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ÖZET 

 

DEMĠRCĠ, Rıdvan. Alfabe Farklılıklarının Yabancılara Türkçe Öğretimindeki Etkisi, 

Yüksek Lisans Tezi, Van, 2019. 

 

Bu araĢtırmanın amacı, farklı ülkelerden Türkiye‟ye gelen ve Türkçe öğrenen 

yabancı uyruklu öğrencilerin alfabe farklılıklarının yabancılara Türkçe öğretimindeki 

etkisini belirlemek, bu bireylerin Türkçe öğrenirken karĢılaĢtıkları alfabe kaynaklı 

sorunların hangi boyutlarda olduğunu ortaya koymak ve bu sorunların çözümüne 

yönelik önerilerde bulunmaktır.  

Alfabe farklılıklarının yabancılara Türkçe öğretimine etkisini belirlemeyi 

amaçlayan bu çalıĢma nitel araĢtırma yöntemine göre düzenlenmiĢ ve nitel veri toplama 

tekniklerinden gözlem, görüĢme ve doküman inceleme kullanılmıĢtır.  AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu Türkiye‟deki 7 farklı üniversitenin Türkçe Öğretim Merkezlerinde 

öğrenim gören yabancı uyruklu 159 öğrenci ve 5 farklı üniversitede yabancılara Türkçe 

öğretimi alanında görev yapan 36 öğretim elamanı oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

verileri, çalıĢma grubunda yer alan öğrenci ve öğretim elamanlarına uygulanan 

yapılandırılmıĢ görüĢme formları, öğrencilerin seviyeleri göz önünde bulundurularak 

belirlenen ve dikte yöntemiyle öğrencilere yazdırılan metinler ve çalıĢma kapsamında 

araĢtırmacı tarafından yapılan gözlem aracılığıyla toplanmıĢtır. Toplanan verilerin 

analizinde ise içerik analizi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma kapsamında elde edilen sonuçlara göre çalıĢma grubunda yer alan 

yabancı uyruklu öğrencilerden Arap alfabesini kullananların % 55.77‟si, Kiril alfabesini 

kullananların % 71.43‟ü, Latin alfabesini kullananların ise % 22.58‟i alfabe 

farklılıklarının Türkçe öğrenmelerinde sorun oluĢturduğunu düĢünmektedir. Bununla 

birlikte çalıĢma grubunda yer alan öğretim elamanlarının % 91.67‟si de alfabe 

farklılıklarının yabancılara Türkçe öğretimine etkisi olduğunu düĢünmektedir. 

Yabancı uyruklu öğrencilerin Türkçe öğrenme sürecinde alfabe farklılıklarından 

kaynaklı yaĢadığı sorunlar, öğrencinin ana diline ve ana dilinde kullandığı alfabeye göre 
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değiĢkenlik göstermektedir. Kiril alfabesini kullanan öğrenciler, Türk alfabesinde yer 

alan sessiz harflerin, Arap ve Latin alfabesini kullanan öğrenciler ise sesli harflerin 

telaffuzunda sorun yaĢamaktadır. Türk alfabesinde yer alan harflerin yazımını 

konusunda ise Arap ve Latin alfabesini kullananlar sesli harflerin yazımında, Kiril 

alfabesini kullananlar ise sessiz harflerin yazımında sorun yaĢamaktadır. 

Anahtar Sözcükler 

Türkçe, Yabancılara Türkçe Öğretimi, Alfabe, Alfabe Farklılıklarının Etkisi. 
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ABSTRACT 

 

DEMIRCI, Ridvan. Effect of Alphabet Differences in Turkish Education to Foreigners, 

Postgraduate Thesis, Van, 2019. 

 

The purpose of this research is to determine the alphabet differences‟ effect in 

Turkish education to the foreigners for the foreign national students coming to Turkey 

from different countries and learning Turkish, reveal the extent of alphabet-related 

problems encountered by these individuals while learning Turkish and give suggestions 

intended to the solution of these problems. 

 This study which aims at determining the alphabet differences‟ effect to Turkish 

education was organized according to the qualitative research method, and observation, 

interview and document reviews were used among the qualitative data collection 

techniques. The research‟s study group is constituted by the foreign national 159 

students studying in the Turkish Education Centers of 7 different universities and 36 

instructors working in the Turkish education field to the foreigners in 5 different 

universities in Turkey. The research‟s data is collected through the semi-structured 

interview forms applied to the students and instructors taking part in the study group, 

texts determined by considering the students‟ levels and having written to the students 

with the dictation method, and observations made by the researcher within the study 

scope. The content analysis was used in the analysis of collected data. 

 55.77% using the Arabic alphabet, 71.43% using the Cyrillic alphabet and 

22.58% using the Latin alphabet among the foreign national students taking part in the 

study group think that the alphabet differences pose a problem in their Turkish learning 

according to the results obtained within the study scope. However, 91.67% of the 

instructors taking part in the study group think that the alphabet differences have an 

effect on the Turkish education to the foreigners. 

 The alphabet differences related problems encountered by the foreign national 

students during the Turkish learning process show a difference according to the 

students‟ native language and alphabet used in their native language. While the students 
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using the Cyrillic alphabet encounter difficulty in the consonants‟ pronunciation, the 

students using the Arabic and Latin alphabets have trouble in the vowels‟‟ 

pronunciation taking part in the Turkish alphabet. While those using the Arabic and 

Latin alphabets encounter difficulty in the vowels‟ writing, those using the Cyrillic 

alphabet have trouble in the consonants‟ writing for the letters taking part in the Turkish 

alphabet. 

Keywords 

Turkish, Turkish Education to Foreigner, Alphabet, Effect of Alphabet Differences. 
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1.BÖLÜM  

GĠRĠġ 

AraĢtırmanın gerekçelerinin ifade edildiği bu bölümde problem durumuna, 

araĢtırmanın amacına ve önemine yer verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

Mensubu olduğu milletin kendine has özellikleriyle Ģekillenen ve o milletin 

ulusal kimliğinin bir yansıması olarak kabul edilen bir müessese olarak 

tanımlayabileceğimiz dilin günümüze kadar birçok farklı araĢtırmacı (Gencan, 2001; 

Ergin, 2001; Korkmaz, 2007; Vardar, 2001; KarataĢ, 2011 ) tarafından birçok farklı 

tanımı yapılmıĢtır. Bununla birlikte dil, Türk Dil Kurumu (TDK) tarafından  “Ġnsanların 

düĢündüklerini ve duyduklarını bildirmek için kelimelerle veya iĢaretlerle yaptıkları 

anlaĢma, lisan, zeban ( TDK, 2005).” olarak açıklanmaktadır. Ergin (2009) ise dili, 

“Ġnsanlar arasındaki anlaĢmayı sağlayan tabii bir vasıta, kendine mahsus kanunları olan 

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

zamanlarda atılmıĢ bir gizli anlaĢmalar sistemi, seslerden örülmüĢ içtimai bir müessese” 

olarak tanımlamıĢtır. 

Her dilin dünyayı anlama ve anlatmada tuttuğu yol birbirinden değiĢiktir. Çocuk, 

gözünü, kendisini çepeçevre kuĢatan bir dil içinde açar. Bu onun ana dilidir. O dilin ses 

dizgesini edinir, o dilin anlama, anlatma yoluyla bilinci uyanır (Adalı, 1983: 31). Dünya 

zihnimizde anadilimize göre biçimlenir. Biz çevremize anadilimizin penceresinden 

bakar; varlıkları, olayları, durumları hep onun anlama ve anlatma yolundan giderek 

kavrayıp dile getirebiliriz (Özbay, 2002: 116). 

Bununla birlikte birey çeĢitli sebeplerle ana dilinin dıĢında yeni bir dil öğrenme 

isteği ve ihtiyacı duyabilir. Özellikle günümüz dünyasında ülkeler ve milletler 

arasındaki kültürel etkileĢimin yoğunlaĢması, teknolojinin hızla geliĢmesi ve toplumun 

ihtiyaç duyduğu insan modelinin değiĢmesi gibi birtakım nedenler, insanlarda ana 

dilinin dıĢında yeni bir dil ya da diller öğrenme ihtiyacı doğurmuĢtur. Ġnsanların ana 

dillerinin dıĢında yeni dil ya da diller öğrenmek istemesinin birçok farklı nedeni 
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olmakla birlikte tarihî, kültürel, dinî, ekonomik ve siyasi sebeplerin bu isteğin ortaya 

çıkmasında belirleyici olduğu söylenilebilir. Bununla birlikte insanların yeni bir dil 

öğrenmek istemesi günümüz dünyasına has bir durum da değildir.  Ġnsanlar tarihin en 

eski dönemlerinden itibaren çeĢitli amaçlarla yabancı bir dil öğrenmek istemiĢtir. 

Nitekim, Kara (2010) da insanların yabancı dil öğrenme çabalarının çok eskilere 

dayandığını düĢünmekte ve konuyla alakalı olarak Ģunları söylemektedir: 

“Ġnsanoğlunun yabancı dil öğrenme isteği ve teĢebbüsü, çok eski 

dönemlere kadar gider. Dolayısıyla eskiden beri insanlar, yabancı bir dili öğrenme 

gayreti içinde olagelmiĢlerdir. Ancak insanlardaki bu öğrenme isteği ve teĢebbüsü 

herhalde hiçbir zaman günümüzdeki kadar yaygın olmamıĢtır. Çünkü dünyanın 

hızla küçüldüğü, küresel bir köy haline geldiği, iletiĢimin bu kadar hızlı ve yaygın 

olduğu, ulaĢımın kolaylaĢtığı, dünyanın her yerinde iĢ bulma imkânının olduğu 

çağımızda, yabancı dil bilmek her zamankinden daha fazla önem kazanmaya 

baĢlamıĢtır.” (Kara, 2010: 662). 

Yabancı dil öğretiminin bir boyutunu bireylerin yabancı dil öğrenme 

noktasındaki ilgi, istek ve talepleri oluĢtururken bir baĢka boyutunu da ülkelerin, 

milletlerin kendi ana dillerini yaygınlaĢtırma, diğer uluslar karĢısında üstünlük kurma 

isteği ve çabası oluĢturmaktadır. Nitekim Göçer‟e (2009) göre de dıĢ dünyada farklı 

kültürler arasında varlığını hissettirebilmenin ve kendi kültürünü kaybolmaktan 

koruyabilmenin en etkili yolu dilini korumak ve dünyada konuĢulan önemli diller 

arasına girmesini sağlamakla mümkündür. Bu doğrultuda küresel bir güç olma iddiasını 

sürdüren Türkiye‟nin de kendi dilini öğretmek adına politikalar geliĢtirmesi ve bu 

süreçte aktif olarak yer alması gerekmektedir. 

Ergin‟in (2007) de belirttiği gibi Türkler tarih boyunca göçebe yaĢam tarzının da 

etkisiyle çok farklı sahalarda yaĢamıĢ, değiĢik milletlerle iliĢkiye girmiĢ ve onları 

etkilemiĢlerdir. Bunun neticesinde de Türkçe Asya, Avrupa ve Afrika olmak üzere üç 

büyük kıtada yaygın olarak konuĢulan bir dil hâline gelmiĢtir. UNESCO‟nun verilerine 

göre, dünyada en çok konuĢulan beĢinci dil olan Türkçe, tarih boyunca yabancılar 

tarafından ilgi gören, öğrenilmek istenen ve bu konuda çalıĢmaların yapıldığı bir dil 

olmuĢtur. 

ÇeĢitli milletlere mensup yabancı uyruklu bireylerin Türkçe öğrenmek 

istemesinin birçok farklı nedeni olmakla beraber genel manada tarihî, kültürel, 

ekonomik ve siyasi sebeplerin bu isteklerinde belirleyici olduğu söylenebilir. Palii 
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(2016) ise yabancıların akademik çalıĢmalar, ekonomik ve ticari iliĢkiler, diplomatik 

temaslar, Türklere ve Türk kültürüne olan sevgi, aile kurma vb. amaçlarla Türkçe 

öğrenmek istediklerini ifade etmiĢtir. Sibirya‟da yabancı dil olarak Türkçe öğrenen 

2000 öğrenciyle yapılan bir araĢtırmada ise Aydın‟dan aktaran Ungan‟ın (2006) 

belirtiğine göre öğrencilerin Türkçe öğrenme amaçları Ģöyle sıralanmaktadır:  

“∙Türk firmalarında çalıĢma isteği(ticari), 

∙Türkiye‟ye yerleĢme ve orada çalıĢma isteği,  

∙ArkadaĢ, dost iliĢkileri, 

∙Ġhtisas yapma isteği (Türkoloji), 

∙Yeni bir dil olarak, 

∙Fantezi olarak.” (Aydın‟dan aktaran Ungan, 2006: 222) 

Bununla birlikte Türkiye‟nin son dönemde dünya siyasetindeki gücünü ve 

etkisini arttırmasıyla yabancıların Türkçe öğrenme konusundaki taleplerinde ciddi 

artıĢlar gözlenmiĢtir. DurmuĢ (2013a), konuyla alakalı bir çalıĢmasında bu durumu 

Ģöyle izah etmiĢtir: 

“Uluslararası Para Fonu‟nun (IMF) verilerine göre Türkiye‟nin ekonomisi 

17. sıradan 16. sıraya yükselirken bu artıĢın süreceği ve Türkiye‟nin 2026 yılı 

itibariyle dünyanın 13. büyük ekonomisi olacağı öngörülmektedir. Türkiye‟nin 

hedefi ise 2023‟te ilk 10 içerisinde yer almaktır. Mevcut büyüklüğü ve büyüme 

eğilimi bu ülkeyi dolayısıyla da bu ülkenin kültürünü, dilini ilgi çekici hale 

getirmektedir. Türkiye‟nin dünya ekonomisindeki yerine baktığımızda turizm, 

sanayi, inĢaat, enerji, sağlık, eğitim gibi sektör çeĢitliliği ilginin çeĢitliliğini de 

ifade etmektedir. Bu büyük ekonomik hareketlilik içerisinde yer almak, bundan 

yararlanmak isteyen pek çok yabancı, ülkemizdeki veya kendi ülkelerindeki Türk 

yatırımlarını, yarattıkları iĢ imkânları dolayısıyla cazibe merkezi olarak görmekte 

ve Türkçe öğrenmek istemektedir.” (DurmuĢ, 2013a: 210-211). 

Yabancıların Türkçe öğrenme konusunda son dönemde yoğunlaĢan taleplerinin 

en önemli sebeplerinden biri de hiç Ģüphesiz Türkiye‟nin gerek bölge gerekse de dünya 

ülkeleri açısından önem arz eden jeopolitik bir öneme sahip olmasıdır. DurmuĢ (2013a) 

da konuyla alakalı olarak Ģunları söylemektedir:  

“Türkiye, coğrafi konumu bakımından, kendi sınırlarının dıĢında baĢka 

ülke halklarına ulaĢma noktasında eĢsiz bir uluslararası iliĢkiler olanağına sahiptir; 

hatta Türkiye ile söz konusu alanda rekabet içinde olabilecek, bu coğrafi imtiyaza 
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sahip baĢka bir ülke de yoktur denilebilir. Orta Doğu, Doğu Avrupa, Asya, 

Kafkaslar, Orta Asya, Akdeniz, Karadeniz hatta Ġslam Dünyası gibi önemli 

uluslararası çalıĢma sahalarının her biri için ayrı ayrı ilgi odağı olan Türkiye; yine 

uluslararası literatürü fazlasıyla meĢgul eden petrol, doğalgaz ve bunların dünya 

pazarlarına ulaĢtırılması vb. belirli meselelerle ilgili olarak da bölgede önemli bir 

ilgi odağı olarak görülmektedir. Doğal olarak bu ilgi, önemli ölçüde Türkçe 

öğrenme talebi de doğurmaktadır.” (DurmuĢ, 2013a: 210). 

Bilindiği üzere artan bu ilgi ve talep neticesinde son dönemde yabancılara 

Türkçe öğretimi konusunda iyi bir ivme yakalanmıĢ, dünyanın çeĢitli bölgelerinde çok 

sayıda kiĢiye Türkçe öğretilmiĢtir. Bununla birlikte yabancılara Türkçe öğretimi 

çalıĢmalarının ortak tarihî bir geçmiĢe sahip olduğumuz ve kültürel anlamda sıkı 

iliĢkiler içerisinde olduğumuz bölge ülkelerinde yoğunlaĢtığı görülmektedir. Ġnan 

(2013), söz konusu bölgelerde Türkçenin talep edilen bir dil olmasının nedenlerini Ģöyle 

sıralamaktadır: 

 “Ortak tarihî geçmiĢ, 

 Kültürel ve dilsel yakınlık,  

 Akrabalık bağları, 

 Coğrafî yakınlık,  

 Türkiye‟nin bölgesel sorunların çözümünde etkin bir rol oynaması,  

 Türkiye‟nin kendi bölgesinde görece istikrarlı bir ülke olması,  

 Türkiye‟nin artan ekonomik gücü ve buna bağlı olarak artan kalkınma 

düzeyi,  

 Türkiye‟nin vermiĢ olduğu yükseköğrenim bursları, 

 Türk dizi, film ve müziklerinin bu ülkelerde sevilmesi” (Ġnan, 2013: 2). 

Dünyanın en eski dillerinden biri olarak kabul edilen Türkçenin yabancılara 

öğretimi çalıĢmalarının tarihçesi, oldukça eskilere dayanmaktadır. Alan yazındaki 

birçok çalıĢmada yabancılara Türkçe öğretimi Dîvânu Lugâti‟t-Türk ile baĢlatılmakla 

birlikte bu çalıĢmaların çok daha eskilere dayandığını ifade eden araĢtırmacılar 

(Biçer,2012; Güzel ve Barın, 2013; Tok ve Yığın, 2013) da vardır. Nitekim Biçer 

(2012), Türk dilinin belgelerle takip edilebilen dönemlerinden itibaren yabancılara 

Türkçenin öğretildiğini ve Hunlar döneminden itibaren Türkçenin öğretiminin 

yapıldığını gösteren unsurların olduğunu ifade etmiĢtir. 

Yabancılara Türkçe öğretimi faaliyetlerinin geçmiĢi çok eskilere dayanmakla 

birlikte bu çalıĢmaların belirli bir plan program dâhilinde yürütüldüğünü veya süreklilik 

arz ettiğini söylemek mümkün değildir. Bu çalıĢmalar dönemin siyasi, askerî, kültürel 

ya da ekonomik yapısının veya devlet yöneticilerinin dünya görüĢünün etkisiyle kimi 
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zaman büyük bir ivme kazanırken kimi zaman da durma noktasına gelmiĢtir. Türkçenin 

yabancı dil olarak öğretimi faaliyetlerinin bir sisteme kavuĢması, kurumsallaĢması için 

Cumhuriyet Dönemi‟ne hatta 1990‟lı yıllara kadar beklenilmesi gerekecektir. Nitekim 

Yılmaz‟ın (2015) da belirttiği gibi Cumhuriyet‟in ilanından 1960‟lı yıllara kadar 

bölgedeki geliĢmeleri takip edemeyen, kendi iç çekiĢmelerine odaklanmıĢ bir 

Türkiye‟den söz etmek yanlıĢ sayılmaz. Bunun bir yansıması olarak da Türk dilinin 

yabancılara öğretimiyle ilgili bir politika geliĢtirilmez. Bu eksende Hengirmen (1993), 

Türkçe öğretiminin gerekliliğini yeni yeni anlamaya baĢlayıp ilk eserlerimizi vermeye 

baĢlarken, Türkçenin yapısından etkilenen yabancıların bizim yerimize Türkçeyi 

öğreten kitaplar yazdığını ifade eder. Onun paylaĢtığı verilere göre 20. yüzyıla kadar 

yabancı yazarlar Türkçe öğretimi ile ilgili iki yüzün üzerinde kitap yazmıĢken, Türk 

yazarlar yüz elli altı kitap yazmıĢtır (Hengirmen,1993:7 aktaran Yılmaz, 2015: 259-

260). Bu hâl özellikle 60‟lı yıllara kadar dil öğretiminde yaĢadığımız zafiyeti gözler 

önüne sermektedir. 

“Yabancılara Türkçe öğretimi çalıĢmalarının sistemli bir hale gelmesi 

çeĢitli üniversitelerin öncülüğünde gerçekleĢmiĢtir. Ankara Üniversitesi 

bünyesinde TÖMER‟in kurulmasıyla yabancılara Türkçe öğretimi kurumsal bir 

yapıya kavuĢmuĢtur. Önce Ankara‟da kurulan TÖMER, daha sonra Gaziantep ve 

Ġzmir‟de de kurumsallaĢarak yaygınlaĢmıĢtır. Ayrıca Ankara TÖMER tarafından 

Mart 1988 yılında ilk sayısıyla yayın hayatına baĢlayan TÖMER Dil Dergisi, bu 

alana apayrı bir canlılık katmıĢtır. Yine Ġzmir TÖMER tarafından da Ana Dili 

Dergisi çıkmaya baĢlamıĢtır” (Erdem, 2009: 890).  

 Son dönemde gerek çeĢitli üniversitelerin bünyelerinde kurulan TÖMER‟lerin 

gerek TĠKA(Türk ĠĢbirliği ve Koordinasyon Ajansı)‟nın gerekse de Yunus Emre 

Enstitüsünün çalıĢmalarıyla yabancılara Türkçe öğretimi konusunda iyi bir ivme 

kazanılmıĢ, dünyanın çeĢitli yerlerinde çok sayıda kiĢiye Türkçe öğretilmiĢtir.  

Yabancılara Türkçe öğretiminde son dönemlerde yaĢanan müspet geliĢmelerle 

birlikte birtakım sorunlar da yaĢanmıyor değildir. Yılmaz‟ın (2015) da belirttiği gibi 

yabancılara Türkçe öğretimi tesadüflere bırakılmayacak kadar önemli bir meseledir. Bu 

sebeple yabancılara Türkçe öğretimiyle ilgili sorunlar belirlenmeli, bu tespitler 

doğrultusunda Türkçe öğretiminin geleceği planlanmalıdır. 

Türkçenin yabancılara öğretimi konusunda birçok farklı etkenden kaynaklı 

sorunlar yaĢanmakla birlikte bu sorunlar: yabancılara Türkçe öğretiminin bir devlet 
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politikası hâline getirilememesi, konuyla alakalı kurumsal bir sahiplenmenin olmayıĢı, 

kurumlar arasındaki koordinasyon eksikliği, yabancılara Türkçe öğretimiyle ilgili lisans 

programlarının olmayıĢı, alanında uzman, iyi yetiĢmiĢ eğitimci eksikliği,  ders araç- 

gereç ve materyal eksikliği, öğretim sürecinin planlanmasında ve uygulanmasında 

öğrenci özelliklerinin yeterince dikkate alınmayıĢı, öğrenenden ve öğrenme ortamından 

kaynaklanan sorunlar olarak sıralanabilir. Nitekim Er, Biçer ve Bozkırlı‟nın (2012) alan 

yazındaki çalıĢmaları incelemek suretiyle ortaya koyduğu çalıĢmada da yabancılara 

Türkçe öğretimi konusunda karĢılaĢılan sorunlar:  

“Öğretim araç gereçleri bakımından yaĢanan yetersizlikler, lisans ve 

lisansüstü düzeyde görevli öğretim elemanlarıyla ilgili sorunlar, Türkçenin dil 

özelliklerinden kaynaklanan sorunlar, Türkçe öğretimi alanının farklı ana bilim 

dallarına ayrılmamıĢ olması, öğretim programı yetersizliği, Türkçenin yabancı dil 

olarak öğretiminde yararlanılabilecek kaynakların yetersizliği, Türkçe öğretimi ile 

ilgilenen kurumlarla ilgili sorunlar, eğitim öğretim ortamı bağlamındaki 

yetersizlikler, kullanılan yöntem ve teknikler bakımından yaĢanan sıkıntılar, 

alfabeden kaynaklanan sorunlar, yabancılara Türkçe öğretimiyle ilgili devlet 

politikasının olmaması olarak ifade edilmiĢtir.” ( Er, Biçer ve Bozkırlı, 2012: 62). 

Yabancılara Türkçe öğretimi konusunda yaĢanan sorunlardan en önemlisi hiç 

kuĢkusuz bu konunun bir devlet politikası hâline getirilememesidir. Tosun‟un (2005) da 

ifade ettiği gibi bir ulusun dilinin yabancı dil olarak öğretilmesi her Ģeyden önce 

devletin sahip çıkıp yönlendireceği, politikalarını saptayacağı, öğretilecek kurumları,  

uygulanacak programı, hangi nitelikte olan elemanların çalıĢtırılacağını,  araç-gereç 

yönünden nelere gereksinim duyulacağını ve bunların nasıl sağlanacağını önceden 

bilmek ve tüm hazırlıkları yapmak zorunda olduğu bir konudur. Bu meseleyle alakalı 

olarak son dönemlerde ciddi adımlar atılmakla birlikte henüz istenilen seviyede 

olmadığımızı ve bu konuda Avrupa ülkelerinin çok gerisinde olduğumuzu söylemek 

yanlıĢ olmayacaktır. 

“Bir ülkenin ana dili olmanın ötesine geçip baĢka ülkelerde kullanım alanı 

oluĢturmaya ve geliĢtirmeye baĢlayan Türkçenin, dünyada nerelerde, hangi iĢlevleri 

yerine getirmek üzere kullanıldığını gösteren ve dikkatli analizlerle gelecekte hangi 

bölgelerde hangi iĢlevleri yerine getireceğini ön görmeyi ve bu doğrultuda da, ilgili 

alanda politika geliĢtiricileri yönlendirmeyi hedefleyen çalıĢmaların eksikliği de 

alanda dikkat çeken bir diğer sorun olarak karĢımıza çıkmaktadır.” (DurmuĢ, 

2013a: 218). 

 Bu kapsamdaki çalıĢmalarla birlikte Ġngilizce veya dengi diller için yapıldığı 

gibi Türkçenin de ihtiyaç analizi çalıĢmalarının yapılması gerekmektedir. Bu kapsamda 
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yapılacak çalıĢmalar hem eğitim-öğretim faaliyetlerinin planlamasında büyük 

kolaylıklar sağlayacak hem de öğrencilerin Türkçe öğrenmelerinin kendilerine sosyal, 

ticari ya da eğitim hayatlarında nasıl bir fayda sağlayacağı konusunda yeterli bilgi sahibi 

olamamalarından kaynaklanan olumsuz tutumlarının da önüne geçecektir. 

Türkçenin yabancılara öğretimi konusunda karĢılaĢılan bir diğer önemli sorun 

ise konuyla alakalı bir kurumsal sahiplenmenin olmayıĢı ve bu alanda faaliyet gösteren 

kurumlar arasındaki koordinasyon eksikliğidir. Bilindiği üzere ülkemizde yabancılara 

Türkçe öğretimi faaliyetleri genel manada çeĢitli üniversitelerin bünyesinde açılan 

TÖMER‟ler aracılığıyla yürütülmektedir. Bu kurumlardan her biri kendi bünyesinde 

özverili bir biçimde takdire Ģayan çalıĢmalar ortaya koymakla birlikte bu kurumlar 

arasında bir koordinasyon ya da ulusal denetim mekanizmasının olduğunu söylemek 

mümkün değildir. AkıĢ‟ın (2009) da ifade ettiği gibi Türkiye‟de hemen hemen her 

konuda görülen kurumsal bakıĢ ve sahiplenme eksikliği burada da görülmektedir. Ġlk 

olarak Ġstanbul Üniversitesi, sonra Ankara Üniversitesi ve Boğaziçi Üniversitesinde bu 

konuya yönelmeler olmuĢtur. Ancak bu, kurumsal bir sahiplenmeden ziyade bu 

üniversitelerin, yabancı dil olarak Türkçenin öğretimi birimlerinin baĢında ve içinde 

bulunan öğretim elemanlarının fedakâr çalıĢmaları ve bireysel gayretleri Ģeklinde 

olmuĢtur. Bütün bu çalıĢmalar takdire Ģayan olmakla beraber bahsedilen kurumsal 

sahiplenme değildir. Ünlü (2011) de konuyla alakalı bir çalıĢmasında bu soruna dikkat 

çekmiĢ ve çözümüne yönelik Ģöyle bir öneride bulunmuĢtur: 

“Bu anlamda Millî Eğitim Bakanlığı, yabancılara Türkçe öğretimi 

gerçekleĢtiren tüm kurumlarla resmî iletiĢime geçmeli; bir program dâhilinde onları 

bünyesine alıp Türk Milli Eğitimin genel amaçları doğrultusunda denetlemelidir. 

Onlarla sürekli iletiĢim halinde bulunmalıdır. Ancak bu sahiplenme sadece Milli 

Eğitim Bakanlığına ait değildir. Bu Türk milletini ve Türkçeyi temsil eden tüm 

kurum ve kuruluĢlara ait olmalıdır. OluĢturulacak bu çemberde eğitim sistemi 

yönüyle Milli Eğitim Bakanlığı; dilimizin temsili yönüyle Türk Dil Kurumu; 

kültürümüzün korunması ve baĢkalarına tanıtımı yönüyle Kültür ve Turizm 

Bakanlığı ve tarihimizin dokularının öğrenme sürecinde kullanılacak metinlere 

yansıması yönüyle Türk Tarih Kurumu; dıĢ ülkelerle iliĢkilerimizin düzenli 

yürütülmesi yönüyle DıĢ ĠĢleri Bakanlığı ve dilimizde yapılması gereken araĢtırma 

ve inceleme yönüyle de üniversitelerdeki Türkoloji, Türkçe Öğretmenliği Bilim 

Dalı gibi ilgili birimler Türkçenin yabancılara öğretimi amacında buluĢmalı, bu 

çemberi birlikte çevirmelidirler.” (Ünlü, 2011: 110-111). 

Türkiye‟de yabancılara Türkçe öğretimiyle ilgili lisans programlarının 

olmaması, mevcut lisansüstü programlarından mezun olanların ise daha çok akademik 
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kariyer odaklı yetiĢmeleri, yabancılara Türkçe öğretimi alanında görev yapacak uzman 

eğitimci eksikliği yaĢanmasına neden olmaktadır (ġen, 2016: 415). Balcı ve 

Melanlıoğlu (2016) ise konuyla alakalı yaptıkları bir çalıĢmalarında yaĢanan bu 

durumun yabancılara Türkçe öğretimi alanında görev yapacak eğitici kadrosunun 

niteliğini doğrudan etkilediğini düĢünmekte ve Ģunları söylemektedir:  

 “Yabancılara Türkçe öğretmek her ne kadar bir ihtisas alanı olarak 

düĢünülse de öneminin son otuz yılda anlaĢılması neticesinde bu alanda hizmet 

edecek öğreticilerin sahip olması gereken nitelikler üzerinde çok sonradan 

düĢünülmeye baĢlanmıĢ ve genellikle yurt içi ya da yurt dıĢında Türkçe 

öğretmenliği, Türk dili ve edebiyatı veya muadili bir bölüm mezunları bu alanda 

öğretici olarak istihdam edilmiĢtir. Hal böyle olunca da Türkçenin yabancı dil 

olarak öğretimi konusunda sınırlı ya da hiçbir eğitim almamıĢ, bir Ģekilde kendini 

bu alanın içinde bulmuĢ öğreticilerin bu alanda ciddi sorunlarla karĢılaĢması da 

kaçınılmaz olmuĢtur.” (Balcı ve Melanlıoğlu, 2016: 987). 

 Bu durumun doğal bir sonucu olarak alanında uzman, iyi yetiĢmiĢ, Türkçenin 

inceliklerine hâkim, yabancı dil öğretim yöntemlerini bilen ve bunları baĢarıyla 

uygulayabilen uzman eğitimci eksikliği bu alanda yaĢanan en önemli sorunlardan biri 

olmuĢtur. Bu durum yabancılara Türkçe öğretiminde beklenen verimin elde edilmesinin 

önünde engel teĢkil etmekte ve bu alandaki baĢarısızlığın nedenlerinden biri olarak ön 

plana çıkmaktadır. 

Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde teknolojinin ortaya koyduğu 

imkânlardan yeterince faydalanılamaması ve hâlâ klasik yöntem ve tekniklerle eğitim- 

öğretim faaliyetlerinin yürütülmeye çalıĢılması da önemli bir sorun olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Bu durumun en önemli sebebi yabancılara Türkçe öğretimi alanındaki 

çalıĢanların farklı disiplinlerden gelmeleri nedeniyle yabancı dil öğretim yöntemlerine 

aĢina olmamaları ve uygulamaya dönük bilgilerinin yetersiz olmasıdır. Bu noktada 

alanda görevli eğitimcilerin hizmet içi eğitim faaliyetlerine dâhil edilmesi, hem onların 

bu alandaki eksikliklerini gidermelerini sağlayacak hem de yabancılara Türkçe öğretimi 

çalıĢmalarına olumlu yansıyacaktır. 

Yabancılara Türkçe öğretimi sürecinde yöntem konusunda karĢımıza çıkan bir 

diğer sorun da bu alanda faaliyet gösteren kurumlar arasında uygulamada bir birlik 

olmamasıdır. Ünlü (2011) bir çalıĢmasında konuyla alakalı olarak Ģunları 

söylemektedir: 
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“Bu alandaki kurumlardan her biri kendince geliĢtirdiği yöntem ve tekniği 

kullanmakta; öğretimde bir birlik sağlanmamaktadır. Bazı kurumlar öğretimde 

temel dil becerilerini bir bütün olarak ele alıp öğrencilerini bu yönde eğitirken bazı 

kurumlar ise bu becerileri ayrı ayrı düĢünüp dil becerilerini ayrı ders saatlerinde 

uygulamaktadır. Bu yüzden Türkçenin yabancılara öğretimindeki ayrılıklar da 

kendini gösteriyor. Bu ayrılık sadece bununla sınırlı kalmıyor. Kurumlara göre dil 

bilgisi konularının öğretim sırası da farklılık göstermektedir. Hâlbuki temel 

seviyede ismin hal ekleri gibi basit yapılar verilirken orta seviyede sıfat fiil, zarf fiil 

gibi yapılar, yüksek seviyede ise anlatım bozukluğu, fiillerde çatı gibi konular 

aĢama aĢama verilmelidir. Bu sayede öğrenci Türkçeden soğumayacak, yapıları 

daha doğru ve etkili öğrenecektir.” (Ünlü, 2011: 112). 

Yabancılara Türkçe öğretimi alanında görülen sorunlardan bir diğerinin de ders 

araç ve gereçlerinde yaĢanan eksiklikler olduğunu düĢünen Er vd. (2012) bu sorunun 

çözümüne yönelik Ģunları söylemektedir: 

“Bunun çözümüne yönelik olarak, alandaki ders materyalleri 

çeĢitlendirilerek sayıları ve nitelikleri artırılabilir. Bununla birlikte materyaller, son 

yıllarda sıklıkla gündeme gelen Avrupa Dil Dosyası‟na uyumlu hâle getirilebilir. 

Alanda kullanılan basılı materyallerin görsel araç gereçlerle desteklenmesi dil 

öğretiminin etkisini ve kalıcılığını artırabilir. Yabancılara Türkçe öğretiminde 

kullanılan kaynaklar genellikle yabancı dil öğretimi (özellikle Ġngilizce) setlerinin 

birer kopyası olmaktan çıkarılarak daha özgün bir hâle getirilmelidir.” (Er, Biçer ve 

Bozkırlı, 2012: 62). 

Bu alanda kendini hissettiren en önemli eksiklik ise yabancılara Türkçe 

öğretiminde kullanılacak iĢlevsel bir sözlüğümüzün olmayıĢıdır. Bilindiği üzere 

yabacılara Türkçe öğretimi sürecinde öğrenenler tarafından çoğunlukla TDK tarafından 

hazırlanan  “Türkçe Sözlük” kullanılmaktadır. Fakat bu sözlük ana dili Türkçe olan 

bireyler için hazırlanmıĢtır ve yabancılara Türkçe öğretimi kapsamında kullanılmaya 

uygun değildir.  Bu bireyler Türkçeyi daha yeni öğrenmeye baĢladıkları için bu kadar 

kapsamlı ve ayrıntılı bir sözlükle karĢı karĢıya bırakılmaları doğru değildir. Bunun 

yerine alan uzmanları tarafından temel, orta ve yüksek düzeylerde sözlükler 

hazırlanmalı ve öğrenenler aĢamalı olarak Türkçenin söz varlığıyla tanıĢtırılmalıdır. 

Fakat bu iĢlem Ünlü‟ nün (2011)  de ifade ettiği gibi kelimeleri belirli bir seviyeye ve 

alfabetik sıraya uygun olarak listeleme Ģeklinde olmamalıdır. Düzeye göre listelenen 

kelimelerin yanında kelimelerle ilgili resim, harita, grafik, fotoğraf ve karikatürler ve 

örnek cümleler de yer almalıdır. 

Yukarıda zikredildiği gibi yabancı dil öğretiminde birçok farklı etkenden 

kaynaklı sorunlar yaĢanabilmektedir. Bu sorunların en önemlilerinden biri de 
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öğrenenden kaynaklı sorunlardır. Bu nedenle Alshirah‟ın (2013) da ifade ettiği gibi 

öğrenim gören hedef kitlenin hangi milletten olduğunu, nereden geldiğini ve dil 

seviyelerinin hangi düzeyde olduğunu bilmek gereklidir. Bu tespitler hem öğrenici hem 

de öğretici açısından hayati önem arz etmektedir. Çünkü farklı milletlerden, farklı 

coğrafyalardan, farklı kültürel ortamlardan gelen bireylerin dil öğreniminde yaĢadığı 

sorunlar da birbirinden farklıdır. Bu nedenle bireylerin bu özellikleri bilinmeli ve bu 

özellikler dikkate alınarak eğitim- öğretim süreci planlanmalıdır. Bununla birlikte Er, 

Biçer ve Bozkırlı‟nın (2012) da ifade ettiği üzere yabancılara Türkçe öğretimiyle ilgili 

hazırlanan programlar; öğrencilerin ana diline, yaĢına, eğitim düzeyine ve kültürüne 

göre hazırlanmamakta bu da yabancılara Türkçe öğretiminde önemli bir sorun olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Özyürek (2009) de kullanılmakta olan öğretim programlarının 

öğrenenler arası bireysel farklılıkların göz ardı edilerek hazırlandığı düĢünmekte ve 

konuyla alakalı olarak Ģunları söylemektedir: 

“Oysa Türk soylu kiĢilerin, Hint-Avrupa dil ailesine mensup bireylerin, 

Hami Sami dil ailesinden olan kiĢilerin ve Bantu dillerini konuĢan kiĢilerin sahip 

olduğu diller birbirinden farklıdır. Bu dillerin gramer yapıları, sözcük yapım yolları 

ve ögelerin zihne kodlanıĢ biçimleri aynı değildir. Her ne kadar Türkçe de dâhil 

olmak üzere bütün dünya dilleri iĢlevsellik açısından ortak bir tanımda birleĢse de, 

ait oldukları dil ailelerine göre Ģekillenen yapısal özellikleri ve dillerin kullanımları 

ve öğretimi açısından diller arasında birtakım önemli farklılıklar söz konusudur.” 

(Özyürek, 2009: 1822). 

“Bu nedenle yabancılara Türkçe öğretim programı, her yönden alanında 

uzman kiĢilerce hazırlanmalı; bunun için konu alanı uzmanlarından bir birim 

oluĢturulmalıdır. OluĢturulacak birim içerisinde Türkçenin öğretim yöntemlerini 

belirleyebilmek için Türkçe öğretimi uzmanları, hazırlanacak programın hedef 

kitleye uygunluğunu belirleyebilmek için geliĢim ve öğrenme uzmanları ve 

kazanımlara ulaĢma düzeyini belirleyebilmek için ölçme ve değerlendirme 

uzmanları bulunmalıdır.” (Ünlü, 2011: 111). 

Yabancılara Türkçe öğretiminde hedef kitleyle ilgili bilinmesi gereken 

özelliklerin baĢında hiç kuĢkusuz ana dili gelmektedir. Çünkü Yakıcı, vd. nin (2010) 

belirttikleri  gibi hiçbir insan ana dilini kazandıktan sonra bu dilden kurtulamaz. Sonraki 

dilleri de ana dilinin üzerinden öğrenir.  Önceki öğrenmeler daha sonraki öğrenmeleri 

etkilemesine aktarım denilmektedir. 

“Aktarım öğrenimi kolaylaĢtırırsa “olumlu”, zorlaĢtırırsa “olumsuz” olarak 

değerlendirilir. Olumlu aktarım eski ve yeni bilgiler arasında benzeyen, olumsuz 

ise farklılık gösteren noktalarda gerçekleĢir. Olumlu aktarım “kolaylaĢtırma”, 

olumsuz aktarım ise “giriĢim” adıyla da anılmaktadır. GiriĢim sesbilim, sözdizimi 
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ve kelime olmak üzere, dilin üç bileĢeninden herhangi birisinde görülebilir.” 

(Hocking‟ten aktaran Alshirah, 2013: 13). 

Yukarıda da ifade edildiği yabancı dil öğrenim sürecinde birey ana dilinde var 

olan ya da benzerlik gösteren yapıları daha kolay öğrenirken ana dilinde olmayan ya da 

benzemeyen yapıları daha zor öğrenmektedir. Bu nedenle dil öğretim sürecinde 

eğitimciler, hem öğretilen dilin hem de öğrenenlerin ana dilinin özelliklerini çok iyi 

bilmeli ve buradan hareketle iki dilin benzerlik ve farklılıklarını ortaya koymalıdırlar. 

Zira, bu farklılık ve benzerliklerin ortaya konulması, eğitimcilere öğrenenlerin neyi 

daha zor neyi daha kolay öğrenebileceklerini önceden tahmin etme imkanı sunacaktır. 

Örneğin ana dili Japonca olan bir öğrencinin kendi dilinde olmadığı için „l‟ sesini 

öğrenmekte zorlanacağının ya da ana dili Arapça olan bir öğrencinin kendi dilinde bu 

yapının “Ģedde” ile karĢılandığı için tekrar eden ünsüzleri yazarken sorun 

yaĢayabileceğinin öğretim sürecinin baĢında bilinmesi ve sürecin bu bilgiden hareketle 

planlanması hem öğrenen hem de öğreten açısından süreci kolaylaĢtıracaktır. 

Yabancı dil öğretiminde hedef kitleyle ilgili bilinmesi gereken en önemli 

özelliklerden birisi de hangi alfabeyi ya da alfabeleri bildikleri ve bu alfabeler ile hedef 

dilde kullanılan alfabenin benzer ve farklı yönlerinin neler olduğudur. 

 GeçmiĢten günümüze kadar alfabenin birçok farklı tanımı yapılmıĢtır. Bununla 

birlikte Türk Dil Kurumu (TDK) tarafından Alfabe, “Bir dilin seslerini gösteren, belirli 

bir sıraya göre dizilmiĢ belli sayıda harfin bütünü, abece, yazı (TDK, 2005, s72)” olarak 

açıklamaktadır. Ergin (2009) alfabeyi; “Bir dilde kullanılan harf ve iĢaretlerin hepsinin 

birden meydana getirdiği muayyen sıralı topluluk” olarak tanımlarken Gemalmaz 

(2010)  “bir dilin yazımında kullanılan harfleri, kabullenmiĢ sıraları içinde veren liste” 

olarak User (2006) ise  “içerdiği sembollerin her biri bir ses birimini veya birimlerini 

karĢılayan yazılı iĢaretler sistemi” Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 

Alfabenin iki boyutu bulunmaktadır. Bunlar ses ve harf boyutudur (ġengül, 

2014: 326).  Sesler, adından da anlaĢılabileceği gibi söylenilen, ağızdan çıkan, iĢitilen 

küçük dil birlikleridir. Dili yazıya geçirmek için bu küçük birlikler birtakım iĢaretlerle 

karĢılanır. Bu iĢaretlere harf denir. Demek ki harf sesin yazıdaki iĢaretidir (Ergin, 2009: 

38). Harfler ve seslerin birbiri ile sıklıkla karıĢtırıldığının altını çizen DurmuĢ (2013b), 
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harflerin, seslerin yazıda gösterilme biçimleri, sembolleri, iĢaretleri olduğunu ve ses ve 

harf arasındaki iliĢkinin doğada yer alan bir nesne ile o nesnenin resmi arasındaki iliĢki 

gibi olduğunu belirtmiĢtir.  

Dünya üzerinde yer alan milletlerin millî alfabeleri olabildiği gibi sosyal 

durumlar; dinî sebepler, kültür ve medeniyet değiĢtirme gibi nedenlerden dolayı bir 

milletin baĢka milletlere ait alfabe sitemlerini de kabul ettikleri görülmektedir (Yavuz, 

2010: 260). Bu bağlamda tarih boyunca çok geniĢ bir coğrafyada yaĢamıĢ ve çok sayıda 

milletle etkileĢim içine girmiĢ olan Türklerin de çeĢitli alfabeleri kabul ettikleri 

görülmektedir. 

1 Kasım 1928 tarihinden itibaren ise Türkiye‟de Latin kökenli yeni Türk alfabesi 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır. 1 Kasım 1928 kabul edilen yeni Türk alfabesi, 8‟i ünlü 21‟i 

ünsüz olmak üzere 29 harften oluĢmaktadır. Latin alfabesi esas alınarak hazırlanan bu 

alfabede diğer Latin kökenli alfabelerin aksine Türkçenin yapısına uymadığı 

gerekçesiyle “q, x, w” harflerine yer verilmemiĢtir. Bununla birlikte alfabede yer alan 

“ç, ğ, ı, ö, Ģ, ü” harfleri ise Türkçeye özgüdür.  

“Bilindiği üzere insanoğlunun çıkardığı sesler sınırlı olduğu için, bütün 

dillerdeki sesler dillerin çeĢitliğine uygun düĢecek kadar çok değildir. Seslerin 

büyük bir kısmı umumî olarak dillerde müĢterektir. Dilleri birbirinden ayıran Ģey 

esas itibariyle sesler olmayıp seslerin meydana getirdiği Ģekillerdir, gramer 

birlikleridir. Aynı seslerden her dilde baĢka Ģekiller, baĢka birlikler yapılır. Seslerin 

büyük bir kısmı böylece dillerde aynı olmakla beraber her dilin kendine mahsus 

sesleri de yok değildir. Bir dilde bulunan bazı sesler bir diğerinde bulunmayabilir. 

Aynı Ģekilde diğer birçoklarında bulunan bazı sesler bir dilde hiç 

kullanılmayabilir” (Ergin,2009: 30-31).  

Ergin‟in (2009) ifadelerinden de anlaĢılabileceği üzere dünya dillerini 

birbirinden ayıran seslerden ziyade onların yazıda gösteriliĢ biçimleridir. Yani 

harflerdir. 

Bu nedenle alfabenin yabancı dil öğretiminde çok önemli bir yeri vardır. 

Nitekim Arslan (2011) da bu konuda “Alfabe bir dilin öğrenim ve öğretiminde en temel 

unsurdur. Gerek ana dil gerekse de yabancı dil öğretiminde öğrenci ve öğretici 

açısından kilit konumdadır. Yazı dilinin iĢaretlerden oluĢan bir iletiĢim sistemi olduğu 

düĢünülürse, alfabeleri bu sistemin anahtarı olarak kabul etmek gerekir”  demektedir. 
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Bununla birlikte ġengül‟ün (2014) de ifade ettiği gibi yabancı dil öğretiminde önceleri 

konuĢma diline ağırlık verildiği için alfabenin yabancı dil öğretimdeki rolü göz ardı 

edilmekteydi. Fakat kiĢiler ve toplumlar arasındaki iletiĢimin artmasıyla birlikte ileri 

medeniyetlerin oluĢturduğu millî alfabeler yazıĢmanın ana unsurunu teĢkil etmeye 

baĢlamıĢ, böylelikle bir dili öğrenmede ve o dille iletiĢim kurmada alfabe önemli bir rol 

üstlenmiĢtir. 

Benzer bir sürecin yabancılara Türkçe öğretimi sürecinde de yaĢandığı söylemek 

mümkündür. Zira ülkemizde de alfabenin yabancı dil öğretimindeki rolü uzun süre göz 

ardı edilmiĢ,  konunun önemi yeni yeni anlaĢılmaya baĢlanmıĢtır. Bu durum ilgili alan 

yazındaki çalıĢmalardan da açıkça görülebilmektedir. Nitekim yabancılara Türkçe 

öğretimiyle ilgili yapılan akademik çalıĢmalarda baĢlangıçta daha çok Türkçe 

öğretiminin geçmiĢi, Türkçe eğitimi veren kurumlar, ders kitaplarının incelenmesi ve dil 

bilgisi konularının öğretimi gibi konular üzerinde durulmuĢ,  son zamanlarda ise 

Türkçenin yabancılara öğretiminde karĢılaĢılan sorunlarla ilgili çalıĢmalara ağırlık 

verilmiĢtir. Bu çalıĢmaların bazılarında (Kara,2010; BölükbaĢ,2011; Boylu,2014; 

Yılmaz,2015) yabancılara Türkçe öğretimi sürecinde karĢılaĢılan alfabe kaynaklı 

sorunlara değinilmekle birlikte alfabe farklılıklarının yabancılara Türkçe öğretimindeki 

etkisini veya öğretim sürecinde karĢılaĢılan alfabe kaynaklı sorunları konu alan sınırlı 

sayıda müstakil çalıĢma olduğu tespit edilmiĢtir. 

Söz konusu bu durum yabancı dil olarak Türkçe öğretimin geleceği açısından 

oldukça vahim bir durumdur. Zira Fathi‟nin (2016) de ifade ettiği gibi kökleri tarihin en 

eski dönemlerine kadar uzanan Türkçe, bugün Türkiye'nin ekonomik olarak büyümesi, 

politik olarak bulunduğu bölgede bir güç hâline gelmesi; Türkiye'de bulunan dil öğretim 

merkezlerinin çalıĢmaları, Türk sivil toplum kuruluĢları tarafından dünyanın yedi 

kıtasında yürütülen eğitim ve kültür faaliyetleriyle dünya dili olma yolundadır. (Fathi, 

2016: 6). 

 Böyle bir amaç ile bu kadar geniĢ bir coğrafyada yürütülen bu faaliyetler 

kapsamında Türkçe öğrenmek isteyen bireylerin hazır bulunuĢlukları, Türkçeye ve 

Türkiye‟ye bakıĢ açıları, dil öğrenme amaçları, kültürleri, ana dilleri,  bildiği ya da 

kullandıkları alfabeler gibi çeĢitli özellikleri bakımından farklılıklar göstereceği tartıĢma 
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götürmez bir gerçektir. Bu gerçek ise Türkçe öğrenmek isteyen bireyler ve onların sahip 

olduğu özellikler üzerine yoğunlaĢan akademik çalıĢmaların yapılmasını zorunlu 

kılmaktadır. 

1.2. Amaç 

AraĢtırmanın amacı, farklı ülkelerden Türkiye‟ye gelen ve Türkçe öğrenen 

yabancı uyruklu öğrencilerin alfabe farklılıklarının yabancılara Türkçe öğretimindeki 

etkisini belirlemek, bu bireylerin Türkçe öğrenirken karĢılaĢtıkları alfabe kaynaklı 

sorunların hangi boyutlarda olduğunu ortaya koymak ve bu sorunların çözümüne 

yönelik önerilerde bulunmaktır. 

Bu amaç doğrultusunda daha ayrıntılı bilgiler elde etmek amacıyla aĢağıdaki alt 

problemlere cevap aranmıĢtır: 

1. Öğrenenin Arap alfabesini kullanmasının Türkçeyi öğrenmesine etkileri 

nelerdir? 

2. Öğrenenin Kiril alfabesini kullanmasının Türkçeyi öğrenmesine etkileri 

nelerdir? 

3. Öğrenenin ana dilinde Latin alfabesini kullanmasının ya da ikinci alfabe 

olarak Latin alfabesini bilmesinin Türkçeyi öğrenmesine etkileri nelerdir? 

4. Öğretim elamanlarına göre alfabe farklılıklarının yabancılara Türkçe 

öğretimine etkileri nelerdir? 

1.3. Önem 

Bireyin oldukça zor ve uzun bir süreç olan yabancı dil öğreniminde çeĢitli 

sorunlar yaĢayacağı yadsınamaz bir durumdur. Nitekim Boylu (2014) da yabancı dil 

öğreniminde yaĢanan sorunların tamamen ortadan kaldırılabilmesinin mümkün 

olmadığını belirtmekte ve konuyla alakalı olarak Ģunları söylemektedir: 

“Dil öğreniminin kolaylaĢtırılması ve daha hızlı, etkili öğrenim sağlanması 

konusunda çok sayıda çalıĢma yapılmıĢ, çeĢitli yöntem ve teknikler kullanılmıĢ 
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olmasına rağmen dil öğreniminde karĢılaĢılan sorunlar her zaman var olmuĢtur. 

Fakat bu sorunların önceden bilinmesi hem öğreticinin hem de öğrenicinin iĢini 

kolaylaĢtıracaktır. Öyleyse bu konuda yapılacak en yararlı çalıĢmalardan biri 

öğrenilen dilde öğrenenlerin karĢılaĢtıkları sorunları belirlemek ve bu sorunları en 

aza indirebilecek çözüm önerileri sunmaktır. Çünkü dil öğreniminde karĢılaĢılan 

sorunlar önceden bilinir ve bu sorunları en aza indirmek için uygun yöntem ve 

teknikler tespit edilir ve uygulanırsa dil öğrenimi ve öğretimi kolaylaĢacaktır.” 

(Boylu, 2014:337). 

Bu amaç doğrultusunda son zamanlarda Türkçenin yabancılara öğretimi 

sürecinde karĢılaĢılan sorunlarla ilgili çok sayıda çalıĢma yapılmakla birlikle bu 

çalıĢmalarda öğrenenler genellikle Türkçe öğrenen yabancılar olarak nitelendirilmekte 

ve uyrukları, dilleri ve kültürleri göz ardı edilmektedir. Bu çalıĢmalarda ihmal edilen 

konulardan biri de öğrenenlerin ana dillerinde kullandıkları veya ikinci bir alfabe olarak 

bildikleri alfabelerin Türkçe öğrenmelerine yönelik etkileridir. Ġlgili alan yazın 

incelendiğinde bazı çalıĢmalarda ( Kara, 2010; BölükbaĢ, 2011; Yağcı, 2017; Ġnan ve 

Öztürk, 2015) bu konuya yer verilmekle birlikte konuyla alakalı sınırlı sayıda müstakil 

çalıĢma olduğu tespit edilmiĢ, bu nedenle de böyle bir çalıĢma yapılmasına karar 

verilmiĢtir. 

Bu çalıĢma, alfabe farklılıklarının yabancılara Türkçe öğretimine etkisi üzerinde 

durması ve bu konunun tez düzeyinde ele alındığı ilk müstakil çalıĢma olması 

bakımından önem arz etmektedir. 

Bu çalıĢma kapsamında Türkiye‟ye farklı ülkelerden gelen yabancı öğrencilerin 

alfabe farklılıklarının Türkçe öğretimine etkisinin belirlenmesi ve bu bireylerin Türkçe 

öğrenirken karĢılaĢtıkları alfabe kaynaklı sorunların hangi boyutlarda olduğunun ortaya 

konulması neticesinde; yabancı dil olarak Türkçe öğrenen bireylerin, bu alanda faaliyet 

gösteren eğitimci ve kurumların iĢlerinin kolaylaĢmasına ve Türkçe öğretiminin 

niteliğinin arttırılmasına katkıda bulunulacağı düĢünülmektedir. Bununla birlikte 

araĢtırmacıların ilgisinin ihmal edilen bu konu üzerine çekilerek yabancılara Türkçe 

öğretimi sürecinin daha iyiye götürülmesi adına yapılacak çalıĢmalara öncülük edilmesi 

de amaçlanmaktadır. 
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2.BÖLÜM  

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Dil 

Dil, bir milleti millet yapan, onu diğer ulus ve toplumlardan ayıran, onun 

geçmiĢi ve kültürünün taĢıyıcısı, varlığını sürdürebilmesinin ise teminatı olan bir 

olgudur. Nitekim Bakır‟ın (2017) da ifade ettiği gibi geçmiĢle bugün arasındaki bağ, 

bugünden geleceğe kurulacak köprü sadece ortak dilin kullanılması ve ona sahip 

çıkılmasıyla mümkündür. Diline sahip çıkamayan milletlerin, kimliklerine de sahip 

çıkamadıkları, ortak bir his ve düĢünce dünyası oluĢturamadıkları ve nihayetinde yok 

oldukları ise tarihî bir gerçektir. 

Dil, bir milletin ortak malı olan, o milletin bütün fertlerinin ortak çaba ve 

gayretleri sonucu vücut bulan ve o milletin varlığının, varlığını sürdürmekte olduğunun 

en önemli delili konumundaki bir olgudur. Dil, bir millet olabilmenin ön koĢuludur ve 

dili olmayan bir toplum ya da millet tasavvur edilemez. Dil, mensubu olduğu milletin 

kendine has özellikleriyle Ģekillenen ve o milletin ulusal kimliğinin bir yansıması kabul 

edilen bir müessesedir. Bu nedenledir ki dünya üzerinde birbirine tıpatıp benzeyen ya da 

tamamen aynı olan iki dilin varlığından söz edilemez.  Her dilin tek ve biricik olduğuna 

ve kendisini meydana getiren topluma özgü olduğuna dikkat çeken Korkmaz (2003), bir 

çalıĢmasında konuyla alakalı olarak Ģunları söylemektedir. 

“Diller, her kavmin kendi toplum yapısına göre ĢekillenmiĢ özel birer 

anlaĢma sistemi oldukları için, dünyadaki kavim sayısınca dil var demektir. Bugün 

yeryüzünde kaç dil konuĢulduğunu kesin bir sayı ile belirtmek zordur. Bu güçlük, 

yeryüzünün daha yeterince tanınmamıĢ olan bölgelerinde iĢlenip incelenmemiĢ 

veya daha bir yazı dili durumuna gelememiĢ birtakım dillerin varlığından ileri 

gelmektedir. Bunun yanında, bir dile veya dil ailesine bağlılığı henüz 

kesinleĢmemiĢ bulunan diller de vardır. Bununla birlikte dil bilimi alanında yapılan 

çeĢitli tespit ve sayımlara göre, dünyada ölü veya yaĢayan 3000‟nin üzerinde dil 

bulunmaktadır.” (Korkmaz, 2003: 11). 

Dilin günümüze kadar birçok farklı araĢtırmacı (Ergin, 2001; Korkmaz, 2007; 

Gencan, 2001; Vardar, 2001; GüneĢ, 2016) tarafından birçok farklı tanımı yapılmıĢ ve 

her tanımda dilin farklı bir yönü ön plana çıkarılmıĢtır. Bunlardan Korkmaz vd. (2007) 

dili, “ Dil, en basit tanımıyla bir bildirim aracıdır. Bir toplumu oluĢturan kiĢilerin duygu 
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ve düĢüncelerinin, o toplumda ses ve anlam bakımından ortak ögeler ve kurallardan 

yararlanarak baĢkalarına aktarılmasını sağlayan çok yönlü ve geliĢmiĢ bir sistemdir.” 

olarak GüneĢ (2006) ise “Ġnsanların duygu, düĢünce ve gözlemlerini iĢaret veya 

kelimelerle paylaĢtıkları bir sistemdir.” Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Bununla birlikte dilin bugüne kadar yapılan tanımlarına bakıldığında, genellikle 

dilin iletiĢim boyutuna odaklanıldığı ve diğer boyutlarının ihmal edildiği görülmektedir. 

Oysa dil, Aksan‟ın (2003) da belirttiği gibi bir anda düĢünemeyeceğimiz kadar çok 

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

çözemediğimiz büyülü bir varlıktır. O, gerek insan gerek toplum gerekse insan ve 

toplumdan ayrı düĢünülemeyecek olan bilim, sanat, teknik gibi bütün alanlarla ilgili 

bulunan, aynı zamanda onları oluĢturan bir kurumdur. 

2.1.1. Ana Dili 

Ana dil veya ana dilinin ilgili alan yazında birçok farklı tanımı mevcuttur. 

Bununla birlikte ana dili Türk Dil Kurumu (TDK) tarafından, “Ġnsanın çocukken 

ailesinden ve soyca bağlı olduğu topluluktan öğrendiği dil (TDK, 2005: 93)” olarak 

açıklanmaktadır. Aksan (2003) ana dili; “BaĢlangıçta anneden ve yakın aile çevresinden 

daha sonra da iliĢkili bulunulan çevreden öğrenilen, insanın bilinçaltına inen ve 

bireylerin toplumla en güçlü bağlarını oluĢturan dil” olarak tanımlarken Koç (1992) 

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

olanaklardan yararlanarak öğrendiği dil” Ģeklinde tanımlamıĢtır.  

Yukarıdaki tanımlardan da görüldüğü gibi ana dil ve ana dili terimleri gündelik 

hayatımızda olduğu gibi ilgili alan yazında da sıklıkla birbirleri yerine kullanılan 

terimlerdir. Her ne kadar bu kullanımlardaki kasıt, bir ülkenin resmi eğitim-öğretim dili 

olsa da bu kullanımlar doğru değildir. Nitekim Sağır (2007) da bu kullanımların doğru 

olmadığını düĢünmekte ve konuyla alakalı bir çalıĢmasında özetle Ģunları 

söylemektedir: 

“ ‟Ana dili‟ teriminde „ana‟ niteleyen değil, „dili‟ kelimesinin açıklayıcısı, 

tamlayanıdır. Bu nedenle „ana dili‟ teriminde “ana” kelimesinin yerine „anne‟ 

kelimesi konulamaz. Çünkü tarihin her döneminde, her ülkede az ya da çok anne 

dili; ana, ortak dil ile aynı olmayan aileler vardır. Okul öncesi dönemde, dar bir 
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çevrede annesinin, ailesinin, mahallesinin, köyünün dili; ortak, ana dil ile aynı 

olmayan ülke vatandaĢlarının olduğu bilinmektedir.” (Sağır, 2007: 543). 

Yukarıda da zikredildiği üzere “ana dili” ve “ana dil” kavramları, birbirinden 

farklı Ģeylerdir. Bu nedenle Sağır‟ın (2007) da ifade ettiği gibi Türkçenin eğitimi ve 

öğretimi söz konusu olduğunda yanlıĢ anlamalara yer vermemek adına “ana dili” terimi 

yerine “ana dil” teriminin kullanımı tercih edilmelidir. 

Bireyin içerisinde yaĢadığı toplumla bütünleĢebilmesinin ön koĢulu olarak 

nitelendirebileceğimiz ana dil bireyin varlıklara, olaylara kısacası hayata ve evrene 

bakıĢ açısını Ģekillendiren bir olgudur. Zira Özbay‟ın (2002) da ifade ettiği gibi dünya 

zihnimizde ana dilimize göre biçimlenir. Biz çevremize ana dilimizin penceresinden 

bakar; varlıkları, olayları, durumları hep onun anlama ve anlatma yolundan giderek 

kavrayıp dile getirebiliriz. 

2.1.2. Yabancı Dil 

Yabancı dil, bir ülkede hâkim iletiĢim aracı konumunda olmayan ve bireyin ana 

dili ediniminden sonra dinî, ticari, askerî vb. amaçlarla öğrenmek istediği dil olarak 

tanımlanabilir. Stern' den aktaran Ġnan‟ a (2013) göre ise “Yabancı dil daha çok turizm 

faaliyetleri, diğer uluslardan insanlarla iletiĢim kurmak, yabancı dilde yazılmıĢ bir kitabı 

ya da bilimsel bir yazıyı okumak için öğrenilen dildir.” Tosun (2006) ise yabancı dili 

bireyin ana dilinin dıĢında olan dillerden her biri ve ana dilinin dıĢında öğrenilen 

uzmanlık dili olarak tanımlamakta ve bu dillerin sadece bizim ülkemizin dıĢında kalan 

uzak diyarlarda yaĢayan ulusların dilleri olduğundan değil dilbilimsel özellikleri 

açısından da bize yabancı olduklarını söylemektedir. 

Bununla birlikte Tosun‟un (2006) yapmıĢ olduğu tanımdan da görülebileceği 

gibi alan yazındaki çalıĢmalarda genellikle ana dili dıĢında kalan bütün diller için 

yabancı dil ifadesi kullanılmaktadır. Fakat bizce bu yanlıĢ bir nitelendirmedir. Zira 

yabancı dil, yaĢanılan bölgede günlük yaĢam için kullanılmayan, yaygın iletiĢim aracı 

durumunda olmayan dildir. Kanaatimizce, sözgelimi ülkemizden çeĢitli Avrupa 

ülkelerine göç eden gurbetçi vatandaĢlarımızın gittikleri ülkelerde günlük yaĢamda, özel 

ve resmî kurumlarda yaygın olarak kullanılan Ġngilizce, Almanca, Fransızca vb. dilleri 

öğrenmesi gibi durumlarda “ikinci dil” ifadesinin kullanılması daha isabetli bir karar 
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olacaktır. Ġnan (2013) da aynı doğrultuda düĢünmekte ve konuyla alakalı olarak Ģunları 

söylemektedir: 

“Söz gelimi Türkçe yabancılara Türkiye‟de öğretiliyorsa ikinci dil olarak, 

Türkiye dıĢında yabancı bir ülkede öğretiliyorsa yabancı dil olarak öğretilmektedir. 

Türkçenin ikinci dil olarak yabancılara öğretiminde dili öğrenen kiĢilerin günlük 

hayatlarında Türkçeyi kullanmaları, Türk kültürüne ait unsurlar ile sıklıkla 

karĢılaĢmaları söz konusu iken Türkçenin yurt dıĢında yabancı dil olarak 

öğretiminde kültürel unsurlar, Türkçenin ikinci dil olarak öğretiminde olduğu kadar 

öne çıkmamaktadır.” (Ġnan, 2013: 12). 

2.2. Yabancı Dil Öğretimi 

“Ġnsan için yaĢamsal öneme sahip olan dil, onun doğa karĢısındaki kesin 

zaferi ile birlikte dünyanın değiĢik bölgelerine yayılmıĢ ve çeĢitlenmiĢtir. Dünya 

üzerinde binlerce farklı dilin konuĢulması, insanlar ve toplumlar arasındaki 

farklılaĢmanın temelini oluĢturmuĢ; bunun sonunda farklı dillere sahip insanların 

birbirleriyle iletiĢim kurmaları için ikinci bir dili öğrenmeleri zorunlu hâle 

gelmiĢtir.” (Ġnan, 2013:9). 

 Bununla birlikte günümüz dünyasında teknolojinin hızla ilerlemesi, değiĢen 

toplumsal Ģartlar, milletler arası kültürel etkileĢimin üst seviyelerde yaĢanması gibi sebepler 

toplumda hangi statüye sahip olursa olsun hemen hemen bütün bireylerde ikinci bir dil/yabancı 

bir dil öğrenme isteği ve ihtiyacını daha da ön plana çıkarmıĢtır. 

Bunun yanında bireylerin ikinci bir dil/yabancı dil öğrenme isteğinin sadece 

günümüz dünyasına ait bir olgu olduğunu söylemek de doğru değildir. Zira insanlar Ġlk 

Çağlardan beri tarihin çeĢitli dönemlerinde çeĢitli sebeplerle yabancı dil öğrenme gayesi 

ve çabası içinde olmuĢtur. Hengirmen (1997), de bu konuda bizimle aynı doğrultuda 

düĢünmekte ve konuyla alakalı olarak özetle Ģunları söylemektedir:  

“Yabancı dil öğretiminin tarihiyle ilgili yapılan araĢtırmalarla M.Ö. 

2225‟te Akadların Sümer ülkesini ele geçirdikten sonra kendilerinden daha üstün 

bir uygarlığa sahip olan Sümerlerin dilini öğrendiği ve böylece insanlık tarihinde 

ilk kez yazılı ve sözlü yabancı dil öğretimi baĢlamıĢtır.” (Hengirmen, 1997). 

 Ġnsanların ana dillerinin dıĢında yeni dil ya da diller öğrenmek istemesinin 

birçok farklı nedeni olmakla birlikte tarihi, kültürel, dini, ekonomik ve siyasi sebeplerin 

bu isteğin ortaya çıkmasında belirleyici olduğu söylenilebilir. Harmer, 1991‟den aktaran 

Aydın ve Zengin‟e (2008) göre ise bireylere göre değiĢen özel amaçlar, farklı kültürlere 

duyulan ilgi, toplum içerisinde sürekli veya geçici olarak yaĢamanın doğurduğu bir 
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gereklilik, mesleki yaĢam içerisinde ilerleme isteği gibi sebepler yabancı dil 

öğrenmedeki etkenler olarak ifade edilebilir. 

Yabancı dil öğrenmek; yeni bir kültür dairesine girmek, o toplumun yaĢam 

biçimini, dünyaya bakıĢ açısını, değer yargılarını da öğrenmek demektir. Zira Ozil‟in 

(1991) de belirttiği üzere yabancı bir dil öğrenmek, ana dildeki kavramların, 

anlatımların karĢılığını baĢka bir dilde bulup kullanmak değildir. Yabancı dil öğrenmek, 

çeĢitli toplumların dünyaya bakıĢ açılarını, düĢünme ve değer sistemlerini bilmek; bir 

toplumun ya da bir toplumun bireylerinin çeĢitli etkinliklerini, davranıĢlarını 

kavrayabilmektir. 

Yabancı dil öğretimi oldukça uzun ve zor bir süreçtir. Bu süreçten beklenen 

verimin alınabilmesi için öğrenenlerin zihinsel, geliĢimsel, ırksal ve dilsel ( ana dili, ana 

dilinin yapısı, ana dilinde kullandığı alfabe vb.) özelliklerinin göz önünde 

bulundurularak sürecin en ince ayrıntısına kadar planlanması ve çağdaĢ dil öğretim 

yöntem ve ilkelerine uygun olarak yürütülmesi gereklidir. 

 “Türkiye‟de olduğu gibi Avrupa ülkelerinde de yabancı dil öğretim 

sürecinde aĢamalı kur sistemi kullanılmaktadır. AĢamalı kur sistemi yabancı dil 

öğretimini ana dili öğretiminden ayıran temel özelliklerden biridir. Dil öğretimi 

sürecinde kullanılacak tüm etkinlikler ve ders planı bu düzeylere göre planlanır. 

A1,A2,B1,B2 biçiminde adlandırılmıĢ düzey sistemi Avrupa Dil Komisyonunca 

öngörülmüĢ ve Avrupa‟da yabancı dillerin öğretiminde kullanılan ortak 

düzeylerdir.” (Karababa, 2010: 26). 

Eğitim ve öğretimin her aĢamasında olduğu gibi yabancı dil öğretiminde de 

temel düĢünce, anlayıĢ ve davranıĢ kurallarını yansıtan belli ilkelerden söz edilir. Sınıf 

içi uygulamaların baĢarıya ulaĢmasında bu ilkeler yaĢamsal öneme sahiptir. Dil 

öğretiminin her aĢamasında göz önünde bulundurulması geren bu ilkeler aynı zamanda 

öğreticiye de rehberlik etmektedir (Ġnan, 2013: 13).  Demirel (2016), yabancı dil 

öğretiminde eğitimciler tarafından göz önünde bulundurulması gereken çağdaĢ dil 

öğretim ilkelerini:  

“1. Dört temel beceriyi geliĢtirmek,  

2. Öğretim etkinliklerini önceden planlama,  

3. Basitten karmaĢığa, somuttan soyuta doğru öğretme,  
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4. Görsel ve iĢitsel araçları kullanma,  

5. Ana dili sadece gerekli durumlarda kullanma, 

6. Bir seferde tek bir yapıyı sunma,  

7. Verilen bilgilerin günlük yaĢama aktarılmasını sağlama,  

8. Öğrencilerin derse etkin olarak katılımını sağlama,  

9. Bireysel farklılığı dikkate alma  

10. Öğrencileri güdüleme ve cesaretlendirme, Ģeklinde sıralamıĢtır.” (Demirel, 

2016: 29-32). 

Ülkemizde yabancılara Türkçe öğretimi faaliyetlerinin planlanması ve 

yürütülmesinde önemli bir sorumluluk sahibi olan TÖMER‟lerde ise yabancılara Türkçe 

öğretimi sürecinde izlenen temel ilkeler ise Ģunlardır: 

“1. Dil bir bütündür. Bir vücudu oluĢturan organlar gibi, dili de oluĢturan temel 

ögeler vardır. 

 2. Dil öğretimini bir bütün olarak oluĢturan ögeler; konuĢma, yazma, dinlediğini 

anlama, okuduğunu anlama gibi dört temel beceridir.  

3. Bu dört temel beceriye aynı derecede önem verilir.  

4. Dört temel becerinin kazandırılmasına yardımcı olmak üzere dikte ve dil 

bilgisine önem verilir. Dikte ve dil bilgisi üzerinde yardımcı ve tamamlayıcı dersler 

olarak önemli durulur.  

5. Dil öğretiminin amacı yeni bir dilde duygularımızı,  düĢüncelerimizi yazılı ve 

sözlü olarak anlatmaktır. Aynı zamanda o dildeki bütün bilim ve kültür 

kaynaklarını yazılı ve sözlü olarak anlayabilecek becerileri kazanmaktır.  

6. Ruhsal ve fizyolojik açıdan insan beyni bir bütündür. DüĢünme sırasında analiz 

ve sentez iĢlemleri bir arada yapılır. Bu nedenle yabancı dil öğretiminde de 

tümevarım ve tümdengelim bir arada kullanılmaktadır.  

7. DüĢünme ve iletiĢim olayında bilinç üstü kadar bilinçaltı da önemlidir. Yalnızca 

bilinç üstüne dayalı bir öğretim tek yönlüdür. 

 8. Ġnsanın doğasına aykırı hiçbir Ģey uzun ömürlü olamaz. Bu nedenle en iyi 

yöntem, insanın düĢünce yapısına, yani bilinç üstü ve bilinçaltı etkinliğine en 

uygun yöntemdir.  

9. Ġnsanın doğasında ezber, düĢünme, analiz ve sentez, taklit gibi yetenekler vardır. 

Dil öğretiminde bu yeteneklerin hepsinden yararlanılmalıdır. 



22 
 

10. TÖMER'de dört beceriyi oluĢturan konuĢma, yazma, dinlediğini anlama, 

okuduğunu anlama derslerine ek olarak dikte ve dil bilgisi öğretilir.  

11. Tüm derslerin öğretimine aynı anda baĢlanır ve hepsinin öğretimine aynı 

derecede önem verilir.” (Hengirmen, 1999, s. 43-44). 

Yabancı bir dil öğrenmek ve bu dilde dört temel dil becerisinde yetkinleĢmek 

oldukça zaman alıcı bir süreçtir. Bireyin bu süreçte çeĢitli zorluklarla karĢılaĢması ve 

buna bağlı olarak hatalar yapması ise oldukça doğal bir durumdur. Birçok farklı 

etkenden kaynaklanan bu hataların sınıflandırılması veya sebeplerinin tam olarak ortaya 

konulması mümkün değildir. Bununla birlikte bu hataların irdelenmesi, sebeplerinin 

ortaya konulması ve sınıflandırılmaya çalıĢılması hem öğrenen hem de öğreten için 

önemli ipuçları verecektir. Ghee Seah, 1981‟den aktaran SubaĢı (2010), yabancı dil 

öğreniminde görülen bu hataların üç baĢlık hâlinde sınıflandırılabileceğini söylemekte 

ve bunları Ģöyle açıklamaktadır: 

“ 1- Dil içi hatalar (Intralingual Errors): Bu hatalar daha önce öğrenilen dilin 

etkisiyle olan hatalar değildir. Bunlar hedef dilin yapısının, özelliklerinin, 

kurallarının öğrenciye yabancı gelmesi, dilin doğasında olan kavramların 

öğrencinin mantığına yerleĢmemesi nedeniyle olan hatalardır. 

2- GeliĢimsel Hatalar (Developmental Errors) : Bu hatalar dil içi hataların bir alt 

dalı gibidirler. Öğrencinin hedef dille kurduğu bağın sınıf içi tecrübeler, ders kitabı, 

öğrencinin kendi çalıĢması ile sınırlı olması dolayısıyla oluĢabilecek hatalardır. Dil 

içi hatalarla arasında çok az bir fark bulunmaktadır. 

3- Diller arası hatalar (Interlingual Errors): Bu tür hatalara aktarım hataları da 

denir. Bu hatalar genellikle anadilinde düĢünülenleri, hedef dile, olduğu gibi 

aktarmak suretiyle yapılmaktadır.” (Ghee Seah, 1981‟den aktaran SubaĢı, 2010: 9-

10). 

2.2.1. KarĢıtsal Çözümleme 

KarĢıtsal çözümleme, özellikle son elli yılda alan yazındaki birçok çalıĢmaya 

konu olan, zaman zaman karĢıtsal dilbilim yerine de kullanılan ve yabancı dil 

öğretiminde ana dil ile hedef dilin karĢılaĢtırılmasını, benzerlik ve farklılıklarının ortaya 

konulmasını amaçlayan bir alandır. 

Yukarıda da zikredildiği üzere karĢıtsal çözümleme ve karĢıtsal dilbilim 

kavramları ilgili alan yazında üzerinde ittifaka varılabilmiĢ kavramlar değildir. 

AraĢtırmacıların bir kısmı bu iki kavramın farklı Ģeyler olduğunu ve birbirleri yerine 
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kullanılamayacağını savunsa da bu kavramları birbirleri yerine kullanmaktan 

çekinmeyen araĢtırmacılar (Nickel, 1971; James, 1980) da mevcuttur. Bununla birlikte 

ĠĢler (2002) ise karĢıtsal çözümlemenin karĢıtsal dilbilimin uygulama alanı olduğunu 

söylemektedir. 

Bilindiği üzere birey, doğumundan itibaren ailesi ve yakın çevresinden bir dil 

edinmeye baĢlar ki bu onun ana dilidir. Birey bütün hayatını olduğu gibi yabancı dil 

öğrenme sürecini de ana dili üzerine inĢa etmektedir. Zira Yakıcı, vd. nin (2010) ifade 

ettiği gibi hiçbir insan ana dilini kazandıktan sonra bu dilden kurtulamaz. Sonraki dilleri 

de ana dilinin üzerinden öğrenir. Lado (1957)  da bu konuda aynı doğrultuda 

düĢünmekte ve özetle Ģunları söylemektedir: 

“Bireyler kendi kültürlerindeki, dillerindeki biçimleri ve anlamları, yabancı 

dil ve kültüre aktarma eğilimindedir. Bu olay gerek üretici olarak, konuĢmaya ve 

yeni kültürde edimde bulunmaya çalıĢtıkları zaman, gerekse alıcı olarak hedef dili 

ana dili olarak konuĢan insanları anlamaya çalıĢtıkları zaman gerçekleĢir.” (Lado, 

1957) 

Bu aktarımlardan hareketle ortaya çıkan karĢıtsal dilbilim veya onun uygulama 

alanı olan karĢıtsal çözümleme, Vardar‟ın (1988) da belirtiği üzere anadil ile yabancı dil 

arasında karĢılaĢtırmalar yaparak bu diller arasındaki ayrılıkları, ayrımları, karĢıtlıkları 

tespit etmeyi ve etkili dil öğretim yöntemleri oluĢturmayı amaçlamaktadır. Nitekim 

karĢıtsal dilbilimin en önemli referans kaynaklarından biri olan Lado‟ya  (1957)  göre 

de 

 “Yabancı dil öğrenen öğrenciye, bu dilin kendi ana diline benzeyen 

yönleri kolay; benzemeyen yönleri ise zor gelmektedir ve karĢıtsal çözümleme 

yoluyla öğrencinin karĢılaĢacağı güçlükler önceden saptanır ve bu doğrultuda 

öğretim ortamı planlanırsa öğrencilerin yanlıĢ yapmalarının önüne geçilebilir.”  

(Lado, 1957:2). 

Bu amaç doğrultusunda karĢıtsal çözümleme kapsamında üç farklı görüĢ ortaya 

koyulmuĢtur. 

“Bunlardan güçlü görüĢe göre, ikinci dil öğrenirken yapılan yanlıĢların 

nedeni, anadilinden yapılan olumsuz aktarımlardır. Hedef dil ile anadil arasında 

karĢıtsal çözümleme yapılarak öğrencilerin yapacakları olası yanlıĢlar önceden 

kestirilip ona göre önlemler alınabilir. Bu da daha az yanlıĢ yapılmasını sağlar.” 

(BölükbaĢ, 2011: 1358). 
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“KarĢıtsal çözümlemenin yabancı dil öğretiminde kullanımı hakkında 

ortaya konulan görüĢlerden diğeri de zayıf görüĢtür. Zayıf görüĢe göre, dil binlerce 

ögeden oluĢan bir bütün olduğundan, karĢıtsal çözümleme ile öğrencilerin yapacağı 

tüm yanlıĢları kestirmek ve buna göre önlemler geliĢtirmek olanaksızdır.” 

(Wardhaugh‟tan aktaran, BölükbaĢ, 2011: 1358). 

KarĢıtsal çözümleme kapsamında ortaya atılan son görüĢ ise orta görüĢtür. Bu 

görüĢe göre, yabancı dil öğreniminde karĢılaĢılan güçlükler güçlü görüĢün iddia 

ettiğinin aksine bireyin ana dili ile hedef dil arasındaki farklılıklardan değil, birbirine 

çok benzeyen yapılardan kaynaklanmaktadır. 

2.3. Yabancılara Türkçe Öğretimi 

Yaratıldığı ilk günden itibaren çevresiyle iletiĢim ve etkileĢim hâlinde olan 

insan; dünyanın çeĢitli coğrafyalarına yayılmıĢ, birbirinden farklı dilleri konuĢan diğer 

türdeĢleriyle de iletiĢim kurma ihtiyacı hissetmiĢ ve bunun neticesinde yabancı bir dil 

öğrenmek istemiĢtir. Nitekim Meskill‟in (2002) de ifade ettiği gibi bu ilgi ve ihtiyaç 

doğrultusunda insanların çağlar boyunca seyahat, ticaret, sömürgecilik, evlilik gibi 

sebeplerle ve baĢkalarıyla iletiĢim kurmak amacıyla çoğu zaman ciddi ve bilimsel bir 

öğretim olmadan, doğal ortamda yabancı dil öğrendikleri bilinen bir gerçektir. 

“Türkçe‟nin tarihçesine ve Ģimdiki durumuna bakıldığında, Türkçe batıda 

Balkanlar‟dan baĢlayıp, doğuda Hazar Denizi sahasına kadar konuĢulan bir dildir. 

Türkçe Türk Cumhuriyetinin resmi dili olup, Türkiye, Romanya, Ġran, Irak, Suriye, 

Yunanistan, Bulgaristan, Kıbrıs ve eski Yugoslavya‟da yaygındır. YaĢı, en eski 

hesaplara göre 8500 sene olan Türkçe, bugün yaĢayan dünya dilleri arasında en 

eski yazılı belgelere sahip olan dildir. Bu belgeler, çivi yazılı Sümerce tabletlerdeki 

alıntı kelimelerdir.” (Tuna, 1997: 49) 

KarakuĢ‟un (2006) da ifade ettiği gibi Türkçe, tarihin en eski dönemlerinden beri 

geliĢmiĢ, iĢlenmiĢ ve zenginleĢmiĢ bir dil olarak karĢımıza çıkmaktadır. Bu doğrultuda 

Türkçe, tarih boyunca dünyanın farklı coğrafyalarında, çeĢitli milletlere mensup bireyler 

tarafından öğrenilmek istenen ve bu doğrultuda çeĢitli çalıĢmaların yapıldığı bir dil 

olmuĢtur. Bununla birlikte Türkçenin yabancı dil olarak öğrenimi konusunda tarih 

boyunca var olan bu ilgi ve istek Türkiye‟nin dünya siyasetindeki etkinliğini artırmasına 

paralel olarak son dönemlerde daha da yoğunlaĢmıĢ ve yabancılara Türkçe öğretimi 

önemi giderek artan bir çalıĢma alanı haline gelmiĢtir. Zira Çiftçi ve CoĢkun‟un (2017) 

belirttiği gibi özellikle son yıllarda gerçekleĢtirilen dıĢa açılmanın politik bir sonucu 
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olarak yurt dıĢında yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde ivme kazanılmıĢ ve iki 

dilliliğin geride bırakılıp çok dilliliğe geçiĢin hızlandığı bir dünyada yabancı dil 

öğretimi sürecinde önemli bir mevzi kazanmak için çaba sarf edilmeye baĢlanmıĢtır.  

Bu kapsamda bugüne kadar yapılan çalıĢmalar yeterli olmamakla birlikte son 

dönemlerde ciddi ilerlemeler kaydedildiği de görülmektedir. Zira bu amaç 

doğrultusunda son dönemlerde dünyanın birçok farklı ülkesinde çok sayıda Türkçe 

öğretim merkezi açılmıĢ ve çok sayıda kiĢiye Türkçe öğretilmiĢtir. Nitekim Dolunay 

(2005) da yaptığı çalıĢmasında 57 farklı ülkedeki 223 merkezde Türkçenin öğretiminin 

yapıldığını belirtmekte ve bu merkezleri Ģöyle sıralamaktadır: 

“Amerika BirleĢik Devletleri (20), Afganistan (1), Almanya (13), 

Arnavutluk ( 1), Avustralya (1), Azerbaycan (1), Belarus (6), Belçika (4), Bosna- 

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

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

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

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

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

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

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

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

Yakutistan (1), Yugoslavya (1), Yunanistan (5) ve internet siteleri (16).” (Dolunay, 

2005: 2). 

 ÇeĢitli milletlere mensup yabancı uyruklu bireylerin Türkçe öğrenmek 

istemesinin birçok farklı nedeni olmakla beraber genel manada tarihî, kültürel, 

ekonomik, askerî ve siyasi sebeplerin bu isteklerinde belirleyici olduğu söylenebilir. 

Palii (2016) ise yabancıların akademik çalıĢmalar, ekonomik ve ticari iliĢkiler, 

diplomatik temaslar, Türklere ve Türk kültürüne olan sevgi, aile kurma vb. amaçlarla 

Türkçe öğrenmek istediklerini ifade etmiĢtir. ÇOMÜ TÖMER‟de öğrenim gören 

yabancı uyruklu 57 öğrenci üzerinde yapılan bir araĢtırmada ise Tok ve Yığın‟ın (2013) 

aktardığına göre öğrencilerin Türkçe öğrenme nedenleri Ģöyle sıralanmaktadır: 

 “Akademik Nedenler, 

 Ekonomik Nedenler, 

 Turistik Nedenler, 

 Akrabalık Bağları (Turkî Cumhuriyetler), 

 Tarihî Bağlar, 

 Evlilik, 

 Dinî Bağlar.” (Tok ve Yığın, 2013: 138-139) 
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Yabancılara Türkçe öğretimi faaliyetlerinin tarihî süreçte ne zaman baĢladığı 

kesin olarak bilinmemekle birlikte ilgili alan yazındaki birçok çalıĢmada (Açık,2008; 

Boylu, 2014; Maden ve ĠĢcan, 2011) yabancılara Türkçe öğretiminin Dîvânu Lugâti‟t-

Türk ile baĢladığı kabul edilmektedir. Fakat bu çalıĢmaların çok daha eskiye 

dayandığını ifade eden araĢtırmacılar (Biçer,2012; Güzel ve Barın, 2013; Tok ve Yığın, 

2013) da vardır. Nitekim Biçer (2012), Türk dilinin belgelerle takip edilebilen 

dönemlerinden itibaren yabancılara Türkçenin öğretildiğini ve Hunlar döneminden 

itibaren Türkçenin öğretiminin yapıldığını gösteren unsurların olduğunu ifade etmiĢtir. 

Bunlardan bir tanesi de Çin kaynaklarından Çin ġu‟da geçen bir olaydır: 

Hükümdar ġilo‟nun, kumandanlarını Hsiung-nu lideri LiuYao ile 

savaĢmaya ikna edebilmek için Hintli bir rahipten yardım istemesi üzerine rahip 

Ho dilinde Ģöyle bir bir kehanette bulunmuĢtur: 

“siu-k‟it‟i-li-kangpuh-kohkü-t‟u-tang” (Ordu savaĢmak için çıkacak ve LiuYao‟yu 

yakalayacak) (Tekin, 1993: 37 aktaran Biçer, 2012). 

Çin ġu kaynağında geçen bu olay Hintli bir rahibin Hunların dilini bilip 

kullandığını göstermektedir. Çin ġu kaynağında Türkçe beyitle birlikte Çince anlamının 

da verilmesi bu kaynağı yazan kiĢinin de Türkçeyi bildiğini ortaya koymaktadır. 

Dönemin Ģartlarında Türkçeyi öğrenen ve kullanan yabancıların olduğu bu tür tarihî 

vesikalarla saptanabilir (Biçer, 2012: 110). Yine Biçer (2012) aynı çalıĢmasında  

“KaĢgarlı Mahmud‟un eski zamanlardan XI. yüzyıla kadar, KaĢgar‟dan 

Yukarı Çin‟e kadar bütün Türklerin, hakan ve sultanların Uygurca kullandıklarını, 

Çinli ve diğer Doğu milletlerinin de Türklere mektuplarını bu yazı ile yazdıklarını, 

oralarda Ģehirlilerin Türkçe bildiğini söylediğini belirtmekte ve bu durumun 

Türkçenin yabancılara öğretimi konusunda çalıĢmaların yapıldığının bir göstergesi 

olarak kabul edilebileceğini ifade etmektedir.” (Biçer, 2012: 110). 

Özkan, 2005‟ten aktaran Göçer, vd. (2012) de Türkçenin öğretimiyle ilgili 

yapılan çalıĢmaların tarihinin sanıldığından daha eski yıllara dayandığını ve Orhun 

Abideleri‟nin bir yüzünün Çince olmasının, 8. yüzyılın baĢlarında dahi Türkçenin baĢka 

dillere çevrilmesi konusunda, önemli bir gösterge olduğunu ifade etmektedir (Özkan, 

2005‟ten aktaran Göçer, vd. 2012). 

Yabancılara Türkçe öğretiminin en önemli kilometre taĢlarından birisi belki de 

en önemlisi Dîvânu Lugâti‟t-Türk adlı eserdir. Dîvânu Lugâti‟t-Türk, KaĢgarlı Mahmud 

tarafından Araplara Türkçe öğretmek maksadıyla Arap harfleriyle kaleme alınmıĢ ve 
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Abbasi Halifesi‟ne sunulmuĢtur.  KaĢgarlı Mahmut‟ un bu eseri, Ġslam dünyasında 

etkinliği artan Türklerin dilini öğrenmek isteyen Araplar için önemli bir baĢvuru 

kaynağı olmuĢtur (Çiftçi ve Demirci, 2018: 271).  Adıgüzel‟ in de (2010) ifade ettiği 

gibi KaĢgarlı Mahmut, bu eseri Türkçe-Türkçe tek dilli bir sözlük yazıp Türkçenin 

Arapça kadar zengin bir dil olduğunu göstermekten ziyade Türkçe-Arapça iki dilli bir 

sözlük yazıp Araplara Türkçeyi öğretmeyi amaçlamıĢtır.  Nitekim Fathi‟nin (2016) de 

belirttiği gibi KaĢgarlı Mahmud‟un kitabın ön sözünde Türklerin büyük bir ulus 

olduğunu, Türkçeyi öğrenmenin ve Türklerle iyi geçinmenin Araplara büyük bir yararı 

olacağını söylemesi de bu tezi doğrular niteliktedir. Barın (1994) ise bu eserin alelade 

bir sözlük olarak görülemeyeceğini düĢünmekte ve konuyla alakalı olarak Ģunları 

söylemektedir: 

“KaĢgarlı Mahmud, Dîvânu Lugâti‟t-Türk adlı eserinde yalnızca Türkçe 

sözcükleri öğretmeyi amaç edinmeyip aynı zamanda çeĢitli Türk topluluklarının 

gelenek ve inançları hakkında da bilgiler vermiĢtir. Verdiği örnekler günlük 

hayattan, atasözlerinden ve manzum eserlerdendir. KaĢgarlı Mahmud, örneklerden 

kurala giderek bugünkü modern yöntemlerin uygulandığı bir sistem geliĢtirmiĢtir. 

Türkçeyi öğretirken Türk kültürünü de öğretme amacını güden KaĢgarlı, dilin 

kültür taĢıyıcılığı fonksiyonunun olduğunu belirterek tekrarlara büyük önem 

vermiĢtir.” (Barın, 1994: 55) 

Kıpçak döneminde yabancılara Türkçe öğretiminde önemli bir ivme kazanılmıĢ, 

bu çalıĢmalar sistemli bir hâle kavuĢturulmuĢ ve konuyla alakalı çok sayıda eser 

verilmiĢtir. Mısır-Suriye gibi bölgelerde hâkimiyet kuran Memlüklerin yöneticilerinin 

Türk olması nedeniyle Türkçenin bu bölgelerdeki önemi artmıĢ ve çok sayıda Arap 

Türkçeyi öğrenmek istemiĢtir. Artan bu Türkçe öğrenme talebini karĢılamak adına bu 

dönemde gerek Arap gerekse de Türk aydınlar tarafından çok sayıda eser verilmiĢtir.( 

Çiftçi ve Demirci, 2018: 271). Biçer‟in de (2012) ifade ettiği gibi bu eserlerde daha çok 

iletiĢim dilini öğrenmek ve öğretmek amaçlanmıĢtır. Bununla birlikte birkaç eserde ise 

(Et-Tuhfetü‟z-Zekiyye Fil-Lûgati‟t-Türkiyye, El-Kavânînü‟l-KülliyyeLi-Zabti‟l-

Lügati‟t-Türkiyye vs.) ileri ve akademik düzeyde Türkçeyi öğretmek de hedeflenmiĢtir. 

Bu dönemdeki yabancılara Türkçe öğretimi alanında değerlendirilebilecek 

çalıĢmalardan biri de  “Codex Comanicus” adlı eserdir. Bu eser Hristiyanlık dinini 

yaymak amacıyla Misyonerler tarafından Latin harfleriyle kaleme alınmıĢ bir sözlüktür. 

KarakuĢ‟a (2006) göre eserde Ġncil‟den parçalar bulunan dinî metinlerin yanında 
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atasözleri ve bilmecelerin tercümeleriyle birlikte verilmiĢ olması bu eserin Türkçe 

öğretmek maksadıyla yazıldığını göstermektedir. 

“Kıpçak döneminin aksine Selçuklu dönemi yabancılara Türkçe öğretimi 

açısından oldukça kısır geçen bir dönem olmuĢtur. Bu dönemde bilim ve edebiyat 

dilinde Farsçanın, resmi dil olarak ise Arapçanın tercih edilmesiyle birlikte Türkçe, 

önceki dönemlerin aksine baskın dil olma özelliğini kaybetmiĢtir. Buna paralel 

olarak yabancı dil olarak Türkçe öğrenimine olan talep azalmıĢ ve bu yöndeki 

çalıĢmalar durma noktasına gelmiĢtir.”  (Çiftçi ve Demirci, 2018: 271-272). 

Selçuklu Devleti döneminde kullanım alanı daralan, Arapça ve Farsça karĢısında 

adeta ikinci plana atılan Türkçe, Anadolu Beylikleri döneminde baĢta Karamanoğlu 

Mehmet Bey olmak üzere Anadolu beylerinin de çabasıyla tekrar eski görkemli 

günlerine dönüĢün sinyallerini vermiĢtir. Bu dönemde Türkçenin tekrar önem 

kazanmasıyla birlikte gerek Anadolu‟da Türklerle birlikte yaĢayan yerel halkın gerekse 

bu dönemde Anadolu‟da bulunan Moğol idareci ve askerlerin Türkçe öğrenme 

taleplerinde hatırı sayılır bir artıĢ gözlenmiĢtir. 

Karal‟ın (2001) da belirttiği gibi Osmanlı Devleti dönemindeki yabancılara 

Türkçe öğretimi çalıĢmaları “ DevĢirme Sistemi” ile baĢlamıĢtır. Bu sistem kapsamında 

özellikle Balkan coğrafyasında yapılan savaĢlarda esir alınan gayrimüslim ailelerin 

çocukları çok küçük yaĢlarda Türk ailelerin yanına yerleĢtirilerek hem Türk-Ġslam 

yaĢam felsefesine göre yetiĢmeleri hem de Türkçe öğrenmeleri sağlanıyordu. 

Biçer‟in (2012) de ifade ettiği gibi bu dönemde Avrupa ile olan siyasi ve 

diplomatik iliĢkilerin yoğunlaĢmasıyla birlikte yabancılara Türkçe öğretimi 

faaliyetlerinde ciddi bir ivme kazanılmıĢtır. Bununla birlikte KarakuĢ (2006) da bu 

dönemde Osmanlı Devleti‟nin dünya siyasetindeki gücünü ve etkisini arttırması 

nedeniyle Avrupalıların Türkçe öğrenme konusunda çeĢitli giriĢimlerde bulunduklarını 

ifade etmekte ve konuyla alakalı olarak Ģunları söylemektedir: 

 “Osmanlı Devleti‟nin geniĢlemesi, büyümesi, güçlenmesi, yükselmesi ve 

bir cihan devleti olması dolayısıyla batılılar da Türkçe öğrenme ve kendi 

kullandıkları Latin alfabesiyle Türkçe okuyup yazma ihtiyacı duymaya 

baĢlamıĢlardır. Avrupa‟da Türkçenin öğrenilmesi ve öğretilmesi için araç olarak 

Türkçe öğretimiyle ilgili eserler yazılıp basılmaya baĢlamıĢtır. 1533 yılında Filippo 

Argenti adlı bir Ġtalyan yabancılara Türkçe öğretmek üzere Regola delnparlare 

turcho adlı bir Türkçe konuĢma kitabı hazırlamıĢtır. 1611 yılında Pietro Ferraguta 

adlı bir baĢka Ġtalyan Grammatica, Turca adlı bir Türkçe dil bilgisi kitabı yazmıĢtır. 
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Ama bu çalıĢma bastırılmamıĢtır. 1612 yılında Hieronmus Megiser adlı bir Alman 

papazı Leipzig‟de Institutionum linguage turcicae libri quatuor adlı kitabı 

yayımlamıĢtır. Avrupa‟da basılmıĢ ilk Türkçe grameri sayılan bu kitapta Türkçe 

yazmak için oldukça kolay anlaĢılabilen bir çeviri yazı kullanılmıĢtır. Fransa 1699 

yılında, her üç yılda bir 6-9 yaĢları arasında çocuklardan Türkçe öğrenmek üzere 

Ġstanbul‟a göndermeye karar vermiĢ ve Ġstanbul‟daki Fransız Elçiliği, Fransızlara 

Türkçe öğretmek üzere yeni bir kitap (Grammarie turque ou Methode courte et 

facile pour apprendre la langue turque, Türkçe gramer. Türkçeyi kısa yoldan ve 

kolayca öğrenme metodu) hazırlatmıĢtır.” (KarakuĢ, 2006: 25-27).  

Bu dönemde yabancıların Türkçe öğrenme noktasındaki yoğun talepleri 

neticesinde gerek yerli gerekse de yabancı yazarlar tarafından yukarıda ismi zikredilen 

eserlerin dıĢında da birçok eser kaleme alınmıĢtır. Hengirmen‟den aktaran Fathi‟ye 

(2016) göre bu çalıĢmalardan bazıları Ģunlardır: 

“Barker, W. B. (1854). A Practical Grammar of the Turkish Language with 

Dialogues and Vocabulary, London. 

Bianchi, T. X. (1839). Le Guide de la Conversation en Français et en Turc, Paris.  

Gürücü, S. (1892). (Ecnebilere Mahsus) Elifbâ-yı Osmanî.  

Güzeloğlu, E. (1852). Dialogues Français-Turcs, Précédés d'une Vocabulaire, 

Constantinople. Hindoğlu, A. (1829). Theoretisch- Practische Turkische 

Sprachlere, Viyana. 

Manissadjiman, J. J. (1893). Lehrbuch der Modernen Osmanisches Sprache, 

Stuttgart.  

Mihiri, M. (1884). Kitabü‟t-Tuhfetü‟l-Abbasiyetü‟l Medreset el Aliyetü‟t - 

Tevfikiye, Mısır.  

 Ruhi, M. (1893). Conversazione in Lingua Turca Elkaliona, Ġstanbul  

 Sinan, J. P. (1854). Abrégé de Grammaire Turque, Ġstanbul.  

Wahrmund, A. (1869). Practisches Handbuchder Osmanische – Turkischen 

Sprache, Gissen.” ( Hengirmen‟den aktaran Fathi, 2016: 41-42) 

Bununla birlikte Avrupa‟da Türkçe öğretimi çalıĢmaları kitaplarla da sınırlı 

kalmamıĢtır. Avrupa devletleri bir yandan Venedik Cumhuriyeti‟nin yaptığı gibi “ Dil 

Oğlanları Okulları” açmıĢ, bir yandan da Fransa ve Ġngiltere‟nin yaptığı gibi küçük 

yaĢtaki çocukları, Osmanlı topraklarına göndererek Türkçe öğrenmelerini sağlamaya 

çalıĢmıĢlardır (Çiftçi ve Demirci, 2018:272). 
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Türkçenin yabancı dil olarak öğretimi, geçmiĢi asırlar öncesine dayanmakla ve 

dönem dönem takdire Ģayan çalıĢmalar ortaya konulmakla birlikte yeni yeni 

kurumsallaĢmaya baĢlayan bir alandır. Asırlar boyunca dünyanın çeĢitli bölgelerinde 

yabancılara Türkçe öğretmek amacıyla birtakım çalıĢmalar yapılmakla birlikte bu 

çalıĢmaların belirli bir plan program dâhilinde yürütüldüğünü veya süreklilik arz ettiğini 

söylemek mümkün değildir. Bu durum, Cumhuriyet‟in ilk yıllarında da devam etmiĢ, 

Türkçenin yabancı dil olarak öğretimi faaliyetlerinin sistemli bir yapıya kavuĢması için 

20. asrın son çeyreğine kadar beklenilmesi gerekmiĢtir. 

20. asrın son çeyreği yabancılara Türkçe öğretimi konusunda çalıĢmaların 

yoğunlaĢtığı ve bu alanda kurumsallaĢmanın baĢladığı bir dönemdir. Türkiye, bu 

dönemde Tok ve Yığın‟ın (2013) da ifade ettiği gibi jeopolitik konumu, dünyadaki 

stratejik varlığı ve son dönemlerde yaptığı atılımlar sayesinde dil öğrenen bir ülke 

olmanın yanında dilini öğreten bir ülke konumuna gelmiĢtir. 

Bu dönemde Türkçenin yabancılara öğretimi faaliyetlerinin daha sistemli bir 

Ģekilde yürütülebilmesi amacıyla 1984 yılında Ankara Üniversitesi bünyesinde Türkçe 

Öğretim Merkezi açılmıĢ ve yabancılara Türkçe öğretimi kurumsal bir yapıya 

kavuĢmuĢtur. Ankara Üniversitesiyle baĢlayan bu süreç Gazi, Bolu Ġzzet Baysal, Ege, 

EskiĢehir Osmangazi gibi çeĢitli üniversitelerde TÖMER‟lerin kurulmasıyla devam 

etmiĢ ve Türkçe öğretimi çalıĢmaları kurumsal bir zemine oturtulmuĢtur. Fathi (2016) 

konuyla alakalı bir çalıĢmasında bu kurumların görev ve sorumluluklarını Ģöyle izah 

etmiĢtir: 

“TÖMER'lerin, Türkiye'ye yükseköğretim için gelen akraba topluluklardan 

öğrencilere, Türkçe öğrenmek isteyen yabancılara, yurt dıĢında yaĢayan Türk 

çocuklarına, Türkçe ve Türk kültürünü öğretmekten Türkiye‟nin yaptığı ikili 

anlaĢmalar çerçevesinde ilgili bakanlıklarla iĢ birliği yaparak eğitim, öğretim, 

araĢtırma, uygulama ve yayın faaliyetinde bulunmaya kadar geniĢ bir görev alanı 

vardır. Yalnızca Türkiye Türkçesinin değil diğer Türk lehçelerinin öğretimini 

gerçekleĢtirmek ve bu lehçelerle ilgili araĢtırma ve incelemeler yapmak da Türkçe 

öğretim merkezlerinin çalıĢma alanı içerisindedir. Ayrıca TÖMER'ler, ilgi 

sahasında faaliyet gösteren diğer kurumlarla da iĢ birliği yaparak ana dili 

öğretiminin metotlarını geliĢtirme yolunda çalıĢmalar yapmak konusunda da 

görevlidirler.” ( Fathi, 2016: 34). 

Yabancılar Türkçe öğretimi konusunda rol alan kurumlardan biri de Türk 

ĠĢbirliği ve Kalkınma Ġdaresi BaĢkanlığı (TĠKA)‟dır.  1992 yılında DıĢiĢleri 
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Bakanlığı‟na bağlı olarak kurulan, daha sonra BaĢbakanlığa bağlanan TĠKA, Paili‟nin 

(2016) de belirtiği gibi özellikle yurt dıĢındaki yabancı üniversitelerin bünyelerinde 

bulunan Türkoloji bölümleri ile iĢbirliği yaparak onlara ders materyali ve öğretim üyesi 

desteğinde bulunmaktadır. 

Yabancılara Türkçe öğretimi çalıĢmaları kapsamında değinilmesi gereken bir 

diğer kurum da 2007 yılında kurulan Yunus Emre Enstitüsü‟dür. “Türkiye'yi, kültürel 

mirasını, Türk dilini, kültürünü ve sanatını tanıtmak, Türkiye'nin diğer ülkeler ile 

dostluğunu geliĢtirmek, kültürel alıĢveriĢini arttırmak, bununla ilgili yurt içi ve yurt 

dıĢındaki bilgi ve belgeleri dünyanın istifadesine sunmak, Türk dili, kültürü ve sanatı 

alanlarında eğitim almak isteyenlere yurt dıĢında hizmet vermek” misyonu ile yola 

çıkan Yunus Emre Enstitüsü; gerek yurt içinde açtığı kurslarla gerekse de sayısı elliyi 

bulan yurt dıĢı temsilciliklerinde yaptığı çalıĢmalarla yabancılara Türkçe öğretimi 

konusunda önemli bir aĢama kaydetmiĢtir (www.yee.org.tr). 

Türkçenin yabancı dil olarak öğrenilmesi noktasında son dönemlerde artan ilgi 

ve taleplerin en önemli nedenlerinden biri de hiç kuĢkusuz 1991‟de SSCB‟nin dağılması 

neticesinde bağımsızlığına kavuĢan Türk Cumhuriyetlerle yapılan anlaĢmalar 

neticesinde baĢlatılan “ Türk Dünyası Öğrenci Projesi”dir. GümüĢ‟ün (2010) de ifade 

ettiği gibi Türk Cumhuriyetlerle baĢlatılan bu projenin daha sonra kapsamı geniĢletilmiĢ 

ve çok sayıda ülke bu sürece dâhil edilmiĢtir. Bu proje kapsamında, sürece dâhil olan 

çeĢitli ülkelerden gelen öğrencilerin Türkiye‟de eğitim görmesi amaçlanmıĢtır. 

Eğitimlerini Türkiye‟de tamamlayan bu öğrencilere Türk kültürünü tanıtmanın yanında 

Türkiye Türkçesinin öğretilmesi adına da ciddi bir çaba sarf edilmiĢ, baĢta MEB ve 

üniversiteler olmak üzere birçok kurum tarafından çeĢitli faaliyetler düzenlenmiĢ, çok 

sayıda yayın yapılmıĢtır. 

Çiftçi ve Demirci (2018) son dönemde yabancılara Türkçe öğretiminde 

yakalanan ivmenin bir boyutunu da yurt dıĢına göç eden Türkler ve onlarla temas 

halinde olan yabancılara Türkçe öğretimi çalıĢmalarının olduğunu düĢünmekte ve 

konuyla alakalı olarak Ģunları söylemektedir: 

“Cumhuriyet dönemi yabancılara Türkçe öğretimi çalıĢmalarının bir baĢka 

boyutunu ise Avrupa‟da yaĢayan Türkler oluĢturmaktadır. Bilindiği üzere 1960‟tan 

http://www.yee.org.tr/
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itibaren baĢta Almanya olmak üzere birçok Avrupa ülkesi artan iĢ gücü ihtiyacını 

karĢılayabilmek adına aralarında Türkiye‟nin de bulunduğu çok sayıda ülkeden iĢçi 

talebinde bulunmuĢtu. Bu talep ülkemizde rağbet görünce günümüzde sayısı 

milyonları bulacak büyük bir iĢçi göçü baĢlamıĢtır. Bu durum neticesinde gerek 

vatandaĢlarımızın gittikleri ülkelerin yetkili makamlarınca gerekse de Türkiye 

Cumhuriyeti tarafından bu vatandaĢlarımızın eğitimiyle ilgili birçok çalıĢma 

yapılmıĢtır. Türkiye Cumhuriyeti bu vatandaĢlarımızın Türkçe öğrenmesi 

konusuyla yakından ilgilenmiĢ, konsolosluklar ve MEB aracılığıyla gerekli 

adımları atmıĢtır.” (Çiftçi ve Demirci, 2018:273). 

Sonuç olarak, yabancı dil olarak öğretimi tarihi asırlar öncesine dayanan, tarihin 

hemen hemen her döneminde dünyanın birçok bölgesinde çeĢitli milletlere mensup 

bireyler tarafından öğrenilmek istenen ve bu konuda çalıĢmaların yapıldığı bir dil olan 

Türkçe, bugün gelinen noktada yabancı dil öğretimi sürecinde uluslararası alanda söz 

sahibi bir dil konumuna ulaĢmıĢtır. Kahriman, vd. nin (2013) de ifade ettiği Türkçe, 

artık çağdaĢ diller arasında kendisine yer bulan, yabancılar tarafından öğrenilmek 

istenen dünya dillerinden biri hâline gelmiĢtir.  
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3.BÖLÜM  

  YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeline, çalıĢma grubuna, veri toplama araçlarına ve 

veri analiz yöntemine iliĢkin açıklamalara yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Türkiye‟ye farklı ülkelerden gelen yabancı uyruklu öğrencilerin alfabe 

farklılıklarının Türkçe öğrenmelerine etkisini belirlemeyi amaçlayan bu çalıĢma nitel 

araĢtırma yöntemine göre düzenlenmiĢtir. “Nitel araĢtırma, gözlem, görüĢme ve 

doküman analizi gibi nitel veri toplama yöntemlerinin kullanıldığı, olguların ve 

olayların doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konmasına yönelik 

nitel bir sürecin izlendiği araĢtırma olarak tanımlanabilir" (Yıldırım ve ġimĢek, 2012). 

Bu doğrultuda nitel veri toplama tekniklerinden gözlem, görüĢme ve doküman inceleme 

kullanılmıĢtır. 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Türkiye‟de Türkçe öğrenen yabancı uyruklu 

öğrenciler ve bu alanda faaliyet gösteren eğitimciler oluĢturmaktadır. Bu kapsamda 

Türkiye‟deki 18 farklı üniversitenin TÖMER‟lerinden uygulama izni talebinde 

bulunulmuĢ, bu kurumlardan olumlu geri dönüĢ yapan Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi 

TÖMER, Atatürk Üniversitesi TÖMER, Gaziantep Üniversitesi TÖMER, Dicle 

Üniversitesi TÖMER,  Kilis 7 Aralık Üniversitesi TÖMER, Akdeniz Üniversitesi 

TÖMER ve EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi TÖMER‟de öğrenim gören öğrenciler ve 

bu merkezlerde görev yapan öğretim elamanları çalıĢma grubuna dâhil edilmiĢtir.  

AraĢtırma kapsamında görüĢlerine baĢvurulan öğrenci ve öğretim elemanların 

görüĢme formlarındaki sorulara verdikleri cevaplar doğrultusunda sahip oldukları 

demografik özelliklerin sıklık ve yüzde değerleri Ģu Ģekildedir: 
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Tablo 1: Öğrencilerin Öğrenim Gördükleri Kurumlara Göre Dağılımları 

Kurumlar                                           Sıklık                                                       Yüzde 

GAZÜ TÖMER                                 63                                                             39.62 

ATATÜRK ÜNĠ TÖMER                16                                                             10.06 

KĠYÜ TÖMER                                  18                                                             11.32 

DÜ TÖMER                                       8                                                               5.03 

YYÜ TÖMER                                    9                                                               5.66 

AKD TÖMER                                   25                                                             15.72 

ESOGÜ TÖMER                              20                                                             12.58 

Toplam                                              159                                                           100                                                 

Tablo 1‟de Türkçe öğrenen yabancı uyruklu öğrencilerin eğitim aldıkları 

kurumlara göre dağılımı yapılmıĢtır. Bu dağılıma göre çalıĢma grubuna dâhil edilen 

öğrencilerin büyük bir bölümü 63‟ü (% 39.62‟si) GAZÜ TÖMER‟de öğrenim 

görmektedir. 

Tablo 2: Öğrencilerin Cinsiyet Dağılımı 

Cinsiyet                                        Sıklık                                               Yüzde 

Erkek                                            77                                                     48.43 

Kadın                                            82                                                     51.57 

Toplam                                         159                                                   100 

Tablo 2‟den de görülebileceği üzere çalıĢma grubuna dâhil edilen öğrencilerin 

77‟si (% 48.43) erkek, 82‟si (% 51.57) kadındır. Bu durum çalıĢma grubunda yer alan 

öğrencilerin cinsiyet açısından dengeli bir dağılıma sahip olduğunu göstermektedir. 
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Tablo 3: Öğrencilerin YaĢ Dağılımları 

YaĢ Aralığı                                   Sıklık                                                Yüzde 

20 ve AĢağı                                    72                                                      45.28 

21-30                                              70                                                      44.03 

31-40                                              17                                                      10.69 

Toplam                                          159                                                    100 

Tablo 3‟te çalıĢma grubuna dâhil edilen öğrencilerin yaĢ dağılımlarına iliĢkin 

bilgilere yer verilmiĢtir. ÇalıĢma grubuna dâhil edilen öğrencilerin 72‟si (% 45.28) 20 

ve aĢağı, 70‟i (% 44.03) 21-30, 17‟si (% 10.69) 31-40 yaĢ grubuna dâhildir. 

Tablo 4: Öğrencilerin Eğitim Durumu 

Eğitim                                         Sıklık                                                  Yüzde 

Lise                                              50                                                        31.45 

Lisans                                          98                                                        61.64 

Lisansüstü                                   11                                                        6.92 

Toplam                                       159                                                      100 

Tablo 4‟te öğrencilerin eğitim durumlarına iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. 

ÇalıĢma grubuna dâhil edilen öğrencilerin 50‟si (% 31.45) lise, 98‟i (% 61.64) lisans, 

11‟i (% 6.92) lisansüstü mezunudur. Bu dağılıma göre lisans mezunları çoğunluktadır. 

Tablo 5: Öğrencilerin Türkçe Düzeyleri 

Düzey                                         Sıklık                                                   Yüzde 

A1-A2                                         28                                                         17.61 

B1-B2                                         77                                                          48.43 

C1-C2                                         54                                                          33.96 

Toplam                                      159                                                        110 

Tablo 5‟te çalıĢma grubuna dâhil edilen öğrencilerin Türkçe düzeylerine iliĢkin 

bilgilere yer verilmiĢtir. Öğrencilerin 28‟i (% 17.61) A1-A2, 77‟si (% 48.43) B1-B2, 

54‟ü (% 33.96) C1-C2 düzeyindedir. 
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Tablo 6: Öğrencilerin Türkçe Öğrenme Süresi 

Süre                                          Sıklık                                                    Yüzde 

0-6 ay                                        57                                                          35.85 

6-12 ay                                      75                                                          47.17 

12-24 ay                                    19                                                          11.95 

24+ ay                                       8                                                            5.03 

Toplam                                    159                                                        100 

Tablo 6‟da çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerden “Toplam ne kadar süredir 

Türkçe öğreniyorsunuz?” sorusuna 0-6 ay olarak cevap verenler 57 (% 35.85), 6-12 ay 

diyenler 75 (% 47.17), 12-24 ay diyenler 19 (% 11.95), 24+ay diyenler ise 8 (% 5.03) 

kiĢidir. 

Tablo 7: Öğrencilerin Türkiye’de Bulunma Süresi 

Süre                                         Sıklık                                                     Yüzde 

0-6 ay                                       41                                                            25.79 

6-12 ay                                     26                                                            16.35 

12-24 ay                                   18                                                            11.32 

24+ ay                                      74                                                            46.54 

Toplam                                   159                                                          100 

Tablo 7‟de çalıĢma grubunda bulunan öğrencilerin Türkiye‟de yaĢama sürelerine 

iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. Tablo 7‟ye göre öğrencilerden “Ne kadar süredir 

Türkiye‟desiniz?” sorusuna 0-6 ay olarak cevap verenler 41 (% 25.79), 6-12 ay diyenler 

26 (% 16.35), 12-24 ay diyenler 18 (% 11.32), 24+ay diyenler ise 74 (% 46.54) kiĢidir. 

Tablo 8: Geldikleri Ülkelere Göre Öğrencilerin Dağılımı 

Ülke                                         Sıklık                                                   Yüzde 

Suriye                                      100                                                        62.89 

Ġran                                          8                                                            5.03 

Afganistan                               6                                                            3,77 

Rusya                                       5                                                            3.14 
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Türkmenistan                         4                                                            2.52 

Ukrayna                                  4                                                            2.52 

Kazakistan                              4                                                            2.52 

Moritanya                               3                                                            1.89 

Cubuti                                     2                                                            1.26 

Arnavutluk                             2                                                            1.26 

Kenya                                      2                                                            1.26 

Irak                                         2                                                             1.26 

Rvanola                                  1                                                             0.63 

Komor Adaları                      1                                                             0.63 

Zambiya                                 1                                                             0.63 

Yemen                                     1                                                            0.63 

Gaine- Bissau                         1                                                            0.63 

Moğolistan                              1                                                            0.63 

Gine- Konakri                        1                                                            0.63 

Gana                                        1                                                            0.63 

Ürdün                                      1                                                            0.63 

Moldova                                  1                                                            0.63 

Tanzanya                                1                                                            0.63 

Güney Sudan                          1                                                            0.63 

Kamerun                                 1                                                            0.63 

Güney Kore                            1                                                            0.63 

Azerbaycan                             1                                                           0.63 

Somali                                     1                                                            0.63 

Kırgiztan                                 1                                                           0.63  

Toplam                                    159                                                       100 

Tablo 8‟de çalıĢma grubundaki öğrencilerin geldikleri ülkelere iliĢkin bilgilere 

yer verilmiĢtir. Tablo 8‟e göre öğrencilerden 100‟ü (% 62.89) Suriye‟den, 8‟i (% 5.03) 

Ġran‟dan, 6„sı (% 3.77) Afganistan‟dan, 5‟i (% 3.14) Rusya‟dan, 40‟ı (% 25.16) ise 

diğer ülkelerden gelmiĢtir. 
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Tablo 9: Öğrencilerin Ana Dillerine Göre Dağılımı 

Ana Dil                                  Sıklık                                                   Yüzde 

Arapça                                  97                                                         61.01 

Farsça                                   9                                                           5.66 

Rusça                                    7                                                           4.40 

Kürtçe                                   6                                                           3.77                                                             

Türkmence                           6                                                           3.77 

Ġngilizce                                4                                                           2.52 

Kazakça                               4                                                            2.52 

Somalice                               3                                                            1.89        

Ukraynaca                           3                                                             1.89 

Arnavutça                            2                                                             1.26 

PaĢtuca                                 2                                                             1.26                    

Kswahali                              2                                                             1.26 

Azerice                                 2                                                             1.26 

Kırgızca                               1                                                              0.63 

Komorca                              1                                                             0.63 

Portekizce                            1                                                             0.63  

Moğolca                               1                                                             0.63 

Fransızca                             1                                                             0.63  

Türkçe                                 1                                                             0.63 

Bari                                      1                                                             0.63 

Lua                                       1                                                             0.63 

Romence                              1                                                             0.63 

Rynola                                  1                                                             0.63 

Özbekçe                               1                                                              0.63 

Korece                                 1                                                              0.63 

Toplam                               159                                                          100 

Tablo 9‟da çalıĢma grubuna dâhil olan öğrencilerin ana dillerine iliĢkin bilgilere 

yer verilmiĢtir. Tablo 9‟a göre öğrencilerden “Ana diliniz nedir?” sorusuna 97‟si (% 

61.01) Arapça, 9‟u (% 5.66) Farsça, 7‟si (% 4.40) Rusça,  6‟sı (% 3.77) Kürtçe, 6‟sı (% 

3.77) Türkmence, 8‟i (% 7) ise diğer dillerden biri cevabını vermiĢtir. 
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Tablo 10: Öğrencilerin Ülkelerinde Resmî Olarak Kullanılan Alfabelerin Dağılımı 

Alfabe                                 Sıklık                                                   Yüzde 

Arap Alfabesi                    118                                                        67.43 

Latin Alfabesi                    35                                                          20 

Kiril Alfabesi                     18                                                          10.29 

Türk Alfabesi                     3                                                           1.71 

Kore Alfabesi                     1                                                           0.57 

Toplam                              175                                                         100 

Tablo 10‟da çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerden “ Ülkenizde hangi resmi 

alfabe (ler) kullanılıyor?” sorusuna Arap alfabesi olarak cevap verenler 118 (% 67.43), 

Latin alfabesi diyenler 35 (% 20), , Kiril alfabesi diyenler 18 (% 10.29), Türk alfabesi 

diyenler 3 (% 1.71), Kore alfabesi diyenler 1 (% 0.57) kiĢidir. 

Tablo 11: Öğrencilerin Bildikleri Dil Sayısı 

Dil Sayısı                           Sıklık                                                  Yüzde 

Bir                                      64                                                        40.25 

Ġki                                       73                                                        45.91 

Üç                                       16                                                        10.06 

Dört                                    6                                                          3.77 

Toplam                             159                                                       100 

Tablo 11‟de çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin bildikleri dil sayılarına 

iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. Tablo 11‟e göre öğrencilerin 64‟ü (% 40.25) bir dil, 73‟ü 

(% 45.91) iki dil, 16‟sı (% 10.06) üç dil, 6‟sı (% 3.77) ise dört dil bilmektedir. Bu 

durum katılımcıların büyük çoğunluğunun iki ya da daha fazla sayıda yabancı dil 

bildiklerini göstermektedir. 

Tablo 12: Öğrencilerin Bildikleri Dillerin Dağılımı 

Dil                                     Sıklık                                                Yüzde 

Arapça                              106                                                    39.11 

Ġngilizce                            77                                                      28.41 
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Rusça                                15                                                      5.54 

Farsça                               13                                                      4.80 

Fransızca                           9                                                       3.32 

Kürtçe                                7                                                       2.58 

Ukraynaca                         5                                                       1.85 

Türkmence                        5                                                       1.85 

Kazakça                             4                                                       1.48 

Diğer Diller                       30                                                      11.07 

Toplam                             271                                                    100 

Tablo 12‟ye göre çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin 106‟sı (% 39.11) 

Arapça, 77‟si (% 28.41) Ġngilizce, 15‟i (% 5.54) Rusça, 13‟ü (% 4.80) Farsça, 9‟u (% 

3.32) Fransızca, 7‟si (% 2.58) Kürtçe, 5‟i (% 1.85) Ukraynaca, 5‟i (% 1.85) Türkmence, 

4‟ü (% 1.48) Kazakça, 30‟u (% 11.07) ise diğer dillerden birini bilmektedir.   

Tablo 13: Öğrencilerin Bildikleri Alfabe Sayısı 

Alfabe Sayısı                     Sıklık                                               Yüzde 

Bir                                      76                                                      47,8 

Ġki                                       78                                                      49,6 

Üç                                        5                                                        3,14 

Toplam                              159                                                     100 

Tablo 13‟te çalıĢma grubuna dâhil edilen öğrencilerin bildikleri alfabe sayılarına 

iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. Tablo 13‟e göre öğrencilerden 76‟sı (% 47.8) bir, 78‟i 

(% 49.6) iki, 5‟i (% 3.14) üç alfabe bilmektedir. 

Tablo 14: Öğrencilerin Bildikleri Alfabelerin Dağılımı 

Alfabe                             Sıklık                                                      Yüzde 

Arap Alfabesi                 119                                                          49.17 

Latin Alfabesi                 95                                                            39.26 

Kiril Alfabesi                  26                                                            10.74 

Kore                                2                                                               0.83 

Toplam                           242                                                           100 
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Tablo 14‟e göre çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerden “Bildiğiniz alfabeler 

hangileridir?” sorusuna Arap alfabesi olarak cevap veren 119 (% 49.17), Latin alfabesi 

diyenler 95 (% 39.26), Kiril alfabesi diyenler 26 (% 10.74), Kore alfabesi diyenler ise 2 

(% 0.83) kiĢidir. 

Tablo 15: Öğrencilerin Türkiye’ye Gelmeden Önce Türkçe Öğrenme GiriĢimleri 

GiriĢim Durumu         Sıklık                                             Yüzde 

Evet                               35                                                  22.01 

Hayır                            119                                                 74.84 

BoĢ                                 5                                                    3.14 

Toplam                         159                                                100 

Tablo 15‟e göre çalıĢma grubundaki öğrencilerden “ Türkiye‟ye gelmeden önce 

de Türkçe öğrenmek için bir giriĢiminiz oldu mu ?” soruna evet olarak cevap veren 35 

(% 22.01), Hayır olarak cevap veren ise 119 (% 74.84) kiĢidir. ÇalıĢma grubunda yer 

alan öğrencilerden 3 „ü (% 3.14) ise bu soruya herhangi bir cevap vermemiĢtir. Bu 

durum öğrencilerin büyük çoğunluğunun Türkçe öğrenmeye Türkiye‟de baĢladığını ve 

kendi ülkelerinde bu yönde bir giriĢimde bulunmadığını göstermektedir. 

Tablo 16: Öğretim Elemanlarının Görev Yaptıkları Kurumlara Göre Dağılımları 

Kurumlar                                           Sıklık                                                       Yüzde 

GAZÜ TÖMER                                 18                                                            50 

ATATÜRK ÜNĠ TÖMER                 5                                                             13.89 

KĠYÜ TÖMER                                   6                                                             16.67 

DÜ TÖMER                                        4                                                             11.11 

YYÜ TÖMER                                     3                                                              8.33 

Toplam                                               36                                                             100                                                 

Tablo 16‟de yabancılara Türkçe öğretimi alanında faaliyet gösteren öğretim 

elemanlarının görev yaptıkları kurumlara göre dağılımı yapılmıĢtır. Bu dağılıma göre 

çalıĢma grubuna dâhil edilen öğretim elemanlarının büyük bir bölümü 18‟i (% 50) 

GAZÜ TÖMER‟de görev yapmaktadır. 
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Tablo 17: Öğretim Elemanlarının Cinsiyet Dağılımı 

Cinsiyet                                        Sıklık                                               Yüzde 

Erkek                                            18                                                     50 

Kadın                                            18                                                     50 

Toplam                                         36                                                    100 

Tablo 17‟de çalıĢma grubuna dâhil edilen öğretim elemanlarının cinsiyet 

dağılımı verilmiĢtir. Tablo 17‟ye göre öğretim elemanlarının 18‟i (% 50) erkek, 18‟i (% 

50) kadındır. 

Tablo 18: Öğretim Elemanlarının YaĢ Dağılımları 

YaĢ Aralığı                                   Sıklık                                                Yüzde 

20-30                                             20                                                       55.56 

31-40                                             15                                                       41.67 

31-50                                              1                                                        2.78 

Toplam                                         36                                                       100 

Tablo 18‟de çalıĢma grubuna dâhil edilen öğretim elemanlarının yaĢ 

dağılımlarına iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. ÇalıĢma grubuna dâhil edilen öğretim 

elemanlarının 20‟si (% 55.56) 20-30, 15‟i (% 41.67) 31-40, 1‟i (% 2.78) 41-50 yaĢ 

grubuna dâhildir. 

Tablo 19: Öğretim Elemanlarının Yabancılara Türkçe Öğretimi Alanındaki Görev 

Süreleri Dağılımları 

Süre                                           Sıklık                                                  Yüzde 

1-5 yıl                                         31                                                         86.11 

6-10 yıl                                        4                                                          11.11 

11+ yıl                                         1                                                          2.78 

Toplam                                      36                                                         100 

Tablo 19‟da çalıĢma grubunda yer alan öğretim elemanlarından “Kaç senedir 

yabancılara Türkçe öğretiyorsunuz?” sorusuna 1-5 yıl olarak cevap verenler 31 (% 

86.11), 6-10 yıl diyenler 4 (% 11.11), 11+ yıl diyenler ise 1 (% 2.78) kiĢidir. 
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Tablo 20: Öğretim Elemanlarının Bildikleri Yabancı Dil Sayısı 

Dil Sayısı                           Sıklık                                                  Yüzde 

Hiç                                      8                                                          22.22 

Bir                                     18                                                         50 

Ġki                                       8                                                          22.22 

Üç                                       1                                                          2.78 

Dört                                    1                                                          2.78 

Toplam                             36                                                          100 

Tablo 20‟de çalıĢma grubunda yer alan öğretim elemanlarının bildikleri yabancı 

dil sayılarına iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. Tablo 20‟ ye göre öğretim elemanlarının 

18‟i (% 50) bir dil, 8‟i (% 22.22) iki dil, 1‟i (% 2.78) üç dil, 1‟i (% 2.78)  dört dil 

bilmektedir. Öğretim elemanlarının 8‟i  (% 22.22) ise herhangi bir yabancı dil 

bilmemektedir. 

Tablo 21: Öğretim Elemanlarının Bildikleri Yabancı Dillerin Dağılımı 

Dil                                 Sıklık                                                      Yüzde 

Ġngilizce                        27                                                            65.85 

Arapça                          7                                                              17.07 

Kürtçe                           2                                                              4.88 

Farsça                           2                                                              4.88 

Almanca                       2                                                              4.88 

Moğolca                        1                                                              2.44 

Toplam                        41                                                             100 

Tablo 21‟e göre çalıĢma grubunda yer alan öğretim elemanlarının 27‟si (% 

65.85) Ġngilizce, 7‟si (% 17.07) Arapça, 2‟si (% 4.88) Kürtçe, 2‟si (% 4.88) Farsça, 2‟si 

(% 4.88) Almanca, 1‟i (% 2.44) ise Moğolca bilmektedir. 
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Tablo 22: Öğretim Elemanlarının Bildikleri Alfabe Sayısı 

Alfabe Sayısı                     Sıklık                                               Yüzde 

Bir                                      17                                                      47.22 

Ġki                                       10                                                      27.78 

Üç                                        7                                                       19.44 

Dört                                     1                                                       2.78 

BeĢ                                       0                                                       0 

Altı                                       1                                                       2.78 

Toplam                               36                                                      100 

Tablo 22‟de çalıĢma grubuna dâhil edilen öğretim elemanlarının bildikleri alfabe 

sayılarına iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. Tablo 22‟ye göre öğretim elemanlarından 

17‟si (% 47.22) bir alfabe, 10‟u (% 27.78) iki alfabe, 7‟si (% 19.44) üç alfabe, 1‟i (2.78) 

dört alfabe, 1‟i (% 2.78) ise altı alfabe bilmektedir. 

Tablo 23: Öğretim Elemanlarının Bildikleri Alfabelerin Dağılımı 

Alfabe                               Sıklık                                                      Yüzde 

Latin Alfabesi                   36                                                           52.94 

Arap Alfabesi                   15                                                            22.06 

Kiril Alfabesi                    7                                                             10.29 

Köktürk Alfabesi             6                                                              8.82 

Fars Alfabesi                    4                                                              5.88 

Toplam                             68                                                            100 

Tablo 23‟e göre çalıĢma grubunda yer alan öğretim elemanlarından “Bildiğiniz 

alfabeler hangileridir?” sorusuna Latin alfabesi olarak cevap veren 36 (% 52.94), Arap 

alfabesi diyenler 15 (% 22.06), Kiril alfabesi diyenler ise 7 (% 10.29), Köktürk alfabesi 

diyenler 6 (% 8.82), Fars alfabesi diyenler ise 4 (% 5.88) kiĢidir. 

3.3. Veri Toplama 

Bu araĢtırmada birden fazla veri toplama aracı kullanılarak veri çeĢitlemesi 

yapılmıĢtır. Veri toplama çeĢitliğinin kullanılması çalıĢmadan elde edilen bulguların 
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güvenirliğini sağlamak için önemlidir (McMillian ve Schumacher, 2010 aktaran Biçer, 

2017). 

Bu kapsamda öncelikle Türkiye‟ye farklı ülkelerden gelen yabancı öğrencilerin 

alfabe farklılıklarının Türkçe öğretimine etkisiyle ilgili görüĢlerini alabilmek amacıyla 

öğrenici ve öğretim elamanları için yapılandırılmıĢ görüĢme formları hazırlanmıĢtır. 

GörüĢme formu oluĢturulurken Türkçe eğitimi alanında görev yapan dört uzmanın 

görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Uzman görüĢleri doğrultusunda formlarda gerekli 

değiĢiklikler yapılarak bazı maddeler çıkarılmıĢ, bazı maddeler birleĢtirilmiĢ ve 

formlara son hâli verilmiĢtir. Yapılan düzeltmelerden sonra formlar katılımcılara yazılı 

olarak uygulanmıĢ ve elde edilen bilgilerin sadece bilimsel amaçla kullanılacağı, kiĢisel 

bilgilerin üçüncü kiĢilerle paylaĢılmayacağı katılımcılara bildirilmiĢtir. 

Öğrenici ve öğreticilere uygulanmak üzere oluĢturulan görüĢme formları 

hazırlanırken benzer çalıĢmalar incelenmiĢ ve bu çalıĢmalardan da faydalanılmıĢtır. 

GörüĢme formları ikiĢer bölümden oluĢmaktadır. Öğreniciler için hazırlanan görüĢme 

formunda toplam 20, öğretim elamanları için hazırlanan görüĢme formunda ise toplam 

13 soru bulunmaktadır. 

Öğrencilere uygulanmak üzere hazırlanan görüĢme formunun birinci bölümünde 

öğrencilerin demografik özelliklerini ve akademik durumlarını belirlemeye yönelik on 

bir soru bulunmaktadır. Bu sorular aracılığıyla öğrencilerin cinsiyetleri, yaĢları, eğitim 

durumları, Türkçe düzeyleri, Türkiye‟de bulunma süreleri, ne kadar süredir Türkçe 

öğrendikleri, geldikleri ülkeler, ana dilleri, ülkelerinde resmî olarak kullanılan alfabeler, 

bildikleri diller ve sayısı, bildikleri alfabeler ve sayısı öğrenilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu 

formun ikinci bölümünde ise öğrencilerin alfabe farklılıklarının Türkçe öğrenmeleri 

üzerindeki etkisiyle ilgili görüĢlerini almak amacıyla dokuz soruya yer verilmiĢtir. 

Öğretim elemanlarına uygulanmak üzere hazırlanan görüĢme formunun birinci 

bölümünde ise öğretim elemanlarının demografik özelliklerini ve mesleki durumlarını 

belirlemeye yönelik altı soruya yer verilmiĢtir. Bu sorular yardımıyla öğretim 

elemanlarının yaĢları, cinsiyetleri, görev yaptıkları kurumlar, yabancılara Türkçe 

öğretimi alanında kaç yıldır çalıĢtıkları, bildikleri yabancı diller ve sayısı, bildikleri 

alfabeler ve sayısı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Formun ikinci bölümünde ise alfabe 
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farklılıklarının yabancılara Türkçe öğretimindeki etkisine iliĢkin görüĢlerini almak 

amacıyla yedi soruya yer verilmiĢtir. 

Türkiye‟ye farklı ülkelerden gelen yabancı öğrencilerin alfabe farklılıklarının 

Türkçe öğretimine etkisini belirlemeyi, bu bireylerin Türkçe öğrenirken karĢılaĢtıkları 

alfabe kaynaklı sorunların hangi boyutlarda olduğunu ortaya koymayı amaçlayan bu 

çalıĢmada kullanılan veri toplama araçlarından biri de öğrencilerin seviyeleri dikkate 

alınarak belirlenen ve dikte yöntemiyle öğrencilere yazdırılan metinlerdir. 

Bu araĢtırma kapsamında görüĢme formları ve dikte metinleriyle toplanan 

verilerin detaylandırılması ve veri çeĢitlemesi yapılarak bulguların güvenilirliğinin 

sağlanması amacıyla gözlem yoluyla da veri toplanmıĢtır. Bu doğrultuda araĢtırmacı 

2018 yılının Nisan ve Haziran ayları arasında YYÜ TÖMER‟de öğrenim gören 

öğrencilerin derslerine katılmıĢ ve öğrenme sürecinde alfabe farklılıklarının Türkçe 

öğretimine etkisiyle ilgili dikkat çeken hususları not almıĢtır. 

Gözlem araĢtırmacıya katılımcıların gerçekte ne yaptıklarını gözlemeye ve 

kaydetmeye olanak tanıyan bir veri toplama yöntemidir (Scott ve Morrison‟dan aktaran 

Bozkurt, 2016: 105). Gözlem yöntemi, Aiken‟in (1997) de ifade ettiği gibi bilgi 

toplamak için gözlemin önceden yapılandırma derecesine göre sınıflandırılabilmektedir. 

Bunlardan yapılandırılmamıĢ (denetimsiz ) gözlem, gözlem çizelgesi gibi standart bir 

veri toplama aracının kullanılmadığı gözlemdir (Gönç ġavran, 2013: 23). Bu çalıĢmada 

da gözlem çizelgesi gibi standart bir veri toplama aracı kullanılmamıĢ, dolayısıyla da 

yapılandırılmamıĢ gözlem veri toplama tekniği kullanılmıĢtır. 

3.4. Verilerin Analizi 

AraĢtırmada toplanan veriler içerik analizi aracılığıyla çözümlenmiĢtir. “Ġçerik 

analizinde temel amaç, toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve iliĢkilere 

ulaĢmaktır. Ġçerik analizinde temelde yapılan iĢlem, birbirine benzeyen verileri belirli 

kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirmek ve bunları okuyucunun 

anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek yorumlamaktır.” (Yıldırım ve ġimĢek, 2012). 

Bu kapsamda araĢtırmanın verilerini oluĢturan görüĢme formlarındaki sorulara verilen 

cevaplar, çalıĢma kapsamında araĢtırmacı tarafından yapılan gözlem sürecinde konuyla 
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alakalı alınan notlar ve dikte yöntemiyle öğrencilere yazdırılan metinlerde TDK Yazım 

Kılavuzu baz alınarak tespit edilen yazım yanlıĢlarından hareketle öğrencilerin alfabe 

farklılıklarının Türkçe öğretimine etkisi ve bu bireylerin Türkçe öğrenirken 

karĢılaĢtıkları alfabe kaynaklı sorunların hangi boyutlarda olduğu belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. 

3.5. Varsayımlar 

Bu çalıĢma Ģu varsayımlara dayandırılmıĢtır: 

1. Bu araĢtırma için çalıĢma grubunda yer alan öğrenci ve öğretim elemanlarına 

uygulanan görüĢme formları, öğrencilere yazdırılan dikte metinleri ve araĢtırmacı 

tarafından yapılan gözlem yeterlidir. 

2.  AraĢtırma kapsamında görüĢlerine baĢvurulan öğrenci ve öğretim elamanları 

doğru ve samimi cevaplar vermiĢlerdir. 

3. Öğrencilere yazdırılan dikte metinleri öğrencilerin gerçek seviyelerini 

yansıtmaktadır. 

4. Öğrenci ve öğretim elamanlarına uygulanacak görüĢme formları hazırlanırken 

görüĢleri alınan Türkçe eğitimi uzmanları alanında yeterlidir. 

3.6. Sınırlılıklar  

Bu araĢtırma Türkiye‟de 7 farklı üniversitenin TÖMER‟lerinde öğrenim gören 

159 öğrenci ve bu kurumlarda görev yapan 36 öğretim elemanıyla sınırlıdır. 
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4.BÖLÜM  

BULGULAR  

AraĢtırmanın bu bölümünde Türkiye‟ye farklı ülkelerden gelen yabancı 

öğrencilerin alfabe farklılıklarının Türkçe öğretimindeki etkisini belirlemek amacıyla 

öğrenci ve öğretim elamanlarına uygulanan yapılandırılmıĢ görüĢme formları, 

öğrencilerin seviyeleri dikkate alınarak belirlenen ve dikte yöntemiyle öğrencilere 

yazdırılan 443 kelimelik dikte metni ve araĢtırmacı tarafından yapılan gözlem 

vasıtasıyla elde edilen veriler değerlendirmeye tabi tutulmuĢ ve elde edilen bulgular 

sıralanmıĢtır.  

Tablo 24: Alfabe Farklılıklarının Öğretim Elamanları Tarafından Dikkate Alınma 

Durumları 

Durum                          Sıklık                                               Yüzde 

Evet                               91                                                      57.23 

Hayır                             55                                                      34.59 

Kısmen                          3                                                        1.89 

BoĢ                                 10                                                      6.29 

Toplam                         159                                                     100 

Tablo 24‟te çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerden “Türkçe öğretimi sürecinde 

alfabe farklılıkları öğretim elamanları tarafından dikkate alınıyor mu?” sorusuna evet 

olarak cevap verenler 91 (% 57.23), hayır olarak cevap verenler 55(% 34.59), kısmen 

cevabını verenler ise 3 (% 1.89) kiĢidir. Öğrencilerden 10‟u (% 6.29) ise bu soruya 

herhangi bir cevap vermemiĢtir. 

Tablo 25: Alfabe Farklılıklarının Öğretim Elamanları Tarafından Dikkate 

Alınmasının Sağladığı Kolaylıklar 

Kolaylıklar                                            Sıklık                                               Yüzde 

Daha Çabuk ve Kolay Öğrenme          41                                                     45.05 

Doğru Telaffuz                                       29                                                     31.87 

Okuma-Yazma                                       21                                                     23.08 
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Toplam                                                    91                                                     100 

Tablo 25‟e göre Türkçe öğretimi sürecinde alfabe farklılıklarının öğretim 

elamanlarınca dikkate alındığını düĢünen 91 öğrenciden 41‟i (% 45.05)  bu durumun 

daha çabuk ve kolay öğrenme, 29‟u (% 31.87) doğru telaffuz, 21‟i (% 23.08) ise okuma 

ve yazma gibi alanlarda çeĢitli kolaylıklar sağladığını düĢünmektedir. 

Tablo 26: Alfabe Farklılıklarının Öğretim Elamanları Tarafından Dikkate 

Alınmadığını DüĢünen Öğrencilerin Önerileri 

Öneri                                                                            Sıklık                                       Yüzde 

Alfabe Öğretimine Ağırlık Verilmeli                        15                                             27.27 

Ana Dilimizdeki Alfabe ile Latin Alfabesinin 

Farkı Yönleri Üzerinde Daha Fazla Durulmalı       11                                             20     

Öğretimde Ana Dilimize ve Alfabemize Yer  

Verilmeli.                                                                     10                                             18.18 

Ek KonuĢma Saatleri Düzenlenmeli                          8                                              14.55 

Ek Yazma Saatleri Düzenlenmeli                              8                                               14.55 

BoĢ                                                                                3                                               5.45 

Toplam                                                                        55                                              100 

Tablo 26‟da alfabe farklılıklarının öğretim elamanlarınca dikkate alınmadığını 

düĢünen öğrencilerin konuyla ilgili önerilerinin dağılımına yer verilmiĢtir. Bu dağılıma 

göre çalıĢma grubunda yer alan öğrenciler en fazla 15 (% 27.27) “Alfabe öğretimine 

ağırlık verilmeli” önerisinde bulunmuĢtur. 

ÇalıĢmamızın bu bölümünden itibaren elde edilen bulgular daha önceden 

belirlenen ve ifade edilen alt amaçlara göre sunulmuĢtur. 

4.1. Birinci Alt Problemle Ġlgili Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt probleminde “Öğrenenin Arap alfabesini kullanmasının 

Türkçeyi öğrenmesine etkileri nelerdir?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan yabancı uyruklu öğrencilerden 52‟si 

(% 32.70) sadece Arap alfabesini bilmektedir. 
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Tablo 27: Alfabe Farklılıkları Türkçe Öğrenmenizde Sorun OluĢturuyor Mu?  

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

Evet                                              29                                                     55.77 

Hayır                                            23                                                     44.23 

Toplam                                         52                                                     100 

Tablo 27‟ye göre çalıĢma grubunda yer alan ve yalnızca Arap alfabesini bilen 

öğrencilerden “Alfabe farklılıkları Türkçe öğrenmenizde sorun oluĢturuyor mu?” 

sorusuna evet olarak cevap verenler 29 (% 55.77), hayır cevabını verenler ise 23 (% 

44.23) kiĢidir. Bu dağılıma göre öğrencilerin çoğunluğu alfabe farklılıklarının Türkçe 

öğrenmelerinde sorun oluĢturduğunu düĢünmektedir. 

Tablo 28: Arap Alfabesini Kullananların Türkçe Öğrenirken KonuĢma ve 

Yazmada Alfabe Kaynaklı YaĢadığı Sorunlar 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

YaĢıyorum                                  34                                                     65.38 

YaĢamıyorum                             12                                                    23.08 

BoĢ                                               6                                                      11.54 

Toplam                                        52                                                    100 

Tablo 28‟e göre çalıĢma grubundan yer alan öğrencilerden 34‟ü (% 65.38) 

Türkçe öğrenirken konuĢma ve yazmada alfabe kaynaklı sorunlar yaĢadığını söylerken 

12‟si (% 23.08) alfabe kaynaklı bir sorun yaĢamadığını ifade etmiĢtir. Öğrencilerden 

6‟sı (% 11.54) ise bu soruyla ilgili herhangi bir fikir beyan etmemiĢtir. Bu durum 

çalıĢma grubundaki öğrencilerin büyük çoğunluğunun Türkçe öğrenirken alfabe 

kaynaklı çeĢitli sorunlar yaĢadığını göstermektedir. 

Yukarıdaki tabloda ortaya çıkan sonuç, bu çalıĢma kapsamında araĢtırmacı 

tarafından gerçekleĢtirilen gözlem neticesinde elde edilen bulgularla paralellik 

göstermektedir. Zira gözlem sırasında da birçok öğrenci konuĢma ve yazmada alfabe 

farklılıklarından kaynaklanan çeĢitli sorunlar yaĢadığını belirtmiĢtir. 
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AraĢtırmacı Notu: Öğretim elamanının “Telaffuzla ilgili yaĢadığın sorunların 

sebebi ne olabilir?” sorusuna öğrenci, iki dilin sesletim yapısının farklı olması ve iki 

dilde farklı alfabelerin kullanılması cevabını vermiĢtir. (6 Nisan 2018) 

Tablo 29: Arap Alfabesini Kullananların Türkçe Öğrenirken KonuĢma ve 

Yazmada Alfabe Kaynaklı YaĢadığı Sorunların Dağılımı 

Alan                                                                    Sıklık                                         Yüzde 

Telaffuzla Ġlgili Sorunlar                                  13                                               38.24 

Sesli Harflerle Ġlgili Sorunlar                           12                                               35.29 

Sessiz Harflerle Ġlgili Sorunlar                         4                                                 11.76 

Büyük-Küçük Harf Kullanımı                         4                                                  11.76 

Eklerin Yazımı Ġle Ġlgili Sorunlar                    1                                                  2.94 

Toplam                                                               34                                                100 

Tablo 29‟da çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin Türkçe öğrenirken konuĢma 

ve yazmada alfabe kaynaklı yaĢadığı sorunların dağılımı verilmiĢtir. Bu dağılıma göre 

öğrencilerin 13‟ü (% 38.24) telaffuzla ilgili, 12‟si (%35.29) sesli harflerle ilgili, 4‟ü (% 

11.76) sessiz harflerle ilgili, 4‟ü (% 11.76) büyük-küçük harf kullanımıyla ilgili, 1‟i (% 

2.94) ise eklerin yazımı ile ilgili sorunlar yaĢamaktadır. 

Tablo 30:  Arap Alfabesini Kullananların Türk Alfabesinde Yer Alan Sesleri 

Seslendirmede YaĢadığı Sorunlar 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

YaĢıyorum                                  40                                                     76.92 

YaĢamıyorum                             7                                                       13.46 

BoĢ                                               5                                                       9.62 

Toplam                                       52                                                      100 

Tablo 30‟dan da görülebileceği üzere çalıĢma grubunda yer alan ve Arap 

alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerden 40‟ı (% 76.92)  Türk alfabesinde yer 

alan sesleri seslendirmekte sorun yaĢarken 7‟si (% 13.46) bu konuda bir sorun 

yaĢamadığını ifade etmiĢtir. Öğrencilerden 5‟i (% 9.62) ise bu soruda herhangi bir fikir 

belirtmemiĢtir. 
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Tablo 31:  Arap Alfabesini Kullananların Türk Alfabesinde Yer Alan Sesleri 

Seslendirmede YaĢadığı Sorunların Dağılımı 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

Sesli Harfler                               28                                                     70.00 

Sessiz Harfler                             12                                                     30.00 

BoĢ                                               -                                                          - 

Toplam                                       40                                                      100 

Tablo 31‟den de görülebileceği üzere çalıĢma grubuna dâhil edilen ve Arap 

alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerden 28‟i (% 70) sesli harflerin (a, e, ı, i, u, 

ü, o, ö ) telaffuzunda, 12‟si (% 30) ise çeĢitli sessiz harflerin (ç, ğ, h, y, p, Ģ) 

telaffuzunda zorlanmaktadır. 

ÇalıĢma kapsamında araĢtırmacı tarafından yürütülen gözlem sürecinde de 

benzer tespitler yapılmıĢ ve ana dilinde Arap alfabesini kullanan öğrencilerin, Arap 

alfabesinde iĢaretlerle karĢılanan,  Türkçede ise sekiz sembol ile karĢılanan sesli 

harflerin telaffuzunda ve Türk alfabesinde yer alan fakat Arap alfabesinde olmayan bazı 

sessiz harflerin telaffuzunda birtakım sorunlar yaĢadığı görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı Notu: Öğrenci “e” sesini Arap alfabesinin etkisiyle “a” sesi gibi 

telaffuz etmiĢtir. 

Ö.15: Kalamlarımı avda unuttum. (18 Mayıs 2018) 

BaĢka bir öğrenci ise “ğ” sesinin telaffuzunu doğru bir Ģekilde yapamamıĢ ve 

“g” sesine yakın bir ses çıkarmıĢtır. 

Ö.17: KoĢtugumuz zaman yoruluruz. (25 Mayıs 2018) 

Tablo 32:  Arap Alfabesini Kullananların Türkçedeki Kelimeleri Seslendirmede 

YaĢadığı Sorunlar 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

YaĢıyorum                                  34                                                     65.38 
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YaĢamıyorum                             14                                                    26.92 

BoĢ                                                4                                                     7.69 

Toplam                                        52                                                    100 

Tablo 32‟ye göre Arap alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin 34‟ü (% 

65.38) Türkçe kelimeleri seslendirirken bazı sorunlar yaĢarken 14‟ü (% 26.92) konuyla 

alakalı bir sorun yaĢamamaktadır. ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerden 4‟ü (%7.69) 

bu soruda herhangi bir görüĢ belirtmemiĢtir. 

Tablo 33:  Arap Alfabesini Kullananların Türkçedeki Kelimeleri Seslendirmede 

YaĢadığı Sorunların Dağılımı 

Alan                                                                                                Sıklık                                     

Yüzde 

Uzun Kelimeler                                                                     13                                       38.24 

Ġçinde Çok Sayıda Ünlü Harf Bulunan Kelimeler             9                                        26.47 

Yöresel Ġfadeler ( Gelirem, neydirsen)                                6                                        17.65 

Terimler                                                                                 6                                        17.65 

Toplam                                                                                   34                                      100 

Tablo 33‟te Arap alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin seslendirme 

sorunu yaĢadığı Türkçedeki kelimelerin dağılımı verilmiĢtir. Bu dağılıma göre 

öğrencilerin 13‟ü (% 38.24) uzun kelimeleri seslendirmede, 9‟u (% 26.47) içinde çok 

sayıda ünlü harf olan kelimeleri seslendirmede, 6‟sı (% 17.65) yöresel ifadeleri 

seslendirmede, 6‟sı ise (% 17.65) terimleri seslendirmede çeĢitli sorunlar yaĢamaktadır. 

Tablo 34:  Arap Alfabesini Kullananların Türk Alfabesinde Yer Alan Harfleri 

Yazmada YaĢadığı Sorunlar 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

YaĢıyorum                                  36                                                     69.23 

YaĢamıyorum                             15                                                     28.85 

BoĢ                                               1                                                       1.92 

Toplam                                        52                                                     100 
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Tablo 34‟e göre Arap alfabesini kullanan öğrencilerin 36‟sı (% 69.23) Türk 

alfabesinde yer alan harfleri yazmada bazı sorunlar yaĢadığını ifade ederken 15‟i (% 

28.85) böyle bir sorun yaĢamadığını belirtmiĢtir. ÇalıĢma grubunda yer alan 

öğrencilerden 1‟i (% 1.92) ise bu soruya herhangi bir cevap vermemiĢtir. 

Tablo 35:  Arap Alfabesini Kullananların Türk Alfabesinde Yer Alan Harfleri 

Yazmada YaĢadığı Sorunların Dağılımı 

Alan                                            Sıklık                                            Yüzde 

Sesli Harfler                               22                                                  61.11 

Sessiz Harfler                             14                                                  38.19 

Toplam                                        36                                                  100 

Tablo 35‟te çalıĢma grubunda yer alan ve Arap alfabesini kullanan öğrencilerden 

“ Türkçe öğrenirken Türk alfabesinde yer alan hangi harfleri yazmada 

zorlanıyorsunuz?” sorusuna sesli harfler “a, e, ı, i, o, ö, u, ü” olarak cevap verenler 22 

(% 61.11), sessiz harfler “c, ç, ğ, j, p ve v” olarak cevap verenler ise 14 (% 38.19) 

kiĢidir. 

4.1.1. Arap Alfabesini Kullananların Yazmada Türk Alfabesinde Yer 

Alan Sesli Harflere ĠliĢkin YaĢadığı Sorunlar 

ÇalıĢmamızın bu bölümünde çalıĢma grubuna dâhil edilen ve yalnızca Arap 

alfabesini bilen yabancı uyruklu öğrencilerin dikte yöntemiyle yazdırılan metinlerdeki 

yazım yanlıĢlarından ve gözlem sürecinde konuyla alakalı alınan notlardan hareketle 

tespit edilen yazma sürecinde ünlü harflerle ilgili yaĢadığı sorunlar, Türkçe ile 

Arapçanın ve bu iki dilde kullanılan alfabelerin karĢılaĢtırılması Ģeklinde incelenmeye 

çalıĢılacaktır. 

Yalnızca Arap alfabesini bilen ve Türkçe öğrenen yabancı uyruklu öğrenciler;  

iki dilde kullanılan alfabelerin farklı olması, Türkçenin ünlü zengini bir dil olması ve 

Türkçede 8 sembolle karĢılanan ünlülerin Arap alfabesinde iĢaretlerle karĢılanmaya 

çalıĢılması gibi çeĢitli sebeplerden dolayı Türkçe öğrenirken ünlü harflerden kaynaklı 
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birtakım sorunlarla karĢılaĢmakta ve yazarken çeĢitli hatalar yapmaktadır. Bu hatalardan 

bazıları Ģunlardır: 

4.1.1.1. Ünlü Harfi Yazmayı Unutmak 

Arapçada ünlüler yazıda gösterilemediği için öğrenicilerin bir kısmı kaynak 

dilden hedef dile olumsuz aktarım yapmakta ve ana dillerindeki alıĢkanlıklarını 

Türkçeye de taĢımaktadır. Bu durum neticesinde de yazarken kelimelerdeki ünlülerin 

tamamını veya bir kısmını yazmayı unutmaktadırlar. 

Öğrencilere yazdırılan 443 kelimelik dikte metnindeki konuyla ilgili hatalardan 

bazıları aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo 36. Arap Alfabesini Kullananların Dikte Metnindeki Ünlü Harfi Yazmayı 

Unuttuğu Örnekler 

Bildikleri Alfabe  Örnekler 

. 

Arap Alfabesi 

Ağbiyini, ağabeyne, dağlmıĢken, mırldandı, sıkldım, satını, 

arabsına, muĢtri, hast, yarsını, edecği, allhım, kalack, tefçiler, 

edrsin, taksic, karanlk, yaknı yapĢıyor, sbah, düĢncler, sokkta, 

konĢmaya, acle, yrnden vb 

 ÇalıĢma kapsamında araĢtırmacı tarafından yapılan gözlem sırasında da benzer 

hatalar tespit edilmiĢtir. Bu hatalardan bazıları Ģunlardır: 

Ö.15: Aradığm kitabı bulamadım. (6 Nisan 2018) 

Ö.17:Sen bunu tahmin edrsin. (18 Mayıs 2018) 

Ö.14: YanlıĢ numra aramıĢım. 

4.1.1.2. Yanlış Ünlü Harf Kullanmak 

Türkçede sekiz sembolle karĢılanan ünlülerin Arapçada üç sembolle 

karĢılanmaya çalıĢılması ve o, ö ve ü harflerinin Arap alfabesinde olmaması nedeniyle 
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Arap alfabesini bilen yabancı uyruklu öğrenciler, Türkçede yazarken ünlü harfleri 

birbirine karıĢtırmakta ve çeĢitli hatalar yapmaktadırlar. Dikte yöntemiyle öğrencilere 

yazdırılan metinlerdeki yazım yanlıĢlarından ve araĢtırmacı tarafından yapılan 

gözlemden hareketle konuyla alakalı olarak Ģu tespitlerde bulunulmuĢtur: 

ÇalıĢma grubunda yer alan ve yalnızca Arap alfabesini kullanan öğrencilerin 

büyük bir bölümü a ve e seslerinin ayrımını yapamamakta ve birbirleri yerine 

kullanmaktadır. Ör. : teksiye, bene de, artesi, teknam, salledi, arabesıne, erkandan 

(erkenden), keybinden, gereje, maraklandı, vb. 

Ö.14: Annem bena biraz yardım etmamı söyledi. (13 Nisan 2018) 

Ö.17: Tezgâhtaki belikler çok tezeydi.  (6 Nisan 2018) 

Öğrencilerden bir kısmının ise e ve i seslerini ayrımını yapamadığı ve zaman 

zaman bu sesleri birbirleri yerine yazdığı görülmektedir. Ör. : yirinden, öfkiyle, 

müĢtere, gedecekti, tefece, caddilerde, ekmik, isteyor, erkildi, çevereyim, vb. 

Ö.15: Telki kurnaz bir hayvandır. (6 Nisan 2018) 

Ö.17: Ehtiyarlığımı düĢünmeliyim. (13 Nisan 2018) 

Öğrenciler ı ve i seslerini de karıĢtırabiliyor ve birbirleri yerine yazabiliyorlar. 

Ör. : taksıci, bındı, dedı, kendı kendıne, yapiĢiyor, getırın, kaybetmıyalım vb. 

Ö.14: ÇikiĢ kapisi nerede? (27 Nisan 2018) 

Öğrenciler o ve ö seslerinin de ayrımını yapmakta zorlanmakta ve birbirleri 

yerine kullanmaktadır. Ör. : ofkeli, böĢuna, böyle, körkunç, olecek, soyledi vb. 

Ö. 15: Kotülük yaptı bana. (13 Nisan 2018) 

Öğrencilerin o ve u seslerinin ayrımını da yapamadığı tespit edilmiĢtir. Ör. : 

omursamaz, ufke, toplom, burç (borç), kortaracağım, dormazdı, komar vb.  

Ö.15: Oçağın iniĢ satini bilmiyorum. (6 Nisan 2018) 
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Ö.14: Sukağın baĢında oturmuĢ. (25 Mayıs 2018). 

ÇalıĢma grubunda yer alan ve sadece Arap alfabesini bilen yabancı uyruklu 

öğrencilerden bir kısmı ö ve ü sesinin ayrımını yapmakta zorlanmakta ve bu iki harfi 

çoğu zaman birbirleri yerine kullanmaktadır. Ör. : üfke, dünmek, dördü (durdu), 

döĢünce, köfürlerle, dözgün vb. 

Ö. 17: Bir söreliğine. (6 Nisan 2018) 

Ö.14: gürkemli (18 Mayıs 2018) 

Son olarak çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin u ve ü seslerini de ayırmakta 

zorlandığı ve sık sık birbirlerini yerine yazdığı tespit edilmiĢtir. Ör. : dürdü, ümürsamaz, 

Ģü, sü, bünün, bugun, kürtaracağım, hüzür, surucu vb. 

Ö.15: Buyuk bir sandık (13 Nisan 2018) 

4.1.2. Arap Alfabesini Kullananların Yazmada Türk Alfabesinde Yer 

Alan Sessiz Harflere ĠliĢkin YaĢadığı Sorunlar 

ÇalıĢmamızın bu bölümünde çalıĢma grubuna dâhil edilen ve yalnızca Arap 

alfabesini bilen yabancı uyruklu öğrencilerin yazmada ünsüz harflerden kaynaklı 

yaĢadığı sorunların, Türkçe ile Arapçanın ve bu iki dilde kullanılan alfabelerin 

karĢılaĢtırılması Ģeklinde incelenmesine çalıĢılacaktır. 

ÇalıĢma grubunda yer alan ve yalnızca Arap alfabesini bilen öğrenciler Türkçe 

öğrenirken iki dilde farklı alfabeler kullanılması nedeniyle sessiz harflerin yazımında 

birtakım sorunlar yaĢamaktadır. Bu bireyler özellikle Türk alfabesinde bulunan fakat 

Arap alfabesinde bulunmayan “ç, ğ, j, p, v” gibi seslerle ilgili çeĢitli sorunlar 

yaĢamaktadır.  

Öğrencilere yazdırılan 443 kelimelik dikte metnindeki yazım yanlıĢları ve 

çalıĢma kapsamında araĢtırmacı tarafından yürütülen gözlem sırasındaki tespitlerden 

hareketle belirlenen sorunlardan bazıları Ģunlardır: 
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4.1.2.1. Ünsüz Harfi Yazmayı Unutmak 

Arap alfabesini kullanan öğrencilerin Türkçeyi öğrenirken yazmada sessiz 

harflerle ilgili yaĢadığı en önemli sorunlarından birisi de kelimelerdeki ünsüzlerden biri 

ya da birkaçını yazmayı unutmaktır. Bu bireyler genellikle “y” kaynaĢtırma sesini ve 

kelimelerdeki tekrar eden ünsüzlerden birini yazmayı unutmaktadır.  

Öğrencilere yazdırılan dikte metnindeki konuyla ilgili hatalardan bazıları 

aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo 37. Arap Alfabesini Kullananların Dikte Metnindeki Ünsüz Harfi Yazmayı 

Unuttuğu Örnekler 

Bildikleri Alfabe  Örnekler 

. 

Arap Alfabesi 

Taksisile, sevgile, neredese, zan etti, ağabeine, telaĢile, 

dugusuz, korkula, karalık (karanlık), his etti, saladı (salladı), 

cadelerde vb. 

 

AraĢtırmacı tarafından yapılan gözlem sırasında da benzer hatalı kullanımlar 

tespit edilmiĢtir: 

Ö.14: Seni aramayı unutum. (4 Mayıs 2018) 

Ö.17: Sevgile bakmalıyız. (18 Mayıs 2018) 

4.1.2.2. Yanlış Ünsüz Harf Kullanmak 

ÇalıĢma grubunda yer alan ve sadece Arap alfabesini bilen yabancı uyruklu 

öğrencilerin yazımda bazı sesiz harflerin ayrımını yapamamakta ve bu nedenle de bu 

harflerle ilgili çeĢitli hatalar yapmaktadır. Bu bireyler özellikle Türk alfabesinde 

bulunan fakat Arap alfabesinde olmayan “c, ç, ğ, j, p, v” gibi ünsüzler ile ilgili sorunlar 

yaĢamaktadır. 



59 
 

Öğrencilere yazdırılan dikte metnindeki konuyla ilgili hatalardan bazıları 

aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo 38. Arap Alfabesini Kullananların Dikte Metnindeki Ünsüzleri YanlıĢ 

Kullanımıyla Ġlgili Örnekler 

Bildikleri Alfabe  Örnekler 

. 

Arap Alfabesi 

Taksiçi, düçünceleri, pıçaklamıĢlar, porç, düĢündü, yabıĢıyor, 

bara, teveciler, kavanlık, korkunĢ, geçe, paktı, blakası, toklum, 

yaralığı, ev (el), sapah, san etti, mınıklandı, müĢleri, harj(harç) 

vb. 

AraĢtırmacı tarafından yapılan gözlem sırasında da benzer hatalı kullanımlar 

tespit edilmiĢtir. Bu hatalı kullanımlardan bazıları Ģunlardır: 

Ö. 17: Bazar yerine gittik. (6 Nisan 2018) 

Ö.15: Araba tam okulun önünde durmuĢdu. (27 Nisan 2018) 

4.1.3. Arap Alfabesini Kullananların Yazmada KarĢılaĢtığı Alfabe 

Kaynaklı Diğer Sorunlar 

ÇalıĢma grubunda yer alan ve sadece Arap alfabesini bilen yabancı uyruklu 

öğrencilerin Türkçe öğrenirken yazımda karĢılaĢtığı alfabe kaynaklı sorunlardan biri de 

büyük- küçük harf kullanımıdır. Bilindiği üzere Arap alfabesinde harflerin büyük- 

küçük halleri yoktur. Arap alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrenciler bu 

alıĢkanlığın da etkisiyle Türkçedeki büyük- küçük harf ayrımı kavramakta zorlanmakta 

ve yazımda çeĢitli hatalar yapmaktadır. Bu hatalardan bazıları: Cümleye büyük harfle 

baĢlamamak, cümle içerisindeki bazı harfleri gereksiz yere büyük harfle yazmak ve özel 

isimleri büyük harfle baĢlatmamaktır. 

ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin yazdırılan dikte metinlerindeki konuyla alakalı 

bazı hatalı kullanımları aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 
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Tablo 39. Arap Alfabesini Kullananların Dikte Metnindeki Hatalı Büyük- Küçük 

Harf Kullanımlarıyla Ġlgili Örnekler 

Bildikleri Alfabe  Örnekler 

. 

Arap Alfabesi 

taksici, taksisiyle karanlık caddelerde yol alıyordu. 

o sırada yol kenarındaki müĢteriye gözü takıldı. 

Sabah borç-harç alıp seni Tefecilerden kurtaracağım. 

Ekmek TeKneM, iki üç MüġTeri vb. 

ÇalıĢma kapsamında araĢtırmacı tarafından yürütülen gözlem sırasında da 

benzer hatalı kullanımlarla karĢılaĢılmıĢtır. Bu hatalı kullanımlardan bazıları Ģunlardır: 

Ö.15: erdem dağıstan ünlü biridir. (27 Nisan 2018) 

Ö.17:  Onu Tanımak isterdim. (18 Mayıs 2018) 

Arap alfabesini kullananların Türkçe öğrenirken yazımda karĢılaĢtığı alfabe 

kaynaklı sorunlardan biri de harflerin yazılıĢ Ģekli ve yönüdür. Bilindiği üzere Arap 

alfabesinde harflerin baĢta, ortada ve sondaki yazılıĢları farklıdır ve harflerin bitiĢik ya 

da ayrı yazılması değiĢkenlik göstermektedir. Bununla birlikte Arapça sağdan sola 

doğru yazılmaktadır. Arap alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin bazıları da 

Türkçe öğrenmeye baĢladığı ilk zamanlarda Türkçede de böyle bir durum olduğu 

yanılgısına düĢmekte ve sağdan sola doğru yazmakta veya harfleri bitiĢik olarak 

yazmaktadır. Bu durum daha çok A1-A2 seviyesinde görülmekte ve kısa sürede 

aĢılmaktadır. 

4.2. Ġkinci Alt Problemle Ġlgili Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminde “Öğrenenin Kiril alfabesini kullanmasının 

Türkçeyi öğrenmesine etkileri nelerdir?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 
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AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan yabancı uyruklu öğrencilerden 14‟ü 

(% 8.81) sadece Kiril alfabesini bilmektedir. 

Tablo 40: Alfabe Farklılıkları Türkçe Öğrenmenizde Sorun OluĢturuyor Mu? 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

Evet                                              12                                                    85.71 

Hayır                                            2                                                      14.29 

Toplam                                        14                                                      100 

Tablo 40‟a göre çalıĢma grubunda yer alan ve sadece Kiril alfabesini bilen 

öğrencilerden “Alfabe farklılıkları Türkçe öğrenmenizde sorun oluĢturuyor mu?” 

sorusunu evet olarak cevaplayanlar 12 (% 85.71), hayır olarak cevaplayanlar ise 2 (% 

14.29) kiĢidir. Bu dağılıma göre çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin çoğunluğu 

alfabe farklılıklarının Türkçe öğrenmelerinde sorun oluĢturduğunu düĢünmektedir. 

Tablo 41: Kiril Alfabesini Kullananların Türkçe Öğrenirken KonuĢma ve 

Yazmada Alfabe Kaynaklı YaĢadığı Sorunlar 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

YaĢıyorum                                  10                                                     71.43 

YaĢamıyorum                             2                                                       14.29 

BoĢ                                               2                                                       14.29 

Toplam                                        14                                                     100 

Tablo 41‟e göre çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerden 10‟u (% 71.43) Türkçe 

öğrenirken konuĢma ve yazmada alfabe kaynaklı sorunlar yaĢadığını söylerken 2‟si (% 

14.29) alfabe kaynaklı bir sorun yaĢamadığını ifade etmiĢtir. Öğrencilerden 2‟si (% 

14.29) ise bu soruyla ilgili herhangi bir fikir beyan etmemiĢtir. Bu durum çalıĢma 

grubundaki öğrencilerin büyük çoğunluğunun Türkçe öğrenirken alfabe kaynaklı çeĢitli 

sorunlar yaĢadığını göstermektedir. 

Tablo 42: Kiril Alfabesini Kullananların Türkçe Öğrenirken KonuĢma ve 

Yazmada Alfabe Kaynaklı YaĢadığı Sorunların Dağılımı 
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Alan                                                                    Sıklık                                         Yüzde 

Telaffuzla Ġlgili Sorunlar                                  3                                                 30 

Sesli Harflerle Ġlgili Sorunlar                           2                                                 20 

Sessiz Harflerle Ġlgili Sorunlar                         5                                                 50 

Toplam                                                               10                                               100 

Tablo 42‟de öğrencilerin Türkçe öğrenirken konuĢma ve yazmada alfabe 

kaynaklı yaĢadığı sorunların dağılımı verilmiĢtir. Bu dağılıma göre öğrencilerin 5‟i (% 

50) sesiz harflerle ilgili, 3‟ü (% 30) telaffuzla ilgili, 2‟si (% 20) ise sesli harflerle ilgili 

sorunlar yaĢamaktadır. 

Tablo 43:  Kiril Alfabesini Kullananların Türk Alfabesinde Yer Alan Sesleri 

Seslendirmede YaĢadığı Sorunlar 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

YaĢıyorum                                  11                                                     78.57 

YaĢamıyorum                             2                                                       14.29 

BoĢ                                               1                                                       7.14 

Toplam                                       14                                                      100 

Tablo 43‟ten de görülebileceği gibi çalıĢma grubunda yer alan ve Kiril alfabesini 

kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin 11‟i (% 78.57) Türk alfabesinde yer alan sesleri 

seslendirmekte sorun yaĢarken 2‟si (% 14.29) böyle bir sorun yaĢamadığını belirtmiĢtir. 

ÇalıĢma grubundaki öğrencilerden 1‟i (% 7.14) ise bu soruya herhangi bir cevap 

vermemiĢtir. 

Tablo 44: Kiril Alfabesini Kullananların Türk Alfabesinde Yer Alan Sesleri 

Seslendirmede YaĢadığı Sorunların Dağılımı 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

Sessiz Harfler                             7                                                       63.64 

Sesli Harfler                               4                                                       36.34 

BoĢ                                               -                                                          - 

Toplam                                       11                                                      100 
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Tablo 44‟ten de görülebileceği üzere çalıĢma grubuna dâhil edilen ve yalnızca 

Kiril alfabesini kullanan öğrencilerin 4‟ü  (% 36.34) sesli harflerin (e, ı, i, o, ö, u, ü) 

telaffuzunda, 7‟si (% 63.64) ise çeĢitli sessiz harflerin (b, p, c, ğ, r, y, Ģ)  telaffuzunda 

zorlanmaktadır. 

Tablo 45:  Kiril Alfabesini Kullananların Türkçedeki Kelimeleri Seslendirmede 

YaĢadığı Sorunlar 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

YaĢıyorum                                  10                                                     71.43 

YaĢamıyorum                             3                                                       21,43 

BoĢ                                               1                                                       7.14 

Toplam                                        14                                                     100 

Tablo 45‟e göre Kiril alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin 10‟u (% 

71.43) Türkçe kelimeleri seslendirmede bazı sorunlar yaĢarken 3‟ü (% 21.43) bu 

konuda herhangi bir sorun yaĢamamaktadır. ÇalıĢma grubundaki öğrencilerden 1‟i 

(%7.14) ise bu soruda herhangi bir görüĢ belirtmemiĢtir. 

Tablo 46:  Kiril Alfabesini Kullananların Türkçedeki Kelimeleri Seslendirmede 

YaĢadığı Sorunların Dağılımı 

Alan                                                                                         Sıklık                                Yüzde 

Uzun Kelimeler                                                                      5                                        50 

Ġçinde “c/ ç” Bulunan Kelimeler                                          3                                        30 

 Ġçinde Çok Sayıda Ünlü Harf Bulunan Kelimeler            2                                        20 

Toplam                                                                                   10                                      100 

Tablo 46‟da Kiril alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin seslendirme 

sorunu yaĢadığı kelimelerin dağılımı verilmiĢtir. Bu dağılıma göre öğrencilerin 5‟i (% 

50) uzun kelimeleri seslendirmede, 3‟ü (% 30) içinde “c/ç” ünsüzünün bulunduğu 

kelimeleri seslendirmede, 2‟si (% 20) ise içinde çok sayıda ünlü bulunan kelimeleri 

seslendirmede bazı sorunlar yaĢamaktadır. 
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Tablo 47:  Kiril Alfabesini Kullananların Türk Alfabesinde Yer Alan Harfleri 

Yazmada YaĢadığı Sorunlar 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

YaĢıyorum                                  11                                                     78.57 

YaĢamıyorum                             2                                                       14.29 

BoĢ                                               1                                                       7.14 

Toplam                                        14                                                     100 

 

Tablo 47‟ye göre Kiril alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin 11‟i (% 

78.57) Türk alfabesinde yer alan harfleri yazmada bazı sorunlar yaĢadığını ifade 

ederken 2‟si (% 14.29) böyle bir sorun yaĢamadığını belirtmiĢtir. ÇalıĢma grubunda yer 

alan öğrencilerden 1‟i (% 7.14)  ise bu soruya cevap vermemiĢtir.  

Tablo 48:  Kiril Alfabesini Kullananların Türk Alfabesinde Yer Alan Harfleri 

Yazmada YaĢadığı Sorunların Dağılımı 

Alan                                            Sıklık                                            Yüzde 

Sessiz Harfler                             6                                                    54.55 

Sesli Harfler                               5                                                    44.45 

Toplam                                       11                                                  100 

Tablo 48‟de çalıĢma grubunda yer alan ve Kiril alfabesini kullanan 

öğrencilerden “ Türkçe öğrenirken Türk alfabesinde yer alan hangi harfleri yazmada 

zorlanıyorsunuz? “ sorusuna sessiz harfler “b, ğ, p, v, c, r, y, Ģ vb.” olarak cevap 

verenler 6 (% 54.55), sesli harfler “ı, i, o, ö, u, ü” olarak cevap verenler ise 5 (% 45.45) 

kiĢidir. 

4.2.1. Kiril Alfabesini Kullananların Yazmada Türk Alfabesinde Yer 

Alan Sesli Harflere ĠliĢkin YaĢadığı Sorunlar 

ÇalıĢmamızın bu bölümünde çalıĢma grubuna dâhil edilen ve yalnızca Kiril 

alfabesini bilen yabancı uyruklu öğrencilerin yazmada ünlü harflerden kaynaklı yaĢadığı 
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sorunlar, Türkçede kullanılan Latin temelli Türk alfabesi ile Kiril alfabesinin 

karĢılaĢtırılması Ģeklinde incelenmeye çalıĢılacaktır. 

Yalnızca Kiril alfabesini bilen ve Türkçe öğrenen yabancı uyruklu öğrenciler, 

ana dillerinde kullanılan alfabe ile Türkçede kullanılan alfabenin birbirinden farklı 

olması ve iki alfabedeki ünlü sayılarının aynı olmaması gibi sebeplerden dolayı Türkçe 

öğrenirken ünlü harflerden kaynaklı birtakım sorunlar yaĢamaktadır. Bu bireyler 

özellikle Kiril alfabesinde noktalı harflerin olmaması nedeniyle ünlüleri kavramakta 

zorlanmakta ve bu harfleri birbiriyle karıĢtırmaktadır. Bu nedenle de yazarken çeĢitli 

hatalar yapmaktadır. Öğrencilere uygulanan görüĢme formlarındaki sorulara verilen 

cevaplardan ve öğrencilere yazdırılan dikte metinlerindeki yazım yanlıĢlarından 

hareketle tespit edilen hatalardan bazıları Ģunlardır: 

Tablo 49. Kiril Alfabesini Kullananların Dikte Metnindeki Ünlüleri YanlıĢ 

Kullanımıyla Ġlgili Örnekler 

Bildikleri Alfabe  Örnekler 

. 

Kiril Alfabesi 

doĢundu, tıplom, Ģü, sü, düygüsüz, edersın, muĢtarı, soyladı, 

dünmek, tefece, kömar, sukakta, bünün, uç (üç), dördü (durdu), 

döĢünceleri, bülsaydim, lutfen, böyle, kürteracağim, 

kortaracağım, dormazdı, hüzür, sorucu (sürücü), gurur (görür), 

omursamaz, ömürsamaz vb. 

 

4.2.2. Kiril Alfabesini Kullananların Yazmada Türk Alfabesinde Yer 

Alan Sessiz Harflere ĠliĢkin YaĢadığı Sorunlar 

ÇalıĢmamızın bu bölümünde çalıĢma grubuna dâhil edilen ve yalnızca Kiril 

alfabesini bilen yabancı uyruklu öğrencilerin yazmada sessiz harflerden kaynaklı 

yaĢadığı sorunlar, Türkçede kullanılan Latin temelli Türk alfabesi ile Kiril alfabesinin 

karĢılaĢtırılması Ģeklinde incelenmeye çalıĢılacaktır. 

Kiril alfabesini kullanan ve Türkçe öğrenen bireyler, ana dillerinde kullanılan 

alfabe ile Türkçede kullanılan alfabenin farklı olması, Türk alfabesinde var olan bazı 
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harflerin Kiril alfabesinde olmaması veya Kiril alfabesinde olan bazı seslerin Türk 

alfabesinde olmaması gibi sebeplerden dolayı sessiz harflerin yazımında sorunlar 

yaĢamakta ve yazarken hatalar yapmaktadır.  Bununla birlikte iki alfabede sembol 

olarak birbirine denk olan fakat farklı sesleri karĢılayan birtakım harflerin (b-v, p-r, c-s 

vb.) olması da bu bireylerin Türkçe öğrenme sürecinde önemli bir sorun teĢkil 

etmektedir. Sonuç olarak, yukarı zikredilen tüm bu sebeplerden dolayı Kiril alfabesini 

kullanan yabancı uyruklu öğrenciler  “ b, c, ç, ğ,  p, v,  r, y, Ģ vb.” ünsüzlerin yazımında 

zorlanmakta ve çeĢitli hatalar yapmaktadır. Öğrencilere uygulanan görüĢme 

formlarındaki sorulara verilen cevaplardan ve öğrencilere yazdırılan dikte 

metinlerindeki yazım yanlıĢlarından hareketle tespit edilen hatalardan bazıları Ģunlardır: 

Tablo 50. Kiril Alfabesini Kullananların Dikte Metnindeki Ünsüzleri YanlıĢ 

Kullanımıyla Ġlgili Örnekler 

Bildikleri Alfabe  Örnekler 

. 

Kiril Alfabesi 

düsündü, yabıĢıyor, teveciler, saatiye, yavıĢıyor, torlum, 

yarıĢıyor (yapıĢıyor), rara, gerĢi, tefesiler, taksidji düsünseler, 

düçünceler, kaubından, ugıldı, aravasına, taksisi (taksici), 

arabasıyı, harj, vb. 

 

4.3. Üçüncü Alt Problemle Ġlgili Bulgular 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde “Öğrenenin ana dilinde Latin alfabesini 

kullanmasının veya ikinci alfabe olarak Latin alfabesini bilmesinin Türkçeyi 

öğrenmesine etkileri nelerdir?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan yabancı uyruklu öğrencilerden 93‟ü 

(% 58.49) ana dilinde Latin alfabesini kullanmakta ya da Latin alfabesini ikinci alfabe 

olarak bilmektedir. 

 

 



67 
 

Tablo 51: Alfabe Farklılıkları Türkçe Öğrenmenizde Sorun OluĢturuyor Mu? 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

Evet                                              21                                                    22.58 

Hayır                                            70                                                    75.27  

BoĢ                                                2                                                      2.15 

Toplam                                         93                                                     100 

 

Tablo 51‟e göre çalıĢma grubunda yer alan ve ana dilinde Latin alfabesini 

kullanan ya da ikinci alfabe olarak Latin alfabesini bilen yabancı uyruklu öğrencilerden 

“Alfabe farklılıkları Türkçe öğrenmenizde sorun oluĢturuyor mu?” sorusunu evet olarak 

cevaplayanlar 21 (% 22.58), hayır olarak cevaplayanlar ise 70 (% 75.27) kiĢidir. 

Öğrencilerden 2‟si ( % 2.15) ise bu konuda herhangi bir fikir beyan etmemiĢtir. 

Tablodaki dağılıma göre çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin büyük çoğunluğu 

alfabe farklılıklarının Türkçe öğrenmelerinde bir sorun oluĢturmadığını düĢünmektedir. 

Tablo 52: Ana Dilinde Latin Alfabesini Kullanan ya da Ġkinci Alfabe Olarak Latin 

Alfabesini Bilenlerin Türkçe Öğrenirken KonuĢma ve Yazmada Alfabe Kaynaklı 

YaĢadığı Sorunlar 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

YaĢıyorum                                  35                                                     37.63 

YaĢamıyorum                             56                                                     60.22 

BoĢ                                               2                                                       2.15 

Toplam                                        93                                                     100 

Tablo 52‟ye göre çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerden 35‟i (% 37.63) 

Türkçe öğrenirken konuĢma ve yazmada alfabe kaynaklı sorunlar yaĢadığını söylerken 

56‟sı (% 60.22) alfabe kaynaklı herhangi bir sorun yaĢamadığını ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerden 2‟si (% 2.15) ise bu soruya herhangi bir cevap vermemiĢtir. Bu dağılıma 

göre çalıĢma grubunda yer alan yabancı uyruklu öğrencilerin büyük çoğunluğu Türkçe 

öğrenirken konuĢma ve yazmada alfabe kaynaklı herhangi bir sorun yaĢamamaktadır. 
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Yukarıdaki tablodan çıkan sonuç, bu çalıĢma kapsamında araĢtırmacı tarafından 

yapılan gözlem neticesinde elde edilen bulgularla da paralellik göstermektedir. Zira 

gözlem sırasında da ana dilinde Latin alfabesini kullanan ya da ikinci alfabe olarak 

Latin alfabesini bilen öğrencilerin büyük çoğunluğunda konuĢma ve yazmada alfabe 

kaynaklı herhangi bir sorun yaĢanmadığı tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmacı Notu: AraĢtırmacı tarafından sorulan “Alfabe farklılıkları Türkçe 

öğrenmenizde sorun oluĢturuyor mu?” sorusuna ana dili Arapça olan ve yabancı dil 

olarak Ġngilizce bilen bir öğrenci Ģöyle bir cevap vermiĢtir: 

Ö.6: Hayır olmuyor. Çünkü biz Latin alfabesini önceden biliyoruz. (6 Nisan 

2018) 

Tablo 53: Ana Dilinde Latin Alfabesini Kullanan ya da Ġkinci Alfabe Olarak Latin 

Alfabesini Bilenlerin Türkçe Öğrenirken KonuĢma ve Yazmada Alfabe Kaynaklı 

YaĢadığı Sorunların Dağılımı 

Alan                                                                    Sıklık                                         Yüzde 

Telaffuzla Ġlgili Sorunlar                                  13                                               37.14 

Sesli Harflerle Ġlgili Sorunlar                           12                                               34.29 

Sessiz Harflerle Ġlgili Sorunlar                         10                                               28.57 

Toplam                                                                35                                               100 

Tablo 53‟te öğrencilerin Türkçe öğrenirken konuĢma ve yazmada alfabe 

kaynaklı yaĢadığı sorunların dağılımı verilmiĢtir. Bu dağılıma göre öğrencilerin 13‟ü (% 

37.14) telaffuzla ilgili, 12‟si (% 34.29) sesli harflerle ilgili, 10‟u (% 28.57) ise sessiz 

harflerle ilgili bazı sorunlar yaĢamaktadır.  

Tablo 54: Ana Dilinde Latin Alfabesini Kullanan ya da Ġkinci Alfabe Olarak Latin 

Alfabesini Bilenlerin Türk Alfabesinde Yer Alan Sesleri Seslendirmede YaĢadığı 

Sorunlar 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

YaĢıyorum                                  41                                                     44.09 

YaĢamıyorum                             49                                                     52.69 
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BoĢ                                               3                                                       3.23 

Toplam                                        93                                                     100 

Tablo 54‟te de görülebileceği üzere çalıĢma grubunda yer alan ve ana dilinde 

Latin alfabesini kullanan ya da ikinci alfabe olarak Latin alfabesini bilen öğrencilerden 

41‟i (% 44.09) Türk alfabesinde yer alan sesleri seslendirmekte sorun yaĢarken 49‟u (% 

52.69) bu konuda herhangi bir sorun yaĢamamaktadır.  Öğrencilerden 3‟ü (% 3.23) ise 

bu soruda herhangi bir fikir belirtmemiĢtir. 

Tablo 55: Ana Dilinde Latin Alfabesini Kullanan ya da Ġkinci Alfabe Olarak Latin 

Alfabesini Bilenlerin Türk Alfabesinde Yer Alan Sesleri Seslendirmede YaĢadığı 

Sorunların Dağılımı 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

Sesli Harfler                               26                                                     63.41 

Sessiz Harfler                             15                                                     36.59 

BoĢ                                               -                                                          - 

Toplam                                       41                                                      100 

Tablo 55‟ten de görülebileceği üzere çalıĢma grubuna dâhil edilen yabancı 

uyruklu öğrencilerden 26‟sı (% 63.41) sesli harflerin (e, ı, ö, ü) telaffuzunda 15‟i 

(%36.59) ise sessiz harflerin (c, ç, ğ, k Ģ, ) telaffuzunda zorlanmaktadır. 

ÇalıĢma kapsamında araĢtırmacı tarafından yürütülen gözlem sürecinde de 

benzer tespitler yapılmıĢtır.  ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin Latin alfabesini genellikle 

Ġngilizce üzerinden öğrenmesi ve Ġngilizcenin yazıldığı gibi okunan bir dil olmaması 

nedeniyle öğrencilerin bazı seslerin telaffuzunda zorlandığı görülmüĢtür. Bununla 

birlikte Ġngiliz alfabesindeki ünlülerin,  Türk alfabesindeki ünlülerin aksine sabit 

sesletimlerinin olmaması, kelimenin kaçıncı hecesinde bulunduğu veya beraber 

kullanıldığı ünsüzün ne olduğuna bağlı olarak farklı sesletimleri bulunması öğrencileri 

zorlayan baĢka bir sebeptir. 

AraĢtırmacı Notu: Ana dili Arapça olan ve Latin alfabesini Ġngilizce üzerinden 

öğrenen öğrenci, Ġngiliz alfabesinin etkisiyle  “e” sesini ilk hecede olduğu durumlarda 

bu sesi “i” sesi gibi çıkarmaktadır. 
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Ö.4:  iski arkadaĢlarımı çok özlüyorum. (13 Nisan 2018) 

Bir baĢka öğrenci ise “ö ve ü” seslerinin doğru telaffuzunu yapamamıĢ ve bu 

sesleri “o ve u” gibi bir ses çıkarmıĢtır. 

Ö.9:  Kötülük kelimesini kotuluk gibi telaffuz etmiĢtir. (18 Mayıs 2018) 

Bir diğer öğrenci ise “ı” sesinin telaffuzunda zorlanmakta ve bu sesi “i” olarak 

çıkarmaktadır.  

Ö.11: BeĢ rafli bir dolap (13 Nisan 2018) 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğrenciler bazı sessiz harflerin telaffuzunda da 

zorlanmaktadır.  

Bir öğrenci Türk alfabesinde var olan fakat Ġngiliz alfabesinde yer almayan “Ģ” 

sesinin doğru telaffuzunu yapamamakta ve bu sesi “s” sesi olarak çıkarmaktadır. 

Ö.5: Türkçe bizim için bir sans. (4 Mayıs 2018)  

Bir baĢka öğrenci (Ö.2) ise Ģans kelimesini “sens” olarak seslendirmiĢtir. 

Tablo 56:  Ana Dilinde Latin Alfabesini Kullanan ya da Ġkinci Alfabe Olarak Latin 

Alfabesini Bilenlerin Türkçedeki Kelimeleri Seslendirmede YaĢadığı Sorunlar 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

YaĢıyorum                                  39                                                     41.49 

YaĢamıyorum                             47                                                     50.54 

BoĢ                                               7                                                       7.53 

Toplam                                        93                                                     100 

Tablo 56‟ya göre çalıĢma grubunda yer alan yabancı uyruklu öğrencilerin 39‟u 

(% 41.49) Türkçe kelimeleri seslendirme bazı sorunlar yaĢarken 47‟si (% 50.54)  bu 

konuda herhangi bir sorun yaĢamamaktadır. Öğrencilerden 7‟si (% 7.53) ise bu soruda 

herhangi bir görüĢ belirtmemiĢtir. Bu dağılıma göre ana dilinde Latin alfabesini 
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kullanan ya da ikinci alfabe olarak Latin alfabesini bilen yabancı uyruklu öğrencilerin 

çoğunluğu Türkçe kelimeleri seslendirmede sorun yaĢamamaktadır. 

 

Tablo 57:  Ana Dilinde Latin Alfabesini Kullanan ya da Ġkinci Alfabe Olarak Latin 

Alfabesini Bilenlerin Türkçedeki Kelimeleri Seslendirmede YaĢadığı Sorunların 

Dağılımı 

Alan                                                                                              Sıklık                       Yüzde 

Uzun Kelimeler                                                                           13                              33.33 

Türkçeye Özgü Sessizlerin Bulunduğu Kelimeler                   11                              28.21 

Ġçinde Çok Sayıda Ünlü Harf Bulunan Kelimeler                   8                               20.51 

Yöresel Ġfadeler                                                                           4                               10.26 

Terimler                                                               3                                                      7.69 

Toplam                                                                 39                                                    100 

Tablo 57‟de çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin seslendirmede sorun 

yaĢadığı kelimelerin dağılımı verilmiĢtir. Bu dağılıma göre öğrencilerin 13‟ü (% 33.33) 

uzun kelimeleri seslendirmede, 11‟i (% 28.21) Türkçeye özgü sessizlerin bulunduğu 

kelimeleri seslendirmede, 8‟i (% 20.51)  içinde çok sayıda ünlü bulunan kelimeleri 

seslendirmede, 4‟ü (% 10.26) yöresel ifadeleri seslendirmede, 3‟ü (% 7.69) ise terimleri 

seslendirmede sorun yaĢamaktadır. 

Tablo 58: Ana Dilinde Latin Alfabesini Kullanan ya da Ġkinci Alfabe Olarak Latin 

Alfabesini Bilenlerin Türk Alfabesinde Yer Alan Harfleri Yazmada YaĢadığı 

Sorunlar 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

YaĢıyorum                                  29                                                     31.18 

YaĢamıyorum                             61                                                     65.59 

BoĢ                                               3                                                       3.23 

Toplam                                        93                                                     100 
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Tablo 58‟e göre ana dilinde Latin alfabesini kullanan ya da ikinci alfabe olarak 

Latin alfabesini bilen öğrencilerden 29‟u (% 31.18)  Türk alfabesinde yer alan harfleri 

yazmada bazı sorunlar yaĢadığını ifade ederken 61‟i (% 65.59) konuyla alakalı bir sorun 

yaĢamadığını belirtmiĢtir. ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerden 3‟ü (% 3.23) ise bu 

soruya herhangi bir cevap vermemiĢtir. Bu dağılıma göre çalıĢma grubunda yer alan 

öğrencilerin çoğunluğu Türk alfabesinde yer alan harfleri yazmada herhangi bir sorun 

yaĢamamaktadır. 

Tablo 59: Ana Dilinde Latin Alfabesini Kullanan ya da Ġkinci Alfabe Olarak Latin 

Alfabesini Bilenlerin Türk Alfabesinde Yer Alan Harfleri Yazmada YaĢadığı 

Sorunların Dağılımı 

Alan                                            Sıklık                                            Yüzde 

Sesli Harfler                               16                                                  55.17 

Sessiz Harfler                             13                                                   44.83 

Toplam                                        29                                                   100 

Tablo 59‟a göre çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerden “Türkçe öğrenirken 

Türk alfabesinde yer alan hangi harfleri yazmada zorlanıyorsunuz?” sorusuna sesli 

harfler olarak cevap verenler 16 (% 55.17), sessiz harfler olarak cevap verenler ise 13 

(% 44.83) kiĢidir. Bu dağılıma göre çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin çoğunluğu 

(% 55.17) sesli harflerin yazımında zorlanmaktadır. 

4.3.1. Ana Dilinde Latin Alfabesini Kullanan ya da Ġkinci Alfabe 

Olarak Latin Alfabesini Bilenlerin Yazmada Türk Alfabesinde Yer Alan 

Sesli Harflere ĠliĢkin YaĢadığı Sorunlar 

AraĢtırmamızın bu bölümünde çalıĢma grubuna dâhil edilen yabancı uyruklu 

öğrencilerin Türkçe öğrenirken yazmada ünlü harflerden kaynaklı yaĢadığı sorunlar, bu 

bireylerin büyük çoğunluğunun Latin alfabesini Ġngilizce üzerinde öğrenmesi nedeniyle 

Türk alfabesiyle Ġngilizcede kullanılan alfabenin karĢılaĢtırılması Ģeklinde ortaya 

konulmaya çalıĢılacaktır. 
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Ana dilinde Latin alfabesini kullanan veya ikinci alfabe olarak Latin alfabesini 

bilen yabancı uyruklu öğrenciler, Türkçe ve Ġngilizcede kullanılan alfabelerin belirli 

farklar ihtiva etmesi, Türkçenin ünlü zengini bir dil olması ve Türkçede 8 sembolle 

karĢılanan ünlülerin Ġngilizcede 5 sembolle karĢılanmaya çalıĢılması gibi çeĢitli 

sebeplerden dolayı Türk alfabesindeki ünlü harfleri kavramakta zorlanmakta ve bu 

harfleri birbirleriyle karıĢtırmaktadır. Bu durum neticesinde de yazımda bazı hatalar 

yapmaktadırlar. Dikte yöntemiyle öğrencilere yazdırılan metinlerdeki yazım 

yanlıĢlarından ve bu çalıĢma kapsamında araĢtırmacı tarafından yapılan gözlemlerden 

hareketle konuyla alakalı Ģu tespitlerde bulunulmuĢtur: 

ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin büyük çoğunluğunun Latin alfabesini Ġngilizce 

üzerinden öğrenmesi ve Ġngiliz alfabesinde “ö” harfinin olmamasından dolayı öğrenciler 

bu harfi kavramakta zorlanmakta sık sık “o” harfiyle karıĢtırmaktadır. Ör. : ofkeyle, 

bırakmıyörsün, körkünç, soyledı, boyle vb. 

Ö.2: Ben kotülük yapmam. (4 Mayıs 2018) 

Ö.13: Sozcuklerın dünyası (27 Nisan 2018) 

Ö. 14: koklu bir geçmiĢe sahip (25 Mayıs 2018) 

Benzer bir Ģekilde öğrencilerin Latin alfabesini Ġngilizce vasıtasıyla öğrenmesi 

ve bu dilin alfabesinde “ü” harfinin olmasından dolayı öğrenciler bu harfi de 

kavramakta zorlanmakta ve genellikle “u” olarak yazmaktadırlar. Ör. : ümürsamaz, 

kümar, kufurlerle, gun, bül, tüttü (tuttu) vb. 

Ö.3: butun cezasini (6 Nisan 2018) 

Ö.6: Ustundeyim (6 Nisan 2018) 

Ö.10: buyuk bir sandık, duĢkun  (13 Nisan 2018) 

Ö.12: kultur, kubra  ulkemde (4 Mayıs 2018) 

Öğrencilerin Latin alfabesini Ġngilizce üzerinden öğrenmesinin neden olduğu 

hatalardan biri de “ı” harfinde yaĢanmaktadır.  Ġngilizcede “ı” harfinin olmamasından 
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dolayı öğrenciler bu harfi de kavrayamamakta ve “i” olarak yazmaktadırlar. Bununla 

birlikte Ġngilizcede “i” harfinin büyük yazıldığında noktası koyulmadığı için öğrenciler 

bu alıĢkanlığını Türkçede de devam ettirmekte ve “I” olarak yazmaktadır. Ör. : taksıyı, 

çikarak,  mirildendi, dürmazdim, geçıyordu, ıstıyor, getırın, ırkıldı, Içından vb. 

Ö.1: tanidiği zaman (6 Nisan 2018) 

Ö.9: Ingıltere (4 Mayıs 2018) 

Ö.13: yuz altmiĢ uç (18 Mayıs 2018) 

4.3.2. Ana Dilinde Latin Alfabesini Kullanan ya da Ġkinci Alfabe 

Olarak Latin Alfabesini Bilenlerin Yazmada Türk Alfabesinde Yer Alan 

Sessiz Harflere ĠliĢkin YaĢadığı Sorunlar 

AraĢtırmamızın bu bölümünde çalıĢma grubuna dâhil edilen yabancı uyruklu 

öğrencilerin Türkçe öğrenirken yazmada ünsüz harflerden kaynaklı yaĢadığı sorunlar 

ortaya konulmaya çalıĢılacaktır. 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin büyük çoğunluğu Latin alfabesini 

Ġngilizce üzerinden öğrendiği için Türk alfabesinde olup Ġngiliz alfabesinde olmayan 

sessiz harflerin (ç, ğ, Ģ) yazımında bazı sorunlar yaĢamaktadır. Bununla birlikte bu 

bireyler Ġngiliz alfabesinde var olan fakat Türk alfabesinde olmayan bazı harflerin (Q, 

W, X) Türk alfabesinde de olduğu yanılgısına düĢmekte ve zaman zaman bu harfleri 

yazımda kullanmaktadırlar. 

Öğrencilere yazdırılan dikte metnindeki konuyla ilgili hatalardan bazıları 

aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 
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Tablo 60: Ana Dilinde Latin Alfabesini Kullanan ya da Ġkinci Alfabe Olarak Latin 

Alfabesini Bilenlerin Dikte Metnindeki Ünsüzleri YanlıĢ Kullanımıyla Ġlgili 

Örnekler 

Bildikleri Alfabe  Örnekler 

. 

Latin Alfabesi 

Düçünceler, duydusuz, ici, yaklasmisti, kalabalıgı,  ağabeyime, 

bicaklamislar, wakit, taxi vb. 

AraĢtırmacı tarafından yapılan gözlem sırasında da benzer hatalı kullanımlar 

tespit edilmiĢtir. Bu hatalı kullanımlardan bazıları Ģunlardır: 

Ö.6: Durmustuk, kurmusdu (6 Nisan 2018) 

Ö.1: avçı (4 Mayıs 2018) 

Ö.5: ucuncu kat, karanlıgı (18 Mayıs 2018) 

Ö.8: Bildiklerimi cabuk unutuyorum. (25 Mayıs 2018) 

4.4. Dördüncü Alt Problemle Ġlgili Bulgular 

AraĢtırmanın dördüncü alt probleminde yabancılara Türkçe öğretimi alanında 

görev yapan öğretim elemanlarına yöneltilen “Alfabe farklılıklarının yabancılara Türkçe 

öğretimine etkileri nelerdir?“ sorusuna cevap aranmıĢtır. 

Öğrenen ile birlikte sürecin en önemli paydaĢlarından biri olan ve süreçte bizzat 

yaparak yaĢayarak yer alan öğretim üyelerinin, alfabe farklılıklarının yabancılara 

Türkçe öğretimine etkisiyle ilgili görüĢleri alınmadan konuyla alakalı sağlıklı bir 

değerlendirme yapılabilmesi mümkün değildir. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda 5 farklı üniversitenin TÖMER‟lerinde görev 

yapan 36 öğretim elemanı bulunmaktadır. 
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Tablo 61 : Yabancılara Türkçe Öğretiminde (YTÖ) Hedef Kitlenin Ana Diline Yer 

Verilmeli Midir? 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

Evet                                              10                                                     27.78 

Hayır                                            16                                                     44.44 

Kısmen                                         10                                                     27.78 

Toplam                                         36                                                     100 

Tablo 61‟e göre çalıĢma grubunda yer alan ve yabancılara Türkçe öğretimi 

alanında görev yapan öğretim elemanlarından “Yabancılara Türkçe öğretiminde 

öğrenim gören hedef kitlenin ana diline yer verilmeli midir?“ sorusunu evet olarak 

cevaplayanlar 10 (% 27.78), hayır olarak cevaplar ise 16 (% 44.44) kiĢidir. ÇalıĢma 

grubundaki öğretim elemanlarından 10‟u (% 27.78) ise bu soruya kısmen cevabını 

vermiĢtir.  

Tablo 62: Öğretim Elemanlarının YTÖ’de Hedef Kitlenin Ana Diline Yer 

Verilmemesi Gerektiğini DüĢünme Nedenleri 

Neden                                                                                        Sıklık                                             

Yüzde 

Sağlıklı Bir Öğretim Yöntemi Değil.                            4                                                   25 

Hedef Dilin Fonksiyonu Azalır.                                      3                                                    

18.75 

Hedef Dilin Öğretimini ZorlaĢtırıyor.                           3                                                    

18.75 

Eğitimciler Bütün Dillere Hâkim Değil.                        3                                                    

18.75 

Öğrenci, Hedef Dile Maruz Bırakılmalıdır.                  2                                                    

12.50 

Bu Durum Öğrencide AlıĢkanlık Haline Gelebilir.     1                                                   6.25                     

Toplam                                                                            16                                                 100 

Tablo 62‟de çalıĢma grubundaki öğretim elemanlarının öğretim sürecinde hedef 

kitlenin ana diline yer verilmemesi gerektiğini düĢünme nedenlerinin dağılımı 
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verilmiĢtir. Bu dağılıma göre öğretim elemanlarının 4‟ü (% 25) sağlıklı bir öğretim 

yöntemi olmadığını, 3‟ü (% 18.75) hedef dilin fonksiyonunu azaltacağını, 3‟ü (% 18.75) 

hedef dilin öğretimini zorlaĢtıracağını, 3‟ü (% 18.75) eğitimcilerin bütün dillere hâkim 

olmadığını, 2‟si (% 12.50) öğrencinin hedef dile maruz bırakılması gerektiğini, 1‟i (% 

6.25) ise bu durumun öğrencide bir alıĢkanlık haline gelebileceğini düĢündüğü için 

öğretim sürecinde hedef kitlenin ana dilene yer verilmemesi gerektiğini belirtmiĢtir.   

Tablo 63: Alfabe Farklılıklarının Yabancılara Türkçe Öğretimine Etkisi Var 

Mıdır? 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

Evet                                              33                                                    91.67 

Hayır                                            2                                                      5.56 

Kısmen                                         1                                                      2.78 

Toplam                                        36                                                     100 

Tablo 63‟e göre çalıĢma grubundaki öğretim elemanlarının 33‟ü (% 91.67) 

alfabe farklılıklarının yabancılara Türkçe öğretimine etkisi olduğunu düĢünürken 2‟si 

(% 5.56) herhangi bir etkisi olmadığını düĢünmektedir. Öğretim elemanlarından 1‟i (% 

2.78) ise alfabe farklılıklarının yabancılara Türkçe öğretiminde kısmen etkisi olduğunu 

düĢünmektedir. 

Tablo 64: Latin Alfabesi DıĢında Farklı Alfabeleri Kullanan Bireylerin Türkçe 

Öğrenme Sürecindeki Öğrenme Hızları ve YaĢadıkları Sorunlar Aynı ya da 

Benzer mi? 

Durum                                             Sıklık                                               Yüzde 

Benzer                                              10                                                     27.78 

Kısmen Benzer                                5                                                       13.89 

Benzer Değil                                   21                                                      58.33 

Toplam                                            36                                                     100 

Tablo 64‟e göre çalıĢma grubunda yer alan öğretim elemanlarından “Latin 

alfabesi dıĢında farklı alfabeleri kullanan bireylerin Türkçe öğrenme sürecindeki 

öğrenme hızları ve yaĢadıkları sorunlar aynı ya da benzer mi? ” sorusunu benzer olarak 
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cevaplayanlar 10 (% 27.78), kısmen benzer olarak cevaplayanlar 5 (% 13,89), benzer 

değil olarak cevaplayanlar ise 21 (% 58.33) kiĢidir. 

Tablo 65: Latin Alfabesi DıĢında Farklı Alfabeleri Kullanan Bireyler Ġçin Öğretim 

Sürecinde Farklı Yöntem ve Tekniklere Ġhtiyaç Duyuyor Musunuz? 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

Evet                                              21                                                    58.33 

Hayır                                            13                                                    36.11 

Kısmen                                         2                                                      5.56 

Toplam                                        36                                                     100 

Tablo 65‟e göre çalıĢma grubunda yer alan ve yabancılara Türkçe öğretimi 

alanında çalıĢan öğretim elemanlarından 21‟i (% 58.33) öğretim sürecinde Latin 

alfabesi dıĢındaki alfabeleri kullanan bireyler için farklı yöntem ve tekniklere ihtiyaç 

duyduğunu söylerken 13‟ü (% 36.11) ise böyle bir ihtiyaç duymadığını belirtmiĢtir. 

Öğretim elamanlarından 2‟si (% 5.56) ise bu soruya kısmen cevabını vermiĢtir. 

 

 

Tablo 66: Öğretim Elemanlarının Öğretim Sürecinde Farklı Yöntem ve Tekniklere 

Ġhtiyaç Duyma Nedenlerinin Dağılımı 

Neden                                                                           Sıklık                                       Yüzde 

Alfabeler Arasındaki Ses Farklılıkları                      7                                              33.33 

Yeni Bir Alfabeyi ĠçselleĢtirmek Ġçin 

Sürekli AlıĢtırmaya Ġhtiyaç Duyulması                     5                                             23.81     

Öğrencilerin Öğrenme Güçlüğü YaĢaması               5                                             23.81 

Sesletim ve Okuma AlıĢkanlığının Daha  

Geç Kazanılması                                                          4                                             19.05 

Toplam                                                                         21                                           100 

Tablo 66‟da öğretim elemanlarının öğretim sürecinde Latin alfabesi dıĢındaki 

alfabeleri kullanan bireyler için farklı yöntem ve tekniklere ihtiyaç duyma nedenlerinin 

dağılımı verilmiĢtir. Bu dağılıma göre öğretim elemanlarının 9‟u (% 33.33) alfabeler 
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arasındaki ses farklılıklarından dolayı, 5‟i (% 23.81) yeni bir alfabeyi içselleĢtirmek için 

sürekli alıĢtırmalara ihtiyaç duyulmasından, 5‟i (% 23.81) öğrencilerin öğrenme 

güçlüğü yaĢamasından, 4‟ü (% 19.05) ise bu öğrenciler tarafından sesletim ve okuma 

alıĢkanlığının daha geç kazanılmasından dolayı farklı yöntem ve teknikler kullanmaya 

ihtiyaç duymaktadır. 

Tablo 67: Türkçe Öğretirken Alfabe Farklılıklarından Kaynaklanan Sorunlar 

YaĢıyor Musunuz? 

Durum                                        Sıklık                                               Yüzde 

Evet                                              30                                                    83.33 

Hayır                                            6                                                      16.67 

Toplam                                        36                                                     100 

Tablo 67‟ye göre çalıĢma grubunda yer alan öğretim elamanlarının 30‟u (% 

83.33) yabancılara Türkçe öğretirken alfabe farklılıklarından kaynaklanan bazı sorunlar 

yaĢadığını ifade ederken 6‟sı (% 16.67) bu konuda herhangi bir sorun yaĢamadığını 

belirtmiĢtir. Bu dağılıma göre çalıĢma grubunda yer alan ve yabancılara Türkçe öğretimi 

alanında görev yapan öğretim elamanlarının büyük çoğunluğu yabancılara Türkçe 

öğretirken alfabe kaynaklı sorunlar yaĢamaktadır. 

Tablo 68: Türkçe Öğretirken Alfabe Farklılıklarından Kaynaklı YaĢanan 

Sorunların Dağılımı  

Alan                                             Sıklık                                               Yüzde 

Telaffuz                                       16                                                     53.33 

Yazım                                          14                                                     46.67 

Toplam                                        30                                                     100 

Tablo 68‟de öğretim elamanlarının yabancılara Türkçe öğretirken yaĢadığı 

alfabe kaynaklı sorunların dağılımı verilmiĢtir. Bu dağılıma göre yabancılara Türkçe 

öğretirken alfabe farklılıklarından kaynaklı sorunlar yaĢadığını söyleyen 30 öğretim 

elamanından 16‟sı (% 53.33) telaffuz ile ilgili, 14‟ü (% 46.67) ise yazım ile ilgili 

sorunlar yaĢadığını ifade etmiĢtir. 
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Tablo 69: Türkçe Öğretirken Alfabe Farklılıklarından Kaynaklanan Telaffuz Ġle 

Ġlgili YaĢanan Sorunların Dağılımı  

Alan                                             Sıklık                                               Yüzde 

Sesli Harfler                                9                                                       56.25 

Sessiz Harfler                              7                                                       43.75 

Toplam                                        16                                                      100 

Tablo 69‟a göre yabancılara Türkçe öğretirken alfabe farklılıklarından kaynaklı 

telaffuz ile ilgili sorunlar yaĢadığını ifade eden öğretim elemanlarının 9‟u (% 56.25) 

sesli harflerin telaffuzuyla ilgili, 7‟si (% 43.75) ise sessiz harflerin telaffuzuyla ilgili 

sorunlar yaĢamaktadır. Bununla birlikte öğretim elamanları görüĢme formundaki ilgili 

soruya verdikleri cevaplarda telaffuzda zorlanılan seslerin; öğrenenin ana dilinin ve 

alfabesinin yapısal özellikleri, Türkçe öğrenme amaçları, eğitim durumları çeĢitli 

değiĢkenlere göre farklılık gösterdiğini de belirtmiĢlerdir. 

Tablo 70: Türkçe Öğretirken Alfabe Farklılıklarından Kaynaklanan Yazım Ġle 

Ġlgili YaĢanan Sorunların Dağılımı  

Alan                                                                   Sıklık                                               Yüzde 

Ünlü Harflerin Yazımı                                     5                                                       35.71 

Türkçeye Özgü ünsüzlerin Yazımı                 4                                                       28.57 

Büyük- Küçük Harf Kullanımı                       2                                                       14.29 

Yazma hızının YavaĢ olması                           2                                                        14.29 

Eklerin Yazımı                                                 1                                                        7.14 

Toplam                                                             14                                                       100 

Tablo 70‟te öğretim elamanlarının yabancılara Türkçe öğretirken alfabe kaynaklı 

yaĢadığı yazım ile ilgili sorunların dağılımı verilmiĢtir. Bu dağılıma göre öğretim 

elamanlarının 5‟i (% 35.71) ünlü harflerin yazımında, 4‟ü (% 28.57) Türkçeye özgü 

ünsüzlerin yazımında, 2‟si (% 14.29) büyük- küçük harf ayrımında, 1‟i (% 7.14) eklerin 

yazımında sorun yaĢamaktadır. Öğretim elamanlarının 2‟si (% 14.29)  ise yazma hızının 

yavaĢ olması sorununu belirtmiĢtir. Bu soruda da çalıĢma grubunda yer alan öğretim 

elamanları, yazımda yaĢanan sorunların; öğrenenin ana dilinin ve alfabesinin yapısal 
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özellikleri, Türkçe öğrenme amaçları, eğitim durumları gibi çeĢitli değiĢkenlere göre 

farklılık gösterdiğini de belirtmiĢlerdir. 

Tablo 71: YTÖ’de Alfabe Farklılıklarından Kaynaklanan Sorunların En Aza 

Ġndirgenmesi Ġçin Öneriler  

Öneri                                                                                           Sıklık                               

Yüzde 

Alfabe öğretimi hedef kitlenin alfabesiyle                              12                                       

23.53 

karĢılaĢtırmalı Ģekilde yapılmalıdır.                       

Öğrenciler ana dili Türkçe olan bireylerle                            9                                        17.65 

iletiĢime yönlendirilmelidir. 

Alfabe ve ses sistemi tam olarak öğretilmeden                      6                                        

11.76 

diğer konulara geçilmemelidir.             

Yazımda zorlanılan harfler için ek yazı çalıĢma-                  6                                        

11.76 

ları yapılmalıdır. 

Türkçe harfler hece oluĢturma sistemine göre                      4                                        7.84 

öğretilmelidir. 

KonuĢma ve telaffuz çalıĢmalarına ağırlık verilmelidir.      4                                        7.84 

Telaffuz çalıĢmalarında video ve kısa filmlerden                  3                                        5.88 

faydalanılmalıdır. 

Alfabe öğretiminde görsel materyallerden faydalanıl-         3                                        5.88 

malıdır. 

Alfabe öğretimi, hedef kitlenin alfabesine yer verilmeden   2                                        3.92 

sadece Latin alfabesi temelli olmalıdır. 

KonuĢma kulüpleri kurulmalıdır.                                          2                                        3.92 

Toplam                                                                                      51                                      100                         

Tablo 71‟de çalıĢma grubunda yer alan öğretim elamanlarının yabancılara 

Türkçe öğretiminde alfabe farklılıklarından kaynaklanan sorunların en aza 

indirgenmesine iliĢkin önerilerinin dağılımına yer verilmiĢtir. Bu dağılıma göre öğretim 

elamanları tarafından en fazla dile getirilen öneri 12 (% 23.53) “Alfabe öğretimi hedef 

kitlenin alfabesiyle karĢılaĢtırmalı bir Ģekilde verilmeli” önerisi olurken en az dile 

getirilen öneriler (% 3.92) ise “Alfabe öğretimi, hedef kitlenin alfabesine yer 

verilmeden sadece Latin alfabesi temelli olmalıdır.” ve “ KonuĢma kulüpleri 

kurulmalıdır.” önerileri olmuĢtur. 
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5.BÖLÜM  

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER  

Bu bölümde çalıĢmanın sonuç, tartıĢma ve önerilerine yer verilmiĢtir. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

Dünyanın çeĢitli ülkelerinden Türkiye‟ye gelen ve Türkçe öğrenen yabancı 

uyruklu öğrencilerin alfabe farklılıklarının Türkçe öğretimine etkisini belirlemek ve bu 

bireylerin Türkçe öğrenirken karĢılaĢtıkları alfabe kaynaklı sorunların hangi boyutlarda 

olduğunu ortaya koymak amacıyla hazırlanan bu çalıĢmada, dünyanın 40 farklı 

ülkesinden Türkiye‟ye gelen, 25 farklı dili ana dili olarak kullanan, 52‟si (% 32.70) 

sadece Arap alfabesini bilen, 14‟ü (% 8.81) sadece Kiril alfabesini bilen, 93‟ü (% 58.49) 

ise Latin alfabesini bilen ve Türkiye‟nin 7 farklı üniversitesindeki TÖMER‟ler de 

öğrenim gören yabancı uyruklu 159 öğrenci ve Türkiye‟deki 5 farklı üniversitenin 

TÖMER‟lerinde görev yapan 36 öğretim elamanına yapılandırılmıĢ görüĢme formu 

uygulanmıĢ ve öğrencilerin seviyeleri göz önünde bulundurularak belirlenen bir metin 

dikte yöntemiyle öğrencilere yazdırılmıĢtır.  Bunlara ilaveten araĢtırmacı 2018 yılının 

Nisan ve Haziran ayları arasında YYÜ TÖMER‟de öğrenim gören öğrencilerin 

derslerine katılmıĢ ve yapılandırılmamıĢ gözlem yapmıĢtır. 

GerçekleĢtirilen bu çalıĢmayla, alfabe farklılıklarının yabancılara Türkçe ve 

öğretimindeki etkisi belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma kapsamında toplanan veriler 

üzerinde çeĢitli değerlendirmeler yapılarak çalıĢmanın bulguları elde edilmiĢtir. Bu 

çalıĢmada elde edilen bulgulardan hareketle Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

AraĢtırmamıza katılan yabancı uyruklu öğrencilerden 91‟i (% 57.23) Türkçe 

öğretimi sürecinde alfabe farklılıklarının öğretim elamanları tarafından dikkate 

alındığını ifade ederken 55‟i ( % 34.59) alfabe farklılıklarının öğretim elemanları 

tarafından dikkate alınmadığını belirtmiĢtir. Öğrencilerden 3‟ü (% 1.89) ise kısmen 

dikkate alındığını düĢünmektedir. Her ne kadar çalıĢma grubundaki öğrencilerin 

çoğunluğu tarafından alfabe farklılıklarının öğretim elemanları tarafından dikkate 

alındığı belirtilmiĢse de hiç de azımsanmayacak sayıdaki öğrenci, alfabe farklılıklarının 
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öğretim üyeleri tarafından dikkate alınmadığını ve bütün öğrencilerin “tek tip” olarak 

görüldüğünü belirtmiĢtir. Oysa her öğrenci tek ve biriciktir ve öğretimde bireysel 

farklılıklara saygı esastır.  Cohen ve Dörnyei, 2002‟den aktaran Ay‟a (2014) göre de 

öğrenciler, yol boyunca kendi bavullarını taĢıyan yolcular gibi, öğrenme süreçleri 

boyunca bireysel farklılıklarını da beraberlerinde getirirler. 

Alfabe farklılıklarının öğretim elamanlarınca dikkate alındığını düĢünen 91 

öğrenciden 41‟i (% 45.05)  bu durumun daha çabuk ve kolay öğrenme, 29‟u (% 31.87) 

doğru telaffuz, 21‟i (% 23.08) ise okuma ve yazma gibi alanlarda çeĢitli kolaylıklar 

sağladığını düĢünmektedir. Bu dağılımdan da görülebileceği üzere çalıĢma grubundaki 

öğrencilerin büyük çoğunluğu alfabe farklılıklarının öğretim elamanları tarafında 

dikkate alınmasının Türkçeyi daha çabuk ve kolay öğrenme olanağı sağladığını 

düĢünmektedir. 

Alfabe farklılıklarının öğretim elamanları tarafından dikkate alınmadığını 

düĢünen öğrenciler ise Türkçe öğretimi sürecinde alfabe öğretimine daha fazla ağırlık 

verilmesini, ana dillerine ve ana dillerinde kullandıkları alfabeye öğretim sürecinde yer 

verilmesini, ana dillerinde kullandıkları alfabe ile Latin alfabesinin benzer ve farklı 

yönleri üzerinde durulmasını ve alfabe öğretimine yönelik ek çalıĢmaların yapılmasını 

istemektedirler. 

ÇalıĢmamızın bu bölümünden itibaren ulaĢılan sonuçlar daha önceden belirlenen 

ve ifade edilen alt amaçlara göre sunulacaktır. 

5.1.1 Birinci Alt Problemle Ġlgili Sonuçlar 

AraĢtırmanın birinci alt probleminde “Öğrenenin Arap alfabesini kullanmasının 

Türkçeyi öğrenmesine etkileri nelerdir?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan yabancı uyruklu öğrencilerden 52‟si 

(% 32.70) sadece Arap alfabesini bilmektedir. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan ve sadece Arap alfabesini bilen 

yabancı uyruklu öğrencilerden 29‟u (% 55.77) alfabe farklılıklarının Türkçe 
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öğrenmelerinde sorun oluĢturduğunu düĢünürken 23‟ü (% 44.23)  alfabe farklılıklarının 

Türkçe öğrenmelerinde bir sorun teĢkil etmediğini düĢünmektedir. Bu dağılıma göre 

öğrencilerin çoğunluğu alfabe farklılıklarının Türkçe öğrenmelerinde sorun 

oluĢturduğunu düĢünmektedir. Bu durum ana dilinde Arap alfabesini kullanan 

öğrencilerin Türkçe öğrenirken alfabe farklılıklarından kaynaklı bazı sorunlar yaĢadığını 

ve bu bireylere Türkçe öğretilirken alfabe farklılıklarının dikkate alınması gerektiğini 

göstermektedir. Ġlgili alan yazın incelendiğinde çalıĢmamızla benzer (ġengül, 2014; 

Açık 2008;  BölükbaĢ, 2011; Boylu, 2014; Özdemir ve Yazıcı, 2014) ya da karĢıt (Fathi, 

2016; Alshirah, 2013) sonuçlara ulaĢılan bazı çalıĢmaların olduğu görülmüĢtür. 

Bunlardan Fathi‟nin (2016) konuyla alakalı çalıĢmasında çalıĢma grubunda yer alan ve 

Arap alfabesini kullanan B1 düzeyindeki 9 öğrencinin tamamı alfabe farklılığının 

Türkçe öğrenmelerinde bir sorun teĢkil etmediğini belirtmiĢtir. Aynı Ģekilde Alshirah‟ın 

(2013) çalıĢmasında da öğrencilerin % 76‟sı Arapça ve Türkçede kullanılan alfabelerin 

farklı olmasının bir sorun oluĢturmadığını belirtmiĢtir. Özdemir ve Yazıcı (2014) ise 

Mısır‟da Türkçe öğrenen ve Arap alfabesini kullanan öğrencilerin iki dilde kullanılan 

alfabenin farklı olması nedeniyle birtakım sorunlar yaĢadığını belirtmiĢtir. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan ve sadece Arap alfabesini bilen 52 

yabancı uyruklu öğrenciden 34‟ü (% 65.38) Türkçe öğrenirken konuĢma ve yazmada 

alfabe farklılıklarından kaynaklanan sorunlar yaĢadığını belirtmiĢtir. Öğrencilerden 

12‟si (% 23.08) ise bu alanlarda alfabe farklılıklarından kaynaklanan bir sorun 

yaĢamadığını söylemiĢtir.  Öğrencilerden 6‟sı (% 11.54) ise bu soruya cevap 

vermemiĢtir. Bu dağılıma göre sadece Arap alfabesini bilen öğrencilerin çoğunluğu 

konuĢma ve yazmada alfabe kaynaklı sorunlar yaĢamaktadır. Kara (2010) da Arap 

kökenli öğrencilerde okuma ve yazma problemlerin diğer öğrencilere nazaran daha fazla 

olduğunu belirtmekte ve bu durumun sebebinin iki dilde kullanılan alfabelerin farklı 

olmasına bağlamaktadır. 

KonuĢma ve yazmada yaĢanan sorunların dağılımı incelendiğinde telaffuz, sesli 

harflerin kullanımı, sessiz harflerin kullanımı, büyük- küçük harf kullanımı ve eklerin 

yazımı gibi konuların öğrencilerin en çok sorun yaĢadığı alanlar olduğu görülmüĢtür. 
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AraĢtırma kapsamında öğrencilere yöneltilen “Türk alfabesinde yer alan sesleri 

seslendirmede sorun yaĢıyor musunuz?” sorusuna Arap alfabesini kullanan öğrencilerin 

40‟ı (% 76.92) evet, 7‟si (% 13.46) ise hayır cevabını vermiĢtir. Bu durum öğrencilerin 

büyük çoğunluğunun Türk alfabesindeki sesleri seslendirmede sorun yaĢadığını 

göstermektedir. Benzer bir Ģekilde Alshirah‟ın (2013) çalıĢmasında da çalıĢma 

grubunda yer alan öğrencilerden 71‟i (% 34.1) Türkçe öğrenirken telaffuz konusunda 

zorlandığını belirtmiĢtir. Bununla birlikte Türkçe öğretimi sürecinde öğrencilerin alfabe 

farklılıkları göz önünde bulundurulur ve süreç bu doğrultuda yürütülürse telaffuz 

konusunda yaĢanan sorunlarda büyük oranda azalma görülecektir. Nitekim Erten Dalak 

ve Mercan (2017) tarafından yapılan çalıĢmada Türkçe ve Arapçanın karĢılaĢtırmalı 

çözümlemesi yapılıp iki dildeki farklı seslerin ortaya çıkarılmasıyla baĢlanan süreçte 4 

Suudi öğrenciyle ek telaffuz çalıĢmaları yapılmıĢtır. Sürecin sonunda uygulanan son test 

sonuçları incelendiğinde öğrencilerin telaffuz hatalarında büyük oranda azalma olduğu 

görülmüĢtür. 

 Türk alfabesinde yer alan sesleri seslendirmede sorun yaĢadığını ifade eden 

öğrencilerden 28‟i (% 70) sesli harflerin telaffuzunda, 12‟si (% 30) ise bazı sessiz 

harflerin telaffuzunda sorun yaĢadığını belirtmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında araĢtırmacı 

tarafından yapılan gözlem sırasında da benzer tespitler yapılmıĢ ve öğrencilerin Arap 

alfabesinde elif “ا “ , vav “و“ ve ye”ى” ile karĢılanan ve yazıda gösterilmeyen,  

Türkçede ise sekiz sembol ile karĢılanan sesli harflerin (a, e, ı, i, u, ü, o ve ö) 

telaffuzunda ve Türk alfabesinde yer alan fakat Arap alfabesinde olmayan bazı sessiz 

harflerin (ç, ğ, h, y, p, Ģ) telaffuzunda birtakım sorunlar yaĢadığı görülmüĢtür.  Fathi‟nin 

(2016) çalıĢmasında da benzer sorunlar tespit edilmiĢtir. Fathi (2016) Arapçadaki 

ünlülerin birden fazla sese denk gelmesi nedeniyle öğrencilerin “ o-ö,  o-ü, vb.” seslerin 

ayrımı yapamadığını ve Arapçada olmayan sesleri öğrenmede zorlandıklarını ifade 

etmiĢtir. Ġnan ve Öztürk (2015) de yaptıkları çalıĢmada Türkçe iĢaret sisteminde her biri 

ayrı bir harf olarak bulunan “o, ö, u ve ü” seslerinin Arapçada “و“ harfiyle karĢılanması 

nedeniyle Arap alfabesini kullanan öğrencilerin bu seslerin ayrımında zorlandığını ve 

telaffuz hataları yaptığını ifade etmiĢlerdir. 

ÇalıĢma grubunda yer alan ve sadece Arap alfabesini bilen yabancı uyruklu 

öğrencilerin 34‟ü (% 65.38) Türkçedeki kelimeleri seslendirmede bazı sorunlar 
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yaĢadığını ifade ederken 14‟ü (% 26.92) Türkçedeki kelimeleri seslendirmede herhangi 

bir sorun yaĢamadığını belirtmiĢtir. Türkçedeki kelimeleri seslendirmede sorun 

yaĢadığını belirten öğrenciler ise uzun kelimeleri, içinde çok sayıda ünlü harf bulunan 

kelimeleri, yöresel ifadeleri ve terimleri seslendirmede sorunlar yaĢadığını belirtmiĢtir. 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin büyük çoğunluğunun Türkçe kelimeleri 

seslendirmede sorun yaĢamasın en önemli sebebi hiç kuĢkusuz bu kelimeleri oluĢturan 

seslerin telaffuzunda yaĢanan sorunlardır. Ġnan ve Öztürk (2015) de Arap uyruklu 

öğrencilerin Türkçe sesli harflerin yoğunlukta olduğu kelimeleri telaffuz etmekte 

zorlandıklarını ifade etmiĢtir.  

AraĢtırmamız kapsamında öğrencilere yöneltilen “Türk alfabesinde yer alan 

harfleri yazmada sorun yaĢıyor musunuz?“ sorusuna çalıĢma grubundaki öğrencilerin 

36‟sı (% 69.32)  evet, 15‟i (% 28.85) ise hayır cevabını vermiĢtir. Bu dağılıma göre 

çalıĢma grubunda yer alan ve sadece Arap alfabesini bilen yabancı uyruklu öğrencilerin 

büyük çoğunluğu Türk alfabesinde yer alan harfleri yazmada sorun yaĢamaktadır. Gerek 

öğrencilere yazdırılan dikte metinlerindeki yazım yanlıĢları gerekse de araĢtırmacı 

tarafından yapılan gözlemlerde konuyla alakalı tutulan notlar da bu yargıyı 

desteklemektedir. Ġlgili alan yazındaki birçok çalıĢma da (SubaĢı, 2010; BölükbaĢ, 

2011; Boylu, 2014, ġengül, 2014) bu yargıyı doğrulamaktadır. Bunlardan Ġnan (2013) 

çalıĢma grubunda yer alan Arap alfabesini kullanan öğrencilerin, Türkçenin Latin 

alfabesiyle yazılması nedeniyle büyük sıkıntılar yaĢadığını belirtmektedir.  Benzer bir 

Ģekilde Özdemir ve Yazıcı (2017) da Mısır‟da Türkçe öğrenen Arap uyruklu öğrenciler 

üzerinde yaptıkları bir çalıĢmalarında öğrencilerin alfabe farklılıklarından dolayı 

yazımda zorlandığını ve bazı hatalar yaptığını ifade etmektedir. 

Türk alfabesinde yer alan harfleri yazmada sorun yaĢadığını belirten öğrencilerin 

22‟si (% 61.11) Türk alfabesinde yer alan sesli harfleri yazmada sorun yaĢadığını ifade 

etmiĢtir. Öğrencilere yazdırılan dikte metinlerindeki yazım yanlıĢları ve araĢtırma 

kapsamında yapılan gözlem sürecinde alınan notlar da bu doğrultudadır. Arap alfabesini 

kullanan bireyler Türkçe öğrenme sürecinde, iki dilde kullanılan alfabelerin farklı 

olması, Türkçede doğrudan 8 farklı sembolle karĢılanan ünlülerin Arapçada iĢaretlerle 

karĢılanması ve Türk alfabesinde yer alan bazı ünlülerin Arap alfabesinde yer almaması 

nedeniyle ünlü harflerin yazımında sorunlar yaĢamaktadır. 
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Arap alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin yazma sürecinde ünlü 

harflerle ilgili yaptığı hataların baĢında yazarken kelimedeki ünlülerden biri ya da 

birkaçını unutmak (Ağbeyini, yaknı, sbah, sokkta vb.)  gelmektedir.   Bu durumun en 

önemli sebebi Arapçada ünlü harflerin yazıda gösterilmemesi ve öğrencilerin konuyla 

ilgili olarak kaynak dilden hedef dile olumsuz aktarımda bulunmalarıdır. ġengül (2014) 

de Arap alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin yazarken ünlü harfleri 

kullanmayı unutmasının çok sık karĢılaĢılan bir sorun olduğunu ifade etmektedir. 

Arap alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin yazma sürecinde ünlülerle 

ilgili yaptığı hatalardan bir diğeri belki de en sık karĢılaĢılanı ise öğrencilerin Türk 

alfabesinde yer alan ünlülerin ayrımını yapamaması ve yazımda bu harfleri hatalı olarak 

birbirleri yerine (teksiye, artası, müĢtere, tefece, ofkiyle, bındı, böĢüna, oçağ vb.)  

kullanmasıdır.  ÇalıĢma kapsamında elde edilen bulgulardan hareketle öğrencilerin, 

Türkçede doğrudan sembollerle karĢılanan ünlülerin Arapçada hareke adı verilen 

iĢaretlerle karĢılanmaya çalıĢılması ve Türk alfabesinde yer alan bazı ünlülerin Arap 

alfabesinde yer almamasından dolayı “a-e, e-i, o-ö, ö-ü, o-u, u-ü, ve ı-i“ seslerinin 

ayrımında zorlandığı ve yazma sürecinde bu harfleri birbirleri yerine kullanarak çeĢitli 

hatalar yaptığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  BölükbaĢ (2011) da Arap öğrencilerin yazılı 

anlatım becerileriyle ilgili yaptığı bir çalıĢmasında öğrencilerin yazma çalıĢmalarında 

belirlenen 372 yanlıĢın % 54.58‟inin yazımla ilgili olduğunu ve öğrencilere göre bu 

hataların en önemli nedeninin kendi dillerinde ünlülerin iĢaretlerle gösterilmesi ve 

seslerin ayrımını yapamamaları olduğunu ifade etmektedir. Bununla birlikte Alshirah‟ın  

(2013) Arap kökenli 208 öğrenci üzerinde yaptığı çalıĢmada ise çalıĢma grubunda yer 

alan öğrencilerin 128‟i (% 61.5) Arapçada sesli harfler yerine harekelerin 

kullanılmasının Türkçeyi öğrenmelerinde bir sorun teĢkil etmediğini belirtmiĢtir. 

Türk alfabesinde yer alan harfleri yazmada sorun yaĢadığını belirten öğrencilerin 

14‟ü (% 38.89) Türk alfabesinde yer alan sessiz harfleri yazmada sorun yaĢadığını ifade 

etmiĢtir. Öğrencilere yazdırılan dikte metinlerindeki yazım yanlıĢları ve araĢtırma 

kapsamında yapılan gözlem sürecinde alınan notlar da bu doğrultudadır. Arap alfabesini 

kullanan yabancı uyruklu öğrenciler, iki dilde kullanılan alfabelerin farklı olması ve 

Türkçede bulunan bazı sessiz harflerin Arapçada olmaması nedeniyle ünsüzlerin 

yazımında bazı zorluklar yaĢamaktadır. 
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Arap alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin yazma sürecinde ünsüz 

harflerle ilgili yaptığı hataların baĢında yazarken kelimedeki ünsüzlerden biri ya da 

birkaçını özellikle de kelimelerdeki tekrar eden ünsüzlerden birini unutmak (saladı, 

unutum, his etti, zan eti, cadelerde vb.)  gelmektedir. Arap alfabesini kullanan 

öğrencilerde görülen bu yanlıĢların en önemli sebebi, tekrar eden ünsüzlerin Arapçada 

Ģedde “  ّ “ ile karĢılanmasıdır. Birey Arapçadaki alıĢkanlığını Türkçeye de taĢımakta ve 

yazarken tekrar eden ünsüzlerden birini yazmamaktadır.  Kara (2010) da konuyla alakalı 

bir çalıĢmasında Arap alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin, çift ünsüzlerin 

Arapçada Ģedde harekesiyle karĢılanması nedeniyle tekrar eden ünsüzlerin yazımında 

sorun yaĢadığını ve bu ünsüzlerden birini yazmadığını ifade etmiĢtir.  

Arap alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin, Türkçe öğrenirken yazma 

sürecinde yaĢadığı alfabe kaynaklı sorunlardan bir diğeri de bazı sessiz harflerin 

ayrımını yapamamak ve bu harfleri hatalı kullanmaktır. Arap alfabesini kullanan 

öğrenciler özellikle, Türk alfabesinde bulunan fakat Arap alfabesinde yer almayan “c, ç, 

ğ, j, p ve v” gibi ünsüzleri kavramakta zorlanmakta ve çeĢitli hatalar (bazar, porç, 

teveciler, kavanlık, toklum, yaralığı, harj, düçünceleri vb.) yapmaktadır. Özdemir ve 

Yazıcı (2017) Mısır‟da Türkçe öğrenen öğrencilerle yaptıkları çalıĢmalarında 

öğrencilerin önemli bir kısmının alfabe farklılıklarından dolayı bazı ünsüzlerin ayrımını 

yapamadıklarını ve yazımda zorlandıklarını ifade etmiĢtir. 

Arap alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin Türkçe öğrenirken yazma 

sürecinde karĢılaĢtığı alfabe kaynaklı sorunlardan biri de büyük- küçük harf 

kullanımıdır. Bu durumun en önemli sebebi Arap alfabesinde harflerin büyük-küçük 

hallerinin olmaması ve öğrencinin ana dilindeki bu kullanımı Türkçeye de taĢımasıdır. 

Öğrencilere yazdırılan dikte metinlerindeki yazım yanlıĢları ve araĢtırma kapsamında 

yapılan gözlem sürecinden hareketle öğrencilerin konuyla alakalı olarak “Cümleye 

büyük harfle baĢlamamak, bazı harfleri gereksiz yere büyük yazmak, özel isimleri 

büyük harfle baĢlamamak vb.)  gibi sorunlar yaĢadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġnan ve 

Öztürk (2015) konuyla alakalı yaptıkları bir çalıĢmada Arap alfabesini kullanan yabancı 

uyruklu öğrencilerin büyük-küçük harf kullanımında sorun yaĢadığını, özellikle de “k” 

ve “l” harflerini sık sık gereksiz yere büyük harfle yazdıklarını belirtmiĢtir. Benzer bir 

Ģekilde Ġnan (2013) da öğrencilerin, ana dillerinde kullanılan alfabede büyük- küçük 
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harf ayrımının olmaması nedeniyle Türkçe öğrenirken büyük- küçük harf kullanımda 

sorunlar yaĢadığını belirtmiĢtir.  

5.1.2. Ġkinci Alt Problemle Ġlgili Sonuçlar 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminde “Öğrenenin Kiril alfabesini kullanmasının 

Türkçeyi öğrenmesine etkileri nelerdir? ” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan yabancı uyruklu öğrencilerden 14‟ü 

(% 8.81) sadece Kiril alfabesini bilmektedir. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan ve sadece Kiril alfabesini bilen 

yabancı uyruklu öğrencilerden 12‟si (% 85.71) alfabe farklılıklarının Türkçe 

öğrenmelerinde sorun oluĢturduğunu düĢünürken 2‟si (% 14.29) alfabe farklılıklarının 

Türkçe öğrenmelerinde bir sorun teĢkil etmediğini düĢünmektedir. Bu dağılıma göre ana 

dilinde Kiril alfabesini kullanan yabancı uyruklu öğrencilerin büyük çoğunluğu Türkçe 

öğrenirken alfabe farklılıklarından kaynaklanan birtakım sorunlar yaĢamaktadır ve bu 

bireylere Türkçe öğretilirken alfabe farklılıkları dikkate alınmalıdır. Ġlgili alan yazındaki 

bazı çalıĢmalarda (Kulamshaeva, 2018; ġengül, 2014; Yağcı, 2017) da benzer sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır.  Bunlardan Kulamshaeva (2018) Kırgız öğrenciler üzerinde yaptığı bir 

araĢtırmada Türkiye Türkçesinde Latin temelli bir alfabenin kullanılmasının Kiril 

alfabesini kullanan Kırgızların Türkiye Türkçesini öğrenmelerinde büyük sorunlara yol 

açtığını ve Türkiye Türkçesini öğrenmek isteyen bir Kırgız‟ın alfabe farklılığı gibi ciddi 

ve büyük bir engelle, aĢması gereken bir duvarla karĢılaĢtığını ifade etmiĢtir. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan ve sadece Kiril alfabesini bilen 14 

öğrenciden 10‟u (% 71.43) Türkçe öğrenme sürecinde konuĢma ve yazmada alfabe 

farklılıklarından kaynaklanan sorunlar yaĢadığını belirtirken 2‟si (% 14.29) bu alanlarda 

alfabe farklılıklarından kaynaklanan herhangi bir sorun yaĢamadığını belirtmiĢtir. 

Öğrencilerden 2‟si (% 14.29) ise bu soruda görüĢ belirtmemiĢtir. Bu dağılımından 

hareketle Kiril alfabesini bilen öğrencilerin çoğunluğunun Türkçe öğrenme sürecinde 

konuĢma ve yazmada alfabe farklılıklarından kaynaklanan sorunlar yaĢadığı sonucuna 

varılmıĢtır. Yağcı (2017) da konuyla alakalı bir çalıĢmasında Kiril alfabesini kullanan 



90 
 

Belarusluların, alfabe farklılıklarından dolayı Türkçe öğrenirken okuma ve yazmada 

sorunlar yaĢadığını belirtmiĢtir. 

KonuĢma ve yazmada yaĢanan sorunların dağılımına baktığımızda ise sessiz 

harflerin kullanımı, telaffuz ve sesli harflerin kullanımı gibi konuların öğrencilerin 

sırasıyla en çok sorun yaĢadığı alanlar olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırma kapsamında öğrencilere yöneltilen “Türk alfabesinde yer alan sesleri 

seslendirmede sorun yaĢıyor musunuz?“ sorusuna çalıĢma grubunda yer alan 

öğrencilerden 11‟i (% 78.57) evet, 2‟si (% 14.29)  ise hayır cevabını vermiĢtir. Bu 

dağılıma göre çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin büyük çoğunluğu Türk 

alfabesinde yer alan sesleri seslendirmede sorun yaĢamaktadır. Benzer bir Ģekilde 

Yılmaz‟ın (2015) Kazakistanlı öğrenciler üzerinde yaptığı bir çalıĢmada da çalıĢma 

grubunda yer alan öğrencilerden 9‟u Türkiye Türkçesi öğrenirken telaffuz konusunda 

zorlandıklarını ifade etmiĢtir. 

Türk alfabesinde yer alan sesleri seslendirmede sorun yaĢadığını söyleyen 

öğrencilerden 7‟si (% 63.64) sessiz harflerin (b, p, c, ç, r, ğ, y, Ģ) telaffuzunda, 4‟ü (% 

36.34) ise bazı sesli harflerin (e, ı, i, o, ö, u, ü) telaffuzunda sorun yaĢadığını 

belirtmiĢtir.  Bu durum baĢlıca sebepleri; ana dil ile hedef dilde kullanılan alfabelerin 

farklı olması, iki alfabedeki ünlülerin sayılarının ve niteliklerinin farklı olması, Kiril 

alfabesinde noktalı harflerin olmaması, öğrencilerin “e” sesini Rusçanın da etkisiyle 

“ye” sesi gibi düĢünmesi ve Kiril alfabesinde olan bazı ünsüzlerin Latin alfabesinde, 

Latin alfabesinde olan bazı ünsüzlerin ise Kiril alfabesinde olmaması olarak 

sıralanabilir.  Kulamshaeva (2018) da konuyla alakalı bir çalıĢmasında ana dilinde Kiril 

alfabesini kullanan bireylerin, Türkçeye özgü “ı, o, ö, ü ve ğ” seslerinin telaffuzunda 

oldukça zorlandığını belirtmiĢtir.  Yağcı (2017) da Türkçe öğrenen Belaruslular 

üzerinde yaptığı bir çalıĢmasında öğrencilerin telaffuzunda en çok zorlandıkları seslerin 

“e” ve “ı” sesleri olduğunu, bununla birlikte Kiril alfabesinde somut bir karĢılığı 

olmayan “c, ğ, ö ve ü” seslerinin telaffuzunda da bazı sorunlarla karĢılaĢıldığını ifade 

etmiĢtir. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan ve sadece Kiril alfabesini kullanan 

öğrencilerden 10‟u (% 71.43) Türkçe kelimeleri seslendirmede bazı sorunlar yaĢadığını, 
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3‟ü ise (% 21.43) konuyla alakalı herhangi bir sorun yaĢamadığını belirtmiĢtir. Bu 

dağılıma göre çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin büyük çoğunluğu Türkçedeki 

kelimeleri seslendirmede sorun yaĢamaktadır. Yılmaz‟ın (2015) konuyla alakalı bir 

çalıĢmasında da Türkçe öğrenen Kazakistanlı öğrencilerin 12‟si (% 6,1) kelimeleri 

doğru telaffuz edemediğini belirtmiĢtir. Bununla birlikte Türkçede yer alan kelimeleri 

seslendirmede sorun yaĢadığı beyan eden öğrencilerin görüĢme formundaki ilgili soruya 

verdikleri cevaplardan hareketle bu öğrencilerin uzun kelimeleri, içinde “c, ç” 

ünsüzlerinin geçtiği kelimeleri ve içinde çok sayıda ünlü harf bulunan kelimeleri 

seslendirmede sorun yaĢadığı sonucuna da ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmamız kapsamında kendilerine yöneltilen “Türk alfabesinde yer alan 

harfleri yazmada sorun yaĢıyor musunuz?“ sorusunu çalıĢma grubunda yer alan 

öğrencilerin 11‟i (% 78.57) evet, 2‟si (% 14.29) ise hayır olarak cevaplamıĢtır. Bu 

dağılımdan hareketle sadece Kiril alfabesini bilen öğrencilerin çoğunluğunun Türk 

alfabesinde yer alan harfleri yazmada sorun yaĢadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma 

kapsamında dikte yöntemiyle öğrencilere yazdırılan metinlerdeki yazım yanlıĢları da 

bunu doğrulamaktadır. Bununla birlikte alan yazındaki birçok çalıĢmada (ġengül, 2014; 

Açık, 2008; Kulamshaeva,2018) da benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır.  Bunlardan ġengül 

(2014) Kiril alfabesini kullanan öğrencilerin, Arap alfabesini kullanan öğrencilerle 

birlikte Türk alfabesinde yer alan harflerle ilgili en çok sıkıntı yaĢayan öğrenciler 

olduğunu ifade etmiĢtir. Kulamshaeva (2018) ise Kiril alfabesini kullanan Kırgız 

öğrencilerin Türkiye Türkçesini öğrenirken ilk zamanlarda alfabe farklılığından dolayı 

yazmada ciddi sıkıntılar yaĢadığını belirtmiĢtir. 

Türk alfabesinde yer alan harfleri yazmada sorun yaĢadığını ifade eden 

öğrencilerden 6‟sı (% 54.55) bazı sessiz harflerin “b, ğ, p, v, c, r, y, Ģ vb.”  yazımında 

sorun yaĢadığını belirtmiĢtir. Kiril alfabesini kullanan bireyler, Türkçe öğrenme 

sürecinde ana dillerinde kullanılan alfabe ile Türkiye Türkçesinde kullanılan alfabenin 

farklı olması, Türk alfabesinde var olan bazı harflerin Kiril alfabesinde olmaması veya 

Kiril alfabesinde olan bazı seslerin Türk alfabesinde bulunmaması gibi nedenlerle sessiz 

harflerin yazımında birtakım sorunlar yaĢamaktadır. Bununla birlikte iki alfabede 

sembol olarak birbirine denk olan fakat farklı sesleri karĢılayan birtakım harflerin (b-v, 

p-r, c-s vb.) olması da bir baĢka neden olarak ifade edilebilir. Sonuç olarak Kiril 
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alfabesini kullanan öğrenciler, tüm bu sebeplerden dolayı sessiz harflerin yazımında 

sorunlar yaĢamakta ve yazarken hatalar (düĢündü, torlum, rara, tefesiler, taksidji, 

kaubından vb) yapmaktadır.  Palii (2016) de Kiril alfabesinde “ğ” harfinin olmaması 

nedeniyle Türkçe öğrenen Ukraynalı öğrencilerin, “ğ” harfinin yazımında zorlandığını 

ifade etmiĢtir. Benzer bir Ģekilde Yağcı (2017) da Türkçe öğrenen Belaruslular üzerinde 

yaptığı bir çalıĢmasında, iki dilde kullanılan alfabeler arasında Ģeklen büyük farklılıklar 

olması nedeniyle Kiril alfabesini kullanan yabancıların yazma becerisinde 

zorlandıklarını belirtmiĢtir. 

Türk alfabesinde yer alan harfleri yazmada sorun yaĢadığını belirten 

öğrencilerden 5‟i (% 44.45) ise Türk alfabesinde yer alan ünlü harfleri yazmada 

birtakım sorunlar yaĢadığını belirtmiĢtir.  Ana dilinde Kiril alfabesini kullanan 

bireylerin, Türkçe öğrenirken ünlü harflerin yazımında zorlanmasının baĢlıca sebebi, iki 

alfabedeki ünlülerin sayı ve niteliklerinin farklı olmasıdır. Bu bireyler özellikle Kiril 

alfabesinde noktalı harflerin olmaması nedeniyle ünlüleri kavramakta zorlanmakta ve 

bu harflerin yazımında çeĢitli hatalar (dosundu, tıplom, kömar, omursamaz, bulsaydım, 

edersın vb.) yapmaktadır. Benzer bir Ģekilde Açık (2008) da Kiril alfabesini kullanan 

bireylerin, ana dillerinde kullandıkları alfabede “ı-i, o-ö ve u-ü” ünlülerinin tek bir 

iĢaretle karĢılanması ve Latin temelli Türk alfabesinde olmayan “açık e” ve “yuvarlak 

a” gibi seslerin bu bireyler tarafından Türkçe öğrenme sürecinde de kullanılmaya 

çalıĢılması gibi sebeplerden dolayı yazımda bazı hatalar yaptığını belirtmiĢtir. 

5.1.3. Üçüncü Alt Problemle Ġlgili Sonuçlar 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde “Öğrenenin ana dilinde Latin alfabesini 

kullanmasının veya ikinci alfabe olarak Latin alfabesini bilmesinin Türkçeyi 

öğrenmesine etkileri nelerdir?” sorusuna cevap aranmıĢtır. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan yabancı uyruklu öğrencilerden 93‟ü 

(% 58.49) ana dilinde Latin alfabesini kullanmakta ya da Latin alfabesini ikinci alfabe 

olarak bilmektedir. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan ve ana dilinde Latin alfabesini 

kullanan ya da ikinci alfabe olarak Latin alfabesini bilen yabancı uyruklu öğrencilerin 
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21‟i (% 22.58) alfabe farklılıklarının Türkçe öğrenmelerinde sorun oluĢturduğunu 

düĢünürken 70‟i (% 75.25) alfabe farklılıklarının Türkçe öğrenmelerinde bir sorun teĢkil 

etmediğini düĢünmektedir. Öğrencilerden 2‟si (% 2.15) ise konuyla alakalı herhangi bir 

görüĢ belirtmemiĢtir.  ÇalıĢma kapsamında elde edilen bulgulardan hareketle ana dilinde 

Latin alfabesini kullanan ya da ikinci alfabe olarak Latin alfabesini bilen öğrencilerin 

büyük çoğunluğunun alfabe farklılıklarının Türkçe öğrenmelerinde bir sorun teĢkil 

etmediğini düĢündükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Sefer ve Konuk (2014) da yabancı dil 

olarak Türkçe öğrenen Bosna Hersekli lise öğrencileri üzerinde yaptıkları bir çalıĢmada 

Türk alfabesinin Latin temelli bir alfabe olması ve Bosna Hersek‟te de Latin alfabesinin 

kullanılmasından dolayı çalıĢma grubundaki öğrencilerin Türkçeyi öğrenmekte 

zorlanmadığını ifade etmiĢtir. 

Bununla birlikte ana dilinde Latin alfabesini kullanan ya da ikinci alfabe olarak 

Latin alfabesini bilen öğrencilerden alfabe farklılıkların Türkçe öğrenmelerinde sorun 

oluĢturduğunu düĢünenlerin oranının Arap ve Kiril alfabesini kullananlara göre oldukça 

düĢük olduğu sonucuna da ulaĢılmıĢtır. Bu durum en önemli bir sebebi yabancı dil 

öğrenme sürecinde bireye bu dilin kendi diline benzeyen yönlerinin kolay, benzemeyen 

yönlerinin ise zor gelmesidir. Özdemir ve Yazıcı (2017) da konuyla alakalı bir 

çalıĢmasında ana dilinde Latin alfabesini kullananlarla Latin alfabesinden farklı 

alfabeler kullananların Türkçe öğrenme sürecinde karĢılaĢtığı problemler ve bu 

problemlerin zorluk derecelerinin farklılık gösterdiğini belirtmiĢlerdir. Benzer bir 

Ģekilde Okatan (2012) da Latin alfabesini bilmeyen yabancı uyruklu öğrencilerin, 

Türkçe öğrenme sürecinde Latin alfabesini bilenlere göre daha çok zorlandığı ve hata 

yaptığını ifade etmiĢtir. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan ve ana dilinde Latin alfabesini 

kullanan ya da ikinci alfabe olarak Latin alfabesini bilen öğrencilerden 35‟i (% 37.63) 

Türkçe öğrenirken konuĢma ve yazmada alfabe farklılıklarından kaynaklanan sorunlar 

yaĢadığını söylerken 56‟sı (% 60.22) bu yönde bir sorun yaĢamadığını belirtmiĢtir. Bu 

dağılımdan hareketle çalıĢma grubundaki öğrencilerin çoğunluğunun Türkçe öğrenme 

sürecinde konuĢma ve yazmada alfabe farklılıklarından kaynaklanan sorunlar 

yaĢamadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer bir Ģekilde Arslan (2014) da konuyla alakalı 

bir çalıĢmasında elde ettiği bulgulardan hareketle Türkçede Latin temelli bir alfabe 
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kullanılması nedeniyle çalıĢma grubundaki bireylerin Türkçe öğrenirken yazma 

becerisinin geliĢiminde sorun yaĢamadıklarını belirtmiĢtir. 

KonuĢmada ve yazmada yaĢanan sorunların dağılımı incelendiğinde ise telaffuz, 

sesli harflerin kullanımı ve sessiz harflerin kullanımı gibi konuların öğrencilerin en çok 

sorun yaĢadığı alanlar olduğu görülmüĢtür.  

AraĢtırma kapsamında öğrencilere yöneltilen “Türk alfabesinde yer alan sesleri 

seslendirmede sorun yaĢıyor musunuz?“ sorusuna ana dilinde Latin alfabesini kullanan 

ya da ikinci alfabe olarak Latin alfabesini bilen öğrencilerin 41‟i (% 44.09) evet, 49‟u 

(% 52.69) ise hayır cevabını vermiĢtir. Bu dağılımdan hareketle çalıĢma grubunda yer 

alan öğrencilerin çoğunluğunun Türk alfabesinde yer alan sesleri seslendirmede 

herhangi bir sorun yaĢamadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte bu gruptaki 

öğrencilerin Türk alfabesinde yer alan sesleri seslendirme noktasında diğer gruplardaki 

öğrencilere göre daha az sorun yaĢadığı da tespit edilmiĢtir. Arslan (2014) da yaptığı bir 

çalıĢmasında Türk alfabesinin Latin kökenli olmasının öğrencilerin sesleri kolayca 

tanımasına olanak sağladığı ve bu öğrencilerin Türk alfabesinde yer alan sesleri 

zorlanmadan öğrenebildiği sonuçlarına ulaĢmıĢtır. 

Türk alfabesinde yer alan sesleri seslendirmede sorun yaĢadığını ifade eden 

öğrencilerden 26‟sı (% 63.41) sesli harflerin (e, ı, ö, ü) telaffuzunda 15‟i ise sessiz 

harflerin (c, ç, ğ, k Ģ) telaffuzunda sorun yaĢadığını belirtmiĢtir.  ÇalıĢma kapsamında 

araĢtırmacı tarafından yapılan gözlem sürecinde de benzer tespitler yapılmıĢtır. ÇalıĢma 

grubundaki öğrencilerin büyük çoğunluğunun Latin alfabesini Ġngilizce üzerinden 

öğrenmeleri, Ġngiliz alfabesindeki ünlülerin Türk alfabesindeki ünlülerin aksine sabit 

sesletimlerinin olmaması ve Türk alfabesinde yer alan bazı ünsüz harflerin Ġngiliz 

alfabesinde olmaması,  bu bireylerin seslendirme konusunda yaĢadığı sorunların baĢlıca 

sebepleridir.  Kulamshaeva (2018) da bu bireylerin Ġngilizcenin etkisiyle “ı” “i” ve “c” 

seslerinin telaffuzlarında bazı sorunlar yaĢadığını ifade etmiĢtir.  Chang (2016) ise 

Türkçe öğrenen Tayvanlı öğrencilerin Ġngilizceyi birinci yabancı dil olarak öğrendikleri 

için Türk alfabesinde yer alan sesleri tanımakta zorlanmadığını fakat Ġngilizcenin 

etkisiyle “c, ç ve o”  gibi bazı seslerin telaffuzunda bazı sorunlar yaĢayabildiğini ifade 

etmiĢtir. 
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ÇalıĢma grubunda yer alan ve ana dilinde Latin alfabesini kullanan ya da ikinci 

alfabe olarak Latin alfabesini bilen öğrencilerin 39‟u (% 41.49) Türkçedeki kelimeleri 

seslendirmede bazı sorunlar yaĢadığını ifade ederken 47‟si (% 50.54) Türkçedeki 

kelimeleri seslendirmede herhangi bir sorun yaĢamadığını belirtmiĢtir. Bu dağılımdan 

hareketle Latin alfabesini bilen öğrencilerin çoğunluğunun Türkçedeki kelimeleri 

seslendirmede herhangi bir sorun yaĢamadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte bu 

gruptaki öğrencilerden Türkçe kelimeleri seslendirmede sorun yaĢadığını ifade 

edenlerin oranının diğer gruplardan daha düĢük olduğu da tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmamız kapsamında kendilerine yöneltilen “Türk alfabesinde yer alan 

harfleri yazmada sorun yaĢıyor musunuz?“ sorusunu Latin alfabesini bilen 

öğrencilerden 29‟u (% 31.18) evet, 61‟i (% 65.59) ise hayır olarak cevaplamıĢtır. Bu 

dağılımdan hareketle Latin alfabesini bilen öğrencilerin içinde Türk alfabesinde yer alan 

harfleri yazmada sorun yaĢayan öğrenciler olmakla beraber bu öğrencilerin oranının 

diğer grupların oldukça altında (Arap alfabesini bilen öğrencilerin % 69.32‟si, Kiril 

alfabesini bilenlerin ise % 78.57‟si sorun yaĢıyor.) olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Arslan‟a (2009) göre de Türkçede Latin temelli bir alfabe kullanılması ve Latin 

alfabesinin Ġngilizce gibi diller yardımıyla tüm dünyada bilinmesi sayesinde Türkçe 

öğrenmek isteyen yabancıların Türk alfabesinde yer alan harflerin yazımını öğrenmeleri 

kolay olmakta ve bu konuda sorun yaĢamamaktadırlar. Aynı Ģekilde Sefer ve Konuk‟un 

(2014) Saraybosna‟da Türkçe öğrenen lise öğrencilerine uyguladığı anket kapsamında 

katılımcılara yöneltilen “ Alfabenin Latin kökenli olması bu dildeki harflerin 

sembollerini kolayca yazmayı sağlar.” ifadesine katılımcıların % 82‟si katılıyorum 

Ģeklinde cevap vermiĢtir. 

Türk alfabesinde yer alan harfleri yazmada sorun yaĢadığını ifade eden 

öğrencilerin 16‟sı (% 55.17) Türk alfabesinde yer alan bazı sesli harfleri (e, ı, ö, ü ve i 

harfinin büyük kullanımında) yazmada sorun yaĢadığını ifade etmiĢtir. Öğrencilere 

dikte yöntemiyle yazdırılan metinlerdeki yazım yanlıĢları ve çalıĢma kapsamında 

araĢtırmacı tarafından yapılan gözlem sürecinde konuyla alakalı alınan notlar da bu 

durumu doğrular niteliktedir. ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin büyük çoğunluğunun 

Latin alfabesini Ġngilizce üzerinden öğrenmeleri ve bu iki dilde kullanılan alfabelerin 

belirli farklar ihtiva etmesi bu durumun baĢlıca sebepleridir.  Ünlü zengini bir dil olan 
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Türkçede 8 sembolle karĢılanan ünlülerin, Ġngilizcede 5 sembolle karĢılanmaya 

çalıĢılması ve Ġngilizcede “i” harfinin büyük harfle yazımında noktasının konulmaması 

gibi sebeplerden dolayı bu bireyler Türk alfabesindeki ünlülerin yazımını kavramakta 

zorlanmakta ve çeĢitli hatalar yapmaktadır. Kulamshaeva (2018) da konuyla alakalı bir 

çalıĢmasında Latin alfabesini Ġngilizce üzerinden öğrenen öğrencilerin Ġngilizcede 

bulunmayan “ı, ö, ü” seslerinin ve “Ġ” sesinin yazımında zorlandıklarını belirtmiĢtir. 

Demir ve Güleç (2015) ise Türkiye‟de öğrenim gören ABD uyruklu 21 öğrenci üzerinde 

yaptıkları bir çalıĢmada dikte yöntemiyle öğrencilere yazdırılan metinlerdeki “kötü” 

kelimesinin yazımında “ö” ünlüsün % 33, “ü” ünlüsünün ise % 15 civarında hatalı 

olarak yazıldığını tespit etmiĢler ve bu durumun sebebinin, Türkçeye özgü olan “ö” ve 

“ü” seslerinin çalıĢma grubunda yer alan öğrenciler tarafından algılanamaması olduğunu 

ifade etmiĢlerdir. 

Türk alfabesinde yer alan harfleri yazmada sorun yaĢadığını ifade eden 

öğrencilerin 13‟ü (% 44.83) ise Türk alfabesinde yer alan bazı sessiz harflerinin (ç, ğ, Ģ) 

yazımında sorun yaĢadığını belirtmiĢtir.  Bu durumun en önemli sebebi Türkçeye özgü 

olan bu seslerin, çalıĢma grubunun büyük çoğunluğunun Latin alfabesiyle ilk defa 

tanıĢtığı Ġngilizcede olmamasıdır. Bununla birlikte bu bireylerin Ġngiliz alfabesinde var 

olan fakat Türk alfabesinde bulunmayan bazı harflerin (q, w, x) Türk alfabesinde de 

olduğu yanılgısına düĢmeleri de konuyla alakalı birtakım hatalı kullanımlar (Wan, taxi, 

wakit vb.) yapmalarına sebep olabilmektedir.  Genç (2017) de konuyla alakalı bir 

çalıĢmasında yabancılara Türkçe öğretiminde karĢılaĢılan ilk sorunun alfabedeki 

seslerin öğretilmesinde yaĢandığını ve batı dillerinde olmayan “g, ç ve Ģ” seslerinin 

Türkçe öğrenen yabancıların zorlandığı sesler olduğunu ifade etmiĢtir. 

5.1.4. Dördüncü Alt Problemle Ġlgili Sonuçlar 

AraĢtırmanın dördüncü alt probleminde yabancılara Türkçe öğretimi alanında 

görev yapan öğretim elemanlarına yöneltilen “Öğrenenin alfabe farklılıklarının Türkçe 

öğretimine etkisi nelerdir? “ sorusuna cevap aranmıĢtır. 

AraĢtırmamızın çalıĢma grubunda yer alan ve Türkiye‟deki 5 farklı üniversitenin 

TÖMER‟lerinde görev yapan 36 öğretim elamanından 10‟u (% 27.78) Türkçe öğretimi 
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sürecinde hedef kitlenin ana diline yer verilmesi gerektiğini, 10‟u (% 27.78) ise kısmen 

yer verilmesi gerektiğini düĢünmektedir. ÇalıĢma grubunda yer alan öğretim 

elamanlarının 16‟sı (% 44.44) ise öğretim sürecinde hedef kitlenin ana diline yer 

verilmemesi gerektiğini düĢünmektedir.  Bu dağılımdan hareketle çalıĢma grubunda yer 

alan öğretim elamanlarının çoğunluğunun, yabancılara Türkçe öğretimi sürecinde hedef 

kitlenin ana diline yer verilmesi gerektiğini düĢündüğü sonucuna varılmıĢtır.  Biçer 

(2017) tarafından yapılan bir çalıĢmada da çalıĢma grubunda yer alan okutmanların % 

80‟i yabancılara Türkçe öğretimi sürecinde öğrenenin ana diline yer verilmesi 

gerektiğini ifade etmiĢtir. Benzer bir Ģekilde ġevik (2007) de konuyla alakalı bir 

çalıĢmasında internet üzerinden yapılan bir araĢtırmaya göre dünyanın çeĢitli 

bölgelerinde görev yapan 641 yabancı dil öğretmeninden % 58‟inin yabancı dil 

derslerinde öğrenenin ana diline yer verdiğini aktarmıĢ ve bilinçli ana dil kullanımının 

yabancı dil öğretiminde gerekli ve kolaylaĢtırıcı bir rolü olduğunu ifade etmiĢtir.  

Yabancılara Türkçe öğretimi sürecinde öğrenenin ana diline yer verilmemesi 

gerektiğini düĢünen öğretim elamanlarının, ana dil kullanımına karĢı çıkmalarının 

baĢlıca sebepleri; sağlıklı bir öğretim yöntemi olmadığını, hedef dilin fonksiyonunu 

azaltacağını, hedef dilin öğretimini zorlaĢtıracağını, öğrencinin hedef dile maruz 

bırakılması gerektiğini ve bu durumun öğrencide alıĢkanlık haline gelebileceğini 

düĢünmeleridir. Benzer bir Ģekilde ġavlı ve Kalafat‟ın (2014) çalıĢma grubunda yer alan 

öğreticiler de yabancı dil öğretimi sürecinde ana dili kullanımının; öğrencinin dilsel 

geliĢimini engelleyebileceğini, öğrencinin sürekli ana dilde çeviri bekleyebileceğini ve 

ana dilinin öğrencinin yabancı dilde düĢünmesini engelleyebileceğini düĢünmektedirler. 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğretim elamanlarının 33‟ü (% 91.67) alfabe 

farklılıklarının yabancılara Türkçe öğretimine etkisi olduğunu düĢünürken 2‟si (% 5.56) 

herhangi bir etkisi olduğunu düĢünmemektedir. Bu dağılımdan hareketle öğrenme- 

öğretme sürecinin en önemli iki paydaĢına (öğrenici- öğretici) göre de alfabe 

farklılıklarının yabancılara Türkçe öğretimine etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bunun yanında öğretim elamanlarının büyük çoğunluğunun alfabe farklılıkların Türkçe 

öğretiminde etkisi olduğunu düĢünmesi ve öğrencilerin büyük çoğunluğunun alfabe 

farklılıklarının öğretim elamanları tarafından dikkate alındığını ifade etmesi birlikte 

düĢünüldüğünde öğretim elamanlarının düĢüncelerini uygulamaya koyma noktasında 
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baĢarılı oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġlgili alan yazındaki birçok çalıĢmada da alfabe 

farklılıklarının yabancılara Türkçe öğretiminde öğretim elamanları tarafından dikkate 

alınması gerektiği ifade edilmiĢtir. Bunlardan Yelok ve Büyükikiz (2009), yabancılara 

Türkçe öğretirken ilk basamağı oluĢturan alfabenin ve harflerin öğretiminde öncelikle 

öğrencilerin dillerindeki alfabenin ses özelliklerinin çok iyi bilinmesi gerektiğini ifade 

etmiĢlerdir. Tiryaki‟ye (2013) göre de yabancılara yazma eğitiminin ilk adımı olan 

alfabe aĢamasında öğreticinin hedef kitlenin alfabesini bilmesi, onun iĢini 

kolaylaĢtıracaktır. Çünkü öğrencinin ana dilinin alfabesiyle karĢılaĢtırmalar yaparak 

harflerin yazımı ve seslendirmesini sağlayabilir. 

AraĢtırmamız kapsamında kendilerine yöneltilen “Latin alfabesi dıĢında farklı 

alfabeleri kullanan bireylerin Türkçe öğrenme hızları ve yaĢadıkları sorunlar aynı ya da 

benzer midir?“ sorusuna öğretim elamanlarının 10‟u (% 27.78) benzer, 5‟i (% 13.89) 

kısmen benzer, 21‟i (% 58.33) ise benzer değil cevabını vermiĢtir. Bu dağılımdan 

hareketle öğretim elamanlarının çoğunluğunun, Latin alfabesi dıĢında farklı alfabeleri 

kullanan bireylerin Türkçe öğrenme sürecindeki hızları ve yaĢadıkları sorunların benzer 

olmadığını düĢündükleri sonucuna varılmıĢtır. Kara (2010) da konuyla alakalı bir 

çalıĢmasında dil öğrenenlerin her birinin öğrenme becerilerinin farklı olduğunu ve her 

grubun kendine özgü birtakım sorunlar yaĢadığını ifade etmiĢtir. 

ÇalıĢma grubunda yer alan ve yabancılara Türkçe öğretimi alanında çalıĢan 

öğretim elemanlarından 21‟i (% 58.33) öğretim sürecinde Latin alfabesi dıĢındaki 

alfabeleri kullanan bireyler için farklı yöntem ve tekniklere ihtiyaç duyduğunu 

söylerken 13‟ü (% 36.11) böyle bir ihtiyaç duymadığını ifade etmiĢtir. Öğretim 

elamanlarının çoğunluğunun farklı yöntem ve tekniklere ihtiyaç duyduğunu ifade 

etmesi, öğretimde bireysel farklılıkların göz ardı edilmemesi adına olumlu bir 

durumdur. Zira dil öğretim sürecinde her durum ya da grupta geçerli olan bir yöntem, 

teknik ya da materyallerin varlığı mümkün olmadığı için öğretim elamanları da bu 

konuda tutucu davranmamalı ve hedef kitlenin ihtiyaç ve özelliklerine göre farklı 

yöntem ve teknikler kullanmalıdır. Nitekim Kurt (2010) da bu alandaki hedef kitlenin 

farklı özelliklere sahip olmasından dolayı dil öğretiminde kullanılan materyallerin de 

farklı olması gerektiğini ifade etmiĢtir. Aynı Ģekilde Cuma (2017) da Türkçe öğrenen 



99 
 

yabancı öğrencilerin profil ve hedeflerine göre farklı yöntem ve tekniklerin 

geliĢtirilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğretim elamanlarının 30‟u (% 83.33) yabancılara 

Türkçe öğretirken alfabe farklılıklarından kaynaklanan bazı sorunlar yaĢadığını ifade 

ederken 6‟sı (% 16.67) konuyla alakalı bir sorun yaĢamadığını belirtmiĢtir. Bu 

dağılımdan hareketle öğretim elamanlarının büyük çoğunluğunun yabancılara Türkçe 

öğretimi sürecinde alfabe farklılıklarından kaynaklanan sorunlar yaĢadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin cevaplarının da bu doğrultuda 

olması, alfabe farklılıklarının Türkçe öğretimi sürecinde hem öğrenen hem de öğreten 

açısından sorun teĢkil ettiğini göstermektedir. Ġlgili alan yazındaki birçok çalıĢmada 

(Doğan, 2007; Nurlu ve Kutlu, 2015; Kara, 2010; ġengül, 2014) da alfabe 

farklılıklarının Türkçe öğrenme sürecinde birtakım sorunlara neden olduğu ifade 

edilmiĢtir.  Bunlardan Nurlu ve Kutlu (2015) Arap ve Fars öğrencilerin okuma ve 

yazma sorunlarının diğer yabancı öğrencilere göre daha fazla olduğunu ve bu durumun 

temel sebebinin alfabe farklılığı olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Yabancılara Türkçe öğretirken alfabe farklılıklarından kaynaklanan çeĢitli 

sorunlar yaĢadığını ifade eden öğretim elamanlarının 16‟sı (% 53.33) telaffuz ile ilgili, 

14‟ü (% 46.47) ise yazım ile ilgili sorunlar yaĢadığını belirtmiĢtir. Bu dağılımdan 

hareketle yabancılara Türkçe öğretirken alfabe farklılıklarından kaynaklı yaĢanan 

sorunların yazım ve telaffuz noktasında yoğunlaĢtığı görülmektedir.  

Yabancılara Türkçe öğretirken alfabe farklılıklarından kaynaklı telaffuz ile ilgili 

sorun yaĢadığını ifade eden öğretim elamanlarının 9‟u (% 56.25) sesli harflerin 

telaffuzuyla ilgili, 7‟si (% 43.75) ise sessiz harflerin telaffuzuyla ilgili sorunlar 

yaĢadığını belirtmiĢtir. Bu dağılımdan hareketle yabancılara Türkçe öğretirken alfabe 

farklılıklarından kaynaklı telaffuz sorunu yaĢayan öğretim elamanlarının çoğunluğunun 

sesli harflerin telaffuzunun öğretiminde sorun yaĢadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla 

birlikte öğretim elamanlarının, telaffuzunun öğretilmesinde zorlanılan seslerin 

öğrenenin ana dilinin ve alfabesinin yapısal özellikleri, Türkçe öğrenme amaçları ve 

eğitim durumları gibi çeĢitli değiĢkenlere göre farklılık gösterebileceğini ifade etmeleri 

hem çağdaĢ eğitim ilkelerine uygun hem de yerinde bir tespittir. Zira araĢtırmamızın 
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ikinci grubunda yer alan Kiril alfabesini bilen öğrencilerin büyük çoğunluğu Türkçe 

öğrenme sürecinde sessiz harflerin telaffuzunda zorlandığını ifade ederken 1. ve 3. 

gruplarda yer alan öğrencilerin çoğunluğu ise sesli harflerin telaffuzunda zorlandıklarını 

ifade etmiĢlerdir. Özdemir ve Yazıcı (2017) da konuyla alakalı bir çalıĢmasında farklı 

alfabeleri kullanan bireylerin Türkçe öğrenme sürecinde yaĢadığı sorunların ve bu 

sorunların zorluk derecelerinin farklı olacağını ifade etmiĢtir. 

Yabancılara Türkçe öğretirken alfabe farklılıklarından kaynaklı yazım ile ilgili 

sorun yaĢadığını ifaden eden öğretim elamanları da telaffuzda olduğu gibi yazım 

konusunda da yaĢanılan zorlukların hedef kitlenin sahip olduğu özelliklere göre 

değiĢkenlik gösterdiğini ifade etmekle birlikte ünlü harflerin yazımı, Türkçeye özgü 

ünsüzlerin yazımı, büyük-küçük harf kullanımı ve eklerin yazımı gibi konuların 

yabancılara Türkçe öğretirken yazma sürecinde alfabe farklılıklarından kaynaklı 

yaĢadığı sorunlar olduğunu ifade etmiĢlerdir.  Ġlgili alan yazın incelendiğinde 

çalıĢmamızla benzer sonuçlara ulaĢılan bazı çalıĢmalar olduğu görülmüĢtür. Bunlardan 

Boylu (2014) alfabe farklılıklarından dolayı yabancılara Türkçe öğretimi sürecinde ünlü 

harflerin yazımında, Kara (2010) ünsüzlerin yazımında, Ġnan (2013) büyük- küçük harf 

kullanımında Alshirah (2013) ise eklerin yazımında bazı sorunlar yaĢandığını ifade 

etmiĢtir. 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğretim elamanlarının yabancılara Türkçe 

öğretiminde alfabe farklılıklarından kaynaklanan sorunların en aza indirgenmesine 

iliĢkin önerilerinin dağılımı incelendiğinde öğretim elamanları tarafından en çok dile 

getirilen önerilerin; alfabe öğretimi hedef kitlenin alfabesiyle karĢılaĢtırmalı Ģekilde 

yapılmalı, alfabe ve ses sistemi tam olarak öğretilmeden diğer konulara geçilmemeli 

önerilerini olduğu saptanmıĢtır.   Fathi‟ye (2016) göre de yabancılara Türkçe öğretimi 

sürecinde öğrenim gören hedef kitlenin ana dili ve alfabesi dikkate alınarak bu 

öğrencilerin Türk alfabesinde zorlanacakları sesler belirlenmeli ve buna uygun bir 

öğretim programı hazırlanmalıdır.  

Sonuç olarak çalıĢma grubumuzda yer alan, Türkiye‟de Türkçe öğrenen yabancı 

uyruklu öğrenciler ve bu alanda görev yapan öğretim elamanları alfabe farklılıklarından 

dolayı Türkçe öğrenimi ve öğretiminde çeĢitli sorunlar yaĢamaktadır. Bunlardan Kiril 
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alfabesini kullanan öğrencilerin çoğunluğu sessiz harflerin yazım ve telaffuzunda, Arap 

ve Latin alfabesini kullananların çoğunluğu ise sesli harflerin yazım ve telaffuzunda 

sorun yaĢamaktadır. 

 

5.2. Öneriler 

1. Türkçenin ana dili olarak öğretimi ile yabancı dil olarak öğretimi farklıdır. Bu 

nedenle Türkçenin yabancı dil olarak öğretimi ayrı bir alan olarak görülmeli ve bu 

alanda çalıĢacak eğiticiler yetiĢtirecek Lisans programları açılmalıdır. 

2. Yabancılara Türkçe öğretimi Türkiye‟de yapılıyorsa öğretim gören hedef 

kitlenin nereden geldiği, hangi milletten olduğu, ana dilinin ne olduğu, ana dilinde hangi 

alfabeyi kullandığı gibi bireysel özellikleri bilinmeli ve Türkçe öğretim süreci bu 

bilgilerden hareketle planlanmalıdır. 

3. Türkçenin yabancı dil olarak öğretimi yurt dıĢında yapılıyorsa, o bölgenin 

toplum yapısı, tarihi ve kültürel özellikleri, Türkiye ile olan iliĢkileri göz önünde 

bulundurulmalı ve bu doğrultuda öğretim süreci planlanmalıdır. 

4.  Birbirinden farklı ana dilleri konuĢan, farklı alfabeleri kullanan bireylerin 

Türkçe öğrenme sürecindeki öğrenme hızları ve yaĢadıkları sorunlar farklıdır. Bu 

nedenle bu bireylere Türkçe öğretimi uygulamadakinin aksine homojen sınıflarda 

yapılmalıdır. 

5. Alfabe, bir dilin gerek ana dil gerekse de yabancı dil olarak öğretiminin ilk ve 

en önemli aĢamadır. Bu nedenle dil öğretim sürecinde alfabe öğretimine gereken önem 

verilmeli, program yetiĢmez kaygısıyla bir iki derste geçiĢtirilmemelidir. 

6. Alfabe ve ses sistemi tam olarak öğretilmeden diğer konulara geçilmemeli ve 

süreç içinde sık sık konuyla alakalı tekrar ve alıĢtırmalar yapılmalıdır. 

7. Alfabe öğretimi bireyin ana dilinde kullandığı ya da ikinci alfabe olarak 

bildiği alfabeler ile karĢılaĢtırmalı bir Ģekilde yapılmalıdır. Öğrenenin Türk alfabesini 
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öğrenme noktasında yaĢayacağı sorunlar önceden tespit edilmeli ve gerekli önlemler 

alınmalıdır. 

8.  Alfabe öğretiminde mobil uygulamalardan ve profesyonelce hazırlanmıĢ 

görsel materyallerden faydalanılmalıdır. 

9. Bilindiği üzere Türkçe öğrenmek isteyen yabancı uyruklu öğrencilerin büyük 

bir bölümü, Latin alfabesiyle Ġngilizce ya da diğer Avrupa dilleri aracılığıyla tanıĢmıĢtır. 

Fakat bu bireyler zaten alfabeyi biliyor yanılgısına düĢülüp alfabe öğretimi ihmal 

edilmemelidir. Bu bireylere Türk alfabesinin kendine has özellikleri kavratılmalıdır. 

10.  ÇalıĢma kapsamında elde edilen bulgular incelendiğinde Türkçe öğrenen 

yabancı uyruklu öğrencilerin yazma sürecinde alfabe farklılıklarından kaynaklanan 

birçok yazım ve noktalama yanlıĢı yaptığı görülmüĢtür. Bu nedenle bu bireylere Türkçe 

öğretim sürecinin baĢından itibaren Türkçenin yazım ve noktalama kuralları 

kavratılmaya çalıĢılmalıdır.  

11. ÇalıĢma kapsamında elde edilen bulgular incelendiğinde Türkçe öğrenmek 

isteyen yabancı uyruklu öğrencilerin,  ana dillerinin ve alfabe farklılıklarının da 

etkisiyle Türkçe öğrenme sürecinde en çok sorun yaĢadığı alanlardan birisinin de Türk 

alfabesinde yer alan sesleri seslendirmek olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle seslendirme 

çalıĢmalarına gereken önem verilmelidir. 

12. Sesletim çalıĢmaları alfabe öğretimiyle sınırlandırılmamalı, süreç boyunca 

sık sık bu çalıĢmalara yer verilmelidir. 

13.  Öğretim elamanı her dilin sesletim yapısının farklı olduğunun ve yeni bir dil 

öğrenen bireyin,  o dilin sesletim yapısına uyum sağlayabilmesinin zamanla mümkün 

olabileceğinin bilincinde olmalı ve öğrenen tarafından yapılana hataları olgunlukla 

karĢılamalıdır. 

14. Türk alfabesinde yer alan sesleri seslendirmede sorun yaĢayan öğrenciler için 

ek çalıĢmalar düzenlenmeli ve bu bireyler ana dili Türkçe olan kiĢilerle iletiĢime 

geçmeye ve Türk yapımlarını izlemeye / dinlemeye yönlendirilmelidir. 
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15. Sesletim çalıĢmalarında Türkçeyi doğru, güzel ve etkili bir biçimde kullanan 

Ģair, yazar ya da sanatçıların ses kayıtlarına, video ve kısa filmlere yer verilmelidir. 

16. ÇalıĢma kapsamında elde edilen bulgular incelendiğinde ana dilinde Kiril 

alfabesini kullanan bireylerin Türk alfabesinde yer alan sessiz harfleri seslendirmede, 

Arap ve Latin alfabesini kullanan öğrencilerin ise Türk alfabesinde yer alan sesli 

harfleri seslendirmede daha çok sorun yaĢadığı tespit edilmiĢtir. Yapılacak telaffuz 

çalıĢmalarında bu husus göz önünde bulundurulmalıdır. 

17. Ġlgili alan yazın incelendiğinde yabancılara Türkçe öğretiminde karĢılaĢılan 

sorunlarla ilgili çok sayıda çalıĢma yapılırken alfabe farklılıklarının yabancılara Türkçe 

öğretimindeki etkisi üzerinde sınırlı sayıda çalıĢma yapıldığı belirlenmiĢ ve bu konudaki 

çalıĢmalara ihtiyaç duyulduğu tespit edilmiĢtir. Bu kapsamda yeni çalıĢmalar yapılabilir. 

18.  Ġlgili alan yazındaki yabancılara Türkçe öğretiminde karĢılaĢılan sorunlar ile 

ilgili çalıĢmalar incelendiğinde genellikle öğrenen boyutuna odaklanıldığı ve öğretim 

sürecinin bir diğer önemli paydaĢı olan öğretim elamanlarının ihmal edildiği tespit 

edilmiĢtir. Bu bağlamda yabancılara Türkçe öğretimi sürecinde öğretim elamanlarının 

yaĢadığı sorunlar üzerine yeni çalıĢmalar yapılabilir. 

19. Bu çalıĢma, Türkiye‟de 7 farklı üniversitenin TÖMER‟lerinde öğrenim 

gören yabancı uyruklu 159 öğrenci ve 5 farklı üniversitede yabancılara Türkçe öğretimi 

alanında görev yapan 36 öğretim elamanıyla sınırlandırılmıĢtır. Konuyla alakalı daha 

kapsamlı bir çalıĢma yapılabilir. 

20. Bu araĢtırma, ana dilinde Arap, Kiril ya da Latin alfabesini kullanan yabancı 

uyruklu öğrenciler ile yapılmıĢtır. Uzak Doğu ve Afrika dillerinde kullanılan alfabeler 

de sürece dâhil edilerek daha geniĢ kapsamlı çalıĢmalar yapılabilir. 
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  EKLER 

 

Ek 1: Öğrenciler için görüĢme formu 
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EK 2: Öğretim elamanları için görüĢme formu 

Cinsiyetiniz Erkek (.....) Kadın (.....) 

YaĢınız  

ÇalıĢtığınız kurum  

Kaç senedir yabancılara Türkçe öğretiyorsunuz?  

Kaç dil biliyorsunuz? Bildiğiniz dilleri yazınız.  

Kaç Alfabe biliyorsunuz? Bildiğiniz alfabeleri 

yazınız. 

 

Sizce yabancılara Türkçe öğretiminde hedef kitlenin 

ana diline yer verilmeli midir? Niçin? 

 

 

 

 

 

Sizce alfabe farklılıklarının yabancılara Türkçe 

öğretiminde etkisi var mıdır? 

 

 

 

 

 

 

Sizce Latin alfabesi dıĢında farklı alfabeleri kullanan 

bireylerin Türkçe öğrenme sürecindeki öğrenme 

hızları ve yaĢadıkları sorunlar aynı ya da benzer 

midir? 

 

 

 

 

 

 

Latin alfabesi dıĢında farklı alfabeleri kullanan 

bireyler için öğretim sürecinde farklı yöntem ve 

tekniklere ihtiyaç duyuyor musunuz? 

 

 

 

 

 

Bir önceki soruya cevabınız evet ise bu ihtiyacın 

sebepleri neler olabilir? 

 

 

 

 

 

 

Yabancılara Türkçe öğretirken Alfabe 

farklılıklarından kaynaklanan sorunlar yaĢıyor 

musunuz? Bu sorunlar nelerdir? 

 

 

 

 

 

 

 

Sizce yabancılara Türkçe öğretiminde alfabe 

farklılıklarından kaynaklanan sorunların en aza 

indirgenmesi için neler yapılabilir? 
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Ek 3: Dikte yöntemiyle yazdırılan metin 

Bu metin Yüzüncü Yıl Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Türkçe Eğitimi 

ABD‟nda Dr. Öğr. Ü. Ömer Çiftçi danıĢmanlığında hazırlanan “ Alfabe Farklılıklarının 

Yabancılara Türkçe Öğretimindeki Etkisi” isimli yüksek lisans tezinde kullanılmak için 

Gedik, vd. nin (2012) “Ġstanbul Yabancılar için Türkçe ÇalıĢma Kitabı B1” isimli 

çalıĢmadan alınmıĢtır. Bu metin seçilirken Türkçe eğitimi alanında görev yapan iki 

uzmanın görüĢüne baĢvurulmuĢ ve öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeyleri göz önünde 

bulundurulmuĢtur. 
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Ek 4: Türk alfabesinin Arap ve Ġngiliz alfabelerindeki karĢılıkları 

Türk Alfabesi  Arap Alfabesindeki Karşılığı  İngiliz Alfabesindeki Karşılığı  

A  ا- Fetha  E  

B   ب B  

C   ج -  

Ç   ت+ش CH  

D   د D  

E  ا- Fetha  A  

F   ف F  

G  -  G  

Ğ  -  -  

H   هـ H  

I  -  -  

İ  Kesra- ى  E  

J  -  J  

K   ك K  

L   ل L  

M   م M  

N   ن N  

O  -  O  

Ö  -  -  

P  -  P  

R   ر R  

S   س S  

Ş   ش SH  

T   ت T  

U  Damme–و  U  

Ü  -  -  

V  W- و  V  

Y   ى Y  

Z   ز Z  
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  TH ث   -

  - ح   -

  KH خ   -

  TH (THE) ذ   -

SA   ص S (SUN)  

DA   ض -  

TA   ط -  

ZA   ظ -  

  - ع   -

  GH غ   -

KA  
 ق 

-  

( Özdemir ve Yazıcı, 2017: 58-59.) 
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Ek 5: Kiril alfabesinin Türk alfabesindeki karĢılıkları 

 

(Ersoy, 2007: 403) 
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Ek 6: Etik kurul kararı 

 

 

 

 

 

Ek 

7:  
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Atatürk Üniversitesinin uygulama yapılmasına iliĢkin izin belgesi 
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Ek 8: Gaziantep Üniversitesinin uygulama yapılmasına iliĢkin izin belgesi 
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Ek 9: EskiĢehir Osmangazi Üniversitesinin uygulama yapılmasına iliĢkin izin 

belgesi 
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