), (E, 12 yıl, il, 

bağımsız, 40 öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci) 

Anadillerinde “ğ sesi” 

bulunmadığı için “ğ ile g 

seslerini” karıĢtırıyorlar. 

17,11 13 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 

öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 2 yıl, 

köy, bağımsız, 35 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (B, 7 yıl, 

belde, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 

öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci), (E, 2 yıl, 

ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci) 

Sesi hissetme ve tanıma 

aĢamasında çok fazla sorunla 

karĢılaĢmıyorum. 

15,79 12 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 

öğrenci), (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 6 

yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 

27 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 3 

yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 

42 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci), (E, 4 yıl, 

ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci) 

Sesin içinde geçtiği kelimelere 

örnek veremiyorlar. 

11,85 9 (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 

öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (E, 6 yıl, 

belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 

öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci), (B, 3 yıl, 

ilçe, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 

öğrenci) 

Görselleri Türkçe ifade 

edemediği için sesi görselin 

içinde bulamıyorlar. 

10,53 8 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 

öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci), (B, 8 yıl, 

köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (E, 13 

yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Anadili Türkçe olan öğrencilere 

göre süreç daha uzun sürüyor. 

6,58 5 (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (B, 13 yıl, il, 

bağımsız, 59 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci), 

(B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 

40 öğrenci) 
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Sesi Hissetme ve Tanıma 

ÇalıĢmalarında KarĢılaĢılan 

Sorunlara ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Kelimelerin içinde sesi 

bulamıyorlar. 

3,95 3 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci) 

Kürtçede olup Türkçede 

olmayan sesleri karıĢtırıyorlar 

“yumuĢak e”  

1,31 1 (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci) 

Sesi hissetme ve tanıma 

çalıĢmalarında Ģiveden kaynaklı 

kısmen güçlüklerle 

karĢılaĢılıyor.  

1,31 1 (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci) 

Öğrendiği sese bir sonraki ses 

eklendiğinde karıĢtırıyorlar.  

1,31 1 (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Bazı sesleri benzerliğinden 

dolayı karıĢtırıyorlar.“b-d,   s-z” 

1,31 1 (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci) 

TOPLAM 100 76  

 

Tablo 4.10.‟a bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %28,95‟i 

“Anadillerinde ö sesi bulunmadığı için ö ile ü seslerini karıĢtırıyorlar.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Benim tespitlerim, okulda değil de hayatımda da tespit ettiğim, arkadaĢlarımda da 

tespit ettiğim “ü ve ö” seslerini çok karıĢtırıyorlar. Bunun nedeni Kürtçede “ö” sesinin 

olmaması. Kürtçede hiçbir kelimede daha doğrusu alfabesinde “ö” sesi bulunmuyor. Ve 

bunlar günlük hayatta bu sesi kullanmadıkları için sürekli kitapta yani lise düzeyine kadar 

ben kendimden biliyorum hep karıĢtırılıyor. ĠĢte “güvercin” diyoruz. Bu yuvarlak mıydı 

iĢte köĢeli miydi? Öğrencilerde de bunu görüyorum. Bu iki sesi çok özellikle de çıkarmada 

zaten yanlıĢ yaptığı için dolayısıyla yazıya da yansıyor bu. “ü ve ö” seslerini çok 

karıĢtırıyorlar. Bu anadille ilgili bir karıĢtırmadır.( E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci). 

“(…).Bu sadece 1. Sınıfta değil de diğer sonraki sınıflarda da atlatamadığımız iki ses var: 

“ö ve ü” sesi bunu çocuklar bir türlü oturtamıyorlar. Hani gerek söylerken gerek yazarken 

bu zorluk yaĢanıyor. Zazacada ö sesinin çok kullanılmamasından kaynaklandığını 

düĢünüyorum. Mesela “öğretmen” kelimesini çocuk “üğretmen” diye söyleyebiliyor.” (B, 

3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci). “(…)“ö ve ü” seslerini karıĢtırıyorlar, çünkü kendi 

dilinde “ö” sesi kullanılmıyor.” (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci). 
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AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %17,11‟i “Anadillerinde ğ sesi bulunmadığı 

için ğ ile g seslerini karıĢtırıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Evet. Kürtçede “ğ” yok. 

Biz “ğ”yi burada çocuklara verirken sıkıntı yaĢadık. Çocuk “diğer” değil de “diger” diyor. 

Çünkü konuĢma dilinde o “diger” demeye alıĢmıĢ. Okurken de onu “diğer” değil de 

“diger” diye okuyor. “g” ve “ğ”de anadillerinin Kürtçe olmasından kaynaklı sıkıntı 

yaĢadık.” (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci). “(…)ğ, g seslerini Kürtçede ğ sesi olmadığı 

için karıĢtırıyorlar.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci). “(…)“ğ ile g” sesini 

karıĢtırıyorlar. Kürtçede “ğ” sesi yok.” (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %15,79‟u “Sesi hissetme ve tanıma 

aĢamasında çok fazla sorunla karĢılaĢmıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin 

bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Aynı sesleri kendi 

dillerinde de kullanıldığı için fazla sorun çıkmıyor.” (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 

öğrenci). “(…).Yani bu öğrencinin duymasına ve görmesine dayalı etkinlikler olduğu için 

burada çok büyük problem yaĢamıyorum. Sizin çıkardığınız sesi öğrenci de duyarak 

çıkarabiliyor. Ya da tahtada sizin nasıl yazdığınıza bakarak o da yapmaya çalıĢıyor. O 

yüzden sıkıntı olmuyor.” (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci). “(…) Sesi hissetme ve 

tanımada pek sıkıntı yaĢamıyoruz.”( E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %11,85‟i “Sesin içinde geçtiği kelimelere 

örnek veremiyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini 

belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Sesi tanıma aĢamasında sesin içinde geçtiği 

kelimelerin birçoğunu örnek veremiyorlar, kelimelerin anlamını bilmedikleri için.” (E, 6 

yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci). “(…).Çocukların farklı bakıĢları bile boĢa konuĢtuğunu, 

anlaĢılmadığını anlatıyor. Sesin içinde geçtiği kelimelere örnek veremiyorlar.” (B, 7 yıl, 

belde, bağımsız, 42 öğrenci). “(…)Sesi hissettirirken verilen örnekteki kelimeleri 

anlamayan çocuklarda güven eksikliği ortaya çıkıyor. Sesin içinde geçtiği kelimelere örnek 

veremiyorlar.” (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %10,53‟ü “Görselleri Türkçe ifade edemediği 

için sesi görselin içinde bulamıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Sesin geçtiği görseli 

gösterdiğinde Türkçe olarak kelimenin anlamını bilmediği için ses var ya da yok 

diyemiyor.” (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci). “(…).Öğrenciler siz de takdir 
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edersiniz ki Kürtçe düĢünüp Türkçe konuĢmaya çalıĢıyorlar. Görselleri Türkçe ifade 

etmede zorlandıkları için içinde geçen sesi bulamıyorlar. Onun için sesleri hissetme 

aĢaması çok zor. Öğrenci sesi, sesten ziyade sadece Ģekil itibariyle görüyor.” (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci). “(…) Sesi hissederken, hissettirirken görsellerin Türkçe karĢılığını 

çok iyi bilmedikleri için sesi bulamıyorlar.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci). 

Tablo 4.10.'daki öğretmen görüĢlerine göre sesi hissetme ve tanıma çalıĢmalarında 

karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin anadillerinde ö sesi bulunmadığı için ö ile ü seslerini 

karıĢtırdıkları, anadillerinde ğ sesi bulunmadığı için ğ ile g seslerini karıĢtırdıkları, sesi 

hissetme ve tanıma aĢamasında çok fazla sorunla karĢılaĢmadıkları, sesin içinde geçtiği 

kelimelere örnek veremedikleri, görselleri Türkçe ifade edemediği için sesi görselin içinde 

bulamadıkları” Ģeklindedir.  

  BaĢlama ve ilerleme süreci sorunları teması kapsamında belirlenen “Sesleri 

BirleĢtirmede KarĢılaĢılan Sorunlar” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.11.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.11.  

Sesleri Birleştirmede Karşılaşılan Sorunlar Koduna İlişkin Olarak Öğretmen Görüşleri 

Sesleri BirleĢtirmede KarĢılaĢılan 

Sorunlara ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Seslerden oluĢan kelimeleri 

anlamlandıramadıkları için 

birleĢtirmede zorlanıyorlar. 

29,0 13 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 

öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 2 

yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, 

bağımsız, 27 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 3 

yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, 

bağımsız, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci), (E, 9 yıl, 

il, bağımsız, 55 öğrenci)  

Sessiz ile baĢlayıp sesli ile biten 

hecelerde oldukça zorlanıyorlar. 

11,1 5  (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 

öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (E, 4 yıl, 

ilçe, bağımsız, 24 öğrenci) 

Gırtlak yapısı Türkçeden farklı 

olduğu için sesleri birleĢtirirken 

telaffuzda sorun yaĢıyorlar. 

11,1 5 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 

öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), (B, 16 

yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci) 

Ġlk baĢlarda sesleri birleĢtirmede 

sorun yaĢıyorlar fakat mantığını 

kavradıktan sonra birleĢtirebiliyorlar. 

8,9 4 (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, 

bağımsız, 20 öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci) 

Kavram Ģemaları az olduğu için 

sesleri birleĢtirmede zorlanıyorlar. 

6,7 3 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 5 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 

41 öğrenci) 

Anadilinde kullanmadıkları veya çok 

az kullandıkları sesleri birleĢtirmede 

zorlanıyorlar. 

6,7 3 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 17 yıl, 

belde, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 22 yıl, belde, 

bağımsız, 25 öğrenci) 
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Sesleri BirleĢtirmede KarĢılaĢılan 

Sorunlara ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Anadilleri farklı olduğu için sesleri 

birleĢtirme zaman alıyor. 

6,7 3 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 12 yıl, il, 

bağımsız, 40 öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 

öğrenci) 

Kelimeler uzun olunca sesleri 

birleĢtirmede sıkıntı yaĢıyorlar. 

4,4 2 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 3 yıl, 

belde, bağımsız, 27 öğrenci) 

Sesleri birleĢtirmede güçlük 

yaĢadıkları için 

anlamlandıramıyorlar. 

4,4 2 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 26 öğrenci) 

Sesi hissetme, tanımada anlamsız 

heceler oluĢturulmaktadır.  

2,2 1 (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci) 

Öğrenci bir sesi öğrendikten sonra 

ikinci bir sesi öğreniyor fakat diğer 

sesi hemen unutuyor.  

2,2 1 (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci) 

Sesleri birleĢtirirken sorun yok fakat 

birleĢtirip okuma yapılınca sondan 

okuma yapılıyor. 

2,2 1 (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci) 

Evde yeterince tekrar etmeyen bazı 

öğrencilerim sıkıntı yaĢıyor. 

2,2 1 (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci) 

Sesi hissetme ve tanımada sorun 

yaĢamıyorlar. 

2,2 1 (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

TOPLAM 100 45  

 

Tablo 4.11.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %29‟u “Seslerden 

oluĢan kelimeleri anlamlandıramadıkları için birleĢtirmede zorlanıyorlar.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Öğrenciye seslerden oluĢturulan kelimeler anlamlı gelmediği için birleĢtirmede 

güçlük yaĢıyorlar.” (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…)Sesler kelime olduktan 

sonra çocuk için anlam ifade etmiyor. Kelimeleri yanlıĢ okuyorlar. Anlamadıkları için 

birleĢtirirken zorlanıyorlar.” (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci). “(…)Sesleri 

birleĢtirmede, seslerden oluĢan kelimeyi anlamadıkları için zorlanıyorlar. Kelimenin 

anlamını bilmedikleri için okumaları güç oluyor.” (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %11,1‟i “Sessiz ile baĢlayıp sesli ile biten 

hecelerde oldukça zorlanıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Sessiz ile baĢlayıp sesli ile biten 

hecelerde oldukça zorluk çektiler. Ba yerine bıa gibi.” (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 

öğrenci). “(…)Çocuklarda Ģu var daha önce birileri öğretmiĢ diyelim b sesine be demiĢ ba 

hecesini okurken bea diye okuma hataları çok vardı en iyi öğrencimde bile vardı. Sesi 

hissetse bile birleĢtiremezse kelimeye, cümleye gidemez hikâye, masala hiç gidemez. O 

yüzden sorun direk kökteydi yani. Çocukların biraz ilgisiz olması, velilerin de çocuklardan 
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bihaber olması bunun daha da zaten tuzu biberi oluyordu.” (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 

öğrenci). “(…)Verdiğimiz sesleri birleĢtirirken örneğin, ilk baĢta ünlü sesle baĢlayan 

kelimeleri çok rahat daha doğrusu heceleri çok rahat birleĢtirebiliyorlar. “a-t =at” diye. 

Fakat tam tersi olduğunda büyük bir sıkıntı yaĢıyoruz.” t ile a” harfini birleĢtirdiğimizde 

bayağı bir sıkıntı yaĢıyoruz. Yine “at” diyor. Yani sessizle baĢlayan bir hece geldiği zaman 

orda sıkıntı oluyor.” (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %11,1‟i “Gırtlak yapısı Türkçeden farklı 

olduğu için sesleri birleĢtirirken telaffuzda sorun yaĢıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Onların 

gırtlak yapısı, ağız yapısı Türkçeden farklı. O yüzden sesleri birleĢtirirken telaffuzda sorun 

yaĢıyorlar.” (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci). “(…)Bazı sesleri gırtlak yapısından 

dolayı yanlıĢ telaffuz ediyorlar, yanlıĢ yazıyorlar. Bu da sesleri birleĢtirirken problem 

oluyor.” (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci). “(…)Ağız farklılıkları söyleyiĢ farklılıkları 

mutlaka diline de yansıyor. Gırtlak yapıları da Türkçeden farklı olunca birleĢtirme 

güçleĢiyor, telaffuz hataları yapıyorlar." (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %8,9‟u “Ġlk baĢlarda sesleri birleĢtirmede 

sorun yaĢıyorlar fakat mantığını kavradıktan sonra birleĢtirebiliyorlar.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Ġlk gruplarda çok sorun oluyor. Harfler anlaĢıldıktan sonra birleĢtirme yapılıyor.” (B, 

7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci). “(…)Kelime okurken evet ilk etapta oldu. Daha yavaĢ 

okudular, daha ağır birleĢtirdiler. Aynı sesler kelimede geçse bile bir anda bir çırpıda belki 

o kelimeyi söyleyemeyen çocuklarımız vardı. Yani sesi hisseden tanıyan mantığını 

kavrayan öğrenciler birleĢtirmede sıkıntı yaĢamıyor.” (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci). 

“(…)Ġlk baĢlarda yanlıĢ birleĢtirmeler yapılıyor. Örnekler çoğaldıkça, nasıl birleĢtirildiğini 

öğrendikçe sorun gideriliyor.” (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %6,7‟si “Kavram Ģemaları az olduğu için 

sesleri birleĢtirmede zorlanıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Anadil açısından bakarsak 

kavram Ģemalarının azlığı sesleri birleĢtirmeyi zorlaĢtırıyor.” (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

30 öğrenci). “(…)Kelime hazineleri kıt olması, çok az kavram biliyor olmaları sesleri 

birleĢtirmede güçlük yaĢatıyor. Yeni bir dilin yapısını öğrenirken uygulamada ister istemez 

güçlükler doğabiliyor.” (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). 
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Tablo 4.11.'deki öğretmen görüĢlerine göre sesleri birleĢtirmede karĢılaĢılan 

sorunlar: “Öğrencilerin seslerden oluĢan kelimeleri anlamlandıramadıkları için 

birleĢtirmede zorlanmaları, sessiz ile baĢlayıp sesli ile biten hecelerde oldukça 

zorlanmaları, gırtlak yapısı Türkçeden farklı olduğu için sesleri birleĢtirirken telaffuzda 

sorun yaĢamaları, ilk baĢlarda sesleri birleĢtirmede sorun yaĢadıkları fakat mantığını 

kavradıktan sonra birleĢtirebildikleri, kavram Ģemaları az olduğu için sesleri birleĢtirmede 

zorlandıkları” Ģeklindedir.  

BaĢlama ve ilerleme süreci sorunları teması kapsamında belirlenen “Sesli Okuma 

Yaparken KarĢılaĢılan Sorunlar” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.12.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.12.  

Sesli Okuma Yaparken Karşılaşılan Sorunlar Koduna İlişkin Olarak Öğretmen Görüşleri 

Sesli Okuma Yaparken 

KarĢılaĢılan Sorunlara ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Okuma yaparken ses ekleme ve 

atlama sorunu yaĢıyorlar. 

47,5 19 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (E, 5 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 22 yıl, 

belde, bağımsız, 25 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, 

bağımsız, 47 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), 

(B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 

55 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci), (B, 9 yıl, il, 

bağımsız, 44 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci), 

(B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 

46 öğrenci) 

Kelimeleri anlamadıkları için 

kelimenin baĢını görüp sonunu 

uyduruyorlar. 

15,0 6 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, 

bağımsız, 24 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), 

(B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, 

bağımsız, 20 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci) 

Okuma yaparken ses ekleme 

sorunu yaĢıyorlar. 

10,0 4 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), 

Anadili Türkçe olan öğrencilere 

göre sesli okumada daha çok 

sorun yaĢıyorlar ve süreç 

uzuyor. 

10,0 4 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 26 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), 

(E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci) 

Okuma yaparken sesleri veya 

kelimeleri atlıyorlar. 

7,5 3 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, 

bağımsız, 24 öğrenci), (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci) 

Anadillerinde olmayan sesleri 

atlayarak okuma yapıyorlar. 

7,5 3 (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, 

bağımsız, 42 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Sesli okuma yaparken kelime, 

hece ses atlama ya da ekleme 

gibi sorunlar yaĢamıyorum. 

2,5 1 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci) 

TOPLAM 100 40  
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Tablo 4.12.‟ye bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %47,5‟i “Okuma 

yaparken ses ekleme ve atlama sorunu yaĢıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Sesleri 

birleĢtirmede sıkıntı olduğu gibi kelimeleri de okurken eksik okuyorlar ya da sonuna 

ekleme yaparak okuyorlar.” (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). “(…).Ses atlama-

ekleme sorunu yaĢıyorlar.” (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci). “(…)Genellikle kelimeleri 

okurken ses atlıyorlar ya da sonuna ekleme yapıyorlar.” (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 

öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %15‟i “Kelimeleri anlamadıkları için 

kelimenin baĢını görüp sonunu uyduruyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin 

bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Kelimeleri 

anlamadıkları için gerisine eklemeler yaparak ezbere okuma yapıyorlar.” (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci). “(…)Kelimenin baĢını görüp sonunu uyduruyorlar.” (B, 3 yıl, 

köy, bağımsız, 28 öğrenci). “(…)Sonuna uydurma ekleme genelde bunlar yaĢanan 

Ģeylerdir sınıfta.” (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %10‟u “Okuma yaparken ses ekleme sorunu 

yaĢıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Daha çok kelimelerin arasına ses ekliyorlar.” (E, 4 yıl, 

köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…). Birçok öğrencim kelimelere harf ekliyor. Hatta 4. 

Sınıfa kadar okuttuğumda bile hâlâ harf ekleyen öğrencilerim vardı.” (B, 8 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci). “(…) Özellikle kelime sonlarına harf ekleme sorunu yaĢıyorlar.” 

(B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %10‟u “Anadili Türkçe olan öğrencilere göre 

sesli okumada daha çok sorun yaĢıyorlar ve süreç uzuyor.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Anadili 

Türkçe olmayan öğrenciler sesli okuma yaparken anadili Türkçe olanlara göre daha çok 

zorlanıyorlar ve süreç uzuyor.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci). “(…).Anadili Türkçe 

olan öğrenciler de bu sorunları yaĢıyorlar. Ama anadili Kürtçe olan öğrenciler daha çok bu 

sorunu yaĢıyorlar ve bu aĢama uzun sürüyor.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci). 

“(…)Anadili Türkçe olan öğrencilere göre bu sorunları daha çok yaĢayabiliyorlar ve daha 

uzun sürüyor.” (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci). 
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Tablo 4.12.'deki öğretmen görüĢlerine göre sesli okuma yaparken karĢılaĢılan 

sorunlar: “Öğrencilerin okuma yaparken ses ekleme ve atlama sorunu yaĢamaları, 

kelimeleri anlamadıkları için kelimenin baĢını görüp sonunu uydurma, okuma yaparken ses 

ekleme sorunu yaĢama, anadili Türkçe olan öğrencilere göre sesli okumada daha çok sorun 

yaĢamaları ve sürecin uzaması, okuma yaparken sesleri veya kelimeleri atlamaları” 

Ģeklindedir.  

BaĢlama ve ilerleme süreci sorunları teması kapsamında belirlenen “Sesin Geçtiği 

Varlık Ġsimlerini Bulmada KarĢılaĢılan Sorunlar” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.13.‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.13.  

Sesin Geçtiği Varlık İsimlerini Bulmada Karşılaşılan Sorunlar Koduna İlişkin Olarak 

Öğretmen Görüşleri 

Sesin Geçtiği Varlık 

Ġsimlerini Bulmada 

KarĢılaĢılan Sorunlara ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Sesin geçtiği varlık isimlerini 

anadilleriyle ifade ettikleri için 

sesi bulmada zorlanıyorlar. 

41,46 17 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 

öğrenci), (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 3 

yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 

öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 2 yıl, 

köy, bağımsız, 35 öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (E, 8 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci), (E, 13 yıl, il, 

bağımsız, 57 öğrenci), (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci), 

(B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci) 

Türkçe varlık isimlerini 

bilmedikleri için sesi 

bulamıyorlar. 

17,07 7 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 26 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 

öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 6 yıl, 

belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci) 

Sesin geçtiği varlık isimlerini 

bulmada sıkıntı yaĢamıyorlar. 

14,63 6 (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, 

bağımsız, 20 öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 9 yıl, il, 

bağımsız, 44 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci) 

Türkçe kelime hazinesi zayıf 

olduğu için varlık isimlerini 

bulmada sıkıntı yaĢıyorlar. 

12,20 5 (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, 

bağımsız, 47 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci), (E, 13 yıl, il, 

bağımsız, 46 öğrenci) 

Anadillerinde sesin geçtiği 

varlık isimlerini bulabiliyorlar. 

7,32 3 (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

bağımsız, 28 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci) 

Ses baĢta olursa daha az, ses 

ortada ve sonda olursa daha çok 

zorlanıyorlar. 

4,88 2 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci) 

Kelimenin anlamını bilmediği 

için sıkıntı yaĢıyorlar. 

2,44 1 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci) 

TOPLAM 100 41  
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Tablo 4.13.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %41,46‟sı “Sesin 

geçtiği varlık isimlerini anadilleriyle ifade ettikleri için sesi bulmada zorlanıyorlar.” 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan 

bazıları Ģöyledir: “(…)Varlık isimlerini kendi anadilleriyle bildikleri için sesi 

bulamıyorlar.” (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci). “(…)Kendi anadillerine göre 

varlık isimlerini anlamlandırmaya çalıĢtıkları için sesi bulmada sorun yaĢıyorlar.” (B, 3 yıl, 

köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…) Örneğin “k” dediğinizde birçoğunun aklına kedi 

gelmiyor çünkü Kürtçe düĢünüyor, varlık isimlerini Kürtçe ifade ediyor. O yüzden sesi 

bulamıyor.” (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %17,07‟si “Türkçe varlık isimlerini 

bilmedikleri için sesi bulamıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Türkçe olarak varlık 

isimlerini bilmedikleri için sesi bulamıyorlar.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci). 

“(…)Varlıkların Türkçe isimlerini bilmedikleri için sorun yaĢıyorlar.” (E, 6 yıl, belde, 

bağımsız, 30 öğrenci). “(…)Türkçe varlık isimlerini bulmakta güçlük çekiyorlar, o yüzden 

sesi bulamıyorlar.” (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %14,63‟ü “Sesin geçtiği varlık isimlerini 

bulmada sıkıntı yaĢamıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Genelde bunda sorun 

yaĢamıyorlardı. Çünkü ben o harfi söylerken vurgu yapmaya çalıĢıyordum. Özellikle de 

birkaç kere yapıyordum ki genelde herkes buluyordu.” (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 

öğrenci). “(…)Bir sıkıntı yaĢamadım bu konuda.” (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). 

“(…)Bildikleri varlık isimlerini her gösterdiğimde söylüyorlar, çok fazla sorun 

yaĢamadım.” (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %12,20‟si “Türkçe kelime hazinesi zayıf 

olduğu için varlık isimlerini bulmada sıkıntı yaĢıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Çocuğun Türkçe kelime hazinesi zayıf olduğu için varlık isimlerini bulamıyor.” (B, 3 

yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci). “(…)Türkçe kelime hazineleri çok zayıf çok 

zorlanıyorlar.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci). “(…) Türkçe kelime hazineleri çok 

dar olduğu için sıkıntı çekiyorlar.” (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci). 
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AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %7,32‟si “Anadillerinde sesin geçtiği varlık 

isimlerini bulabiliyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Kesinlikle Türkçe kelimelerde 

yaĢıyorlar ama eğer Kürtçe bir Ģey biliyorsanız ve yardımcı oluyorsanız Kürtçe kelimenin 

içinde sesi buluyorlar.” (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci). “(…).Çocuk verilen seste 

anadilinde bulmakta zorlanmıyorlar. Ancak, Türkçe varlıkları bulmakta zorlanıyorlar.” (B, 

3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci). “(…)Kendi anadilinde geçen varlık isimlerini bulmakta 

ve farklı dillerde kullanılan ortak varlık isimlerini bulmakta zorlanmamaktadırlar.” (E, 7 

yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci). 

Tablo 4.13.'teki öğretmen görüĢlerine göre sesin geçtiği varlık isimlerini bulmada 

karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin sesin geçtiği varlık isimlerini anadilleriyle ifade 

ettikleri için sesi bulmada zorlanmaları, Türkçe varlık isimlerini bilmedikleri için sesi 

bulamamaları, sesin geçtiği varlık isimlerini bulmada sıkıntı yaĢamamaları, Türkçe kelime 

hazinesi zayıf olduğu için varlık isimlerini bulmada sıkıntı yaĢamaları, anadillerinde sesin 

geçtiği varlık isimlerini bulabildikleri” Ģeklindedir.  

BaĢlama ve ilerleme süreci sorunları teması kapsamında belirlenen “Dikte 

ÇalıĢmaları Yaparken KarĢılaĢılan Sorunlar” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.14.‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.14.  

Dikte Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlar Koduna İlişkin Olarak Öğretmen 

Görüşleri 

Dikte ÇalıĢmaları Yaparken 

KarĢılaĢılan Sorunlara ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

 

Dikte yaparken ses ve hece 

atlayarak kelimeleri eksik 

yazıyorlar. 

 

39,6 

 

17 

(E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (E, 5 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 

30 öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (B, 

3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 

öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (E, 9 yıl, 

il, bağımsız, 55 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 

öğrenci), (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci), (E, 12 yıl, il, 

bağımsız, 40 öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 
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Dikte ÇalıĢmaları Yaparken 

KarĢılaĢılan Sorunlara ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Söylenen kelimeleri 

anlamlandıramadıkları için dikte 

çalıĢmalarında zorlanıyorlar. 

34,9 15 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

22 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 

5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 

öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 7 

yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, 

bağımsız, 37 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 

öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, 

ilçe, bağımsız, 47 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci)  

Anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerde dikte çalıĢmaları daha 

fazla zaman alıyor. 

9,3 4 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

SöyleniĢleri ağızları farklı olduğu 

için dikte çalıĢmalarında 

zorlanıyorlar. 

4,7 2 (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, 

bağımsız, 33 öğrenci) 

Kas geliĢimi zayıf olduğu için 

sıkıntı yaĢayan öğrenciler oluyor. 

2,3 1 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci) 

Anadiliyle alakalı bir durum değil, 

öğrencilerin genelinde karĢılaĢılan 

bir sorundur. 

2,3 1 (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci) 

Kelimeyi verdiğinizde yazabiliyor 

ama bir anda cümleyi 

söylediğinizde yazamıyor. 

2,3 1 (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci) 

Ünlü harfleri yazmayı unutuyorlar, 

çünkü evde hâlâ cümle yöntemiyle 

yardımcı oldukları için çocuk o 

ünlü sesi orda var sanıyor. 

2,3 1 (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci) 

Dikte çalıĢmalarında zorluk 

yaĢıyorum. 

2,3 1 (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci) 

TOPLAM 100 43  

 

Tablo 4.14.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %39,6‟sı “Dikte 

yaparken ses ve hece atlayarak kelimeleri eksik yazıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Ses 

atlama, yanlıĢ harf yazma, hece atlayarak yazma gibi sorunlar oluyor.” (E, 5 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Kelimeleri eksik yazıyorlar. Ses ve hece atlayabiliyorlar.” (B, 

3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci). “(…)Yazarken sesleri ve heceleri yutarak, kelimeleri 

eksik yazıyorlar.” (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %34,9‟u “Söylenen kelimeleri 

anlamlandıramadıkları için dikte çalıĢmalarında zorlanıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…).Öğrenciler zaten Ģu aĢamaya kadar bir Ģekilde sorununu çözebiliyor ama asıl problem 
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diktede ve anlamada ortaya çıkıyor. Diktede çok sorun yaĢıyorlar. Çünkü çocuk dikte 

yaparken bahsettiğin kelimeyi anlamlandıramadığı için dikte yapamıyor.” (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci). “(…)Yazdırırken üstüne basa basa vurgulayarak okuyup 

yazdırıyorsunuz ya, çocuk ne kadar vurgulu söyleseniz bile hangi harflerin bir araya gelip 

o kelimeyi oluĢturduğunu bilmediği için diyelim ki kâğıt kelimesi “ka”yı yazıp bırakıyordu 

ya da sadece “k”yı devamını getiremiyordu yani. En çok bu problemle karĢılaĢtım.” (B, 4 

yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %9,3‟ü “Anadili Türkçe olmayan öğrencilerde 

dikte çalıĢmaları daha fazla zaman alıyor.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Türkçe bilen öğrencilere 

göre daha uzun zaman alıyor.” (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci). “(…)Anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerde dikte çalıĢmaları daha fazla zaman alıyor.” (B, 8 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci). “(…)Öğrenciler harfleri daha geç kavrayıp okumaya geçtiler. Bu 

yüzden dikte çalıĢmaları da anadili Türkçe olanlara göre çok uzun sürdü.” (B, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 35 öğrenci). 

Tablo 4.14.'teki öğretmen görüĢlerine göre dikte çalıĢmaları yaparken karĢılaĢılan 

sorunlar: “Öğrencilerin dikte yaparken ses ve hece atlayarak kelimeleri eksik yazmaları, 

söylenen kelimeleri anlamlandıramadıkları için dikte çalıĢmalarında zorlanmaları, anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerde dikte çalıĢmalarının daha fazla zaman alması” Ģeklindedir.  

4.3. ÜÇÜNCÜ ALT PROBLEME ĠLĠġKĠN BULGULAR 

 AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında karĢılaĢtıkları 

sorunlara iliĢkin sınıf öğretmenlerinin görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

okuryazarlığa ulaĢma boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri 

“Katılıyorum” Ģeklindedir. 
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Tablo 4.15.  

Sınıf Öğretmenlerinin Okuryazarlığa Ulaşma Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerine İlişkin Puanlarının Frekans Değerleri 

Okuryazarlığa UlaĢma AĢamasında 

Sorunlarla KarĢılaĢma 

f % Düzey 

1.00-1.80 147 20,9 Kesinlikle Katılıyorum 

1.81-2.60 220 31,2 Katılıyorum 

2.61-3.40 207 29,3 Kısmen Katılıyorum 

3.41-4.20 101 14,3 Katılmıyorum 

4.21-5.00 30 4,3 Kesinlikle Katılmıyorum 

TOPLAM 705 100  

 

Tablo 4.15. incelendiğinde katılımcıların okuryazarlığa ulaĢma boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri  %20,9‟u “Kesinlikle Katılıyorum”, 

%31,2‟si “Katılıyorum”, %29,3‟ü “Kısmen Katılıyorum”, %14,3‟ü “Katılmıyorum”,  

%4,3‟ü “Kesinlikle Katılmıyorum” Ģeklindedir.  

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

okuryazarlığa ulaĢma boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda likert tipli ölçekteki 

görüĢleri tablo 4.16.‟da verilmiĢtir.  

Tablo 4.16.  

Sınıf Öğretmenlerinin Okuryazarlığa Ulaşma Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşleri 

Madde 

No 

Maddeler N X SS Katılım Düzeyi 

28 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimeleri 

anlamlandıramadıkları için yavaĢ yazıyor. 
705 2,01 1,048 Katılıyorum 

26 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi 

öğrenmek istemediklerinde yazma aĢaması uzun 

sürüyor. 

705 2,15 1,202 Katılıyorum 

27 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi 

öğrenmek istemediklerinde okuduklarını 

anlayamıyor. 

705 2,19 1,219 Katılıyorum 

29 Anadili Türkçe olmayan veliler öğrencilerinin 

Türkçe öğrenmesini istemiyor. 
705 3,48 1,291 

Katılmıyorum 

Katılmıyorum 30 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçe 

öğrenmek istemiyor. 
705 3,60 1,293 

 

Tablo 4.16. incelendiğinde katılımcıların “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler 

kelimeleri anlamlandıramadıkları için yavaĢ yazıyor.” önermesine 2,01 ortalama ile en 

düĢük seviyede katılım gösterirken, “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçe öğrenmek 

istemiyor.” önermesine 3,60 ortalama ile en yüksek seviyede katılım gösterdikleri 

belirlenmiĢtir.  
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Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

okuryazarlığa ulaĢma boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin 

aritmetik ortalamasına göre sorunların en önemlisi “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler 

kelimeleri anlamlandıramadıkları için yavaĢ yazıyor.” Ģeklindedir. Anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında karĢılaĢtıkları sorunları belirlemede 

öğretmenler, “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçe öğrenmek istemiyor.” ve 

“Anadili Türkçe olmayan veliler öğrencilerinin Türkçe öğrenmesini istemiyor.” 

maddelerine katılmıyorum Ģeklinde görüĢ bildirmiĢlerdir.  

Yapılan içerik analizinde üçüncü alt problem kapsamında “Cümleleri Anlamada 

Karşılaşılan Sorunlar”, “Cümle Kurmada Karşılaşılan Sorunlar”, “Metinlerle İlgili 

Soruları Cevaplamada Karşılaşılan Sorunlar” ve “Metinleri Sözlü Olarak İfade Etmede 

Karşılaşılan Sorunlar” kodları belirlenmiĢ, birbiriyle iliĢkili bu kodların bir araya 

getirilmesiyle “Okuryazarlığa UlaĢma Sorunları” temasına ulaĢılmıĢtır.  

Okuryazarlığa ulaĢma sorunları teması kapsamında belirlenen “Cümleleri 

Anlamada KarĢılaĢılan Sorunlar” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.17.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.17.  

Cümleleri Anlamada Karşılaşılan Sorunlar Koduna İlişkin Olarak Öğretmen Görüşleri 

Cümleleri Anlamada 

KarĢılaĢılan Sorunlara ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Kelimenin anlamını bilmeyen 

öğrenci, cümlenin anlamını 

çıkarmada daha çok sorun 

yaĢıyor. 

21,3 10 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 

öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), (B, 3 yıl, 

köy, bağımsız, 28 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 

öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 16 yıl, 

il, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Öğrencilerin kelime dağarcığı 

zengin olmadığı için anlamada 

güçlük çekiyorlar. 

19,2 9 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 

öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 4 yıl, 

ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci), (B, 9 yıl, il, 

bağımsız, 44 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci) 

Anadilden kaynaklanan en büyük 

problem anlamada ortaya çıkıyor. 

17,0 8 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 

öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 7 yıl, 

köy, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, 

ilçe, bağımsız, 47 öğrenci) 
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Cümleleri Anlamada 

KarĢılaĢılan Sorunlara ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Okula geldiği güne kadar sadece 

kendi anadilleriyle konuĢtukları 

için anlayamıyorlar. 

14,9 7 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 

öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci), (E, 2 yıl, 

ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 

öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci) 

Okuduklarının anlamını 

bilmiyorlar, sadece okuyorlar.  

14,9 7 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (B, 4 yıl, 

ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Anadillerinde düĢünüp Türkçe 

anlamaya çalıĢıyorlar. 

4,3 2 (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci) 

Cümlede bulunan kelime 

anlamlarını tam olarak 

bilmedikleri için anlamını kendi 

diline göre yorumluyorlar. 

2,1 1 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci) 

Hem birleĢtirilmiĢ sınıf olduğu 

için hem de Türkçe dersi için 

ayrılan zamanın bağımsız 

sınıflardan az olması okuma-

yazmaya geç ulaĢılmasına neden 

oluyor. 

2,1 1 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci) 

Kelime ve cümleleri 

anlamadıkları için ezbere okuma 

yapıyorlar. 

2,1 1 (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci) 

Tam okuma yapamadıkları için 

anlamlandıramıyorlar. 

2,1 1 (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci) 

TOPLAM 100 47  

 

Tablo 4.17.‟ye bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %21,3 “Kelimenin 

anlamını bilmeyen öğrenci, cümlenin anlamını çıkarmada daha çok sorun yaĢıyor.” 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan 

bazıları Ģöyledir: “(…)Kelimelerin anlamını bilmediklerinde cümlelerin de anlamını 

bilmekte zorlanıyorlar.” (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). “(…)Dili bilmediği için, 

dile çokta vakıf olmadığı için kesinlikle yaĢıyor. Kelimelerin anlamını bilmedikleri için bir 

bütüne ulaĢmaları da çok daha zor. Kelimenin anlamını bilmediği zaman çocuk onu bir de 

bütün oluĢturacak. Mümkün değil bu sürece ulaĢması.” (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 

öğrenci). “(…)AnlamlaĢtıramıyorlar. Kelimenin anlamını öğrenemeyen öğrenci, cümlenin 

anlamını çıkarmada daha da sorun yaĢıyor.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci). 
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AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %19,2‟si “Öğrencilerin kelime dağarcığı 

zengin olmadığı için anlamada güçlük çekiyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Kelime 

hazinesi sınırlı, kelime dağarcığı çocuğun çok zengin olmadığı için anlamada güçlük 

çekiyor.” (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…)Kelime hazineleri dar olduğu için 

hem kelime hem de cümleyi anlamakta zorlanıyorlar.” (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci). “(…)Kelime hazineleri zayıf olduğu için anlama problemi yaĢıyorlar.” (B, 9 yıl, 

il, bağımsız, 44 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %17‟si “Anadilden kaynaklanan en büyük 

problem anlamada ortaya çıkıyor.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Söz konusu anlama oldu mu anadil 

iĢte orada çok etkili oluyor gerçekten. YazıymıĢ tanımaymıĢ bu benim kendi görüĢüm. 

Bana göre bir Ģekilde öğretebiliyorsunuz ama anlamada çokta bir Ģeyler vermiyorsunuz 

mesele okuduğunu anlayabilmek. Çok büyük bir sıkıntıdır. Üçüncü ve dördüncü sınıfta 

dahi bu tür sıkıntılar oluyor. Yani dediğim gibi en büyük problem anlamada, bu da büyük 

bir ihtimalle anadilinin Türkçe olmamasından kaynaklı bir durum.” (E, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci). “(…).Anadilinden kaynaklı olarak anlam iliĢkisini 

kavrayamamaktadırlar. Bu durum oluĢturulan cümlelerden yanlıĢ veya eksik anlaĢılmalara 

neden olmaktadır.” (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci). “(…)Zaten anadilden kaynaklı en 

büyük sorun anlamada.”( E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %14,9‟u “Okula geldiği güne kadar sadece 

kendi anadilleriyle konuĢtukları için anlayamıyor.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Anlamda çok sorun oluyor. Çünkü öğrenci Türkçeyle okul baĢladığında tanıĢtığı için 

1 sene içerisinde anlam boyutuna gelemiyor. Anadilleri farklı olduğu için, okul dıĢında 

kendi dilinde konuĢtukları için.” (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci). “(…)Kendi 

dilindeki kelimelerle örtüĢmediği için, yani daha doğrusu Türkçeyi sonradan, okula 

geldiklerinde öğrenmeye baĢladıkları için. Farklı bir dilde anlamak için o dili öncelikle 

konuĢmak gerek.” (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci). “(…)Anadili Türkçe olmadığı 

için. Doğduğu günden okula geldiği güne kadar sadece kendi anadilleriyle konuĢtuğu için. 

Türkçe bilmediği ve çevrede, ailede Türkçe konuĢulmadığı için anlayamıyor.” (E, 2 yıl, 

ilçe, bağımsız, 32 öğrenci). 
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Tablo 4.17.'deki öğretmen görüĢlerine göre cümleleri anlamada karĢılaĢılan 

sorunlar: “Kelimenin anlamını bilmeyen öğrencilerin cümlenin anlamını çıkarmada daha 

çok sorun yaĢaması, öğrencilerin kelime dağarcığı zengin olmadığı için anlamada güçlük 

çekmeleri, anadilden kaynaklanan en büyük problemin anlamada ortaya çıkması, 

öğrencilerin okuduklarının anlamını bilmemesi sadece okuması, okula geldiği güne kadar 

sadece kendi anadilleriyle konuĢtukları için anlayamama” Ģeklindedir.  

Okuryazarlığa ulaĢma sorunları teması kapsamında belirlenen “Cümle Kurmada 

KarĢılaĢılan Sorunlar” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.18.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.18.  

Cümle Kurmada Karşılaşılan Sorunlar Koduna İlişkin Olarak Öğretmen Görüşleri 

Cümle Kurmada KarĢılaĢılan 

Sorunlara ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Kurallı ve anlamlı cümleler kurmada 

zorlanıyorlar. 

30,9 13 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci), 

(E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 

33 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (E, 5 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 8 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci), (E, 12 yıl, il, 

bağımsız, 40 öğrenci) 

Türkçe kelime dağarcığı çok kısıtlı 

olduğu için cümle kurarken 

zorlanıyorlar. 

28,6 12 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), 

(B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 

27 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci), (E, 17 yıl, 

belde, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 

öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, 

bağımsız, 32 öğrenci), (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 

13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Ġki dili (Türkçe ve Kürtçe) bir arada 

kullanarak cümleler kuruyorlar. 

9,5 4 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci), 

(E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Öğrenciler çok basit düzeyde, birbirine 

yakın cümleler kurabiliyorlar. 

9,5 4 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 

30 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci), (B, 15 yıl, il, 

bağımsız, 38 öğrenci) 

Anlatmak istediği ifadeleri karĢılayan 

kelimeleri seçemiyorlar. 

7,1 3 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 22 yıl, belde, 

bağımsız, 25 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci) 

Hata yaparım korkusuyla cümle 

kurmaya çekiniyorlar. 

4,8 2 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 13 yıl, il, 

bağımsız, 59 öğrenci) 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta öğrenciler geç 

okumaya geçtikleri için cümle kurmada 

zorlanıyorlar. 

2,4 1 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci) 

Anadili Türkçe olan öğrencilere göre 

bu süreç daha uzun sürüyor. 

2,4 1 (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Cümle kurmada sorun yaĢamıyorlar. 2,4 1 (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci) 

Ġlk zamanlarda yaĢanıyor fakat zamanla 

cümle kurmayı öğreniyorlar. 

2,4 1 (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci) 

TOPLAM 100 42  



142 
 

Tablo 4.18.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %30,9‟u “Kurallı ve 

anlamlı cümleler kurmada zorlanıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)KonuĢurken cümle 

kurmada sıkıntı yaĢadıkları gibi yazarken de kurallı ve anlamlı cümleler kurmakta 

zorlanıyorlar.” (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Türkçeyi devrik ve anlamsız 

cümleler kurarak ifade ediyorlar.” (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %28,6‟sı “Türkçe kelime dağarcığı çok kısıtlı 

olduğu için cümle kurarken zorlanıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Türkçe kelime dağarcıkları 

dar olduğu için cümle kurarken zorlanıyorlar.” (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci). 

“(…)Türkçe kelime dağarcığı çok kısıtlı olduğu için cümle kuramıyorlar.” (E, 6 yıl, belde, 

bağımsız, 30 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %9,5‟i “Ġki dili (Türkçe ve Kürtçe) bir arada 

kullanarak cümleler kuruyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Cümlenin içerisine Kürtçe kelimeler 

giriyordu. Diyelim ki bir cümle kuruyor araya bir Kürtçe kelime katıyordu bilmediği 

zaman. Ġki dil birbiriyle karmaĢa oluyordu.” (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). 

“(…).Ġki dili bir arada kullanarak cümleler kurulmaktadır. Bu durum anlam karmaĢasına 

neden olmaktadır.” (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci). “(…)Kimi kez kendi 

anadillerinden olan sözcükleri kimi kez ise öğrendikleri dille ilgili sözcükleri birleĢtirerek 

cümle kurabiliyorlar.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %9,5‟i “Öğrenciler çok basit düzeyde, 

birbirine yakın cümleler kurabiliyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Çok basit düzeyde ve 

birbiriyle aynı olan cümleler kurabiliyorlar. Onu da iyi olan kesim yani Türkçe bilerek 

okula gelen öğrenciler.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci). “(…)Basit cümleler 

kuruyorlar. Mesela, bir arkadaĢı “Ali okula gitti” dediği zaman o da “Ali pazara gitti.” 

diyor. Böyle birbirine yakın cümleler kuruyorlar farklı cümleler düĢünemiyorlar.” (E, 6 

yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). “(…)Çok basit düzeyde cümleler, birbirine çok benzer 

hatta aynı cümleleri kuruyorlar.” (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci). 
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Tablo 4.18.'deki öğretmen görüĢlerine göre cümle kurmada karĢılaĢılan sorunlar: 

“Öğrencilerin kurallı ve anlamlı cümleler kurmada zorlanmaları, Türkçe kelime dağarcığı 

çok kısıtlı olduğu için cümle kurarken zorlanmaları, iki dili (Türkçe ve Kürtçe) bir arada 

kullanarak cümleler kurmaları, çok basit düzeyde, birbirine yakın cümleler kurmaları, 

anlatmak istediği ifadeleri karĢılayan kelimeleri seçememeleri” Ģeklindedir.  

Okuryazarlığa ulaĢma sorunları teması kapsamında belirlenen “Metinlerle Ġlgili 

Soruları Cevaplamada KarĢılaĢılan Sorunlar” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.19.‟da 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.19.  

Metinlerle İlgili Soruları Cevaplamada Karşılaşılan Sorunlar Koduna İlişkin Olarak 

Öğretmen Görüşleri 

Metinlerle Ġlgili Soruları 

Cevaplamada KarĢılaĢılan 

Sorunlara ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Metni anlamada zorlandıkları için 

metin ile ilgili sorulara cevap 

vermede sıkıntı yaĢıyorlar. 

27,7 13 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 

öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 

yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 26 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 

öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (B, 3 yıl, 

belde, bağımsız, 27 öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 

32 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 4 

yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 

öğrenci) 

Sorularda istenilen Ģeyi 

anlayamıyorlar. 

17,0 8 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 

öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 5 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci), (E, 13 yıl, il, 

bağımsız, 46 öğrenci) 

Kendi okuduğunda 

anlamlandıramadığı için cevap 

veremiyor. 

14,9 7 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 

öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 6 yıl, 

ilçe, bağımsız, 20 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci) 

Sorulara cevap verirken kısa ve 

devrik cümleler kuruyorlar. 

14,9 7 (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, 

bağımsız, 37 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 9 yıl, il, 

bağımsız, 44 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci), 

(B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci) 

Ġfade etmek istediklerinin Türkçe 

karĢılığını bilmediklerinden 

sorulara cevap veremiyorlar. 

8,5 4 (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (B, 22 yıl, belde, 

bağımsız, 25 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci) 

Açıklama yapılmadan çocuklar 

kendi baĢlarına soruları 

cevaplayamıyor. 

4,3 2 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 13 yıl, il, 

bağımsız, 59 öğrenci) 
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Metinlerle Ġlgili Soruları 

Cevaplamada KarĢılaĢılan 

Sorunlara ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Günlük yaĢamlarında Türkçe 

kullanmadıkları için anlam 

kuramıyorlar. 

4,3 2 (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci), (E, 9 yıl, il, 

bağımsız, 55 öğrenci) 

Sorulara yarı Kürtçe yarı Türkçe 

cevap veriyorlar. 

2,1 1 (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci) 

Metin uzun ise zihinlerinde olayı 

bütünleĢtiremedikleri için soruları 

cevaplamakta sıkıntı yaĢıyorlar. 

2,1 1 (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci) 

Metinlerle ilgili soruları 

cevaplamada sorun yaĢamıyor. 

2,1 1 (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci) 

Türkçe bilen akranlarına göre 

daha geç ve daha zor ilerliyorlar. 

2,1 1 (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci) 

TOPLAM 100 47  

 

Tablo 4.19.‟a bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %27,7‟si “Metni 

anlamada zorlandıkları için metin ile ilgili sorulara cevap vermede sıkıntı yaĢıyorlar.” 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan 

bazıları Ģöyledir: “(…)Metni anlayamayan öğrenci doğal olarak sorulara cevap vermede de 

zorluk çekiyor. (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). “(…)Metni çok iyi 

anlayamadıkları için cevap verirken zorlanıyorlar. Aslında anlama sorunu kelimeden 

baĢlıyor, kelimeyi anlamadığı için cümleyi anlamıyor, cümleyi anlamadığı için metni 

anlamıyor.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci). “(…)Metni tam anlayamadıkları için 

cevap vermede sorun yaĢıyorlar.” (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %17‟si “Sorularda istenilen Ģeyi 

anlayamıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini 

belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Genelde sorular öğrenciler tarafından tam 

anlaĢılmıyor. O yüzden de cevap veremiyorlar.” (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci). 

“(…)Sorularda istenilen Ģeyi anlayamıyorlar.” (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci). 

“(…)Soruda ne sorulduğunu anlayamıyorlar.” (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %14,9‟u “Kendi okuduğunda 

anlamlandıramadığı için cevap veremiyor.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Ben kendim okuduğumda 

bir problem olmuyor. Ama kendisi okuduğunda anlamadığı için cevap veremiyor.(E, 2 yıl, 

köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci). “(…).Cümleyi ben okuduğum zaman iĢte “Ali nereye 

gitmiĢ.” Mesela ona cevap verebiliyorlardı. Ama kendi tam okuyamadığı için 
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anlamlandıramaz, cevapta veremez.” (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci). “(…)Okumaya 

tam geçemedikleri için anlamıyorlar ve soruları cevaplayamıyorlar. Ama özellikle 

kendileri okuduğunda bu daha da zor oluyor.” (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %14,9‟u “Sorulara cevap verirken kısa ve 

devrik cümleler kuruyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Sorulara cevap verirken de kısa ve 

devrik cümleler kuruyorlar.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci). “(…)Cevapları basit 

ve devrik cümleler oluyor.” (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Soruyu anlıyorlar, 

cevabını da biliyorlar. Ancak bunu sözlü ifade etmeye gelince sürekli takılmalar ve aynı 

kelimeleri tekrar ederek, devrik cümleler kurarak ifade ediyorlar.” (E, 12 yıl, il, bağımsız, 

40 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %8,5‟i “Ġfade etmek istediklerinin Türkçe 

karĢılığını bilmediklerinden sorulara cevap veremiyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Çocuklar ifade etmek istediklerini Türkçe anlatamıyorlardı. Ġfade etmek istediklerinin 

Türkçe karĢılığını bilmediklerinden kaynaklanıyor.” (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci). 

“(…)DüĢündükleri ile söylediklerinin aynı olduğundan emin olamadıkları için cevap 

veremiyorlar, Türkçe ifade edemiyorlar.” (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci). 

“(…)Okuduğunu tam olarak kavrayabilmiĢtir ama bunu Türkçe ifade etmede sıkıntı 

yaĢamaktadır. Çünkü dil ve beceriyi kazanabilmesi için bunun biraz daha tecrübe 

deneyiminin olması gerekiyor.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). 

Tablo 4.19.'daki öğretmen görüĢlerine göre metinlerle ilgili soruları cevaplamada 

karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin metni anlamada zorlandıkları için metin ile ilgili 

sorulara cevap vermede sıkıntı yaĢaması, sorularda istenilen Ģeyi anlayamaması, kendi 

okuduğunda anlamlandıramadığı için cevap verememesi, sorulara cevap verirken kısa ve 

devrik cümleler kurması, ifade etmek istediklerinin Türkçe karĢılığını bilmediklerinden 

sorulara cevap verememesi” Ģeklindedir.  

Okuryazarlığa ulaĢma sorunları teması kapsamında belirlenen “Metinleri Sözlü 

Olarak ifade Etmede KarĢılaĢılan Sorunlar” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.20.‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.20.  

Metinleri Sözlü Olarak ifade Etmede Karşılaşılan Sorunlar Koduna İlişkin Olarak 

Öğretmen Görüşleri 

Metinleri Sözlü Olarak ifade 

Etmede KarĢılaĢılan Sorunlara 

ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Okudukları metni anlamadıkları için 

ifade edemiyorlar. 

35,0 14 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (E, 3 yıl, 

köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 26 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 

öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), (B, 3 

yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, 

bağımsız, 42 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 

öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (B, 3 

yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 

55 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci), (B, 

16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 15 yıl, il, 

bağımsız, 38 öğrenci) 

Metinleri ifade edecek kadar Türkçeye 

hâkim değiller. 

22,5 9 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 2 yıl, 

köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

bağımsız, 28 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 

öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 

3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, 

bağımsız, 47 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Metni tek tek kelimelerle anlatıyorlar, 

devrik cümleler kuruyorlar. 

20,0 8 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 5 yıl, 

köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci), (E, 8 

yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, 

bağımsız, 30 öğrenci), (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 

öğrenci) 

Sözlü ifade etmede çekingen 

davranıyorlar. 

5,0 2 (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 13 yıl, il, 

bağımsız, 59 öğrenci) 

Kelimelerde ses düĢürme, ses ekleme, 

telaffuz hatası yaptıklarından 

konuĢmada sıkıntı çekiyorlar. 

5,0 2 (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (E, 12 yıl, il, 

bağımsız, 40 öğrenci) 

Okuduklarını anlamadıkları için metne 

bakmadan ifade edemiyorlar. 

2,5 1 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci) 

Kendi anadilleriyle ifade etmeye 

çalıĢıyorlar. 

2,5 1 (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci) 

Kendi anadilinde düĢünüp farklı bir 

dilde ifade etmeleri kurduğu 

cümlelerin ikidilli olmasına neden 

oluyor. 

2,5 1 (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci) 

Metni anlatırken fazlasıyla 

zorlanıyorlar, hatta yanlıĢ anlayanlar 

bile oluyor. 

2,5 1 (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci) 

Ġlk baĢlarda metni ifade edemiyorlar. 2,5 1 (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

TOPLAM 100 40  
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Tablo 4.20.‟ye bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %35‟i “Okudukları 

metni anlamadıkları için ifade edemiyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Anlama aĢamasına tam 

olarak geçemedikleri için metni anlatamıyor.” (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci). 

“(…).Anlamadıkları için sözlü olarak ifade ederken güçlük yaĢıyorlar.” (B, 16 yıl, il, 

bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Metni anlamadıkları için sözlü ifadede sorun yaĢıyorlar.” (B, 

15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %22,5‟i “Metinleri ifade edecek kadar 

Türkçeye hâkim değiller.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Türkçeyi sürekli olarak 

kullanmadıkları için, okul dıĢında Türkçe konuĢmadıkları için okudukları metinleri sözlü 

olarak ifade edemiyorlar.” (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci). “(…)Anadilleri Türkçe 

olmadığı için sorun yaĢıyorlar. O dili bilmiyorlar, ifade edecek kadar Türkçeye hâkim 

değiller.” (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci). “(…)Metinleri Türkçe olarak net ifade 

edemiyorlar, Türkçe anlatmada zorlanıyorlar.” (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %20‟si “Metni tek tek kelimelerle anlatıyorlar, 

devrik cümleler kuruyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Tek tek kelimelerle metni 

anlatıyorlar. Cümle kuramıyorlar, kursalar bile devrik oluyor.” (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

19 öğrenci). “(…).Sözlü olarak ifade edebilmeleri için metnin tamamını anlaması lazım. 

Örneğin bir doğum günü metni var çocuğun bir paragraftan anladığı bir ya da iki kelime 

örneğin pasta. Çocuk anlatırken cümle kurmuyor sadece bir ya da iki kelimeyle anlatıyor. 

Cümle kurmaya çalıĢsa da devrik cümleler oluyor.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci). 

“(…)ĠĢte anladıklarını anlatmada tam olarak cümle kuramamaktadırlar. Devrik cümle 

kurmaktalar, kimi kez öznesi kayıp kimi kez yüklemi kayıp cümlelerin. Anlamı bozuk olsa 

da birkaç cümleyle kelimeyle metni ifade etmeye çalıĢmaktadır.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 

30 öğrenci). 

Tablo 4.20.'deki öğretmen görüĢlerine göre metinleri sözlü olarak ifade etmede 

karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin okudukları metni anlamadıkları için ifade 

edememeleri, metinleri ifade edecek kadar Türkçeye hâkim olmamaları, metni tek tek 

kelimelerle anlatmaları, devrik cümleler kurmaları, sözlü ifade etmede çekingen 

davranmaları” Ģeklindedir.  
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4.4. DÖRDÜNCÜ ALT PROBLEME ĠLĠġKĠN BULGULAR 

 AraĢtırmanın dördüncü alt problemi “Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin sınıf öğretmenlerinin 

görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda 

ölçekteki görüĢleri “Kesinlikle Katılıyorum” Ģeklindedir. 

Tablo 4.21.  

Sınıf Öğretmenlerinin İletişim Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Ölçekteki 

Görüşlerine İlişkin Puanlarının Frekans Değerleri 

ĠletiĢim Boyutunda  

Sorunlarla KarĢılaĢma 

f % Düzey 

1.00-1.80 375 53,2 Kesinlikle Katılıyorum 

1.81-2.60 186 26,4 Katılıyorum 

2.61-3.40 110 15,6 Kısmen Katılıyorum 

3.41-4.20 26 3,7 Katılmıyorum 

4.21-5.00 8 1,1 Kesinlikle Katılmıyorum 

TOPLAM 705 100  

 

Tablo 4.21. incelendiğinde katılımcıların iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar 

konusunda ölçekteki görüĢleri %53,2‟si “Kesinlikle Katılıyorum”, %26,4‟ü “Katılıyorum”, 

%15,6‟sı “Kısmen Katılıyorum”, %3,7‟si “Katılmıyorum”, %1,1‟i “Kesinlikle 

Katılmıyorum” Ģeklindedir. 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda likert tipli ölçekteki görüĢleri tablo 

4.22.‟de verilmiĢtir.  

Tablo 4.22.  

Sınıf Öğretmenlerinin İletişim Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Ölçekteki 

Görüşleri 

Madde 

No 

Maddeler   N X    SS Katılım Düzeyi 

32 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler dil farklılığından 

dolayı kendini ifade etmekte güçlük çekiyor. 705 1,68 ,917 
Kesinlikle 

Katılıyorum 
33 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi yeterli 

düzeyde bilmedikleri için çekingen durumdadır. 
705 1,82 ,994 Katılıyorum 

34 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler okulun açıldığı 

ilk günlerde basit düzeydeki yönergeleri 

kavrayamıyor. 

705 1,86 ,971 
Katılıyorum 

31 Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi yeterli 

düzeyde bilmedikleri için öğretmenleriyle iletiĢim 

kuramıyor. 

705 1,97 1,077 
Katılıyorum 

35 Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin söyledikleri 

anlaĢılmıyor. 705 2,38 1,131 
Katılıyorum 
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Tablo 4.22. incelendiğinde katılımcıların “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler dil 

farklılığından dolayı kendini ifade etmekte güçlük çekiyor.” önermesine 1,68 ortalama ile 

en düĢük seviyede katılım gösterirken, “Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin söyledikleri 

anlaĢılmıyor.” önermesine 2,38 ortalama ile en yüksek seviyede katılım gösterdikleri 

belirlenmiĢtir. Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf 

öğretmenlerinin iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin aritmetik ortalamasına göre sorunların en önemlisi “Anadili Türkçe olmayan 

öğrenciler dil farklılığından dolayı kendini ifade etmekte güçlük çekiyor.” Ģeklindedir.  

Yapılan içerik analizinde dördüncü alt problem kapsamında “Öğretmenlerin 

İletişim Sorunları” ve “Öğrencilerin İletişim Sorunları” kodları belirlenmiĢ, birbiriyle 

iliĢkili bu kodların bir araya getirilmesiyle “ĠletiĢim Sorunları” temasına ulaĢılmıĢtır. 

ĠletiĢim sorunları teması kapsamında belirlenen “Öğretmenlerin ĠletiĢim Sorunları” koduna 

iliĢkin alıntılar Tablo 4.23.‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.23.  

Öğretmenlerin İletişim Sorunları Koduna İlişkin Öğretmen Görüşleri 

Öğretmenlerin KarĢılaĢtıkları 

ĠletiĢim Sorunlarına ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Öğrenciler kendilerini Türkçe ifade 

edemedikleri için iletiĢim kurmada 

zorlanıyorum. 

41,5 17 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 

2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 

22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 

öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, 

bağımsız, 24 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (E, 6 

yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 

öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 

55 öğrenci) 

Öğrenciler öğretmenin 

söylediklerini anlamıyorlar. 

34,1 14 (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci), (B, 

6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 

öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, 

bağımsız, 32 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 13 

yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci), (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci), 

(B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 

öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci), (E, 13 yıl, il, 

bağımsız, 46 öğrenci) 

Anadillerini bilmediğim için 

öğrencilerle iletiĢim kuramıyorum. 

12,2 5 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), 

(E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 

37 öğrenci) 

Anadillerini bildiğim için sıkıntı 

yaĢamıyorum. 

4,9 2 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 

28 öğrenci) 

Öğrenciler Türkçe bilmedikleri için 

kavramları tek tek açıklamak 

zorunda kalıyorum. 

4,9 2 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 

23 öğrenci) 

Öğrencilerin hepsi Türkçe bildiği 

için iletiĢim kurarken sıkıntı 

yaĢamıyorum. 

2,4 1 (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci) 

TOPLAM 100 41  
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Tablo 4.23.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %41,5‟i “Öğrenciler 

kendilerini Türkçe ifade edemedikleri için iletiĢim kurmada zorlanıyorum.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Kendilerini anlatmada, Türkçe ifade etmede zorluk yaĢıyorlar, bu yüzden iletiĢimde 

zorlanıyorum.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci). “(…).Öğrenci kendini Türkçe ifade 

edemediği için iletiĢim boyutunda sıkıntı yaĢıyoruz.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 

öğrenci). “(…)Genelde aileleri Kürtçe konuĢtukları için Türkçe kelime hazineleri biraz 

daha kıt. O yüzden anadili Türkçe olmayan öğrencilerle kendilerini ifade etme konusunda 

güçlüklerle karĢılaĢıyorum, iletiĢim kuramıyorum.” (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %34,1‟i “Öğrenciler öğretmenin söylediklerini 

anlamıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Öğrencilerin özellikle 1. Sınıfa yeni baĢlayanların 

Türkçe bilmemesi, beni anlamamaları.” (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). 

“(…).Çocuğun Türkçesi var fakat anlamıyor söylenenleri.” (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 

öğrenci). “(…)Söylediklerimi tam anlayamıyorlar.” (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %12,2‟si “Anadillerini bilmediğim için 

öğrencilerle iletiĢim kuramıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…).Ders iĢlenemiyor. 

Öğrencilerle nasıl iletiĢim kuracağımı bilemiyorum. Dillerini anlamıyorum.” (E, 17 yıl, 

belde, bağımsız, 32 öğrenci). “(…)Dillerini bilmediğim için öğrencileri anlamada zorluk 

çekiyorum. ĠletiĢim sorunları yaĢanıyor.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %4,9‟u “Anadillerini bildiğim için sıkıntı 

yaĢamıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Ben Kürtçeyi bildiğim için bu anlamda çok büyük bir 

sıkıntı yaĢamadım.” (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…).Açıkçası ben bu 

konuda çok büyük güçlükler yaĢamadım. Az çok çocukların ne demek istediklerini 

biliyordum Zazacayı çok iyi bilmiyorum ancak Kürtçe bildiğimden dolayı Zazaca da buna 

çok yakın bir dil olduğu için çocuklarla çok büyük zorluklar yaĢamadım.” (B, 3 yıl, köy, 

bağımsız, 28 öğrenci).  
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Tablo 4.23.'teki katılımcı görüĢlerine göre öğretmenlerin iletiĢim boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlar: “Öğrencilerin kendilerini Türkçe ifade edemedikleri için iletiĢim 

kurmada zorlanmaları, öğrencilerin öğretmenin söylediklerini anlamaması, anadillerini 

bilmediğim için öğrencilerle iletiĢim kuramama, anadillerini bildiğim için sıkıntı 

yaĢamama, öğrenciler Türkçe bilmedikleri için kavramları tek tek açıklamak zorunda 

kalmaları” Ģeklindedir.  

ĠletiĢim sorunları teması kapsamında belirlenen “Öğrencilerin ĠletiĢim Sorunları” 

koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.24.‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.24. 

Öğrencilerin İletişim Sorunları Koduna İlişkin Öğretmen Görüşleri 

Öğrencilerin KarĢılaĢtıkları 

ĠletiĢim Sorunlarına ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Öğrenciler kendilerini Türkçe 

ifade etmede zorlanıyorlar. 

60,0 24 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 

öğrenci), (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 3 

yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 

öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci), (B, 3 yıl, 

köy, bağımsız, 28 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 

öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 22 yıl, 

belde, bağımsız, 25 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (B, 3 yıl, 

ilçe, bağımsız, 47 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 13 yıl, 

il, bağımsız, 59 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci), (B, 16 yıl, il, 

bağımsız, 41 öğrenci), (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci), 

(B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 

46 öğrenci) 

Türkçeyi yeterli düzeyde 

bilmedikleri için iletiĢim 

kuramıyorlar. 

17,5 7 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, 

bağımsız, 33 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 

öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (E, 4 yıl, 

ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Türkçeyi çok iyi 

konuĢamadıkları için 

çekingenlik sorunu yaĢıyorlar. 

12,5 5 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, 

bağımsız, 27 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 8 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci) 

Öğrenciler Türkçe ve Kürtçe 

karıĢık konuĢarak iletiĢim 

kuruyorlar. 

7,5 3 (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, 

bağımsız, 32 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci) 

Öğrencilerin hepsi Türkçe 

bildiği için iletiĢim kurarken 

sıkıntı yaĢamıyorlar. 

7,5 1 (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci) 

TOPLAM 100 40  
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Tablo 4.24.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %60‟ı “Öğrenciler 

kendilerini Türkçe ifade etmede zorlanıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin 

bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Öğrenci kendini tam 

olarak Türkçe ifade edemiyor.” (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci). “(…)Öğrenciler 

kendilerini Türkçe ifade etmede güçlük çekiyor.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci). 

“(…)Kendilerini yeteri düzeyde Türkçe ifade edemiyorlar.” (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 

öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %17,5‟i “Türkçeyi yeterli düzeyde 

bilmedikleri için iletiĢim kuramıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Genelde Zazaca dili 

kullanarak iletiĢim kuruluyor. Türkçeyi çok fazla bilmedikleri için Türkçe iletiĢim daha zor 

oluyor.” (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci). “(…)Anadilleri Türkçe olmadığı için 

gündelik yaĢamda Türkçeyi çok konuĢmuyorlar. Ondan dolayı Türkçe iletiĢimde sıkıntılar 

olabiliyor.” (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci). “(…)Günlük hayatında kullandıkları dil 

anadilleri olduğu için Türkçe sözcüklere kavramlara yabancı oldukları için iletiĢim 

kurmada zorlanıyorlar.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %12,5‟i “Türkçeyi çok iyi konuĢamadıkları 

için çekingenlik sorunu yaĢıyorlar.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Öğrencinin Türkçe kelime 

hazinesi çok az olduğu için az konuĢuyor, çekingen davranıyor ve iletiĢim kuramıyor.” (B, 

3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci). “(…).Türkçeyi çok iyi konuĢamadıkları için 

çekingenlik sorunu yaĢıyorlar.” (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Türkçeyi 

yeterince bilmedikleri için korkak ve çekingen davranıĢlar gösteriyorlar.” (E, 17 yıl, belde, 

bağımsız, 32 öğrenci). 

Tablo 4.24.'teki öğretmen görüĢlerine göre öğrencilerin iletiĢim boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlar: “Öğrencilerin kendilerini Türkçe ifade etmede zorlanmaları, 

Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri için iletiĢim kuramamaları, Türkçeyi çok iyi 

konuĢamadıkları için çekingenlik sorunu yaĢamaları, Türkçe ve Kürtçe karıĢık konuĢarak 

iletiĢim kurmaları” Ģeklindedir.  
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4.5. BEġĠNCĠ ALT PROBLEME ĠLĠġKĠN BULGULAR 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi “Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi;  

a) Ġlkokuma yazmaya hazırlık aĢamasında, 

b) Ġlkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme aĢamasında, 

c) Okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında, 

d) ĠletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunların çözüm önerilerine iliĢkin sınıf 

öğretmenlerinin görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

4.5.1. Ġlkokuma Yazmaya Hazırlık AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm 

Önerilerine ĠliĢkin Sınıf Öğretmenlerinin GörüĢleri 

Yapılan içerik analizinde beĢinci alt problem kapsamında “12 Haftalık Hazırlık 

Sürecinde Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Çizgi Çalışmaları Yaparken 

Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri” ve “Görsel Okuma Çalışmaları Yaparken 

Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri” kodları belirlenmiĢ, birbiriyle iliĢkili bu 

kodların bir araya getirilmesiyle   “Hazırlık Süreci Sorunlarına ĠliĢkin Çözüm Önerileri” 

temasına ulaĢılmıĢtır.  

Hazırlık süreci sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında belirlenen 

“12 Haftalık Hazırlık Sürecinde KarĢılaĢılan Sorunlara ĠliĢkin Çözüm Önerileri” koduna 

iliĢkin alıntılar Tablo 4.25.‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.25.  

12 Haftalık Hazırlık Sürecinde Karşılaşılan Sorunların Çözüm Önerileri Koduna İlişkin 

Olarak Öğretmen Görüşleri 

12 Haftalık Hazırlık Sürecinde 

KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm 

Önerilerine ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Somut materyaller ve görsellerle 

Türkçe kelime hazinelerini 

zenginleĢtirmeye çalıĢıyorum. 

   

24,1 14 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 

öğrenci), (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 5 

yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 26 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 

öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 22 yıl, 

belde, bağımsız, 25 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 

öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 2 yıl, 

ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 

öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci) 
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12 Haftalık Hazırlık Sürecinde 

KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm 

Önerilerine ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Basit düzeyde cümleler 

kuruyorum. 

12,1 7 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 

öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 5 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

KaynaĢtırıcı oyunlar ve 

etkinlikler yaparak okul sevgisi 

kazandırmaya çalıĢıyorum. 

 

10,3 6 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 

öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (E, 4 yıl, 

ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 

öğrenci) 

Oyunlarla Türkçe öğretmeye 

çalıĢıyorum. 

 

10,3 6 (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, 

bağımsız, 32 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 

öğrenci), (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 9 yıl, il, 

bağımsız, 44 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci) 

Hem Türkçe hem Kürtçe bilen 

öğrencilerden tercümanlık desteği 

alıyorum. 

8,6 5 (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 4 yıl, 

ilçe, bağımsız, 42 öğrenci) 

Etkinlikleri gösterip yaptırma 

yöntemini kullanarak yaptırmaya 

çalıĢıyorum. 

6,9 4 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 35 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci) 

Öğrencilerin konuĢmalarını 

beden dili ve somut örneklerle 

destekliyorum. 

6,9 4 (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, 

bağımsız, 27 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci) 

Öğrencilerle hem Türkçe hem 

Kürtçe konuĢuyorum. 

5,2 3  (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci) 

Öğrencilerle bire bir ilgilenmeye 

çalıĢıyorum. 

5,2 3 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, 

bağımsız, 42 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci) 

Türkçe konuĢan öğrencileri 

ödüllendiriyorum. 

3,5 2 (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, 

bağımsız, 32 öğrenci) 

Aynı etkinlikten tekrar tekrar 

yaptırıyorum. 

3,5 2 (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci) 

Öğrencilere anadillerinde 

konuĢmayı yasaklıyorum. 

1,7 1 (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci) 

Öğrenciye olumlu yönde 

“yapabilirsin, baĢarabilirsin” gibi 

güven verici cümleler 

söylüyorum. 

1,7 1 (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci) 

TOPLAM 100 58  

 

Tablo 4.25.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %24,1‟i “Somut 

materyaller ve görsellerle Türkçe kelime hazinelerini zenginleĢtirmeye çalıĢıyorum.” 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan 

bazıları Ģöyledir: “(…)Zaten dil sorunu olan böyle yörelerde ilk 3 aylık hazırlık sürecinde 

yaptığımız Ģey çocukların Türkçe kelime dağarcığını somut materyaller ve görsellerle 
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zenginleĢtirmeye çalıĢmak oluyor.” (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). 

“(…).Öğrencileri ilk baĢta somut örneklerle destekleyip, görsellerle Türkçe kelime 

öğrenmelerini sağlamaya çalıĢıyorum.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci). “(…)Bu 

sorunu çözmek için biz; görsel tasarımlar, somut materyaller falan kullanıyoruz. 

Materyalleri onlara yönelik biraz daha oyuncak tarzında kullanarak Türkçe kelimeleri 

öğretiyoruz.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %12,1‟i “Basit düzeyde cümleler kuruyorum.” 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan 

bazıları Ģöyledir: “(…)Bilinenden bilinmeyene ilkesini kullanıyorum. Basit düzeyde 

cümleler kuruyorum.” (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). “(…)En azından dili 

anlamasalar bile sistemin nasıl iĢlediğini anlayabilmeleri adına daha kolaylaĢtırıcı daha 

basit sözcükler daha basit cümleler kullanıyorum. ” (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci). 

“(…)Basit cümleleri anlayabiliyorlar, o yüzden daha basit cümleler kullanıyorum.” (E, 13 

yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %10,3‟ü “KaynaĢtırıcı oyunlar ve etkinlikler 

yaparak okul sevgisi kazandırmaya çalıĢıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Okula 

alıĢma süreci olduğu için hem okula hem de arkadaĢlarına alıĢması, okulu sevmesi için 

tekerlemeler, oyunlar gibi etkinlikler yaptım.” (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). 

“(…)Çocuğun ortama uyumunu sağlamak için kaynaĢtırıcı oyunlar ve etkinlikler yaparak 

okulu sevdirmeye çalıĢtım.” (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci). “(…)Slâyt gösterileri 

zaten projeksiyon da mevcut sınıfta. Bunları kullanaraktan öğrenciyi sınıfa alıĢtırmaya 

gayret gösterdik. Daha çok oyunlara ağırlık verdik. Çizgi film izlettik. Böylece çocuğu 

okula ısındırmaya ve okul sevgisi kazandırmaya çalıĢtık.” (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 

öğrenci). 

Tablo 4.25.'teki öğretmen görüĢlerine göre 12 haftalık hazırlık sürecinde 

karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Somut materyaller ve görsellerle 

öğrencilerin Türkçe kelime hazinelerini zenginleĢtirmeye çalıĢma, basit düzeyde cümleler 

kurma, kaynaĢtırıcı oyunlar ve etkinlikler yaparak okul sevgisi kazandırmaya çalıĢma, 

öğrencilere oyunlarla Türkçe öğretmeye çalıĢma, Hem Türkçe hem Kürtçe bilen 

öğrencilerden tercümanlık desteği alma” Ģeklindedir.  
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Hazırlık süreci sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında belirlenen 

“Çizgi ÇalıĢmaları Yaparken KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm Önerileri” koduna iliĢkin 

alıntılar Tablo 4.26.‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.26.  

Çizgi Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunların Çözüm Önerileri Koduna İlişkin 

Olarak Öğretmen Görüşleri 

Çizgi ÇalıĢmaları Yaparken 

KarĢılaĢılan Sorunların 

Çözüm Önerilerine ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Gösterip yaptırma yöntemini 

uyguluyorum. 

   

48,0 12 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 

öğrenci), (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 6 yıl, 

köy, bağımsız, 33 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 

öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 6 yıl, 

belde, bağımsız, 30 öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci), (E, 12 yıl, il, 

bağımsız, 40 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Birebir ilgilenip ellerinden 

tutarak yaptırıyorum. 

24,0 6 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, 

bağımsız, 42 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 13 yıl, il, 

bağımsız, 59 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci) 

Projeksiyon ortamında çizgi 

çalıĢmalarının nasıl yapıldığını 

gösteren sunumlar 

kullanıyorum. 

12,0 3 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 

öğrenci) 

Takviye çalıĢmaları 

yaptırıyorum. 

12,0 3 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, 

bağımsız, 42 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci) 

Çizgi çalıĢmalarını yapan 

arkadaĢlarından yardım 

alıyorum. 

4,0 1 (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci) 

TOPLAM 100 25  

 

Tablo 4.26.‟ya bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %48‟i “Gösterip 

yaptırma yöntemini uyguluyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Her yeni yaptığım çizgi çalıĢmasının 

mutlaka nasıl yapılacağının örneğini gösterip öyle yaptırabiliyordum.” (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…).Çizgi çalıĢmalarını gösterip yaptırıyorum.” (B, 6 yıl, köy, 

bağımsız, 33 öğrenci). “(…)Çizgi çalıĢmaları yaparken gösterip yaptırmaya önem 

veriyorum.” (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %24‟ü “Birebir ilgilenip ellerinden tutarak 

yaptırıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Elini tutarak, birebir uygulayarak öğretiliyor.” (B, 3 yıl, 

belde, bağımsız, 37 öğrenci). “(…)Birebir ilgilenmek durumundasın 1. Sınıf öğrencileriyle. 
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Yoksa gerçekten anlayamıyorlar. Yanlarına oturarak elinden tutarak, göstererek bir Ģekilde 

halletmeye çalıĢtım.” (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). “(…)BaĢlangıç ve bitiĢ yerlerini 

kavrayamadıklarından birebir ilgilenip ellerinden tutarak yapıyoruz.” (E, 13 yıl, il, 

bağımsız, 57 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %12‟si “Projeksiyon ortamında çizgi 

çalıĢmalarının nasıl yapıldığını gösteren sunumlar kullanıyorum.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Projeksiyonda çizgi çalıĢmalarının nasıl yapıldığını izletiyorum.” (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). “(…)Çizgi çalıĢmalarıyla ilgili nasıl yapıldığını gösteren 

bilgisayar simülasyonu kullanıyorum.” (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). 

“(…)Projeksiyon ortamında çizgi çalıĢmalarını anlatan animasyon gösterilerine yer 

veriyorum.” (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %12‟si “Takviye çalıĢmaları yaptırıyorum.” 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan 

bazıları Ģöyledir: “(…)Tekrar çalıĢmalarıyla sorunu aĢtık.” (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 

öğrenci). “(…)Öğrencilerle daha fazla etkinlik yaparak daha fazla ilgileniyordum.” (B, 4 

yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci). “(…)Bu güçlükleri aĢmak için bol bol etkinlikler yaptık. 

Gerekli tekrar ve takviyelerle bu sorunu aĢtık.” (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci). 

 Tablo 4.26.'daki öğretmen görüĢlerine göre çizgi çalıĢmaları yaparken karĢılaĢılan 

sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Gösterip yaptırma yöntemini uygulama, birebir ilgilenip 

ellerinden tutarak yaptırma, projeksiyon ortamında çizgi çalıĢmalarının nasıl yapıldığını 

gösteren sunumlar kullanma, takviye çalıĢmaları yaptırma” Ģeklindedir.  

 Hazırlık süreci sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında belirlenen 

“Görsel Okuma ÇalıĢmaları Yaparken KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm Önerileri” koduna 

iliĢkin alıntılar Tablo 4.27.‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.27.  

Görsel Okuma Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunların Çözüm Önerileri Koduna 

İlişkin Olarak Öğretmen Görüşleri 

Görsel Okuma ÇalıĢmaları Yaparken 

KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm 

Önerilerine ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Görsellerin Türkçe karĢılığını 

söylüyorum.   

16,6 7 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 2 yıl, 

köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 

28 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Aynı etkinlikten defalarca yaptırıyorum. 16,6 7 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, 

bağımsız, 24 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 

2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 13 yıl, il, 

bağımsız, 59 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 

öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci) 

Görselleri ipucu vererek anlatmalarına 

yardımcı oluyorum. 

14,3 6 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (B, 

4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, 

bağımsız, 24 öğrenci) 

Resimli kelime kart oyunları 

oynatıyorum. 

9,5 4 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 22 yıl, 

belde, bağımsız, 25 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci), (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 

öğrenci) 

Görselleri tek tek açıklıyorum, 

somutlaĢtırmaya çalıĢıyorum. 

9,5 4 (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 5 yıl, 

köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, 

bağımsız, 32 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 

öğrenci) 

Görsel çalıĢmalarla Türkçe kelime 

hazinelerini zenginleĢtirmeye 

çalıĢıyorum. 

7,1 3 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (E, 6 yıl, 

ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 

46 öğrenci) 

BirleĢtirilmiĢ sınıf olduğu için üst 

sınıflardan çeviri yardımı alıyorum. 

4,8 2 (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 5 yıl, 

köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), 

Hem Türkçe hem Kürtçe bilen 

öğrencilerden çeviri yardımı alıyorum. 

4,8 2 (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), (E, 5 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci) 

Bilgisayar ortamında bol bol görseller 

sunuyorum. 

4,8 2 (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (E, 5 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci) 

Bildiği görsellerin arasına bilmediği 

kelimelerin görsellerini yerleĢtiriyorum. 

2,4 1 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci) 

Çok basit düzeyde temel kavramları 

öğretiyorum. 

2,4 1 (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci) 

Zamanla sabırla Türkçe öğrenmelerini 

bekliyorum. 

2,4 1 (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci) 

Görselleri uzun cümlelerle ifade etmeleri 

için uyarılarda bulunuyorum. 

2,4 1 (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci) 

Daha çok Türkçe konuĢarak sorunu 

gidermeye çalıĢıyorum. 

2,4 1 (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci) 

TOPLAM 100 42  
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Tablo 4.27.‟ye bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %16,6‟sı 

“Görsellerin Türkçe karĢılığını söylüyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Çocuğa iĢte Kürtçe bu 

anlamda olan görselin Türkçe karĢılığı budur. Bu güçlüğü giderebilmek için daha çok 

kelime çevirisi çalıĢmaları yaptık.” (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…)Türkçeyi 

bilmediği için resim gösteriyorsunuz örneğin, aslan resmi. Ve soruyorsunuz öğrensin diye 

en azından, burada ne görüyorsunuz? Kimisi Kürtçe ismini söylüyor. Ve biz bunu sürekli 

tekrar ediyoruz. Bu aslandır, bu tavuktur, bu evdir, bu okuldur.” (E, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci). “(…)Bu güçlüğü gidermek için onların anladıkları dili az çok 

bildiğimiz için biz o konuda hemen görsel tasarımlarda Ģunun Ģu dildeki karĢılığı Ģu 

diyerekten çocuklara o anlamı kazandırmaya çalıĢıyoruz. O görseli kazandırmaya 

çalıĢıyoruz.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %16,6‟sı “Aynı etkinlikten defalarca 

yaptırıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Biraz üstüne gidiyorum açıkçası yani Türkçe kelimeleri 

öğrensinler diye görsel okuma-anlama ve anlatma süreçlerine daha da yoğunlaĢıyorum. 

Aynı görselleri defalarca veriyorum.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci). “(…).Daha 

fazla görsel okuma çalıĢmalarına ağırlık veriyoruz. Bir etkinlikten bir kere değil de aynı 

etkinlikten 4-5 kere yaptırıyoruz. Daha uzun sürüyor. Zaman kaybına neden oluyor.” (E, 5 

yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci). “(…) Aynı görseli sürekli tekrar ediyorum, daha çok görsel 

okuma çalıĢması yapıyorum.” (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %14,3‟ü “Görselleri ipucu vererek 

anlatmalarına yardımcı oluyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Mümkün olduğunca ben örnek 

veriyorum Ģurada Ģu anlatılıyor gibisinden. Öğrencilere yardımcı olarak onların 

anlatmalarını sağlamaya çalıĢıyorum.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci). 

“(…).Görselleri okuyabilmeleri için onlara Türkçe kelimelerle destek veriyorum.” (B, 3 

yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci). “(…)Yol gösteriyorum, ufak ipuçları veriyorum. En basit 

Türkçe kelimelerle birlikte anlatıyoruz.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci). 
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AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %9,5‟i “Resimli kelime kart oyunları 

oynatıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Resim kartlarıyla oyun oynadık. Resimlerin Türkçe 

karĢılıklarını tekrar tekrar söyledik.” (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). 

“(…).Resimli kelimeli kart oyunları oynatarak ve uygulamalı çalıĢmalara çok yer vererek.” 

(B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci).  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %9,5‟i “Görselleri tek tek açıklıyorum, 

somutlaĢtırmaya çalıĢıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Görsellerin ne olduğunu somut 

olarak açıklamaya çalıĢıyordum, görselleri tek tek açılayarak.” (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

25 öğrenci). “(…)Açıklamalarla, somut materyallerle görselleri kavratmaya çalıĢıyorum.” 

(E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci). 

Tablo 4.27.'deki öğretmen görüĢlerine göre görsel okuma çalıĢmaları yaparken 

karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Görsellerin Türkçe karĢılığını söyleme, aynı 

etkinlikten defalarca yaptırma, görselleri ipucu vererek anlatmalarına yardımcı olma, 

resimli kelime kart oyunları oynatma, görselleri tek tek açıklama, somutlaĢtırmaya çalıĢma, 

birleĢtirilmiĢ sınıf olduğu için üst sınıflardan çeviri yardımı alma, hem Türkçe hem Kürtçe 

bilen öğrencilerden çeviri yardımı alma” Ģeklindedir.  

4.5.2. Ġlkokuma Yazmaya BaĢlama ve Ġlerleme AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunların 

Çözüm Önerilerine ĠliĢkin Sınıf Öğretmenlerinin GörüĢleri 

Yapılan içerik analizinde beĢinci alt problem kapsamında “Sesi Hissetme ve 

Tanıma Çalışmalarında Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Sesleri 

Birleştirmede Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Sesli Okuma Yaparken 

Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Sesin Geçtiği Varlık İsimlerini 

Bulmada Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri” ve “Dikte Çalışmaları 

Yaparken Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri” kodları belirlenmiĢ, birbiriyle 

iliĢkili bu kodların bir araya getirilmesiyle “BaĢlama ve Ġlerleme Süreci Sorunlarına ĠliĢkin 

Çözüm Önerileri” temasına ulaĢılmıĢtır.  

BaĢlama ve ilerleme süreci sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında 

belirlenen “Sesi Hissetme ve Tanıma ÇalıĢmalarında KarĢılaĢılan Sorunlara ĠliĢkin Çözüm 

Önerileri” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.28.‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.28.  

Sesi Hissetme ve Tanıma Çalışmalarında Karşılaşılan Sorunların Çözüm Önerileri 

Koduna İlişkin Olarak Öğretmen Görüşleri 

Sesi Hissetme ve Tanıma 

ÇalıĢmalarında KarĢılaĢılan 

Sorunların Çözüm Önerilerine 

ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Sesin öğrenimi için verilen süreyi 

artırıyorum. 

22,6 7 (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, 

bağımsız, 30 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci), (B, 16 yıl, 

il, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 

öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci) 

Görsel-kavram iliĢkisi üzerinde 

duruyorum. 

19,4 6 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

25 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 

8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, 

bağımsız, 32 öğrenci) 

Kelimenin içinde öğretilmek 

istenen sesin üzerinde daha fazla 

vurgu yapıyorum. 

19,4 6 (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

bağımsız, 28 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 

öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 3 yıl, 

ilçe, bağımsız, 47 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 

öğrenci) 

Sesin geçtiği kelimeleri 

somutlaĢtırarak kavratmaya 

çalıĢıyorum. 

9,8 3 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, 

bağımsız, 30 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 

öğrenci) 

Uygulamalı kart oyunlarıyla 

öğrencilerin zihnindeki varlık 

Ģemalarını artırıyorum. 

6,4 2 (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, 

bağımsız, 23 öğrenci) 

KarıĢtırdıkları seslerin daha çok 

üzerinde duruyorum.  

6,4 2 (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 9 yıl, il, 

bağımsız, 55 öğrenci) 

Sesin içinde geçtiği görsellerin 

Türkçe karĢılığını söylüyorum.  

3,2 1 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci) 

Anadillerindeki kelimelerde sesi 

buldurma çalıĢmaları 

yaptırıyorum. 

3,2 1 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci) 

Öğrencinin bildiği görselleri 

kullanarak sorunu gidermeye 

çalıĢıyorum. 

3,2 1 (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci) 

Sesle ilgili çalıĢmalar yaparken 

Türkçe bilen öğrencilerden 

yardım alıyorum.  

3,2 1 (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci) 

Drama etkinliklerine ağırlık verip 

Ģarkılarla destekliyorum.  

3,2 1 (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci) 
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Tablo 4.28.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %22,6‟sı “Sesin 

öğrenimi için verilen süreyi artırıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Sesi öğretmek için uzun 

bir zaman dilimine yayıyoruz ve bol bol örnekler falan kullanıyoruz.” (E, 2 yıl, ilçe, 

bağımsız, 30 öğrenci). “(…).Sesleri hissettirme ve tanıma çalıĢmalarına daha çok zaman 

ayırıyoruz.” (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Sık sık tekrar. Bir sese verilecek 

zaman normalde 1 ders saati ise bizler 2 veya 3 ders saati veriyoruz.” (E, 12 yıl, il, 

bağımsız, 40 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %19,4‟ü “Görsel-kavram iliĢkisi üzerinde 

duruyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Görsel-kavram iliĢkisi çalıĢıyoruz.” (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci). “(…)Seslerin yerleĢmesi için görsel materyaller kullanarak 

kavram üzerine çalıĢıyorum.” (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci). “(…)Sesi hissettirme 

çalıĢmalarında ağırlıklı olarak görsel materyaller kullanılarak ilk önce kelimeleri 

öğretiyorum.” (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %19,4‟ü “Kelimenin içinde öğretilmek istenen 

sesin üzerinde daha fazla vurgu yapıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Kelimeleri söylerken 

vermek istediğim sesi çok daha vurgulu bir Ģekilde söylüyordum.” (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…)Sesin geçtiği kısımlarda sınıfça beraber daha çok vurgu 

yaparak sesi hissettirmeye çalıĢtık.” (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci). “(…)Kelimenin 

içinde öğretilecek sese daha çok vurgu yapıyorum.” (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci). 

Tablo 4.28.'deki öğretmen görüĢlerine göre sesi hissetme ve tanıma çalıĢmalarında 

karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Sesin öğrenimi için verilen süreyi artırma, 

görsel-kavram iliĢkisi üzerinde durma, kelimenin içinde öğretilmek istenen sesin üzerinde 

daha fazla vurgu yapma, sesin geçtiği kelimeleri somutlaĢtırarak kavratma, uygulamalı kart 

oyunlarıyla öğrencilerin zihnindeki varlık Ģemalarını artırma, karıĢtırdıkları seslerin daha 

çok üzerinde durma” Ģeklindedir.  

BaĢlama ve ilerleme süreci sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında 

belirlenen “Sesleri BirleĢtirmede KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm Önerileri” koduna iliĢkin 

alıntılar Tablo 4.29.‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.29.  

Sesleri Birleştirmede Karşılaşılan Sorunların Çözüm Önerileri Koduna İlişkin Olarak 

Öğretmen Görüşleri 

Sesleri BirleĢtirmede KarĢılaĢılan 

Sorunların Çözüm Önerilerine 

ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Sesleri kavrayana kadar bol bol okuma 

çalıĢması yapıyorum.  

28,6 14 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 2 yıl, 

köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 

öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), (B, 3 

yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, 

bağımsız, 20 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 3 

yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci), (E, 13 yıl, il, 

bağımsız, 57 öğrenci), (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 

öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci), (B, 15 

yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci) 

Okuduğu kelimenin anlamını somut 

materyaller ve görsellerle açıklıyorum. 

20,5 10 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, 

köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 

35 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 

5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 17 yıl, belde, 

bağımsız, 32 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 2 

yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 13 yıl, il, 

bağımsız, 59 öğrenci) 

Anadili Türkçe olan öğrencilerin 

ağırlıklı olduğu okullara göre daha az 

sesin yer aldığı kelimelerle daha çok 

çalıĢma yapıyorum. 

10,2 5 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, 

bağımsız, 27 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 2 

yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Sürekli düzeltmeler yaparak doğru 

birleĢtirmeler yapmalarını sağlamaya 

çalıĢıyorum. 

8,2 4 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 4 yıl, 

ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 

32 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci) 

Bildikleri kelimelerden okuma 

metinleri oluĢturup okutuyorum. 

6,1 3 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 8 yıl, 

köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 

30 öğrenci) 

Zorlandıkları sesler için ek çalıĢmalar 

yapıyorum. 

6,1 3 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, 

köy, bağımsız, 26 öğrenci), (B, 16 yıl, il, bağımsız, 

41 öğrenci) 

Az sesten oluĢan ve anlamı olan 

hecelerin dikte çalıĢmasını yapıyorum. 

4,1 2 (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci) 

Kelimelerin anlamı üzerinde 

duruyorum. 

4,1 2 (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (E, 9 yıl, il, 

bağımsız, 55 öğrenci) 

Vurgulu okuyarak birleĢtirme 

yaptırıyorum. 

4,1 2 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 22 yıl, 

belde, bağımsız, 25 öğrenci) 

Renkli hece kitapları okutuyorum. 2,0 1 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci) 

Bilgisayar ve projeksiyon yardımıyla 

sık sık ses birleĢtirme çalıĢmaları 

yapıyorum. 

2,0 1 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci) 

BirleĢtirilmiĢ sınıf olduğu için üst sınıf 

öğrencilerden okuma yaptırma yardımı 

alıyorum. 

2,0 1 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci) 

Türkçe bilen birileriyle çocuğa ders 

dıĢında yardımcı olmasını sağlamak 

için veli görüĢmeleri yapıyorum. 

2,0 1 (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci) 

TOPLAM 100 49  
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Tablo 4.29.‟a bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %28,6‟sı “Sesleri 

kavrayana kadar bol bol okuma çalıĢması yapıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Bol bol 

etkinlik, sesleri birleĢtirme çalıĢmaları yaparak sorunu gidermeye çalıĢırım. Öğrenci sesi 

doğru okuyana kadar tekrar okutarak ve sürekli birebir okuma yaparım.” (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci). “(…)Onlarla sesleri oturtmak için bol bol okuma çalıĢması 

yapıyorum.” (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…)Bol bol okuma etkinlikleri 

yaparak sesleri kavratmaya çalıĢıyorum.” (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %20,5‟i “Okuduğu kelimenin anlamını somut 

materyaller ve görsellerle açıklıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…) Okuduklarıyla ilgili 

somutlaĢtırma yapıyorum ve görseller kullanarak açıklıyorum.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 

23 öğrenci). “(…)Okuduğu kelimenin anlamını somut materyaller ve görsellerle 

açıklıyorum.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci).  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %10,2‟si “Anadili Türkçe olan öğrencilerin 

ağırlıklı olduğu okullara göre daha az sesin yer aldığı kelimelerle daha çok çalıĢma 

yapıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Anadili Türkçe olan öğrencilerin ağırlıklı olduğu 

okullara göre daha az sesin yer aldığı kelimelerle daha çok çalıĢma yapıyorum geliĢmesi 

açısından.” (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci). “(…)Mümkün olduğunca öğrencinin 

okuyabilmesi için anadili Türkçe olanlara göre az sesten oluĢan kelimeleri okutuyorum ve 

daha çok etkinlik yapıyorum.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci). “(…)Anadilden 

dolayı sesleri eksik birleĢtirdikleri için anadili Türkçe olanlara göre daha kısa kelimeler 

kuruyoruz ve sık tekrar yapıyoruz. ” (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). 

Tablo 4.29.'daki öğretmen görüĢlerine göre sesleri birleĢtirmede karĢılaĢılan 

sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Sesleri kavrayana kadar bol bol okuma çalıĢması 

yapma, okuduğu kelimenin anlamını somut materyaller ve görsellerle açıklama, anadili 

Türkçe olan öğrencilerin ağırlıklı olduğu okullara göre daha az sesin yer aldığı kelimelerle 

daha çok çalıĢma yapma, sürekli düzeltmeler yaparak doğru birleĢtirmeler yapmalarını 

sağlamaya çalıĢma, bildikleri kelimelerden okuma metinleri oluĢturup okutma” 

Ģeklindedir.  
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BaĢlama ve ilerleme süreci sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında 

belirlenen “Sesli Okuma Yaparken KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm Önerileri” koduna 

iliĢkin alıntılar Tablo 4.30.‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.30.  

Sesli Okuma Yaparken Karşılaşılan Sorunların Çözüm Önerileri Koduna İlişkin Olarak 

Öğretmen Görüşleri 

Sesli Okuma Yaparken 

KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm 

Önerilerine ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Okuma çalıĢmaları yaparak, 

tekrarlarla sorunu gidermeye 

çalıĢıyorum. 

36,9 14 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

25 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 

2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, 

bağımsız, 24 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 

öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (E, 6 yıl, 

belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 

42 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 4 

yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 

57 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Anında dönüt veriyorum ve 

düzeltme yapmasını sağlıyorum. 

26,3 10 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

19 öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 

8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, 

bağımsız, 20 öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci), (E, 2 yıl, 

ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 

öğrenci) 

Vurgulu okumalar yaptırıyorum. 15,8 6 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci), (B, 22 yıl, belde, 

bağımsız, 25 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci), 

(B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 9 yıl, il, 

bağımsız, 44 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 

öğrenci) 

Bu sorunu daha çok dikte yaparak 

gidermeye çalıĢıyorum. 

10,6 4 (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, 

bağımsız, 27 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci) 

Bu sorun öğrencinin dil 

probleminden kaynaklanıyor 

çözmek de zor oluyor. 

2,6 1 (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci) 

Örnek okuma çalıĢması yaparak, 

iyi okuyan öğrencilerden 

baĢlayarak okuma çalıĢmaları 

yaptırıyorum.  

2,6 1 (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci) 

Velilerden öğrencilere okuma 

yaptırması için destek almaya 

çalıĢıyorum. 

2,6 1 (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Ders dıĢı çalıĢmalarla çocuklarla 

ilgileniyorum. 

2,6 1 (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci) 

TOPLAM 100 38  
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Tablo 4.30.‟a bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %36,9‟u “Okuma 

çalıĢmaları yaparak, tekrarlarla sorunu gidermeye çalıĢıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Bunu da 

zamanla çalıĢmalar yaparak, okuma çalıĢmaları yaparak, tekrarlarla gidermeye çalıĢtık.” 

(E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…)Bu sorunlar daha çok okuma yapılarak 

tekrarlarla çözülmeye çalıĢılıyor.” (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %26,3‟ü “Anında dönüt veriyorum ve 

düzeltme yapmasını sağlıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Ġlerledikçe okuma düzeldikçe anında 

dönüt verdikçe düzeliyor.” (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci). “(…).Yerinde dönüt 

ve uyarı yapıyorum ve düzeltme yapmasını sağlıyorum.” (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 

öğrenci). “(…)Bu sorunu anında düzeltme yaparak halletmeye çalıĢıyorum. Orda durdurup 

kendisinin yeniden tekrar okumasını sağlayarak düzeltmeler yaparak anında çözüm.” (E, 6 

yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %15,8‟i “Vurgulu okumalar yaptırıyorum.” 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan 

bazıları Ģöyledir: “(…)Vurgulu okumalar yaptırıyorum. Kendim de okurken vurgulu 

okuyorum.”( E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci). “(…).Vurgulu okuma yaptırıyorum.” (B, 

16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Okuma çalıĢmalarını vurgulu yapma.” (E, 12 yıl, il, 

bağımsız, 40 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %10,6‟sı “Bu sorunu daha çok dikte yaparak 

gidermeye çalıĢıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Bol bol dikte çalıĢması, tekrar 

çalıĢmasıyla bunların önüne geçmeye çalıĢıyoruz.” (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci). 

“(…)Bu sorunu daha çok dikte yaparak gidermeye çalıĢıyorum.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 

27 öğrenci). “(…)Bol bol okuma ve dikte çalıĢması yapıyoruz.” (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 

öğrenci). 

Tablo 4.30.'daki öğretmen görüĢlerine göre sesli okuma yaparken karĢılaĢılan 

sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Okuma çalıĢmaları yaparak, tekrarlarla sorunu 

gidermeye çalıĢma, anında dönüt verme ve düzeltme yapmasını sağlama, vurgulu okumalar 

yaptırma, sorunu daha çok dikte yaparak gidermeye çalıĢma” Ģeklindedir.  
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BaĢlama ve ilerleme süreci sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında 

belirlenen “Sesin Geçtiği Varlık Ġsimlerini Bulmada KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm 

Önerileri” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.31.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.31.  

Sesin Geçtiği Varlık İsimlerini Bulmada Karşılaşılan Sorunların Çözüm Önerileri Koduna 

İlişkin Olarak Öğretmen Görüşleri 

Sesin Geçtiği Varlık Ġsimlerini 

Bulmada KarĢılaĢılan Sorunların 

Çözüm Önerilerine ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Görsellerle ve somut materyallerle 

Türkçe varlık isimlerini 

kavratmaya çalıĢıyorum. 

60,6 23 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

22 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 

5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 26 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 

öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (E, 7 yıl, 

köy, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 

öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 6 yıl, 

belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 

25 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 3 

yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 

öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci), (E, 2 yıl, 

ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 

öğrenci), (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 15 yıl, 

il, bağımsız, 38 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 

öğrenci) 

Anadillerindeki kelimelerin içinde 

sesi bulduruyorum. 

13,2 5 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, 

bağımsız, 24 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 

öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 2 yıl, 

ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

BirleĢtirilmiĢ sınıf olmasının 

avantajından faydalanıp üst 

sınıflardan yardım alıyorum. 

5,3 2 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci) 

Kavram-görsel iliĢkisini öğretici 

oyunlar oynatıyorum. 

5,3 2 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 9 yıl, il, 

bağımsız, 44 öğrenci) 

Sesin üzerinde daha çok vurgu 

yapıyorum.  

2,6 1 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci) 

Sesin baĢta olduğu varlık isimlerini 

örnek veriyorum. 

2,6 1 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci) 

Çok bilinen çok basit kelimeler 

seçmeye çalıĢıyorum. 

2,6 1 (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci) 

Önce Türkçe bilen öğrencilere söz 

hakkı veriyorum. 

2,6 1 (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci) 

Daha fazla örnek çalıĢmalar 

yaptırıyorum. 

2,6 1 (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci) 

Varlıkların Türkçe ve Kürtçe 

isimlerini yardım alarak 

anlatıyorum. 

2,6 1 (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci) 

TOPLAM 100 38  
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Tablo 4.31.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %60,6‟sı 

“Görsellerle ve somut materyallerle Türkçe varlık isimlerini kavratmaya çalıĢıyorum.” 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan 

bazıları Ģöyledir: “(…)Gösterdiğim varlık isimlerini gerek somut olarak gerekse görsellerle 

tanıtıyorum.” (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci). “(…)Türkçe varlık isimlerini 

kavratmak için görseller ve somut materyaller kullanıyorum.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 

27 öğrenci). “(…) Türkçe kelimeleri görselleĢtiriyorum ve somutlaĢtırıyorum.” (E, 9 yıl, il, 

bağımsız, 55 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %13,2‟si “Anadillerindeki kelimelerin içinde 

sesi bulduruyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini 

belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Kürtçeden de yardım alıyoruz. Kürtçede de o 

sesi bulması bizim için önemli. Eğer siz de biliyorsanız Kürtçenin içinde o sesin olduğunu 

çocuk o sesi öğrenmiĢ demektir.” (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci). “(…)Bazen sesin 

içinde geçtiği Kürtçe örnekler istiyorum.” (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci). 

“(…)Kendisi Türkçeye yabancı olduğu için onlara kendi anadillerindeki kelimelerde sesi 

kavratmaya çalıĢıyoruz.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %5,3‟ü “BirleĢtirilmiĢ sınıf olmasının 

avantajından faydalanıp üst sınıflardan yardım alıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)BirleĢtirilmiĢ sınıfın bir avantajı var o durumdan yararlanıyorum yani üst sınıflardan 

yardım alıyorum.” (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). “(…).BirleĢtirilmiĢ sınıf 

olduğundan dolayı Türkçe bilen üst sınıflardan destek alıyorum.” (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci).  

Tablo 4.31.'deki öğretmen görüĢlerine göre sesin geçtiği varlık isimlerini bulmada 

karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Görsellerle ve somut materyallerle Türkçe 

varlık isimlerini kavratmaya çalıĢma, anadillerindeki kelimelerin içinde sesi buldurma, 

birleĢtirilmiĢ sınıf olmasının avantajından faydalanıp üst sınıflardan yardım alma, kavram-

görsel iliĢkisini öğretici oyunlar oynatma” Ģeklindedir.  

BaĢlama ve ilerleme süreci sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında 

belirlenen “Dikte ÇalıĢmaları Yaparken KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm Önerileri” koduna 

iliĢkin alıntılar Tablo 4.32.‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.32. 

 Dikte Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunların Çözüm Önerileri Koduna İlişkin 

Olarak Öğretmen Görüşleri 

Dikte ÇalıĢmaları Yaparken 

KarĢılaĢılan Sorunların 

Çözüm Önerilerine ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Hece ve sesleri daha vurgulu ve 

yavaĢ söylüyorum. 

29,2 14 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (E, 6 yıl, 

belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 

öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, 

bağımsız, 20 öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), 

(B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 

59 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci), (B, 9 yıl, il, 

bağımsız, 44 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Kısa cümle ve kelimelerle dikte 

çalıĢması yaptırıyorum. 

18,7 9 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 

öğrenci), (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (E, 2 yıl, 

köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 

öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (E, 8 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 

öğrenci) 

Bir öğrenciye cümleyi tahtaya 

yazdırıyorum,  öğrencilerle 

birlikte hatayı bulup 

düzeltiyoruz. 

16,6 8 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 8 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 

öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci), (B, 15 yıl, il, 

bağımsız, 38 öğrenci) 

Bol bol dikte yaparak sesleri 

tanımasına yardımcı oluyorum. 

14,6 7 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, 

bağımsız, 24 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), 

(E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, 

bağımsız, 30 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci), 

(B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci) 

Öğrenci sayım az olduğu için 

birebir ilgilenip yanlıĢlarını 

anında düzelttiriyorum. 

6,2 3 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 

öğrenci) 

Kelimeleri somutlaĢtırarak 

kavratmaya çalıĢıyorum. 

4,2 2 (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, 

bağımsız, 42 öğrenci) 

Hikâye, Ģarkı, türkü, oyunlar, 

film, bilmece-bulmaca gibi dil 

geliĢimini artıran çalıĢmalar 

yapıyorum. 

4,2 2 (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, 

bağımsız, 47 öğrenci) 

Projeksiyon ortamında daha 

fazla dikte çalıĢmaları 

yaptırıyorum. 

2,1 1 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci) 

Bu sorunlar zaman içerisinde 

giderilmeye çalıĢılıyor.   

2,1 1 (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci) 

Ġlk önce metne bakarak 

yazdırıyorum, sonra aynı metni 

dikte yaptırıyorum. 

2,1 1 (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci) 

TOPLAM 100 48  
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Tablo 4.32.‟ye bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %29,2‟si “Hece ve 

sesleri daha vurgulu ve yavaĢ söylüyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Bu güçlüğü gidermek için 

hece ve sesleri daha vurgulu ve yavaĢ söylüyorum.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci). 

“(…)Sesleri, heceleri daha vurgulu ve yavaĢ okuyorum.” (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 

öğrenci). “(…)Kelime kelime, yavaĢ yavaĢ, sesleri belirterek, heceleri vurgulayarak, bu 

Ģekilde düzeltmeye çalıĢtım.” (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %18,7‟si “Kısa cümle ve kelimelerle dikte 

çalıĢması yaptırıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Kısa kelime ve cümlelerle dikte 

yapmaya çalıĢıyorum.” (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci). “(…)Basit tek heceli 

kelimelerden iki sesli-üç sesli kelimelerden cümle oluĢturup dikte yaptırıyorum.” (E, 2 yıl, 

köy, bağımsız, 23 öğrenci). “(…)Basitten almaya çalıĢıyoruz. En basit kelimeleri basit 

cümleler oluĢturup çocuğa yazdırmaya çalıĢıyoruz. Bu Ģekilde öğretmeye çalıĢıyoruz.” (E, 

4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %16,6‟sı “Bir öğrenciye cümleyi tahtaya 

yazdırıyorum,  öğrencilerle birlikte hatayı bulup düzeltiyoruz.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Bir 

cümle yazdırdıktan sonra öğrencilerden birini tahtaya çıkarıp yazdığı cümleyi tekrardan 

yazmasını istiyorum ve çocuklarla birlikte nerelerde hata olduğunu bulmaya çalıĢıyoruz.” 

(E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Öğrencileri kontrol edip hata yapan bir 

öğrenciyi tahtaya çıkarıp cümleyi tahtaya yazdırıyorum. Öğrencilerle birlikte hatayı bulup 

birlikte düzeltiyorum.” (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Bir öğrenciye tahtaya 

cümleyi yazdırarak öğrencilerle birlikte düzelterek tahtada doğruyu göstererek 

yaptırıyoruz.” (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %14,6‟sı “Bol bol dikte yaparak sesleri 

tanımasına yardımcı oluyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Bol bol dikte yaptırarak tekrarlar 

yaparak harfleri tanımasına yardımcı oldum.” (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci). 

“(…)Sesleri bol bol dikte yaparak kavratmaya çalıĢıyorum.” (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 

öğrenci). “(…)Sesler zihinlerine yerleĢsin diye bol bol dikte çalıĢmaları yapıyoruz.” (B, 16 

yıl, il, bağımsız, 41 öğrenci). 
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AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %6,2‟si “Öğrenci sayım az olduğu için birebir 

ilgilenip yanlıĢlarını anında düzelttiriyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin 

bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Burada benim bir 

avantajım öğrenci sayımın az olması. Bir kelime yazdırdığımda hepsini kontrol ediyordum. 

YanlıĢları düzeltiyordum.” (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci). “(…)Yazarken birebir 

hepsini tek tek kontrol ediyorum. Tabi ki öğrenci sayım az olduğu için, öğrencim çok olsa 

bunu yapamam.” (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci). 

Tablo 4.32.'deki öğretmen görüĢlerine göre dikte çalıĢmaları yaparken karĢılaĢılan 

sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Hece ve sesleri daha vurgulu ve yavaĢ söyleme, kısa 

cümle ve kelimelerle dikte çalıĢması yaptırma, bir öğrenciye cümleyi tahtaya yazdırıp 

öğrencilerle birlikte hatayı bulup düzeltme, bol bol dikte yaparak sesleri tanımasına 

yardımcı olma, öğrenci sayım az olduğu için birebir ilgilenip yanlıĢlarını anında 

düzelttirme” Ģeklindedir.  

4.5.3. Okuryazarlığa UlaĢma AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm 

Önerilerine ĠliĢkin Sınıf Öğretmenlerinin GörüĢleri 

Yapılan içerik analizinde beĢinci alt problem kapsamında “Cümleleri Anlamada 

Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Cümle Kurmada Karşılaşılan 

Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Metinlerle İlgili Soruları Cevaplamada Karşılaşılan 

Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Metinleri Sözlü Olarak İfade Etmede Karşılaşılan 

Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri” kodları belirlenmiĢ, birbiriyle iliĢkili bu kodların bir 

araya getirilmesiyle   “Okuryazarlığa UlaĢma Sorunlarına ĠliĢkin Çözüm Önerileri” 

temasına ulaĢılmıĢtır. 

Okuryazarlığa ulaĢma sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında 

belirlenen “Cümleleri Anlamada KarĢılaĢılan Sorunlara ĠliĢkin Çözüm Önerileri” koduna 

iliĢkin alıntılar Tablo 4.33.‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.33.  

Cümleleri Anlamada Karşılaşılan Sorunların Çözüm Önerileri Koduna İlişkin Olarak 

Öğretmen Görüşleri 

Cümleleri Anlamada 

KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm 

Önerilerine ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Öğrenciler Türkçe konuĢmaya 

baĢlayana, öğrenene kadar görsellerle 

kelime hazinelerini zenginleĢtirmeye 

çalıĢıyorum. 

28,6 16 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 

öğrenci), (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 26 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (B, 2 

yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 

öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, 

bağımsız, 42 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 

8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 

öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci), (E, 9 yıl, il, 

bağımsız, 55 öğrenci), (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci) 

Anlayıp kavrayabilecekleri kısa 

cümleler kuruyorum. 

14,3 8 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 

öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, 

bağımsız, 33 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (E, 

6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 

öğrenci) 

Yazdığım cümleleri tek tek 

açıklıyorum. 

12,5 7 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci), 

(B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 

41 öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, 

bağımsız, 23 öğrenci) 

Bol bol okuma etkinlikleri 

yaptırıyorum. 

12,5 7 (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci), (B, 16 yıl, il, 

bağımsız, 41 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci), (B, 15 

yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Cümleleri drama yöntemiyle, beden 

diliyle anlatıyorum. 

10,8 6 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 

28 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, 

bağımsız, 42 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 9 

yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci) 

Sürekli Türkçe konuĢmalarını 

sağlamaya çalıĢıyorum. 

5,3 3 (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci) 

Okumayı öğrendikten sonra 5N1K 

sorularıyla çocukta anlamayı 

geliĢtirmeye çalıĢıyorum. 

5,3 3 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 

20 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, 

bağımsız, 32 öğrenci) 

Anlamını bilmedikleri kelimelerin 

kendi dillerindeki ifadesini 

kullanıyorum. 

5,3 3 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 

23 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci) 

YaĢadığı çevredeki güncel olaylardan 

hareketle konu ile iliĢkiler kurularak 

bol örnekli çalıĢmalar yaptırıyorum. 

1,8 1 (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci) 

Günlük kelimeler veriyorum, 

kelimenin geçtiği cümleler kurup, 

cümlenin ne anlatmak istediğini 

buldurmaya çalıĢıyorum. 

1,8 1 (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci) 

Zamana bırakıyorum, çalıĢmalarıma 

sabırla devam ediyorum, sevgiyle, 

anlayıĢla yaklaĢıyorum. 

1,8 1 (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci) 

TOPLAM 100 56  
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Tablo 4.33.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %28,6‟sı 

“Öğrenciler Türkçe konuĢmaya baĢlayana, öğrenene kadar görsellerle kelime hazinelerini 

zenginleĢtirmeye çalıĢıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Ġlk yaptığımız Ģey kavram 

hazinelerini zenginleĢtirmek, sürekli Türkçe konuĢmalarını sağlamak, görseller kullanarak, 

somutlaĢtırarak, basite indirgeyerek Türkçe öğrenmesini sağlamak.” (E, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci).“(…)Türkçe konuĢana, öğrenene kadar kavramları 

görselleĢtiriyoruz, sık sık tekrar yapıyoruz. Türkçe kelime hazinelerini görsellerle 

zenginleĢtirmeye çalıĢıyoruz.” (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Türkçe 

konuĢmalarını sağlamak için bol bol konuĢuyoruz. Görsellerle kelime hazinelerini 

geniĢletmeye çalıĢıyoruz.” (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %14,3‟ü “Anlayıp kavrayabilecekleri kısa 

cümleler kuruyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini 

belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Çocuk cümleleri anlayamıyor, çok basit 

cümleler kurmak zorunda kalıyorum. Günlük konuĢma dilinden anlayabilecekleri örnekler 

vererek okula geldim, diĢimi fırçaladım gibi cümlelerle bu sorunu çözmeye çalıĢıyoruz. ” 

(E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci). “(…).Çok basitten baĢlıyorum. Anlayabilmeleri için 

en basit kavramlar temel kavramlar çok basit cümleler kullanıyorum.” (B, 6 yıl, köy, 

bağımsız, 33 öğrenci). “(…)Çocukların çabuk anlayıp kavrayabilecekleri kısa cümleler 

kurulup, bildikleri kelimeler seçilir.” (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %10,8‟i “Cümleleri drama yöntemiyle, beden 

diliyle anlatıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini 

belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Cümleleri drama yöntemiyle, beden diliyle 

anlatmaya çalıĢıyorum.” (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci). “(…)Kelime ve 

cümleleri beden dili kullanarak, drama yaptırarak anlatıyorum.” (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 

42 öğrenci). “(…)Beden dilini kullanıyorum. Drama etkinliklerine ağırlık veriyorum.” (E, 

2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci). 

Tablo 4.33.'teki öğretmen görüĢlerine göre cümleleri anlamada karĢılaĢılan 

sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Öğrenciler Türkçe konuĢmaya baĢlayana, öğrenene 

kadar görsellerle kelime hazinelerini zenginleĢtirmeye çalıĢma, anlayıp kavrayabilecekleri 

kısa cümleler kurma, yazdığım cümleleri tek tek açıklama, bol bol okuma etkinlikleri 

yaptırma, cümleleri drama yöntemiyle, beden diliyle anlatma” Ģeklindedir.  



174 
 

Okuryazarlığa ulaĢma sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında 

belirlenen “Cümle Kurmada KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm Önerileri” koduna iliĢkin 

alıntılar Tablo 4.34.‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.34.  

Cümle Kurmada Karşılaşılan Sorunların Çözüm Önerileri Koduna İlişkin Olarak 

Öğretmen Görüşleri 

Cümle Kurmada KarĢılaĢılan 

Sorunların Çözüm Önerilerine 

ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Cümle kurmalarına yardımcı 

oluyorum. 

46,4 19 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

19 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 5 

yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 

33 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 2 

yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, 

bağımsız, 27 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 22 

yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, 

bağımsız, 42 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 

öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), (E, 2 yıl, 

ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 

öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci), (B, 16 yıl, il, 

bağımsız, 41 öğrenci) 

Birbirleriyle karĢılıklı konuĢma, 

diyaloglar yaptırıyorum. 

12,2 5 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 26 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 

öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 3 yıl, 

belde, bağımsız, 37 öğrenci) 

Cümleleri somutlaĢtırıp görsellerle 

destekliyorum. 

9,8 4 (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci) 

Kitap okutarak, değiĢik cümleler 

kurarak sorunu gidermeye 

çalıĢıyorum. 

9,8 4 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Dikte çalıĢmaları yaptırıyorum. 7,3 3 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, 

bağımsız, 32 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci) 

Yazılan cümleyi beden dili ile ifade 

etme çalıĢmaları yapıyorum. 

4,9 2 (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, 

bağımsız, 42 öğrenci) 

Zaman geçtikçe yavaĢ yavaĢ 

düzeliyor. 

2,4 1 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci) 

Kendilerini rahat bir Ģekilde ifade 

etmeleri için ortam hazırlıyorum. 

2,4 1 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci) 

Masal anlatarak ve anlattırarak 

kelime sayılarını artırmaya 

çalıĢıyorum. 

2,4 1 (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci) 

Velilerden yardım alıyorum. 2,4 1 (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci) 

TOPLAM 100 41  
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Tablo 4.34.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %46,4‟ü “Cümle 

kurmalarına yardımcı oluyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Genelde cümlenin ilk kelimesini ben 

yazıp iĢte sonraki kelimeleri söyleyip de yine yazıp biraz olsun mutlu olmalarını sağladım. 

Aslında yapılabilecek ama yine de yapamıyorlardı da yarım yamalak iĢte.” (B, 4 yıl, ilçe, 

bağımsız, 42 öğrenci). Onlara destek olarak cümle kurmaları konusunda yardımcı olmaya 

çalıĢtım.” (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci). “(…)Basit düzeyde de olsa yardım ederek 

cümle kurmalarını sağlamaya çalıĢıyorum.” (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %12,2‟si “Birbirleriyle karĢılıklı konuĢma, 

diyaloglar yaptırıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Birbirleriyle karĢılıklı konuĢma, 

diyaloglar yapıyoruz, öğrenciler birbirleriyle konuĢsunlar diye.” (E, 4 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…).Çocukların çekingenliklerini gidermek ve doğru cümleler 

kurmalarını sağlamak için sürekli konuĢturuyorum, karĢılıklı diyaloglar yaptırıyorum ve 

konuĢma yanlıĢlıklarını sık sık düzeltiyorum. Bu sayede yazarken de doğru cümle 

kurmalarını sağlıyorum.” (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Birbirleriyle 

konuĢturarak karĢılıklı diyaloglar kurmaya önem veriyoruz.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 

öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %9,8‟i “Cümleleri somutlaĢtırıp görsellerle 

destekliyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini 

belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Cümleleri somutlaĢtırıp görsellerle 

destekliyorum.” (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). “(…)Genellikle bol bol görsel 

materyaller kullanarak bunlara o sözcükleri somutlaĢtırmaya çalıĢıyoruz.” (E, 2 yıl, ilçe, 

bağımsız, 30 öğrenci). “(…)Cümlede geçen kelimeleri somutlaĢtırarak, görsellerle kelime 

öğretimine bolca zaman ayırıyorum.” (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci). 

Tablo 4.34.'teki öğretmen görüĢlerine göre cümle kurmada karĢılaĢılan sorunlara 

iliĢkin çözüm önerileri: “Cümle kurmalarına yardımcı olma, birbirleriyle karĢılıklı 

konuĢma, diyaloglar yaptırma, cümleleri somutlaĢtırıp görsellerle destekleme, kitap 

okutarak, değiĢik cümleler kurarak sorunu gidermeye çalıĢma, dikte çalıĢmaları yaptırma” 

Ģeklindedir.  
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Okuryazarlığa ulaĢma sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında 

belirlenen “Metinlerle Ġlgili Soruları Cevaplamada KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm 

Önerileri” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.35.‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.35.  

Metinlerle İlgili Soruları Cevaplamada Karşılaşılan Sorunların Çözüm Önerileri Koduna 

İlişkin Olarak Öğretmen Görüşleri 

Metinlerle Ġlgili Soruları 

Cevaplamada KarĢılaĢılan 

Sorunların Çözüm Önerilerine 

ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Metin üzerinde konuĢarak ilk önce 

metnin anlaĢılmasını sağlıyorum. 

20,37 11 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 

öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci), (B, 3 yıl, 

belde, bağımsız, 27 öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, 

bağımsız, 20 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), 

(E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 

55 öğrenci) 

Az sayıda kelimeden oluĢan basit kısa 

cümlelerle kısa metinler kullanıyorum. 

18,52 10 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, 

bağımsız, 24 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), 

(B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 

35 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 3 yıl, 

belde, bağımsız, 37 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 13 yıl, il, 

bağımsız, 59 öğrenci) 

Soruyu sınıfta okuyup 

yönlendirmelerle cevapları almaya 

çalıĢıyorum. 

12,96 7 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (B, 3 yıl, 

belde, bağımsız, 37 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 

öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci) 

Basit düzeyde 5N1K çalıĢmaları 

yaptırmaya çalıĢıyorum. 

12,96 7 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 13 yıl, il, 

bağımsız, 59 öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci), 

(E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Okuma sıklığını artırıyorum, anlayana 

kadar okutturuyorum. 

11,11 6 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 8 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 

öğrenci) 

Metnin anlaĢılması için drama 

çalıĢmaları yaptırıyorum. 

5,56 3 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 

öğrenci) 

Bol bol örnek çalıĢmalara ağırlık 

veriyorum. 

5,56 3 (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 

57 öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci) 

Görselleri fazla olan kitaplar 

okutturuyorum. 

5,56 3 (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 7 yıl, belde, 

bağımsız, 42 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci) 

Okuma yazmayı öğrendikten sonra az 

dahi olsa Türkçe cevap vermesini 

istiyorum. 

3,7 2 (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 16 yıl, il, 

bağımsız, 41 öğrenci) 

Sözcükleri cümlede kullanma 

çalıĢmaları yapıyorum, günlük hayatla 

iliĢkilendiriyorum. 

1,85 1 (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci) 

Zamanla düzeliyorlar. 1,85 1 (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci) 

TOPLAM 100 54  
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Tablo 4.35.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %20,37‟si “Metin 

üzerinde konuĢarak ilk önce metnin anlaĢılmasını sağlıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Önce 

okuttuğum metni ben bir kez daha anlatırım, öğrencilere anlattırıp metin üzerinde yeterince 

konuĢulduktan sonra sorular sorarım.” (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci). “(…) 

Metni birkaç kez okutup anlatıyorum. Bilmedikleri kelimeleri açıklıyorum. Metinle ilgili 

konuĢulduktan sonra soruların cevaplarına geçiyorum.” (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 

öğrenci).  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %18,52‟si “Az sayıda kelimeden oluĢan basit 

kısa cümlelerle kısa metinler kullanıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Temelde en basitten 

alıyoruz. Az sayıda kelimeden oluĢan basit kısa cümlelerle kısa metinlerle baĢlıyoruz.” (B, 

6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci). “(…)AĢina oldukları kelimelerden yola çıkarak kısa 

cümleler ve kısa metinler kullanıyorum. Bu sayede metnin anlaĢılmasını kolaylaĢtırıyorum. 

Sorulara da cevap vermede zorlanmıyorlar.” (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci). 

“(…)Özellikle kısa olmasına dikkat ettim cümlelerin ve metinlerin. Az sayıda kelimeden 

oluĢan metinler kullandım. Onu defalarca okumasını anlamasını ve sonra o metinle ilgili 

sorular.” (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %12,96‟sı “Soruyu sınıfta okuyup 

yönlendirmelerle cevapları almaya çalıĢıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Soruyu 

sınıfta okuyup yönlendirmelerle cevapları almaya çalıĢıyorum.” (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci). “(…)Soruları açıklıyorum tek tek cevap verebilmeleri için. 

Soruları açıklıyorum, cümleleri açıklıyorum ki onlar cevap verebilsin.” (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci). “(…)Bazen soruları ben açıklıyorum bazen de onları 

yönlendiriyorum.” (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci). 

Tablo 4.35.'teki öğretmen görüĢlerine göre metinlerle ilgili soruları cevaplamada 

karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Metin üzerinde konuĢarak ilk önce metnin 

anlaĢılmasını sağlama, az sayıda kelimeden oluĢan basit kısa cümlelerle kısa metinler 

kullanma, soruyu sınıfta okuyup yönlendirmelerle cevapları almaya çalıĢma, basit düzeyde 

5N1K çalıĢmaları yaptırmaya çalıĢma, okuma sıklığını artırma, anlayana kadar okutma, 

görselleri fazla olan kitaplar okutma” Ģeklindedir.  
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Okuryazarlığa ulaĢma sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında 

belirlenen “Metinleri Sözlü Olarak ifade Etmede KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm Önerileri” 

koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.36.‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.36.  

Metinleri Sözlü Olarak ifade Etmede Karşılaşılan Sorunların Çözüm Önerileri Koduna 

İlişkin Olarak Öğretmen Görüşleri 

Metinleri Sözlü Olarak ifade 

Etmede KarĢılaĢılan 

Sorunların Çözüm 

Önerilerine ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Metni basit düzeyde 

anlatmalarını sağlamaya 

çalıĢıyorum. 

24,45 11 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 

öğrenci), (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 2 

yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (B, 4 yıl, 

ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci), (E, 13 yıl, il, 

bağımsız, 46 öğrenci) 

Hikâye, masal okutuyorum ve 

canlandırmasını yaptırıyorum. 

17,78 8 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, 

bağımsız, 33 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 8 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 

öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci), (E, 9 yıl, il, 

bağımsız, 55 öğrenci) 

Basit ve kısa metinler 

kullanıyorum. 

15,56 7 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 8 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Öğrencilerle bol bol konuĢma 

etkinlikleri yapıyoruz. 

13,33 6 (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 

öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 2 yıl, 

ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), (B, 16 yıl, il, bağımsız, 41 

öğrenci) 

Metni bol bol okutturuyorum 

böylece her okuduğunda sesleri 

daha düzgün çıkardığı için daha 

iyi anlayabiliyor. 

13,33 6 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, 

bağımsız, 23 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci), (B, 9 yıl, il, 

bağımsız, 44 öğrenci), (B, 15 yıl, il, bağımsız, 38 öğrenci) 

Olayı anlatan resimleri 

kullanarak görsel anlatım 

çalıĢmaları yapıyorum. 

8,89 4 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 

öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci) 

Sürekli kitap ve metinler 

okutularak anlattırırım. En 

azından aklında kalanları 

kadarıyla özet olarak 

yazmalarını isterim. 

2,22 1 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci) 

Türkçe konuĢuyorum ve 

konuĢtuğum Ģeylerin 

anlamlarını söylüyorum. 

2,22 1 (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci) 

Dikte çalıĢmaları yapıyorum. 2,22 1 (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci) 

TOPLAM 100 45  
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Tablo 4.36.‟ya bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %24,45‟i “Metni 

basit düzeyde anlatmalarını sağlamaya çalıĢıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Metni 

basitleĢtiriyorum. Onların da basit düzeyde anlatmalarını sağlamaya çalıĢıyorum.” (B, 2 

yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). “(…)Metni birlikte ifade etmeye çalıĢıyoruz, yani 

onlara metni basit düzeyde de olsa anlatabilmeleri için yardımcı oluyorum.” (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci). “(…)Yardımcı olarak kısa da olsa metni anlatmalarını 

sağlamaya çalıĢtım.” (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %17,78‟i “Hikâye, masal okutuyorum ve 

canlandırmasını yaptırıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Bunun için hikâye, masal okuyoruz 

ve canlandırmasını yapıyoruz.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci). “(…).Bunun için 

hikâye okutuyorum, masal okutuyorum. Bir sene boyunca yaklaĢık 150 tane masal 

okudum. Sırf çocukların anlama kabiliyetini geliĢtirmek açısından kendilerini ifade 

etmeleri açısından okurdum okuduktan sonra dramasını yapardım. Dramadan sonra da 

çocuklara masalı kendi cümleleriyle anlatmasını sağlardım. Bu Ģekilde kendini geliĢtiren 

öğrencilerim oldu.” (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci). “(…)Masal, hikâye okutup drama 

çalıĢması ve oyunlaĢtırma yapıyorum.” (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %15,56‟sı “Basit ve kısa metinler 

kullanıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Anlatabilecekleri düzeyde basit ve kısa metinler 

kullanıyorum.” (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci). “(…).Kısa cümle ve basit 

metinlerle yazılı ve sözlü anlatım çalıĢmaları yapıyoruz.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 

öğrenci). “(…)Kısa, basit düzeyde metinlerle yazılı ve sözlü anlatım yapıyoruz.” (E, 8 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci). 

Tablo 4.36.'daki öğretmen görüĢlerine göre metinleri sözlü olarak ifade etmede 

karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Metni basit düzeyde anlatmalarını 

sağlamaya çalıĢma, hikâye, masal okutma ve canlandırmasını yaptırma, basit ve kısa 

metinler kullanma, öğrencilerle bol bol konuĢma etkinlikleri yapma, metni bol bol 

okutturma, olayı anlatan resimleri kullanarak görsel anlatım çalıĢmaları yapma” 

Ģeklindedir.  
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4.5.4. ĠletiĢim Boyutunda KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm Önerilerine ĠliĢkin Sınıf 

Öğretmenlerinin GörüĢleri 

Yapılan içerik analizinde beĢinci alt problem kapsamında “Öğretmenlerin İletişim 

Sorunlarına İlişkin Çözüm Önerileri” ve “Öğrencilerin İletişim Sorunlarına İlişkin Çözüm 

Önerileri” kodları belirlenmiĢ, birbiriyle iliĢkili bu kodların bir araya getirilmesiyle 

“ĠletiĢim Sorunlarına ĠliĢkin Çözüm Önerileri” temasına ulaĢılmıĢtır. ĠletiĢim sorunlarına 

iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında belirlenen “Öğretmenlerin ĠletiĢim Sorunlarına 

ĠliĢkin Çözüm Önerileri” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 4.37.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.37.  

Öğretmenlerin İletişim Sorunlarının Çözüm Önerileri Koduna İlişkin Olarak Öğretmen 

Görüşleri 

Öğretmenlerin KarĢılaĢtıkları 

ĠletiĢim Sorunlarının Çözüm 

Önerilerine ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Görsel materyaller kullanarak 

öğrencilere Türkçe kelimeler 

öğretiyorum. 

23,81 10 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, 

bağımsız, 37 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci), 

(E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, 

bağımsız, 47 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 öğrenci), 

(E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci), (B, 16 yıl, il, bağımsız, 

41 öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci), (B, 15 yıl, 

il, bağımsız, 38 öğrenci) 

Ġlk etapta anadilleriyle 

konuĢuyorum, Türkçe 

kelimeleri öğrendikçe Türkçe 

iletiĢime geçiyorum. 

16,67 7 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 

öğrenci), (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, 

bağımsız, 23 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), 

(E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Çok basit düzeyde ve 

öğrencilerin bildiği Türkçe 

kelimeleri kullanarak iletiĢim 

kurmaya çalıĢıyorum. 

16,67 7 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 26 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), 

(E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, 

bağımsız, 30 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Beden dili ile iletiĢim kurmaya 

çalıĢıyorum. 

14,29 6 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, 

bağımsız, 33 öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 

öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 3 yıl, 

ilçe, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 

öğrenci) 

Ġki dili (Türkçe-Kürtçe) bilen 

öğrencilerden yardım alarak 

iletiĢim kurmaya çalıĢıyorum. 

11,90 5 (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, 

bağımsız, 32 öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 

öğrenci), (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (B, 3 yıl, 

belde, bağımsız, 37 öğrenci) 

Birebir konuĢuyorum. 7,14 3 (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, 

bağımsız, 42 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci) 

BirleĢtirilmiĢ sınıf olduğu için 

üst sınıf öğrencilerden çeviri 

yardımı alıyorum. 

4,76 2 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci) 

Öğrencilerle sürekli Türkçe 

konuĢup, Türkçe dıĢında bir dil 

konuĢulmasını yasaklıyorum. 

2,38 1 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci) 

ĠletiĢimi güçlendirmek için 

oyunlar oynatıyorum. 

2,38 1 (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 öğrenci) 

TOPLAM 100 42  
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Tablo 4.37.‟ye bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %23,81‟i “Görsel 

materyaller kullanarak öğrencilere Türkçe kelimeler öğretiyorum.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Görsel materyaller kullanarak öğrencilerin Türkçe kelimelerini zenginleĢtiriyorum.” 

(B, 3 yıl, belde, bağımsız, 37 öğrenci). “(…)Öğrencilerin Türkçe kelimeleri anlaması için 

görseller sunuyorum, somut örnekler veriyorum.” (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci). 

“(…)Görsel materyallerden faydalanarak Türkçe kelimeler öğretiyoruz.” (B, 15 yıl, il, 

bağımsız, 38 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %16,67‟si “Ġlk etapta anadilleriyle 

konuĢuyorum, Türkçe kelimeleri öğrendikçe Türkçe iletiĢime geçiyorum.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Onlarla onların dilinden konuĢmaya çalıĢıyorum. Onlarla beraber onların bildiği 

dilden konuĢup yavaĢ yavaĢ Türkçe öğrendikçe Türkçe iletiĢim kuruyorum.” (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci). “(…)Öncelikle onların kendi anadillerinde konuĢmaya 

çalıĢıyorum. O Ģekilde anlamaya çalıĢıyorum. Zamanla Türkçe öğrendikçe Türkçe 

konuĢuyoruz.” (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %16,67‟si “Çok basit düzeyde ve öğrencilerin 

bildiği Türkçe kelimeleri kullanarak iletiĢim kurmaya çalıĢıyorum.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)En basit kelimeleri yani konuĢtukları kelimeleri kullanarak iletiĢim kurmaya 

çalıĢtım.” (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). “(…).Özellikle belli baĢlı Türkçe 

kelimeleri iletiĢim kurabilmesi için öğretiyorum. Öğrencilere öğrettiğim basit düzeydeki 

kelimeleri kullanarak da iletiĢim kurmaya çalıĢıyorum.” (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 

öğrenci). “(…)Çok basite indirgeyerek, bildikleri kelimeleri kullanarak iletiĢim kurmaya 

çalıĢıyorum.” (E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %14,29‟u “Beden dili ile iletiĢim kurmaya 

çalıĢıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten 

alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Beden dilini kullanarak anlaĢıyorduk.” (B, 22 yıl, belde, 

bağımsız, 25 öğrenci). “(…).Beden dili kullanarak iletiĢim kurma.” (B, 3 yıl, ilçe, 

bağımsız, 23 öğrenci). “(…)Mimik ve yüz hareketleriyle, beden diliyle destekleyerek 

iletiĢim kurabiliyorum.” (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci). 
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AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %11,90‟ı “Ġki dili (Türkçe-Kürtçe) bilen 

öğrencilerden yardım alarak iletiĢim kurmaya çalıĢıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)ĠletiĢim 

kurabilmek için hem Türkçe hem de Kürtçe bilen öğrencilerden yardım alıyoruz.” (B, 6 

yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci). “(…).Eğitim dili ile anadilin her ikisini de bilen 

öğrencilerden yardım alarak öğrencilerle iletiĢim kurarak anlaĢma sağlanmaktadır.” (E, 7 

yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci). “(…)Her iki dili bilen çocuklardan yardım alarak iletiĢim 

kurmaya çalıĢıyorum.” (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci). 

Tablo 4.37.'deki öğretmen görüĢlerine göre öğretmenlerin iletiĢim boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Görsel materyaller kullanarak öğrencilere 

Türkçe kelimeler öğretme, ilk etapta anadilleriyle konuĢma, Türkçe kelimeleri öğrendikçe 

Türkçe iletiĢime geçme, çok basit düzeyde ve öğrencilerin bildiği Türkçe kelimeleri 

kullanarak iletiĢim kurmaya çalıĢma, beden dili ile iletiĢim kurmaya çalıĢma, her iki dili 

bilen öğrencilerden yardım alarak iletiĢim kurmaya çalıĢma, iletiĢimi güçlendirmek için 

oyunlar oynatma” Ģeklindedir.  

ĠletiĢim sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında belirlenen 

“Öğrencilerin ĠletiĢim Sorunlarının Çözüm Önerileri” koduna iliĢkin alıntılar Tablo 

4.38.‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.38.  

Öğrencilerin İletişim Sorunlarının Çözüm Önerileri Koduna İlişkin Olarak Öğretmen 

Görüşleri 

Öğrencilerin ĠletiĢim 

Sorunlarının Çözüm Önerilerine 

ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Türkçe-Kürtçe bilen öğrenciler 

aracılığı ile iletiĢim kuruyorum. 

35,7 15 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 

19 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci), (B, 3 

yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 

32 öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 

22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, 

bağımsız, 37 öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 

öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 47 öğrenci), (E, 9 yıl, 

il, bağımsız, 55 öğrenci), (B, 9 yıl, il, bağımsız, 44 

öğrenci), (E, 12 yıl, il, bağımsız, 40 öğrenci), (E, 13 yıl, 

il, bağımsız, 46 öğrenci) 

Türkçe konuĢabilmeleri için 

kelimeler öğretiyorum. 

16,6 7 (B, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 

öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (E, 8 yıl, 

belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 

öğrenci), (E, 13 yıl, il, bağımsız, 57 öğrenci) 
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Öğrencilerin ĠletiĢim 

Sorunlarının Çözüm Önerilerine 

ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri  

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Görsellerle Türkçe kelime 

hazinelerini artırmaya çalıĢıyorum. 

11,9 5 (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, 

bağımsız, 24 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 15 yıl, 

il, bağımsız, 38 öğrenci) 

Ġlk etapta anadilleriyle iletiĢim 

kuruyorum, sonra Türkçe 

kelimeleri öğrendikçe Türkçe 

iletiĢime geçiyorum. 

9,5 4 (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, 

bağımsız, 24 öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 

öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci) 

Öğrencileri Türkçe konuĢmaya 

teĢvik ediyorum. 

7,1 3 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 

öğrenci) 

Beden dili ile iletiĢim kuruyorum. 4,8 2 (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci), (B, 3 yıl, ilçe, 

bağımsız, 23 öğrenci) 

Birebir ilgilenmeye çalıĢıyorum. 4,8 2 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (B, 16 yıl, il, 

bağımsız, 41 öğrenci) 

Öğrenciler beni kendilerine yakın 

hissetsinler diye onlarla oyun 

oynayarak iletiĢim kurmaya 

çalıĢıyorum. 

2,4 1 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci) 

Cümleleri farklı kelimelerle tekrar 

ediyorum. 

2,4 1 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 26 öğrenci) 

Çok basit düzeyde Türkçe cümleler 

kuruyorum. 

2,4 1 (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 öğrenci) 

Öğrencilere sabırlı ve içten 

davranıyorum. 

2,4 1 (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci) 

TOPLAM 100 42  

 

Tablo 4.38.‟e bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %35,7‟si “Türkçe-

Kürtçe bilen öğrenciler aracılığı ile iletiĢim kuruyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. 

Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)ĠletiĢim 

için Türkçe-Kürtçe bilen öğrencileri aracı yapıyorum.” (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 

öğrenci). “(…).Her iki dilde düĢünebilen ve konuĢabilen öğrencilerden destek alarak 

iletiĢim kurulmaktadır.” (E, 7 yıl, köy, bağımsız, 32 öğrenci). “(…)ĠletiĢim kurabilmek 

için Kürtçeyi ve Türkçeyi çok iyi bilen öğrencilerden tercümanlık yapmalarını istiyorum.” 

(E, 13 yıl, il, bağımsız, 46 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %16,6‟sı “Türkçe konuĢabilmeleri için 

kelimeler öğretiyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki 

görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…) KonuĢabilsinler diye Türkçe 

kelimeler öğrettim.” (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). “(…) KonuĢmalarını 

sağlamak için Türkçe kelimeler öğretiyorum.” (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci).  
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AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %11,9‟u “Görsellerle Türkçe kelime 

hazinelerini artırmaya çalıĢıyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Türkçe kelime hazinelerini 

artırmak için görsellerle kavram öğretiyorum.” (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 öğrenci). 

“(…)Görsellerle Türkçe kelime hazinelerini zenginleĢtirerek bir Ģekilde iletiĢim kurmaya 

çalıĢıyoruz.” (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 öğrenci). “(…)Bu güçlükleri giderebilmek için 

genellikle görsel tasarımlardan yararlanıyorum. Görsellerle Türkçe kelimeleri artırmaya 

çalıĢıyorum.”(E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %9,5‟i “Ġlk etapta anadilleriyle iletiĢim 

kuruyorum, sonra Türkçe iletiĢime geçiyorum.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin 

bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Zazaca öğrenip ona 

göre yöneliyorum öğrencilere. Daha sonra samimiyet geliĢince çocuklarla Türkçe iletiĢim 

daha rahat oluyor.” (E, 1 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci). “(…).Öncelikle onların kendi 

anadillerinde konuĢmaya çalıĢıyorum. Sonra Türkçe iletiĢim kuruyorum.” (E, 5 yıl, köy, 

bağımsız, 24 öğrenci). “(…)Güçlükleri gidermek için ilk baĢlarda Kürtçe konuĢup 

rahatlamalarını sağlıyorum, sonra Türkçe iletiĢime geçiyorum.” (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 

42 öğrenci). 

Tablo 4.38.'deki öğretmen görüĢlerine göre öğrencilerin iletiĢim boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Türkçe-Kürtçe bilen öğrenciler aracılığı 

ile iletiĢim kurma, konuĢabilmeleri için Türkçe kelimeler öğretme, görsellerle Türkçe 

kelime hazinelerini artırmaya çalıĢma, ilk etapta anadilleriyle iletiĢim kurma, sonra Türkçe 

kelimeleri öğrendikçe Türkçe iletiĢime geçme, öğrencileri Türkçe konuĢmaya teĢvik etme, 

beden dili ile iletiĢim kurma, birebir ilgilenmeye çalıĢma, öğrenciler kendilerine yakın 

hissetsinler diye onlarla oyun oynayarak iletiĢim kurmaya çalıĢma” Ģeklindedir.  

 Anadili Eğitimine ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri kodu ile ilgili alıntılar Tablo 4.39.‟da 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.39.  

Anadili Eğitimine İlişkin Öğretmen Görüşleri Kodu İle İlgili Alıntılar 

Anadili Eğitimine ĠliĢkin 

Öğretmen GörüĢleri 

% f

  
Öğretmenlerin KiĢisel ve Mesleki Özellikleri  

Velilerin bilinçlendirilmesi, 

çocukların eğitimine önem 

verilmesi gerekmektedir. 

25,0 10 (B, 5 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

bağımsız, 28 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 

öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci), (B, 3 yıl, 

belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci), (B, 6 yıl, 

ilçe, bağımsız, 20 öğrenci), (E, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 24 

öğrenci), (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci) 

Önce anadilinde eğitim, sonra 

resmî dilde eğitimin verilmesi 

gerekmektedir. 

22,5 9 (E, 3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (E, 5 yıl, köy, 

bağımsız, 24 öğrenci), (B, 6 yıl, köy, bağımsız, 33 

öğrenci), (B, 2 yıl, köy, bağımsız, 35 öğrenci), (E, 7 yıl, 

köy, bağımsız, 32 öğrenci), (E, 5 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (B, 7 yıl, belde, bağımsız, 42 öğrenci), (E, 2 yıl, 

ilçe, bağımsız, 30 öğrenci), (E, 2 yıl, ilçe, bağımsız, 32 

öğrenci) 

Öğrencilerin okula baĢlamadan 

önce anadillerinin yanında Türkçe 

konuĢabilmelerinin sağlanması 

gerekir. 

17,5 7 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci), (B, 5 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 19 öğrenci), (B, 3 yıl, belde, bağımsız, 27 

öğrenci), (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci), (B, 3 yıl, 

belde, bağımsız, 37 öğrenci), (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 

öğrenci), (B, 4 yıl, ilçe, bağımsız, 42 öğrenci) 

Anadilinde eğitim verilmelidir. 10,0 4 (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci), (B, 3 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 

öğrenci), (E, 17 yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci) 

Öğrenciler okuma-yazmayı 

öğrenseler bile, öğrencilerin 

anlama sorunu ileride önlerine 

çıkacak sınavları bile etkiliyor. 

7,5 3 (E, 2 yıl, köy, bağımsız, 23 öğrenci), (E, 2 yıl, köy, 

bağımsız, 26 öğrenci), (E, 9 yıl, il, bağımsız, 55 öğrenci) 

Öğrencilerin anadilini bilen bir 

öğretmen birinci sınıfa verilmelidir. 

5,0 2 (E, 4 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 25 öğrenci), (E, 1 yıl, köy, 

birleĢtirilmiĢ, 28 öğrenci) 

Özellikle köy ortamında ve anadili 

Türkçe olmayan öğrenciler söz 

konusu olduğunda kesinlikle Beden 

Eğitimi, Müzik, Resim gibi dersler 

dili öğretmek açısından göz ardı 

edilmeyecek derslerdir. 

2,5 1 (E, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 18 öğrenci) 

Dil geliĢimi için okul öncesi 

eğitime ağırlık verilmesi 

gerekmektedir. 

2,5 1 (B, 3 yıl, köy, bağımsız, 28 öğrenci) 

Eğitim-öğretimin bu kiĢiler için 

çok zor olduğunu düĢünüyorum. 

2,5 1 (B, 22 yıl, belde, bağımsız, 25 öğrenci) 

Herkesin baĢka bir dili 

öğrenebileceğinin farkındayız, ama 

o dilde düĢünemeyince tüm 

çalıĢmalar yetersizmiĢ gibi geliyor. 

2,5 1 (B, 3 yıl, ilçe, bağımsız, 23 öğrenci) 

Bu tür çocuklar matematik dersinde 

baĢarılı oluyorlar, ancak 

problemleri Türkçeye tam hâkim 

olmadıkları için yapamıyorlar. 

2,5 1 (B, 13 yıl, il, bağımsız, 59 öğrenci) 

TOPLAM 100 40  
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Tablo 4.39.‟a bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerden %25‟i “Velilerin 

bilinçlendirilmesi, çocukların eğitimine önem verilmesi gerekmektedir.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Belki hayal olabilir ama ilgili veli istiyoruz çünkü herkesin söylediği gibi öğretim 

veli-öğretmen ve öğrenci iĢbirliği ile ancak ilerler. O yüzden özellikle bu bölgedeki 

velilerin çocuklarının eğitimine önem vermesi için bilinçlendirilmesi gerekir.” (B, 4 yıl, 

ilçe, bağımsız, 42 öğrenci). “(…)Bizim en büyük problemlerimizden biri burada veli 

ilgisizliği. Çocuğun anadili Kürtçe olabilir ama bunlar ilgi alakayla aĢılabilecek sorunlar. 

Biz okulda elimizden geleni yapıyoruz. Öğretmen olarak sizin yaptığınız burada kalıyorsa 

eğer evde herhangi bir Ģey eklenmiyorsa bunun üstüne maalesef çok iyi yol kat 

edemeyebiliyorsunuz. Buna rağmen köylere göre ilçe merkezi daha iyidir. Ama veliler tam 

olarak sizin istediğiniz gibi ilgilenmiyor çocuklarla. Ben velilerle toplantı yaptığımda önce 

nasıl ilgilenmeleri gerektiğini anlattım. Ne yapması gerekiyor sürekli irtibat halinde 

oldum.”(B, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 20 öğrenci). “(…)Bence ilk önce ailelerin eğitilmesi 

lazım, ilkokuma yazma eğitimi baĢlamadan önce o yaz olabilir iĢte o zaman ailelerin en az 

1 ay 2 ay ne kadar süre olacağını bilmiyorum. Eğitime tabi tutulması evde ailelerin 

çocukları nasıl çalıĢtırması gerektiği nasıl davranması gerektiğinin anlatılması bence 

baĢarıyı büyük oranda artıracaktır.” (E, 6 yıl, ilçe, bağımsız, 30 öğrenci).  

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %22,5‟i “Önce anadilinde eğitim, sonra resmî 

dilde eğitimin verilmesi gerekmektedir.” Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu 

konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: “(…)Anadilde eğitim 

almadıkları için eğitim-öğretim süreci daha da uzuyor. Okuyup bir meslek sahibi olsa bile 

sorunlar kaldığı yerden devam ediyor. Öğretmenleri bile kendini ifade ederken, bir olayı 

anlatırken gereğinden fazla cümle kuruyor. Ya tamamen farklı diller ortadan kaldırılsın 

(mümkün değil) ya da önce anadilde eğitim verilsin sonra resmî dilde eğitim verilsin.” (E, 

3 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). “(…)Anadili Türkçe olmayan bir öğrenci ile anadili 

Türkçe olan bir öğrenci aynı tarihte aynı Ģartlarda okula baĢlıyor ama seviye olarak çok 

farklılar. Buna göre eğitimin düzenlenmesi gerekiyor, belli bir süre anadile ağırlık verilip 

daha sonra resmî dile ağırlık verilmesi gerekiyor.” (E, 5 yıl, köy, bağımsız, 24 öğrenci). 

“(…)Önce anadilde eğitim sonra da resmî dil eğitiminin verilmesi gerekmektedir. Bu 

konuyla ilgili olarak bilim insanlarına, siyasetçilere, kamu kurum ve kuruluĢlarına, sosyal 

toplum kuruluĢlarına, öğretmenlere ve velilere büyük iĢ düĢmektedir.” (E, 5 yıl, belde, 

bağımsız, 41 öğrenci).  
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AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %17,5‟i “Öğrencilerin okula baĢlamadan önce 

anadillerinin yanında Türkçe konuĢabilmelerinin sağlanması gerekir.” Ģeklinde görüĢ 

bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları Ģöyledir: 

“(…)Ġlk önce velilerin Türkçe konuĢması gerekiyor ki öğrenciler okula baĢladığında 

Türkçe konuĢuyor olarak gelebilsin.” (B, 2 yıl, köy, birleĢtirilmiĢ, 30 öğrenci). 

“(…).Öğrencilerin okula baĢlamadan anadillerinin yanında Türkçe kullanmaları 

sağlanmalı.” (E, 6 yıl, belde, bağımsız, 30 öğrenci). “(…)Bu bölgelerde çocukların 

Türkçeye merakı artırılmalı, velilerin Türkçe konuĢmaları sağlanmalı ki çocuklar okul 

açıldığında Türkçe konuĢarak gelsin.” (E, 8 yıl, belde, bağımsız, 41 öğrenci).  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %10‟u “Anadilinde eğitim verilmelidir.” 

Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan 

bazıları Ģöyledir: “(…)Öğrencilerimizin tek sorunu dünyayı, hayatı, eğitimi kendi dillerine 

göre anlamlandırmak ve yorumlamak. Onun için anadilde eğitim verilmelidir.” (B, 2 yıl, 

köy, birleĢtirilmiĢ, 22 öğrenci). “(…)Anadilde eğitim verilmeli çünkü anadilde eğitim 

çocuğun benlik algısı için gerekli. Çocuk kendini tembelim, anlamıyorum diye kodlarsa bu 

kodlama uzun bir süre, bazen ömür boyu sürebiliyor.” (B, 8 yıl, köy, bağımsız, 23 

öğrenci). “(…)Anadilde eğitimin bir insan hakkı olduğunu, anadilde eğitim verilmesinin 

gerekli olduğunu düĢünüyorum. Ben bir Türk öğretmenim. Ülkemin zamanla bu sorunla 

yüzleĢip konuyu evrensel insan hakları çerçevesinde halledeceğine inanıyorum.” (E, 17 

yıl, belde, bağımsız, 32 öğrenci).  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden %7,5‟i “Öğrenciler okuma-yazmayı öğrenseler 

bile, öğrencilerin anlama sorunu ileride önlerine çıkacak sınavları bile etkiliyor.” Ģeklinde 

görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin bu konudaki görüĢlerini belirten alıntılardan bazıları 

Ģöyledir: “(…)AraĢtırmanız bayağı kapsamlı, güzel bir araĢtırma. Bu öğrenciler okuma-

yazmayı öğrenseler bile, öğrencilerin anlama sorunu SBS sınavını bile etkiliyor.” (E, 2 yıl, 

köy, bağımsız, 23 öğrenci). “(…)Çocuklar sadece okuma-yazma sürecinde sorun 

yaĢamıyorlar ileriki yıllarda okuma-yazmayı her ne kadar öğrenebilseler bile önlerine 

çıkacak sınavda baĢarısız oluyorlar. Yani sınava zaten kaybederek giriyorlar.” (E, 2 yıl, 

köy, bağımsız, 26 öğrenci).  
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4.6. ALTINCI ALT PROBLEME ĠLĠġKĠN BULGULAR 

 AraĢtırmanın altıncı alt problemi “Sınıf öğretmenlerinin a) ilkokuma yazmaya 

hazırlık aĢamasında, b) ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme aĢamasında, c) 

okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında, d) iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin 

görüĢleri; 1) mezun olunan fakülte türü, 2) mesleki kıdem, 3) görev yeri, 4) sınıfın 

birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

4.6.1. Ġlkokuma Yazmaya Hazırlık Boyutu 

4.6.1.  1- Mezun olunan fakülte türüne göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin mezun olunan fakülte türü değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacı ile Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.40.‟ta 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.40.  

Sınıf Öğretmenlerinin İlkokuma Yazmaya Hazırlık Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Mezun Olunan Fakülte Türüne Göre Farklılığı (Mann 

Whitney U Testi) 

Mezun Olunan Fakülte Türü n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

Eğitim Fakültesi 605 346,50 209633,50 26318,50 -2,279 0, 023 

Diğer  100 392,32 39231,50    

Total 705      

* p<0,05 

Tablo 4.40.‟ta görüldüğü gibi sınıf öğretmenlerinin ilkokuma yazmaya hazırlık 

boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar (U=26318,50, p=0,023) konusunda mezun olunan 

fakülte türü değiĢkenine göre anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir. Sıra ortalamaları 

dikkate alındığında, eğitim fakültesi mezunu olan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin, 

eğitim fakültesi mezunu olmayan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerine göre ilkokuma 

yazmaya hazırlık aĢamasında daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. Eğitim fakültesi 

mezunu öğretmenlerin, öğrencilerin ilkokuma yazmaya hazırlık aĢamasında karĢılaĢtıkları 

sorunları eğitimsel olarak daha iyi değerlendirebildikleri için sorunlar konusunda 

farkındalıklarının yüksek olduğu söylenebilir. 
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4.6.1.  2- Mesleki kıdeme göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin mesleki kıdem değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacı ile Kruskal Wallis Analizi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.41.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.41.  

Sınıf Öğretmenlerinin İlkokuma Yazmaya Hazırlık Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Mesleki Kıdeme Göre Farklılığı (Kruskal Wallis 

Analizi) 

Mesleki Kıdem n Sıra ortalaması sd x² p Fark 

1-5 yıl 324 353,45 4 9,972 0,041 2-4 

6-10 yıl 181 323,61     

11-15 yıl 90 361,89     

16-20 yıl 64 400,22     

20 yıl ve üstü 46 382,35     

Total 705      

* p<0,05 

Tablo 4.41.‟de görüldüğü gibi p değeri 0,05‟ten küçük olduğu için ortalamalar 

arasındaki fark anlamlıdır (Chi-Square=9,972, p=0,041). Bu farkın hangi mesleki kıdem 

yılı arasında olduğunun belirlenmesi amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. 

Sonuçlar Tablo 4.42.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.42.  

Sınıf Öğretmenlerinin İlkokuma Yazmaya Hazırlık Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Mesleki Kıdeme Göre Ölçekteki Görüşleri Arasındaki Farkı Gösteren Mann 

Whitney U Testi Bilgileri 

Mesleki Kıdem n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

6-10 yıl 181 116,14 21021,50 4550,50 -2,828 0,005 

16-20 yıl 64 142,40 9113,50    

* p<0,05 

 Tablo 4.42.‟deki Mann Whitney U Testi sonuçlarına göre ilkokuma yazmaya 

hazırlık boyutunda karĢılaĢılan sorunlar konusunda mesleki kıdem değiĢkenine göre 

istatistiksel olarak farkın olduğu söylenebilir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında, 6-10 

yıl mesleki kıdemi olan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin, 16-20 yıl mesleki kıdemi olan 

ilkokul birinci sınıf öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. Kıdemi 

çok olan öğretmenlerin deneyim kazandıkça sorunlara bakıĢ açılarının farklılaĢtığını ve 

sorunlara daha etkili çözümler getirebildikleri söylenebilir. 
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4.6.1.  3- Görev yerine göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin görev yeri değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacı 

ile Kruskal Wallis Analizi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.43.‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.43.  

Sınıf Öğretmenlerinin İlkokuma Yazmaya Hazırlık Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Görev Yerine Göre Farklılığı (Kruskal Wallis Analizi) 

Görev Yeri n Sıra ortalaması sd x² p Fark 

Köy Ġlkokulu 314 328,48 3 18,975 0,000 1-3,1-4,2-3,2-4 

Belde Ġlkokulu 30 274,30     

Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 156 377,51     

Ġl Merkezindeki Ġlkokul 205 383,42     

Total 705      

* p<0,05 

Tablo 4.43.‟te görüldüğü gibi p değeri 0,05‟ten küçük olduğu için ortalamalar 

arasındaki fark anlamlıdır (Chi-Square=18,975, p=0,000). Bu farkın hangi görev yeri 

arasında olduğunun belirlenmesi amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar 

Tablo 4.44.‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.44.  

Sınıf Öğretmenlerinin İlkokuma Yazmaya Hazırlık Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Görev Yerine Göre Ölçekteki Görüşleri Arasındaki Farkı Gösteren Mann 

Whitney U Testi Bilgileri 

Görev Yeri n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

Köy Ġlkokulu 314 224,55 70507,50 21052,50 -2,739 0,006 

Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 156 257,55 40177,50    

Köy Ġlkokulu 314 249,09 76644,50 27189,50 -3,286 0,001 

Ġl Merkezindeki Ġlkokul 205 284,37 58295,50    

Belde Ġlkokulu 30 70,50 2115,00 1650,00 -2,762 0,006 

Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 156 97,92 15296,00    

Belde Ġlkokulu 30 86,83 2605,00 2140,00 -2,891 0,004 

Ġl Merkezindeki Ġlkokul 205 122,56 25125,00    

* p<0,05 

Tablo 4.44.‟teki Mann Whitney U Testi sonuçlarına göre ilkokuma yazmaya 

hazırlık boyutunda karĢılaĢılan sorunlar konusunda görev yerleri arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında, 

köyde görev yapan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin, ilçe ve ilde görev yapan birinci 

sınıf öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. Beldede görev yapan 

ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin, ilçe ve ilde görev yapan ilkokul birinci sınıf 
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öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. Ġlkokuma yazmaya hazırlık 

boyutunda köy ve beldede görev yapan öğretmenlerin, ilçe ve ilde görev yapan 

öğretmenlere göre daha çok sorunu daha çok algılaması; köy ve beldedeki öğrencilerin ilçe 

ve ildeki öğrencilere göre okula baĢladıklarında daha az Türkçe biliyor veya konuĢuyor 

olmalarından kaynaklanıyor olabilir.  

4.6.1.  4- Sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumuna göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumu değiĢkenine göre farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacı ile Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar 

Tablo 4.45.‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.45.  

Sınıf Öğretmenlerinin İlkokuma Yazmaya Hazırlık Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Sınıfın Birleştirilmiş veya Bağımsız Olma Durumuna 

Göre Farklılığı (Mann Whitney U Testi) 

Sınıfın BirleĢtirilmiĢ veya 

Bağımsız Olma Durumu 

n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

BirleĢtirilmiĢ Sınıf 113 377,48 42655,00 30682,00 -1,525 0, 127 

Bağımsız Sınıf 592 348,33 206210,00    

Total 705      

* p>0,05 

Tablo 4.45.‟te görüldüğü gibi sınıf öğretmenlerinin ilkokuma yazmaya hazırlık 

boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar (U=30682,00, p=0,127) konusunda sınıfın birleĢtirilmiĢ 

veya bağımsız olma durumu değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

görülmemektedir. Buna göre, sınıf öğretmenlerinin ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda 

sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumuna göre birbirine benzer düzeyde sorunlar 

yaĢadıkları söylenebilir. 

4.6.2. Ġlkokuma Yazmaya BaĢlama ve Ġlerleme Boyutu 

4.6.2.1. Sesi Hissetme ve Tanıma Alt Boyutu 

4.6.2.1.  1- Mezun olunan fakülte türüne göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin mezun olunan fakülte türü değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacı ile Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.46.‟da 

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.46.  

Sınıf Öğretmenlerinin Sesi Hissetme ve Tanıma Alt Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Mezun Olunan Fakülte Türüne Göre Farklılığı (Mann 

Whitney U Testi) 

Mezun Olunan Fakülte Türü n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

Eğitim Fakültesi 605 349,44 211412,00 28097,00 -1,158 0,247 

Diğer  100 374,53 37453,00    

Total 705      

* p>0,05 

Tablo 4.46.‟da görüldüğü gibi sınıf öğretmenlerinin sesi hissetme ve tanıma alt 

boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar (U=28097,00, p=0,247) konusunda mezun olunan 

fakülte türü değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülmemektedir. Buna 

göre, sınıf öğretmenlerinin sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda mezun olunan faküle 

türüne göre birbirine benzer düzeyde sorunlar yaĢadıkları söylenebilir. 

4.6.2.1.  2- Mesleki kıdeme göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin mesleki kıdem değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacı ile Kruskal Wallis Analizi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.47.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.47.  

Sınıf Öğretmenlerinin Sesi Hissetme ve Tanıma Alt Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Mesleki Kıdeme Göre Farklılığı (Kruskal Wallis 

Analizi) 

Mesleki Kıdem n Sıra ortalaması sd x² p Fark 

1-5 yıl 324 318,16 4 24,168 0,000 1-2,1-3,1-4,2-4 

6-10 yıl 181 361,46     

11-15 yıl 90 410,08     

16-20 yıl 64 417,78     

20 yıl ve üstü 46 363,28     

Total 705      

* p<0,05 

 Tablo 4.47.‟de görüldüğü gibi p değeri 0,05‟ten küçük olduğu için ortalamalar 

arasındaki fark anlamlıdır (Chi-Square=24,168, p=0,000). Bu farkın hangi mesleki kıdem 

yılı arasında olduğunun belirlenmesi amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. 

Sonuçlar Tablo 4.48.‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.48.  

Sınıf Öğretmenlerinin Sesi Hissetme ve Tanıma Alt Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Mesleki Kıdeme Göre Ölçekteki Görüşleri Arasındaki Farkı Gösteren Mann 

Whitney U Testi Bilgileri 

Mesleki Kıdem n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

1-5 yıl 324 241,57 78269,50 25619,50 -2,339 0,016 

6-10 yıl 
181 273,46 49495,50 

 
 

 

1-5 yıl 324 195,80 63428,50 10788,50 -3,840 0,000 

11-15 yıl 
90 249,63 22466,50 

 
 

 

1-5 yıl 324 185,55 60118,00 7468,00 -3,601 0,000 

16-20 yıl 64 239,81 15348,00    

6-10 yıl 181 117,76 21314,00 4843,00 -1,971 0,049 

16-20 yıl 64 137,83 8821,00    

* p<0,05 

 

 Tablo 4.48.‟deki Mann Whitney U Testi sonuçlarına göre sesi hissetme ve tanıma 

alt boyutunda karĢılaĢılan sorunlar konusunda mesleki kıdem değiĢkenine göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında, 1-5 

yıl mesleki kıdemi olan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin 6-10 yıl, 11-15 yıl ve 16-20 

yıl mesleki kıdemi olan birinci sınıf öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı 

söylenebilir. 6-10 yıl mesleki kıdemi olan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin 16-20 yıl 

mesleki kıdemi olan birinci sınıf öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı 

söylenebilir. Sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda daha az deneyime sahip olan 

öğretmenlerin deneyim yetersizliği sebebiyle daha çok sorunu algıladıkları söylenebilir. 

Özellikle 1-5 yıl deneyime sahip olan öğretmenlerin, daha öğretmenlik deneyimi 

kazanmadan anadili Türkçe olmayan öğrencilerin bulunduğu sınıflarda göreve 

baĢlamalarının daha çok sorun yaĢamalarında etkisini olduğu söylenebilir. Anadili Türkçe 

olmayan öğrencilerin bulunduğu sınıflara en azından daha önce öğretmenlik yapmıĢ ya da 

birinci sınıf okutmuĢ olan öğretmenlerin verilmesi sorunların daha az yaĢanmasını ya da 

öğretmenlerin deneyimleri sayesinde karĢılaĢtıkları sorunlarla daha iyi baĢ edebilmelerini 

sağlayabilir. 

4.6.2.1.  3- Görev yerine göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin görev yeri değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacı 

ile Kruskal Wallis Analizi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.49.‟da gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.49.  

Sınıf Öğretmenlerinin Sesi Hissetme ve Tanıma Alt Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Görev Yerine Göre Farklılığı (Kruskal Wallis Analizi) 

Görev Yeri n Sıra ortalaması sd x² p Fark 

Köy Ġlkokulu 314 274,43 3 90,936 0,000 1-2,1-3,1-4, 2-3 

Belde Ġlkokulu 30 352,72     

Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 156 432,67     

Ġl Merkezindeki Ġlkokul 205 412,77     

Total 705      

* p<0,05 

Tablo 4.49.‟da görüldüğü gibi p değeri 0,05‟ten küçük olduğu için ortalamalar 

arasındaki fark anlamlıdır (Chi-Square=90,936, p=0,000). Bu farkın hangi görev yeri 

arasında olduğunun belirlenmesi amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar 

Tablo 4.50.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.50.  

Sınıf Öğretmenlerinin Sesi Hissetme ve Tanıma Alt Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Görev Yerine Göre Ölçekteki Görüşleri Arasındaki Farkı Gösteren Mann 

Whitney U Testi Bilgileri 

Görev Yeri n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

Köy Ġlkokulu 314 168,95 53051,00 3596,00 -2,218 0,027 

Belde Ġlkokulu 
30 209,63        6289,00 

 
 

 

Köy Ġlkokulu 314 199,89 62767,00 13312,00 -8,231 0,000 

Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 156 307,17 47918,00    

Köy Ġlkokulu 314 220,58 69262,00 19807,00 -7,571 0,000 

Ġl Merkezindeki Ġlkokul 
205 320,38 65678,00 

 
 

 

Belde Ġlkokulu 30 74,77 2243,00 1778,00 -2,092 0,036 

Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 156 97,10 15148,00    

* p<0,05 

Tablo 4.50.‟deki Mann Whitney U Testi sonuçlarına göre sesi hissetme ve tanıma 

alt boyutunda karĢılaĢılan sorunlar konusunda görev yerleri arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında, köyde görev 

yapan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin; belde, ilçe ve ilde görev yapan birinci sınıf 

öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. Beldede görev yapan 

ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin, ilçede görev yapan ilkokul birinci sınıf 

öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. Sesi hissetme ve tanıma alt 

boyutunda köyde görev yapan sınıf öğretmenlerinin belde, ilçe ve ilde görev yapan 

öğretmenlere göre sorunu daha çok algılamaları; köydeki ailelerin çocuğunun eğitimi için 

belde, ilçe, ildeki ailelere göre daha az ilgilenmesi, köydeki çocukların belde, ilçe ve ildeki 

öğrencilere göre daha çok anadilleriyle konuĢmaları olabilir. 
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4.6.2.1.  4- Sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumuna göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumu değiĢkenine göre farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacı ile Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar 

Tablo 4.51.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.51.  

Sınıf Öğretmenlerinin Sesi Hissetme ve Tanıma Alt Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Sınıfın Birleştirilmiş veya Bağımsız Olma Durumuna 

Göre Farklılığı (Mann Whitney U Testi) 

Sınıfın BirleĢtirilmiĢ veya 

Bağımsız Olma Durumu 

n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

BirleĢtirilmiĢ Sınıf 113 315,00 35595,50 29154,50 -2,197 0,028 

Bağımsız Sınıf 592 360,25 213269,50    

Total 705      

* p<0,05 

Tablo 4.51.‟de görüldüğü gibi sınıf öğretmenlerinin sesi hissetme ve tanıma alt 

boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar (U=29154,50, p=0,028) konusunda sınıfın birleĢtirilmiĢ 

veya bağımsız olma durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir. 

Sıra ortalamaları dikkate alındığında, birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan ilkokul birinci sınıf 

öğretmenlerinin, bağımsız sınıfta görev yapan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerine göre sesi 

hissetme ve tanıma aĢamasında daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. BirleĢtirilmiĢ 

sınıfta dersler öğretmenli ve ödevli Ģekilde yapılmakta, bundan dolayı bağımsız sınıfa göre 

birinci sınıf öğrencilerine ayrılan zaman doğal olarak daha kısıtlı olmaktadır. BirleĢtirilmiĢ 

sınıfta görev yapan öğretmenlerin sesi hissetme ve tanıma aĢamasına ayırdığı zaman 

bağımsız sınıfta görev yapanlara göre az olduğu için, sorunları daha çok yaĢadıkları 

söylenebilir. 

4.6.2.2. Seslerden Heceler, Kelimeler, Cümleler ve Metin OluĢturma Alt Boyutu 

4.6.2.2.  1- Mezun olunan fakülte türüne göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

seslerden heceler, kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları 

sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin mezun olunan fakülte türü değiĢkenine göre 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacı ile Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. 

Sonuçlar Tablo 4.52.‟de gösterilmiĢtir. 



196 
 

Tablo 4.52.  

Sınıf Öğretmenlerinin Seslerden Heceler, Kelimeler, Cümleler ve Metin Oluşturma Alt 

Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Mezun Olunan 

Fakülte Türüne Göre Farklılığı (Mann Whitney U Testi) 

Mezun Olunan Fakülte Türü n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

Eğitim Fakültesi 605 349,10 211204,00 27889,00 -1,255 0,210 

Diğer  100 376,61 37661,00    

Total 705      

* p>0,05 

Tablo 4.52.‟de görüldüğü gibi sınıf öğretmenlerinin seslerden heceler, kelimeler, 

cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar (U=27889,00, p=0,210) 

konusunda mezun olunan fakülte türü değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

görülmemektedir. Buna göre; sınıf öğretmenlerinin seslerden heceler, kelimeler, cümleler 

ve metin oluĢturma alt boyutunda mezun olunan faküle türüne göre birbirine benzer 

düzeyde sorunlar yaĢadıkları söylenebilir. 

4.6.2.2.  2- Mesleki kıdeme göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

seslerden heceler, kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları 

sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin mesleki kıdem değiĢkenine göre farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacı ile Kruskal Wallis Analizi yapılmıĢtır. Sonuçlar 

Tablo 4.53.‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.53.  

Sınıf Öğretmenlerinin Seslerden Heceler, Kelimeler, Cümleler ve Metin Oluşturma Alt 

Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Mesleki Kıdeme 

Göre Farklılığı (Kruskal Wallis Analizi) 

Mesleki Kıdem n Sıra ortalaması sd x² p Fark 

1-5 yıl 324 335,54 4 15,098 0,005      1-3,1-4,2-4 

6-10 yıl 181 335,35     

11-15 yıl 90 387,48     

16-20 yıl 64 425,07     

20 yıl ve üstü 46 377,74     

Total 705      

* p<0,05 

 Tablo 4.53.‟te görüldüğü gibi p değeri 0,05‟ten küçük olduğu için ortalamalar 

arasındaki fark anlamlıdır (Chi-Square=15,098, p=0,005). Bu farkın hangi mesleki kıdem 

yılı arasında olduğunun belirlenmesi amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. 

Sonuçlar Tablo 4.54.‟te gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.54.  

Sınıf Öğretmenlerinin Seslerden Heceler, Kelimeler, Cümleler ve Metin Oluşturma Alt 

Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Mesleki Kıdeme Göre Ölçekteki Görüşleri 

Arasındaki Farkı Gösteren Mann Whitney U Testi Bilgileri 

Mesleki Kıdem n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

1-5 yıl 324 200,75 65041,50 12391,50 -2,184 0,029 

11-15 yıl 
90 231,82 20863,50 

 
 

 

1-5 yıl 324 186,13 60305,50 7655,50 -3,316 0,001 

16-20 yıl 
64 236,88 15160,50 

 
 

 

6-10 yıl 181 115,26 20862,00 4391,00 -2,885 0,004 

16-20 yıl 64 144,89 9273,00    

* p<0,05 

 Tablo 4.54.‟teki Mann Whitney U Testi sonuçlarına göre seslerden heceler, 

kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢılan sorunlar konusunda 

mesleki kıdem değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olduğu 

görülmektedir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında, 1-5 yıl mesleki kıdemi olan ilkokul 

birinci sınıf öğretmenlerinin 11-15 yıl ve 16-20 yıl mesleki kıdemi olan birinci sınıf 

öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. 6-10 yıl mesleki kıdemi 

olan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin 16-20 yıl mesleki kıdemi olan birinci sınıf 

öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. Seslerden heceler, 

kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda kıdemi az olan ya da öğretmenliğe 

yeni baĢlayan sınıf öğretmenlerinin kıdemi çok olan öğretmenlere göre daha fazla sorunu 

algılamaları; anadili Türkçe olmayan öğrencilerin bulunduğu sınıflarda sorunlarla 

karĢılaĢıldığında ne yapacaklarını bilemiyor olmalarından kaynaklanabilir.  

4.6.2.2.  3- Görev yerine göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

seslerden heceler, kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları 

sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin görev yeri değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacı ile Kruskal Wallis Analizi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 

4.55.‟te gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.55.  

Sınıf Öğretmenlerinin Seslerden Heceler, Kelimeler, Cümleler ve Metin Oluşturma Alt 

Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Görev Yerine Göre 

Farklılığı (Kruskal Wallis Analizi) 

Görev Yeri n Sıra ortalaması sd x² p Fark 

Köy Ġlkokulu 314 289,97 3 56,964 0,000    1-3,1-4 

Belde Ġlkokulu 30 349,23     

Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 156 412,25     

Ġl Merkezindeki Ġlkokul 205 405,01     

Total 705      

* p<0,05 

Tablo 4.55.‟te görüldüğü gibi p değeri 0,05‟ten küçük olduğu için ortalamalar 

arasındaki fark anlamlıdır (Chi-Square=56,964, p=0,000). Bu farkın hangi görev yeri 

arasında olduğunun belirlenmesi amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar 

Tablo 4.56.‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.56.  

Sınıf Öğretmenlerinin Seslerden Heceler, Kelimeler, Cümleler ve Metin Oluşturma Alt 

Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Görev Yerine Göre Ölçekteki Görüşleri 

Arasındaki Farkı Gösteren Mann Whitney U Testi Bilgileri 

Görev Yeri n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

Köy Ġlkokulu 314 208,02 65317,00 15862,00 -6,242 0,000 

Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 156 290,82 45368,00    

Köy Ġlkokulu 314 227,52 71441,50 21986,50 -6,127 0,000 

Ġl Merkezindeki Ġlkokul 205 309,75 63498,50    

* p<0,05 

 Tablo 4.56.‟daki Mann Whitney U Testi sonuçlarına göre seslerden heceler, 

kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢılan sorunlar konusunda 

görev yerleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir. Sıra 

ortalamaları dikkate alındığında, köyde görev yapan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin, 

ilçe ve ilde görev yapan birinci sınıf öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı 

söylenebilir. Köydeki öğrencilerin anadillerini daha çok konuĢmalarından dolayı hece, 

kelime, cümle ve metin oluĢturmada daha çok zorlandıkları söylenebilir. Bu yüzden köyde 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin ilçe ve ilde görev yapan öğretmenlere göre seslerden 

heceler, kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda daha çok sorun yaĢadıkları 

söylenebilir. 
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4.6.2.2.  4- Sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumuna göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

seslerden heceler, kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları 

sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma 

durumu değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacı ile Mann 

Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.57.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.57.  

Sınıf Öğretmenlerinin Seslerden Heceler, Kelimeler, Cümleler ve Metin Oluşturma Alt 

Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Sınıfın 

Birleştirilmiş veya Bağımsız Olma Durumuna Göre Farklılığı (Mann Whitney U Testi) 

Sınıfın BirleĢtirilmiĢ veya 

Bağımsız Olma Durumu 

n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

BirleĢtirilmiĢ Sınıf 113 335,50 37911,00 31470,00 -1,000 0,317 

Bağımsız Sınıf 592 356,34 210954,00    

Total 705      

* p>0,05 

Tablo 4.57.‟de görüldüğü gibi sınıf öğretmenlerinin seslerden heceler, kelimeler, 

cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar (U=31470,00, p=0,317) 

konusunda sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumu değiĢkenine göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark görülmemektedir. Buna göre; sınıf öğretmenlerinin seslerden 

heceler, kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda sınıfın birleĢtirilmiĢ veya 

bağımsız olma durumuna göre birbirine benzer düzeyde sorunlar yaĢadıkları söylenebilir. 

4.6.3. Okuryazarlığa UlaĢma Boyutu 

4.6.3.  1- Mezun olunan fakülte türüne göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

okuryazarlığa ulaĢma boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin 

mezun olunan fakülte türü değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacı ile Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.58.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.58.  

Sınıf Öğretmenlerinin Okuryazarlığa Ulaşma Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Mezun Olunan Fakülte Türüne Göre Farklılığı (Mann 

Whitney U Testi) 

Mezun Olunan Fakülte Türü n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

Eğitim Fakültesi 605 352,34 213167,00 29852,00 -0,211 0,832 

Diğer  100 356,98 35698,00    

Total 705      

* p>0,05 
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Tablo 4.58.‟de görüldüğü gibi sınıf öğretmenlerinin okuryazarlığa ulaĢma 

boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar (U=29852,00, p=0,832) konusunda mezun olunan 

fakülte türü değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülmemektedir. Buna 

göre, sınıf öğretmenlerinin okuryazarlığa ulaĢma boyutunda mezun olunan faküle türüne 

göre birbirine benzer düzeyde sorunlar yaĢadıkları söylenebilir. 

4.6.3.  2- Mesleki kıdeme göre 

 Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

okuryazarlığa ulaĢma boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin 

mesleki kıdem değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacı ile 

Kruskal Wallis Analizi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.59.‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.59.  

Sınıf Öğretmenlerinin Okuryazarlığa Ulaşma Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Mesleki Kıdeme Göre Farklılığı (Kruskal Wallis 

Analizi) 

Mesleki Kıdem n Sıra ortalaması sd x² p Fark 

1-5 yıl 324 334,35 4 10,927 0,027 1-3,1-4,2-4 

6-10 yıl 181 349,78     

11-15 yıl 90 386,67     

16-20 yıl 64 413,30     

20 yıl ve üstü 46 347,28     

Total 705      

* p<0,05 

Tablo 4.59.‟da görüldüğü gibi p değeri 0,05‟ten küçük olduğu için ortalamalar 

arasındaki fark anlamlıdır (Chi-Square=10,927, p=0,027). Bu farkın hangi mesleki kıdem 

yılı arasında olduğunun belirlenmesi amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. 

Sonuçlar Tablo 4.60.‟ta gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.60.  

Sınıf Öğretmenlerinin Okuryazarlığa Ulaşma Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Mesleki Kıdeme Göre Ölçekteki Görüşleri Arasındaki Farkı Gösteren Mann 

Whitney U Testi Bilgileri 

Mesleki Kıdem n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

1-5 yıl 324 200,74 65040,00 12390,00 -2,188 0,029 

11-15 yıl 90 231,83 20865,00    

1-5 yıl 324 187,09 60618,50 7968,50 -2,937 0,003 

16-20 yıl 64 231,99 14847,50    

6-10 yıl 181 117,22 21216,00 4745,00 -2,153 0,031 

16-20 yıl 64 139,36 8919,00    

* p<0,05 
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Tablo 4.60.‟taki Mann Whitney U Testi sonuçlarına göre okuryazarlığa ulaĢma 

boyutunda karĢılaĢılan sorunlar konusunda mesleki kıdem değiĢkenine göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında, 1-5 

yıl mesleki kıdemi olan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin 11-15 yıl ve 16-20 yıl mesleki 

kıdemi olan birinci sınıf öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. 6-

10 yıl mesleki kıdemi olan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin 16-20 yıl mesleki kıdemi 

olan birinci sınıf öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. Kıdemi 

çok olan öğretmenlerin genelde Ģehir merkezinde, kıdemi az olan ya da yeni atanan 

öğretmenlerin köylerde görev yaptığı düĢünüldüğünde; köylerde de dil farklılığından 

dolayı daha çok sorun yaĢanması nedeniyle kıdemi az olan öğretmenlerin okuryazarlığa 

ulaĢma aĢamasında daha çok sorun yaĢadıkları söylenebilir.  

4.6.3.  3- Görev yerine göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

okuryazarlığa ulaĢma boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin 

görev yeri değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacı ile Kruskal 

Wallis Analizi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.61.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.61.  

Sınıf Öğretmenlerinin Okuryazarlığa Ulaşma Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Görev Yerine Göre Farklılığı (Kruskal Wallis Analizi) 

Görev Yeri n Sıra ortalaması sd x² p Fark 

Köy Ġlkokulu 314 300,04 3 42,904 0,000  1-3,1-4 

Belde Ġlkokulu 30 359,10     

Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 156 421,10     

Ġl Merkezindeki Ġlkokul 205 381,40     

Total 705      

* p<0,05 

Tablo 4.61.‟de görüldüğü gibi p değeri 0,05‟ten küçük olduğu için ortalamalar 

arasındaki fark anlamlıdır (Chi-Square=42,904, p=0,000). Bu farkın hangi görev yeri 

arasında olduğunun belirlenmesi amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar 

Tablo 4.62.‟de gösterilmiĢtir.  

 

 

 



202 
 

Tablo 4.62.  

Sınıf Öğretmenlerinin Okuryazarlığa Ulaşma Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Görev Yerine Göre Ölçekteki Görüşleri Arasındaki Farkı Gösteren Mann 

Whitney U Testi Bilgileri 

Görev Yeri n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

Köy Ġlkokulu 314 208,34 65419,50 15964,50 -6,168 0,000 

Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 
156 290,16 45265,50 

 
 

 

Köy Ġlkokulu 314 237,06 74437,00 24982,00 -4,325 0,000 

Ġl Merkezindeki Ġlkokul 205 295,14 60503,00    

* p<0,05 

Tablo 4.62.‟deki Mann Whitney U Testi sonuçlarına göre okuryazarlığa ulaĢma 

boyutunda karĢılaĢılan sorunlar konusunda görev yerleri arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında, köyde görev 

yapan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin, ilçe ve ilde görev yapan birinci sınıf 

öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. Okuryazarlığa ulaĢma 

ilkokuma yazma öğretiminin son aĢaması olup öğrencilerin bu aĢamada serbest metinlere 

geçmesi beklenir. Ses temelli cümle yönteminde okuryazarlığa ulaĢma aĢamasından önce 

ilkokuma yazmaya hazırlık, ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme aĢamaları yer alır. 

Köyde görev yapan sınıf öğretmenlerinin ilkokuma yazmaya hazırlık, ilkokuma yazmaya 

baĢlama ve ilerleme aĢamalarında daha fazla sorun yaĢamaları okuryazarlığa ulaĢma 

aĢamasında da daha fazla sorun yaĢamasına sebep olduğu söylenebilir. 

4.6.3.  4- Sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumuna göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

okuryazarlığa ulaĢma boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin 

sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumu değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacı ile Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 

4.63.‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.63.  

Sınıf Öğretmenlerinin Okuryazarlığa Ulaşma Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar 

Konusunda Ölçekteki Görüşlerinin Sınıfın Birleştirilmiş veya Bağımsız Olma Durumuna 

Göre Farklılığı (Mann Whitney U Testi) 

Sınıfın BirleĢtirilmiĢ veya 

Bağımsız Olma Durumu 

n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

BirleĢtirilmiĢ Sınıf    113 329,23     37202,50 30761,50 -1,358 0,175 

Bağımsız Sınıf 592 357,54 211662,50    

Total 705      

* p>0,05 
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Tablo 4.63.‟te görüldüğü gibi sınıf öğretmenlerinin okuryazarlığa ulaĢma 

boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar (U=30761,50, p=0,175) konusunda sınıfın birleĢtirilmiĢ 

veya bağımsız olma durumu değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

görülmemektedir. Buna göre, sınıf öğretmenlerinin okuryazarlığa ulaĢma boyutunda sınıfın 

birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumuna göre birbirine benzer düzeyde sorunlar 

yaĢadıkları söylenebilir. 

4.6.4. ĠletiĢim Boyutu 

4.6.4.  1- Mezun olunan fakülte türüne göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin mezun olunan 

fakülte türü değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacı ile Mann 

Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.64‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.64.  

Sınıf Öğretmenlerinin İletişim Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Ölçekteki 

Görüşlerinin Mezun Olunan Fakülte Türüne Göre Farklılığı (Mann Whitney U Testi) 

Mezun Olunan Fakülte Türü n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

Eğitim Fakültesi 605 350,03 211766,50 28451,50 -0,960 0,337 

Diğer  100 370,99 37098,50    

Total 705      

* p>0,05 

Tablo 4.64.‟te görüldüğü gibi sınıf öğretmenlerinin iletiĢim boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlar (U=28451,50, p=0,337) konusunda mezun olunan fakülte türü 

değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülmemektedir. Buna göre, sınıf 

öğretmenlerinin iletiĢim boyutunda mezun olunan faküle türüne göre birbirine benzer 

düzeyde sorunlar yaĢadıkları söylenebilir. 

4.6.4.  2- Mesleki kıdeme göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin mesleki kıdem 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacı ile Kruskal Wallis 

Analizi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.65.‟te gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.65.  

Sınıf Öğretmenlerinin İletişim Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Ölçekteki 

Görüşlerinin Mesleki Kıdeme Göre Farklılığı (Kruskal Wallis Analizi) 

Mesleki Kıdem n Sıra ortalaması sd x² p Fark 

1-5 yıl 324 331,55 4 21,977 0,000 1-3,1-4,2-3,2-4 

6-10 yıl 181 335,32     

11-15 yıl 90 407,83     

16-20 yıl 64 434,33     

20 yıl ve üstü 46 353,24     

Total 705      

* p<0,05 

Tablo 4.65.‟te görüldüğü gibi p değeri 0,05‟ten küçük olduğu için ortalamalar 

arasındaki fark anlamlıdır (Chi-Square=21,977, p=0,000). Bu farkın hangi mesleki kıdem 

yılı arasında olduğunun belirlenmesi amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. 

Sonuçlar Tablo 4.66.‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.66.  

Sınıf Öğretmenlerinin İletişim Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Mesleki 

Kıdeme Göre Ölçekteki Görüşleri Arasındaki Farkı Gösteren Mann Whitney U Testi 

Bilgileri 

Mesleki Kıdem n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

1-5 yıl 324 197,66 64040,50 11390,50 -3,195 0,001 

11-15 yıl 90 242,94 21864,50    

1-5 yıl 324 184,98 59934,50 7284,50 -3,785 0,000 

16-20 yıl 
64 242,68 15531,50 

 
 

 

6-10 yıl 181 126,96 22979,00 6508,00 -2,712 0,007 

11-15 yıl 90 154,19 13877,00    

6-10 yıl 181 114,23 20675,00 4204,00 -3,282 0,001 

16-20 yıl 64 147,81 9460,00    

* p<0,05 

Tablo 4.66.‟daki Mann Whitney U Testi sonuçlarına göre iletiĢim boyutunda 

karĢılaĢılan sorunlar konusunda mesleki kıdem değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı 

bir farkın olduğu görülmektedir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında, 1-5 yıl mesleki 

kıdemi olan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin 11-15 yıl ve 16-20 yıl mesleki kıdemi 

olan birinci sınıf öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. 6-10 yıl 

mesleki kıdemi olan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerinin 11-15 yıl ve 16-20 yıl mesleki 

kıdemi olan birinci sınıf öğretmenlerine göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. 

Sınıf öğretmenleri göreve yeni baĢladıkları zaman genelde köylere atanmaktadır, yıllar 

geçtikçe belde, ilçe ve il merkezlerine tayin yoluyla geçmektedirler. Bu açıdan 

bakıldığında kıdemi çok olan sınıf öğretmenlerinin genelde il merkezinde çalıĢtıkları 
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söylenebilir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerle iletiĢim boyutunda kıdemi az olan 

öğretmenlerin daha çok sorun yaĢaması, bu öğretmenlerin köyde çalıĢıyor olmalarından 

kaynaklanıyor olabilir. Ayrıca daha fazla deneyime sahip olan sınıf öğretmenlerinin yıllar 

geçtikçe anadili Türkçe olmayan öğrencilerle nasıl iletiĢim kurmaları gerektiğini daha iyi 

öğrendikleri söylenebilir. 

4.6.4.  3- Görev yerine göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin görev yeri 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacı ile Kruskal Wallis 

Analizi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.67.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.67.  

Sınıf Öğretmenlerinin İletişim Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Ölçekteki 

Görüşlerinin Görev Yerine Göre Farklılığı (Kruskal Wallis Analizi) 

Görev Yeri n Sıra ortalaması sd x² p Fark 

Köy Ġlkokulu 314 296,34 3 46,927 0,000  1-3,1-4 

Belde Ġlkokulu 30 348,97     

Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 156 411,94     

Ġl Merkezindeki Ġlkokul 205 395,52     

Total 705      

* p<0,05 

Tablo 4.67.‟de görüldüğü gibi p değeri 0,05‟ten küçük olduğu için ortalamalar 

arasındaki fark anlamlıdır (Chi-Square=46,927, p=0,000). Bu farkın hangi görev yeri 

arasında olduğunun belirlenmesi amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar 

Tablo 4.68.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.68.  

Sınıf Öğretmenlerinin İletişim Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Görev 

Yerine Göre Ölçekteki Görüşleri Arasındaki Farkı Gösteren Mann Whitney U Testi 

Bilgileri 

Görev Yeri n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

Köy Ġlkokulu 314 209,33 65729,00 16274,00 -5,970 0,000 

Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 
156 288,18 44956,00 

 
 

 

Köy Ġlkokulu 314 232,12 72885,50 23430,50 -5,284 0,000 

Ġl Merkezindeki Ġlkokul 205 302,70 62054,50    

* p<0,05 

Tablo 4.68.‟deki Mann Whitney U Testi sonuçlarına göre iletiĢim boyutunda 

karĢılaĢılan sorunlar konusunda görev yerleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın 

olduğu görülmektedir. Sıra ortalamaları dikkate alındığında, köyde görev yapan ilkokul 

birinci sınıf öğretmenlerinin, ilçe ve ilde görev yapan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerine 
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göre daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. Köydeki öğrencilerin, ilçe ve ildeki 

öğrencilere göre daha çok anadillerinde konuĢtukları, günlük hayatlarında anadilinde 

iletiĢim kurdukları için Türkçe iletiĢim kurmada zorlanmaları, iletiĢim boyutunda köyde 

görev yapan sınıf öğretmenlerinin ilçe ve ilde görev yapan öğretmenlere göre daha çok 

sorun yaĢamasına sebep olabilir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin ana sınıfına 

gitmeleri dil geliĢimi açısından öğrencilere katkı sağladığı düĢünülebilir. Köydeki sınıf 

öğretmenlerinin iletiĢim boyutunda daha çok sorun yaĢamasının bir diğer nedeni, köydeki 

ilkokulların hepsinde ana sınıfının bulunmaması olabilir.  

4.6.4. 4- Sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumuna göre 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin sınıfın 

birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumu değiĢkenine göre farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacı ile Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 

4.69.‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.69.  

Sınıf Öğretmenlerinin İletişim Boyutunda Karşılaştıkları Sorunlar Konusunda Ölçekteki 

Görüşlerinin Sınıfın Birleştirilmiş veya Bağımsız Olma Durumuna Göre Farklılığı (Mann 

Whitney U Testi) 

Sınıfın BirleĢtirilmiĢ veya 

Bağımsız Olma Durumu 

n Sıra ortalaması Sıra toplamı U Z p 

BirleĢtirilmiĢ Sınıf    113 315,21 35619,00 29178,00 -2,167 0,030 

Bağımsız Sınıf 592 360,21 213246,00    

Total 705      

* p<0,05 

Tablo 4.69.‟da görüldüğü gibi sınıf öğretmenlerinin iletiĢim boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlar (U=29178,00, p=0,030) konusunda sınıfın birleĢtirilmiĢ veya 

bağımsız olma durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir. Sıra 

ortalamaları dikkate alındığında, birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan ilkokul birinci sınıf 

öğretmenlerinin, bağımsız sınıfta görev yapan ilkokul birinci sınıf öğretmenlerine göre 

iletiĢim boyutunda daha çok sorunla karĢılaĢtığı söylenebilir. BirleĢtirilmiĢ sınıf genelde 

köylerde ve mezralarda öğrenci sayısının az olduğu durumlarda uygulanmaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf uygulamasının daha çok köylerde olması ve köylerdeki öğrencilerin de 

anadilini daha çok kullanmaları, birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenlerin iletiĢim 

boyutunda daha çok sorun yaĢamalarına sebep olabilir. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

  Bu bölümde; araĢtırmanın alt problemlerine yönelik toplanan verilerin analizi 

sonucunda elde edilen bulgulara dayalı olarak tartıĢma ve öneriler yer almaktadır. 

5.1. TARTIġMA 

AraĢtırmanın alt problemlerine yönelik toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen 

bulgulara dayalı olarak tartıĢma yer almaktadır. 

5.1.1.BĠRĠNCĠ ALT PROBLEME ĠLĠġKĠN TARTIġMA 

AraĢtırmanın birinci alt problemi “Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi hazırlık aĢamasında karĢılaĢtıkları sorunlara 

iliĢkin sınıf öğretmenlerinin görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Anadili Türkçe 

olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin ilkokuma yazmaya 

hazırlık boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri “Kesinlikle 

Katılıyorum” Ģeklindedir. Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf 

öğretmenlerinin ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda 

ölçekteki görüĢlerinin kesinlikle katılıyorum Ģeklinde olması; anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin ilkokuma yazmaya hazırlık sürecinde zorlandıkları bundan dolayı 

öğretmenlerin ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda sorun yaĢadıkları söylenebilir.  

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin aritmetik ortalamasına göre sorunların en önemlisi “Öğrenciler dil 

probleminden dolayı söyleneni anlamakta güçlük çekiyor” Ģeklindedir. Sarı (2001) 

çalıĢmasında ikidilli çocukların karĢılaĢtıkları güçlüklerden birini dinlediğini anlamama 

olarak belirtmiĢtir. Bu bulgu, araĢtırma bulgusunu destekler niteliktedir. Dil probleminden 

dolayı söyleneni anlamakta güçlük çeken öğrencilerin bu güçlüğü yaĢamalarının nedeni 

okula baĢlamadan önce Türkçeyi konuĢma dilinde yeterince kullanmadıkları olabilir. 

Öğrencilerin dil probleminden dolayı söyleneni anlamakta zorlanması, ilkokuma yazmaya 

hazırlık sürecindeki etkinliklerin yapılmasını zorlaĢtırabilir. 
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Yapılan içerik analizinde birinci alt problem kapsamında “12 Haftalık Hazırlık 

Sürecinde Karşılaşılan Sorunlar”, “Çizgi Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlar” ve 

“Görsel Okuma Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlar” kodları belirlenmiĢ, 

birbiriyle iliĢkili bu kodların bir araya getirilmesiyle “Hazırlık Süreci Sorunları” temasına 

ulaĢılmıĢtır.  

On iki haftalık hazırlık sürecinde karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin Türkçeyi 

yeterli düzeyde bilmedikleri için öğretmenin söylediklerini anlayamamaları, konuĢma 

dilinin iletiĢim açısından yetersizliği, öğrencilerin kendini ifade edemedikleri için çekingen 

davranmaları, yeni bir dil öğrendiği için öğrencilerin okula uyum sağlamada zorlanmaları, 

günlük yaĢamlarında Türkçeyi kullanmadıkları için Türkçe kelime hazinelerinin kısıtlı 

olması” Ģeklindedir. Yiğit (2009) çalıĢmasında anadilleri farklı olan öğrencilerin 

anlatılanları anlayıp yapma konusunda güçlük yaĢadıklarını belirtmiĢtir. Bu araĢtırmada 

anadili Türkçe olmayan öğrencilerin Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri için öğretmenin 

söylediklerini anlayamadıkları belirtilmiĢtir. Öğretmenlerin söylediklerini anlayamayan 

öğrencilerin etkinlikleri yaparken zorlandığı söylenebilir. Anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin hazırlık sürecinde yaĢadığı bu sorunların nedeni olarak günlük yaĢamlarında 

anadillerini Türkçeden daha fazla kullanmalarıdır. Anadillerini Türkçeden daha fazla 

kullandıkları için Türkçe konuĢma becerisi geliĢtiremedikleri söylenebilir. Türkçe eğitim 

verildiği için, anadili Türkçe olmayan öğrencilerin birinci sınıfa baĢlamadan önce dil 

geliĢimi açısından mutlaka ana sınıfına gitmeleri, ailelerin çocuklarına anadillerinin 

yanında Türkçe konuĢmalarını sağlamaları gerekmektedir. Dil farklılığından dolayı 

öğrencilerin birinci sınıfa baĢladıkları ilk günlerde okula, öğretmene ve yeni bir çevreye 

uyumu zor olabilmektedir.  

Çizgi çalıĢmaları yaparken karĢılaĢılan sorunlara bakıldığında öğretmelerin 

%47,7'si anadilden kaynaklı sorun yaĢamadığını, %45,2'si ise öğrencilerin yönergeleri 

anlamadığı için çizgi çalıĢmalarını nasıl yapacağını bilemediklerini belirtmiĢtir. Çizgi 

çalıĢmalarının nasıl yapıldığı gösterildiğinde öğrencilerin çizgi çalıĢmalarını yapabildikleri, 

ancak nasıl yapıldığı anlatıldığında öğrencilerin çizgi çalıĢmalarını yapamadıkları 

söylenebilir. Çizgi çalıĢmalarını yapamayan öğrenciler birebir kontrol edilebilir. Kalabalık 

sınıflarda öğretmenin birebir kontrol edemediği durumlarda, bilgisayar ve projeksiyon 

aracılığıyla çizgi çalıĢmalarının nasıl yapıldığını gösteren slâytlar kullanılabilir. 
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Görsel okuma çalıĢmaları yaparken karĢılaĢılan sorunlar: “Görselleri Türkçe ifade 

etmede zorlanma, görselleri anadilleriyle ifade etme, görsel okuma çalıĢmalarında sorun 

yaĢamama, zihninde yeterince varlık Ģeması olmadığı için görselleri ifade edememe, 

Türkçe kelime hazineleri kısıtlı olduğundan görselleri yeterince yorumlayamama” 

Ģeklindedir. Klassert, Gagarina ve Kauschke (2014) Rusça-Almanca ikidilli çocukların (4-

7 yaĢ arası) nesne ve hareketlerin resimlerini adlandırmayı aynı yaĢta tekdilli çocuklarla 

karĢılaĢtırmıĢlardır. Sonuçlar açık olarak ikidilli çocukların tekdilli çocuklara göre yaĢla 

artan adlandırma eksikliğini göstermiĢtir. Bu araĢtırmada anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin ikinci dil olarak öğrendikleri Türkçede görselleri ifade etmede zorlandıkları ve 

Türkçe kelime hazineleri kısıtlı olduğundan görselleri yeterince yorumlayamadıkları 

belirtilmiĢtir. Filippi, Karaminis ve Thomas (2014) Ġtalyanca-Ġngilizce yetiĢkin ikidillilerin 

görsel olarak sunulan sözcükleri adlandırma görevi uygulayan bir çalıĢmayı sunmuĢlardır. 

Uyarıcılar sadece tek dilde var olmak yerine diller arası sesteĢ veya eĢyazımlı olduklarında 

zaman maliyetleri daha fazla olmuĢtur sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmada anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerin görselleri Türkçe ifade etmede sorun yaĢadıkları 

belirtilmiĢtir. Bu durumun nedeni, öğrencilerin yeterince Türkçe kelime hazinesine sahip 

olmamaları ve çoğu görselin Türkçe karĢılığını bilmemeleri olabilir. Bu sorunu azaltmak 

için öncelikle velilerin çocuklarına Türkçe konuĢma becerisi kazandırmaları sağlanabilir, 

bunun yanında öğretmenler görsellerle ilgili ek çalıĢmalar yaparak öğrencilerin Türkçe 

kelime hazinelerini artırabilir. Bu durum, öğretmenlerin daha fazla zaman harcamasına 

neden olabilir. 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya hazırlık boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢleri kesinlikle katılıyorum ve ölçekteki görüĢlerinin aritmetik ortalamasına göre 

sorunların en önemlisi “Öğrenciler dil probleminden dolayı söyleneni anlamakta güçlük 

çekiyor” Ģeklindedir. Hazırlık süreci sorunları teması kapsamında verilen alıntıların 

geneline bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerin çoğunluğu: "Öğrencilerin 

Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri için öğretmenin söylediklerini anlayamadıklarını,  

çizgi çalıĢmaları yaparken anadilden kaynaklı sorun yaĢamadıklarını, öğrencilerin 

görselleri Türkçe ifade etmede zorlandıklarını" belirtmektedir. Anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin hazırlık sürecinde; hem ölçekten hem de görüĢmelerden elde edilen verilerin 

sonuçlarına bakıldığında benzer sorunlarla karĢılaĢtıkları söylenebilir. Buna göre; nicel 

olarak elde edilen veriler, nitel olarak elde edilen veriler tarafından desteklenmektedir. 
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5.1.2.ĠKĠNCĠ ALT PROBLEME ĠLĠġKĠN TARTIġMA 

 AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme 

aĢamasında karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin sınıf öğretmenlerinin görüĢleri nelerdir?” 

Ģeklinde belirlenmiĢtir. Ġlkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme aĢamasında sesi hissetme 

ve tanıma, sesi okuma ve yazma, sesten anlamlı heceler, kelimeler ve cümleler oluĢturma 

ile metin oluĢturma çalıĢmaları yapılmaktadır. “Ġlkokuma Yazmaya BaĢlama ve Ġlerleme” 

boyutu; “Sesi Hissetme ve Tanıma” ve “Sesten Heceler, Kelimeler, Cümleler ve Metin 

OluĢturma” Ģeklinde iki alt boyut olarak ele alınmaktadır. 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme boyutunun sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri “Kesinlikle Katılıyorum” Ģeklindedir. 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin sesi 

hissetme ve tanıma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin 

kesinlikle katılıyorum Ģeklinde olması; anadili Türkçe olmayan öğrencilerin sesleri 

hissetmede ve tanımada zorlandıkları söylenebilir. 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢlerinin aritmetik ortalamasına göre sorunların en önemlisi “Anadili Türkçe olmayan 

öğrenciler ö ve ü seslerini karıĢtırıyor.” Ģeklindedir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin 

özellikle ö ve ü seslerini karıĢtırmaları dil farklılığından kaynaklanıyor olabilir. Bu 

durumda öğretmenlerin, öğrencilerin dil farklılığından dolayı zorlandıkları sesler üzerinde 

daha çok durması ileride bu karıĢtırma sorunlarının devam etmesini önleyebilir. 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme boyutunun seslerden heceler, kelimeler, cümleler 

ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri 

“Kesinlikle Katılıyorum” Ģeklindedir. Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin seslerden heceler, kelimeler, cümleler ve metin 

oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin 

kesinlikle katılıyorum Ģeklinde olması; anadili Türkçe olmayan öğrencilerin seslerden 

hece, kelime özellikle de cümle ve metin oluĢturmada zorlandıkları söylenebilir.  
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Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

seslerden heceler, kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda karĢılaĢtıkları 

sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin aritmetik ortalamasına göre sorunların en 

önemlisi “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler, kelime dağarcığı yeterince zengin olmadığı 

için cümle kurarken zorlanıyor.” Ģeklindedir. Bialystok ve Feng (2009) çalıĢmasında 

ikidilliler tekdillilere göre sözcük dağarcığı testinde daha düĢük puanlar almıĢlardır. 

Ġkidillilerin tekdillilere göre daha düĢük dil yeterlik seviyelerini sahip oldukları 

görülmüĢtür. Bu araĢtırmada anadili Türkçe olmayan öğrencilerin kelime dağarcığı 

yeterince zengin olmadığı için cümle kurmada zorlandıkları belirtilmiĢtir. Bu durumda 

anadili Türkçe olmayan öğrencilerin Türkçeyi sonradan öğrenmelerinden dolayı yeterli 

düzeyde dili geliĢtiremedikleri söylenebilir. Öğrencilerin dilin ürünü olan kelimeleri 

anlamlı Ģekilde oluĢturmasını beklemek kelime dağarcığı yetersizliğinden dolayı mümkün 

olmayabilir. Morales, Calvo ve Bialystok (2013) çalıĢmasında ikidilli çocuklardaki iĢler 

belleğin erken geliĢimi de deneyimin geliĢimsel etkileri için önemli bir kanıttır sonucuna 

ulaĢmıĢlar. Sonuçlar deneyimin aklı Ģekillendirmede ve geliĢimin yönünü belirlemede 

rolünün çok güçlü bir kanıtı olduğunu göstermiĢtir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin 

Türkçe ile daha çok deneyim kazanmaları sağlanabilir. Dil geliĢimi, bir süreç gerektirir. 

Öğrencilere zamanla Türkçe kelimeler, somutlaĢtırarak, görsellerle desteklenerek ve daha 

fazla etkinlik yapılarak kazandırılabilir. 

Yapılan içerik analizinde ikinci alt problem kapsamında “Sesi Hissetme ve Tanıma 

Çalışmalarında Karşılaşılan Sorunlar”, “Sesleri Birleştirmede Karşılaşılan Sorunlar”, 

“Sesli Okuma Yaparken Karşılaşılan Sorunlar”, “Sesin Geçtiği Varlık İsimlerini Bulmada 

Karşılaşılan Sorunlar” ve “Dikte Çalışmaları Yaparken Karşılaşılan Sorunlar” kodları 

belirlenmiĢ, birbiriyle iliĢkili bu kodların bir araya getirilmesiyle “BaĢlama ve Ġlerleme 

Süreci Sorunları” temasına ulaĢılmıĢtır.  

Sesi hissetme ve tanıma çalıĢmalarında karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin 

anadillerinde ö sesi bulunmadığı için ö ile ü seslerini karıĢtırdıkları, anadillerinde ğ sesi 

bulunmadığı için ğ ile g seslerini karıĢtırdıkları, sesi hissetme ve tanıma aĢamasında çok 

fazla sorunla karĢılaĢmadıkları, sesin içinde geçtiği kelimelere örnek veremedikleri, 

görselleri Türkçe ifade edemediği için sesi görselin içinde bulamadıkları” Ģeklindedir. 

Öğrencilerin anadilleri farklı olsa da sınıf öğretmenlerinin %15,79'u sesi hissetme ve 

tanıma aĢamasında sorun yaĢamadıklarını ifade etmiĢtir. Bialystok, Luk ve Kwan (2005) 
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çalıĢmasında ikidilliler sadece her iki dil de aynı yazım sistemindeyse diller arası 

okuryazarlık yeteneklerini taĢımıĢlardır. Bu yüzden,  erken okuma için ikidilliliğin 

sağladığı kolaylaĢtırma derecesi iki dil arasındaki iliĢkiye ve yazım sistemlerine bağlıdır. 

Ġbranice–Ġngilizce ikidilliler her gün Ġbranice okuryazarlık eğitimi almıĢlar ve Ġspanyolca-

Ġngilizce ve Çince-Ġngilizce ikidilliler Ġngilizce-harici eğitimlerini haftada bir almıĢlardır. 

Ġbranice ve Ġspanyol gruplar aynı sonuçları elde ettiler ve Çince grubundan daha ileri 

seviyedeydiler. Ġkidilliliğin ikinci avantajı okuma ilkelerini bir dilden diğerine taĢıma 

potansiyelidir. Bu taĢıma çocuğun bir dilde oluĢturduğu strateji ve deneyimlerini eğer iki 

dil de aynı Ģekilde yazılıyorsa taĢımasına yardımcı olmaktadır. Bu araĢtırmada 

öğretmenlerin belirttiği görüĢlere göre öğrencilerin aynı sesleri kendi dilinde de 

kullandıkları, duymaya ve görmeye dayalı etkinlikler olduğu için öğretmenlerinden 

duyarak sesi hissedebildikleri bakarak da harfi yazabildikleri için sorun yaĢamadıkları 

ifade edilmiĢtir. Sorun yaĢadığını ifade eden öğretmenlerin görüĢleri, öğrencilerin 

anadillerinde olmayan ya da az kullanılan seslerde ("ö ve ğ" sesleri gibi) sorun yaĢadıkları, 

sesin içinde geçtiği kelimelere örnekler veremedikleri ve görsellerin içinde sesi 

bulamadıkları Ģeklindedir. Bu görüĢlerden hareketle öğrencilerin sesi hissettikleri ve harfi 

yazdıkları ancak anadillerinde olmayan seslerde zorlandıkları, Türkçe kelimeleri günlük 

hayatta daha az kullandıkları için sesin içinde geçtiği kelimelere örnekler veremedikleri, 

Türkçeyi az kullanmadan dolayı görselleri ifade edemedikleri için sesi görsellerin içinde 

bulamadıkları söylenebilir.  

Sesleri birleĢtirmede karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin seslerden oluĢan 

kelimeleri anlamlandıramadıkları için birleĢtirmede zorlanmaları, sessiz ile baĢlayıp sesli 

ile biten hecelerde oldukça zorlanmaları, gırtlak yapısı Türkçeden farklı olduğu için sesleri 

birleĢtirirken telaffuzda sorun yaĢamaları, ilk baĢlarda sesleri birleĢtirmede sorun 

yaĢadıkları fakat mantığını kavradıktan sonra birleĢtirebildikleri, kavram Ģemaları az 

olduğu için sesleri birleĢtirmede zorlandıkları” Ģeklindedir. Sarı (2001) çalıĢmasında 

ikidilli çocukların karĢılaĢtıkları güçlüklerden birini telaffuz bozuklukları olarak 

belirtmiĢtir. Bu bulgu, araĢtırma bulgusunu destekler niteliktedir. Bu araĢtırmada anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerin gırtlak yapısı Türkçeden farklı olduğu için sesleri 

birleĢtirirken telaffuzda sorun yaĢadıkları belirtilmiĢtir. Anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin Türkçe kelime hazineleri kısıtlı olduğu için sesleri birleĢtirirken oluĢan 

kelimelerin anlamlarını bilmedikleri söylenebilir. Öğrenciler kendisi için bir anlam ifade 

etmediğinden dolayı Türkçe kelimenin seslerini birleĢtirirken sorun yaĢıyor olabilirler. 
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Sessiz ile baĢlayıp sesli ile biten hecelerde zorlanma, ilk baĢlarda sesleri birleĢtirmede 

sorun yaĢama fakat birleĢtirme mantığını kavradıktan sonra birleĢtirebilme anadili Türkçe 

olan öğrenciler için de sorun olabilir. Öğrencilerin gırtlak yapısından dolayı sesleri 

birleĢtirmede güçlük çekmeleri anadilden kaynaklanan bir sorun olabilir. 

Sesli okuma yaparken karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin okuma yaparken ses 

ekleme ve atlama sorunu yaĢamaları, kelimeleri anlamadıkları için kelimenin baĢını görüp 

sonunu uydurma, okuma yaparken ses ekleme sorunu yaĢama, anadili Türkçe olan 

öğrencilere göre sesli okumada daha çok sorun yaĢamaları ve sürecin uzaması, okuma 

yaparken sesleri veya kelimeleri atlamaları” Ģeklindedir. Sarı (2001) çalıĢmasında ikidilli 

çocuklara çözümleme yöntemiyle ilkokuma yazma öğretilirken, anadili Türkçe olan 

öğrencilere göre daha fazla emek ve zaman ayrıldığını belirtmiĢtir. Bu araĢtırmada anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerin ses temelli cümle yöntemine göre sesli okuma yapılırken 

daha çok sorun yaĢadıkları ve sürecin uzadığı belirtilmiĢtir. Anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin sesleri birleĢtirmede zorlanmalarından, seslerden anlamlı hece, kelime ve 

cümle oluĢturamadıklarından ve Türkçeyi sonradan ikinci dil olarak öğrenmelerinden 

dolayı sesleri oturtamadıkları için sesli okuma yaparken ses atlama ve ekleme sorunu 

yaĢadıkları, kelimelerin baĢını görüp sonunu uydurdukları söylenebilir. 

Sesin geçtiği varlık isimlerini bulmada karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin sesin 

geçtiği varlık isimlerini anadilleriyle ifade ettikleri için sesi bulmada zorlanmaları, Türkçe 

varlık isimlerini bilmedikleri için sesi bulamamaları, sesin geçtiği varlık isimlerini 

bulmada sıkıntı yaĢamamaları, Türkçe kelime hazinesi zayıf olduğu için varlık isimlerini 

bulmada sıkıntı yaĢamaları, anadillerinde sesin geçtiği varlık isimlerini bulabildikleri” 

Ģeklindedir. Starreveld, Groot, Rossmark ve Hell (2014) çalıĢmasında iki resim-adlandırma 

deneyinde ikidillilerin hedef dilde sözcük üretiminde hedef olmayan dili aynı anda 

etkinleĢtirip etkinleĢtirmediklerini incelemiĢlerdir. Resimler bağlam dıĢı (Deney 1) ya da 

görsel sunulan tümce bağlamında (Deney 2) olarak sunulmuĢtur. Her iki deneyde de farklı 

gruplar görevleri Felemenkçede, anadillerinde (D1) ya da ikinci dilleri olan Ġngilizcede 

(D2) tamamlamıĢlardır. Sonuçlar daha önceki ikidilli sözcük-tanıma ve bağlam dıĢı üretme 

çalıĢmalarına ekleyerek ayrıca bağlam içerisinde kelime üretme sürecinde hedef olmayan 

dilin de aynı zamanda etkinleĢtiğini göstermektedir. Bu araĢtırmada öğrencilerin sesin 

geçtiği varlık isimlerini anadillerinde ifade ettikleri ve Türkçe varlık isimlerini bilmedikleri 

için sesi bulamadıkları belirtilmiĢtir. Öğrencilere Türkçe ilkokuma yazma öğretimi 
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yapılırken, öğrencilerin varlık isimlerini anadillerinde ifade etmesi hedef olmayan dilin de 

etkinleĢtiğini göstermektedir. Bialystok, Craik ve Luk (2012) çalıĢmasında performans 

farkının beklendiği görevlerde bile ikidillilik avantajlarının her zaman bulunmadığı ortaya 

çıkmıĢtır. Performans sonuçlarını belirleyen bir baĢka etmen ise büyük ihtimalle 

katılımcılardaki ikidilliliğin doğası ya da derecesidir. Öğretmenlerin %14,63'ü sesin geçtiği 

varlık isimlerini bulmada öğrencilerin sorun yaĢamadığını ifade etmiĢtir. Anadili Türkçe 

olmayan öğrencilerin sesin geçtiği varlık isimlerini bulmada, performans farklılıklarının 

ikidilliliğin derecesiyle ilgili olduğu söylenebilir. Anadillerinin yanında Türkçeyi de 

öğrenen öğrencilerin sorun yaĢamadıkları söylenebilir. Öğretmenlerin %7,32'sinin 

öğrencilerin anadillerinde sesin geçtiği varlık isimlerini bulabildiklerini ifade etmesi, bu 

öğretmenlerin ilkokuma yazma öğretiminde sadece Türkçeyi kullanmadıkları, örneklerde 

öğrencilerin anadilinden de faydalandıkları söylenebilir. Öğrencilerin anadili Kürtçe, 

öğretmenlerin anadili Türkçe ise; öğretmenlerin öğrencilerin anadilini bilmediği, 

öğrencinin söylediklerini anlamadığı için değerlendirme yapması mümkün olmayabilir.  

Dikte çalıĢmaları yaparken karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin dikte yaparken ses 

ve hece atlayarak kelimeleri eksik yazmaları, söylenen kelimeleri anlamlandıramadıkları 

için dikte çalıĢmalarında zorlanmaları, anadili Türkçe olmayan öğrencilerde dikte 

çalıĢmalarının daha fazla zaman alması” Ģeklindedir. Escudero, Simon ve Mulak (2014) 

çalıĢmasında anadil olmayan sözcük öğreniminde yazımın etkisinin anadil ve anadil 

olmayan yazım sistemleri arasındaki yazıbirim-sesbirim iliĢkisine dayalı olup olmadığını 

incelemiĢlerdir. Özellikle, dinleyicinin dilleri arasında yazıbirim-sesbirim uyumunun 

sözcük tanımada yardımcı olduğu yazıbirim-sesbirim uyumsuzluğunun ise aksattığı tahmin 

edilmektedir. Türkçe söylendiği gibi yazıldığı için, anadili Türkçe olan ve olmayan 

öğrencilerin dikte yaparken yazıbirim-sesbirim uyumundan dolayı zorlanmayacakları 

düĢünülebilir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin, Türkçe söylendiği gibi yazıldığı halde 

sorun yaĢamaları kelimeleri anlayamamalarından kaynaklanıyor olabilir. Öğretmenlerin 

ifade ettiği sorunlara bakıldığında ilkokuma yazmaya hazırlık, ilkokuma yazmaya baĢlama 

ve ilerleme sürecinde karĢılaĢılan sorunlara göre dikte çalıĢmalarında anlam konusunda 

daha çok sorunun yaĢandığı söylenebilir. Bu durumda ilkokuma yazma sürecinin aĢamaları 

ilerledikçe anlam konusunda daha çok sorun yaĢandığı söylenebilir. 
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Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

sesi hissetme ve tanıma alt boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki 

görüĢleri kesinlikle katılıyorum ve ölçekteki görüĢlerinin aritmetik ortalamasına göre 

sorunların en önemlisi “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler ö ve ü seslerini karıĢtırıyor.” 

Ģeklindedir. Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf 

öğretmenlerinin seslerden heceler, kelimeler, cümleler ve metin oluĢturma alt boyutunda 

karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri kesinlikle katılıyorum ve ölçekteki 

görüĢlerinin aritmetik ortalamasına göre sorunların en önemlisi “Anadili Türkçe olmayan 

öğrenciler, kelime dağarcığı yeterince zengin olmadığı için cümle kurarken zorlanıyor.” 

Ģeklindedir. BaĢlama ve ilerleme süreci sorunları teması kapsamında verilen alıntıların 

geneline bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerin çoğunluğu: "Öğrencilerin 

anadillerinde ö sesi bulunmadığı için ö ile ü seslerini karıĢtırdıklarını, seslerden oluĢan 

kelimeleri anlamlandıramadıkları için birleĢtirmede zorlandıklarını, okuma yaparken ses 

ekleme ve atlama sorunu yaĢadıklarını, sesin geçtiği varlık isimlerini anadilleriyle ifade 

ettikleri için sesi bulmada zorlandıklarını, dikte yaparken ses ve hece atlayarak kelimeleri 

eksik yazdıklarını"belirtmektedir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin ilkokuma yazmaya 

baĢlama ve ilerleme aĢamasında; hem ölçekten hem de görüĢmelerden elde edilen verilerin 

sonuçlarına bakıldığında benzer sorunlarla karĢılaĢtıkları söylenebilir. Buna göre; nicel 

olarak elde edilen veriler, nitel olarak elde edilen veriler tarafından desteklenmektedir. 

5.1.3.ÜÇÜNCÜ ALT PROBLEME ĠLĠġKĠN TARTIġMA 

 AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında karĢılaĢtıkları 

sorunlara iliĢkin sınıf öğretmenlerinin görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Anadili 

Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin okuryazarlığa 

ulaĢma boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri “Katılıyorum” 

Ģeklindedir. Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf 

öğretmenlerinin okuryazarlığa ulaĢma boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda 

ölçekteki görüĢlerinin katılıyorum Ģeklinde olması; öğrencilerin ilkokuma yazma sürecinin 

son aĢaması olan okuryazarlığa ulaĢma boyunda sorun yaĢadıkları söylenebilir. Anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerin hazırlık aĢamasında, ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme 

aĢamasında yaĢadıkları sorunlar birbirine eklenerek devam ettiği için okuryazarlığa 

ulaĢmasını zorlaĢtırdığı söylenebilir. 
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Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

okuryazarlığa ulaĢma boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin 

aritmetik ortalamasına göre sorunların en önemlisi “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler 

kelimeleri anlamlandıramadıkları için yavaĢ yazıyor.” Ģeklindedir. Nguyen ve Astington 

(2014) çalıĢmasında ikidilliliğin iĢler belleği destekleyebileceğini (yani, akılda bulunan 

bilgiyi etkin Ģekilde değiĢtirebilme) önermiĢlerdir. Ġkidilliler uzun süreli belleklerinde 

depolanan iki dile ait zihinsel sözlüklerine sürekli baĢvurmak zorundadırlar ve 

bulundukları dilsel bağlama uygun kelimeyi bulup çıkarmalıdırlar.  Anadili Türkçe 

olmayan öğrencilerin zihinsel sözlüklerinde çok fazla Türkçe kelimenin olmadığı 

söylenebilir. Öğrenciler, Türkçe kelime hazinesi yetersizliğinden dolayı kelimeleri 

anlamadıkları için yavaĢ yazıyor olabilirler. Bu durumda öğrencilerin Türkçeye yeterince 

hâkim olmadıkları için anlamada sorun yaĢadıkları söylenebilir. Okuryazarlığa ulaĢma 

boyutunda anlam kurabilmek çok önemlidir. Okuryazarlığa ulaĢma, serbest metinlere 

ulaĢma demek olduğu için öğrencilerin Türkçe kelimeleri anlamamaları serbest okuma-

yazma aĢamasına geçmesini zorlaĢtırabilir. 

Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında 

karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda öğretmenler, “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler 

Türkçe öğrenmek istemiyor.” ve “Anadili Türkçe olmayan veliler öğrencilerinin Türkçe 

öğrenmesini istemiyor.” maddelerine katılmıyorum Ģeklinde görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Öğretmenlerden elde edilen verilere göre Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin ve velilerin 

Türkçe öğrenmek istemediği gibi bir durumun olmadığı söylenebilir. 

Yapılan içerik analizinde üçüncü alt problem kapsamında “Cümleleri Anlamada 

Karşılaşılan Sorunlar”, “Cümle Kurmada Karşılaşılan Sorunlar”, “Metinlerle İlgili 

Soruları Cevaplamada Karşılaşılan Sorunlar” ve “Metinleri Sözlü Olarak İfade Etmede 

Karşılaşılan Sorunlar” kodları belirlenmiĢ, birbiriyle iliĢkili bu kodların bir araya 

getirilmesiyle “Okuryazarlığa UlaĢma Sorunları” temasına ulaĢılmıĢtır.  

Cümleleri anlamada karĢılaĢılan sorunlar: “Kelimenin anlamını bilmeyen 

öğrencilerin cümlenin anlamını çıkarmada daha çok sorun yaĢaması, öğrencilerin kelime 

dağarcığı zengin olmadığı için anlamada güçlük çekmeleri, anadilden kaynaklanan en 

büyük problemin anlamada ortaya çıkması, öğrencilerin okuduklarının anlamını bilmemesi 

sadece okuması, okula geldiği güne kadar sadece kendi anadilleriyle konuĢtukları için 

anlayamama” Ģeklindedir. Sarı (2001) çalıĢmasında ikidilli çocukların karĢılaĢtıkları 
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güçlüklerden birini okuduğunu anlamama olarak belirtmiĢtir. Bu bulgu, araĢtırma 

bulgusunu destekler niteliktedir. Bu araĢtırmada anadilden kaynaklanan en büyük 

problemin anlamada ortaya çıktığı, öğrencilerin okuduklarının anlamını bilmeyerek sadece 

okudukları belirtilmiĢtir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin kelime dağarcığı zengin 

olmadığı için anlamada güçlük çektikleri belirtilmiĢtir. Hurtado, Grüter, Marchman ve 

Fernald (2014) çalıĢmasında tekdilli çocuklarla araĢtırma, erken gerçek zamanlı sözcük 

tanımada yeterlik, daha sonra dil ve biliĢsel sonuçları yordamıĢlardır. Ġkili dil ortamlarında 

bulunan çocuklar için dil öğrenme kalıplarının değiĢkenliğinin kaynaklarından biri de her 

dile ne kadar süreyle maruz kaldıklarıdır. Sonuçlar iĢleme yeteneğinin ve dil deneyiminin 

sözcük dağarcığını ilerlettiğini göstermektedir. Ġkidilli çocuk ne kadar gösterilen bir dile 

maruz kalırsa o dili gerçek zamanda o kadar hızlı iĢler ve akabinde o dildeki sözcük 

dağarcığı için daha fazla kazanç sağlar sonucu ortaya çıkmıĢtır. Anadili Türkçe olmayan 

öğrenciler okula baĢlamadan önce Türkçeyi ne kadar çok kullanırlarsa, Türkçe sözcük 

dağarcıklarının da dili maruz kalmayla orantılı olarak artacağı belirtilebilir.  

Cümle kurmada karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin kurallı ve anlamlı cümleler 

kurmada zorlanmaları, Türkçe kelime dağarcığı çok kısıtlı olduğu için cümle kurarken 

zorlanmaları, iki dili (Türkçe ve Kürtçe) bir arada kullanarak cümleler kurmaları, çok basit 

düzeyde, birbirine yakın cümleler kurmaları, anlatmak istediği ifadeleri karĢılayan 

kelimeleri seçememeleri” Ģeklindedir. Park ve Ziegler (2014) Korece-Ġngilizce ikidillilerle 

yaptığı çalıĢmada ikidilli zekâlarda dil geçiĢmesini göstererek tekdilli ve ikidilliler arasında 

önemli farklılıklar bulmuĢtur. Sonuçlar, ikidillilerin kavramsallaĢtırmalarının çoğunlukla 

Ġngilizce yeterlikleri ve Korece kullanma sıklıklarına bağlı olduğunu göstermiĢtir. Bu 

bulgular, ikidillilerin kavramsallaĢtırma kalıplarının onların dil deneyimlerine duyarlı 

olduğunu gösteren önceki çalıĢmaların bulgularını destekleyerek kavramsallaĢtırıcı 

yeniden yapılandırmanın delillerini ortaya koymaktadır. Anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin dil farklılığından dolayı cümle kurmada zorlandıkları, Türkçe cümle kurarken 

araya Kürtçe kelimeleri karıĢtırdıkları söylenebilir. Öğrencilerin cümle kurarken Türkçe 

kelime aklına gelmediği zaman ya da cümle içerisine koyacağı kelimenin Türkçesini 

bilmediği zaman yerine Kürtçesini koyduğundan dolayı Türkçe-Kürtçe karıĢık cümleler 

kurduğu söylenebilir. Okula baĢlamadan önce hangi dil (Türkçe, Kürtçe, Zazaca) daha çok 

konuĢulursa, öğrencilerin o dilin özelliğini ya da kelimelerini daha çok kullandıkları 

söylenebilir.  
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Metinlerle ilgili soruları cevaplamada karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin metni 

anlamada zorlandıkları için metin ile ilgili sorulara cevap vermede sıkıntı yaĢaması, 

sorularda istenilen Ģeyi anlayamaması, kendi okuduğunda anlamlandıramadığı için cevap 

verememesi, sorulara cevap verirken kısa ve devrik cümleler kurması, ifade etmek 

istediklerinin Türkçe karĢılığını bilmediklerinden sorulara cevap verememesi” Ģeklindedir. 

Sarı (2001) çalıĢmasında ikidilli çocukların karĢılaĢtıkları güçlüklerden birini sorulan 

sorulara cevap verememe olarak belirtmiĢtir. Bu bulgu, araĢtırma bulgusunu destekler 

niteliktedir. Metinlerle ilgili soruları cevaplamada karĢılaĢılan sorunların yaĢanması 

okuduğunu anlayamamadan kaynaklanıyor olabilir. Ġlkokul birinci sınıfa baĢlamadan önce 

öğrencilerin daha çok anadillerinde konuĢmaları Türkçe anlama ve anlatma hususunda 

sorun yaĢatabilir. Mercier, Pivneva ve Titone (2014) çalıĢmasında bireysel farklılıkların 

ikidilli konuĢma sözcük tanımayla iliĢkili olup olmadığını araĢtırmıĢtır. Bulgular ikidilli 

konuĢulan sözcük tanımanın dilsel olmayan etkilerden muaf olmadığını göstermektedir. 

Özellikle, dili anlamaları daha zor olan çok az ikinci dile maruz kalan bireylerde farklı tip 

kısıtlamalardaki bireysel farklılıklar dil içi ve diller arası rekabetin boyutunu 

belirlemektedir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin ikinci dil olarak öğrendikleri 

Türkçeyi çok az kullanmaları, Türkçe sözcükleri tanımada zorlanmalarına sebep olabilir; 

bu durum Türkçeyi anlamalarını zorlaĢtırabilir. Bu araĢtırmada öğrencilerin metinlerle 

ilgili soruları ifade etmek istediklerinin Türkçe karĢılığını bilmediklerinden cevap 

veremedikleri belirtilmiĢtir. Öğrencilerin Türkçe anlama problemlerini çözmek için okula 

baĢlamadan önce Türkçe ile daha çok etkileĢim içinde olmaları sağlanabilir ya da 

öğrencilere kendi dilinde ilkokuma yazma öğretimi yapılabilir.  

Metinleri sözlü olarak ifade etmede karĢılaĢılan sorunlar: “Öğrencilerin okudukları 

metni anlamadıkları için ifade edememeleri, metinleri ifade edecek kadar Türkçeye hâkim 

olmamaları, metni tek tek kelimelerle anlatmaları, devrik cümleler kurmaları, sözlü ifade 

etmede çekingen davranmaları” Ģeklindedir. UĢaklı (2005) çalıĢmasında Ġzmir iline göç ile 

gelen ailelerin ilköğretim ikinci kademede okuyan çocuklarının Türkçe öğretimlerinde 

öğretmenler tarafından belirtilen sorunlar anlama, anlatma, dilbilgisi ve çevre Ģeklinde dört 

alt boyutta toplamıĢtır. Bu araĢtırmada ilkokuma yazma öğretiminde öğrencilerin anlama 

ve anlatma sorunları yaĢadıkları söylenebilir. Öğrencilerin metinleri anlamadıkları ve 

anlatamadıkları öğretmenler tarafından belirtilmiĢtir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin 

metni ifade ederken tek tek kelimelerle anlatmaları, devrik cümleler kurmaları Türkçe dil 

yeterliliğinin düĢük olmasından kaynaklanıyor olabilir. Öğrenciler, Türkçenin yapısal 
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özelliklerini tam olarak bilemedikleri için kurallı ve anlamlı cümleler kuramıyor olabilirler. 

Lai, Rodriguez ve Narasimhan (2014) çalıĢmasında Ġspanyolca-Ġngilizce ikidilliler ve 

tekdilli kontrol grubu ya Ġspanyolca ya da Ġngilizcede hareket olaylarını betimlemiĢlerdir. 

Geç ikidilli olanlar Ġngilizceyle karĢılaĢtırıldığında hareket olaylarını Ġspanyolca 

kullanılırken, erken ikidilli olanlar ise kullanılan dilden bağımsız yol tercihi 

kullanmıĢlardır. Bu dil etkisi ikidillilerin ikinci dili edindikleri yaĢ ile değiĢmektedir. Bu 

veriler, erken ikidilli olan kiĢilerde sürekli iki dille aynı anda daha etkin bir Ģekilde baĢa 

çıkabilme mekanizması varken geç ikidilli olan kiĢilerde ise bir dilden diğerine değiĢtirme 

mekanizması vardır; bu yüzden de daha fazla bağlamsal çeĢitlilik göstermiĢlerdir. Anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerin metinleri ifade edecek kadar Türkçeye hâkim olmamaları, 

ikinci dil olarak öğrendikleri Türkçeyi geç edindiklerinden kaynaklanıyor olabilir. Ayrıca 

metindeki hareket olaylarını anlatamadıkları için öğrencilerin metni tek tek kelimelerle 

anlattıkları ve cümle kuramadıkları söylenebilir. 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

okuryazarlığa ulaĢma boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri 

katılıyorum ve ölçekteki görüĢlerinin aritmetik ortalamasına göre sorunların en önemlisi 

“Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimeleri anlamlandıramadıkları için yavaĢ yazıyor.” 

Ģeklindedir. Öğretmenler “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçe öğrenmek 

istemiyor.” ve “Anadili Türkçe olmayan veliler öğrencilerinin Türkçe öğrenmesini 

istemiyor.” maddelerine katılmıyorum Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Öğretmenlerin 

görüĢlerine göre anadili Türkçe olmayan öğrencilerin ve velilerinin aslında Türkçe 

öğrenmek istemedikleri gibi bir durumun bulunmadığı söylenebilir. Okuryazarlığa ulaĢma 

sorunları teması kapsamında verilen alıntıların geneline bakıldığında araĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin çoğunluğu: "Kelimenin anlamını bilmeyen öğrencilerin cümlenin anlamını 

çıkarmada daha çok sorun yaĢadıklarını, kurallı ve anlamlı cümleler kurmada 

zorlandıklarını, metni anlamakta zorlandıkları için metin ile ilgili sorulara cevap vermede 

sıkıntı yaĢadıklarını, okudukları metni anlamadıkları için ifade edemediklerini" 

belirtmektedir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında; 

hem ölçekten hem de görüĢmelerden elde edilen verilerin sonuçlarına bakıldığında benzer 

sorunlarla karĢılaĢtıkları söylenebilir. Buna göre; nicel olarak elde edilen veriler, nitel 

olarak elde edilen veriler tarafından desteklenmektedir. 
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5.1.4.DÖRDÜNCÜ ALT PROBLEME ĠLĠġKĠN TARTIġMA 

 AraĢtırmanın dördüncü alt problemi “Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin sınıf öğretmenlerinin 

görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda 

ölçekteki görüĢleri “Kesinlikle Katılıyorum” Ģeklindedir. Anadili Türkçe olmayan ilkokul 

birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar 

konusunda ölçekteki görüĢlerinin kesinlikle katılıyorum Ģeklinde olması; anadili Türkçe 

olmayan öğrencilerin öğretmenleriyle iletiĢim kurarken zorlandıkları, kendilerini Türkçe 

ifade edemedikleri söylenebilir. 

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢlerinin aritmetik 

ortalamasına göre sorunların en önemlisi “Anadili Türkçe olmayan öğrenciler dil 

farklılığından dolayı kendini ifade etmekte güçlük çekiyor.” Ģeklindedir. Sarı (2001) 

çalıĢmasında ikidilli çocukların karĢılaĢtıkları güçlüklerden birini kendini ifade edememe 

olarak belirtmiĢtir. Bu bulgu, araĢtırma bulgusunu destekler niteliktedir. Bu durumda 

öğrencilerin okula baĢlamadan önce iletiĢim kurarken Türkçeyi kullanmadıkları, okula 

baĢladıktan sonra da öğrenseler bile yeterli düzeyde geliĢtiremedikleri söylenebilir.  

Yapılan içerik analizinde dördüncü alt problem kapsamında “Öğretmenlerin 

İletişim Sorunları” ve “Öğrencilerin İletişim Sorunları” kodları belirlenmiĢ, birbiriyle 

iliĢkili bu kodların bir araya getirilmesiyle “ĠletiĢim Sorunları” temasına ulaĢılmıĢtır.  

Öğretmenlerin iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar: “Öğrencilerin kendilerini 

Türkçe ifade edemedikleri için iletiĢim kurmada zorlanmaları, öğrencilerin öğretmenin 

söylediklerini anlamaması, anadillerini bilmediğim için öğrencilerle iletiĢim kuramama, 

anadillerini bildiğim için sıkıntı yaĢamama, öğrenciler Türkçe bilmedikleri için kavramları 

tek tek açıklamak zorunda kalmaları” Ģeklindedir. Portes ve Hao (1998) çalıĢmasında 

BirleĢik Devletlerde günümüzde uygulanan eğitim doğal konuĢuculara yabancı dillerde 

sadece temel eğitim vererek ve göçmen çocukların evde konuĢtukları dilde akıcılıklarını 

kaybetmeyi teĢvik ederek çıkarıcı ikidilliliği desteklemektedir sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Ġngilizcenin baskın ve genel söylem dili olması ama aynı zamanda büyük çoğunlukların 

baĢka dillerde doğru olarak iletiĢim kurmaları görüĢü genelde baĢtan savılmaktadır. 
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Anadili Türkçe olan öğretmenlerin, anadili Türkçe olmayan öğrencilerin dillerini 

bilmedikleri için öğrencilerle iletiĢim kurmada zorlandıkları söylenebilir. Bu durum, 

öğretmenlerin öğrencilerin dilini hiçe saydıkları anlamına gelmemelidir. Bunun yanı sıra 

öğretmenler öğrencilerin dilini bilmeseler bile konuĢtukları dile saygı duymalıdır. 

Öğrenciler günlük hayatta iletiĢim kurarken anadillerini konuĢtukları için kendilerini 

Türkçe ifade edemiyor olabilirler, bunun sonucunda öğretmenler öğrencilerle iletiĢim 

kuramıyor olabilir. Ayrıca öğrencilerin Türkçeyi yeterince bilmedikleri için öğretmenin 

söylediklerini anlayamadıkları söylenebilir. GörüĢülen öğretmenlerden %12,2'si 

öğrencilerin anadillerini bilmediğim için iletiĢim kuramıyorum; %4,9'u anadillerini 

bildiğim için iletiĢimde sıkıntı yaĢamıyorum Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Bu iki tezat 

görüĢü belirten öğretmenlerin görüĢleri, öğrencilerin anadilini bilip bilmeme durumuna 

göre farklılık gösteriyor olabilir.  

Öğrencilerin iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar: “Öğrencilerin kendilerini 

Türkçe ifade etmede zorlanmaları, Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri için iletiĢim 

kuramamaları, Türkçeyi çok iyi konuĢamadıkları için çekingenlik sorunu yaĢamaları, 

Türkçe ve Kürtçe karıĢık konuĢarak iletiĢim kurmaları” Ģeklindedir. Yiğit (2009) 

çalıĢmasında anadilleri farklı olan öğrencilerin kendilerini ifade etmede güçlük 

yaĢadıklarını belirtmiĢtir. Bu bulgu, araĢtırma bulgusunu destekler niteliktedir. Anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerin, kendilerini Türkçe ifade edemedikleri için iletiĢim kurmada 

zorlandıkları söylenebilir. Öğrencilerin Türkçe iletiĢim kurmada zorlanmasının nedeni ise 

günlük hayatlarında anadilleriyle iletiĢim kurmaları olabilir. Öğrencilerin Türkçeyi çok iyi 

konuĢamadığından dolayı çekingenlik sorunu yaĢadıkları ve Türkçe-Kürtçe karıĢık 

konuĢtukları söylenebilir. Costa, Hernández ve Sebastián-Gallés (2008) çalıĢmasında 

ikidillilerin konuĢma sırasında iki dili birden sürekli olarak kontrol etme ihtiyaçları dikkat 

ağları üzerinde genel etkiler ortaya çıkarabilir sonucuna ulaĢmıĢlardır. Anadili Türkçe 

olmayan öğrencilerden iletiĢim boyutunda kendilerini yeterli düzeyde Türkçe ifade 

edebilenler, öğretmenlerinin söylediklerini de anlayabilenler ilkokuma yazma öğretiminde 

daha baĢarılı olabilir.  
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Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin 

iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlar konusunda ölçekteki görüĢleri kesinlikle 

katılıyorum ve ölçekteki görüĢlerinin aritmetik ortalamasına göre sorunların en önemlisi 

“Anadili Türkçe olmayan öğrenciler dil farklılığından dolayı kendini ifade etmekte güçlük 

çekiyor.” Ģeklindedir.  ĠletiĢim sorunları teması kapsamında verilen alıntıların geneline 

bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerin çoğunluğu: "Öğretmen açısından 

karĢılaĢılan sorunlara bakıldığında öğretmenler, öğrenciler kendilerini Türkçe ifade 

edemedikleri için iletiĢim kurmada zorlandıklarını, öğrenciler açısından karĢılaĢılan 

sorunlara bakıldığında ise öğrencilerin kendilerini Türkçe ifade etmede zorlandıklarını" 

belirtmektedir. Dil farklılığından dolayı iletiĢim kurma, hem öğretmen hem de öğrenci 

açısından önemli bir sorundur. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin iletiĢim boyutunda; 

hem ölçekten hem de görüĢmelerden elde edilen verilerin sonuçlarına bakıldığında benzer 

sorunlarla karĢılaĢtıkları söylenebilir. Buna göre; nicel olarak elde edilen veriler, nitel 

olarak elde edilen veriler tarafından desteklenmektedir. 

5.1.5.BEġĠNCĠ ALT PROBLEME ĠLĠġKĠN TARTIġMA 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi “Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin ilkokuma yazma öğretimi; a) Ġlkokuma yazmaya hazırlık aĢamasında, b) 

Ġlkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme aĢamasında, c) Okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında, 

d) ĠletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunların çözüm önerilerine iliĢkin sınıf 

öğretmenlerinin görüĢleri nelerdir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

5.1.5.1.Ġlkokuma Yazmaya Hazırlık AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm 

Önerilerine ĠliĢkin TartıĢma 

Yapılan içerik analizinde beĢinci alt problem kapsamında “12 Haftalık Hazırlık 

Sürecinde Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Çizgi Çalışmaları Yaparken 

Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri” ve “Görsel Okuma Çalışmaları Yaparken 

Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri” kodları belirlenmiĢ, birbiriyle iliĢkili bu 

kodların bir araya getirilmesiyle   “Hazırlık Süreci Sorunlarına ĠliĢkin Çözüm Önerileri” 

temasına ulaĢılmıĢtır.  
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On iki haftalık hazırlık sürecinde karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: 

“Somut materyaller ve görsellerle öğrencilerin Türkçe kelime hazinelerini 

zenginleĢtirmeye çalıĢma, basit düzeyde cümleler kurma, kaynaĢtırıcı oyunlar ve 

etkinlikler yaparak okul sevgisi kazandırmaya çalıĢma, öğrencilere oyunlarla Türkçe 

öğretmeye çalıĢma, Hem Türkçe hem Kürtçe bilen öğrencilerden tercümanlık desteği 

alma” Ģeklindedir. Butzkamm (1998) ikidilli bağlamlarda anadilin kullanılması 

çalıĢmasında her ne kadar ikinci dil derste kullanılan asıl dil olsa da öğretmen sözlük 

görevini görür Ģeklinde görüĢ bildirmiĢtir. Bu araĢtırmada öğretmenlerin somut materyaller 

ve görsellerle anadili Türkçe olmayan öğrencilerin Türkçe kelime hazinelerini 

zenginleĢtirmeye ve öğrencilere oyunlarla Türkçe öğretmeye çalıĢtıkları belirtilmiĢtir. 

Türkçeyi ikinci dil olarak öğrenen öğrencilere, öğretmenlerin Türkçe kelime öğretmeye 

çalıĢtıkları çözüm önerisiyle öğretmenlerin sözlük görevi gördüğü söylenebilir. On iki 

haftalık hazırlık sürecinde karĢılaĢılan sorunları öğretmenlerin; anadili Türkçe olmayan 

öğrencilere Türkçe dilini geliĢtirici çalıĢmalar yaparak gidermeye çalıĢtıkları, bu süreçte 

Türkçe-Kürtçe bilen öğrencilerden yardım aldıkları söylenebilir. Anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin sınıf öğretmenlerinin 12 haftalık hazırlık sürecinde okula alıĢma ve ilkokuma 

yazmaya hazırlık etkinliklerinin yanında okul sevgisi kazandırma, Türkçe öğretme, Türkçe 

kelime hazinelerini zenginleĢtirme gibi çalıĢmalar yaptıkları söylenebilir. Anadili Türkçe 

olmayan öğrencilerin bulunduğu sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin 12 haftalık 

hazırlık sürecinde daha yoğun çalıĢtıkları ve öğrencilerin dil farklılığından dolayı 

yaĢadıkları sorunları azaltmak için somut materyallerle ve görsellerle destekleyerek Türkçe 

kelimeler öğrettikleri söylenebilir. 

Çizgi çalıĢmaları yaparken karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Gösterip 

yaptırma yöntemini uygulama, birebir ilgilenip ellerinden tutarak yaptırma, projeksiyon 

ortamında çizgi çalıĢmalarının nasıl yapıldığını gösteren sunumlar kullanma, takviye 

çalıĢmaları yaptırma” Ģeklindedir. Öğretmenlerin anadili Türkçe olmayan öğrencilerin 

çizgi çalıĢmaları yaptırırken karĢılaĢtıkları sorunları gösterip yaptırarak, birebir ilgilenerek, 

ellerinden tutup yaptırarak, nasıl yapıldığını gösteren sunumlar kullanarak gidermeye 

çalıĢtıkları görülmektedir. Öğretmenlerin, öğrencilerin çizgi çalıĢmalarını yaparken birebir 

ilgilenip ellerinden tutup yaptırabilmesi için öğrenci sayısının az olması bu çözümün daha 

çok iĢe yaramasını sağlayabilir. Öğrenci sayısının fazla olduğu sınıflarda birebir ilgilenmek 

zor olabilir. Ayrıca öğretmenlerin çizgi çalıĢmalarının nasıl yapıldığını gösteren sunumlar 

kullanabilmesi için sınıfın teknolojik donanıma sahip olması gerekmektedir.  
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Görsel okuma çalıĢmaları yaparken karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: 

“Görsellerin Türkçe karĢılığını söyleme, aynı etkinlikten defalarca yaptırma, görselleri 

ipucu vererek anlatmalarına yardımcı olma, resimli kelime kart oyunları oynatma, 

görselleri tek tek açıklama, somutlaĢtırmaya çalıĢma, birleĢtirilmiĢ sınıf olduğu için üst 

sınıflardan çeviri yardımı alma, hem Türkçe hem Kürtçe bilen öğrencilerden çeviri yardımı 

alma” Ģeklindedir. Frank ve Poulin-Dubois (2002)' in çalıĢmasında çocukların sözcük 

dağarcığında olan çeviri karĢılıkları %1 ile %95 arasında farklılıklar göstermiĢtir. Dile 

maruz kalma çeĢidi, yaĢ, biliĢsel, demografik ve baĢka değiĢkenler çeviri karĢılıkları 

türetmeye bağlı değiĢkenler olabilir. Bu araĢtırmada öğretmenlerin, çeviri yardımı aldıkları 

hem Türkçe hem Kürtçe bilen öğrencilerin sözcük dağarcığındaki çeviri karĢılıklarının 

doğru olup olmadığını bilemedikleri söylenebilir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin 

görselleri Türkçe ifade edemedikleri için öğretmenlerin görsellerin Türkçe karĢılığını 

söyledikleri ve görsellerin Türkçe isimlerinin oturması için aynı etkinlikten yaptırdıkları 

söylenebilir. Öğrenciler görselleri yeterince yorumlayamadıkları için, öğretmenlerin ipucu 

vererek anlatmalarına yardımcı oldukları söylenebilir. Öğrencilerin Türkçe kelime hazinesi 

kısıtlı olduğu için öğretmenlerin süreci resimli kart oyunları oynatarak eğlenceli hale 

getirmeye çalıĢtıkları söylenebilir. 

Hazırlık süreci sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında verilen 

alıntıların geneline bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerin çoğunluğu: "Somut 

materyaller ve görsellerle öğrencilerin Türkçe kelime hazinelerini zenginleĢtirmeye 

çalıĢtıklarını, çizgi çalıĢmaları yaparken gösterip yaptırma yöntemini uyguladıklarını, 

görsellerin Türkçe karĢılığını söylediklerini" belirtmektedir. Öğretmenlerin hazırlık 

sürecinde yaĢanan sorunlara iliĢkin çözüm önerilerine bakıldığında öğrencilerin Türkçe 

dilini geliĢtirmeye çalıĢtıkları söylenebilir. Hazırlık sürecinin 12 haftaya uzatılması, anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerin okula uyum sağlama ve dil farklılığından dolayı yaĢadıkları 

zorlukların giderilmesi için zaman kazandırdığı söylenebilir. 

5.1.5.2.Ġlkokuma Yazmaya BaĢlama ve Ġlerleme AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunların 

Çözüm Önerilerine ĠliĢkin TartıĢma 

Yapılan içerik analizinde beĢinci alt problem kapsamında “Sesi Hissetme ve 

Tanıma Çalışmalarında Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Sesleri 

Birleştirmede Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Sesli Okuma Yaparken 

Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Sesin Geçtiği Varlık İsimlerini 
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Bulmada Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri” ve “Dikte Çalışmaları 

Yaparken Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri” kodları belirlenmiĢ, birbiriyle 

iliĢkili bu kodların bir araya getirilmesiyle   “BaĢlama ve Ġlerleme Süreci Sorunlarına 

ĠliĢkin Çözüm Önerileri” temasına ulaĢılmıĢtır.  

Sesi hissetme ve tanıma çalıĢmalarında karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm 

önerileri: “Sesin öğrenimi için verilen süreyi artırma, görsel-kavram iliĢkisi üzerinde 

durma, kelimenin içinde öğretilmek istenen sesin üzerinde daha fazla vurgu yapma, sesin 

geçtiği kelimeleri somutlaĢtırarak kavratma, uygulamalı kart oyunlarıyla öğrencilerin 

zihnindeki varlık Ģemalarını artırma, karıĢtırdıkları seslerin daha çok üzerinde durma” 

Ģeklindedir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin bulunduğu sınıflarda görev yapan 

öğretmenlerin ses öğrenimine daha çok zaman ayırdıkları için daha fazla etkinlik 

hazırladıkları söylenebilir. Görsel-kelime iliĢkisini kavratabilmek için ek materyallerin 

hazırlanması gerekebilir. Anadili Kürtçe olan öğrencilerin "ö-ü ve ğ-g" seslerini 

anadillerinde "ö ve ğ" sesleri bulunmadığı ya da az kullanıldığı için karıĢtırdıkları sesi 

hissetme ve tanıma sorunlarında belirtilmiĢtir. Öğretmenlerin ilerleyen süreçlerde 

öğrencilerin sesleri karıĢtırmasını önlemek için "ö ve ğ" sesinin üzerinde daha çok 

durdukları söylenebilir. Öğrenciler Türkçeyi ikinci dil olarak öğrendikleri için 

öğretmenlerin, görsellerle kelime öğretimine ağırlık vermesi ve öğrencilere Türkçe becerisi 

kazandırması daha fazla zaman ve çaba harcamasını gerektirebilir. Ayrıca sesin öğrenimi 

için verilen süreyi artırma öğrencilerin okuryazarlığa ulaĢmasını geciktirebilir.  

Sesleri birleĢtirmede karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Sesleri 

kavrayana kadar bol bol okuma çalıĢması yapma, okuduğu kelimenin anlamını somut 

materyaller ve görsellerle açıklama, anadili Türkçe olan öğrencilerin ağırlıklı olduğu 

okullara göre daha az sesin yer aldığı kelimelerle daha çok çalıĢma yapma, sürekli 

düzeltmeler yaparak doğru birleĢtirmeler yapmalarını sağlamaya çalıĢma, bildikleri 

kelimelerden okuma metinleri oluĢturup okutma” Ģeklindedir. Öğretmenlerin anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerin sesleri birleĢtirmede dil farklılığından dolayı daha çok sorun 

yaĢamamaları için düzeltmeler yaparak kontrol ettikleri, öğrencilerin zorlanmaması için 

bildikleri kelimeleri kullandıkları, az sesin yer aldığı kelimelerle daha çok çalıĢma 

yaptıkları ve sesleri kavrayana kadar bol bol okuma yaptıkları belirtilebilir. Anadili Türkçe 

olmayan öğrencilerde anadili Türkçe olanlara göre sesleri birleĢtirmenin daha uzun zaman 

aldığı ve sesleri birleĢtirmede daha çok çalıĢma yapıldığı söylenebilir. 
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Sesli okuma yaparken karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Okuma 

çalıĢmaları yaparak, tekrarlarla sorunu gidermeye çalıĢma, anında dönüt verme ve 

düzeltme yapmasını sağlama, vurgulu okumalar yaptırma, sorunu daha çok dikte yaparak 

gidermeye çalıĢma” Ģeklindedir. Öğretmenlerin sesli okuma çalıĢmalarında yaĢanan 

sorunları giderebilmek için verdikleri çözüm önerilerine bakıldığında daha çok tekrar, 

düzeltme yaptıkları ve alternatif çözümler sunamadıkları söylenebilir. Hatta görüĢme 

yapılan öğretmenlerden birinin bu sorun öğrencinin dil probleminden kaynaklanıyor 

çözmek de zor oluyor Ģeklinde ifade ettiği görülmektedir. 

Sesin geçtiği varlık isimlerini bulmada karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm 

önerileri: “Görsellerle ve somut materyallerle Türkçe varlık isimlerini kavratmaya çalıĢma, 

anadillerindeki kelimelerin içinde sesi buldurma, birleĢtirilmiĢ sınıf olmasının avantajından 

faydalanıp üst sınıflardan yardım alma, kavram-görsel iliĢkisini öğretici oyunlar oynatma” 

Ģeklindedir. Öğrencilerin sesin geçtiği varlık isimlerini bulabilmesi için öncelikle 

öğretmenlerin, Türkçe varlık isimlerini görsellerle ve somut materyallerle kavratmaya 

çalıĢtığı söylenebilir. Bunun sonucu olarak öğretmenlerin ilkokuma yazmaya baĢlama ve 

ilerleme aĢamasında daha çok zaman harcaması gerekebilir. Öğretmenlerin, öğrencilerin 

anadilindeki kelimelerin içinde sesi buldurmaları çözümünü uygulayabilmesi için 

öğrencilerin anadilini biliyor olması gerekmektedir. Anadili Türkçe olan öğretmenler bu 

çözümü, öğrencilerin anadilini bilmedikleri için uygulayamaz. Anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin tamamının bir sınıfta olduğu durumlarda öğrencilere anadilini bilen bir 

öğretmen verilebilir; bu durum öğrencilerin ilkokuma yazma sürecini kolaylaĢtırabilir. 

Öğrencilerin anadilindeki kelimeleri kullanarak çalıĢma yapan öğretmenlerin ikidilli 

(Türkçe-Kürtçe) olduğu söylenebilir. Öğretmenlerin kısmen de olsa hem anadilinde hem 

de Türkçe eğitim verdikleri söylenebilir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin bulunduğu 

birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenlerin, sesin geçtiği varlık isimlerini bulmada üst 

sınıflardaki öğrencilerden yardım aldığı, böylelikle birleĢtirilmiĢ sınıfın avantajından 

faydalandıkları söylenebilir. 

Dikte çalıĢmaları yaparken karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Hece ve 

sesleri daha vurgulu ve yavaĢ söyleme, kısa cümle ve kelimelerle dikte çalıĢması yaptırma, 

bir öğrenciye cümleyi tahtaya yazdırıp öğrencilerle birlikte hatayı bulup düzeltme, bol bol 

dikte yaparak sesleri tanımasına yardımcı olma, öğrenci sayım az olduğu için birebir 

ilgilenip yanlıĢlarını anında düzelttirme” Ģeklindedir. Çözüm önerilerine bakıldığında 
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öğretmenlerin daha basit düzeyde kelimeler kullandıkları ya da yapılan hataları düzeltmeye 

çalıĢtıkları belirtilebilir. Öğrenci sayısının fazla olduğu sınıflarda görev yapan öğretmenler 

için cümleyi tahtaya yazdırıp öğrencilerle birlikte hatayı bulup düzeltme en azından dikte 

hatalarını azaltmak için uygun bir çözüm önerisi olabilir. Öğrenci sayısının az olduğu 

sınıflarda görev yapan öğretmenler için ise birebir ilgilenip yanlıĢlarını anında düzeltme 

uygun bir çözüm önerisi olabilir. 

BaĢlama ve ilerleme süreci sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında 

verilen alıntıların geneline bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerin çoğunluğu: 

"Sesin öğrenimi için verilen süreyi artırdıklarını,  sesleri kavrayana kadar bol bol okuma 

çalıĢması yaptıklarını, okuma çalıĢmaları yaparak, tekrarlarla sorunu gidermeye 

çalıĢtıklarını, görsellerle ve somut materyallerle Türkçe varlık isimlerini kavratmaya 

çalıĢtıklarını" belirtmektedir. Öğretmenlerin ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme 

aĢamasında belirttikleri çözüm önerilerini uygulayabilmeleri için ilkokuma yazma 

öğretiminde daha fazla zaman harcadıkları ve emek verdikleri söylenebilir.  

5.1.5.3.Okuryazarlığa UlaĢma AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm 

Önerilerine ĠliĢkin TartıĢma 

Yapılan içerik analizinde beĢinci alt problem kapsamında “Cümleleri Anlamada 

Karşılaşılan Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Cümle Kurmada Karşılaşılan 

Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Metinlerle İlgili Soruları Cevaplamada Karşılaşılan 

Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri”, “Metinleri Sözlü Olarak İfade Etmede Karşılaşılan 

Sorunlara İlişkin Çözüm Önerileri” kodları belirlenmiĢ, birbiriyle iliĢkili bu kodların bir 

araya getirilmesiyle “Okuryazarlığa UlaĢma Sorunlarına ĠliĢkin Çözüm Önerileri” temasına 

ulaĢılmıĢtır. 

Cümleleri anlamada karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Öğrenciler 

Türkçe konuĢmaya baĢlayana, öğrenene kadar görsellerle kelime hazinelerini 

zenginleĢtirmeye çalıĢma, anlayıp kavrayabilecekleri kısa cümleler kurma, yazdığım 

cümleleri tek tek açıklama, bol bol okuma etkinlikleri yaptırma, cümleleri drama 

yöntemiyle, beden diliyle anlatma” Ģeklindedir. Yiğit (2009) çalıĢmasında anadilleri farklı 

olan öğrencilerin ilkokuma yazma öğretimindeki karĢılaĢtıkları güçlüklerin öğrencilerin 

Türkçe kelime dağarcıkları geliĢtirilmeye çalıĢılarak, görsel materyallere, jest, mimik, 

vücut dilini kullanmaya özen gösterilerek giderilmeye çalıĢıldığı sonucu bulunmuĢtur. Bu 
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bulgu, araĢtırma bulgusunu destekler niteliktedir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin 

cümleleri anlayabilmesi için öğretmenlerin, ilk önce öğrencilerin Türkçe kelime 

hazinelerini zenginleĢtirmeye çalıĢtıkları söylenebilir. Öğretmenlerin anadili Türkçe 

olmayan öğrencilerin cümleleri anlayabilmesi için kısa cümleler kurdukları ya da 

yazdıkları cümleleri tek tek açıkladıkları hatta cümleleri beden diliyle anlatmaya 

çalıĢtıkları söylenebilir.  

Cümle kurmada karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: “Cümle kurmalarına 

yardımcı olma, birbirleriyle karĢılıklı konuĢma, diyaloglar yaptırma, cümleleri 

somutlaĢtırıp görsellerle destekleme, kitap okutarak, değiĢik cümleler kurarak sorunu 

gidermeye çalıĢma, dikte çalıĢmaları yaptırma” Ģeklindedir. Çözüm önerilerine 

bakıldığında anadili Türkçe olmayan öğrencilerin cümle kurmada zorlanmaları sebebiyle 

öğretmenlerin, öğrencilere cümle kurmada yardım ettikleri, karĢılıklı konuĢmalar 

yaptırarak doğru cümleler kurmalarını sağlamaya çalıĢtıkları belirtilebilir. Öğretmenlerin, 

öğrencilere okuma yaptırarak daha fazla Türkçe kelime duymalarını sağlamaya çalıĢtıkları, 

en azından Türkçe kelimelere aĢinalık kazandırmaya çalıĢtıkları söylenebilir. 

Metinlerle ilgili soruları cevaplamada karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: 

“Metin üzerinde konuĢarak ilk önce metnin anlaĢılmasını sağlama, az sayıda kelimeden 

oluĢan basit kısa cümlelerle kısa metinler kullanma, soruyu sınıfta okuyup 

yönlendirmelerle cevapları almaya çalıĢma, basit düzeyde 5N1K çalıĢmaları yaptırmaya 

çalıĢma, okuma sıklığını artırma, anlayana kadar okutma, görselleri fazla olan kitaplar 

okutma” Ģeklindedir. Metinle ilgili soruları cevaplayabilmek için öncelikle öğrencilerin 

metni anlamaları ve sorularda ne sorulduğunu bilmeleri gerekmektedir. Anadili Türkçe 

olmayan öğrencilerin metni anlaması için öğretmenlerin, metin üzerinde konuĢarak 

öğrencilere metni kavratmaya çalıĢtıkları söylenebilir. Metnin anlaĢılmasını kolaylaĢtırmak 

için öğretmenlerin, kısa cümlelerden oluĢturulan kısa metinler kullandıkları belirtilebilir. 

Kelimeleri ve cümleleri anlamada sorun yaĢayan öğrencilerin metni anlamada daha çok 

sorun yaĢamamaları için öğretmenlerin metinleri basitleĢtirdikleri söylenebilir. 

Metinleri sözlü olarak ifade etmede karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin çözüm önerileri: 

“Metni basit düzeyde anlatmalarını sağlamaya çalıĢma, hikâye, masal okutma ve 

canlandırmasını yaptırma, basit ve kısa metinler kullanma, öğrencilerle bol bol konuĢma 

etkinlikleri yapma, metni bol bol okutturma, olayı anlatan resimleri kullanarak görsel 

anlatım çalıĢmaları yapma” Ģeklindedir. Öğretmenlerin, anadili Türkçe olmayan 
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öğrencilerin metinleri sözlü olarak ifade etmede yaĢadıkları sorunları, metnin 

canlandırmasını yaparak ve metni anlatan resimleri kullanarak gidermeye çalıĢtıkları 

belirtilebilir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin metni anlatabilmesi için öğretmenlerin, 

metni basitleĢtirdikleri ve somutlaĢtırmaya çalıĢtıkları söylenebilir. 

Çözüm önerileri teması kapsamında verilen alıntıların geneline bakıldığında 

araĢtırmaya katılan öğretmenlerin çoğunluğu: "Öğrencilerin Türkçe konuĢmaya baĢlayana, 

öğrenene kadar görsellerle kelime hazinelerini geniĢletmeye çalıĢtıklarını, cümle 

kurmalarına yardımcı olduklarını, metin üzerinde konuĢarak ilk önce metnin anlaĢılmasını 

sağladıklarını, metni basit düzeyde anlatmalarını sağlamaya çalıĢtıklarını" belirtmektedir. 

Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin okuryazarlığa ulaĢma boyutunda; Türkçeyi ikinci dil 

olarak öğrenmelerinden dolayı anlam konusunda sorun yaĢadıkları için öğretmenlerin en 

çok belirttikleri çözüm önerilerinin, öğrencilerin metni anlamlaĢtırmasını sağlamaya 

çalıĢmak Ģeklinde olduğu söylenebilir.  

5.1.5.4.ĠletiĢim Boyutunda KarĢılaĢılan Sorunların Çözüm Önerilerine ĠliĢkin 

TartıĢma 

Yapılan içerik analizinde beĢinci alt problem kapsamında “Öğretmenlerin İletişim 

Sorunlarına İlişkin Çözüm Önerileri” ve “Öğrencilerin İletişim Sorunlarına İlişkin Çözüm 

Önerileri” kodları belirlenmiĢ, birbiriyle iliĢkili bu kodların bir araya getirilmesiyle 

“ĠletiĢim Sorunlarına ĠliĢkin Çözüm Önerileri” temasına ulaĢılmıĢtır.  

Öğretmenlerin iletiĢim sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri: “Görsel materyaller 

kullanarak öğrencilere Türkçe kelimeler öğretme, ilk etapta anadilleriyle konuĢma, Türkçe 

kelimeleri öğrendikçe Türkçe iletiĢime geçme, çok basit düzeyde ve öğrencilerin bildiği 

Türkçe kelimeleri kullanarak iletiĢim kurmaya çalıĢma, beden dili ile iletiĢim kurmaya 

çalıĢma, her iki dili bilen öğrencilerden yardım alarak iletiĢim kurmaya çalıĢma, iletiĢimi 

güçlendirmek için oyunlar oynatma” Ģeklindedir. Butzkamm (1998) çalıĢmasında yabancı 

dilde iletiĢimsel anlayıĢı arttırmak amaçlı kısa aralarla anadile dönmek eğitime yardımcı 

olabilir sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu durum hem dil alıĢtırmalarında hem de iletiĢime kısa yol 

olarak kullanılabilir. Bu araĢtırmada ikinci dil olarak Türkçeyi öğrenen öğrencilerle 

iletiĢim kurabilmek için öğretmenlerin ilk etapta anadilleriyle konuĢtukları, öğrenciler 

Türkçe kelimeleri öğrendikçe Türkçe iletiĢime geçtikleri belirtilmiĢtir. Anadili Türkçe 

olmayan öğrenciler Türkçe iletiĢim kurarken zorlandıkları için öğretmenlerin, öncelikle 
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öğrencilere görsel materyallerle Türkçe kelimeler öğrettikleri daha sonra Türkçe kelimeleri 

öğrendikçe Türkçe iletiĢim kurmaya çalıĢtıkları söylenebilir. Öğretmenler, öğrencilerin 

anadilini bilmiyorsa beden diliyle iletiĢim kurmak etkili bir çözüm önerisi olabilir. 

Öğretmenlerin öğrencilerle iletiĢim kurabilmek için her iki dili (Türkçe-Kürtçe) bilen 

öğrencilerden yardım aldıkları belirtilmiĢtir. Bialystok, Craik, Green ve Gollan (2009) 

çalıĢmasında ikidillilerin her iki dili de düzenli olarak kullanmaları dil ve biliĢsel iĢlev 

üzerinde geniĢ bir etki yarattıkları görülmüĢtür. Ġki dilin sürekli kullanılması anında ve açık 

iletiĢim etki alanının ötesinde iz bırakan bir deneyimdir görüĢünü belirtmiĢtir. Ġlkokul 

öğrencileri oyun çağında olduğundan dolayı anadili Türkçe olmayan öğrencilerin, Türkçe 

iletiĢim becerilerini geliĢtirmek için oyunlar oynatma etkili bir yöntem olabilir. 

Öğrencilerin iletiĢim sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri: “Türkçe-Kürtçe bilen 

öğrenciler aracılığı ile iletiĢim kurma, konuĢabilmeleri için Türkçe kelimeler öğretme, 

görsellerle Türkçe kelime hazinelerini artırmaya çalıĢma, ilk etapta anadilleriyle iletiĢim 

kurma, sonra Türkçe kelimeleri öğrendikçe Türkçe iletiĢime geçme, öğrencileri Türkçe 

konuĢmaya teĢvik etme, beden dili ile iletiĢim kurma, birebir ilgilenmeye çalıĢma, 

öğrenciler kendilerine yakın hissetsinler diye onlarla oyun oynayarak iletiĢim kurmaya 

çalıĢma” Ģeklindedir. Öğrencilerin kendilerini Türkçe ifade edememelerinden dolayı 

öğretmenlerin, Türkçe kelimeler öğretiyorum Ģeklinde çözüm önerisi getirdiği söylenebilir. 

Öğretmenlerin ilk önce öğrencilerin anadilleriyle iletiĢim kurup sonra Türkçe iletiĢime 

geçmeleri; öğrencilerin okula ilk baĢladıklarında anadillerini konuĢmalarından 

kaynaklanıyor olabilir. 

ĠletiĢim sorunlarına iliĢkin çözüm önerileri teması kapsamında verilen alıntıların 

geneline bakıldığında araĢtırmaya katılan öğretmenlerin çoğunluğu: "Görsel materyaller 

kullanarak öğrencilere Türkçe kelimeler öğrettiklerini, Hem Türkçe hem Kürtçe bilen 

öğrenciler aracılığı ile iletiĢim kurduklarını" belirtmektedir. Anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin okula baĢladığında iletiĢim kurmada sorun yaĢamaları, onların ilkokuma 

yazma öğretimini olumsuz etkileyebilir. Eğitim dili ile öğrencinin dili arasındaki 

farklılıklardan dolayı iletiĢimde sorun yaĢandığı söylenebilir. Anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin bulunduğu sınıflarda görev yapan anadili Türkçe olan öğretmenler için de 

öğrencilerle iletiĢim kurma sorun olmaktadır. Öğretmenlerin bu sorunları, görsel 

materyallerle öğrencilere Türkçe kelimeler öğreterek, hem Türkçe hem Kürtçe bilen 

öğrenciler aracılığı ile iletiĢim kurarak gidermeye çalıĢtıkları söylenebilir. 
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Anadili eğitimine iliĢkin öğretmenlerin (%25) en çok belirttikleri görüĢün, 

“Velilerin çocuklarının eğitimi konusunda bilinçlendirilmeleri ve çocuklarının eğitimine 

önem vermeleri gerektiği” Ģeklinde olduğu görülmektedir. Bu görüĢe ait alıntılara 

bakıldığında öğrencilerin dil problemlerinin ilgiyle aĢılabileceği belirtilmektedir. 

Öğretmenlerin anadili Türkçe olmayan öğrencilerin yaĢadıkları sorunları, veli ilgisizliğine 

ve velilerin çocuklarının eğitimine önem vermemesine bağladıkları söylenebilir.  

Anadili eğitimine iliĢkin görüĢlere bakıldığında öğretmenlerin %22,5'i “Önce 

anadilinde eğitim, sonra resmî dilde eğitim verilmesi” Ģeklinde görüĢ belirtmektedir. 

Öğretmenlerin belirttikleri bu görüĢe göre ikidilli eğitim modellerinden Ġkili Dil Ġkidillilik 

Eğitimi Modeli önerilebilir. Bu modelde, her dili öğrenmek için harcanan zaman okuldan 

okula değiĢmektedir. Amerika BirleĢik Devletlerindeki iki temel model 50:50 ve 90:10'dur. 

90:10 modelinde ana sınıfı ve 1. sınıfta öğretimin %90'ı azınlık dilinde verilir ve %10'u ise 

Ġngilizce konuĢma yeterliği ve okuryazarlık öncesi becerileri geliĢtirmeye ayrılır. Geri 

kalan ilköğretim sınıfları içerisinde ise bu oran 50:50'ye çıkarılır. Öğrenciler genelde resmî 

Ġngilizce okumaya 3üncü sınıfta baĢlarlar, ama gayrı resmî olarak Ġngilizce okuryazarlığa 

1. sınıftan baĢlayarak maruz kalırlar. 50:50 modelinde ise, hem ilk hem de sonraki 

sınıflarda %50-%50 dil dengesi sağlanmaya çalıĢılır (Baker, 2011: 227). Öğretmen 

görüĢlerine göre anadili Türkçe olmayan öğrencilerin; 90:10 modelinde ana sınıfı ve 1. 

sınıfta öğretimin %90'ı anadilinde verilebilir ve %10'u ise Türkçe konuĢma yeterliği ve 

okuryazarlık öncesi becerileri geliĢtirmeye ayrılabilir. Geri kalan ilköğretim sınıfları 

içerisinde ise bu oran 50:50'ye çıkarılabilir. Öğrenciler genelde resmî olarak Türkçe 

okumaya 3. sınıfta baĢlarlar, ama gayrı resmî olarak Türkçe okuryazarlığa 1. sınıftan 

baĢlayarak maruz kalabilirler. 50:50 modelinde ise, hem ilk hem de sonraki sınıflarda %50-

%50 dil dengesi sağlanabilir. 

Anadili eğitimine iliĢkin görüĢlere bakıldığında öğretmenlerin %17,5'i 

“Öğrencilerin okula baĢlamadan önce anadillerinin yanında Türkçe konuĢabilmelerinin 

sağlanması gerektiği” Ģeklinde görüĢ belirtmektedir. Bu görüĢe ait alıntılara bakıldığında 

velilerin Türkçeyi kullanmamasından dolayı öğrencilerin okula baĢladıklarında Türkçe 

konuĢamadıkları söylenebilir. Öğretmenlerin anadili Türkçe olmayan öğrencilerin 

yaĢadıkları sorunları, velilerin çocuklarına Türkçe konuĢma becerisi kazandırmamalarına 

bağladıkları söylenebilir. Poulin-Dubois, Blaye, Coutya ve Bialystok (2011) çalıĢmasında 

ikidillilik avantajlarının oldukça erken geliĢmesinin etkisi göz önünde tutulduğunda 
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çocukları erken yaĢta ikinci bir dile maruz bırakmaktan endiĢelenen öğretmen ve aileler 

için kayda değer çıkarımlar ortaya çıkmaktadır. Anadili Türkçe olmayan ailelerin, 

çocuklarıyla konuĢurken okula baĢlamadan önce anadillerinin yanında Türkçeyi de 

kullanmaları ilkokuma yazma öğretimini kolaylaĢtırabilir. 

Anadili eğitimine iliĢkin görüĢlere bakıldığında öğretmenlerin %10'u “Anadilinde 

eğitim verilmelidir” Ģeklinde görüĢ belirtmiĢler; ancak bu eğitimin nasıl yapılacağı 

konusunda fikir belirtmemiĢlerdir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin sadece anadilinde 

eğitim alması mümkün olmayabilir. Öğrenciler anadillerinde eğitim alsalar bile, anadili 

eğitiminin yanında ülkemizin resmî dili olan Türkçeyi resmî iĢlerinde kullanabilmeleri için 

Türkçe eğitim de almaları gerekmektedir. Anadili eğitimine iliĢkin öğretmenlerin %7,5 'i 

“Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin anlama sorununun ileriki yıllarda da devam ettiğini” 

belirttikleri; ancak anadili eğitimi yapılsın ya da yapılmasın Ģeklinde görüĢlerinin olmadığı 

belirtilebilir. Anadili eğitimine iliĢkin öğretmenlerin %5'i “Öğrencilerin anadilini bilen bir 

öğretmen birinci sınıfa verilmelidir” Ģeklinde görüĢ belirtmektedir. Bu görüĢe ait alıntılara 

bakıldığında öğrencilerin anadilini bilmeyen öğretmenlerin zorluklarla karĢılaĢacakları ve 

öğretmenlerin öğrencilerle iletiĢim kurabilmesi için anadillerini bilmeleri gerektiği 

belirtilmektedir. 

5.1.6.ALTINCI ALT PROBLEME ĠLĠġKĠN TARTIġMA 

 AraĢtırmanın altıncı alt problemi “Sınıf öğretmenlerinin a) ilkokuma yazmaya 

hazırlık aĢamasında, b) ilkokuma yazmaya baĢlama ve ilerleme aĢamasında, c) 

okuryazarlığa ulaĢma aĢamasında, d) iletiĢim boyutunda karĢılaĢtıkları sorunlara iliĢkin 

görüĢleri; 1) mezun olunan fakülte türü, 2) mesleki kıdem, 3) görev yeri, 4) sınıfın 

birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın altıncı alt problemine iliĢkin 

sonuçlar tablo 5.1.‟de gösterilmiĢtir. 

 

 

 

 



233 
 

Tablo 5.1.   

Anadili Türkçe Olmayan Öğrencilerin Sınıf Öğretmenlerinin Görüşleri Arasındaki Farklar 

Boyut Mezun olunan 

fakülte türü 

Mesleki 

kıdem 

Görev yeri Sınıfın birleĢtirilmiĢ veya 

bağımsız olma durumu 

Ġlkokuma Yazmaya Hazırlık * * * _ 

Sesi Hissetme ve Tanıma _ * * * 

Seslerden Heceler, 

Kelimeler, Cümleler ve 

Metin OluĢturma 
_ * * _ 

Okuryazarlığa UlaĢma  _ * * _ 

ĠletiĢim _ * * * 

Not:    (* ) görüşler arasında fark var  ,  (- ) görüşler arasında fark yok       

Anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sınıf öğretmenlerinin görüĢleri; 

 Mezun olunan fakülte türü değiĢkenine göre ses temelli cümle yönteminin 

ilkokuma yazmaya hazırlık aĢamasında farklılaĢtığı görülmektedir. Eğitim fakültesi 

mezunu sınıf öğretmenlerinin, eğitim fakültesinden mezun olmayan öğretmenlere 

göre sorunları daha çok algıladıkları söylenebilir. 

 Mesleki kıdem değiĢkenine göre ses temelli cümle yönteminin bütün aĢamalarında 

(ilkokuma yazmaya hazırlık, sesi hissetme ve tanıma, seslerden heceler, kelimeler, 

cümleler ve metin oluĢturma, okuryazarlığa ulaĢma) ve iletiĢim boyutunda 

farklılaĢtığı görülmektedir. Mesleki kıdemi az olan sınıf öğretmenlerinin, mesleki 

kıdemi daha çok olan öğretmenlere göre araĢtırmanın bütün boyutlarında genel 

olarak sorunları daha çok algıladıkları söylenebilir. 

 Görev yeri değiĢkenine göre ses temelli cümle yönteminin bütün aĢamalarında 

(ilkokuma yazmaya hazırlık, sesi hissetme ve tanıma, seslerden heceler, kelimeler, 

cümleler ve metin oluĢturma, okuryazarlığa ulaĢma) ve iletiĢim boyutunda 

farklılaĢtığı görülmektedir. Köyde görev yapan sınıf öğretmenlerinin, ilçede ve ilde 

görev yapan öğretmenlere göre araĢtırmanın bütün boyutlarında genel olarak 

sorunları daha çok algıladıkları söylenebilir. 

 Sınıfın birleĢtirilmiĢ veya bağımsız olma durumu değiĢkenine göre ses temelli 

cümle yönteminin sesi hissetme ve tanıma aĢamasında ve iletiĢim boyutunda 

farklılaĢtığı görülmektedir. BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan sınıf öğretmenlerinin, 

sesi hissetme ve tanıma aĢamasında ve iletiĢim boyutunda bağımsız sınıfta görev 

yapan öğretmenlere göre sorunları daha çok algıladıkları söylenebilir. 
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5.2. Öneriler 

 AraĢtırmadan elde edilen bulgulardan hareketle aĢağıdaki önerilerde bulunulabilir. 

5.2.1. Uygulamaya Yönelik Öneriler 

 Öğretmenler, anadilinde eğitim verilmelidir Ģeklinde görüĢ belirtmiĢler; ancak bu 

eğitimin nasıl yapılacağı konusunda fikir belirtmemiĢlerdir. Anadili Türkçe 

olmayan öğrencilerin sadece anadilinde eğitim alması mümkün olmayabilir. 

Öğrenciler anadilinde eğitim alsalar bile, anadili eğitiminin yanında Türkiye'nin 

resmî dili olan Türkçeyi kullanabilmeleri için Türkçe eğitim de almaları 

gerekmektedir. Anadili Türkçe olmayan öğrencilere anadillerini ve resmî dili içeren 

ikidilli eğitim verilebilir. 

 Öğretmenler, önce anadilinde eğitim sonra resmî dilde eğitim verilmesi Ģeklinde 

görüĢ belirtmektedir. Öğretmenlerin belirttikleri bu görüĢe göre ikidilli eğitim 

modellerinden Ġkili Dil Ġkidillilik Eğitimi Modeli önerilebilir. Bu modele göre 

anadili Türkçe olmayan öğrencilerin; 90:10 modelinde ana sınıfı ve 1. sınıfta 

öğretimin %90'ı anadilinde verilebilir ve %10'u ise Türkçe konuĢma yeterliği ve 

okuryazarlık öncesi becerileri geliĢtirmeye ayrılabilir. Geri kalan ilköğretim 

sınıfları içerisinde ise bu oran 50:50'ye çıkarılabilir. Öğrenciler genelde resmî 

olarak Türkçe okumaya 3. sınıfta baĢlarlar, ama gayrı resmî olarak Türkçe 

okuryazarlığa 1. sınıftan baĢlayarak maruz kalabilirler. 50:50 modelinde ise, hem 

ilk hem de sonraki sınıflarda %50-%50 dil dengesi sağlanabilir.  

 Dil geliĢimi için okul öncesi eğitime ağırlık verilmesi gerekmektedir. Anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerin bulunduğu okullarda öğrenci sayısı yetersiz olsa bile 

mutlaka ana sınıfı açılmalıdır. 

 Eğitimde dil farklılığından kaynaklanan sorunlar görmezden gelinmekte, 

öğretmenler sorunlarla tek baĢına yüzleĢmek durumunda kalmaktadır. Eğitim 

fakültelerinden mezun olmadan önce öğretmenlere anadili Türkçe olmayan 

öğrencilerin bulunduğu sınıflarda yaĢanan sorunlar ve uygulanabilecek çözümlerle 

ilgili eğitim verilebilir.  

 Ġkidilli eğitim verebilecek öğretmen yetiĢtirme programları hazırlanabilir, okullar 

ikidilli eğitim verebilecek Ģekilde düzenlenebilir. Ġkidilli öğrenciler için materyaller 

hazırlanabilir. 
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 Öğrencilerin anadilini bilmeyen öğretmenlerin, dil farklılığından dolayı zorluklarla 

karĢılaĢtıkları için öğrencilerin anadilini bilen bir öğretmen birinci sınıfa verilebilir.  

 Eğitim dili ile öğrencinin dili arasındaki farklılıklardan dolayı öğretmen ile öğrenci 

arasında iletiĢim kurmada sorun yaĢandığı belirtilmektedir. Ġlkokul öğrencileri oyun 

çağında olduğundan dolayı anadili Türkçe olmayan öğrencilerin Türkçe iletiĢim 

becerilerini geliĢtirmede, oyunlar oynatma etkili bir yöntem olabilir. Öğretmenler, 

yeterli düzeyde Türkçe bilmeyen öğrencilerle okulun açıldığı ilk günlerde beden 

diliyle, hem Türkçe hem de Kürtçe bilen öğrenciler aracılığıyla iletiĢim kurabilirler. 

Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin okula baĢladığı ilk günlerde iletiĢim kurmada 

sorun yaĢamaları, onların ilkokuma yazma öğretimi sürecini olumsuz etkileyebilir. 

Bu durumda öğrencilerin okula baĢlamadan önce Türkçe konuĢmaları sağlanabilir 

ya da hem anadilinde hem de resmî dilde eğitim verilebilir. 

 Öğretmenler, öğrencilerin okula baĢlamadan önce anadillerinin yanında Türkçe 

konuĢabilmelerinin sağlanması gerektiğini belirtmektedir. Öğretmenlerin anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerin yaĢadıkları sorunları velilerin, çocuklarına Türkçe 

konuĢma becerisi kazandırmamalarına bağladıkları söylenebilir. Çocukların okula 

baĢlamadan önce anadillerinin yanında Türkçeyi kullanmaları ilkokuma yazma 

öğretimini kolaylaĢtırabilir.  

 Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin okula ilk baĢladıklarında Türkçe yeterlilik 

düzeyleri belirlenip, bu öğrencilere alternatif öğrenme programları uygulanabilir. 

Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin eğitimi için program geliĢtirme çalıĢmaları 

yapılabilir. 

 Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin bulunduğu sınıfların bilgisayar, projeksiyon, 

akıllı tahta gibi teknolojik olarak donanımlı olması sağlanmalıdır. Sınıfta dil 

geliĢimini artırmak için görsel-iĢitsel materyaller kullanılmalıdır. Anadili Türkçe 

olmayan öğrencilerin bulunduğu sınıflar, yabancı dil öğretim sınıfları gibi 

görsellerle donatılmıĢ olmalıdır. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi 

yeterli düzeyde bilmedikleri için sınıf öğretmenleri, somut materyaller ve 

görsellerle öğrencilerin Türkçe kelime hazinelerini zenginleĢtirebilir. Anadili 

Türkçe olmayan öğrencilerin bulunduğu sınıfların duvarlarında ve panolarında sık 

aralıklarla Türkçe kelimeleri öğrenmelerine yardımcı olacak görseller asılabilir. 
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 Öğretmenler, öğrencilerin en çok anlama sorunuyla karĢılaĢtıklarını belirtmektedir. 

Öğrencilerin anlama sorunlarını azaltmak için Türkçe kelime hazineleri 

geliĢtirmeli, okula baĢlamadan önce Türkçe ile daha çok etkileĢim içinde olmaları 

sağlanmalı ve velilerden çocuklarının eğitimi için destek alınmalıdır. Ġlkokul birinci 

sınıf öğrencileri için oyunla öğrenme daha etkili bir yöntem olabilir. Anadili Türkçe 

olmayan öğrencilere Türkçe geliĢimini artırıcı oyunlar oynatılabilir. 

 Öğretmenler, anadili Türkçe olmayan öğrencilerin anlama sorununun ileriki 

yıllarda da devam ettiğini belirtmektedir. Öğrencilerin matematik dersinde baĢarılı 

oldukları, ancak problemleri Türkçeye tam hâkim olmadıkları için yapamadıkları 

belirtilmektedir. Özellikle kırsal bölgede ve anadili Türkçe olmayan öğrencilerin 

bulunduğu sınıflarda Beden Eğitimi, Müzik, Görsel Sanatlar, Serbest Etkinlikler 

gibi dersler dili öğretmek açısından göz ardı edilmemelidir.  

 Öğretmenler, anadili Türkçe olmayan öğrencilerin yaĢadıkları ilkokuma yazma 

sorunlarını, veli ilgisizliğine ve velilerin çocuklarının eğitimine önem vermemesine 

bağladıklarını belirtmektedir. Velilerin çocuklarının eğitimi konusunda 

bilinçlendirilmeleri sağlanmalı, çocuklarının eğitimine önem vermeleri için velilere 

seminerler verilebilir, televizyon programları hazırlanabilir. 

 Türkçe bilen velilerden, öğrencilerin okula giden büyük kardeĢlerinden öğrencilere 

ilkokuma yazma çalıĢmalarında yardımcı olması için destek alınabilir. BirleĢtirilmiĢ 

sınıf uygulaması yapılan okullarda Türkçe bilen üst sınıf öğrencilerden ilkokuma 

yazma öğretiminde yardım alınabilir.  

 Sesleri birleĢtirme çalıĢmaları yapılırken anadili Türkçe olan öğrencilerin ağırlıklı 

olduğu sınıflara göre daha az sesin yer aldığı kelimelerle daha çok çalıĢma 

yapılabilir. Türkçede olup Kürtçede bulunmayan veya az kullanılan sesler (ö ve ğ 

sesleri gibi) üzerinde öğrencilerin sesleri karıĢtırmalarını engellemek için iki dil 

arasındaki farklı seslerin kavratılması üzerinde daha çok durulabilir. 

 Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin ilkokuma yazma öğretiminde görsellerin 

kullanılması okuduklarını anlamalarına katkı sağlar. Bu yüzden öğrencilerin 

anlamasını kolaylaĢtırmak için görselleri fazla olan kitaplar okutulabilir. 

Öğrencilere okuma alıĢkanlığı kazandırmak için sınıf kitaplığı oluĢturulabilir. Sınıf 

kitaplığı oluĢturulurken görselleri fazla olan kitaplar tercih edilebilir. 
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 Öğrencilerin Türkçeyi ikinci dil olarak öğrenmelerinden dolayı öğretmenlerin daha 

basit düzeyde kısa cümlelerle konuĢmaları öğrencilerin anlamasını kolaylaĢtırabilir. 

Türkçeyi ikinci dil olarak öğrenen öğrencilere günlük kelimeler verilip kelime 

öğretimi çalıĢmaları yapılabilir. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler için az sayıda 

kelimeden oluĢan kısa cümlelerle kısa metinler kullanılabilir. Metinlerin 

anlaĢılabilmesi için drama çalıĢmaları yapılabilir. 

 Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin bulunduğu sınıflarda görev yapan 

öğretmenlerin ilkokuma yazma öğretiminin her aĢaması için daha çok zaman 

ayırmaları gerekebilir. Öğretmenlerin ek materyaller hazırlamaları, öğrencilerin 

Türkçe bilme düzeylerine göre metinler hazırlamaları ilkokuma yazma öğretiminde 

daha çok çaba harcamalarını gerektirebilir. Öğretmenler öğrencilerin konuĢtukları 

anadillerine saygı duymalı, ama eğitim dili Türkçe olduğu için de anadili Türkçe 

olan öğrencilere göre ilkokuma yazma öğretiminde geride kalmamaları için daha 

fazla çaba sarf etmelidir. 

5.2.2. Gelecek ÇalıĢmalara Yönelik Öneriler 

 Ülkemizde anadili Türkçe olmayan etnik gruplar olmasına rağmen bu çocukların 

eğitim dili Türkçe olduğu için yaĢadıkları zorluklara dair çok az çalıĢma 

bulunmaktadır. Bu araĢtırmada anadili Kürtçe ve Zazaca olan öğrencilerin 

ilkokuma yazma öğretiminde karĢılaĢtıkları sorunlar ve bu sorunlara iliĢkin çözüm 

önerileri ele alınmıĢtır. Türkiye vatandaĢı olup anadili Türkçe olmayan diğer etnik 

gruplar için de benzer çalıĢmalar yapılabilir. 

  Bu araĢtırmada anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin 

ilkokuma yazma öğretiminde karĢılaĢtıkları sorunlar ve bu sorunlara iliĢkin çözüm 

önerileri ele alınmıĢtır. Örgün eğitimin diğer kademelerinde de Türkçe derslerine ve 

diğer derslere yönelik benzer çalıĢmalar yapılabilir. 

 Bu araĢtırmada anadili Türkçe olmayan ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin 

ilkokuma yazma öğretiminde karĢılaĢtıkları sorunlara ve çözüm önerilerine iliĢkin 

sınıf öğretmenlerinden görüĢ alınmıĢtır. Velilerle görüĢme yapılarak ve öğrenciler 

gözlemlenerek daha kapsamlı çalıĢmalar yapılabilir. 
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EKLER 

EK 1: ANADĠLĠ TÜRKÇE OLMAYAN ĠLKOKUL ÖĞRENCĠLERĠNE ĠLKOKUMA YAZMA 

ÖĞRETĠMĠNDE KARġILAġILAN SORUNLAR ÖLÇEĞĠ (ATOĠYSÖ) 

Değerli Öğretmenler, 

Bu ölçek, “Anadili Türkçe Olmayan Ġlkokul Öğrencilerine Ġlkokuma Yazma Öğretiminde 

KarĢılaĢılan Sorunlar”ı belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır. Bu çalıĢma iki bölümden oluĢmaktadır. 

Birinci bölümde kiĢisel bilgileriniz, ikinci bölümde ise sorunlara yönelik maddeler yer almaktadır. 

Ġkinci bölümde yer alan maddeleri, öğrencilerin ilkokuma yazmaya hazırlık, ilkokuma yazmaya 

baĢlama ve ilerleme, okuryazarlığa ulaĢma aĢamasındaki durumlarını göz önüne alarak 

iĢaretleyiniz. Elde edilecek bilgiler, yalnızca araĢtırma kapsamında kullanılacağından adınızı ve 

soyadınızı yazmanıza gerek yoktur. Soruları içtenlikle yanıtlamanız, araĢtırmadan daha doğru 

sonuçlar elde edilmesini sağlayacaktır.  

Bu araĢtırmaya sağladığınız katkılar için Ģimdiden teĢekkür ederim. 

Meral GÖZÜKÜÇÜK 

Pamukkale Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Sınıf Öğretmenliği Doktora Öğrencisi 

                                                                                                     E-posta:meral.yaprak@hotmail.com 

 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

KĠġĠSEL BĠLGĠLER 

 

1.Mezun Olduğunuz Fakülte Türü: 

( ) Eğitim Fakültesi     ( )Diğer…………………………… 

 

2.Meslekteki Kıdem Yılınız: …………… 

 

3. Görev Yeriniz:       

( ) Köy Ġlkokulu 

( ) Belde Ġlkokulu    

( ) Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 

( ) Ġl Merkezindeki Ġlkokul 

 

4. Sınıfınızın Durumu: 

( ) BirleĢtirilmiĢ Sınıf    ( ) Bağımsız Sınıf 

 

5. Sınıf Mevcudunuz:  ……… 

 

6. Sınıfınızda anadili Türkçe olmayan öğrenciniz var mı? 

( ) Evet                              ( ) Hayır                       
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                           ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

AĢağıda bulunan ifadeleri dikkatlice okuyarak katılım derecenizi ifadenin yanındaki boĢluklara 

(X) Ģeklinde iĢaretleyerek belirtiniz. 
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ĠLKOKUMA YAZMAYA HAZIRLIK AġAMASINDA KARġILAġILAN SORUNLAR 

1. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler hazırlık sürecinde okula uyum sağlamada zorlanıyor.      

2.Öğrenciler dil probleminden dolayı söyleneni anlamakta güçlük çekiyor.       

3.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler dinlediklerini ifade edemiyor.       

4.Yeni bir dil öğrenme gerekliliği, öğrencilerin hazırlık aĢamasının uzamasına neden oluyor.      

 

ĠLKOKUMA YAZMAYA BAġLAMA VE ĠLERLEME AġAMASINDA KARġILAġILAN SORUNLAR 

Sesi Hissetme ve Tanıma AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 

5.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesi hissetme ve tanıma aĢamasında geri kalıyor.      

6. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesleri tanımada güçlük çekiyor.      

7. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesleri çok çabuk unutuyor.      

8. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler ö ve ü seslerini karıĢtırıyor.      

9. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesi tanımada zorlandıkları için kelimeler içinde sesin geçtiği 

yere oldukça fazla vurgu yapmak gerekiyor. 
     

 

Seslerden/Harflerden Heceler, Kelimeler ve Cümleler OluĢturma AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 

10. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri için dilin ürünü olan 

hece, kelime, cümle oluĢturma aĢamaları yeterli düzeyde geliĢmiyor. 
     

11. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler hecelerden kelime üretemiyor.      

12.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler hecelerden oluĢturulan kelimeleri anlayamıyor.      

13. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler, kelime dağarcığı yeterince zengin olmadığı için cümle 

kurarken zorlanıyor. 
     

14. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimelerden oluĢturulan cümleleri anlamıyor.      

15. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimeleri anlamlandıramadığı için dikte yaparken aklında 

tutamıyor. 
     

16. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin okuma hızları yavaĢtır.      

17. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler yazarken eksik (harf, hece) yazıyor.      

18.  Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimeleri anlamlandıramadığı için dikte çalıĢması yapılırken 

bazı kelimeleri bitiĢik yazıyor. 
     

19.  Anadili Türkçe olmayan öğrenciler üç heceden fazla olan kelimeleri yazarken sıkıntı yaĢıyor.      

20.Sürekli devamsızlık yapan anadili Türkçe olmayan öğrenciler sesleri tam kavrayamadıkları için 

hece üretemiyor. 
     

21.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler üç heceden fazla olan kelimeleri okurken harf eksiltiyor.      
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Yardım ve katkılarınız için teĢekkür ederim. 

 

 

 

 

 

 

 

AĢağıda bulunan ifadeleri dikkatlice okuyarak katılım derecenizi ifadenin yanındaki boĢluklara 

(X) Ģeklinde iĢaretleyerek belirtiniz. 
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Metin OluĢturma AĢamasında KarĢılaĢılan Sorunlar 

22. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler cümleler arasında anlamlı iliĢkiler kuramıyor.      

23. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi sonradan öğrenmelerinden dolayı cümleden metne 

geçtiklerinde metin daha uzun geldiği için zorluk yaĢıyor. 
     

24. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kendi baĢlarına anlamlı metinler oluĢturamıyor.      

25.Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin yavaĢ okuması metni anlayamamalarına neden oluyor.      

 

OKURYAZARLIĞA ULAġMA AġAMASINDA KARġILAġILAN SORUNLAR 

26.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi öğrenmek istemediklerinde yazma aĢaması uzun 

sürüyor. 

     

27.Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi öğrenmek istemediklerinde okuduklarını anlayamıyor.      

28. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler kelimeleri anlamlandıramadıkları için yavaĢ yazıyor.      

29. Anadili Türkçe olmayan veliler öğrencilerinin Türkçe öğrenmesini istemiyor.      

30. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçe öğrenmek istemiyor.      

 

ĠLETĠġĠM BOYUTUNDA KARġILAġILAN SORUNLAR 

31. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri için öğretmenleriyle 

iletiĢim kuramıyor. 
     

32. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler dil farklılığından dolayı kendini ifade etmekte güçlük çekiyor.       

33. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler Türkçeyi yeterli düzeyde bilmedikleri için çekingen 

durumdadır. 
     

34. Anadili Türkçe olmayan öğrenciler okulun açıldığı ilk günlerde basit düzeydeki yönergeleri 

kavrayamıyor.  
     

35. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerin söyledikleri anlaĢılmıyor.      
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EK 2: Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

ANADĠLĠ TÜRKÇE OLMAYAN ĠLKOKUL ÖĞRENCĠLERĠNE ĠLKOKUMA 

YAZMA ÖĞRETĠMĠNDE KARġILAġILAN SORUNLAR VE ÇÖZÜM 

ÖNERĠLERĠ ÖĞRETMEN GÖRÜġME FORMU 

Değerli Öğretmenler, 

 Bu çalıĢmada yer alan soruları; öğrencilerin ilkokuma yazmaya hazırlık, ilkokuma 

yazmaya baĢlama ve ilerleme, okuryazarlığa ulaĢma aĢamasındaki durumlarını göz önüne 

alarak cevaplayınız. Elde edilecek bilgiler, yalnızca araĢtırma kapsamında 

kullanılacağından adınızı ve soyadınızı yazmanıza gerek yoktur. Soruları içtenlikle 

yanıtlamanız, araĢtırmadan daha doğru sonuçlar elde edilmesini sağlayacaktır.  

 

Bu araĢtırmaya sağladığınız katkılar için Ģimdiden teĢekkür ederim. 

Meral GÖZÜKÜÇÜK 

Pamukkale Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Sınıf Öğretmenliği Doktora Öğrencisi 

                                                                                        E-posta:meral.yaprak@hotmail.com 

 

KĠġĠSEL BĠLGĠLER 

 

1.Mezun Olduğunuz Fakülte Türü: 

( ) Eğitim Fakültesi     ( )Diğer…………………………… 

 

2.Meslekteki Kıdem Yılınız: …………… 

 

3. Görev Yeriniz:       

( ) Köy Ġlkokulu 

( ) Belde Ġlkokulu    

( ) Ġlçe Merkezindeki Ġlkokul 

( ) Ġl Merkezindeki Ġlkokul 

 

4. Sınıfınızın Durumu: 

( ) BirleĢtirilmiĢ Sınıf    ( ) Bağımsız Sınıf 

 

5, Sınıf Mevcudunuz:  ……… 

 

6. Sınıfınızdaki öğrencilerden kaçının anadili Türkçe değil?............... 

 

7. Okuma-yazmayı öğrenemeyen kaç öğrenciniz var?............ 
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A)ĠLETĠġĠM BOYUTUNDA KARġILAġILAN SORUNLAR VE ÇÖZÜM ÖNERĠLERĠ 

1. Okula ilk baĢladığında Türkçeyi konuĢamayan öğrenci sayınız:…………… 

2. Öğrencileriniz ders dıĢında daha çok hangi dili kullanıyor?............. 

 

3. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerinizle iletiĢim becerileri açısından sınıfta siz ne tür 

güçlüklerle karĢılaĢıyorsunuz? 

………….….……………………………………………………………………………………..…

………………………………...…………………………………………………………..…………

………………………………...…………………………………………………………..………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….……………………………………………………………………………………..…

………………………………...…………………………………………………………..…………

………………………………...…………………………………………………………..………… 

4. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz sizinle iletiĢim kurarken ne tür güçlüklerle 

karĢılaĢıyorlar?  

………….….……………………………………………………………………………………..…

………………………………...…………………………………………………………..…………

………………………………...…………………………………………………………..………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….……………………………………………………………………………………..…

………………………………...…………………………………………………………..…………

………………………………...…………………………………………………………..………… 

 

B)ĠLKOKUMA YAZMAYA HAZIRLIK AġAMASINDA KARġILAġILAN SORUNLAR 

VE ÇÖZÜM ÖNERĠLERĠ 

 

1.Anadili Türkçe olmayan öğrencilerinizle 12 haftalık hazırlık sürecinde ne tür güçlüklerle 

karĢılaĢıyorsunuz? 

………….….……………………………………………………………………………………..…

………………………………...…………………………………………………………..…………

………………………………...…………………………………………………………..………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….……………………………………………………………………………………..…

………………………………...…………………………………………………………..…………

………………………………...…………………………………………………………..………… 

2.Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz çizgi çalıĢmaları yaparken ne tür güçlüklerle 

karĢılaĢıyorlar? 

………….….……………………………………………………………………………………..…

………………………………...…………………………………………………………..…………

………………………………...…………………………………………………………..………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….……………………………………………………………………………………..…

………………………………...…………………………………………………………..…………

………………………………...…………………………………………………………..………… 

3.Anadili Türkçe olmayan öğrencilerinizle görsel okuma çalıĢmaları yaparken ne tür güçlüklerle 

karĢılaĢıyorsunuz? 

………….….……………………………………………………………………………………..…

………………………………...…………………………………………………………..…………

………………………………...…………………………………………………………..………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….……………………………………………………………………………………..…

………………………………...…………………………………………………………..…………

………………………………...…………………………………………………………..………… 
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C)ĠLKOKUMA YAZMAYA BAġLAMA VE ĠLERLEME AġAMASINDA 

KARġILAġILAN SORUNLAR VE ÇÖZÜM ÖNERĠLERĠ 

 

1.Anadili Türkçe olmayan öğrencilerinizle sesi hissetme ve tanıma çalıĢmalarında ne tür 

güçlüklerle karĢılaĢıyorsunuz? Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz hangi sesleri 

karıĢtırıyorlar?  

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

2. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz sesleri birleĢtirirken ne tür güçlüklerle 

karĢılaĢıyorlar? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

3. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz sesli okuma yaparken ne tür güçlüklerle 

karĢılaĢıyorlar? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

4. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz sesin geçtiği varlık isimlerini bulmakta güçlük 

yaĢıyorlar mı?  

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

5. Anadili Türkçe olmayan öğrencilerinizle dikte çalıĢmaları yaparken ne tür güçlüklerle 

karĢılaĢıyor musunuz? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 
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D)OKURYAZARLIĞA ULAġMA AġAMASINDA KARġILAġILAN SORUNLAR VE 

ÇÖZÜM ÖNERĠLERĠ 

 

1. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz seslerden oluĢturduğunuz kelime ve cümleleri 

anlamakta güçlük yaĢıyorlar mı?  

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

2. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz kendi baĢlarına cümle kurarken güçlük 

yaĢıyorlar mı?  

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

3. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz okudukları metinlerle ilgili soruları cevaplarken 

güçlük yaĢıyorlar mı?  

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

4. Anadili Türkçe olmayan öğrencileriniz okudukları metinleri sözlü olarak ifade ederken 

güçlük yaĢıyorlar mı?  

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

Bu güçlükleri gidermek için neler yapıyorsunuz? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

…..…………………………………...……………………………………………………… 

5. Konuya iliĢkin olarak eklemek istediğiniz görüĢleriniz var mı? 

………….….…………………………………………………………………………………

…..…………………………………...………………………………………………………

……………………………………….….…………………………………………………… 
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