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ÖZET 
 

Bu çalışmanın amacı; Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi üzerine hazırlanan 

kitapların okuma becerilerine ilişkin bölümlerini değerlendirmek ve bu 

değerlendirmeler ışığında örnek okuma üniteleri sunmaktır. 

 

Bu amaç doğrultusunda çalışmada öncelikle “okuma ünitelerini/etkinliklerini 

değerlendirmeye yönelik kontrol listesi” oluşturulmuştur. Türkçenin ikinci dil olarak 

öğretimi ile ilgili kitapların okuma becerilerine yönelik bölümleri hem bu kontrol 

listesindeki ifadeler hem de ilgili bölüme ilişkin gözlemler ve sayısal veriler ışığında 

incelenmeye çalışılmıştır. 

 

Bu incelemelerde şu sonuçlara ulaşılmıştır: Kitaplarda metin türü olarak en 

çok diyalog kullanılmaktadır ve farklı türde metinlere yeterince yer verilmemektedir. 

Kitaplardaki okuma becerilerine ilişkin bölümlerde girdi biçimi olarak en çok 

benzetilmiş girdiye yer verilmektedir. Ancak bu girdilerin gerçek yaşamdaki 

durumlara benzetilmesinde kimi sorunlar bulunmaktadır. Metinlerin konuları gerçek 

yaşamdaki durumlara kısmen uygundur. Metinlerin konuları genel olarak ilgi çekici 

değildir. Diyalog biçimindeki metinlerin bağlamsal özellikleri yeterince açık değildir. 

Metinlerin okunabilirlik düzeyleri genel olarak hedef grubun düzeyine uygundur. 

Metinlerin içeriksel özellikleri ve sunuluş biçimleri geliştirilebilir niteliktedir. 

Kitaplarda okuma öncesi ve sırasına ilişkin etkinliklere yer verilmemektedir. 

Kitaplarda okuma sonrasında ise, metni anlamlandırmaya yönelik kısa yanıtlı sorular 

yer almaktadır. Okuma sonrası etkinliklerde okuma becerilerini geliştirecek nitelikte 

etkinlikler yeterince yer almamaktadır. Metinleri anlamaya yönelik olarak büyük 

oranda kısa yanıtlı soruların kullanıldığı görülmektedir. Kitapların okuma becerilerine 

ilişkin bölümlerindeki etkinlikler bilişsel olarak büyük oranda bilgi ve kavrama 

basamaklarını tetiklemektedir.  

 

Bu çalışmada yapılan belirlemeler doğrultusunda seyahat ve sağlıklı yaşam 

konuları üzerine iki örnek tema önerilmiştir. Bu temalar hazırlanırken okuma 

becerisinin geliştirilmesinde önemli olan durumlar ve Türkçenin ikinci dil olarak 



öğretimi ile ilgili kitapların okuma becerilerine ilişkin bölümlerindeki olumlu ve 

olumsuz yönler dikkate alınmıştır. 
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ABSTRACT 
 

 The objective of this study is to evaluate the section of the books related to 

reading skills about teaching Turkish as a foreign language, and to present the sample 

reading units with the helping of these evaluations.  

 

 In this study, firstly, “the control list for evaluating reading units/activities” is 

formed. The sections related to reading skills about Teaching Turkish as a second 

language are tried to examine in the light of both the statement in the control list and 

the observations and numerical datum related to section.  

  

These outcomes are found in this study: Dialogues are mostly used as a text 

type and variant types of text are not placed in the books. In the section related to 

reading skills, unnatural text is mostly placed. However there is some problem in the 

imitating with the situation in real life. The topics of the text are partially suitable for 

the situation in real life. The subjects of the text are generally uninteresting. The 

contextual features of dialogue texts are not clear enough. The level of the text is 

suitable for the target group. To improve the text features related to the context and the 

form of presentation are possible. Pre-reading and reading activities are not given 

place in the books. However, there are some short answered questions for after 

reading. The activities after reading do not contain the activities that improve the 

reading skill. It is seen that the short-answered questions are mostly used in 

understanding the text. The activities in the section related reading skill trigger 

cognitively the level of knowledge and comprehension.  

 

In the light of these designations, two sample subjects are suggested for 

traveling and healthy life. The significant situations in the improving of reading skill 

and the negative and positive aspect of the related section of the books in teaching 

Turkish as a second language are considered during the preparation of these subjects 

 



 

 

1

 

 

 

1. GİRİŞ 

 

 
Bu bölümde çalışmanın temelini oluşturan problem durumu, yapılış 

amacı, önemi ve temel probleme ilişkin alt problemler aktarılmaya 

çalışılmaktadır. Ayrıca çalışmanın temel sayıtlılarına (varsayımlarına), 

sınırlılıklarına, çalışmayla ilgili temel tanımlara ve kullanılan kısaltmaların 

açılımlarına da bu bölümde yer verilmektedir. 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Yabancılara Türkçe öğretimi alanında sınırlı sayıda kaynak olmakla 

birlikte, son on yılda bu alanda gerek sınıf ortamında gerekse bireysel 

kullanıma yönelik pek çok kitabının hazırlandığı görülmektedir. Bu kitaplar 

incelendiğinde, kitapların tamamının metin temelli bir anlayışla hazırlandığı ve 

kitaplarda okuma becerisine ilişkin durumlara genişçe yer verildiği 

görülmektedir. Ancak bir tarama çalışması yapıldığında, söz konusu kitapların 

pek çoğunun okuma becerilerine ilişkin bölümlerinde okuma 

materyalleri/üniteleri hazırlamadaki önemli ilkelerin ve durumların göz ardı 

edildiği görülmektedir. Yine de geçerli ve güvenilir tespitler yapabilmek için 

konuyla ilgili kitapların bilimsel araştırma yöntemleri çerçevesinde ele 

alınması ve geliştirilen bu varsayımın doğru olup olmadığının sorgulanması 

gerekmektedir. Bu nedenle, söz konusu kitapların Türkçeyi ikinci dil olarak 

edinenlerin okuma becerilerinin geliştirilmesini sağlayıp sağlayamayacağı, 

okuma ünitelerinde ne gibi hataların, eksikliklerin bulunduğu bilimsel 

yöntemler ışığında incelenmelidir. 
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Çalışmada bu problem durumundan hareket edilmiş ve yabancılara 

Türkçe öğretimi ile ilgili kitapların okuma becerileri ile ilgili bölümlerinin 

Türkçeyi ikinci dil olarak edinen yabancıların okuma becerilerini istenen 

düzeye getirip getiremeyeceği tartışılmıştır. Ayrıca bu çalışmada problem 

durumunun irdelenmesiyle yetinilmemiş, var olan sorunları çözmeye yönelik 

somut çözüm önerileri de (iki örnek tema) sunulmaya çalışılmıştır. 

 

 1.2. Amaç ve Önem 

 

Bu çalışma temel olarak, Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi üzerine 

şimdiye kadar hazırlanan kitapların okuma becerisi ile ilgili bölümlerinin nasıl 

oluşturulduğunun, bu bölümlerin Türkçeyi ikinci dil olarak edinenlerin okuma 

becerilerini geliştirmede ne düzeyde etkili olabileceğinin belirlenmesi 

amaçlanmaktadır. Ayrıca yapılan tespitler ve değerlendirmeler sonucunda 

Türkçeyi ikinci dil olarak edinenlerin okuma becerilerini geliştirmek amacıyla 

iki farklı düzey için örnek okuma temasının hazırlanması da bu çalışmanın 

temel amaçları arasındadır.  

 

Bu temel amaçlar doğrultusunda çalışmada yanıtlanmaya çalışılan 

sorular şunlardır: 

 

• Okuma becerisi nedir? 

• Anadildeki okuma süreçleri ile ikinci dildeki okuma süreçleri arasında 

ne gibi benzerlikler/farklılıklar vardır? 

• Okuma-anlama sürecini oluşturan; okuma amaçları, metin, okuma 

biçemleri, okumanın zihinsel olarak işlemlenmesi, okuma sürecinde 

kullanılan stratejiler/beceriler ve okuma sürecinin hedefleri neyi ifade 

etmektedir? 

• Özellikle ikinci dil öğretimi sürecinde dil edinicilerinin okuma 

becerilerini geliştirmek amacıyla oluşturulan okuma öncesi, okuma 

sırası, okuma sonrası etkinliklerin ve kullanılan metinlerin özellikleri 

nelerdir? 
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• Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi amacıyla hazırlanan kitaplarda 

okuma öncesi, okuma sırası, okuma sonrası etkinlikler nasıl 

hazırlanmıştır? Bu kitaplarda kullanılan metinlerin yazınsal tür, 

özgünlük, bağlamsal yapıları ve içeriksel özellikleri gibi çeşitli 

açılardan taşıdığı özellikler nelerdir?  

• Türkçeyi ikinci dil olarak edinenlerin okuma becerilerini geliştirmede 

kullanılacak olan bir ünite somut olarak nasıl olmalıdır? 

 

Yukarıda bahsedilen amaçlar doğrultusunda hazırlanan bu çalışmanın 

önemi ise, şu şekilde ifade edilebilir: Türkçenin ikinci dil olarak edinimi ve 

öğretimi konusunda yapılan çalışmaların sayısı oldukça sınırlıdır. Bu çalışma, 

Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi konusunda yapılan bilimsel çalışmaların 

azlığı göz önünde bulundurulacak olursa böylesi bir konuyu ele alması 

bakımından dikkate değerdir. Dahası, bu çalışmada Türkçenin ikinci dil olarak 

öğretimi ile ilgili hazırlanan kitapların büyük bir kısmının okuma becerileri ile 

ilgili bölümleri bir yöntem dahilinde eleştirel bir bakış açısıyla incelenmekte ve 

bu doğrultuda somut olarak okuma üniteleri önerilmektedir. Bu çalışmanın 

Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi sürecine hizmet etmesi umulmaktadır. 

 

1.3. Problem Tümcesi 

 

Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi ile ilgili hazırlanan kitapların 

okuma becerileri ile ilgili bölümleri, öğrencilerin bu beceri alanlarını yeterli 

düzeyde geliştirmeye elverişli midir ve Türkçeyi ikinci dil olarak edinenlerin 

okuma becerilerini geliştirecek materyaller, etkinlikler nasıl olmalıdır? 

 

1.4. Alt Problemler 

 

Yukarıdaki biçimde ifade edilen genel problem durumu şu alt gruplara 

ayrılabilir: 

 

• Yabancılara Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan kitapların okuma   
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                  becerilerine ilişkin bölümleri nasıl oluşturulmuştur? 

• Bu kitaplar Türkçeyi ikinci dil olarak edinenlerin okuma  

                 becerilerini geliştirmeye uygun mudur? 

• Türkçeyi ikinci dil olarak edinenlerin okuma becerilerini geliştirmek 

                 amacıyla seçilen/oluşturulan metinler ve etkinlikler nasıl olmalıdır? 

 

1.5. Sayıltılar 

 

Bu çalışmada, Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi ile ilgili olan ve 

baskısı bulunan kitapların büyük bir bölümüne ulaşılmış ve bu kitapların 

tamamı incelenerek konuyla ilgi kapsam geçerliliği sağlanmaya çalışılmıştır. 

 

Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi üzerine hazırlanan kitapların 

okuma becerileri ile ilgili bölümleri incelenirken Avrupa dil gelişim 

dosyasındaki beceri profillerinden olan okuma becerilerine ilişkin ifadelerden 

Munby’ın dil becerileri sınıflandırmasından, Vacca ve Vacca’nın kontrol 

listesinden, Bloom’un sınıflandırmasından ve okuma becerisini konu alan 

kaynaklarda aktarılan bilgilerden hareketle okuma ünitelerini/etkinliklerini 

değerlendirmeye yönelik kontrol listesi hazırlanmış ve bu kontrol listesi 

konuyla ilgili üç uzmanın1 eleştirileri ve önerileri doğrultusunda düzeltmeler 

yapıldıktan sonra kullanılmıştır. Hazırlanan bu kontrol listesinin okuma 

becerilerine ilişkin hazırlanmış ders materyallerini değerlendirmek için yeterli 

olduğu varsayılmaktadır. 

 

Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi üzerine hazırlanan kitapların 

incelenmesi sürecinde incelemeyi yapan araştırmacının objektif davrandığı ve 

sadece bilimsel verileri göz önünde bulundurarak çalışmayı hazırladığı 

varsayılmaktadır. 

 

                                                 
1 İlgili uzmanlar; Prof. Dr. Doğan Günay, Doç Dr. Ayşen Cem ve Yard. Doç. Dr. Mehmet Ali 
Yavuz’dur. 
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İncelemeler esnasında sabit, sistemli ya da rastgele hatalardan 

herhangi birisinin yapılmadığı varsayılmaktadır. 

 

1.6. Sınırlılıklar 

 

Bu çalışmada, Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi üzerine hazırlanan 

kitapların okuma becerisine ilişkin temel kazanımları ne düzeyde 

gerçekleştirdiğini belirleyebilmek için bir denek grubu üzerinde deneysel bir 

inceleme gerçekleştirilememiştir. Bu durum üzerinde, öncelikle, ele alınan 

kitap sayısının fazlalığı etkili olmuştur. Çalışmada 12 seri (toplam 25 kitap) 

kitap incelenmiştir ve bu kitapların tamamı sınıf ortamında 

uygulanmamaktadır. Dolayısıyla bir denek grubu üzerinde anketler ya da 

gözlemler yoluyla incelemeler gerçekleştirildiğinde bile sonuçlar, sadece ilgili 

kitaba ilişkin olacak diğer bir deyişle,  sonuçlar Türkçenin ikinci dil olarak 

öğretimi üzerine hazırlanan bütün kitapları kapsamayacaktır. 

 

Bu çalışmada bütün kitaplar ile ilgili tespitler sadece tek bir 

araştırmacı tarafından ortaya konmuştur. Yani bir inceleme grubu oluşturularak 

kitapların daha objektif ve güvenilir biçimde incelenmesi sağlanamamıştır. Bu 

duruma da teknik ve pratik olanaksızlıklar sebep olmuştur. Çünkü inceleme 

grubunun oluşturulabilmesi için öncelikle bu grupta yer alanların konu alanıyla 

ilgili yeterli bilgi birikimine sahip olması ve 25 kitabı incelemek için çalışmaya 

geniş bir zaman dilimi ayırması gerekmektedir. Bu koşulların sağlanması da bu 

çalışmada mümkün olmamıştır. 

 

Çalışmada bu eksikliklerin giderilmesi için kapsamlı bir kontrol listesi 

hazırlanmış ve ilgili kitaplar araştırmacının kitap üzerinde elde ettiği sayısal 

veriler ve incelemelerin yanı sıra bu kontrol listesine göre değerlendirilmiştir. 

Böylece daha objektif sonuçlara ulaşılmaya çalışılmıştır.  

 

Çalışmanın sonunda önerilen iki okuma teması sınıf ortamında 

uygulanamamıştır. Dolayısıyla önerilen ünitelerin bir bütün olarak 
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uygulanabilirliği ve okuma becerisine ilişkin hedefleri ne düzeyde 

gerçekleştirdiği tam olarak gözlenememiştir. Çünkü; önerilen üniteler, toplam 

altı hafta uygulanmak üzere hazırlanmıştır. Ünitelerin uygulanmasının 

böylesine uzun sürmesi, bu ünitelerin Türkçenin ikinci dil olarak öğretildiği 

herhangi bir kurumda, sınıf ortamında uygulanmasının ilgili kurumların 

yöneticileri tarafından kabul edilmesini engellemiştir. Ancak ünitelerde yer 

alan metinlerin ve etkinliklerin yaklaşık %60’ı farklı zamanlarda, Türkçeyi 

ikinci dil olarak edinen bir öğrenciye uygulanmış, uygulamalarda görülen 

eksiklikler doğrultusunda metinler ve etkinlikler yeniden düzenlenmiştir.  

 

1.7. Tanımlar 

 

Bu çalışmada yer alan terimler, çalışmanın içerisinde geçtiği ilk yerde 

tanımlanmıştır. Ancak çalışma da sık sık kullanılan terimler ve bunların 

tanımları şu şekildedir: 

 

 Dil edinimi: Dilin doğal olarak öğrenilmesidir (Kocaman ve Osam, 

2000:40). Kimi araştırmacılar dil edinimini sadece anadili edinimi sürecini 

açıklamak için kullanmakta ve ikinci dilin edinilmediğini öğrenildiğini öne 

sürmektedir. Ancak bazı araştırmacılar ise, dil edinimi kavramının ikinci dilin 

öğrenilmesi süreci içinde geçerli olduğunu belirtmekte ve bu süreç için de 

ikinci dil edinimi kavramını kullanmaktadır. 

 

Okuma: Bireyin, yazarın iletisini algılama ve ona tepki vermesini 

içeren zihinsel ya da bilişsel süreç (Keçik ve Uzun, 2002:127, aktaran; 

Kuzu,2003:16). Dil öğretiminde ele alınan dört beceriden birisi (Kocaman ve 

Osam, 2000:86). 

 

 Metin: Belirli bir bildirişim bağlamında bir ya da birden çok kişi 

tarafından sözlü ya da yazılı olarak üretilen bir dil dizgesi bütünü (Günay, 

2003: 35). Okumaya konu olan, basılı ve yazılı, anlam ve anlatım bütünlüğü 

bulunan her şey (Özdemir, 2002:36). 
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1.8. Kısaltmalar 

 

CEF       The Common European Framework (Ortak Avrupa Çatısı)  

SMOG   Simplified Measure of Gobbledy-gook 
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2. İLGİLİ YAYIN VE ARAŞTIRMALAR 

 

 
Çalışmanın bu bölümünde, Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi 

sürecinde okuma becerileri üzerine yapılan araştırmalara kısaca değinilecektir. 

 

Yabancılara Türkçe öğretimi alanı oldukça yeni bir alan olduğu için 

bu konu üzerine yapılan bilimsel araştırmaların oldukça sınırlı olduğu 

görülmektedir. Bu sınırlılıkla beraber, son yıllarda konuyla ilgili araştırmalarda 

ciddi bir artışın olduğu da gözlemlenmektedir. 

 

Dilidüzgün (1995) Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretiminde Yazılı 

Metinler adlı çalışmasında temel olarak yabancılara Türkçe öğretimi sürecinde 

yazınsal metinlerin seçiminde dikkate alınması gereken durumlara değinmiş, 

Türkçe Öğrenelim ve Türkçe Öğreniyoruz I adlı kitapların yazınsal metinlerini 

incelemeye çalışmış ve sonuçta da iki tane örnek uygulamaya yer vermiştir. 

 

Dilek (1995) Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretiminde Özgün 

Metinlerle Çalışma Yolları adlı çalışmasında Türkçeyi ikinci dil olarak edinen 

yabancıların okuma becerilerini geliştirmek için özgün metinlerin nasıl 

kullanılabileceğine yer vermiş ve sonuçta da kimi okuma becerilerinin 

öğretiminde özgün metinlerin nasıl kullanılabileceğine ilişkin model 

alıştırmalar sunmuştur. 

 

Eryılmaz (1996) Teaching Turkish As A Foreign Language: A 

Systems Approach Through Linguistic Perspective adlı çalışması Türkçenin 

ikinci dil olarak öğretimi sürecinde okuma becerisine odaklanan deneysel bir 

çalışmadır. Çalışmanın amacı; dil öğretimindeki sistematik yaklaşımların 
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Türkçenin ikinci dil öğretiminde kullanılması için bir açılım oluşturmaktır. 

Ancak bütün becerileri ele almak çok kapsamlı bir çalışmayı gerektirdiği için 

bu çalışmada okuma becerileri temel alınmıştır. Çalışmada var olan kitaplarda 

ve sınavlarda kullanılan okuma parçalarında kimi sorunların olduğu 

belirtilmektedir. Bu sorunlar; metinlerin konularının ilgi çekicilikten yoksun 

olması hatta kimi durumlarda çocuklaştırılması, metinlerdeki sözcüklerin pek 

çoğunun büyük oranda kullanımdan kalkmış olması ve oldukça sınırlı soru 

biçimlerinin kullanılıyor olmasıdır. Bu doğrultuda, çalışmada, soru çeşitliliği 

olan, okuma becerilerinin öğretimini hedefleyen ve dil öğretimindeki 

sistematik yaklaşımlardan yararlanılarak hazırlanan okuma etkinlikleri 

uygulandığında daha başarılı bir öğrenme sürecinin geçirildiği belirtilmiştir. 

 

Behnür (2002) Türkçenin Yabancılara Öğretiminde Tartışılmayan 

Ana Kavramlar adlı çalışmasında, genel olarak dil öğretiminde kullanılan 

yöntem ve tekniklere yer verdikten sonra dil öğretimindeki beceri alanları olan 

okuma, dinleme, konuşma ve yazma becerileri ile dilbilgisi ve sözcük 

öğretimine değinmiştir. Ayrıca Behnür çalışmasında yabancı dil öğretimin 

sürecinde ölçme ve değerlendirmenin nasıl yapılması gerektiği konusuna da 

değinmiştir.  

 

Sonuç olarak, Türkçenin yabancı dil olarak öğretimi sürecinde okuma 

becerileri üzerine yapılan akademik çalışmaların genellikle metin kullanımı 

üzerinde yoğunlaştığı görülmektedir.  
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3. İKİNCİ DİL EDİNİMİ VE İKİNCİ DİL EDİNİMİ 

KURAMLARI 
 

 

Çalışmanın bu bölümünde öncelikle ikinci dil ediniminin ne 

olduğuna, ikinci dil edinimi sürecinde rol oynayan etmenlere kısaca 

değinilecektir. Daha sonra ise, ikinci dil edinim sürecini açıklayan 

yaklaşımlara yer verilmeye çalışılacaktır. Böylece, bu bölümde hem ikinci dil 

edinimi ile ilgili genel bakış açıları sunulmuş olacak hem de çalışmanın daha 

sonraki bölümlerinde aktarılacak bilgilere bir zemin oluşturulacaktır. 
      

3.1. İkinci Dil Edinimi ve İkinci Dil Edinimi Sürecinde Etkili Olan 

Etmenler 

 

İkinci dil edinimini; Kocaman ve Osam (2000:69) kişilerin ikinci 

dilde yeterliliklerini geliştirmede kullandıkları işlemler; Richards ve Schimidt 

(2002:473) ikinci ya da yabancı bir dili edinmenin işlenmesi olarak 

tanımlamaktadır. Bu doğrultuda ikinci dil edinimi kavramı; genel olarak, 

bireyin anadili dışındaki bir dili doğal ortamda ya da sınıf ortamı gibi 

oluşturulmuş bir ortamda öğrendiği bilinçli ya da bilinçsiz süreçler olarak 

tanımlanmaktadır.  

 

Pek çok çalışmada ikinci dil ediniminin oldukça karmaşık bir süreç 

olduğuna vurgu yapılmakta ve bu sürece etki eden pek çok etmenin bulunduğu 

belirtilmektedirler. Linghtbown ve Spada (2003:49) ikinci dil edinim sürecinde 

dil edinicisinin zekası, yeteneği, kişiliği, güdülenme düzeyi, tutumu, yaşı, 

tercihleri ve inançları gibi pek çok etmenin etkili olduğunu belirtmektedir. 

Kişisel yöne vurgu yapan bu unsurların yanı sıra kimi eğitimsel ve kuramsal 

etmenlerin (eğitici, uygulanan yöntem ve teknik, dilin edinildiği ortam gibi) de 
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ikinci dil edinimi sürecinde etkili olduğu bilinmektedir. 

 

Ellis (1985:16-17) ikinci dil edinim sürecine etki eden etmenleri biraz 

daha açımlayarak bunların 1) durumsal etmenler, 2) dilsel girdi, 3)  bireysel 

farklılıklar, 4) öğrenci işlemlemeleri ve 5) dilsel çıktı olduğunu belirtmektedir.       

 

Durumsal etmenler; hem öğrenilecek olanı yani dilsel girdiyi hem de 

dil edinicisinin kullanacağı stratejileri belirlemektedir. Durumsal etmenler 

dikkate alındığında iki temel edinme biçiminin söz konusu olduğu görülür. 

Bunlar; doğal ortamda ikinci dil edinimi ve sınıf ortamında ikinci dil edinimi. 

Her iki edinme biçiminde, ortak noktaların yanı sıra kimi farklılıklar da söz 

konusudur. Sonuç olarak durumsal etmenler; ikinci dil edinimi sürecinde dilin 

edinildiği ortamla ilintilidir. 

 

Dilsel girdi; ikinci dil edinim sürecinde dil edinicisinin duyduğu, 

okuduğu ya da başka biçimlerle maruz kaldığı erek dile ilişkin her türlü dilsel 

veriyi ifade etmektedir. 

 

Bireysel farklılıklar; dilin yapısı dışında olan ve dil edinim sürecini 

etkileyen yaş, yetenek, güdülenmişlik düzeyi, kaygı, cinsiyet, zeka düzeyi, 

bireyin kişilik özellikleri gibi durumları içermektedir. 

 

Öğrenci işlemlemeleri;  ikinci dil edinicilerinin erek dili öğrenme, bu 

dili kullanma sürecinde ortaya koyduğu stratejilerdir. Ellis (1985:17) öğrenci 

işlemlemelerinin genel olarak 1) bilişsel işlemleme ve 2) dilsel işlemleme 

olmak üzere ikiye ayrıldığını belirtmektedir. Ellis, bilişsel işlemlemeyi de üç 

gruba ayırmaktadır. Bunlar; 1a) öğrenme stratejileri, 1b) üretim stratejileri ve 

1c)  iletişim stratejileri’dir. 

 

Öğrenme stratejileri; önemli öğelerin altını çizme, not alma gibi 

dikkati sağlamanın yanı sıra belleksel işlemleri desteklemek, duyuşsal ve 

bilişsel durumları güçlendirmek için de kullanılmaktadır. Üretim stratejileri; 
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ikinci dil edinim sürecinde dil edinicisinin erek dile ilişkin sahip olduğu bilgiyi 

kullanım alanına sokmasına yardımcı olan yollardır. İletişim stratejileri ise; dil 

edinicisinin erek dile ilişkin sahip olmadığı bilgiyi içeren bir iletiyi aktarmada 

kullandığı yollardır.  

 

Öğrenci işlemlemelerinin ikinci ayağını oluşturan dilsel işlemleme ise; 

öğrencinin doğuştan getirdiği evrensel dilbilgisi ilkelerini kapsamaktadır. 

       

Dilsel çıktı ise; ikinci dil edinim sürecinde dil edinicisinin erek dili 

kullanması ve o dille üretim aşamasına geçmesidir.  

 

Sonuç olarak ikinci dil edinim sürecinin pek çok etmenden etkilenen 

karmaşık bir süreç olduğu görülmektedir. Aktarılan bu etmenler şu şekilde 

özetlenebilir: 

 

Tablo 1 

İkinci Dil Edinim Sürecine Etki Eden Etmenler 

 

 

 

İkinci Dil Edinim Sürecine 

 Etki Eden Etmenler 

 
İçerikleri 

1. Durumsal Etmenler Dilsel girdiyi ve kullanılacak stratejileri belirler. 

2. Dilsel Girdi Dil edinicisinin ikinci dile ilişkin karşılaştığı her şey 

3. Bireysel Farklılıklar Dil edinicisinin yaşı, cinsiyeti, zekası, tutumları v.s. 

4. Öğrenci İşlemlemeleri 

4.1. Bilişsel İşlemleme 

   4.1.1.Öğrenme Stratejileri  

   4.1.2. Üretim Stratejileri 

   4.1.3. İletişim Stratejileri  

4.2. Dilsel İşlemleme 

Dil edinicisinin kullandığı stratejiler 

Zihinsel süreçlerle ilgili olan durumlar 

İkinci dili öğrenme sürecinde kullanılan stratejiler 

Bilgiyi kullanmaya yardımcı olan stratejiler 

İkinci dille iletişim sürecinde kullanılan stratejiler 

Doğuştan getirilen evrensel dilbilgisi ilkeleri 

5) Dilsel Çıktı Dil edinicisinin ikinci dille üretime geçmesi  



 

 

13

3.2. İkinci Dil Edinim Kuramları 
   

Psikoloji, dilbilim, toplumbilim gibi alanlardaki gelişmelere paralel 

olarak, ikinci dil edinim sürecini açıklayan farklı yaklaşımların ortaya çıktığı 

görülmektedir. 

 

Gerek uygulamalı dilbilim gerekse ikinci dil edinimi ile ilgili pek çok 

çalışmada bu yaklaşımlara değinildiği görülmektedir. Patsy M. Lightbown ve 

Nina Spada (2003) çalışmalarında Davranışçılık Kuramı’nın, Evrensel 

Dilbilgisi’nin, Krashen’in Denetleme Modeli’nin, Bilgi İşlemleme 

Yaklaşımı’nın, İletişimsel ve Etkileşimsel yaklaşımların ikinci dil edinimi ile 

ilgili görüşlerine yer vermektedir.  

 

Rod Ellis (2003) ikinci dil edinim kuramlarını aradil konusu 

çerçevesinde değerlendirmekte ve çalışmasında Davranışçı Kuram’ın, Akılcı 

(Rasyonalist) Yaklaşım’ın, Schumann’ın Kültür Uyuşumu Modeli’nin, 

Krashen’in Denetleme Modeli’nin, Çok Boyutlu Yaklaşım’ın ve Evrensel 

Dilbilgisi’nin ikinci dil edinimi ile ilgili görüşlerine yer vermektedir. 

 

Diane Larsen-Freeman ve Michael H. Long (1991) ise, çalışmalarında 

ikinci dil edinimi ile Evrensel Dilbilgisi’ne, Krashen’in Denetleme Modeli’ne, 

Kültür Uyuşumu ve Karmalaşma Modeli’ne, Givon’un İşlevsel-Tipolojik  

Teorisi’ne ve Çok Boyutlu Yaklaşım’a  yer vermektedir. 

 

Bu çalışmanın temel amacı; ikinci dil edinim kuramlarını açıklamak 

olmadığı için çalışmada bu kuram ve yaklaşımların temel olanlarına 

değinilecektir. Bu amaçla çalışmada ikinci dil edinimi sürecini açıklamaya 

çalışan 1) Davranışçı Öğrenme Kuramı ve bu kuram çerçevesinde gelişen 1a) 

Karşılaştırmalı Çözümleme Yaklaşımı; 2) Rasyonalist Öğrenme Kuramı;        

3) Bilişsel Öğrenme Kuramı ve bu kuram çerçevesinde gelişen 3a) Bilgiyi 

İşleme Yaklaşımı, 3b) Yarışma Modeli, 3c) Krashen’in Denetleme Modeli; 4) 

Sosyal Öğrenme Kuramı ve bu kuram çerçevesinde gelişen 4a) Sosyo-
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Eğitimsel Model, 4b) Schumann’ın Kültür Uyuşumu Modeli,                           

4c) Karmalaşma Hipotezi ve 4d) Anderson’un Anadilleştirme Modeli üzerinde 

durulmaya çalışılacaktır. 

 

İkinci dil edinim kuramları açıklanmaya çalışılırken öncelikle söz 

konusu kuramların öğrenme sürecine ilişkin temel savları ortaya konulacak, 

anadil ve ikinci dil edinimine ilişkin tespitlerine yer verilecek ardından kuram 

çerçevesinde gelişen yaklaşımlara ve kuramın savlarına yöneltilen eleştirilere 

değinilecektir. 

 

3.2.1. Davranışçı Öğrenme Kuramı  

 

Davranışçı Öğrenme Kuramı 20. y.y.’ın başlarında şekillenmeye 

başlamıştır. Bu kuramın en temel özelliği; insanın sadece gözlenebilen ve 

ölçülebilen davranışlarını ele alması ve düzenli, sistematik olarak gösterilen 

davranışların ve alışkanlıkların nasıl oluştuğunu açıklamaya çalışmasıdır. Bu 

nedenle Davranışçı Öğrenme Kuramı; zihin gibi doğrudan gözlenemeyen 

olguları inceleme alanının dışında tutmuştur. 

 

Kuramın önemli savunucularından olan Pavlov, köpekler üzerinde 

yaptığı deneyler sonucunda klasik koşullanma kavramını öne sürmüş ve bu 

kavram, kuramın öğrenmeyi açıklama biçimi olmuştur. Bacanlı, Pavlov’un 

gerçekleştirdiği deneyi şu şekilde aktarmaktadır: 

 

        Pavlov birinci aşamada zil çalmış ve köpeğin zile karşı herhangi 
bir belirli tepki göstermediğini görmüştür. Gündelik hayatta da köpeğin zile 
karşı bir tepkisinin bulunması gerekli değildir. İkinci aşamada zil sesinin 
ardından köpeğe et verilmiştir. Köpeğin ete karşı salya salgıladığı 
görülmüştür. Bu işlem birkaç kez tekrar edildikten sonra üçüncü aşamada 
zil sesi verildiğinde, et verilmediği halde, köpeğin salya salgıladığı 
görülmüştür. Bu durum, köpeğin zil sesinden sonra et verildiğini 
“öğrendiği” olarak yorumlanmaktadır (Bacanlı, 2002:164). 
 

Görüldüğü gibi Davranışçı Öğrenme Kuramı öğrenmenin uyarıcı (zil 

sesi)- tepki (salya) bağının yeterli sayıda tekrarlanması sonucunda oluştuğunu 
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ileri sürmektedir. Mallikamas (1997) buna paralel olarak, Davranışçı Kuram’ın 

öğrenmeyi bir alışkanlık oluşturma süreci olarak ortaya koyduğunu ve yeni 

öğrenilen bilgilerin eski alışkanlıkların yerine geçen yeni alışkanlıklar 

olduğunu belirtmektedir (Aktaran Koç, 2005:2). 

 

Larsen- Freeman ve Long (1991:55) da alışkanlık kavramının 

davranışçı öğrenme kuramı için oldukça önemli olduğunu; alışkanlıkların 

benzer uyarıcılara karşı benzer tepkilerin verilerek oluşan uyarıcı-tepki bağının 

olumlu bir biçimde desteklenmesi ve bu bağın sürekli tekrarlanması ile 

oluştuğunu belirtmektedir. Ayrıca Davranışçı Öğrenme Kuramı, ikinci dil 

edinim sürecinde anadil alışkanlıklarına karşı, ikinci dilin alışkanlıklarının 

kazanılması gerektiğini bununda ancak diyalog ezberleme, taklit ve model 

kişiyle pratik yapılarak mümkün olabileceğini öne sürmektedir. 

     

Ellis (1985:20) Davranışçı Öğrenme Kuramı’nın alışkanlıklar ile 

birlikte temelini oluşturan diğer kavramın da hata olduğunu belirtmektedir. 

Kurama göre; hatalar yanlış öğrenmenin ve başarısızlığın bir göstergesidir. Bu 

yüzden ikinci dil edinicisi dil edinim sürecinde hatalardan kaçınmalıdır. 

 

Davranışçı Öğrenme Kuramı’nın dil edinimi sürecini açıklamasında 

önemli rol oynayan alışkanlık ve hata kavramları birbirinden kopuk bir 

biçimde işlememektedir. Çünkü kurama göre, eski alışkanlıklar (anadil) yeni 

alışkanlıkların edinilmesini (ikinci dilin edinimini) engellemekte ve bu 

durumda hatalara neden olmaktadır. Diğer bir değişle, kurama göre, ikinci dil 

edinim sürecinde hatanın sebebi; bireyin anadilinin yani daha önce öğrenilmiş 

alışkanlığın, ikinci dili öğrenirken araya girmesidir. 

 

Dulay, Brut ve Krashen (1982:101) teknik olarak ilk kez davranışçı 

psikologlar tarafından tanımlanan ve kuram için oldukça önemli olan bir diğer 

savınsa aktarım olduğunu belirtmektedir. Aktarım kavramı; otomatik ve 

kontrol dışı bir biçimde bilinçaltında yer eden ve eski öğrenmelere ilişkin olan 

işlemlemelerin yeni bir öğrenme durumunda da etkisini devam ettirmesini 
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ifade etmektedir. Yani ikinci dil edinim süreci çerçevesinde 

değerlendirildiğinde aktarım; anadil edinim sürecinde edinilmiş olan bilgilerin 

ikinci dil edinim sürecinde de etkili olması ve kullanılmasını ifade etmektedir. 

 

Dulay, Brut ve Krashen (1982:101) aktarımın 1) olumlu aktarım ve 2) 

olumsuz aktarım olmak üzere iki biçiminin bulunduğunu belirtmektedir. 

Olumlu aktarım; anadilin, ikinci dile benzer olduğu durumlarda söz konusudur. 

Burada ikinci dili edinen öğrencinin anadili, ikinci dil ile benzerse bu benzerlik 

erek dildeki yeni durumu öğrenmeyi kolaylaştıracaktır. Yani anadilden ikinci 

dile olumlu bir aktarım gerçekleşecektir.  Olumsuz aktarım ise; anadilin, 

öğrenilmek istenen ikinci dile benzemediği durumlarda söz konusudur. Bu 

aktarım biçiminde, anadildeki durum, ikinci dildekinden farklı olduğu ve 

anadil önce kazanılan bir alışkanlık olduğu için ikinci dildeki yeni durumun 

(yani yeni alışkanlığın) öğrenilmesi zorlaştırmaktadır. Bu da hatalara, yanlış 

öğrenmelere sebep olmaktadır. Kocaman ve Osam (2000:88) olumsuz 

aktarıma; İngilizceyi ikinci dil olarak edinin bir Türkün  “İki yıldır burada 

çalışıyorum.” tümcesi için; “I have been working here for two years.” yerine,   

“ *I am working here for two years.” demesini örnek göstermektedir. 

 

Davranışçı Öğrenme Kuramı ikinci dil edinim sürecinde erek dili 

öğrenmenin gerçekleşmesi için hataların engellenmesi gerektiğini 

belirtmektedir. Bu engelleme de kurama göre şu biçimlerde yapılmaktadır: 

İkinci dil edinim sürecinde anadil ve ikinci dil karşılaştırılır. Böylece anadil ve 

ikinci dil arasındaki benzerlikler ve farlılıklar belirlenmiş olur. Burada hataya 

neden olacak olan durum, farklılıklar olduğu için bu alan üzerinde yoğunlaşılır. 

Böylece anadilden ikinci dile yapılması olası olan olumsuz aktarmalar 

belirlenerek bunların önüne geçilmeye çalışılır. İkinci dil edinim sürecinde 

hataların önüne geçmek için geliştirilen bu yaklaşıma Karşılaştırmalı 

Çözümleme Yaklaşımı adı verilmektedir (Ellis, 1980:23; Larsen- Freeman ve 

Long, 1991:55; Lightbown ve Spada, 2003:35; Schmitt, 2002:118). 
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3.2.1.1. Karşılaştırmalı Çözümleme Yaklaşımı  

 

Karşılaştırmalı Çözümleme Yaklaşımı, Davranışçı Öğrenme Kuramı 

çerçevesinde şekillenmiştir. Koç (2005:10) bu yöntemin ilk örneklerinden 

birini Lado’nun (1957) sunduğunu belirtmektedir. Koç, Lado’nun dil 

edinicilerinin ikinci dildeki bilgileri öğrenme sürecinde, kendi kültür ve 

dillerine gönderimde bulunarak kavramları anlamlandırmaya çalışmalarından 

yola çıktığını ve bu çerçevede dil edinicilerinin anadilleri ile öğrenmeye 

çalıştıkları ikinci dili karşılaştırdığını belirtmektedir. 

 

Randal Whitman Karşılaştırmalı Çözümleme Yöntemi’nin                 

1) betimleme, 2) seçme, 3) karşılaştırma ve 4) öngörme olmak üzere dört 

aşamadan oluştuğunu belirtmektedir (Aktaran Brown, 1981:155). 

 

Birinci aşama olan betimlemede; anadil ile erek dil sesbilimsel, 

biçimbilimsel ve sözdizimsel açıdan incelenmektedir. İkinci aşama olan 

seçmede; betimlenen dillerde ortak bir birim seçilmekte ve bu birimler hata 

çözümlemesi yöntemi ile ayıklanmaktadır. Üçüncü aşama olan 

karşılaştırmada; anadil ve ikinci dilde ayıklanan birimlerin birbirleriyle benzer 

ve farklı yönleri tespit edilmektedir. Son aşama olan öngörmede ise; olumsuz 

aktarıma yani hataya sebep olacak farklılıklar belirlenmekte ve burada 

yaşanması olası sorunlara ilişkin program hazırlanmaktadır.  

 

Brown (1981:154) Karşılaştırmalı Çözümleme Yaklaşımı’nın önemli 

savunucularından biri olan Lado’nun (1957) Linguistics Across Cultures adlı 

çalışmasının önsözünde, anadil ile ikinci dil arasındaki benzerliklerin ikinci 

dilin edinimini kolaylaştırdığını; farklılıkların ise, ikinci dil edinimini 

güçleştirdiğini vurguladığını aktarmaktadır. Yani Karşılaştırmalı Çözümleme 

Yaklaşımı’na göre, anadil ile ikinci dil arasındaki farklılıklar güçlüklere neden 

olmakta, bu güçlüklerin de ikinci dilin edinilmesinin önüne geçmektedir. Bu 

nedenle yaklaşıma göre, ikinci dil edinimi sürecinde güçlüklerin neler olduğu 

belirlenmeli ve bu güçlüklere karşı önlemler alınmalıdır. 
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Brown (1981:155) bu güçlükleri belirlemeye çalışan Stockwell ve 

arkadaşlarının öncelikle sesbilimsel düzeyde incelemeler yaptığını ve buna 

bağlı olarak yedi güçlük düzeyi belirlediklerini, bu belirlemelerin de olumlu, 

olumsuz ya da etkisiz (zero) aktarıma göre yapıldığını aktarmaktadır. 

Stockwell ve arkadaşları daha sonra dilbilgisel yapılar üzerinde inceleme 

yaparak sesbilimsel ölçütlerin yanı sıra dilbilgisel durumlara ilişkin on altı 

güçlük düzeyi belirlemiştir. Prator (1967) ise, dilin hem sesbilimsel hem de 

dilbilgisel özelliklerini içeren altı güçlük düzeyi sunmuştur. Bu güçlük 

düzeyleri şu biçimdedir: 0. Aşama: Aktarım, 1. Aşama: Birleşme, 2. Aşama: 

Eksiklik, 3. Aşama: Yeniden Yorumlama, 4.Aşama: Tamamen Farklılaşma, 5. 

Aşama: Ayrışma 

 

0. Aşama Aktarım: Anadil ile ikinci dil arasında farklılık ya da zıtlık 

yoktur. Dil edinicileri anadillerinden ikinci dillerine kolayca sessel, yapısal ya 

da sözlüksel durumları olumlu biçimde aktarabilir. Koç (2005:11) bu duruma 

anadili Türkçe olanların İngilizce /b/, /n/, /m/, v.b. sesbirimleri algılanmasını 

ve edinmesini örnek göstermektedir. 

 

1. Aşama Birleşme: Anadildeki iki farklı öğenin birleşerek ikinci dilde 

tek bir öğe haline gelmesidir. İngilizcedeki üçüncü tekil şahıs olan he ve 

she’nin İspanyolcada su; Türkçede ise, o biçiminde karşılık bulması bu duruma 

örnek gösterilebilir. 

 

2. Aşama Eksiklik: Anadilde bulunan bir yapının ya da özelliğin, 

ikinci dilde bulunmaması durumudur. Koç (2005:12) İngilizce /Ø/ sesbiriminin 

anadili Türkçe olan öğrenciler için bir zorluk oluşturmasını bu duruma örnek 

göstermektedir. 

 

3. Aşama Yeniden Yorumlama: Anadilde bulunan kimi öğelerin ikinci 

dilde yeni bir biçim veya dağılım göstermesidir. Koç (2005:12) İngilizcede 

soru tümcelerinde yükselen ezgi kullanmasına rağmen Türkçe {mI}’lı soru 
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tümcelerinde düşen ezgi gözlemlendiğini, yani İngilizcedeki bir durumun 

Türkçede yeni bir biçimde karşımıza çıktığını belirtmektedir. 

 

4. Aşama Tamamen Farklılaşma: İkinci dilde karşılaşılan durumun 

anadildeki durumdan tamamen farklılık göstermesi ya da az bir benzerlik 

göstermesi durumudur.  

 

5. Aşama Ayrışma: Anadildeki bir öğenin, ikinci dilde birden fazla 

öğe ile karşılık bulmasıdır.   

 

Brown (1981:157) gerek Prator’un yorumunun gerekse Stockwell ve 

arkadaşlarının araştırmalarının belirlediği güçlük düzeylerinin insanın öğrenme 

ilkelerine dayandığını belirtmekte ayrıca belirlenen güçlük düzeylerinin sıfır 

aşamasından beşinci aşamaya doğru arttığını belirtmektedir. 

 

Sonuç olarak Davranışçı Öğrenme Kuramı’nın bir uzantısı olan 

Karşılaştırmalı Çözümleme Yaklaşımı’nın temel amacı; karşılaştırma yolu ile 

diller arasındaki farklılıkları, yani hataya neden olacak güçlükleri, belirleyerek 

bunların önüne geçmektir. Bu doğrultuda yapılan çalışmalarda da diller 

arasında temel olarak altı farklı güçlük düzeyinin bulunduğu belirtilmiştir. 

 

3.2.1.2. Davranışçı Öğrenme Kuramına ve Karşılaştırmalı 

Çözümleme Yaklaşımına Yöneltilen Eleştiriler 

 

Ellis (1985:27) 1970’lı yılların başlarında gerek psikoloji gerekse 

eğitim alanında yapılan çalışmalar doğrultusunda Davranışçı Öğrenme 

Kuramı’nın savlarının geçersiz olduğunun ortaya konduğunu ve temelde 

kuramın 1) deneysel, 2) kuramsal ve 3) pratik açılardan eleştirildiğini 

belirtmektedir. Bu eleştiriler şu şekilde özetlenebilir: 

 

Dulay-Brut yaptıkları çalışmalar sonucunda; ikinci dil edinim 

sürecindeki hataları 1) gelişimsel, 2) girişimsel ve 3) özgün olmak üzere üçe 
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ayırmışlardır (Aktaran Ellis,1994: 60). Bu hatalardan gelişimsel hatalar; dil 

edinicisinin anadili edinim sürecinde de yaşadığı hataları; girişimsel hatalar, dil 

edinicisinin anadilinden kaynaklanan hataları; özgün hatalar ise, gelişim ve 

girişimle ilintili olmayan diğer hataları ifade etmektedir.  

 

Dulay-Brut bu hatalar üzerine yaptıkları imcelemelerde Davranışçı 

Kuramın savının aksine, ikinci dil edinimi sürecinde girişim benzeri hataların 

oldukça düşük bir düzeyde görüldüğünü belirtmektedir (Aktaran Ellis, 

1994:302). Dulay-Brut ikinci dil edinim sürecinde hataların büyük oranda 

(%85) gelişimsel yani erek dili anadili olarak edinenlerin de anadil edinim 

sürecinde yaptığı hatalar olduğunu belirtmektedir. Dulay-Brut hataların 

%12’sinin özgün yani anadil edinim sürecinde yer almayan hatalar olduğunu; 

%3’ünün ise, girişimsel yani ikinci dil edinicisinin kendi anadilini yansıtan ve 

erek dili anadili olarak edinenlerin anadil edinim sürecinde yapmadıkları 

türden hatalar olduklarını belirtmişlerdir. Bu bulgular ışığında, Davranışçı 

Öğrenme Kuramı’nın ikinci dil edinim sürecinde hataların ana kaynağı olarak 

gördüğü anadil girişiminin sanılanın aksine oldukça düşük bir yüzdeye (%3) 

sahip olduğu görülmektedir. Bu da Davranışçı Öğrenme Kuramı’nın anadilden 

yapılan aktarımların yani hataların önüne geçmek için çözüm olarak sunduğu 

anadil ile erek dilin karşılaştırılması ve diller arasındaki farklılıkların 

belirlenmesi yönteminin (Karşılaştırmalı Çözümlemenin) gereksiz bir yöntem 

olduğunu göstermektedir. 

   

Karşılaştırmalı Çözümlemeye yöneltilen kuramsal eleştiriler ise, daha 

çok kuramın yöntemine, güçlük kavramı ile hata kavramı arasında kurduğu 

ilişkinin niteliğine ve dilbilimsel temellerine yöneltilmektedir. Bu eleştirilerde 

öncelikle hayvanlar üzerinde ve deney ortamında gerçekleştirilen çalışmaların 

sonuçlarının, doğal ortam içerisinde dili edinen insanlar için geçerli 

olamayacağı ileri sürmektedir. Chomsky insanın dilsel davranışlarını 

açıklamak için hayvan davranışları üzerine laboratuar ortamında yapılan 

çalışmaların kullanılmasının bir tehlike olduğunu iddia etmektedir ( Aktaran 

Ellis,1994:300). Açıkgöz (2003:80) de benzer biçimde insanın düşünce 
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yapısının hayvanlardan farklı olduğunu, örneğin bir kuşun yiyecek almak için 

bir kola sürekli basabileceğini ancak insanın böylesi bir durumda farklı 

çözümler üretme olanaklarına sahip olduğunu belirtmektedir. 

 

Chomsky, Davranışçı Öğrenme Kuramı’nın öğrenmeyi açıklarken 

kullandığı uyarıcı -tepki bağının dilsel davranışlar söz konusu olduğunda 

anlamsız olduğunu; çünkü dil ediniminde uyarıcıları net bir biçimde ortaya 

koymanın mümkün olmadığını belirtmektedir (Aktaran Ellis, 1994:300). 

 

Chomsky, ayrıca Davranışçı Öğrenme Kuramı’nın temel 

kavramlarından biri olan örneksemenin de dil edinimi sürecini özellikle yeni 

sözcelerin üretimini açıklamada yetersiz olduğunu savunmaktadır (Aktaran 

Ellis,1994:300). Davranışçı yaklaşım, daha önce de açıklandığı gibi, dil 

ediniminin genel olarak örnek alma (yani taklit etme) ve pekiştirme ile 

gerçekleştiğini ifade etmektedir.  Ancak Chomsky, taklit ve pekiştirmenin dilin 

üretici yönünü göz ardı ettiğini belirtmektedir. Chomsky, anadil edinim 

sürecinde çocukların model aldıkları dolayısıyla taklit ettikleri ebeveynleri 

tarafından her yanlış sözce ürettiklerinde de düzeltilmediklerini ve her doğru 

sözce ürettiklerinde pekiştirilmediklerini belirtmektedir (Aktaran 

Ellis,1994:300). Ayrıca anadil edinicisinin sadece sınırlı sayıda birimi taklit 

edebileceği ve dil edinimi gibi oldukça üst düzey ve karmaşık sürecin sadece 

taklit ile açıklanamayacağını belirtmektedir. 

     

Ellis (1985:31) Karşılaştırmalı Çözümleme Yaklaşımı’na kuramsal 

tabana dayanan bir diğer eleştirinin de, yaklaşımın dil edinim sürecinde güçlük 

ve hata kavramları arasında sıkı ve ayrılmaz bir bağın olduğunu ileri süren 

görüşüne yöneltildiğini belirtmektedir. Karşılaştırmalı Çözümleme 

Yaklaşımı’na göre anadil ile ikinci dil arasındaki farklılıklar bir takım 

güçlükleri, bu güçlükler de hataları doğurmaktadır. Bu savın eleştirilmesinin 

öncelikli sebebi, güçlük ve hata kavramlarının farklı alanlarla ilişkili olmasıdır. 

Çünkü; hata dilbilim alanı ile ilgili bir durumken; güçlük ise, psikoloji alanına 

ait bir kavramdır ve bu iki kavram birbirleriyle ilintilenemez.  
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Karşılaştırmalı Çözümleme Yaklaşımı’nın dilbilimsel açıdan da 

eleştirildiği görülmektedir. Ellis (1985:31) Karşılaştırmalı Çözümleme 

Yaklaşımı’nın ikinci dil edinim sürecinde hataları gidermek için dilleri 

karşılaştırdığını ve söz konusu diller arasındaki farklılıkları belirlemeye 

çalıştığını, ancak bu noktada bir takım sorunların ortaya çıktığını 

belirtmektedir. Öyle ki, karşılaştırmaya alınan iki dilde her zaman birbirine 

karşılık olabilecek ulamlar bulunmadığı gibi karşılaştırılan ulamlar benzer 

olduğu durumda da bu iki ulamın işlev açısından her zaman benzer olmadığı 

görülmektedir. Bu da, yaklaşımın dilbilimsel açıdan yeterli düzeyde geçerli ve 

güvenir olmadığını göstermektedir. Riley bu duruma Fransızcadaki si+koşul 

tümcesi ile İngilizcedeki if+koşul tümcesinin karşılaştırılmasını örnek 

göstermektedir. Riley, Fransızcadaki si+koşul tümcesinin varsayım oluşturma, 

rica etme ve öneride bulunma işlevlerini; bu yapı ile karşılaştırılan if+koşul 

tümcesinin ise, bu işlevlerden sadece ilkini yerine getirdiğini belirtmektedir 

(Aktaran Ellis, 1985:31). Dolayısıyla Karşılaştırmalı Çözümleme Yaklaşımı 

pek çok kez benzer olmayan durumları karşılaştırmakta, bu da yöntemin 

geçerliliğini ve güvenirliğine ilişkin kimi şüpheleri doğurmaktadır. 

     

Karşılaştırmalı Çözümleme Yaklaşımı’na pratik açıdan yöneltilen 

eleştirilerde ise,  yöntemin dil öğretimi sürecine katkısı tartışılmaktadır. Bu  

eleştirilerde, Karşılaştırmalı Çözümleme Yaklaşımı’nın dil öğretimi sürecine 

pratikte bir fayda getirmediği öne sürülmektedir. Dulay ve Brut’un 

araştırmalarından da aktarıldığı üzere ikinci dil edinim sürecinde Davranışçı 

Kuramın iddialarının aksine anadilin girişimi son derece (%3) kısıtlıdır. Bu 

nedenle, bu kadar kısıtlı bir durum için dillerin karşılaştırılması ve güçlüklerin 

belirlenmesinin gereksiz olduğu iddia edilmektedir.  

 

Ellis (1985:32-33) Karşılaştırmalı Çözümleme Yaklaşımı’nın dil 

öğrenim sürecindeki hataların, yanlış öğrenmenin bir göstergesi olduğu 

görüşünün de eleştirildiğini belirtmektedir. Bu eleştirilere göre; hatalar, yanlış 

öğrenmenin değil ikinci dil edinim sürecinde öğrenmenin bir göstergesi olarak 

görülmelidir.  
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Özetle, Davranışçı Öğrenme Kuramı, ikinci dil edinimini uyarıcı-tepki 

bağı içerisinde gelişen bir alışkanlık oluşturma süreci olarak tanımlamaktadır. 

Kurama göre, bu süreçte hatalardan kaçınılmalı, hataların esas kaynağı olarak 

görülen olumsuz aktarmalar ise, Karşılaştırmalı Çözümleme Yaklaşımı ile 

belirlenip düzeltilmelidir. İlerleyen dönemlerde ise Davranışçı Öğrenme 

Kuramı’nın bu savlarına, yukarıda aktarıldığı gibi, pek çok eleştirinin 

yöneltildiği görülmektedir. 

     

  3.2.2.  Rasyonalist Öğrenme Kuramı2 

      

Davranışçı Öğrenme Kuramı’nın gerek anadil gerekse ikinci dil 

edinim sürecini açıklamak için ortaya koyduğu savların eleştirilmesiyle 

Rasyonalist Öğrenme Kuramı şekillenmiştir. Bu kuramın oluşumunda 

Chomsky’nin açıklamaları önemli yer tutmaktadır. 

    

Rasyonalist Öğrenme Kuramı öncelikle dil edinim sürecinin, 

davranışçı yaklaşımın öne sürdüğü gibi, bir alışkanlık oluşturma süreci değil, 

kural oluşturma süreci olduğunu belirtmektedir. Chomsky ortaya koyduğu 

savlarda dilin bir kural oluşturma süreci sonucunda meydana geldiğini 

belirtmektedir (Aktaran Ellis, 1994: 81). Rasyonalist Öğrenme Kuramı, ayrıca 

dil edinim sürecinin uyarıcı-tepki bağı sonucunda oluşan bir sonradan öğrenme 

ile değil, insanın doğuştan getirdiği özgün bir bilgi ile, Chomsky’nin verdiği 

adlandırma ile dil edinim düzeneği ile gerçekleştiğini belirtmektedir (Aktaran 

Schmitt, 2002: 116). 

 

Maviş (2006: 35) rasyonalistçilerin insanın dile özgü bir yeterlilik ile 

doğduğunu, bu yeterliliğin de çevreden hemen hemen hiç etkilenmediğini öne 

sürdüklerini belirtmektedir. Buna göre, çocuğa model olan yetişkinler ancak 

doğal ve biyolojik dil ediniminin tetikleyicileri olabilirler. Çocuklardaki dil 

edinimi için doğuştan gelen dürtü o kadar güçlüdür ki, çok zayıf bir çevrede 

bile çocuğun dil edinmesi engellenemez. Dolayısıyla, davranışçılar sadece 
                                                 
2 Rasyonalist Öğrenme Kuramı kimi kaynaklarda Evrensel Dilbilgisi, Akılcı Kuram/Yaklaşım, 
Doğuştancı Kuram/Yaklaşım, Doğalcı Kuram/Yaklaşım gibi adlarla anılmaktadır. 
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edim (dil performansı) ile ilgilenirken, rasyonalistler çocuğu performansa 

taşıyan bilgi yani edinç ile ilgilenmişlerdir. 

 

Chomsky insanda doğuştan var olan ve dil edinmeyi sağlayan bilgiyi, 

yani dil edinim düzeneğini, bütün dillerin temelinde yatan kurallar dizgesi 

olarak görmektedir. McNeill dil edinim düzeneğinin temel olarak dört 

özelliğinin bulunduğunu belirtmektedir (Aktaran Koç, 2005: 12). 

 

1. Konuşma seslerini, diğer seslerden ayırabilme yetisi. Buna göre 

insan dünyada var olan ve iletişimsel değeri olmayan birçok sesi gerçek 

iletişimsel seslerden ayırt edebilmektedir. 

 

2. Dilsel olayları farklı sınıflara ayırabilme ve düzenleyebilme yetisi. 

Bu sınıflandırma yetisi, genel olarak dildeki belirli yapıların birbirleri ile 

farklılıklarının ayırt edilmesinde etkilidir. 

 

3. Belli durumlarda sadece ‘belli-kesin bir dil dizgesinin mümkün 

olduğu, başka dizgelerin mümkün olmadığı’ bilgisi. 

 

4. Karşılaşılan dilbilimsel veri ve girdileri, en basit uygun dizgeye 

göre şekillendirme ve aşama aşama ilerletme yetisi. Bu yeti, yeni girdilerin 

kabul edilebilirlikleri ve anlamlandırılmaları üzerinde etkilidir ve iletişimin en 

basit yolla yürütülmesini sağlamaktadır. 

 

Rasyonalist Öğrenme Kuramı, dil ediniminin insana özgü bir yeti 

olduğunu ve insanın dil edinimini gerçekleştirmesindeki en büyük etkenin 

insanda genetik olarak kodlanmış bulunan ve doğuştan getirilen bir bilgiyle 

yani dil edinim düzeneği ile doğması olduğunu belirtmektedir. İlerleyen 

dönemlerde genetik bilimcilerin yaptığı çalışmaların sonuçları da bu savı 

kısmen destekler niteliktedir. Holden (2004:5) genetik araştırmalar sonucunda 

insanda FOXP2 adı verilen bir genin bulunduğunu ve bu genin dil ediniminde, 

konuşmanın gerçekleşmesinde önemli role sahip olduğunu belirtmektedir. Bu 
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genin dil edinimindeki etkisini gösteren bir başka durum da gende herhangi bir 

bozukluk görülmesinin dil yeteneklerinin kullanımında gerilemeye sebep 

olmasıdır. Aksan (2003:53) FOXP2 adlı genin hasarlı olduğu durumlarda 

insandaki konuşma yeteneğinin zarara uğradığını, dolayısıyla, konuşma 

yeteneği bakımından FOXP2 geninin hayati rol oynadığını belirtmektedir.  

          

Rasyonalist Öğrenme Kuramı, davranışçı kuramın dil ediniminin 

taklitle oluşan bir alışkanlık oluşturma süreci olduğu görüşüne de karşı çıkarak, 

dil ediniminin bir varsayım- sınama süreci sonunda gerçekleştiğini 

belirtmektedir (Ellis, 1994: 81-82). Buna göre, çocuklar dil edinim sürecinde 

dile ve onun kurallarına ilişkin varsayımlar oluşturur ve bunları test eder. 

Dolayısıyla, çocukların dil öğrenim sürecinde oluşturduğu sözceler ve yaptığı 

hatalar yetişkinler tarafından oluşturulanlardan farklıdır. Örneğin; çocuk 

“bommom al” sözcesiyle balonu aldığını; “anni bırr” sözcesiyle annesinden 

portakal suyu istediğini; “avav eee” ile köpeğin uyuduğunu bildirebilmekte  

(örnekler Çapan,1996:287) ya da emir kipinde çekimlenmiş “oku” eylemi için  

“oku-m”; “oldu” yerine de “o:-du-m” (örnekler Ketrez,1997:166) gibi yetişkin 

diline göre hatalı sayılabilecek sözceler üretebilmektedir. Halbuki, bu tür 

sözcelere ya da hatalara yetişkin dilinde rastlanılmamaktadır. Dolayısıyla, 

çocuğun dil edinim sürecinde yaptığı hatalar ile yetişkinlerin dili kullanım 

sırasında yaptığı hatalar farklılık göstermektedir. Bu durum da dil ediniminin 

taklitle değil varsayım- sınama yoluyla gerçekleştiğinin bir işaretidir. 

Çocukların dil edinim sürecinde ürettikleri “avav eee” ya da “o:du-m” 

biçimindeki ifadeler de hataların değil,  varsayım-sınama sürecinin işlemekte 

olduğunun bir göstergesidir. 

 

Rasyonalist Öğrenme Kuramı çocuğun dil edinim sürecinin varsayım-

sınama yoluyla gelişen sistemli ve kendine özgü bir süreç olmasının yanı sıra 

bu sürecin aşamalı olarak ilerlediğini de vurgulamaktadır. Çocukların 

sözcelerinin uzunluklarının ve dilbilgisini başarılı kullanma düzeylerinin 

zamanla artış göstermesi, rasyonalist kuramcılar tarafından dil ediniminin 

aşamalı ilerlemesinin bir göstergesi olarak sunulmaktadır. 
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Rasyonalist Öğrenme Kuramı, ikinci dil edinim sürecini de, anadil 

edinim sürecinde olduğu gibi, varsayım-sınama yoluyla kural oluşturma süreci 

olarak açıklamaktadır. Rasyonalist Öğrenme Kuramı’nın ikinci dil edinim 

sürecini açıklamasında önemli bir nokta da kuramın ikinci dil edinicisinin 

yaptığı hatalara bakışıdır. Rasyonalist Öğrenme Kuramı, davranışçılıkta olduğu 

gibi hataları yanlış öğrenmenin değil varsayım-sınama sürecinin bir göstergesi 

olarak değerlendirmektedir. Kurama göre erek dili anadil olarak edinenler dil 

edinim sürecinde hatalar yaptığına göre söz konusu dili ikinci dil olarak 

edinenlerin de benzer hataları yapmaları doğaldır. 

 

Sonuç olarak; Rasyonalist Öğrenme Kuramı ikinci dil edinim 

sürecinin anadil edinim sürecine benzer olduğunu; ikinci dil edinicisinin 

sanılanın aksine hatalarla dolu, bozuk bir dil üreticisi değil sistematik ve 

kademeli olarak dili edinen varlık olduğunu; ikinci dil ediniminin de anadil 

edinimi sürecindekine benzer sırayı izleyerek gerçekleştiğini belirtmektedir. 

       

Rasyonalist Öğrenme Kuramı, anadil edinimini açıklamak için 

çocuğun; ikinci dil edinimi açıklamak için ise, ikinci dili edinenin kullandığı 

dili incelemenin gerekli olduğunu belirtmiştir. Schmitt (2002:123) bu 

doğrultuda, ikinci dil edinicilerinin dilini inceleyen Selinker’in, ikinci dil 

edinim sürecinde oluşturulan dilin özelliklerini açıklamak için aradil 

kavramını ortaya attığını belirtmektedir. Buna göre aradil; ikinci dil edinim 

sürecinde kullanılan dili ifade etmektedir. Kocaman ve Osam (2000:11) 

aradilin; ikinci dil edinicisinin ne anadilini ne de erek dilini bütünüyle yansıtan 

bir ara dizge olduğunu belirtmektedir. Bu doğrultuda aradilin en temel özelliği; 

ikinci dil edinicisinin hem anadilinin hem de öğrendiği ikinci dilin kimi 

özelliklerini taşımakla beraber bu iki dilden ayrı olmasıdır.  

 

Selinker, aradilin oluşumunda 1) dil aktarımı, 2) yetişme (yetiştirilme)  

aktarımı, 3) ikinci dil öğrenme stratejileri, 4)  iletişim stratejileri,  5) erek dile 

ilişkin kuralları aşırı genelleme olmak üzere beş bilişsel sürecin etkili 

olduğunu belirtmektedir (Aktaran Ellis,1985: 48). Aradili oluşturan bu beş 
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bilişsel süreç sayesinde ikinci dil edinicisi erek dili öğrenme sürecini 

kolaylaştırmaktadır. 

 

 Dil aktarımı; aradil ile ilgili oluşturulan kuralların anadilden yapılan 

aktarımlar sonucunda oluşabileceğini ifade etmektedir. Anadili İngilizce olan 

ve Türkçeyi ikinci dil olarak edinen bir öğrencinin  “* Birkaç arkadaşlarım 

var.” gibi kabul edilir olmayan bir tümce kurması bu duruma örnek 

gösterilebilir. Çünkü; İngilizcede birkaç (a few) sıfatından sonra gelen bir ad 

(friend) çoğul eki (-s)  alır ve  “I have a few friends” biçiminde söylenir.  

Ancak Türkçede birkaç, birçok, çok gibi sıfatlardan sonra gelen ada çoğul 

biçimbirimi olan –{lAr} ulanmaz. Türkçeyi ikinci dil olarak edinen bir 

İngiliz’in “birkaç arkadaşlarım” gibi hatalı bir öbek oluşturması anadilinden 

ikinci dile yaptığı bir (olumsuz) aktarımdır.  

 

Yetişme (yetiştirilme) aktarımı; aradilde gözlemlenen bazı durumların 

ya da kuralların ikinci dilin edinim sürecinde öğretimden kaynaklanan 

aktarımdır. 

 

İkinci dil öğrenme stratejileri; aradilin bazı özelliklerinin öğretimde 

kullanılan materyallerden kaynaklı olabileceğini ifade etmektedir. 

 

İletişim stratejileri; ikinci dil edinicisinin erek dili edinim sırasında, 

erek dili anadili olarak kullananlarla iletişim kurarken kullandığı stratejilerdir. 

Aradilin bazı özellikleri bu stratejilerden kaynaklanabilir. Erek dilde bir yer 

tarif ederken doğru ifadelerin (sağa dön, ikinci sokaktan sonra sola gön gibi) 

hatırlanmaması durumunda el-kol hareketleri ve jest-mimiklerin kullanılması 

bu duruma örnek gösterilebilir. 

 

Erek dile ilişkin kuralları aşırı genelleme; aradilin bazı özelliklerinin 

erek dilin bazı kurallarının aşırı genelleştirilmesi sonucu oluşabileceğini ifade 

etmektedir. 

 



 

 

28

Selinker, ikinci dil edinim süreci üzerine yaptığı çalışmalarda ayrıca 

ikinci dil edinicilerinin pek çoğunun anadili konuşucularının seviyesine 

ulaşamadıklarını; bunun nedeninin ise, ikinci dil edinicisinin aradillerini belli 

bir seviyede dondurmaları olduğunu belirtmektedir. Selinker bu durumu, 

fosilleştirme olarak adlandırmaktadır (Aktaran Ellis, 1985: 48). Diğer bir 

deyişle, fosilleşme; ikinci dil edinicisinin aradilini geliştirmeyi durdurmasıdır. 

İkinci dil edinicisi, dil edinim sürecinde bulunduğu düzeyle iletişime 

geçebildiği durumda mevcut düzeyin yeterli olduğunu düşünmekte ve aradilini 

geliştirmeyi durdurmaktadır. Demircan (2005:121) ikinci dil edinim sürecinde 

dil edinicisinin yaptığı bütün yanlışlıkların fosilleşmeye aday olduğunu, ayrıca 

ikinci dil edinim sürecinde öğrencilerin iletişim sağladıkları sürece hatalı 

dillerinin görmezden gelinmesinin fosilleşmeyi hızlandırdığını ve bu durumun 

öğrencinin aradilini geliştirmesini engellediğini belirtmektedir. 

 

Ellis (1985: 50-51), Selinker’in belirlediği aradilin 1) geçirgenlik, 2) 

dinamiklik ve 3) sistematiklik olmak üzere üç temel özelliğinin bulunduğunu 

belirtmektedir: 

 

1. Aradil geçirgendir. İkinci dil edinim sürecinde erek dile ilişkin 

bilgiler arttıkça aradil de gelişme gösterir. Dolayısıyla, aradil sabit ve değişmez 

değildir. Ancak eğer aradilde fosilleşme söz konusu ise, geçirgenliğin azalması 

görülebilir. 

 

2. Aradil dinamiktir. Bu dinamiklik varsayım-sınama sürecinin sürekli 

olarak işlemesi sayesinde gerçekleşmektedir. İkinci dil edinicisinin aradili, 

ikinci dili edinim sürecinde sürekli bir değişim içindedir.  

 

3. Aradil sistematiktir. Sistematiklik aradilin belirli bir kural 

yönetiminde gelişen dizge olması anlamına gelmektedir. Öyle ki aradil, anadil 

ve erek dilden kurallar açısından farklı ve her ikisine göre hatalı olsa da kendi 

içerisinde değerlendirildiğinde belirli kuralları olan ve hatasız bir dildir.  
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Özetle; Rasyonalist Öğrenme Kuramı, insanın dil öğrenme 

kapasitesiyle (dil edinim düzeneği)  doğduğunu ve dil ediniminde çevrenin 

güçlü bir etkisinin bulunmadığını öne sürmektedir. Rasyonalistler dil edinim 

sürecini varsayım-sınama süreci ile açıklamakta ve hataları bu sürecin 

işlediğini gösteren göstergeler olarak değerlendirmektedir. Rasyonalist 

Öğrenme Kuramı, ikinci dil edinim sürecinde ise, dil edinicisinin bir aradil 

oluşturduğunu, bu dilin anadil ve erek dile benzer ama onlardan bağımsız 

olduğunu belirtmektedir. 

 

3.2.3.  Bilişsel Öğrenme Kuramı 

 

Bilişsel psikoloji, davranışçı yaklaşımın öğrenmeye ilişkin öne 

sürdüğü savlara karşı çıkarak 50’li yıllarda şekillenmeye başlamıştır. Daha 

önce de belirtildiği gibi, davranışçılar, psikolojinin tek nesnesi olarak doğrudan 

gözlemlenen davranışları görmektedir. Bilişsel psikologlar ise, bu yaklaşıma 

karşı çıkmakta; insanın doğrudan gözlenebilen davranışlarının yanı sıra 

doğrudan gözlemlenemeyen zihnin yapısı ve işleyiş biçimi gibi durumları da 

incelemektedir. Bu doğrultuda bilişsel psikologların yaptıkları araştırmalar, 

insanın öğrenme sürecini ortaya koyması bakımından önemlidir. 

     

Bilişselciler, ayrıca davranışçı yaklaşımın öğrenme anlayışına karşı 

çıkmışlardır: Bacanlı (2002:180) öğrenmenin U-T (uyarıcı-tepki) bağı ile 

açıklanabileceğini kabul etmeyen bilişsel yaklaşımcıların, bu modelin en 

azından U-O-T (uyarıcı-organizma-tepki) olması gerektiğini ifade ettiklerini; 

diğer bir deyişle, insanın uyarıcıya karşı tepki göstermeyi öğrenebildiğini ama 

zihinsel süreçlerin de öğrenmede belirleyici olduğunu aktarmaktadır. 

 

Ormrod, Bilişsel Öğrenme Kuramı’nın temel savlarını şu şekilde ifade 

etmektedir (Aktaran Bacanlı,2002:181): 

 

1. Bazı öğrenme süreçleri insana özgü olabilir. Bu varsayıma dayalı  
       olarak tüm  bilişsel araştırmalar insan üzerinde yapılır. 
2. Zihinsel olaylar araştırmanın odağındadır. 
3. İnsan öğrenmesinin araştırılması nesnel ve bilimsel olmalıdır. 
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4. Bireyler öğrenme sürecine aktif bir şekilde katılırlar. 
5. Öğrenme aşikar davranış değişikliklerine yansıması gerekmeyen 
       zihinsel bağlantıların oluşmasını içerir. 
6. Bilgi örgütlenir. 
7. Öğrenme; daha önce öğrenilen bilgiyle yeni bilgiyi ilişkilendirme 
sürecidir. 

 

Bilişsel psikologlar, insan zihninin işleyişi ve öğrenme üzerinde 

yaptığı çalışmalar sonucunda; dışarıdan gelen bir verinin insan zihninde çeşitli 

işlemlerden geçtiğini ve bu verilerin zihin tarafında yeniden şekillendirildiğini 

öne sürmektedirler. Dolayısıyla, öğrenmeyi de bilişsel süreçlerle açıklamaya 

çalışmaktadırlar. Öğrenme süreçleri üzerinde çalışan bilişselciler, bu süreçleri 

açıklayan bazı yaklaşımlar geliştirmişlerdir. Bu yaklaşımların başlıcaları; 

Bilgiyi İşlemleme Yaklaşım, Yarışma Modeli ve Krashen’in Denetleme 

Modeli”dir. 

                                                                                                                                                  

3.2.3.1. Bilgi İşlemleme Yaklaşımı 

 

Gagne, Briggs ve Wager bu yaklaşıma göre, öğrenmenin zihinsel 

olarak şu süreçler sonucunda gerçekleştiğini belirtmektedir (Aktaran 

Senemoğlu,2005:267). 

  

1.  Çevredeki uyarıcıların alıcılar (duyu organları ) yoluyla alınması 
2.  Duyusal kayıt yoluyla bilginin kaydedilmesi (duyusal kayıt) 
3. Dikkat ve seçici algı süreçleri harekete geçirilerek, duyusal kayıta  
     gelen bilginin seçilerek kısa süreli belleğe geçirilmesi 
4. Bilginin bir müddet kısa süreli bellekte kalabilmesi için zihinsel  
      tekrarının yapılması (Kısa süreli bellek) 
5. Bilginin uzun süreli bellekte depolanabilmesi için işleyen bellekte  
     (Kısa süreli bellek) anlamlı kodlamanın yapılması 
6. Kodlanan bilginin uzun süreli bellekte depolanması 
7. Bilginin uzun süreli bellekten işleyen belleğe geri getirilmesi 
8. Bilginin işleyen bellekten yani kısa süreli bellekten tepki üreticiye  
      gönderilmesi 
9. Tepki üreticinin bilgiyi vericilere (kaslara) göndermesi 
10. Öğrenenin çevresinde performansını göstermesi 
11.Yürütücü kontrol tarafından tüm bu süreçlerin kontrol edilmesi,  
      düzenlenmesi 

 

Bu süreçleri Senemoğlu (2005:267) şu şekilde şematize etmektedir:  
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Şekil 1 

Bilgiyi İşleme Yaklaşımına Göre Öğrenme Süreci 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bilgiyi İşleme Yaklaşımı’na göre ayrıca zihnin bilgiyi örgütlemesinde 

1) bağlam,  2) şemalar, 3) tetikleme süreçleri ve 4) bilgi türü de önemli rol 

oynamaktadır. Bilginin işlemlenmesinde önemli rol oynayan bu etmenler şu 

şekilde açıklanabilir:  

 

Bağlam: Bilgiyi İşleme Yaklaşımı, insanın bilgiyi sadece 

kaydetmediğini onu bir takım işlemlere soktuğunu belirtmektedir. Başka bir 

deyişle, zihne kaydedilen bilgiler her zaman ilk kaydedildiği biçimiyle 

durmamakta, yeni gelen bilgilerle beraber değişmektedir. Bu durumda bağlam; 

çevreden gelen bilginin zihnin daha önceki bilgileriyle yeni bir bütün 

oluşturmasıdır. Dolayısıyla, bağlam; her türlü bilginin zihin tarafından 

örgütlenmesinde kullanılmaktadır.  Bağlamın oluşmasında kişinin gündelik 

yaşama ve dile ilişkin bilgisinin yani dünya bilgisinin önemli bir yeri 

bulunmaktadır.  

 

             Şema; sadece ana çizgileri verilmiş, ayrıntıları içermeyen, zihin 

tarafından ilk ve en önemli olarak anımsanan örgütlenmiş bilgidir. Şemalar, 

gelen bilgiyi yapılandırarak bu bilginin hem daha kolay işlemlenmesini hem de 

daha kolay anımsanmasını sağlamaktadır. Şemaların içerisinde bulunan her 
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bilgi birimi şemanın tümünü tetiklemekte ve şemanın bir bütün olarak 

hatırlanmasını sağlamaktadır. Örneğin; “El öpenleriniz çok olsun.” tümcesi bir 

bütün olarak “bayram” şemasını tetikleyebilmektedir. Oysa, “el öpmek”, 

bayram şemasında yer alan bir bilgi birimidir. 

 

Tetikleme süreçleri: İnsan zihninde çok büyük miktarda depolanmış 

bilgi içinden yeni gelen bilgiye en yakın olanının aranıp bulunması sürecidir. 

Bu tetikleme süreci zihinde otomatik bir biçimde gerçekleşmektedir.  

 

Bilgi Türü: Bilgiyi İşleme Yaklaşımı’na göre zihnin bilgiyi 

işlemlemesinde bilginin türünün de oldukça önemli bir yeri bulunmaktadır.  

Anderson bildirimsel ve işlemsel olmak üzere iki tür bilginin bulunduğunu 

belirtmektedir (Aktaran O’Malley ve Chamot, 1990:20-24). Bildirimsel bilgi; 

uzun süreli bellekte genellikle soyut önermeler biçiminde yani anlam olarak 

bulunan bilgilerdir. Tanımlar, kurallar v.s. birer bildirimsel bilgidir. Ancak 

bildirimsel bilgi imge biçiminde de bulunabilmektedir. Kısacası; bildirimsel 

bilgi, bir konu hakkında bildiğimiz bilgilerin tümüdür. İşlemsel bilgi ise; dili 

anlama ve üretme yetisi ya da bir problemin nasıl çözüleceğine ve 

uygulanacağına ilişkin bilgidir. Bu nedenle Anderson işlemsel bilgiyi; bilişsel 

beceriler olarak da nitelendirmektedir. Bu durumda örneğin; arabanın nasıl 

kullanılacağını bilmek, bildirimsel bilgi iken bu kuralları uygulayarak arabayı 

sürmek işlemsel bilgidir. 

 

O’Malley ve Chamot (1990:33-42) bilişselcilerin dil öğrenim sürecini 

de bilişsel bir süreç olarak tanımlamadıklarını ve buna göre dil ediniminin; 1) 

dili anlama (kavrama) ve 2) dil üretimi olmak üzere iki temel süreç sonucunda 

gerçekleştiğini belirtmektedir.  

 

Dili Anlama: Bilişselciler dil edinim sürecinde dili edinicisinin pasif 

değil aktif olduğunu belirtmekte ve gerek sözlü gerekse yazılı metinleri 

anlamlandırmada aynı süreçlerin işlediğini belirtmektedirler. Bilişselcilere 

göre, okunanların ve dinlenenlerin anlamlandırılması; a) algısal işlemleme,    
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b) çözme ve c) kullanma olmak üzere üç süreçten geçerek gerçekleşmektedir 

(O’Malley ve Chamot, 1990:34-35). Algısal işlemleme; metne odaklanıp onu 

bölümleme ve bu bölümleme sonucunda bilgiyi zihinsel temsillere 

dönüştürerek kodlayıp uzun süreli belleğe aktarma işlemidir. Çözme; algısal 

işlemlemeyle kazanılan bilginin deşifre edilme sürecidir. Yani zihinsel 

temsillere dönüştürülen bilginin sözcüklere ve söz öbeklerine bölünmesidir. 

Kullanma ise; metin ile anlamlı zihinsel temsiller biçiminde uzun süreli 

bellekte depolanmış bildirimsel bilginin ilişkilendirilmesidir.  

 

Dil Üretimi: Bilişselciler dil üretiminin konuşarak ve yazarak 

gerçekleştiğini belirtmektedir. Dili anlama ile dil üretme birbirine paralel 

süreçler olmakla beraber gerçekleşen zihinsel süreçler açısından 

farklılaşmaktadır. O’Malley ve Chamot (1990:38) dil üretiminin;                     

1) kurgulama, 2) dönüştürme ve 3) uygulama süreçlerinden oluştuğunu 

belirtmektedir. Kurgulama sürecinde; konuşucu öncelikle ne söyleyeceğine 

karar vermekte, söylemeyi amaçladıklarına uygun bilgileri seçmekte ve bu 

bilgileri hangi sıra ile vereceğine karar vermektedir. Dönüştürme sürecinde, 

kurgulanan bilgilerin anlamlı tümcelere dönüştürülmesi söz konusudur. 

Uygulama aşamasında ise, kurgulananlara göre nelerin üretildiği değerlendirilir 

ve bu değerlendirme doğrultusunda gerekli düzetmeler yapılır. Yani uygulama 

basamağı; değerlendirme ve düzeltmeyi içinde barındırır. 

 

3.2.3.2. Yarışma Modeli  

 

Bilişsel Öğrenme Kuramı çerçevesinde gelişen Yarışma Modeli; 

Bates ve MacWhinney (1981) tarafından ortaya konmuştur. 

 

Maviş (2006:47) bu modelin dil ediniminde dilin yapısını ve 

işlevlerini aynı derecede önemsediğini belirtmektedir. Buna göre Maviş, dilin 

işlevlerinin; konu bulma, istek bildirme, yer bildirme gibi iletişim amaçlarını; 

yapının ise, iletişim amaçlarını iletmede görev alan sözcük dizilerini üreten 

mekanizmaları içerdiğini belirtmektedir.  



 

 

34

 

Yarışma Modeli’ne göre, dil ediniminin şu şekilde gerçekleşmektedir: 

Bu modele göre, çocuk, Chomsky’nin önerdiği gibi bir dil edinim düzeneği ile 

olmasa da güçlü bir bilgiyi işlemleme mekanizması (ya da paralel dağıtım 

süreci) ile doğar. Dil edinim sürecinin ilk evrelerinde çocuğun bilgiyi 

işlemleme mekanizması; sözcükler, sesbilgisel örüntüler ve dil biçimleri 

arasındaki iletişimsel işlevleri ve anlamları ayırt edecek bir düzeyde değildir. 

Ancak çocuğun dil ile olan deneyimi arttıkça bilgiyi işlemleme 

mekanizmasının işlevleri ve dildeki anlamları farklılaştırma yeteneği de 

artmaktadır. Çocuğun sürekli tekrarlamaları ile kimi örüntüler güçlenip tutarlı 

hale gelirken kimileri de zayıflamaktadır. Çocuğun dil deneyimleri ile tutarlı 

olan yapı ve örüntüler, yarışı kazanarak çocuğun iletişim sisteminde kalıcı 

olurken çocuğun bilgiyi işlemleme mekanizmasındaki örneklerle eşleşmeyen 

örüntüler ise, yarışı kaybederek dilden uzaklaşacaktır (Maviş, 2006:47). 

    

Görüldüğü gibi Yarışma Modeli’ne göre dildeki bazı yapılar (yarışı 

kazananlar) daha baskın olarak kullanılmaktadır. Koç (2005:36) Çincede 

sesbilgisel örüntülerin yoğun kullanılırken biçimbilimsel yapıların az 

kullanılmasını bu duruma örnek göstermekte ve Çincede sesbilgisel örüntülerin 

sık kullanımının biçimsel birimlerin az kullanılmasına sebep olduğunu 

belirtmektedir. 

 

Yarışma Modeli’ne göre dil ediniminde baskın öğeler (yarışı 

kazananlar) daha öncelikli bir öneme sahip olmaktadır. Çünkü dil edinimi ve 

anlamlandırma süreçlerinde öncelikli olarak baskın yapıdan yola çıkılmakta bu 

yapılar dil ediniminde temel rol oynamaktadır. Slobin (1991:149-64) bu 

duruma örnek olarak İngiliz ve Türk çocukların dil edinimini örnek 

vermektedir. Buna göre, İngiliz çocukları kendi dillerinin özelliğine göre 

tümce anlamını çıkarmak için sözcük düzenini ipucu olarak kullanırken, Türk 

çocukları tümcenin anlamını çözmek için ad çekim eklerini tercih etmekte ve 

sözcük düzenine göre çekim eklerini daha erken edinmektedirler (Aktaran 

Maviş,2006: 48). 
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Sonuç olarak Yarışma Modeli’ne göre dil edinim sürecine baskın olan 

öğeler daha önce ve daha yoğun bir biçimde edinilmektedir. Koç (2005:38) 

ayrıca bu modele göre, ikinci dil edinimi sürecinde öğrencilerin, zihinsel 

işlemleme düzeneğini kurgularken anadilindeki yapılardan ve zihinsel 

işlevlerden yararlanma eğiliminde olduğunu belirtmektedir. 

 

3.2.3.3. Krashen’in Denetleme Modeli  

 

İkinci dil edinim sürecini açıklayan bir diğer model de Krashen’in 

70’li yıllarda ve 80’li yılların başlarında ortaya koyduğu Denetleme 

Modeli’dir. 

 

Larsen-Freeman ve Long (1991:241); Krashen’in ilk olarak 1978 -

1985 yılları arasında ortaya koyduğu denetleme modelinin zamanla pek çok 

değişiklikler geçirdiğini 1980’lerin başlarına gelindiğinde bu çerçevede ikinci 

dil edinimiyle ilgili ortaya konulan ondan fazla hipotezin bulunduğunu ancak 

çeşitli düzenlemelerle bunların beşe indirildiğini belirtmektedir. Krashen’in 

Denetleme Modeli’ni oluşturan hipotezler şu şekildedir (Krashen: 1987:9): 1) 

edinme-öğrenme hipotezi, 2) doğal sıra hipotezi, 3) denetleme hipotezi, 4) girdi 

hipotezi, 5)  etkisel filtre hipotezi  

 
Edinme-Öğrenme Hipotezi: Bu hipoteze göre, ikinci dil öğrenmenin 

edinim ve öğrenim olmak üzere iki yolu bulunmaktadır. Edinim; dili 

öğrenirken bilinçsiz bir işlemlemenin varlığına işaret ederken öğrenme ise, 

basit gramer kuralları ya da ikinci dille ilgili bilgileri bilinçli şekilde öğrenmeyi 

ifade etmektedir. 
 

Doğal Sıra Hipotezi: Bu hipoteze göre, ikinci dil edinimi sürecinde 

ikinci dilin kuralları tahmin edilebilir bir sırayla edinilmektedir. Demircan 

(2005:66) İngilizcede –s ( Türkçede -r)  ve –s ( Türkçede -ın) biçimbirimlerinin 

–ing (Türkçede -yor) ve –s (Türkçede -lar) biçimbirimlerine göre altı ay ile bir 
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yıl geç edinilmesini bu duruma örnek olarak göstermektedir. Bu durum da, 

dilin kuralları öğrenilirken belirli bir aşamalılığın olduğunu göstermektedir. 

 

Denetleme Hipotezi: Edinim kavramı; konuşmacıların günlük hayatta 

kullandıkları bilgilerin temel kaynağıdır. Öğrenim ise; edinim sistemin 

ürünlerini denetleyen bir planlayıcı ve denetleyici olarak görev yapar. Kısacası, 

Koç’un da (2005:40) aktardığı gibi; Krashen dili öğrenen konuşucunun yeterli 

zamana ve bilgiye sahip olduğu durumlarda dil edinim sürecini denetlemeyi 

gerçekleştirebileceğini, denetleme işleminin ise daha çok yazmada etkili 

olduğunu belirtmiştir.  

 

Girdi Hipotezi: Bu hipotez temelde ikinci dilin nasıl edinildiğini 

açıklamaya çalışmaktadır. Larsen-Freeman ve Long (1991:242) Krashen’in bu 

hipotezi denetleme hipotezinin temel savı olarak ifade ettiğini belirtmektedir. 

Girdi hipotezi; ikinci dilin anlaşılabilir girdiler sayesinde edinilebileceği 

görüşünü savunmaktadır. Krashen dil edinicilerinin doğal sıra içerisinde 

karşılaştığı anlaşılması zor olmayan girdiyi i olarak bunun ötesinde sözcüksel, 

sessel, biçimbirimsel ve sözdizimsel yapıları içeren yani dil edinicisinin 

düzeyinin ötesindeki girdileri ise, i+1 biçiminde ifade etmektedir. 

 

Etkisel Filtre Hipotezi: Bu hipotez, ikinci dil edinim sürecinde 

güdülenme, özgüven ve kaygı gibi durumların etkili olduğunu ileri 

sürmektedir. Krashen düşük güdülenmenin, düşük özgüvenin, aşırı kaygının ve 

diğer olumsuz psikolojik etmenlerin filtreyi arttırarak anlaşılabilir girdilerin 

edinilememesine sebep olduğunu belirtmektedir (Larsen-Freeman ve 

Long,1991:243). 

 

Sonuç olarak Krashen (1976) ikinci dil kullanımını belirleyen edinim 

sistemi ve öğrenim sistemi olmak üzere iki farklı bilgi sisteminin olduğunu 

iddia etmekte ve ikinci dil edinim sürecini yukarıda aktarılan beş temel 

hipoteze dayandırarak açıklamaya çalışmaktadır (Larsen-Freeman ve Long, 

1991:240). 
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3.2.3.4. Bilişsel Öğrenme Kuramına Yöneltilen Eleştiriler 

 

Bilişsel Öğrenmen Kuramı’nın ortaya koyduğu kimi savlar özellikle 

Sosyal Öğrenme Kuramı’nı ortaya koyan araştırmacılar tarafından 

eleştirilmiştir. Özellikle Vygotsky Bilişsel Öğrenme Kuramı’nın çevre 

etmenini göz ardı etmesine karşı çıkmaktadır. Vygotsky’e göre, bireyin 

gelişiminde doğuştan getirdiği özellikler kadar çevre de öneme sahiptir.  

 

Vygotsky çocukların henüz bilgi edinimlerinin en başından beri 

çevresinden ve kültüründen oldukça çok etkilendiğini, çocuğun çevreyle olan 

bu etkileşiminin bilişsel gelişimini de etkileyeceğini ve bu yüzden bilişsel 

gelişimin çevreden bağımsız gelişemeyeceğini öne sürmektedir (Aktaran 

Maviş, 2006:43). 

 

Maviş (2006:43) Bilişsel Öğrenme Kuramı’nın temel savunucularında 

bir olan Piaget’in dili, çocuğun zihinsel gelişimi içinde edinebileceği diğer 

sembolik becerilerden biri olarak gördüğünü; Vygotsky’nin ise, çocukların 

doğuştan getirdikleri bir takım yetilerle doğduğunu kabul ettiğini ancak bilişsel 

gelişim ile dil gelişiminin farklılık gösterdiğini öne sürdüğünü belirtmektedir. 

 

3.2.4. Sosyal Öğrenme Kuramı  

 

Sosyal Öğrenme Kuramı; bireyin toplumsal bir varlık olduğuna ve 

öğrenmenin de toplum içerisinde etkileşim sonucunda gerçekleştiğine vurgu 

yapmaktadır.  Korkmaz (2002:199) bu kurama göre, bireyin sosyal etkileşim 

sonucunda düşüncelerini ve deneyimlerini paylaşarak zaman içinde kendine 

has belleğini oluşturduğunu belirtmektedir.  

       

Sosyal Öğrenme Kuramı’nın hem davranışçı hem de bilişsel 

anlayıştan etkilendiği görülmektedir. Diğer bir değişle, Sosyal Öğrenme 

Kuramı öğrenmenin uyarıcı-tepki bağı ile gerçekleştiğini ancak bu bağ 

arasında bilişsel süreçlerin de geçerli olduğunu belirtmektedir. 
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Kuramın öne çıkan araştırmacılarından Vygotsky, bilişsel gelişimin ve 

özellikle dil gelişiminin çocuğun çevresindekilerle etkileşimi sonucunda 

gerçekleştiğini belirtmektedir. Vygotsky’nin ortaya koyduğu yakınsal gelişim 

alanı kavramı, öğrenmenin etkileşime dayalı bir süreç sonucu gerçekleştiğine 

vurgu yapmaktadır. Korkmaz (2002:199) Vygotsky’nin yakınsal gelişim alanı 

kavramını kullanarak öğrenmenin sosyal ortamda, öğrenenin ilgisi dahilinde ve 

öğretenlerin (öğretmen, arkadaş, aile v.s.) rehberliğinde gerçekleştiğini 

savunduğunu aktarmaktadır.  

 

Sosyal Öğrenme Kuramı çerçevesinde dil edinimi üzerinde duran bir 

başka araştırmacı da Bruner’dir. Bruner çocuğun dil edinim sürecinde anlam 

oluşturma biçimlerini araştırmıştır ve anlam üretmenin üç şekilde 

gerçekleştiğini belirtmiştir:1) canlandırma, 2) görsel (ikonik), 3) simgeleştirme 

(sembolik). Maviş (2006: 52) canlandırma düzeyinde; öğrenmenin, nesneler ve 

materyallerle etkileşim sonucunda gerçekleştiğini, görsel düzeyde, nesnelerin 

görsel imgelerle sunulduğunu ve bunun gerçek nesneden bir adım uzaklaşmak 

anlamına geldiğini;  simgeleştirme düzeyinde ise, nesnelerin zihinsel imgelerle 

değiştirilebilir veya simgeler aracılığıyla kullanılabilir hale getirildiğini yani 

simgeleştirmenin bir anlamda kavramlaşma aşaması olduğunu belirtmektedir.  

 

Sosyal Öğrenme Kuramı çerçevesinde şekillenen ikinci dil edinimi 

yaklaşımları şu şekildedir: 1) Sosyo-Eğitimsel Model, 2) Kültür Uyuşumu 

Modeli, 3) Karmalaştırma Hipotezi, 4) Anadilleştirme Modeli  

 

3.2.4.1. Sosyo-Eğitimsel Model 

 

Sosyo-eğitimsel model Robert Gardner (1985) tarafından ortaya 

konmuştur. Bu modelde temel olarak toplumun bireysel etmenlerinin ve genel 

özelliklerinin ikinci dil edinim sürecinde nasıl etkili olduğu ortaya konmaya 

çalışılmıştır.  

 

Gardner ikinci dil ediniminin başarıya ulaşması için güdü ve yetenek  



 

 

39

gibi temel iki özelliğin olması gerektiğini belirtmektedir (Aktaran 

Cook,2001:193). Buna göre, ikinci dil edinicisi; erek dili anadili olarak 

konuşanlarla, o dilin kültürüyle bütünleşerek ve öğrenme durumlarına karşı 

olumlu bir tutum geliştirerek güdülenmeyi gerçekleştirir. Bu güdülenme düzeyi 

de ikinci dil edinicisinin dil öğrenme yeteneği ile bileşerek ikinci dil edinimini 

gerçekleştirir. 

  

3.2.4.2.  Kültür Uyuşumu Modeli  

   

İkinci dil ediniminin büyük ölçüde dil edinicisinin erek dil grubunun 

kültürüne uyum sağlama süreci olduğunu iddia eden Kültür Uyuşumu Modeli, 

Schuman (1978) tarafından ortaya konmuştur.  

 

Modele göre; kültür uyuşumu dil edinicisinin erek dil grubuna 

toplumsal ve psikolojik açıdan uyum sağlamasını, erek dil grubunun toplumsal 

ve psikolojik özelliklerini içselleştirmesini ifade etmektedir. Kuramın öncüsü 

olan Schumann; ikinci dil ediniminin kültür uyuşumu sürecinin bir parçası 

olduğunu ve ikinci dil edinicisinin erek dil grubuyla gerçekleştirdiği kültür 

uyuşumu derecesinin aynı zamanda ikinci dili edinme derecesini de 

belirleyeceğini belirtmektedir (Aktaran, McLaughlin,1991: 110). 

 

McLaughlin (1991: 110) Kültür Uyuşumu Modeli’ne göre, ikinci dil 

edicisinin erek dil grubunun kültürüne uyum sağlama sürecinde belirleyici olan 

iki ölçütün bulunduğunu belirtmektedir: 1) toplumsal mesafe ve 2) psikolojik 

mesafe.  

 

Toplumsal mesafe; ikinci dil edinicisinin toplumsal - kültürel bir 

dünya bilgisine sahip olduğuna ve ikinci dil edinim sürecinde erek dil 

grubunun kültürüne yani yeni bir kültüre de maruz kaldığına vurgu 

yapmaktadır. Bu açıdan toplumsal mesafe; ikinci dil edinicisinin toplumsal 

yapısı ile erek dil grubunun toplumsal yapısı arasındaki ilişkiyi içermektedir.  
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Psikolojik mesafe ise; ikinci dil edinicisinin bireysel yönüne vurgu 

yapmaktadır. Psikolojik mesafe; ikinci dil edinicisini bireysel olarak etkileyen 

etmenlerden ortaya çıkmaktadır. 

 

Bu yaklaşıma göre, kültür uyuşumunda öncelikli önem taşıyan etmen; 

toplumsal etmendir. Psikolojik etmenler ise, ikincil öneme sahiptir. Diğer bir 

değişle, psikolojik etmenler; toplumsal etmenlere bağlı olarak ve onların kültür 

uyuşumuna herhangi bir etkide bulunmadığı durumlarda belirleyici olmaktadır. 

 

McLaughlin (1991:111) toplumsal mesafeyi belirleyen etmenlerin 

ikinci dil edinim sürecinde oynadığı olumlu ve olumsuz rolleri şu şekilde 

tablolaştırmaktadır:  

Tablo 2 

Toplumsal Mesafenin Olumlu ve Olumsuz Etkileri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 2’de de görüldüğü gibi Schumann’ın Kültür Uyuşumu 

Modeli’ne göre; toplumsal mesafeyi belirleyen yedi etmen bulunmaktadır. Bu 

etmenlerin olumlu olduğu durumlarda ikinci dil edinimi başarılı bir biçimde 

gerçekleşecekken bu etmenlerin olumsuz geliştiği ve toplumsal mesafenin 

attığı durumlarda ise, ikinci dil edinimi süreci başarısızlıkla sonuçlanacaktır. 

 

Olumlu      
                                                                       

1. İkinci dil edinen grup ile erek dil grubu 
    arasında toplumsal eşitlik var. 
2. Her iki grup da asimile olmayı arzu 
    ediyor.      
3. İkinci dil grubu küçük ve birleştirici  
    değil.             
4. İkinci dil edinen grubun kültürü erek dil 
   grubununkine yakın.                                   
5. Her iki grup üyeleri birbirlerine karşı 
    olumlu davranış sergiliyor. 
6. Erek dil grubu ikinci dil grubuyla  
     olanakları paylaşmak istiyor. 
7. İkinci dil grubu erek dile daha fazla  
     maruz kalmayı istiyor. 

Olumsuz 
 
1. İkinci dil edinen grup ile erek dil grubu 
    arasında toplumsal eşitlik yok. 
2. Her iki grupta da asimile olma arzusu yok. 
3. İkinci dil grubu büyük ve birleştirici.        
4. İkinci dil edinen grubun kültürü, erek dil 
    grubunun kültürüne yakın değil. 
5. Her iki grup üyeleri birbirlerine karşı 
    olumsuz davranış sergiliyor. 
6. Erek dil grubu ikinci dil grubuyla 
    olanakları paylaşmak istemiyor. 
7. İkinci dil grubu erek dile daha fazla maruz 
    kalmayı istemiyor 
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McLaughlin (1991:111) psikolojik mesafeyi belirleyen etmenlerin 

ikinci dil edinim sürecinde oynadığı olumlu ve olumsuz rolleri ise, şu şekilde 

tablolaştırmaktadır:  

 

Tablo 3 

Psikolojik Mesafenin Olumlu ve Olumsuz Etkileri 

 

 

 

 

 

 

 

Görüldüğü gibi, Schumann psikolojik mesafede ise, dört temel 

unsurun belirleyici olduğunu belirtmektedir. Buna göre, ikinci dil edinicisinin 

erek dili edinim sürecinde başarılı olabilmesi için psikolojik etmenlerin olumlu 

olması, diğer bir deyişle, psikolojik mesafenin az olması gerekmektedir.   

 

Sonuç olarak, Kültür Uyuşumu Modeli’ne göre, ikinci dil 

edinicilerinin erek dil ile girdiği etkileşimin az olduğu yani toplumsal 

mesafenin ve psikolojik mesafenin fazla olduğu durumlarda ikinci dil edinim 

süreci büyük ölçüde başarısızlıkla sonlanacaktır. Schumann buna paralel olarak 

toplumsal ve psikolojik mesafenin fazla olduğu durumlarda ikinci dil 

edinicilerinin edinmeye çalıştıkları dili belirli bir noktanın ilerisine 

taşıyamadıklarını ve dillerini karmalaştırdıklarını belirtmektedir. 

 

3.2.4.3. Karmalaştırma Hipotezi  

 

Schumann ikinci dil edinim sürecini açıklamaya çalışan 

Karmalaştırma Hipotezi’ni, Alberto adlı deneğin ikinci dil edinimi sürecini 

gözlemlemesi sonucu ortaya koymuştur (McLaughlın,1991:112). 

 

Olumlu 
 
1. Dil şoku yok. 
2. Kültür şoku yok. 
3. Güdülenmişlik düzeyi yüksek. 
4. Ego sınırları düşük. 

Olumsuz 
 
1. Dil şoku var. 
2. Kültür şoku var. 
3. Güdülenmişlik düzeyi düşük. 
4. Ego sınırları yüksek. 
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Alberto; anadili İspanyolca olan bir Kosta Rika’lıdır. Lise eğitimi 

döneminde İngilizce dersleri görmüştür. 33 yaşında Amerika’ya göç eder ve 

Kosta Rika’lı bir ailenin yanına yerleşir. Schumann, Alberto’nun bu 

dönemdeki İngilizce edinimi sürecini 10 ay boyunca gözlemler ve bu süreç 

sonucunda beklenenin aksine, Alberto’nun İngilizcesini oldukça sınırlı bir 

biçimde geliştirebildiği sonucuna ulaşır. Schumann, Alberto’nun İngilizcesinin 

bu denli az biçimde gelişmesinin nedeni olarak; Alberto’nun toplumsal 

mesafesinin çok büyük olmasını ve İngilizcesini geliştiremediği noktada dilinin 

karmalaşmaya başlamasını göstermektedir. Diğer bir deyişle, Alberto 

İngilizcenin anadili olarak konuşulduğu bir ortamda bulunmasına rağmen, daha 

çok Kosta Rika’lılarla görüşmekte ve Alberto’nun dilinde İngilizce-İspanyolca 

karşımı bir durum oluşmaya başlamaktadır. Örneğin; Alberto olumsuzlama 

için “no go” (hayır gitmek) biçiminde bir yapı kullanmakta, yardımcı 

sözcükleri kullanmamakta, eylemleri ise, çekimsiz biçimde kullanmaktadır.  

 

Schumann, Alberto’nun İngilizcenin anadili olarak konuşulduğu bir 

ortamda 10 ay gibi bir süre kalmasına rağmen, erek dil ortamlarına girmekten 

kaçınarak erek dil grubuyla kültürel uyuşumu gerçekleştiremediğini 

belirtmektedir. Bu noktada Alberto dilini karmalaştırarak ikinci dil gelişimini 

bir noktada durdurmuştur. Schumann ikinci dil edinim sürecinde dildeki 

karmalaştırma devam ettiği durumda erek dilin fosilleştiğini belirtmektedir. 

Diğer bir deyişle, oluşturulan yeni aradil; sabit bir biçimde kalmakta ve ikinci 

dil edinim süreci bu noktada durmaktadır.  

 

Schumann’ın Karmalaştırma Hipotezi’ne 70’li yıllarda Almanya’ya 

göç eden Türklerin bir kısmı da örnek gösterilebilir. Bu dönemde Almanya’ya 

pek çok Türk göç etmiş ancak göç edenler kısa bir süre sonra çeşitli nedenlerle 

erek dil grubuyla daha yakın ilişkiler geliştirmek yerine sadece kendi 

aralarında sosyal ilişkiler geliştirmişlerdir. Dolayısıyla erek dil grubuyla 

toplumsal mesafeleri açılmış ve dillerinde karmalaşma hatta fosilleşmeler 

meydana gelmeye başlamıştır. 
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Larsen-Freeman ve Long (1991:253-254) Schumann’ın çalışmaları 

sonucunda dilin temel olarak 1) iletişimsel, 2) bütünleştirici ve 3) etkileyici 

olmak üzere üç işlevini öne sürdüğünü belirtmektedir. Buna göre dilin 

iletişimsel işlevi; dil kullanıcısının, dili herhangi bir iletiyi iletme amacıyla 

kullanmasını ifade etmektedir. İkinci dil edinicileri erek dili edinim sürecinde 

bu dili iletişimsel görevleri yerine getirmek için kullanmaktadır. Dilin 

bütünleştirici işlevi; dil kullanıcısının, dili bir toplumun üyesi olduğunu 

belirtme amacıyla kullanmasını ifade etmektedir. İkinci dil edinim sürecinde 

erek dilleri fosilleşmemiş öğrenciler, erek dili iletişim işlevinin yanı sıra 

bütünleştirici işlevini de kullanmaktadır. Dilin etkileyici işlevi ise; dilin, edebi 

kullanım gibi, oldukça özel amaçlarla kullanılmasını ifade etmektedir. Dilin 

etkileyici işleviyle kullanımı oldukça sınırlıdır. Bu işlevi, ikinci dil 

öğrencilerinin yanı sıra, anadil konuşucularının büyük bir bölümü de 

kullanmamaktadır. 

 

Sonuç olarak, Karmalaştırma Hipotezi; ikinci dil edinicilerinin erek 

dil grubuyla yeterli ilişki geliştirmedikleri ve var olan aradilleriyle iletişim 

sağlayabildiklerinde anadilleriyle ikinci dillerinin karma bir yapı 

sergileyebileceğini iddia etmektedir. 

 

3.2.4.4. Anadilleştirme Modeli  

 

Anderson’un (1983) ortaya koyduğu Anadilleştirme Modeli temel 

olarak Schumann’ın Kültür Uyuşumu Modeli’nin üzerine temellendirilmiştir. 

Ancak Schumann ikinci dil edinim sürecini açıklarken daha çok dışsal süreçleri 

gözetirken yani ikinci dil edinicisinin erek dili hangi amaçlarla kullandığı ve 

bu süreçte erek dil grubuyla ne tür bir etkileşime girdiğini tartışırken Anderson 

Anadilleştirme Modeli’yle daha çok ikinci dil edinim sürecinin nasıl 

gerçekleştiği üzerinde durmaktadır. 

    

Anderson ikinci dil ediniminin anadilleştirme ve yerlileştirme gibi iki 

temel kavram sayesinde gerçekleştiğini belirtmekte ve bu iki kavramın, ikinci 
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dil edinim sürecinde aradili oluştururken izlenen iki farklı süreç olduğuna 

vurgu yapmaktadır (Aktaran McLaughlin,1991:112). 

 

Anadilleştirme sürecinde ikinci dil edinicisi erek dili, bu dilin yapısına 

ilişkin kendi içselleştirilmiş bilgisine uydurmaya çalışır. Bu süreçte erek dilin 

dizgesinden bağımsız yani içsel normlara bağlı bir gelişim süreci 

izlenmektedir. Bu süreç daha çok karmalaştırmada olduğu gibi ikinci dil 

edinim sürecinin ilk dönemlerinde görülmektedir.  

 

Yerlileştirme süreci ise, ikinci dil edinicisinin kendi içselleştirilmiş 

dizgesini erek dilin dizgesine uydurma sürecini ifade etmektedir. Dil edinicisi, 

bunu gerçekleştirirken de anadilleştirme sürecinin tersine dışsal normlara yani 

erek dilin normlarına göre kendi aradilini düzenlemeye çalışmaktadır. Bu 

açıdan yerlileştirme kavramı, ikinci dil edinicisinin dilini karmalaştırma 

sürecinden sıyrılmasını ifade etmektedir.  

 

Bu doğrultuda anadilleştirme ve yerlileştirme kavramları şu şekilde 

özetlenebilir: 

 

Tablo 4 

Anadilleştirme ve Yerlileştirme 

Anadilleştirme Yerlileştirme 
Erek dilin normlarından bağımsız bir 
gelişim söz konusudur.  

Erek dilin normlarına bağımlı bir gelişim 
söz konusudur. 

Erek dille sınırlı bir etkileşim vardır. Erek dille yeterli düzeyde bir etkileşim 
vardır. 

Dil edinim sürecinde karmalaştırma 
görülür. 

Dil edinim sürecinde karmalaştırma 
sürecinden uzaklaşılır. 

İkinci dil edinicisi kendine özgü bir erek 
dil edinim süreci yaşar. 

İkinci dil edinicisi erek dilin normlarına 
göre bir erek dil edinim süreci yaşar. 

 

3.2.4.5.  Kültür Uyuşumu ve Anadilleştirme Modellerine 

Yöneltilen Eleştiriler 

 

Gerek Kültür Uyuşumu Modeli’nin gerekse Anadilleştirme 

Modeli’nin ikinci dil edinim sürecine yönelik yaklaşımlarına bir takım 
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eleştiriler yöneltildiği görülmektedir. McLaughlin (1991:124-127) bu 

eleştirilerin şu şekilde olduğunu belirtmektedir: 

 

Her iki model de ikinci dil edinicisinin erek dili, bu dilin anadil olarak 

konuşulduğu ortamlarda edinmeye çalıştığı varsayımına dayanarak 

açıklamalarda bulunmaktadır. Ancak ikinci dil edinimi her zaman erek dil 

grubuyla bir temasın olduğu durumlarda gerçekleşmemektedir. Örnek vermek 

gerekirse, Türkçe sadece bu dilin anadili olarak konuşulduğu ortam olan 

Türkiye’de öğrenilmemektedir. Türkçeyi öğrenmek isteyen yabancılar, bu dili 

kendi ülkelerinde, sınıf ortamında erek dil grubuyla hiç karşılaşmadan da 

öğrenebilmektedir. Bu durumda söz konusu modellerin ortaya koyduğu 

psikolojik mesafe kavramı güncelliğini korurken, toplumsal mesafe kavramı 

erek dil grubuyla hiç karşılaşılmadığından dolayı geçerliliğini yitirmektedir. 

 

Kültür Uyuşumu ve Anadilleştirme Modelleri, ikinci dil edinim 

sürecine etki eden etmenleri değerlendirmekte ancak ikinci dil edinim 

sürecinin nasıl gerçekleştiğini diğer bir deyişle, erek dili kullanım aşamasında 

karşılaşılan güçlere karşı stratejilerin nasıl uyguladığını açıklamaktadır. Yani 

her iki model de dilsel girdinin dilsel çıktıya dönüştürülürken geçirilen 

süreçlere Bilgi İşleme Modeli’ndeki gibi bir açıklama getirmemektedir. 

 

Ellis (1985) ayrıca Anadilleştirme Modelinin içsel ve dışsal norm 

kavramlarının ikinci dil edinim sürecini açıklamakta yetersiz kaldığını 

belirtmektedir.       
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4. OKUMA BECERİSİ 

 

 
Çalışmanın önceki bölümünde genel olarak ikinci dil ediniminin ne 

olduğuna, ikinci dil ediniminin nasıl gerçekleştiğini açıklamaya çalışan kuram 

ve yaklaşımlara değinmeye çalışıldı. Bu bölümde ise, çalışmada ikinci dil 

olarak Türkçeyi öğrenenlerin geliştirmesi hedeflenen beceri alanı olan okuma 

becerisinin temel özellikleri açıklanmaya çalışılacaktır. Bu doğrultuda 

öncelikle anadildeki okuma süreci ile ikinci dildeki okuma sürecinin ne gibi 

benzerlikler/farklılıklar taşıdığına değinilecek ardından ikinci dildeki okuma-

anlamlandırma sürecinin nasıl gerçekleştiğine ve okuma becerilerinin 

kazandırılması için okuma ünitelerinde bulunması gereken özelliklere 

değinilecektir. 

 

4.1. Anadil İle İkinci Dildeki Okuma Süreçlerinin ve Süreçlere 

Etki Eden Etmenlerin Karşılaştırılması 

 

Anadildeki okuma süreci üzerine yapılan çalışmalar incelendiğinde bu 

çalışmaların temel olarak çeşitli yaş grubundaki anadil konuşucularının nasıl 

bir okuma sürecinden geçtikleri, okuma sürecinde ne tür stratejiler 

geliştirdikleri, okumada akıcılığı nasıl sağladıkları, sözcük bilgisini arttırmak 

için neler yaptıkları ya da metin/söylem yapısının okuma üzerinde ne gibi 

etkilerinin olduğu gibi konular üzerinde yoğunlaştığı görülmektedir. 

     

İkinci dildeki okuma süreci üzerine yapılan çalışmaların ise, 

anadildeki okuma sürecine yönelik yapılan çalışmalardan göreceli olarak daha 

kapsamlı olduğu gözlemlenmektedir. Bunda ikinci dil edinimi sürecinin 

oldukça karmaşık bir süreç olmasının ve bu süreçte daha fazla etmenin etkili 

olmasının önemli bir rolü bulunmaktadır. İkinci dildeki okuma süreçlerine 
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yönelik yapılan çalışmalarda genel olarak kültürel bilginin ikinci dildeki 

okuma sürecine ne gibi etkisinin bulunduğu, anadilden yapılan aktarımların 

ikinci dilde okuma sürecini nasıl etkilediği, ikinci dilde kullanılan sözcük 

tanıma, sözdizimsel çözümleme ve okuma stratejilerinin kullanımındaki 

yeterlilikler ve bu stratejilerin ikinci dilde karşılaşılan sorunları çözmede ne 

düzeyde etkili olduğu gibi konuların ele alındığı görülmektedir. Ancak yine de 

ileriki bölümlerde de değinileceği gibi ikinci dildeki okuma sürecinde 

araştırılmayı bekleyen pek çok konunun bulunduğu da bir gerçektir.  

      

Yamashita (2004:1) anadildeki ve ikinci dildeki okuma süreçlerinin 

birbirleri ile ilişkisi üzerinde duran iki temel hipotezin bulunduğunu 

belirtmektedir. Bunlar; 1) dilsel bağlılık hipotezi ve 2) dil eşiği hipotezi’dir. 

Dilsel bağlılık hipotezi temelde anadildeki okuma becerileri ile ikinci dildeki 

okuma becerilerinin bir ilişki içerisinde bulunduğunu belirtmekte; dil eşiği 

hipotezi ise, dil edinicisinin erek dile ilişkin yeterliliğinin belirli bir eşik 

düzeyin üzerinde olduğu durumlarda anadildeki okuma becerilerinin ikinci 

dildeki okuma süreçlerine aktarılabileceğini belirtmektedir. 

 

Nunan’ın ise (1998:257-262) anadildeki ve ikinci dildeki okuma 

süreçlerinin birbirleri ile ilişkisini açıklarken 1) Aktarım Hipotezi ve 2) 

Kültürel Kesişim Yaklaşımı’ndan yola çıktığı görülmektedir. Aktarım 

Hipotezi’ne göre; anadildeki okuma becerileri ikinci dildeki okuma 

süreçlerinde de kullanılmakta ve bu kullanımı kimi olumlu ve olumsuz 

sonuçlara sebep olmaktadır. Kültürel Kesişim Yaklaşımı’na göre ise; anadilin 

edinildiği topluma ilişkin kültürel bilgi birikimi ikinci dildeki okuma sürecine 

etkide bulunmaktadır. 

 

Anadil ile ikinci dildeki okuma süreçlerindeki benzerlikler/farklılıklar 

üzerinde kapsamlı bir biçimde duran Grabe ve Stoller’in de anadildeki ve 

ikinci dildeki okuma süreçlerini temelde bu dört yaklaşım çerçevesinde ele 

aldığı görülmektedir. Bu noktadan yola çıkan Grabe ve Stoller (2002:40) 

anadil ve ikinci dildeki okuma süreçlerindeki farklılıkları 1) dilsel ve süreçsel 
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farklılıklar, 2) bireysel ve deneyimsel farklılıklar 3) toplumdilbilimsel ve 

kurumsal farklılıklar olmak üzere üç başlık altında değerlendirmektedir. 

Çalışmanın bu bölümünde, anadil ve ikinci dildeki okuma becerileri arasındaki 

ilişki Grabe ve Stoller’in belirlemeleri çerçevesinde ele alınmaya çalışılacaktır. 

 

4.1.1. Anadil İle İkinci Dil Okurluğunda Dilsel ve Süreçsel 

Farklılıklar 

 

Anadil ve ikinci dildeki okuma süreçlerinde gözlemlenen dilsel ve 

süreçsel farklılıklar, temelde okumanın işlemlenmesinde etkili olan 

bilişsel/üstbilişsel, dilsel/üstdilsel, sözcükbilimsel, söylemsel, yazımsal, 

aktarımsal v.b. etmenlerden kaynaklanmaktadır. Grabe ve Stoller (2002:43) 

anadil ve ikinci dildeki okuma süreçlerinde bu alana ilişkin yedi farklılığın 

bulunduğunu belirtmektedir. Anadil ve ikinci dildeki okuma etkinliklerinde 

görülen dilsel ve süreçsel tabana dayanan bu farklılıklar şu şekildedir3: 

 

• Sözlüksel, dilbilgisel ve söylemsel yapıya ilişkin farklılıklar 

• Üstdilsel ve üstbilişsel farkındalığa ilişkin farklılıklar 

• Akıcı okumanın sağlanmasına ilişkin farklılıklar 

• Dil üzerinde değişiklik gösteren dilbilimsel, yazınsal, sözcüksel 

  farklılıklar 

• Okuma sürecine etki eden dil yeterliği açısından farklılıklar  

• Dil aktarımından kaynaklanan farklılıklar 

• Okuma yeteneğinden kaynaklanan farklılıklar 

 

Dilsel ve süreçsel tabana dayanan bu farklılıklar şu şekilde 

açıklanabilir: 

 

 

 

                                                 
3 Çalışmamızda Grabe ve Stoller’in belirlediği farklılıklara içeriksel olarak sadık kalınmakla 
beraber başlıklarda içeriğe uygun olarak kimi değişiklikler yapılmıştır. 
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4.1.1.1. Sözlüksel, Dilbilgisel ve Söylemsel Yapıya İlişkin 

Farklılıklar 

 

Anadil edinim sürecinde, temel dil becerilerinin kazanım aşamaları 

incelendiğinde, bireylerin öncelikle dinleme/konuşma daha sonra ise 

okuma/yazma becerilerini (genellikle 6 yaşından itibaren ve sınıf ortamında) 

edindiği görülmektedir. Bundan dolayı, anadil edinimi sürecinde bireyler 

okuma becerilerini edinme aşamasına gelinceye kadar anadillerine ilişkin temel 

dinleme ve konuşma becerilerini edinmekte, dolayısıyla, anadiline ilişkin 

dilbilgisi yapılarını, temel sözcük bilgisini ve bulunduğu kültüre ilişkin dünya 

bilgisini de öğrenmektedir. Diğer bir deyişle, henüz okuma becerilerini edinim 

aşamasındaki bir öğrenci anadilinde okumaya yönelik pek çok bilgiye sahiptir.  

Ege (2006:142) anadilinde okumayı öğrenmeye yeni başlayan bir öğrencinin 

aslında 1) okur-yazarlık kalıntılarına, 2) okur-yazarlık olaylarına ve 3) okur-

yazarlık deneyimlerinden edinilen bilgilere sahip olduklarını belirtmektedir. 

 

Okur-yazarlık kalıntıları; okuma bilmeyen dil edinicisinin telefon 

rehberi, afişler, yiyecek kutularının üzerindeki yazılar gibi dilsel ürünlerle 

gündelik yaşamda sıkça karşılaşmasının sonucunda okuma-anlamaya ilişkin bir 

takım kalıntısal bilgilere sahip olmasını ifade etmektedir. 

 

Okur-yazarlık olayları; dil edinicisinin sosyal çevresinin okuma 

etkinliklerini gerçekleştirirken bu sürece tanık olmasıyla dolayısıyla okuma 

etkinliğine ilişkin kimi durumları öğrenmesiyle ilgilidir. Bir çocuğun yakın 

çevresindeki kişileri bir reklam, kitap, ilan gibi metinleri okurken 

gözlemlemesinde edindikleri bilgileri bu alana ilişkindir. 

 

Okur-yazarlık deneyimlerinden edinilen bilgiler ise; dil edinicisinin 

yazılı dilin farkındalığına işaret etmektedir. Diğer bir deyişle, henüz okuma 

bilmeyen bir anadil edinicisi kendi dilinin yazım biçimini (soldan sağa mı 

yoksa sağdan sola mı), dilindeki harfleri ve yazıya ilişkin diğer unsurları 

tanıyabilmektedir. 
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2001 yılında, içerisinde Türkiye’nin de yer aldığı 35 ülkenin 

katılımıyla gerçekleşen ve ulusların okuma-anlama becerileri üzerine 

yoğunlaşan Uluslararası Okuma Becerilerinde Gelişim Projesi’nde4 de bu 

etmenlerin okuma becerilerini geliştirmede oldukça önemli olduğu 

vurgulanmıştır. Diğer bir deyişle, bu çalışmada dil edinicilerinin yakın çevresi 

ile beraber gerçekleştirdikleri kitap okuma, öykü anlatma, şarkı söyleme, 

alfabe oyuncaklarıyla sözcük oyunları oynama gibi etkinliklerin ve 

deneyimlerin dil edinicilerinin okuma becerisine ilişkin pek çok bilgiyi 

edinmesine sebep olduğu vurgulanmıştır. Bu doğrultuda İngiliz ve İskoç 

ülkelerindeki ailelerin projeye katılan ülkeler içerisinde okul öncesi okuma 

etkinliklerine en fazla ilgiyi gösteren ülke olduğu ve bunun da okuma-anlama 

başarısının yükselmesinde önemli bir etkisinin bulunduğu belirtilmektedir. 

 

Sonuç olarak Grabe’nin (2002: 42) de belirttiği gibi gerek dilin 

yapısına gerekse okuma sürecinin kendisine yönelik bu bilgiler anadilde 

okumayı öğrenmeye başlayan bir öğrenci için oldukça büyük bir destek 

sunmaktadır. Bu destek sayesinde anadildeki okuma/yazma becerilerine ilişkin 

temel beceriler 4-5 ay gibi kısa bir sürede edinilebilmektedir. 

     

Elbette ki, ikinci dil edinicilerinin de kendi anadillerinde bir okur 

oldukları göz önünde bulundurulduğunda oldukça fazla miktarda okur-yazarlık 

olayı yaşamış oldukları ve okur-yazarlık sürecindeki deneyimlere ilişkin pek 

çok bilgiye sahip oldukları söylenebilir. Ancak ikinci dil edinicileri erek dile 

ilişkin okur-yazarlık kalıntılarına, dilbilgisel ve sözcüksel bilgilere sahip 

olmadıkları göz önünde bulundurulursa, ikinci dil okurlarının okuma 

becerilerini edinirken anadil okurları gibi dilsel kaynaklardan güçlü bir 

biçimde yararlanmadıkları görülmektedir. Diğer bir deyişle, konuşma-dinleme-

okuma-yazma becerilerinin neredeyse eş zamanlı olarak edinilmeye başlandığı 

ikinci dil edinim sürecinde, anadili edinimi sürecinden farklı olarak, dil 

edinicileri erek dilin yapısına, sözcük bilgisine ve okuma sürecini etkileyen 

diğer pek çok bilgiye sahip değillerdir. Örneğin; temel düzeydeki (A1-A2) 
                                                 
4 Son erişim tarihi 19.07.2007. Daha ayrıntılı bilgi için 
http://www.erg.sabanciuniv.edu/docs/erg_pirls_bilginotu.pdf adresine bakınız. 



 

 

51

ikinci dil edinicisi, okuma sürecinde karşılaştığı bir sözcüğü daha önce sözlü 

olarak öğrenmediği için bu sözcüğün hangi anlamı ifade ettiğini 

kestirememekte ayrıca tümcelerdeki dilbilgisel ulamları da 

anlamlandıramamaktadır. Oysa anadil edinicisi dilin temel sözcük bilgisini 

daha önce örtük olarak öğrendiği için okuma-anlama süreci daha sorunsuz 

işlemektedir. 

  

Alexander ve Jeton (2000:292) okuyucuların okuma sürecinde metine 

ilişkin kişisel yorumlarını oluşturdukları için söylem bilgisinin, okuyucuların 

metindeki bilgiye daha rahat ve doğru bir şekilde ulaşmalarını sağladığını 

belirtmektedir. Örtük dilbilgisi ve sözcük bilgisinin yanı sıra erek dile ilişkin 

söylem bilgisi de ileri düzeydeki ikinci dil edinicileri için oldukça önemlidir. 

Çünkü erek dildeki okuma sürecinde kimi zaman ikinci dil öğrencilerinin 

sözcüksel bilgi düzeyleri ve erek dilin kurallarına ilişkin sahip olduğu bilgiler 

bir metni anlamaya yeterli olmayabilmektedir. Anadil edinimi sürecinde yine 

kısmen örtük olarak edinilen söylem bilgisine, ikinci dil edinen öğrenciler 

sahip olmadıkları için çoğu kez okunan metni anlamlandırma sürecinde 

sorunlar yaşayabilmektedir. Dolayısıyla erek dilin söylem yapısına sahip 

olmayan ikinci dil öğrencileri bir metinde ortaya konulan özel bilgileri, yeni 

bilgileri veya tartışmaları takip edememe gibi durumlarla karşı karşıya 

kalmakta kimi zaman bir sorun yaşandığını fark etmekle beraber bu sorunun 

erek dilin söylem yapısını bilmemekten kaynaklandığını kestirememektedirler. 

Bundan dolayı sorunu çözmeye yönelik doğru stratejilerin geliştirmesinde kimi 

sorunlar yaşanmaktadır.5 

    

Sonuç olarak anadil ve ikinci dilde okuma süreçlerinde öğrencilerin 

dilin sözcük bilgisi, dilbilgisi ve söylem yapısına ilişkin bilgilerin 

varlığı/yokluğu konusunda farklılıklar gözlemlenmektedir. Anadilde okuma 

etkinliklerine başlarken anadil konuşucusu, dilin söz konusu özelliklerini örtük 

olarak bilmektedir. Ancak ikinci dil edinim sürecinde erek dile ilişkin beceriler 

eş zamanlı olarak edinilmeye başlandığı için ikinci dil edinicileri bu bilgilere 
                                                 
5 Dilin söylemsel yapısının anadil ve ikinci dildeki okuma sürecine etkisine 4.1.3.2. bölümde 
daha detaylı değinilecektir. 
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henüz sahip değillerdir. Bu durum da, ikinci dildeki okuma sürecinin 

anadildeki okuma sürecine göre daha zor ve karmaşık bir yapıya sahip 

olduğunu göstermektedir.   

 

4.1.1.2. Üstdilsel ve Üstbilişsel Bilginin Farkındalığına İlişkin 

Farklılıklar 

    

Dil edinimi otomatik olarak gerçekleşen bir süreçtir. Diğer bir deyişle, 

dil edinicileri anadillerini ya da herhangi bir ikinci dili kullanırken büyük 

oranda bilişsel işlem basamaklarını düşünmemektedir. Ancak kimi durumlarda 

dilin otomatik olarak kullanımının ötesinde bu kullanımın nasıl gerçekleştiğine 

yönelik düşünme süreçleri de gerçekleşebilmekte diğer bir deyişle, bilişsel 

süreçlerin ötesine geçilerek üstbilişsel süreçler işletilmeye başlanılmaktadır. 

 

Üstbilişsel bilgi kavramı, bireylerin bilişsel süreçlerinin farkında 

olması ve bu süreci kontrol edebilmesini ifade etmektedir. Üstbilişsel bilgi 

öğrencilerin öğrenme sürecinde hangi öğrenme görevlerinin güçlüğe sebep 

olabileceğine, hangi yaklaşımların öğrenme sürecinde diğerlerinden daha etkili 

olduğuna ve farklı sorunların nasıl çözülebileceğine ilişkin farkındalığı 

içermektedir (Richards ve Schmidt, 2002:328–329). 

 

Üstdilsel bilgi kavramı ise, dilin yapısına ve bu yapının işleyişine 

ilişkin farkındalığı ifade etmektedir. Yani üstdilsel bilgi öğrencilerin dilin 

yapısı ve diğer görünümlerine ilişkin bilgilerini içermektedir (Richards ve 

Schmidt,2002: 329). 

 

Ellis (2005:5) dilsel bilgiyi 1) örtük ve 2) açık olmak üzere ikiye 

ayırmaktadır. Örtük dilsel bilgi; bilinçsiz ve otomatik bir biçimde gerçekleşen 

ve dile ilişkin olan bilgiyi ifade etmektedir. Ellis örtük dilsel bilgiyi de 1a) 

kalıplaşmış ve 1b) kural tabanlı olmak üzere ikiye ayırmaktadır. Buna göre 

kalıplaşmış dilsel bilgi; “Bilmiyorum”, “Nasılsın?” gibi ifadeleri oluşturan 

kimi dilsel öğelerin hazır bir biçimde kullanılmak üzere saklı tutulmasını ve bu 
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öğelerin gerektiğinde birbirine bağlanarak bir kalıp biçiminde kullanılmasını 

ifade etmektedir. Kural tabanlı dilsel bilgi ise, soyut örnekleri ve hem küçük 

ölçekli hem de büyük ölçekli şemalara ilişkin kuralları içermektedir. Burada 

küçük ölçekli şemaları dildeki (İngilizcedeki gerund “suggest V-ing” ve 

infinitive “demand V-inf” yapıları gibi) basit düzenler oluştururken büyük 

ölçekleri ise, sıfat yantümceleri gibi karmaşık yapılar oluşturmaktadır. 

 

Açık dilsel bilgi ise, bilinçli ve açıklayıcı bir biçimde gerçekleşen dile 

ilişkin bilgiyi ifade etmektedir. Ellis, açık dilsel bilginin 2a) çözümleyici ve 2b) 

üstdilsel olmak üzere iki alt biçiminin bulunduğunu belirtmektedir. Buna göre 

çözümleyici bilgi; küçük ve büyük şemaların ne olduğuna ve buradaki 

kuralların nasıl işlediğine ilişkin bilinçli farkındalığı ifade etmektedir. Üstdilsel 

bilgi ise; dilbilimsel terminolojinin sözlüksel bilgisini ifade etmektedir. Yani 

sıfat, belirteç, söylem belirleyicisi gibi dilin kendisine ilişkin terimleri bilmek 

üstdilsel bilgi alanıyla ilgilidir.  

 

Garcia (2000) anadilleri konusunda örtük bilgiye sahip olan anadil 

okuyucularının tersine ikinci dil okuyucularının okuma sürecinde dilin 

kendisine daha büyük bir farkındalık geliştirdiklerini belirtmektedir. Yani 

anadil edinimi ve anadildeki okuma sürecinde pek çok işlemleme bilinçsiz ve 

otomatik olarak gerçekleşirken ikinci dil ediniminde ve ikinci dildeki okuma 

sürecinde dile ve okuma süreçlerine ilişkin daha büyük bir farkındalık söz 

konusudur. İkinci dildeki okumalarda dil edinicilerinin gerek erek dilin 

yapısının gerekse öğrenme ve okuma sürecinin farkında olması ve bu 

farkındalığı denetleyebilmesi onların anadildeki okumalarına göre üstbilişsel 

ve üstdilsel bilgi açısından daha gelişkin bir yapıya sahip olduğu olduğunu 

göstermektedir. Ayrıca ikinci dil edinimi sürecinde okuma becerisinin büyük 

oranda sınıf ortamında öğretilmesi bu süreçteki üstdilsel ve üstbilişsel 

farkındalığın gelişmesinde etkin rol oynamaktadır.  

 

Nagy ve Scott (2000:274) da ikinci dil edinim sürecinde biçimbilimsel 

ve sözdizimsel farkındalık gibi üstdilsel farkındalığın okuma becerilerinin 
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kazanılmasını sağlamada önemli rol oynadığını belirtmektedir. İkinci dil 

edinicileri, büyük oranda, gerek erek dilin yapısına gerekse okuma sürecinin 

kendisine yönelik durumları ve sorunları fark etme, tartışma, düzenleme gibi 

üstbilişsel ve üstdilsel stratejilere sahiptirler. İkinci dil öğrencileri kendi 

anadillerini öğrenme sürecinde okuma yetileri geliştikten ve dile ilişkin 

içeriksel bilgiyi öğrendikten sonra okumaya başlarlar. Sonuçta ikinci dil 

edinicileri okumayı nasıl öğrendikleri, hangi öğrenme stratejisinin işe 

yarayabileceği ve dilbilgisinin okuma gelişimini nasıl destekleyebileceği ile 

ilgili daha büyük bir sezi geliştirirler (Grabe ve Stoller, 2002:45). 

   

Sonuç olarak anadil ve ikinci dildeki okuma sürecindeki bir diğer 

farklılık üstdilsel ve üstbilişsel farkındalığa ilişkindir. Anadildeki okuma 

sürecinde örtük olarak edinilen bilgiler; ikinci dildeki okuma sürecinde ise 

üstdilsel ve üstbilişsel stratejilerin kullanılmasında kazanılan deneyimler 

okuma sürecini kolaylaştırmaktadır. 

 

4.1.1.3. Akıcı Okumanın Sağlanmasına İlişkin Farklılıklar 

 

Grabe ve Stoller (2002:4) anadilde ve ikinci dildeki okumalarda dilsel 

ve süreçsel tabana dayanan bir diğer farkındalığın her iki grup öğrencilerin 

karşılaştığı metinlerin niceliğine ilişkin olduğunu belirtmektedir.  

 

Bu farklılık temelde okuma sürecinde akıcılık ve otomatiklik 

kavramları ile ilintilidir. Carnine ve diğ. (2004:182) akıcılığın; bir metni tam 

olarak hızlı bir şekilde ve zorlanmadan okuma yeteneği olduğunu 

belirtmektedir. Ayrıca Carnine ve diğ. okuma-anlama sürecinde akıcılık ve 

otomatiklik kavramının genellikle birbiri yerine kullanıldığını ancak bu iki 

kavramın eş değerli olmadığını belirtmektedir. Buna göre otomatikleşme; 

listelenmiş ya da ayrılmış sözcüklerin hızlı ve kolay bir biçimde tanınmasına 

işaret ederken daha kapsamlı bir kavram olan akıcılık; bir metin ya da 

tümcedeki sözcüklerin hızlı ve kolay bir biçimde tanınmasına işaret etmektedir. 

Yani otomatikleşme sözcük tanıma için önemli ancak okuma da akıcılığı 
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sağlamak için tek başına yeterli değildir.  Grabe (2002:17) akıcı okumayı 

sağlayan, dolayısıyla akıcı okumayı gerçekleştirebilen okurlarda gözlemlenen 

özellikleri şöyle ifade etmektedir:  

 

1. Akıcı okuma; hızlı gerçekleşen bir işlemleme sürecini ifade etmektedir. 
2. Akıcı okuma; okuma sürecinin etkin ve verimli bir şekilde  
    işlemlenmesini sağlamaktadır. 
3. Akıcı okuma; çeşitli boyutlardaki metin-okur etkileşimini içerir.  
4. Akıcı okuma; çeşitli sorunları çözme stratejilerini içerir.  
5. Akıcı okuma;  esnek bir süreçtir. 
6. Akıcı okuma; değerlendirmeyi içeren bir işlemleme sürecidir. 
7. Akıcı okuma; belirli amaçların belirlenmesini ve okumanın bu amaçlar  
   doğrultusunda şekillenmesini sağlar.  
8. Akıcı okuma; okuma sürecinde anlamlı bir işlemlemenin 
   gerçekleşmesini ifade eder.  
9. Akıcı okuma; öğrenme süreçlerini içerir. 
10. Akıcı okuma; sadece sözlüksel düzeyde değil, dilbilimsel düzlemde   
      de gerçekleşir. Diğer bir deyişle, dilbilimsel işlemlemeyi içerir.  

 

Okuma sürecinde, akıcı okumanın gerçekleştirebilmesi, mesela; doğru 

stratejilerin kullanılması ya da sözcük tanımada otomatikleşmenin sağlanması 

gibi sadece tek bir basamağın gerçekleştirilmesi ile mümkün değildir. Akıcı 

okumayı sağlamak için yukarıda belirtilen ölçütlerin tamamını gerçekleştirmek 

gerekmektedir.  

 

Bu bağlamda anadildeki ve ikinci dildeki okuma süreçleri 

değerlendirildiğinde her iki dil grubunun da akıcılığı ve otomatikleşmeyi 

sağlayabilmesi için yeterli sayıda metinle karşılaşması gerekmektedir. Bu 

açıdan anadilde ve erek dildeki okuma süreçleri karşılaştırıldığında anadil 

okurlarının akıcı okur olma yolunda uzun bir süre anadillerine ait çeşitli 

ölçeklerdeki metinlerle karşılaştıkları ve akıcı okumayı sağlamaya yönelik 

uzun bir deneme süreci geçirdikleri görülmektedir. Ancak ikinci dil edinen 

öğrencilerin, anadil edinen dil edinicileri ile karşılaştırıldığında, erek dilde 

daha az türde ve ölçekte metinle karşılaştığı ve akıcı okur olma sürecinin daha 

yavaş işlediği görülmektedir. Koda  ve Lundberg de  buna paralel olarak ikinci 

dil edinicilerinin erek dilde akıcı birer okur olmaları ve bu süreci 

otomatikleştirmeleri için yeterli düzeyde metinle karşılaşmadıklarını 

belirtmektedir (Aktaran Grabe ve Stoller, 2002:47). Dolayısıyla genellikle 
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ikinci dil edinicilerini sadece sınıf ortamında karşılaştıkları metinler ve 

sınıftaki etkileşim ortamı akıcı okumayı sağlamaya yöneltmekteyken anadil 

edinicilerini akıcı okur yapmaya yönelten etmenlerin bu kadar sınırlı olmadığı 

görülmektedir. Öyle ki, Chall’ın belirlediği anadildeki okuma evrelerine göre 

2. evrede (6-7 yaş) dil edinicileri artık kod çözmede otomatikleşmekte, anlama 

odaklaşabilmekte ve 3000 sözcükten oluşan bir metni akıcı olarak 

okuyabilmektedir (Aktaran Ege, 2006:149). Oysa ikinci dil edinicilerinin erek 

dildeki okuma süreçlerinde bu akıcılığı sağlamaları için uzun süre sınıf 

ortamında okuma-anlama alıştırmaları yapmaları gerekmektedir. 

 

Sonuç olarak, anadildeki okuma sürecinde dil edinicileri akıcı okur 

olma yolunda hızlı bir gelişim gösterirken ikinci dildeki okumalarda akıcılığın 

sağlanması daha yavaş işlemektedir. Bunda ikinci dildeki okuma sürecinde 

daha kısıtlı metinlerle karşılaşılmasının yanı sıra erek dilin yapısına, erek dil 

grubunun kültürüne v.b. ilişkin bilginin yetersiz olması da etki etmektedir. 

 

4.1.1.4. Dil Üzerinde Değişiklik Gösteren Dilsel, Yazınsal, 

Sözcüksel Farklılıklar 

 

Anadilde ve ikinci dilde okuma sürecinde gözlemlenen bir diğer 

farklılık da dilsel, yazınsal ve sözcüksel temellere dayanmaktadır.  

 

Kimi diller arasında dilsel açıdan benzerlikler görülmekle birlikte 

kimi diller arasında da ciddi farklılıklar bulunmaktadır. Bu farklılıklar dillerin 

sınıflandırma çalışmalarında daha açık bir biçimde görülmektedir. Örneğin 

Kıran (1996:47-48) dillerin dilbilgisel yapılarındaki benzerliklerden yola 

çıkılarak yapılan biçimbilimsel sınıflandırmaya göre dillerin tek heceli, 

bağlantılı (eklemeli), bükümlü ve çok bükümlü olmak üzere dörde ayrıldığını 

belirtmektedir. Günay (2004:113) dillerin sınıflandırılmasında bir başka yolun 

tümcenin temel öğelerinin konumuna göre yapıldığını belirtmekte ve J. H. 

Greenberg’in bu sözdizimsel sınıflandırmaya göre dilleri özne-eylem-nesne, 

özne-nesne-eylem ve eylem-özne-nesne olmak üzere üç gruba ayırdığını 
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aktarmaktadır. Bu sınıflandırmalarda da görüldüğü gibi diller arasında 

sözlüksel, biçimsözdizimsel, söylemsel düzeylerde farklılıklar bulunmaktadır. 

 

Bu bağlamda ikinci dil edinimi ve ikinci dildeki okuma süreçleri 

değerlendirdiğinde erek dilin biçimsözdizimsel yapısının, anadilleri farklı olan 

ancak aynı erek dili edinmek isteyen ve bu amaçla aynı sınıfta yer alan 

öğrencileri farklı biçimlerde etkileyeceği görülmektedir. Örneğin Türkçe 

öğrenmek isteyen ve anadilleri İngilizce, Çince ve Moğolca olan öğrencilerin 

oluşturduğu bir sınıfta anadillerinin yapısından kaynaklanan farklılıklar erek 

dildeki okuma ve anlama sürecini de farklı olarak etkileyecektir. Çünkü erek 

dildeki sözcükleri çözümleme sürecinde bile, anadili Moğolca olan öğrenci 

sözcüklerin sonuna dikkat etme eğiliminde olacakken anadili İngilizce olan 

öğrenci sözcük sonlarına daha az dikkat edecek, anadili Çince olan öğrencide 

ise görsel çözümleme süreçleri daha etkin rol oynayacaktır. Bu durumda ikinci 

dildeki okuma sürecinde anadil ile erek dilin dilsel olarak farklı olduğu 

durumlarda dilin dilsel yapısı okuma-anlama sürecini ve özellikle akıcı okuma 

sürecini olumsuz yönde etkilerken anadil ile erek dilin dilsel yapısının benzer 

olduğu durumlarda bu yapı benzerliği okuma-anlama ve dolayısıyla akıcı 

okuma sürecini olumlu etkileyecektir. 

 

Grabe ve Stoller (2002:47) ikinci dildeki akıcı okuma sürecini 

etkileyen diğer etmenlerin anadil ve erek dilin yazım yapısından ve ortak 

sözcük bilgisinin ya da eşasılların boyutundan kaynaklandığını belirtmektedir.  

   

Akıcı okumanın tek bir işlemle değil bir işlemler bütünü ile 

gerçekleştiğini ve akıcı okumayı sağlayan bir unsurun da hızlı bir işlemlemeyi 

gerektirdiğini 4.1.1.3. bölümde belirtmiştik. Özellikle ikinci dildeki okuma-

anlama sürecinde hızlı işlemlemenin sağlanabilmesinde dillerin yazımsal 

özellikleri önemli rol oynamaktadır. Burada önemli olan iki kavram ortaya 

çıkmaktadır: saydamlık ve geçirmezlik. Buna göre kimi dillerde sözcüklerin 

yazımı ile sesletimi arasında büyük paralellik bulunmaktadır. Bu tür diller 

yazımsal açıdan saydamdır.  Kimi dillerde ise, sözcüklerin yazımı ile sesletimi 
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arasında büyük farklılıklar bulunmaktadır ve bu tür diller de göreceli olarak 

daha geçirmezdir. Bu konuda araştırmacılar kimi dillerin oldukça saydam 

olduğunu kimi dillerde saydamlığın kısmen görüldüğünü, kimilerinde ise 

saydamlığın en aza indiğini ve geçirmez bir özelliğe büründüğünü 

belirtmektedir (Elley, 1992; Haris ve Hatano, 1999b; Peter ve Katz,1997; 

aktaran Grabe ve Stoller:2002:48). Bu durum şu şekilde örneklendirilmektedir: 

 

Şekil 2 

Dillerin Saydamlık ve Geçirmezlik Açısından Karşılaştırılması 

 

                         Saydam         Sırp-Hırvatça, Fince, Türkçe 

                        Yunanca, İtalyanca, İspanyolca 

                        Almanca, İsveççe 

                        Fransızca, Danimarkaca 

                        İngilizce 

                        İbranice, Arapça 

                                 Geçirmez          Japonca, Çince 

 

Yukarıdaki şekle göre; Türkçe, Fince ve Sırp-Hırvatça gibi diller 

saydamlık açısından oldukça güçlüdür. Diğer bir deyişle, bu dilerde 

sözcüklerin yazımı ile sesletimi büyük oranda benzerdir. Tabloda aşağıya 

doğru gidildikçe dillerin saydamlık özelliği düşmekte ve artık geçirmez olmaya 

başlamaktadır. Örneğin Japonca ve Çince geçirmezlik açısından oldukça 

güçlüdür. Yani bu dillerde sözcüklerin yazımı ile sesletimi arasında büyük 

farklılıklar bulunmaktadır. 

 

İkinci dilde okuma sürecinde, yazımsal özelliklerin anadil ve erek 

dilin benzer saydamlıkta/geçirmezlikte olduğu durumlarda hızlı işlemleme 

sürecinin kolaylaştırıcı; farklı olduğu durumlarda ise, zorlaştırıcı bir etkisinin 

olduğu sonucu çıkarılabilmektedir. Örneğin; yazımsal etmenlerin etkisi 

düşünüldüğünde, Türkçeyi yabancı dil olarak edinen bir Japon ile Hırvat bu 

yazımsal etmenlerden farklı oranlarda etkileneceklerdir. Anadili Hırvatça olan 
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dil edinicisinin anadili Türkçe kadar saydam olduğu için okuma sürecinde 

yazımsal unsurlar akıcı okumayı olumsuz etkilemezken anadili Japonca olan 

dil edinicisinin anadili katı bir biçimde geçirmez olduğu için dil edinicisi 

Türkçe metinleri okuma sürecinde hızlı işlemlemeyi dolayısıyla akıcı okumayı 

sağlamada güçlüklerle karşılaşacaktır. 

 

Saydamlığın/geçirmezliğin yanı sıra anadilde ve ikinci dilde 

kullanılan yazım biçimlerinin benzerliği/farklılığı da ikinci dildeki okuma 

sürecine etki etmektedir. İkinci dildeki yazım biçiminin anadildekine benzer 

olduğu durumlarda ikinci dildeki okuma-anlama süreci kolay bir biçimde 

gerçekleşecekken farklı olduğu durumlarda bu süreç göreceli olarak daha zor 

işleyecektir. Diğer bir deyişle, anadilindeki yazım biçimi alfabeye dayanan bir 

dil edinicisi erek dilde de alfabeyle karşılaşıyorsa bu durum okuma-anlama 

sürecini olumlu etkileyecekken anadilindeki yazım biçimi resim yazısına 

dayanan bir dil edinicisinin erek dilde alfabeye dayalı bir yazım ile 

karşılaşması erek dildeki okuma-anlama sürecinin olumsuz etkileyecektir. Bu 

konuda Akamatsu’nun (2003:2007-231) anadildeki yazımsal özelliklerin ikinci 

dildeki okuma süreçlerine etkisi üzerine yaptığı araştırmanın sonuçları da bu 

iddiayı desteklemektedir. Akamatsu’nun İngilizceyi ikinci dil olarak edinen 15 

İranlı’nın (anadilinde alfabe kullanan grup), 18 Çinli’nin (anadilinde resim 

yazısı kullanan grup) ve 16 Japon’un (anadilinde hem resim yazısı hem de hece 

yazısı kullanan grup) katılımıyla gerçekleştirdiği ve değerlendirmeyi bu 

katılımcıların TOFEL sınavındaki sözcük ve okuma- anlama bölümündeki 

yanıtlarına ve her biri 110-150 sözcükten oluşan kolay-orta ve zor düzeydeki 

20 farklı metnin kullanıldığı Gray Oral Reading Test’deki sonuçlara bakarak 

yaptığı araştırmasının sonuçlarına göre; anadilinde alfabe kullanan İranlı grup 

anadilinde resim yazısı ya da hece yazısı kullanan Japon ve Çinli gruba göre 

yine alfabenin kullanıldığı İngilizce metinleri okuma-anlamada daha başarılı 

olmuştur. 

 

İkinci dilde anlama sürecine etki eden bir diğer etmen anadil ve erek 

dilin sahip olduğu ortak sözcük bilgisinin ya da eşasılların genişliği ile ilgilidir. 
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Örneğin İngilizce ile Fransızca arasında binlerce ortak sözcük bulunduğu 

bilinmektedir. Benzer bir durum Türkçe için de geçerlidir. Türkçenin yabancı 

dillere ve yabancı dillerin Türkçeye olan etkisi çerçevesinde konuyu 

değerlendiren Aksan (2004:126-144) Türkçenin Arapça, Farsça, Moğolca, 

Fransızca, İngilizce ve Almanca, Sırp-Hırvatça, Bulgarca, Arnavutça, 

Rumence, Macarca, Makedonca, Yeni Yunanca gibi dillerle ortak sözcük 

bilgisine sahip olduğunu belirtmektedir. Elbette ki, Türkçenin tarihsel, sosyal 

ve kültürel nedenlerden dolayı bu dillerden Arapça, Farsça, Fransızca ile daha 

fazla ortak sözcüğün bulunduğu bilinmektedir. Türk Dil Kurumu’nun 

hazırladığı, internet üzerinden erişilebilinen Güncel Türkçe Sözlük’ün 

verilerine göre yabancı dillerden Türkçeye geçen, dolayısıyla Türkçenin diğer 

dillerle ortak sözcük bilgisi ile fikir sunan sözcük sayıları şu şekildedir.6 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
6 Son erişim tarihi 07.05.2007’dir. 
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Tablo 5 

Yabancı Dillerden Türkçeye Geçen Sözcükler 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yabancı dillerden Türkçeye geçen bu sözcüklerin yanı sıra Türkçeden 

yabancı dilere geçen sözcükler de düşünüldüğünde Türkçe ile diğer diller 

arasındaki ortak sözcük bilgisini oluşturan sözcük sayısının daha da artacağı 

şüphesizdir. İkinci dildeki okuma sürecinde anadili ile erek dili arasındaki 

ortak sözcük bilgisi fazla ise, bu durum okuma anlama sürecini kısmen 

kolaylaştıracaktır.  Örneğin ortak sözcük bilgisi Türkçeyi yabancı dil olarak 

öğrenen ve anadili Arapça olan bir öğrenciye daha fazla kolaylık sunarken 

anadili İtalyanca olan diğer bir dil edinicisine oldukça kısıtlı bir kolaylık 

sunacaktır. 

 

Diller Bu Dillerden Türkçeye Geçen 
Sözcük Sayısı 

Almanca 97 
Arapça 6464 
Arnavutça 1 
Bulgarca 19 
Ermenice 23 
Farsça 1361 
Fince 2 
Fransızca 5232 
İbranice 7 
İngilizce 471 
İspanyolca 33 
İtalyanca 587 
Japonca 9 
Korece 1 
Latince 77 
Macarca 19 
Moğolca 13 
Norveççe 2 
Portekizce 3 
Rumca 400 
Rusça 44 
Sogdca 2 
Yunanca 48 
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Sonuç olarak ikinci dildeki okuma sürecinde, özellikle akıcı okumanın 

sağlanmasında, dil edinicisinin anadili ile erek dili arasındaki dilsel, yazımsal 

ve ortak sözcük bilgisine dayanan benzerlikler/farklılıklar etkili olmaktadır. 

Anadildeki okuma süreçlerinde ise, sadece tek bir dilin (kendi anadilinin) 

dilbilgisel, yazımsal ve sözcüksel özellikleri söz konusu olduğundan ikinci bir 

dilin yapısının böylesi bir olumlu/olumsuz etkisinden söz edilememektedir.  

 

4.1.1.5. Okuma Sürecine Etki Eden Dil Yeterliği Açısından 

Farklılıklar  

 

Dile ilişkin yeterli düzeyde bilgi birikimine sahip olunması okuma–

anlama sürecinin gerçekleşmesinde önemli bir temel oluşturmaktadır. Bu 

konuda Dil Eşiği Hipotezi’nin öne sürdüğü iddialar oldukça önemlidir.  

 

Cummins tarafından öne sürülen Dil Eşiği Hipotezi’ne göre ikinci dil 

edinim sürecinde erek dilden öğrenim aracı olarak yararlanabilmek için dil 

edinicisinin belirli bir eşik düzeyine ulaşması gerekmektedir. Burada, eşik 

düzeyi kavramı erek dilde iletişim kurabilmek için en alt düzey dil yeterliliğini 

ifade etmekte ve sadece dilbilgisel bilgiye değil erek dilde iletişim için gerekli 

olan bütün bilgi düzeylerini içermektedir (Kocaman ve Osam,2000:56-57). 

Diğer bir deyişle, Dil Eşiği Hipotezi’ne göre, ikinci dili edinim ve ikinci dilde 

okuma sürecinde stratejilerin ve yeteneklerin etkili biçimde kullanılabilmesi 

için erek dile ilişkin sözcük bilgisi, dilbilgisi ve söylem bilgisine v.b. yeterli 

düzeyde sahip olmak gerekmektedir. İkinci dil edinicileri erek dile ilişkin 

yeterli düzeyde dilsel bilgiye sahip olduklarında okuma etkinliğinde eşiğin 

üzerine çıkacaklar ve daha fazla metni akıcı bir biçimde okudukça sürekli 

olarak dil eşiğinin ötesine geçeceklerdir. Ancak anlamlandırmada mevcut 

dilsel bilginin yeterli olmayacağı bir metnin okunması durumunda ise daha az 

akıcı ve etkisiz bir okuma gerçekleşeceği için dil eşiği geriye çekilecektir. 

Grabe ve Stoller okuma sürecinde dil eşiğini geçmenin; ikinci dilin yapısını ve 

sözcük bilgisini daha çabuk kavramayı, daha stratejik bir okuma süreci 
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gerçekleştirmeyi ve anadildeki okuma süreçlerinde kullanılan stratejik okuma 

alıştırmalarını erek dile aktarabilmeyi sağladığını belirtmektedir. 

  

Alderson’un (2000:38) da belirttiği gibi ikinci dilde okuma sürecinde 

erek dile ilişkin edinilen bilgiler anadildeki okuma sürecinde kullanılan 

yeteneklerden daha önemlidir ve anadilde okumada kullanılan yeteneklerin 

erek dildeki okuma süreçlerine aktarılabilmesi için öncelikle aşılması gereken 

bir dil eşiği düzeyi bulunmaktadır. Diğer bir deyişle, dil edinicisi her ne kadar 

anadildeki okuma etkinliğinde başarılı olsa da buradaki deneyimlerini ikinci 

dildeki okuma süreçlerine aktarabilmesi için erek dilin yapısına ilişkin belirli 

bir bilgi birikimine sahip olması yani dil eşiğini geçmesi gerekmektedir. Ancak 

bu eşik düzeyi aşılması gereken değişmez, mutlak bir noktayı ifade etmemekte, 

bu düzey okuma görevlerine göre değişebilmektedir. 

 

Sonuç olarak ikinci dildeki okuma sürecinde erek dile ilişkin belirli 

bir bilgi birikimini sağlamak diğer bir deyişle, dil eşiğini geçmek; anlamayı 

sağlamada, metin ile etkileşime girebilmede, okuma sürecine ilişkin birikimleri 

kullanabilmede oldukça önemlidir. Anadildeki okuma sürecinde dil edinicileri 

dile ilişkin güçlü bir bilgi birikimine sahip oldukları için dil eşiğini kolaylıkla 

geçebilmekte iken ikinci dildeki okuma sürecinde dil eşiğini geçebilmek bu 

kadar sorunsuz gerçekleşmemektedir. 

 

4.1.1.6. Dil Aktarımından Kaynaklanan Farklılıklar 

 

Ergenç (1983:196) yabancı dil edinimi sürecinde anadil ve ikinci dilin 

düzenlerinin karşı karşıya geldiğini, bu düzenlerin kimi zaman birbiri ile 

uyuştuğunu kimi zaman da çatıştığını ve bu karşılaşmada genellikle anadilin 

ikinci dili etkileme eğilimde olduğunu, bu durumun da aktarım olarak 

adlandırıldığını belirtmektedir.7 

    

                                                 
7 Aktarım kavramı için ayrıca 15. ve 16. sayfalara bakınız.  
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Aktarım kavramı, ikinci dildeki okuma süreçleri açısından 

değerlendirildiğinde anadil bilgisinin erek dildeki okuma sürecine 

aktarılmasının erek dilde okunan metni anlamayı destekleyebileceği ancak aynı 

zamanda anadil bilgisinin erek dildeki anlama sürecine müdahale edeceği ve 

bu durumun da doğru anlamlandırma karşısında bir sorun oluşabileceği 

düşünülmektedir. Ancak aktarımdan kastedilen durum sadece dilin kurallarına 

ilişkin değildir. Burada anadil edinimi sürecinde edinilen üstbilişsel, üstdilsel 

bilginin erek dildeki durumlara aktarımı da söz konusudur. Grabe ve Stoller 

(2002:52) okuma becerisi açısından değerlendirildiğinde anadilden erek dile 

yapılan aktarımların özellikle başlangıç ve orta düzeydeki dil edinicilerinde 

etkili olduğunu ileri sürmektedir. Bu düzeydeki ikinci dil edinicileri zor 

metinlerle karşılaştığında anlama sürecini kolaylaştırmak için bildiği ve daha 

önce pek çok kez deneyerek güvenirliğini ölçtüğü yöntemlere başvurması diğer 

bir deyişle, anadildeki metinleri anlamlandırmak için kullandığı yöntemleri ve 

dünya bilgisini erek dildeki durumlara aktarması olasıdır. Ancak bu aktarımlar 

kimi zaman (olumlu aktarımın gerçekleştiğinde)  erek dildeki metni 

anlamlandırmayı kolaylaştırırken kimi zaman da (olumsuz aktarımın 

gerçekleştiğinde) erek dildeki metni yanlış anlamlandırmaya ya da 

anlamlandırma sürecinin yavaş işlemesine neden olabilmektedir. Burada gerek 

okuma becerisi gerekse diğer becerilerin öğretimi açısından önemli olan nokta; 

söz konusu becerileri geliştirirken büyük riskler taşıyan aktarım sürecinin 

yaşanmasını en aza indirerek ikinci dil edinicilerinin erek dili, anadillerinden 

bağımsız bir biçimde edinmelerini sağlamaktır. Bu da okuma becerileri 

açısından değerlendirildiğinde ikinci dil edinicilerini düzeyine uygun 

metinlerle karşı karşıya getirmekle mümkündür. Okuma sürecinde anadilden 

erek dile yapılan aktarımlar genellikle başlangıç ve orta düzeydeki 

öğrencilerde görülmekle beraber bu düzeylerle sınırlı değildir. İleri düzey 

ikinci dil edinicilerin de okuma sürecinde bir güçlükle karşılaşıldığında 

anadillerinden kimi aktarımlarla bu güçlüğü aşmaya çalıştıkları bilinmektedir. 

Bundan dolayı okuma becerilerinin öğretiminde aktarımları en aza indirmede 

ikinci dil edinicilerinin okuma amaçlarını iyi belirlenmesinin ve doğru okuma 

stratejilerini seçmelerinin sağlanması gerekmektedir. 
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Görüldüğü gibi aktarım kavramı genellikle ikinci dil edinim süreci ile 

ilişkilendirilerek düşünülmekte ve anadilden erek dile yönelik girişimlerin dil 

edinim sürecini olumlu ya da olumsuz etkilemesine göre gruplandırılmaktadır. 

Bu açıdan anadil edinimi ve anadildeki okuma süreçlerinde böylesi bir 

aktarımdan söz edilemez. Ancak yine de anadildeki okuma sürecinde dil 

edinicisinin farklı alanlara ilişkin edindiği bilgileri okuma sürecinde 

kullanmasını, anadilin sınırları içersindeki bir durumun yine anadildeki başka 

durumlara taşınmasını, üstbilişsel ve üstdilsel gibi bir takım bilgi alanlarının 

farklı durumlarda kullanımını aktarım kavramının sınırları içerinde 

değerlendirilebilir.  

 

Sonuç olarak ikinci dildeki okuma sürecinde, anadildeki gerek dilsel 

gerek üstbilişsel alana ilişkin aktarımlar etkili bir rol oynamakta ve bu 

aktarımlar erek dildeki okuma sürecini olumlu ve genellikle olumsuz biçimde 

etkileyebilmekteyken anadildeki okuma sürecinde böylesi bir aktarımdan söz 

edilememektedir. 

 

4.1.1.7. İki Dil İle Çalışmadan Kaynaklanan Farklılıklar 

 

Segalowitz, Poulson ve Komoda (1991) ikinci dildeki algılama 

sürecinin anadildekinden farklı olarak birden fazla dili kapsadığını ve bunun 

yol açtığı durumların aktarım tartışmaları ile yakından ilgili olduğunu 

belirtmektedir. İlgili araştırmacılar ikinci dildeki okuma sürecinde iki dil 

arasındaki etkileşimin sözcük tanıma, okuma hızı, sözcük organizasyonu, 

sözdizimsel sürecin hızı, algılama stratejileri, görev performansındaki 

deneyimler, başarı beklentileri, okuma güdüleri gibi etkileşim hususlarını da 

etkilediğini belirtmektedir.8 Ancak Grabe ve Stoller bu konulardaki 

çalışmaların oldukça az olduğunu ve konunun daha çok iki dilli bireylerin 

geçirdiği süreçler çerçevesinde değerlendirildiğini belirtmektedir. 

 

                                                 
8 Bu unsurlardan bireysel nitelikte olanlara bir sonraki bölümde daha detaylı değinileceğinden 
burada açıklanmamıştır.  
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Bu durumda bir genelleme yapmak gerekirse ikinci dildeki okuma 

süreçlerinde birden fazla dilin etkili olması aktarım kavramının ötesinde 

okuma sürecine etki eden pek çok unsuru etkilemektedir. Ancak anadildeki 

okuma sürecinde ikinci bir dilin müdahalesi söz konusu olmadığından böylesi 

etkilerden söz edilememektedir. 

 

4.1.2. Anadil ve İkinci Dil Okuyucuları Arasındaki Bireysel ve 

Deneyimsel Farklılıklar 

 

Anadil ve ikinci dildeki okuma süreçlerindeki dilsel ve süreçsel 

farklılıkların yanı sıra her iki alandaki okuyucular arasında kişisel 

deneyimlerden, güdülenmişlik düzeyinden, girdi türlerine karşı geliştirilen 

tutumlardan ve metni anlamlandırma amacıyla kullanılan dilsel kaynaklardan 

doğan farlılıklar da söz konusudur.  Grabe ve Stoller (2002: 45) bu farklılıkları 

dört başlık altında incelemektedir: 

 

• Okuma yeteneğinden kaynaklanan farklılıklar 

• Güdülenmişlik düzeyinden kaynaklanan farklılıklar 

• Karşılaşılan metin çeşitliliğinden kaynaklanan farklılıklar 

• Dilsel kaynaklar ve bu kaynakların kullanımından doğan farklılıklar 

 

Bireysel etmenlere dayanan bu farklılıklar şu şekilde açıklanabilir: 

 

4.1.2.1. Okuma Yeteneğinden Kaynaklanan Farklılıklar 

 

Carroll (1981) dil yeteneğinin pek çok etmenden oluştuğunu 

belirtmekte ve ikinci dil edinim sürecinde yetenekle ilgili temel olarak beş 

iddia ortaya koymaktadır (Aktaran Ellis, 1994: 494-495). Buna göre yetenek; 

1) başarıdan farklı bir durumu ifade etmektedir ve aynı zamanda 2) 

güdülenmeden de farklıdır. Yetenek 3) değişmeyen ve doğuştan getirilen bir 

etmen olmasının yanı sıra 4) ikinci dil edinimi için önceden gerekli olmayan 
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ama öğrenmeyi kolaylaştıran ve öğrenme oranını arttıran bir unsurdur. Ayrıca 

yetenek kavramı 5) genel zekadan da farklı bir durumu ifade etmektedir. 

 

Carroll ve Sapon dile ilişkin yeteneğin dört bileşenden oluştuğunu 

ileri sürmektedir (Aktaran Mc Donough, 2002:93). Bu bileşenler; sesbirimsel 

kodlama yeteneği, dilbilgisel duyarlılık, tümevarımsal öğrenme yeteneği, 

mekanik öğrenme yeteneği’dir. 

 

Sesbirimsel kodlama yeteneği; yabancı sesleri ayırt etme, bunları 

belleğe kodlama ve daha sonra tekrar hatırlama sürecini içermektedir. Diğer bir 

deyişle, bu yetenek sesbirimleri ayırt edebilme ve sesçil alfabeyi 

kullanabilmeyi içermektedir. 

 

Dilbilgisel duyarlılık; tümcelerdeki sözcüklerin dilbilgisel işlevlerini 

tanımayı yani sözcüklerin tümce içerisinde hangi işlevi gördüğünü belirlemeyi 

sağlamaktadır. 

 

Tümevarımsal öğrenme yeteneği; dile ilişkin verilen bilgilerden, 

örneklerden yola çıkarak genellemelere ulaşabilmeyi ifade etmektedir.  

 

 Mekanik öğrenme yeteneği; daha çok sözcük öğrenimi ile ilişkilidir. 

Bu yetenek alanı dil edinicisinin iki dildeki (anadili ve erek dildeki) sözcükler 

arasında çağrışımlar oluşturmasını ve gerektiğinde bunları hatırlayabilmesini 

içermektedir. 

 

Anadil ve ikinci dildeki okuma becerileri açısından yeteneğin rolü 

değerlendirildiğinde Carroll’un yetenek kavramı ve yeteneğin bileşenleri 

üzerine öne sürdüğü iddiaların geçerli olduğu görülmektedir. Çünkü okuma 

sürecinde gerek sözcük gerekse tümce düzeyinde dilsel yapıların metin 

içerisindeki yapısal ve anlamsal işlevinin farkına varmak, özel bir durum için 

öğrenilen bir bilginin ya da stratejinin genelleştirilerek benzer durumlardaki 

bütün süreçlerde kullanmak, sözcükler arasında çağrışımsal ağlar kurarak 
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anlama ulaşmayı sağlamak okuma süreci için de oldukça önem taşımaktadır. 

Ancak gerek anadil edinimi sürecinde gerekse anadildeki okuma sürecinde bu 

yeteneklere yeterli düzeyde sahip olmayan ve yukarda değindiğimiz süreçleri 

yeterince işletemeyen dil edinicilerinin ikinci dil edinim sürecinde büyük bir 

başarı göstermesi beklenmemektedir. Çünkü; Grabe ve Stoller’in de belirttiği 

gibi, ikinci dildeki okuma sürecinde okurlar anadilindeki okuma sürecinde 

gösterdikleri yetenek düzeyinin etkisini yansıtmaktadırlar. Bu doğrultuda ikinci 

dildeki okuma sürecinde dil edinicileri her ne kadar erek dile ve öğrenme 

süreçlerine ilişkin daha büyük bir farkındalık geliştirseler de dil edinicilerinin 

ikinci dilde okuma-anlama sürecindeki başarı düzeyinde anadildeki okuma-

anlamadaki başarılarının belirleyici olabileceği vurgulanmaktadır. Ayrıca Gass 

ve Selinker’in (1994:250) de belirttiği gibi yetenek kavramında ders 

materyallerinin ve öğretmenin yardımının ötesinde dil edinicisinin yardım 

almadan kendi başına gerçekleştirdiği öğrenmelerin önemli rolü ortaya 

çıkmaktadır. Diğer bir deyişle, anadilinde başarısız bir okur olan dil 

edinicilerinin ikinci dil edinim sürecinde sistemli bir eğitim alsa da erek dildeki 

okuma süreçlerinde yeteneklerini yüksek bir düzeye çıkarmaları genel olarak 

beklenmemektedir. Ancak bu durum yeteneğin geliştirilemez bir kavram 

olduğu sonucuna işaret etmemekte sadece dil edinicisinin kendi başına 

gerçekleştirdiği öğrenmelerin, yeteneğinin gelişimine daha çok katkıda 

bulunacağını vurgulamaktadır. 

 

Dil edinicisinin anadildeki okuma sürecindeki eksikliklerinin ya da 

başarılı olduğu durumların ikinci dildeki okuma sürecine ışık tutabileceği, 

anadildeki okuma sürecinde başarısız olunan durumlara ikinci dildeki 

okumalarda daha çok yoğunlaşarak okuma yeteneğinin geliştirilebileceği 

düşünülebilir. Örneğin Uluslararası Okuma Becerilerinde Gelişim Projesi’nin 

2001 yılı verilerine göre, araştırmaya katılan 35 ülkeden okuma etkinliğinde en 

başarılı olan ülkenin İsveç (560 puan) en başarısız olan ülkenin ise, Belize (330 

puan) olduğu belirlenmiştir.  Bu durumda anadilindeki okuma etkinliğinde 

başarılı olan bir İsveçlinin bireysel etmenler göz ardı edildiğinde ikinci bir 

dildeki okuma etkinliğinde, diğerlerine göre daha başarılı olması kuvvetle 
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muhtemeldir. Çünkü İsveçlinin anadilindeki okuma süreçlerinde gösterdiği 

yetenek, ikinci dildeki okuma sürecinde de büyük ölçüde anlamaya katkı 

sağlayacaktır.  

 

Sonuç olarak temelde yeteneği oluşturan dört bileşen bulunmakta ve 

bu bileşenler dilin diğer alanlarında olduğu gibi okuma becerilerinde de etkili 

olmaktadır. Ayrıca anadildeki okuma sürecinde geliştirilen yetenek düzeyi, 

büyük ölçüde ikinci dildeki okuma sürecinde gösterilecek yetenek düzeyinde 

belirleyici olmaktadır. 

 

4.1.2.2. Güdülenmişlik Düzeyinden Kaynaklanan Farklılıklar 

 

Gass ve Selinker (1994:250) güdülenmenin farklı düzeylerdeki 

başarıyı açıklamak için kullanılan toplumsal-psikolojik bir etmen olduğunu ve 

dil edinicilerinin başka bir dili hızlı bir biçimde ve yüksek bir düzeyde 

öğrenmelerini sağladığını belirtmektedir. Araştırmacılar ayrıca, güdülenmenin 

ikinci dil edinimi sürecini “yetenek” kavramından sonra etkileyen en önemli 

etmen olduğunu belirtmektedir. Bu açıdan değerlendirildiğinde güdülenmenin 

ikinci dil edinimi sürecinde oldukça büyük bir öneme sahip olduğu 

görülmektedir.  

 

Naiman ve diğ. (1978:275) güdülenmiş öğrencilerde gözlemlenen, 

dolayısıyla güdülenme kavramının sağladığı, yedi özelliğin bulunduğunu 

belirtmektedir (Aktaran Ur, 1996:275). Buna göre güdülenme; 1) görevleri 

olumlu bir biçimde yönlendirme, 2) olumlu benlik ilgisi kurabilme, 3) başarı 

ihtiyacı duyma, 4) yüksek düzeyde istekliliği sağlama, 5) amaçları doğru 

biçimde yönlendirme, 6) öğrenim sürecinde kararlı olma, 7) belirsizliği hoş 

görme durumlarını sağlamada etkin rol oynamaktadır. Diğer bir deyişle, 

güdülenmiş öğrenciler temel olarak yukarıda aktarılan özelliklere sahiplerdir. 

Bunun yanı sıra Gardner ve Lambert (1972) güdülenmenin bütünleştirici ve 

faydacı olmak üzere iki biçimde gerçekleştiğini belirtmektedir (Aktaran Ur, 

1996:275). Bütünleştirici güdülenme; dil edinicisinin erek dil grubu ile 
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bütünleşme arzusunu ifade ederken faydacı güdülenme; öğrenme sürecinin 

hemen sonunda kazanılacak duruma (ödüle) ilişkin bir güdülenmeyi ifade 

etmektedir.   

   

Anadil ve ikinci dildeki okuma etkinliklerindeki güdülenmişlik 

düzeylerinde buna paralel olarak her iki grup dil edinicilerinin okuma sürecine 

dahil olma, okuma görevini doğru biçimde yönlendirme, tam anlamayı 

sağlamaya yönelik gereksinim duyma, okuma sürecine karşı istekli olma ve 

yaşanacak kimi anlam belirsizlikleri gibi durumlara karşı hoşgörülü olma 

düzeylerinde farklılıkların olması olasıdır. Bu farklılıklarda belirgin olarak 

göze çarpan durum ikinci dildeki okuma süreçlerindeki güdü etmeninin 

anadildeki okuma süreçlerine göre daha kırılgan olmasıdır. Diğer bir deyişle,  

bireysel etmenler göz ardı edildiğinde anadildeki okuma sürecinde güdülenme 

düzeyini etkileyen etmenlerin pek çoğu ikinci dildeki okuma süreçleri için de 

geçerlidir.  Ancak ikinci dildeki okuma süreçlerindeki güdülenmişlik 

düzeyinde etki eden etmenler bu etmenlerle sınırlı değildir. Bu süreçte okunan 

metindeki sözcük örüntüsünü, tümceler arasındaki bağı, metindeki söylemsel 

yapıyı anlama/anlamama durumu ikinci dildeki okuma sürecindeki 

güdülenmeyi etkilemektedir. Bunun yanı sıra Gass ve Selinker’in de belirttiği 

gibi az bir okuma başarısına karşın yüksek bir güdülenmenin olduğu 

durumlarda yüksek bir kaygının ortaya çıkması muhtemel olacaktır. Bu 

durumda ikinci dilde dil edinicisinin okuma etkinliğinden kaçınma, metinle 

etkileşime girmeme ve düşük bir güdülenme ile metinlere yaklaşma durumu 

ortaya çıkacaktır. 

 

Sonuç olarak güdülenme kavramı hem anadilde hem de ikinci dildeki 

okuma süreçlerinde büyük öneme sahiptir. Anadildeki okuma süreçlerindeki 

güdülenme düzeyinde dil edinicilerinin kişisel algısı, okunan konuya ilgisi gibi 

durumlar etkili olurken ikinci dildeki okuma sürecinde güdülenmede okumanın 

başarılı bir biçimde sonlanıp sonlanamayacağı diğer bir değişle, güdüyü 

oluşturan süreçlerin başarı ile gerçekleştirilip gerçekleştirilmeyeceği düşüncesi 

etkili olmaktadır. 
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4.1.2.3. Karşılaşılan Metin Çeşitliliğinden Kaynaklanan 

Farklılıklar 

 

Grabe ve Stoller (2002:57) dil edinicilerinin anadil ve ikinci dilde 

farklı türlerdeki metinlerden edindikleri deneyimleri, her iki okuma-anlama 

süreci arasında farklılıklara neden olan bir diğer etmen olarak 

değerlendirmektedir.   

  

Buna göre gerek anadil gerekse ikinci dildeki okuma sürecinde dil 

edinicilerinin farklı türlerde metinlerle karşılaşması onları her metnin kendi 

yapısına göre bir takım farklı tutumlar geliştirmeye yöneltmektedir. Diğer bir 

deyişle, hem anadil hem de erek dilde okuyucuların bir şiir okurken 

geliştirdikleri tutum ile bir makale okurkenki tutumları birbirinden farklıdır. Bu 

noktada farklı metinlere farklı anlama yaklaşımları geliştirmek anadil ve erek 

dildeki okuma süreçlerinin benzeştiği bir noktadır. Ancak anadildeki okuma 

sürecinde dil edinicisinin karşılaştığı metin türleri, ikinci dil edinicisinin erek 

dilde karşılaştığı metin türlerinden oldukça fazladır. Çünkü anadildeki okuma 

sürecinde dil edinicisinin metinlerle karşılaşması sadece sınıf ortamı ile sınırlı 

değilken ikinci dil edinim sürecinde dil edinicisinin metinlerle karşılaşması 

büyük oranda sınıf ortamı ve ders materyalleri ile sınırlıdır. Bu durum ikinci 

dil edinim sürecinde farklı metin türlerinden kazanılan okuma-anlama 

deneyimlerini sınırlandırdığı gibi ikinci dil edinim sürecinde sınıf ortamının ve 

okuma becerisini geliştirmek için kullanılan ders materyallerinin önemini de 

arttırmakta ancak bununla beraber söz konusu durum sınıf ortamı ve ders 

materyalleri üzerindeki baskıyı da arttırmaktadır. Ayrıca bu durum ikinci dil 

edinim sürecinde sınıf ortamının ve ders malzemelerinin en iyi biçimde 

kurgulanması gerekliliğini de ortaya koymaktadır.  

     

Grabe ve Stoller (2002:57) genellikle metnin zorluk düzeyi söz 

konusu olduğunda anadildeki okurlardan farklı olarak ikinci dildeki okurlara 

kısaltılmış ya da çeşitli açılardan basitleştirilmiş metinlerin sunulduğunu 

belirtmektedir. Bu durumun da ikinci dil edinicisinin gerçek yaşamda erek 
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dilde tamamen özgün (otantik) nitelikteki metinleri okurken bir takım sorunlar 

yaşamasına neden olabileceğini vurgulamaktadırlar. Yani ileri düzeydeki ikinci 

dil edinicilerine yapı, uzunluk, sözcük girdisi gibi çeşitli açılardan değiştirilen 

ve basitleştirilen metinlerin sunulması bu okuyucuları gerçek yaşamda 

karşılaşacakları metinlerden uzaklaştırmakta ve erek dilde başarılı bir okur 

yapma hedefinden uzaklaştırmaktadır.  

 

Sonuç olarak anadil ve ikinci dildeki okuma-anlama süreci okurların 

farklı türde metinlere farklı yaklaşımlar geliştirmesi açısından birbirine 

benzerdir. Ancak ikinci dil edinim sürecinde dil edinicilerinin sınırlı sayıda 

metin türüyle ve genellikle çeşitli açılardan değiştirilmiş metinlerle 

karşılaşması açısından bu okuma süreci anadildeki okuma sürecinden bir 

ölçüde ayrılmaktadır. Ayrıca anadildeki okuma sürecinde zorluk, uzunluk, 

biçim açısından çok sayıda farklı metinlerle karşılaşılırken ikinci dilde nicelik 

açısından daha kısıtlı metinlere karşılaşılmakta, bu durum da anadil ve ikinci 

dil edinicilerinin okuma etkinliğinden edindikleri deneyim düzeylerinin 

farklılaşmasına neden olmaktadır.  

 

4.1.2.4. Dilsel Kaynaklar ve Bu Kaynakların Kullanımından 

Doğan Farklılıklar 

 

Anadilde ve ikinci dildeki okuma süreçleri karşılaştırıldığında okuma 

sürecinde başvurulan dilsel kaynakların farklılaştığı ya da bir dilsel kaynağın 

kullanım biçiminde bir takım farklılıkları oluşturduğu gözlemlenmektedir. 

Grabe ve Stoller (2002:57) bu farklılıkların iki dilli sözlük kullanımından, 

çeşitli amaçlar için yapılan açımlamalardan, çeviriden ve metni 

anlamlandırmak için başvurulan kültürel bilgiden kaynaklandığını 

belirtmektedir. 

  

Günay (2007:28) sözlüğün temelde bir dildeki sözlüksel birimlerin 

tümünün ya da bir bölümünün tanımlarını, söylenişlerini, kullanımlarını ve 

dilbilgisel ulamlarını verdiğini belirtmektedir. Bu doğrultuda iki dilli sözlükler 
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de ikinci bir dildeki sözcüğün sesletimini, yazımını, türünü ve bu sözcüğün 

sözlüğü kullananın anadilindeki karşılıklarını veren sözlükler olarak 

tanımlanabilir.  

 

Durmuşoğlu (1990:75) iki dilli sözlüklerin kullanımının anlam bulma 

(pasif kullanım) ve sözcük bulma (aktif kullanım)  olmak üzere iki amacının 

olduğunu belirtmektedir. Buna göre anlam bulma; ikinci dilde yazılmış bir 

metinde karşılaşılan ve anlamı bilinmeyen sözcüğün anlaşılmasına yönelik bir 

kullanımı ifade ederken, sözcük bulma; ikinci dilde bir metin üretirken 

anadilde bilinen sözcüğün ikinci dildeki karşılığının bulunmasına yönelik 

olarak yapılmaktadır. Bu açıdan iki dilli sözlük kullanımı ikinci dildeki okuma-

anlama sürecinde önemli bir yer tutmaktadır. Çünkü iki dilli sözlüklerin ikinci 

dil edinim sürecinde okuma becerilerini geliştirme ile sınırlı olmayacak kadar 

geniş bir kullanımı bulunmaktadır. Diğer bir deyişle, iki dilli sözlükler okuma 

becerisinin yanı sıra diğer becerilerde de etkin rol oynamaktadır. Anadildeki 

okuma sürecinde iki dilli sözlüklerin yerini anadilde hazırlanmış tek dilli 

sözlükler almakla beraber anadildeki okuma sürecinde tek dilli sözlüklerin 

kullanımı ile ikinci dildeki okuma sürecinde iki dilli sözlüklerin kullanımı 

arasında pek çok farklılık bulunmaktadır.  

 

İki dilli sözlükler genel olarak ikinci dildeki bir göstergenin (yazılı ya 

da sözlü olarak karşılaşılan durumun) karşılık geldiği göndergenin (bu yazılı ya 

da sözlü durumun gerçek dünyadaki karşılığının)  ana dilde hangi gösterge ile 

ifade edildiğini vermektedir ya da bu durumun tam tersi bir durum söz konusu 

olmaktadır. Bu durumu somutlaştıracak olursak Türkçeyi ikinci dil olarak 

öğrenen bir İngiliz yazılı olarak gördüğü “ev” ya da sözlü olarak işittiği “´ev” 

sözcüğü ile hangi göndergenin karşılanmak istediğini öğrenmek için Türkçe-

İngilizce sözlüğe bakacak ve bu sözcüğün anadildeki karşılığının “house” 

olduğunu öğrenecektir. Bu durum aşağıdaki gibi ifade edilebilir: 
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Şekil 3 

İki Dilli Sözlük Kullanımında Sözcüğün Anlamlandırılması 

 

              

           

                                                                   gösteren  

                                                                   /house/                                                       

  

                                                                  gösterilen 

                                                                  yazılı       sözlü 

   gösteren                    gösterilen             house      /haus/    

yazılı    sözlü                    /ev/ 

ev          ´ev 

   

      

    (1)  İkinci dilde karşılaşılan durum 

 

Anadilde kullanılan sözlükler ise, genel olarak karşılaşılan sözcüğün 

hangi göndergeyi ifade ettiğini ve göndergenin ne anlama geldiğini dilin kendi 

sınırları içerisinde açıklamaya çalışmaktadır. Ayrıca yukarıda da belirtildiği 

gibi ikinci dilde okuma sürecinde iki dilli sözlükler genellikle bir sözcüğün 

başka bir dildeki karşılığının ne olduğunu öğrenmeye yönelik kullanılırken 

anadildeki okuma sürecinde tek dilli sözlükler genellikle söz konusu sözcüğün 

ne anlama geldiğini öğrenmek amacıyla kullanılmaktadır. Diğer bir deyişle, tek 

dilli sözlükler daha çok anlamsal düzlemde bir hizmet sunarken iki dilli 

sözlükler göstergesel düzlemde hizmet sunmaktadır.  

 

Anadildeki okuma sürecinde okurlar dili doğdukları andan itibaren 

doğal ortamda edindikleri için bilinmeyen bir sözcüğün anlamını büyük bir 

oranda tahmin edebilmekte ya da anadilinin sözlük bilgisine ilişkin yakın 

çevre, öğretmen gibi sözlük dışında güçlü kaynaklara başvurabilmektedir. 

Ancak ikinci dil edinimi sürecinde bu olanaklar daha sınırlı olduğu için sözlük 

kullanımı daha büyük bir önem taşımaktadır. Bu durum ikinci dil edinim 

(2) 

İkinci dildeki     

durumun ana 

dildeki karşılığı 
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sürecinde hangi sözlüğün hangi durumlarda ve nasıl kullanılacağının sınıf 

ortamında öğretilmesinin önemini de gözler önüne sermektedir. 

 

Anadilde ve ikinci dildeki okumalarda dilsel kaynaklarda görülen 

diğer farklılık okuma sürecinde gerçekleşen açımlamanın (ya da 

yorumlamanın) niteliğinden ve ortaya konulduğu durumlardan 

kaynaklanmaktadır. Vardar (2002:12) açımlamayı; anlamına bir değişiklik 

getirmeden bir birimi, tümceyi ya da betiği açıklayan ve kalkış noktasındaki 

biçimden daha uzun olan söz olarak tanımlanmaktadır. Stoller ve Grabe 

(2002:57) anadilde okuma sürecinde görülen açımlamaların genellikle 

alışılmamış kullanımların, teknik terimlerin ve eski sözcüklerin var olduğu 

durumlarda gerçekleştiğini belirtmektedir. İkinci dildeki okuma sürecinde ise 

açımlamanın kullanımı bu kadar sınırlı değildir. Yani ikinci dildeki 

okumalarda açımlamalara sadece belirli ve sınırlı bir alanda ihtiyaç 

duyulmamakta çeşitli ölçekteki dilsel birimleri anlamlandırmak için 

açımlamadan yararlanılmaktadır. 

 

Anadilde ve ikinci dildeki okumalarda dilsel kaynaklardan doğan bir 

diğer farklılık okurların anlamayı kolaylaştırmak için çeviriye 

başvurmalarından kaynaklanmaktadır. Okuma- anlamlandırma sürecinde 

kullanılan bu strateji ikinci dildeki okumalarda yer alırken anadildeki okuma 

süreçlerinde yer almamaktadır. Çünkü ikinci dildeki okuma süreçlerinde erek 

dil ve dil edinicisinin anadili olmak üzere iki dil söz konusudur. Bu durumda 

kimi zaman dil edinicisi erek dilde anlamadığı bir durumu kendi anadiline 

çevirerek anlamlandırma eğiliminde olabilir. Ancak anadildeki okuma 

sürecinde sadece bir dil söz konusu olduğu için böylesi bir çeviriden söz 

edilemez. Anadildeki okuma sürecinde çevirinin yerine yukarıda değindiğimiz 

durumlarda açımlama kullanılmaktadır.  

 

Anadilde ve ikinci dildeki okumalarda dilsel kaynaklarda görülen son 

farklılık ise, okuma-anlama sürecinde kültürel bilginin kullanımından 

kaynaklanmaktadır. Anadildeki okuma sürecinde dil edinicisi içerisinde yer 
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aldığı kültürel birikimle uyumlu metinlerle sürekli karşılaştığından sahip 

olduğu kültüre ilişkin bilginin okuma sürecini kolaylaştırıcı bir rol oynaması 

muhtemeldir. Ancak ikinci dildeki okuma sürecinde erek dilin kültürel 

özellikleri bilinmediği durumlarda ve özellikle kültür yoğun bir metin 

okunduğunda bu durumun anlamayı sınırlandırması kuvvetle olasıdır. Bu 

durum şu örnekle somutlaştırılabilir: 

 

Katja Heinemann ist Arztin in Leipzig             (Katja Heinemann Leipzig’de  

                                                                           doktordur.) 

Sie ist 36 Jahre alt.                                            (O 36 yaşında.) 

Sie ist ledig und hat ein Kind.                          (Bekar ve bir çocuğu var.)  

            

           Kaynak:  Themen Aktuell 1 (1998:15) 

     

Almancayı yabancı dil olarak öğrenen bir Türk yukarıdaki metinde 

yer alan Katja Heinemann’ın bir çocuğunun olması ve bekar olması 

bilgilerinden yola çıkarak aslında onun medeni halinin boşanmış (geschieden) 

ya da dul (verwitwet) olduğunu düşünecektir. Türk kültüründe çocuğu olan ve 

bekar olduğunu söyleyen bir kişinin büyük bir ihtimalle boşandığı ya da eşinin 

öldüğü düşünülür. Çünkü Türkiye’de yasal ve kültürel olarak çocuk sahibi 

olabilmenin ön koşulu evlenmektir. Halbuki Almanya’da böyle bir zorunluluk 

yoktur. Diğer bir deyişle, çocuk sahibi olmak için evlenmek gerekmez. 

Dolayısıyla Alman kültüründeki bu durumu bilmeyen yani erek dilin kültürüne 

ilişkin yeterli bilgiye sahip olmayan bir Türk’ün verilen metni anlamada 

güçlük çekmesi ya da anlama ilişkin şüphelere düşmesi muhtemeldir. Bu 

doğrultuda son dönemlerde bir dili o dilin kültürü ile birlikte edinililebileceği 

düşüncesinden hareketle yabancı dil öğretimi ile ilgili hazırlanan ders 

materyallerinde erek dil grubunun kültürüne yönelik etkinliklere daha geniş yer 

verilmeye başlandığı görülmektedir.  

 

Sonuç olarak ikinci dildeki okuma sürecinde iki dilli sözlüklerin 

kullanımı, dile ilişkin yapılan açımlamalar, çeviriler ve erek dil grubuna ilişkin 

kültürel bilgiler önemli bir yere sahiptir. Ayrıca bu dilsel kaynaklar yukarıda 
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da açıklandığı gibi kimi zaman anadildeki okuma süreci ile ikinci dildeki 

okuma sürecini farklı biçimlerde etkilemekte kimi zaman da bu dilsel 

kaynakların kullanım amacı ve biçimi farklılaşmaktadır. 

 

4.1.3. Anadilde ve İkinci Dilde Okuma Sürecini Etkileyen 

Sosyokültürel ve Kuramsal Farklılıklar 

 

Anadilde ve ikinci dilde okuma süreçlerini etkileyen ve bu süreçlerin 

birbirinden farklılaşmasına neden olan etmenler dil edinicisinin bireysel 

özellikleri ve dilsel, süreçsel etmenlerle sınırlı değildir. Anadilde ve ikinci 

dilde okuma süreçlerini etkileyen ve bu süreçlerin farklılaşmasına sebep olan 

sosyokültürel ve kuramsal tabana dayanan kimi etmenler de bulunmaktadır. 

Grabe ve Stoller (2002:59) bu etmenleri şu şekilde ortaya koymaktadır: 

 

• Anadil ve ikinci dil edinicilerinin sosyo-kültürel özgeçmişlerinden 

kaynaklanan farklılıklar  

• Anadil ve ikinci dilin söylemsel yapısı ve metinlerin kurgulanışından 

kaynaklanan farklılıklar 

• Anadil ve ikinci dil eğitim kurumlarının beklentilerinden kaynaklanan 

farklılıklar 

 

Sosyo-kültürel tabana dayanan bu farklılıklar şu şekilde açıklanabilir: 

 

4.1.3.1. Anadil ve İkinci Dil Edinicilerinin Sosyo-kültürel 

Özgeçmişlerinden Kaynaklanan Farklılıklar 

 

Anadil ve ikinci dildeki okuma süreçlerine dil edinicilerinin sosyo-

kültürel bilgi birikimlerinin etkisi bulunmakta ve bu etki her iki sürecin 

birbirinden farklılaşmasına neden olmaktadır.  

 

Ortak Avrupa Çatısı’nın dil öğretimi üzerine yaptığı çalışmalarda 

sosyo-kültürel bilgi, dil kullanıcıların yeterlilikleri kapsamında 
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değerlendirilmiş ve bu bilgiyi oluşturan unsurlara yer verilmiştir. Buna göre, 

sosyokültürel bilgiyi şu unsurlar oluşturmaktadır (CEF,2000:102-103): 

 

a) Günlük yaşam: Yiyecek ve içecek, yemek zamanları, yemek kültürü, 

kamu tatilleri, çalışma saatleri ve uygulamaları, boş zaman faaliyetleri  

b) Yaşam koşulları: Yaşam standardı, bölgesel, sınıfsal ve etnik çeşitler, 

ev şartları, refah dağılımı. 

c) Kişilerarası ilişkiler: Toplumun sınıfsal yapısı ve sınıflar arası ilişkiler, 

kadın erkek ilişkileri, samimiyet, aile yapıları ve ilişkileri, kuşaklar arası 

ilişkiler, çalışma durumlarındaki ilişkiler, halk, polis, memurlar arasındaki 

ilişkiler, ırk ve toplum ilişkileri, politik ve dinsel gruplar arasındaki 

ilişkiler. 

d) Değerler, inanışlar ve tutumlar: sosyal sınıf, mesleki gruplar, refah 

düzeyi, bölgesel kültürler, güvenlik, kurumlar, gelenekler ve sosyal 

değişim, tarih, özellikle de tarihi kişilikler ve olaylar, azınlıklar, etnik ve 

dinsel, ulusal kimlik, yabancı ülkeler, kişiler, politika, sanat, din, mizah. 

e) Vücut dili: Sosyo-kültürel beceriyi oluşturan ve yönlendiren 

göreneklerin bilgisi. 

f) Sosyal gelenekler: Dakiklik, hediyeler, elbiseler, rahatlama, içecekler, 

yemekler,  konuşma ve davranışsal adetler ve yasaklar, kalma süresi, 

ayrılma.  

g) Adet olmuş davranışlar: Dini durumlarda, doğum, evlilik, ölüm, gösteri 

ve seremonilerdeki izleyici davranışları, eğlenceler.   

 

Görüldüğü gibi dil edinicilerinin sahip oldukları sosyo-kültürel bilgi 

pek çok unsurun birleşmesinden oluşmaktadır. Bu bileşenler dil edinim 

sürecinde, dolayısıyla okuma etkinliklerinde etkin rol oynamaktadır. Okuma 

etkinliği her ne kadar bireysel bir etkinlik olsa da toplumsal bir boyutu da 

içermektedir. Çünkü okuma etkinliği büyük ölçekte değerlendirildiğinde bu 

etkinliğin içinde bulunulan toplumsal yaşama ve düzene uyum sağlamak için 

gerçekleştirildiği görülmektedir. Göğüş’ün (1978:165) de belirttiği gibi 

bireylerin bilgi edinmek, meslek öğrenmek, haber almak, olayları doğru 

yorumlayıp işlerini ona göre düzenlemek gibi amaçlarla okuma etkinliğini 

gerçekleştirmeleri bireyin topluma uyum sağlama süreci ile ilintilidir. Bu 
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noktada toplumların gerek okunan metinlerin içeriğine gerekse okuma 

etkinliğinin kendisine yönelik geliştirdikleri bakış açılarının toplamı okuma 

etkinliğine yönelik bir sosyo-kültürel algılama biçimi şekillendirmektedir. 

Zamanla bireyin belleğinde yer eden bu sosyo-kültürel algılama biçimi de 

bireyin okuma etkinliğine karşı tutumunda ve dolayısıyla okuma becerisindeki 

başarısında belirleyici rol oynamaktadır. Bu bir bakıma okumanın sosyolojik 

yönü ile de ilintilidir. Demirel (2004:77) okumanın sosyolojik yönünün dil 

edinicisinin okuma becerisindeki gelişiminde içinde bulunduğu kültürün ve 

çevrenin etkisine işaret etmiştir. Buna göre okuma becerisine etki eden ve 

bireyin belleğinde yer alan kültürel algılayış bir açıdan da toplumun okuma 

etkinliğine bakış açısını yansıtmaktadır. Demirel’in (2004:78) de belirttiği gibi 

gelişmiş toplumlarda okuma etkinliği ilerlemenin bir gereği olarak algılanırken 

gelişmemiş toplumlarda bu önem göz ardı edilmekte ve okuma etkinliğine 

değer vermeyen nesillerin oluşması tehlikesi söz konusu olmaktadır. 

Dolayısıyla okuma etkinliğine önem vermeyen ya da yazılı dili gelişmemiş 

toplumlarda okuma etkinliğine daha az yer verilmekte, bu toplumlardaki 

bireylerin metni anlamlandırmada kullandığı stratejiler bir sınırlılık 

göstermekte ve bu bireylerin okuma-anlama becerilerinin yeterli düzeyde 

gelişim göstermesi zorlaşmaktadır. Ancak yazılı dile ve okuma etkinliğine 

önem veren toplumlarda bu durumun tersi söz konusu olmaktadır.  

     

Bu var olan sosyo-kültürel bilgi birikimi bireylerin okuma etkinliğine 

olan tavırlarında belirleyici olduğu gibi metinlere ve metinlerin içeriklerine 

karşı tavırlarında da belirleyici rol oynamaktadır. Lundberg  kimi toplumsal 

gruplar metinlere yani yazılı bilgiye fazla itibar etmezken kimileri bunları 

tamamıyla doğru olarak kabul ettiğini kimilerinin ise, yazılı metinlerdeki 

bilgilere değer vermenin yanı sıra bu bilgilere eleştirel yaklaşabildiklerini 

belirtmektedir (Aktaran Grabe ve Stoller, 2002: 59). Diğer bir deyişle, Göktürk 

(1989:109)’ün de belirttiği gibi dil bilincimiz ile algımız ister istemez bir takım 

toplumsal kalıplarla koşullanmıştır. Dahası anadil edinim sürecinde okuma 

becerilerinin gelişiminde bu koşullanılan kalıplar etkili olmakta ve bireylerin 

okuma etkinliğine karşı tutumlarını belirlemektedir. 
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Grabe ve Stoller (2002:60) ikinci dil edinicilerinin dil edinim 

sürecinde bir kültürden diğerine doğru hareket ettiğini belirtmekte dolayısıyla 

ikinci dil edinicisinin okuma becerisine yönelik belleğinde yer alan toplumsal 

bilginin ve tutumun ikinci dil edinim sürecinde okuma becerilerinin 

kazanımında da etkili olacağını ileri sürmektedir. 4.1.2.4. bölümde de 

belirttiğimiz gibi ikinci dil edinim sürecinde erek dilde bir metin okunurken dil 

edinicisi metni anlamlandırmak için bir takım kültürel varsayımlar 

geliştirmekte, bu varsayımlarda da anadil sürecinde edilen dünya bilgisi etkin 

rol oynamaktadır. Buna göre geliştirilen varsayım ile ikinci dildeki durumun 

örtüşmemesi durumunda ikinci dil edinicisinin anlama sürecinde bir takım 

sorunlar yaşaması muhtemeldir. Bundan dolayı ikinci dil edinim sürecini 

sadece ikinci dilin yapısına ilişkin bilgilerin aktarıldığı bir süreç olmasının 

ötesinde erek dil grubunun kültürünün de öğretildiği bir süreç olarak 

değerlendirmek gerekmektedir.  

 

Sonuç olarak anadilde gerçekleşen okuma etkinliklerinde bireylerin 

yaşadıkları toplumun gerek okunan metnin içeriğine gerekse okuma 

etkinliğinin kendisine yönelik tutumları okuma-anlamanın gerçekleşme 

düzeyinde belirleyici olmaktadır. Bu doğrultuda okuma etkinliğine değer veren 

toplumların bireylerinde okumaya karşı olumlu tutumların geliştirdiğinin ve bu 

bireylerin başarılı bir okur olma yolunda oldukça fazla yol kat ettiklerinin 

gözlenmesi doğaldır. Okuma etkinliğine yeterli değeri vermeyen toplumların 

bireylerinde ise, bu durumun tam tersi bir durum söz konusu olacak yani bu 

bireyler okuma etkinliğinde beklenen temel davranışları göstermede 

zorlanacaklardır. Durumu somut verilerle ifade etmek gerekirse; Uluslararası 

Okuma Becerilerinde Gelişim Projesi’nin verilerine göre okuma etkinliğindeki 

başarıları uluslararası ortalamanın (500 puan)  altında yer alan ülkelerden olan 

Türkiye (450 puan) ve Moldavya (450-500 puan arası) aynı zamanda ailelerin, 

dolayısıyla toplumun, okuma etkinliğine karşı tutumun da en düşük olduğu 

ülkelerdir. Sonuçta okuma etkinliğine karşı tutum ile okuma etkinliklerindeki 

başarı oranında doğru bir orantı bulunmakta yani okuma etkinliğine değer 

vermeyen toplumların okuma etkinliğinde başarısız; okuma etkinliğine değer 
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verenlerin ise, başarılı olduğu görülmektedir. Ayrıca anadildeki okuma 

etkinliğine karşı tavrın ikinci dil edinimi sürecinde erek dildeki okuma 

etkinliklerinde de belirleyici olacağı düşünülmektedir.  

 

 4.1.3.2. Anadil ve İkinci Dilin Söylemsel Yapısı ve Metinlerin 

Kurgulanışından Kaynaklanan Farklılıklar 

     

Anadil ve ikinci dildeki okuma sürecinde farklılığa neden olan 

kuramsal boyuttaki bir durum da dillerin söylem yapılarındaki ve metinlerin 

kurgulanışındaki farklılıktan kaynaklanmaktadır. 

     

Bu unsurların okuma süreçlerinde ne gibi etkileri olduğuna 

değinmeden önce kısaca söylem kavramının ne olduğuna değinmek gerekir. 

Günay (2005:7) söylem kavramının çeşitli dönemlerde algılanış biçimine ve 

söylem kavramına yönelik ortaya konulan yedi tanımlamaya değindikten sonra 

bu kavramı şu şekillerde tanımlar: Söylem konuşan kişinin kendi sözceleme 

durumları içinde ürettiği bir dilsel edimdir… Söylem: uzamsal, zamansal ve 

kişiye bağlı değişkenler açısından oluşturulmuş dilsel ve dil dışı yapılardır. Bu 

tanımlamadan da anlaşılacağı üzere temel olarak söylem; bir kişinin bir 

başkasına herhangi bir konuda ilettiklerinin toplamıdır.  

 

Söylem kavramı okuma etkinliği ile ilintilendirdiğinde bir konudaki 

söylemin metinler yoluyla okurun karşısına çıktığı ve bu noktada metin-söylem 

ilişkisinin gündeme geldiği görülmektedir. Bu konuda Jean-Michel Adam 

söylemin belli bir bağlamda üretilen bir metnin içinde bulunan dilsel yapılar 

olduğunu belirtmekte; Jacques Fontanille de söylemin anlamlandırma süreci 

olduğunu yani özel ve somut olarak gerçekleştiğini; metnin ise, söylemin 

anlamlandırılmasını sağlayan somut öğelerin tek boyutlu (çizgisel metin), iki 

boyutlu (tablo ya da plan şeklindeki metin) ya da daha fazla boyutlu 

düzenlenmesi olduğunu ifade etmektedir (Aktaran Günay 2005:11-12). Yani 

metinsel bağlamda değerlendirildiğinde söylem metnin içerisinde yer almakta 

ve metinle görünür kılınmaktadır. 
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Gerek anadilde gerekse ikinci dildeki okuma süreçlerinde okurlar 

metinlerle karşılaştıklarında bir söylemsel yapıyla da karşılaşmış olurlar ve bu 

söylemsel yapı okuma-anlama sürecinde belirleyici rol oynamaktadır. Örneğin 

bir metindeki düşünce toplumsal hafızaya gönderimde bulunularak, dinsel 

bilgilerle ilişkilendirilerek ya da bunların dışında bir söylemle ortaya 

konulabilir. Bu durumda söz konusu metni anlamlandırma sürecinde bu 

söylemsel yapının bilgisine sahip olmak yeterli anlamanın sağlanmasında 

belirleyici rol oynayacaktır. Aksi taktirde metinde yer alan dilsel ifadelerin 

neye gönderimde bulunduğunun anlaşılması ya da söylenenlerden asıl neyin 

söylenmek istendiğinin kestirilmesi mümkün olmayacaktır. Diğer bir deyişle, 

bir metnin düzenleniş biçimi, dilsel ifadelerin kullanışı ve metinde yer alan 

düşüncelerin ilişkilendirildiği birimler bir metini anlamlandırmak için 

önemlidir. 

     

Anadildeki okuma süreci bu açıdan değerlendirildiğinde her bireyin 

belirli bir toplumun içerisinde yetiştiği göz önünde bulundurulursa bu 

bireylerin daha karşılaştıkları ilk metinlerden başlayarak içselleştirdikleri 

belirli söylemsel yapıların bulunduğundan söz edebiliriz. Dolayısıyla 

anadildeki okumalarında bireyler benzer şekilde kurgulanmış ve benzer 

söylemsel yapıya sahip pek çok metinle karşılaştıklarından dolayı bu unsurlar 

okuma-anlama sürecini kolaylaştırıcı bir rol üstlenebilir. Ancak anadil 

okurlarının karşısına anadillerinde ancak bir çeviri yazısı olan yani farklı bir 

söylemsel yapıyı ve kurgulanış biçimini içeren metinler çıktığında okuma-

anlama sürecinde bir takım güçlüklerin ortaya çıkması muhtemeldir. Çünkü bu 

durumda okunan metin anadilde olmasına rağmen metnin söylemsel yapısı 

alışılmışın dışında olacaktır. 

 

İkinci dil edinim sürecinde ise, dil edinicileri anadillerini edinim 

sürecinde karşılaştıkları söylem yapılarına ve metinlerin kurgulanış biçimlerine 

alışık oldukları için diğer bir ifadeyle, dil edinicisinin zihninde baskın bir 

söylem yapısı ve metin düzenleniş biçimi bulunduğundan dolayı erek dildeki 

metinlerin söylem yapısı farklı olduğu durumlarda bu durum okuma-anlama 
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sürecini olumsuz yönde etkileyebilmektedir. Çünkü ikinci dilde okurlar bir 

metni okurken kendilerinde var olan söylem bilgisi uyarınca okudukları 

metinlere ilişkin bir takım beklentiler geliştirirler. Ancak okudukları metin bu 

beklentilerin aksine farklı bir söylemsel tabanda düzenlendiğinde bu durum 

okuma anlama sürecine psikolojik ve işlemsel olarak bir takım olumsuz 

etkilerde bulunacak ve bu durum okuma-anlama sürecini olumsuz yönde 

etkileyecektir. 

 

Bu konulara bağlı olarak anadilde ve ikinci dildeki okuma sürecine 

etki eden ve her iki sürecin farklılaşmasına sebep olan diğer unsurlar da dillerin 

bilgi yapısındaki ve metinde yer alan düşünceleri geliştirmede başvurulan 

yollardaki farklılıklardır. 

 

Bilgi yapısı kavramı üzerine farklı bakış açıları ve farklı tanımlamalar 

olmakla birlikte bu kavram genel olarak şu şekilde tanımlanabilir; tümcedeki 

öğeleri –özellikle adları- önem derecelerine göre kodlamak; birbirine alternatif 

olabilecek sözdizimsel düzenlemeler arasından birini seçmek (Aksan, 

2002:13). Bilgi yapısı konusuyla ilgili olan iki temel kavram: konu ve odak’tır. 

Bu kavramlar bir örnek üzerinden kısaca şöyle açıklanabilir: 

 

  (a) Ömer okula gitti.  

  (b) Okula Ömer gitti. 

                                       Kaynak: İşsever, 2000:8 

 

İşsever yukarıdaki iki tümcede de Ömer’in okula gittiği bilgisi verilse 

de, yani iki tümce aynı işlevi yerine getirse de, tümcelerde farklı dilsel 

birimlerin olduğunu dolayısıyla tümcelerdeki öğelerin kullanımsal açıdan 

farklı işlevleri yerine getirdiğini belirtmektedir. İşsever a)’da tümcenin “Ömer” 

hakkında olduğunu, diğer bir deyişle, tümcenin konusunun Ömer olduğunu ve 

tümcenin temelde Ömer’in ne yaptığı/nereye gittiğini vermeyi amaçladığını 

belirtmektedir. İşsever b)’de ise, tümcenin konusunun “okul” olduğunu ve ilk 

tümceden farklı olarak tümcenin Ömer’in nereye gittiği ile ilgili değil, okula 

kimin gittiği ile ilgili olduğunu belirtmektedir. Dolayısıyla konu; bir tümcenin 
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ne ile ilgili olduğunu ifade etmektedir ve a)’da tümcenin konusu; “Ömer” iken 

b)’de “okul”dur. 

 

Odak kavramı ise, bir tümcedeki en önemli bilgiyi ifade etmektedir ve 

(a)’da odak konumda “okul” varken (b)’de ise, “Ömer” bulunmaktadır. Diğer 

bir değişle, (a)’da Ömer’in nereye gittiği bilgisi tümcenin en önemli bilgisi 

iken (b)’de okula kimin gittiği bilgisi önemsenmiştir. 

 

Her dilin bir bilgi yapısı yani tümcedeki konuyu ve odakta yer alan 

bilgiyi kodlama biçimi bulunmaktadır. Anadil edinimi sürecinde dilin bilgi 

yapısı örtük olarak edinildiğinden dolayı anadildeki okuma süreçlerinde dilin 

bilgi yapısı okuma sürecini zorlaştırıcı bir rol üstlenmemekte tam tersine 

örneğin bir metnin konusunu bulmak için tümcelerin konu konumundaki 

bilgileri takip etmek, bir metnin ana düşüncesini bulmak için odak konumdaki 

bilgileri takip etmek gibi stratejilerle bu süreç bilgi yapısına ilişkin bilgi 

sayesinde kolaylaştırılabilmektedir. Ancak ikinci dil edinim sürecinde dil 

edinicisinin anadili ile erek dilin bilgi yapısının farklı olması durumunda bu 

farklılık erek dildeki okuma sürecini olumsuz yönde etkileyebilir. Örneğin 

İngilizcede odak konumu eylem sonrası konum iken Türkçede eylem öncesi 

konumdur.  

                                 Ahmet süt içti.  (“Süt” eylem öncesinde ve odak) 

                                    Ahmet drank milk. (“Milk” eylem sonrasında ve odak) 

 

Bu durumda Türkçeyi ikinci dil olarak edinen bir İngiliz’in her iki 

dilin bilgi yapısının farklı olmasından dolayı Türkçe bir metni okuma-anlama 

sürecinde kimi sorunlar yaşaması muhtemeldir. Çünkü Türkçeyi ikinci dil 

olarak edinen ve anadili İngilizce olan bir dil edinicisinin Türkçe bir metni 

okurken odak konumdaki bilgiyi fark etmek için anadilinden yola çıkarak 

eylem sonrası konuma bakma eğiliminde olması, Türkçedeki odak konumun 

eylem öncesinde yer almasından dolayı tümcelerin en önemli bilgisi olan 

odaktaki bilginin yanlış anlaşılmasına neden olacaktır. 
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Sonuç olarak anadildeki okuma sürecinde dil edinicisi anadilinin 

söylem yapısı ve bilgi yapısı gibi özelliklerini edindiği için bu unsurlar okuma 

sürecinde olumsuz bir rol oynamazken ikinci dildeki okuma sürecinde söz 

konusu özelliklerin ikinci dil edinicilerinin anadilleri ile ikinci dillerinde farklı 

olmasının anlama sürecinde güçlüklere sebep olması olasıdır. Bu durum ayrıca 

ikinci dilin söylem yapısı, bilgi yapısı gibi durumların özellikle ikinci dil 

edinim sürecinde sınıf ortamında sistemli bir biçimde öğretilmesi gerekliliğini 

de ortaya koymaktadır. 

 

4.1.3.3. Anadil ve İkinci Dil Eğitim Kurumlarının 

Beklentilerinden Kaynaklanan Farklılıklar 

 

Grabe ve Stoller (2002:61) anadil ve ikinci dildeki okuma süreçlerinde 

görülen son farklılığın eğitim kurumlarının gerek dil eğitim sürecine gerekse 

okuma becerilerine bakış açılarından ve bir bütün olarak eğitim sürecinden 

beklentilerinden kaynaklandığını belirtmektedir. Bu doğrultuda hem anadilde 

hem de ikinci dilde okuma becerilerinin geliştirilmesinde sınıfın fiziksel 

koşulları, sınıf içi etkileşim, sınıf yönetimi, öğretmenin deneyimi, ders 

izlencesi, ders materyalleri, benimsenen eğitim modelleri, kullanılan yöntem-

teknikler gibi pek çok etmen etkili olmaktadır. 

 

Uluslararası Okuma Becerilerinde Gelişim Projesinde de yukarıda 

sayılan unsurlardan bazılarının okuma-anlama sürecindeki etkileri 

değerlendirilmiş ve şu sonuçlara ulaşıldığı belirtilmiştir: 

 

• Okuma beceri düzeyi uluslararası ortalamanın altında olan ülkelerde 

okuma becerilerinin gelişiminde öğretmen büyük bir rol oynamaktadır 

ve öğretmenler bu süreçte bütün sorumluluğu taşıyan tek kişi 

konumundadır. Bu duruma Romanya, Kolombiya, Türkiye gibi ülkeler 

örnek verilebilir. 
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• Okuma beceri düzeyi uluslararası ortalamanın altında olan ülkelerde 

öğrencilerin ders materyali dışındaki gazete, dergi gibi kaynakların 

okunmasına yeterince yer verilmediği belirtilmektedir.  

 

• Okuma beceri düzeyi uluslararası ortalamanın altında olan ülkelerde 

okul kitaplığına ve sınıf kitaplığına yeteri kadar yer verilmemekte 

ayrıca kitaplıklarda yeterli sayıda ve çeşitlikte kitap, dergi v.s. 

bulunmamaktadır. 

 

Görüldüğü gibi okuma-anlama sürecinde eğitim kurumlarının ve 

eğitim kurumları içerisinde yer alan kimi öğelerin oluşturuluş biçimi okuma 

becerilerinin gelişimini doğrudan etkilemektedir. Bu öğeler sadece anadildeki 

okuma sürecinde değil aynı zamanda ikinci dildeki okuma sürecinde de 

belirleyici rol oynamaktadır. Nuttall da (1996:127) eğitsel unsurların iyi 

oluşturulmasının okuma sürecini olumlu etkileyeceğini belirtmektedir. 

 

Aşağıdaki şekilde de belirtildiği gibi okuma sürecini eğlenceli ve 

etkili bir hale getirmek okuma etkinliğini bir bütün olarak olumlu yönde 

etkileyecektir. Okuma sürecini eğlenceli ve etkili bir hale getirmede de 

yukarıda saydığımız ve bu sürece etki eden daha pek çok unsurun başarılı bir 

şekilde organize edilmesi diğer bir deyişle, eğitim kurumlarının bu süreçteki 

görevlerini eksiksiz olarak yerine getirmesi gerekmektedir. 
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Şekil 4 

Etkili Okuma Zinciri  

 

 Eğlenceli okuma                Daha hızlı okuma 

 

 

                              

                                    Daha iyi anlama                 Daha fazla okuma 

 

                                              Kaynak: Nuttall,1996:127 

 

Anadil edinimi sürecinde içerisinde yer alınan eğitim kurumları ile 

ikinci dil edinimindeki eğitim kurumlarının söz konusu etmenlere verdiği 

değerin ve bunları kurgulayış biçimlerinin farklı olması anadil ve ikinci dildeki 

öğretim süreçlerinin (dolayısıyla okuma becerilerinin gelişiminin) 

farklılaşmasına neden olmaktadır. Örneğin; anadili edinimi sürecinde iyi bir 

eğitim alan dolayısıyla eğitim sürecine karşı olumlu tutumlar geliştiren ve bu 

süreçte oldukça iyi kurgulanmış etkinliklerle, yöntem ve tekniklerle karşılaşan 

bir anadil öğrencisinin ikinci dil edinim sürecinde iyi kurgulanmamış ders 

ortamlarıyla, materyallerle v.s. karşılaşması öğrencinin güdülenmişlik 

düzeyinin geri çekilmesine sebep olacaktır. Bu durum ikinci dil ediniminin 

dolayısıyla ikinci dildeki okuma-anlama yeterliliğinin istenilen düzeyde 

gerçekleşmemesine de neden olacaktır.  

                      

Sonuç olarak anadil ve ikinci dil edinimi sürecinde eğitim 

kurumlarının hem dil öğretimi hem de okuma becerisinin öğretimine yönelik 

tutumları ve buna ilişkin dil ortamlarını kurgulayışları okuma-anlama 

sürecinde etkin rol oynamaktadır.  

 

4.1.4. Sonuç  

 

Grabe ve Stoller anadil ve ikinci dildeki okuma sürecinde yukarıda da 

açıklamaya çalıştığımız gibi muhtemel olan on dört farklılık belirlemiştir. Bu 
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farklılıkların temelinde yatan sebep; çalışmamızın birinci bölümde de 

belirtildiği gibi ikinci dil edinim sürecinin karmaşık ve pek çok etmenin etkili 

olduğu bir süreç olmasıdır.  

 

Çalışmanın bu bölümünde ele alınan anadil ve ikinci dildeki okuma 

sürecindeki bu on dört farklılığın her biri başlı başına bir çalışma konusu 

olabilir. Keza bu konularda yapılan çalışmaların az olması (yabancıların 

Türkçe öğrenim süreci ile ilgili olarak hiç olmaması) bu bölümde aktarılan 

farklılıklarla ilgili kesin bulgular verilmesini engellemiş ve konunun daha çok 

birinci bölümde aktarılan ikinci dil edinimindeki temel kavramlar çerçevesinde 

yorumlanmasına neden olmuştur. Esasen anadil ve ikinci dildeki okuma 

süreçlerinde gözlemlenen bu farklılıklar bize ikinci dil edinim sürecinde 

okuma becerilerinin kazandırılmasında karşılaşılabilecek sorunların olası 

sebeplerini işaret etmesi bakımından oldukça önemlidir. Bu doğrultuda ikinci 

dildeki okuma becerilerinin kazandırılmasında bu sözü edilen farklılıkların 

dikkate alınması okuma-anlama etkinliğinin istenilen düzeyde 

gerçekleştirilmesinde önemli rol oynayacaktır. 

 

 4.2. Okuma ve Anlamlandırma Süreci 

 

Gerek anadilde gerekse ikinci dilde okuma-anlamlandırma sürecinde 

etkili olan bir takım etmenler bulunmaktadır. Okuma etkinliğinde etkili olan bu 

etmenlerin neler olduğunu belirlemek için şu sorulardan yola çıkılabilir: 

 

• Dil edinicisi neden okur? 

• Dil edinicisi neler okur? 

• Dil edinicisi nasıl okur? 

• Dil edinicisi okunanları bilişsel olarak nasıl işlemler? 

• Dil edinicisi okunanları anlamlandırmak için hangi yolları izler? 

• Dil edinicisinin okuma etkinliğinde ulaşmak istediği hedefler nelerdir? 
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Buna göre okuma ve anlamlandırma sürecini oluşturan temel öğeler şu 

şekilde aktarılabilir: 

Şekil 5 

Okuma ve Anlama Sürecine Etki Eden Etmenler 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.2.1. Okuma Amaçları9 

 

Genel olarak okuma amaçları; okuyucunun okuma etkinliğini 

başlatma nedenlerini ifade etmektedir. Akyol’un (2006: 31) da belirttiği, gibi 

okuma amaçları; okuyucunun kullanacağı stratejiyi seçmesi ve metinden neyi, 

ne kadar öğrenmek istediğini belirlemesi açısından oldukça önemlidir.  

 

                                                 
9 Bu bölümde temel olarak okuma nedenlerine değinilecektir. Yani “Bir okur hangi nedenlerle, 
dürtülerle okuma etkinliğini gerçekleştirir?” sorusunun yanıtı aranmaya çalışılacaktır. Bundan 
dolayı esasen bölümün başlığının okuma nedenleri olması daha az karışıklığa neden olacaktır. 
Ancak konuyla ilgili çalışmaların neredeyse tamamının burada değinilen konuları okuma 
amaçları başlığı altında değerlendirdiği görülmektedir. Bu çalışmada da bir tutarlılık 
sağlanması açısından aynı tutum sürdürülmüş ve okuma amaçları başlığı tercih edilmiştir. 

 
 

2) Metinler 
 
 

 
 

3) Okuma  
Biçemleri 

 

 
4) Okumanın 
İşlemlenmesi 

 

 
5) Okuma 
Becerileri/ 
Stratejileri 

 

 
 

6) Okuma 
Hedefleri 

 

 
 

 1) Okuma 
Amaçları 

 

         
          Okuma  

ve 
Anlamlandırma 
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Okuma amaçları; okuma stratejilerinin ve öğrenilmek istenilen 

bilginin yanı sıra okuma metninin türünün ve okuma biçeminin 

belirlenmesinde de etkili olmaktadır. Örneğin; bir konuda detaylı olarak 

bilgilenmek amacıyla gerçekleştirilen okuma etkinliğinde tercih edilen metin 

türü, okuma biçemi ve kullanılan anlama stratejileri; eğlenmek amacıyla 

gerçekleştirilen okuma etkinliğinden oldukça farklı olacaktır. Bu açıdan, 

başarılı bir okumanın gerçekleştirilmesi için okuma etkinliğine başlanmadan 

önce, metnin hangi amaçla okunacağının belirlenmesi büyük önem 

taşımaktadır. 

 

Genellikle araştırmacıların anadil ve ikinci dildeki okuma amaçlarını 

belirlerken konuyu ya okuma amaçlarının etki ettiği metnin türü, okuma 

stratejileri, okuma biçemleri gibi açılardan ya da okuma sürecindeki 

beklentilerden yola çıkarak değerlendirdiği görülmektedir. Diğer bir deyişle, 

pek çok araştırmacı yukarıda değindiğimiz unsurlardan birisini temel alarak 

okuma amaçlarını belirlemektedir. 

 

Rivers ve Temperly’in (1978:187) ikinci dilde okuma amaçlarını 

belirlerken gündelik yaşama ilişkin pragmatik gereksinimleri göz önünde 

bulundurduğu diğer bir değişle, okuma amaçlarını daha çok okuyucunun 

okuma sürecindeki beklentilerinden ve bu süreçteki pratik hedeflerinden yola 

çıkarak belirlediği görülmektedir. Bu çerçevede Rivers ve Temperly okuma 

amaçlarını yedi başlıkta sınıflandırmaktadır (Aktaran Nunan, 1998:251). Bu 

amaçlar şu şekildedir: 

 

• Belirli bir bilgiyi bulmak ya da bazı konulara ilgi duymak 
• İş yaşamı ya da günlük yaşamdaki kimi görevlerin nasıl  
       gerçekleştirileceğini bulmak ( Bir aletin nasıl çalıştığını öğrenmek gibi) 
• Bir oyunda rol almak  
• (Mektuplaşma yoluyla) yakın çevreyle ilişkileri devam ettirmek ya da iş  
       mektuplarını anlamak  
• Bazı olayların nerede, ne zaman, nasıl meydana geldiğini ya da bir  
       durumda neyin uygun olduğunu bilmek  
• Gazete, dergi v.s. yardımıyla nelerin olduğunu öğrenmek  
• Eğlenmek  
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Grabe ve Stoller’in (2002: 13), okuma amaçlarını belirlerken daha çok 

bu amaçların okuma stratejileri ve okuma biçemleri üzerindeki etkisini göz 

önünde bulundurduğu görülmektedir. Grabe ve Stoller’e göre, okuma 

etkinliğinin temel amaçları şu şekildedir: 

 

• Basit bilgileri araştırmak  
• Hızlıca gözden geçirmek  
• Metinler yoluyla öğrenmek  
• Var olan bilgiyi tamamlamak  
• Yazmak için gerekli olan bilgiyi araştırmak  
• Eleştiri metinlerini okumak 
• Genel olarak anlamak  

 
Ortak Avrupa Çatısı’nın (2001:68-69) yapmış olduğu çalışmalarda 

ise, okuma etkinliğinin şu amaçları içerdiği belirtilmiştir: 

 

• Genel olarak uyum sağlamak  
• Bilgi ve kaynak çalışmaları kullanmak 
• Öğrenmek  
• Eğlenmek  

 

Aynı çalışmada dil kullanıcılarının okuma amaçları içerisinde ayrıca 

şu unsurların da bulunabileceği belirtilmiştir: 

• Metindeki ana düşünceyi bulmak  
• Metindeki özel bilgilere ulaşmak  
• Ayrıntılı biçimde anlamak  
• Örtük olan anlama ulaşmak  

 

Uluslararası Okuma Becerilerinde Gelişim Projesi10 kapsamında 

yapılan ve anadil edinicilerinin okuma becerileri üzerinde yoğunlaşan 

çalışmada ise, iki temel okuma amacı belirlenmiştir (2003:1):   

 

• Okuma deneyimi kazanmak için okuma  
• Bilgiyi elde etme ve kullanabilme için okuma. 

 

Buna göre, okuma deneyimi kazanmak için okuma; temelde zevk 

almak için okumayı belirtmektedir. Bu amaçla okuma etkinliğini gerçekleştiren 

                                                 
10 Daha ayrıntılı bilgi için http://www.erg.sabanciuniv.edu/docs/erg_pirls_bilginotu.pdf 
adresine bakınız. 
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dil edinicileri, okunan metnin kurgulanmış unsurlarından, metinde yer alan 

duygu ve düşüncelerden ve kullanılan dilin kendisinden zevk almaktadır ve 

okuma etkinliğini temelde bu hazzı yaşamak için gerçekleştirmektedir.  

 

Bilgiyi elde etmek ve kullanabilmek için okuma ise; okuma 

etkinliğinin daha çok gerçek yaşamdaki durumlar ve pratik amaçlar için 

kullanılmasına işaret etmektedir. Buna göre, kimi zaman okurlar herhangi bir 

konuda bilgi almak için okuma etkinliğini gerçekleştirirler ve böylece gerçek 

yaşamdaki olayların ya da durumların nedenlerini, sonuçlarını v.s. öğrenirler. 

Alkan (2003:10) bilgiyi elde etmek ve kullanabilmek için gerçekleştirilen 

okumada okurun sadece bilgiyi almakla kalmadığını, mantıksal çıkarımlar da 

yaparak bilgiyi eyleme dönüştürdüğünü belirtmektedir. 

 

Okuma amaçlarına ilişkin yapılan bu açıklamalardan yola çıkarak bu 

amaçların okuma sürecinde oynadığı role aşağıdaki tablo örnek verebilir. 

 

Tablo 6 

Okuma Amaçlarının Okuma Sürecine Etkisi 

 

 

 

Okuyucunun 

Amacı 

 
 

Amaca 

Göre Seçilen

Metin Türü 

 

Amaca 

Uygun 

Okuma 

Biçemi 

 

Kullanılan 
Stratejiler 
 
 

 

1. 

Durum 

Eğlenceli vakit  

geçirmek 

Kurmaca  

metin 

(roman gibi) 

Yaygın 

okuma 

• Kişiselleştirme 

• Metindeki bilgiye  

tepki gösterme  v.s. 

 

2. 

Durum 

Bir konuda  

ayrıntılı bilgi 

edinmek 

Bilgilendirici 

metin 

(makale gibi) 

Yoğun 

okuma 

• Bilgi bütünleme 

• Söylem 

belirleyicilerden  

yararlanma v.s. 
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Tablodaki 1. duruma göre; eğlenceli vakit geçirmeyi amaçlayan dil 

edinicisi, okuma etkinliğinde bilgilendirici metin yerine şiir, roman gibi 

kurmaca metin tercih edecektir. Seçilen metin doğrultusunda metne ve amaca 

uygun okuma süreci gerçekleştirilecek ve yine okuma amacına uygun olan 

stratejiler uygulanacaktır. Örneğin; okur, kurmaca metni okurken önemli 

yerlerin altını çizmek yerine metindeki anlatıyı bir kişiye özgü bakış açısıyla 

değerlendirmeyi sağlayan kişiselleştirme stratejisini kullanacaktır. 2. durumda 

ise, bir konuda ayrıntılı bilgi edinmeyi amaçlayan okurun seçtiği metin, okuma 

biçemi ve kullandığı stratejiler bu amaca göre şekillenecek ve bu unsurlar 1. 

durumdakilerden farklılaşacaktır. 

 

Sonuç olarak okuma amaçları yukarıda vurgulandığı gibi okuma 

sürecine yön vermesi bakımından oldukça önemlidir. Okuma amaçlarına 

yönelik yapılan sınıflandırmalar incelendiğinde ise, bu sınıflandırmaların ya 

okurun okuma etkinliğine karşı kişisel tutumu (öğrenmek, eğlenmek gibi)  ya 

da okuma süreci içerisindeki pratik ihtiyaçları (ana düşünceye ulaşmak, 

ayrıntıları fark etmek gibi)  göz önünde bulundurularak yapıldığı 

görülmektedir.  

 

4.2.2. Metin 

 

Günay (2003:35) metin kavramını belirli bir bildirişim bağlamında bir 

ya da birden çok kişi tarafından sözlü ya da yazılı olarak üretilen bir dil dizgesi 

olarak tanımlamaktadır. Diğer bir deyişle, geniş anlamıyla değerlendirildiğinde 

metin iletişim için oluşturulan dilsel yapıdır. 11 

 

Nuttall (1996:45) biçim açısından yaptığı sınıflandırmada metinleri; 1) 

doğrusal metinler ve 2) doğrusal olmayan metinler olmak üzere ikiye 
                                                 
11 Metin; oldukça geniş bir anlamı içerisinde barındıran çok boyutlu bir konudur. Bu nedenden 

dolayı bu çalışmada metin kavramı, sadece dil edinicilerinin yazılı biçimde karşılaştığı dilsel 

yapı olarak değerlendirilecektir. 
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ayırmaktadır. Buna göre doğrusal metinler; tümcelerin ya da paragrafların 

birleşmesiyle oluşturulan ve gündelik yaşamda metin sözcüğü ile kastettiğimiz 

yazılı iletişim araçlarını içermektedir.  Doğrusal olmayan metinler ise; 2a) 

başlıklar, indeks ve tanıtıcı yazılar gibi kaynak belirten metinler; 2b) tablo, 

diyagram, harita, grafik gibi figürler; 2c) yazı biçimi, noktalama gibi grafiksel 

düzenler olmak üç grubu içermektedir. 

 

Metinleri iletişim açısından değerlendiren Demircan (2005: 99), 

metinleri 1) gerçek yaşamda pratik amaçlarla kullanılan reçete, dilekçe, 

mektup gibi metinler ve 2) kurmaca nitelikli metinler olmak üzere ikiye 

ayırmaktadır.  

 

İşeri ise (1998:9) okumaya konu olan, anlatımsal bir bütünlüğü 

bulunan sözcelerin oluşturduğu somut bir varlık, dilsel bir ürün olarak 

tanımladığı metnin 1) yazınsal ve 2) bilgilendirici olmak üzere ikiye ayrıldığını 

belirtmektedir.  Buna göre yazınsal metinler; okura insanı, insan yaşamını 

farklı bir biçimde anlatmayı; bilgilendirici metinler ise, okura herhangi bir 

konuda bilgi vermeyi amaçlamaktadır. 

 

Kıran (2000:18-28) oluşturulma amacı ve oluşturuluş biçimi açısından 

yaptığı değerlendirmede metinleri; 1) betimsel metinler, 2) anlatısal metinler, 

3) açıklayıcı metinler ve 4) kanıtlayıcı metinler olmak üzere dört grupta 

incelemektedir. Buna göre betimsel metinlerde; bir yer, nesne ya da varlığın 

özellikleri ile ilgili ayrıntılı bilgi verilirken; anlatısal metinlerde, bir olay belli 

bir zamana ve uzama yerleştirerek aktarılmakta; açıklayıcı metinlerde, belirli 

bir konuda bilgi verilmekte; kanıtlayıcı metinlerde ise; okur belirli bir konuda 

ikna edilmeye çalışılmaktadır.  

 

Günay ise (2003) metinleri; 1) ton, 2) tip, 3) tür ve 4) iletişim çizgesi-

işlevi gibi dört farklı açıdan incelemekte ve bu çerçevede metinlerle ilgili dört 

farklı sınıflandırma yapmaktadır. Buna göre ton; belli bir konuyu ele alma 

biçimi içinde, vericinin (anlatıcının) duygularını, niyetlerini, duyarlılıklarını 
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belirten öğelerin bütününü ifade etmektedir. Diğer bir deyişle, ton; metnin 

okuyucuda oluşturmak istediği duygu biçimidir. Günay, metinlerin ton 

açısından değerlendirildiğinde; öğretici, esenlikli, içsel, dokunaklı, dramatik, 

trajik, destansı, düşlemsel, kalem kavgasına yatkın (polemik) ve gülmece 

olmak üzere on farklı biçimin bulunduğunu belirtmektedir. 

 

Günay taşıdıkları genel özelliklerden yola çıkılarak da metinlerin 

sınıflandırılabileceğini, bu durumda metinlerin değerlendirilmesinde kullanılan 

temel ölçütün tip olacağını belirtmektedir. Burada ton kavramına göre yapılan 

sınıflandırmalarda okurda yaratılan etki önemsenmekte iken, tip kavramına 

göre yapılan sınıflandırmalarda ise, metinlerin genel olarak taşıdıkları ortak 

özellikler önemsenmekte ve temel alınmaktadır. Günay, metinlerin tiplerine 

göre yapılan sınıflandırmada ise; anlatısal metinler, betimleyici metinler, 

söyleşimsel metinler, sözbilimsel metinler, kanıtlayıcı metinler, açıklayıcı 

metinler, buyurucu (eğitici, öğretici) metinler ve önceden haber verici metinler 

olmak üzere sekiz biçimin bulunduğunu belirtmektedir. 

 

Günay (2003:322) ayrıca anlatım biçimi, sözceleme durumu, 

kullanılan dilin işlevi ya da alıcıyla olan etkileşim gibi bazı ayırt edici 

özelliklere bağlı olarak farklı metinlerin bulunduğunu; bu çerçevede şekillenen 

tür kavramının temel olarak belli örnekçelere, uzlaşma ve genel kabul görmüş 

biçimlere uyan metinleri ifade ettiğini belirtmektedir. Günay tür açısından ise, 

metinleri on iki gruba ayrımaktadır: özyaşamöyküsel metin, öğretici metin, 

işsel metin, mektup metin, hitabetle (aytamlıkla) ilgili metin, polemik metin, 

olağanüstü düşlemsel metin, destansı metin, romanesk metin, trajik metin, 

gülmece metin ve dramatik metin. 

 

Günay metinler ile ilgili son sınıflandırmayı ise, Jakobson’un 

bildirişim kuramındaki temel kavramlar doğrultusunda yapmaktadır. Jakobson 

dilsel iletişimde altı temel öğenin bulunduğunu belirtmektedir. Buna göre;  

iletişimde öncelikle 1) bir verici (gönderen) ve bu vericinin karşısında 2) alıcı 

(göderilen) bulunmaktadır. Temelde verici alıcıya herhangi 3) bir ileti (bildiri) 
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göndermektedir ve bu iletide kendisinden bahsedilen bir nesne, kişi ya da 

kavram yani iletinin bir göndergesi bulunmaktadır. Diğer bir deyişle,  her 

iletinin  oluştuğu 4) bir bağlam (durum) bulunmaktadır. Ayrıca iletinin 

üretildiği bir dil yani 5) bir kod bulunmakta ve bu ileti alıcıdan vericiye bir 

somut araç yani 6) bir kanal vasıtasıyla iletilmektedir.  Günay iletişimde yer 

alan bu altı unsurdan yola çıkarak metinlerin; gönderen ve anlatımsallık 

(duyusal, coşku) işlevli metinler, gönderilen ve çağrı (buyurma, seslenme) 

işlevli metinler, bildiri ve sanat işlevli metinler, bağlam ve göndergesel 

(bilişsel, düzanlamsal) metinler, ilişkisel metinler ve kod – üstdil işlevli 

metinler olmak üzere altıya ayrılabileceğini belirtmektedir. 

 

Brown (2001:302–303) da bir dilde yer alan pek çok yazılı ve sözlü 

metin biçimlerinin olduğunu ve bu geniş alanda yer alan belli başlı metin 

tiplerinin ise, şu şekilde olduğunu belirtmektedir: Kurmaca olmayan metinler 

(rapor, makale, ansiklopedi ve sözlük gibi başvuru kitapları), kurmaca metinler 

(roman, kısa hikaye, mizah, drama, şiir), mektuplar (kişisel mektuplar, iş 

mektupları), tebrik kartları, günlükler, dergiler, kısa notlar, mesajlar, duyurular, 

gazete, akademik yazılar, form ve başvuru metinleri, anketler, yönlendirmeler, 

etiketler, işaretler, reçeteler, faturalar, haritalar, kılavuzlar, menüler, çizelgeler, 

reklamlar, davetler, rehberler (telefon rehberi gibi), karikatürler, çizgi 

romanlar. 

 

Ortak Avrupa Çerçevesi’nde (2001:48) ise, ikinci dil edinicilerinin 

karşılaşabilecekleri metin çeşitlerinin bağlamlardan yola çıkılarak belirlenmeye 

çalışıldığı görülmektedir. Bu çalışmada öncelikle, 1) kişisel, 2) kamusal, 3) 

mesleksel, 4) eğitimsel alanlarla ilgili unsurların a) bulunduğu fiziksel konum, 

bu unsurlarla ilgili b) kurumlar, c) kişiler, d) nesneler, e) olaylar, f) etkinlikler 

ve g) metinler değerlendirilerek ikinci dil edinimi sürecindeki bağlamların 

belirlenme çalışıldığı görülmektedir. Bu noktada dil edinicilerinin kişisel, 

kamusal, mesleksel ve eğitimsel alanlarda karşılaşabilecekleri metin biçimleri 

şu şekilde belirtilmiştir: 
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1. Kişisel alanla ilgili metinler: Teleteks, garanti belgeleri, yemek 
tarifleri, eğitici metinler, roman ve dergiler, gazeteler, değersiz postalar 
(junk mail), broşürler, kişisel mektuplar, kaydedilmiş konuşma metinleri 
2. Kamusal alanla ilgili metinler: Resmi duyurular ve notlar, etiketler ve 
paketlerdeki yazılar, el ilanı, duvar yazıları, biletler, tarifeler, duyurular, 
yönetmelikler, sözleşmeler, menüler, dinsel metinler, vaazlar/söylevler, 
ilahiler. 
3. Mesleksel alanla ilgili metinler: İş mektupları, raporlar, yaşam ve 
güvenlik bildirileri, eğitici kılavuzlar, yönetmelikler, reklamlar, etiketler 
ve paketlerdeki yazılar, iş tanıtımları, işaretler, kartvizitler. 
4. Eğitimsel alanla ilgili metinler: Ders kitapları, okuma kitapları, tahtaya 
yazılmış metinler, tepegöz aracılığıyla yansıtılan metinler, bilgisayarda 
karşılaşılan metinler, video aracılığı ile karşılaşılan metinler (videotext), 
gazete makaleleri, alıştırma malzemeleri, özetler, sözlükler. 

 

Görüldüğü gibi metin ile ilgili farklı bakış açılarıyla yapılan pek çok 

sınıflandırma bulunmaktadır. Bu sınıflandırmalardaki çeşitlilik ve her bir 

sınıflandırmada belirtilen metin türlerinin fazlalığı metin konusunun 

kapsamının ne derece geniş olduğunu göstermektedir. Buradaki önemli olan ve 

vurgulanması gereken nokta; anadildeki okuma süreçlerinde karşılaşılan bu 

metin çeşitleri ikinci dil öğrenimi sürecinde de yer alması gerekliliğidir. 

Çünkü; ikinci dil edinimi özellikle sadece sınıf ortamında gerçekleştiğinde 

ikinci dil edinicilerinin karşılaştıkları metinler sınıf ortamı ve ders materyalleri 

ile sınırlanmaktadır. Bu noktada ikinci dildeki farklı türdeki metinlerin sınıf 

ortamına taşınması ve bu metinlerle ilgili etkinliklerin oluşturulması daha 

önemli bir hale gelmektedir. 

 

4.2.3. Okuma Biçemleri 

 

Önceki bölümlerde de belirtildiği gibi okuma amaçlarının ve bu 

amaçlar doğrultusunda seçilen metinlerin farklılaşması okuma etkinliğinde tek 

bir okuma biçeminin yerine, amaca ve metne göre, bir takım farklı okuma 

biçemlerinin şekillenmesine sebep olmaktadır.  

 

Okuma biçemleri üzerine yapılan çalışmalar incelendiğinde konunun 

ele alınış biçiminde, dolayısıyla okuma biçemlerinin sınıflandırılmasında, pek 

çok farklılık görülmektedir. Okuma biçemleri konusundaki çalışmalarda 

öncelikli ayrımın okumanın fiziksel yönü dikkate alınarak sesli okuma ve 
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sessiz okuma biçeminde yapıldığı görülmektedir. Bir başka ayrım ise, okuma 

sürecindeki amaçlar dikkate alınarak yoğun okuma ve yaygın okuma biçeminde 

yapılmaktadır. 

 

Okuma sürecinde etkili olan etmenlerden ve okumanın 

işlemlenmesinden hareket eden sınıflandırmalarda ise, okuma biçemleri;  

aşağıdan yukarı / metin kaynaklı okuma, yukarıdan aşağı /zihin kaynaklı 

okuma ve etkileşimli okuma olmak üzere üçe ayrılmaktadır. 

 

Kimi çalışmalar da çoğu zaman okuma becerileri ya da stratejileri 

çerçevesinde değerlendiren gözden geçirme, tarama, özetleme, not alma, 

işaretleme, tahmin etme, eleştirme gibi durumların birer okuma biçemi olarak 

değerlendirildiği görülmektedir. 

 

Diğer çalışmalarda da yukarıda değinilen okuma biçemlerinin yanı 

sıra  ruhdilbilimsel tahmin oyun modeli, etkileşimli telafi edici model, sözcük 

tanıma modeli, okumanın basit görünümü modeli gibi özel okuma biçemlerinin 

bulunduğu vurgulanmaktadır. 

 

Bu sınıflandırmalar çerçevesinde okuma biçemlerinin amaçlarına,  

kullanım yerlerine/durumlarına ve avantajlarına/dezavantajlarına değinilmeye 

çalışılacaktır. 

 

4.2.3.1. Sesli Okuma –Sessiz Okuma 

     

Demirel (1999:53-56) sesli okumayı bir metindeki yazılı birimlerin 

göz ile algılanıp konuşma organı ile söylenmesi; sessiz okumayı ise, ses 

çıkarma ile ilgili uzuvları hareket ettirmeden sadece gözle yapılan bir okuma 

etkinliği olarak tanımlamaktadır. 

 

Brown (2001:312) sesli okumanın özellikle temel ve orta düzeydeki 

öğrenciler için a) aşağıdan yukarı/metin kaynaklı işlemleme becerisini 
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değerlendirmede b) doğru sesletim yapılıp yapılmadığını değerlendirmede ve 

c) bir metnin belirli bir bölümünün vurgulanmak istendiğinde kullanıldığını 

belirtmektedir. Brown ileri düzey öğrencilerin ise, sesli okumayı sadece burada 

belirtilen son amaç için, yani vurgulama amacıyla kullandığını belirtmektedir. 

Ancak Brown sesli okumanın bu kısıtlı avantajının aksine pek çok 

dezavantajının bulunduğunu belirtmektedir. Buna göre, sesli okuma, özgün bir 

dil etkinliği değildir. Yani dil edinicileri normal durumlarda okuma etkinliğini 

sesli bir biçimde gerçekleştirme ihtiyacı hissetmezler. Okumayı sesli olarak 

gerçekleştirmek yapay bir etkinlik olduğu için okuma-anlama sürecinde ciddi 

bir önem taşımamaktadır. Ayrıca sesli okuma biçemi, sınıf ortamında 

uygulandığında, sınıftaki bütün öğrencilerin okuma sürecinin sesli okumayı 

gerçekleştiren öğrenciye bağımlı olması, bu öğrencilerin metne olan 

dikkatlerini kolaylıkla kaybetmelerine ve okumada yeterli anlamanın yerine 

ezberci bir okuma sürecinin gerçekleşmesine sebep olmaktadır.  

 

Sonuç olarak sesli okuma biçemi okuma sürecinde az kullanılan ve 

anlama sürecine fazla hizmet sunmayan bir biçimken sessiz okuma biçemi 

okuma etkinliğinde büyük ölçüde yer almaktadır. Ayrıca sessiz okuma biçemi 

diğer okuma biçemi sınıflandırmalarını kapsayan bir durumu ifade etmektedir. 

Bu noktada sessiz okuma, okuma biçemlerini kapsayan bir genel başlık 

niteliğindedir.  

 

Görüldüğü gibi sesli okuma ve sessiz okuma biçemleri sadece 

okumanın fiziksel yönünün dikkate alındığı ancak okuma-anlama süreçlerinin 

ve okumanın işlemlenmesinin göz ardı edildiği bir sınıflandırma biçimidir.  

 

4.2.3.2. Yoğun Okuma - Yaygın Okuma  

 

Okuma amaçlarının okuma biçemine yaptığı etkiden yola çıkan 

Munby okuma biçemlerini yoğun okuma ve yaygın okuma olmak üzere ikiye 

ayırmaktadır (Aktaran Hadley,2003:197). Buna göre yoğun okuma; metnin 

detaylı anlamlandırılması amaçlandığında; yaygın okuma ise, genel bir 
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anlamanın amaçlandığı ve okumanın daha çok eğlenceli bir etkinlik olarak 

gerçekleştirildiği durumlarda kullanılmaktadır. 

  

Yoğun okuma; yukarıda da belirtildiği gibi, temelde bir metni ayrıntılı 

bir biçimde anlamlandırmak için kullanılmaktadır. Burada dil edinicileri 

metindeki anlamsal ayrıntıların yanı sıra kimi zaman dilsel ayrıntıları da 

anlama ihtiyacı duymaktadırlar.  Bu nedenle Munby (1979:144), yoğun 

okumada anlamanın gerçekleşmesinin dört biçiminin bulunduğunu 

belirtmektedir. Buna göre yoğun okuma; a) metindeki yüzey anlamı ya da açık 

olan anlamı eksiksiz biçimde anlayarak b) metindeki mecazlı dili, duygusal 

tonu ve dolaylı anlatımı anlayarak c) okuma parçasındaki düşüncelerin birbiri 

ile ilişkisini ve bunların diğer paragraftakilerle bağlantısını anlayarak d) 

okuyucunun metin ile kendi dünya bilgisi ve deneyimlerini ilişkilendirerek 

gerçekleşmektedir. Ayrıca Nuttall (1996:38) yoğun okumada amacın; anlama 

ulaşmak olduğunu belirtmekte ancak sadece metindeki anlamın ne olduğunun 

değil, aynı zamanda nasıl oluşturulduğunun anlaşılmasının da önemli olduğunu 

vurgulamaktadır. Diğer bir deyişle, yoğun okumada “Okunan metnin anlamı 

ne?” sorusu kadar “Okunan metinde anlam nasıl oluşturulmuş?” sorusunun da 

önemli olduğu belirtilmektedir. Bunlara ek olarak, ikinci dildeki yoğun 

okumanın sınıf ortamında nasıl gerçekleştiğine değinen Demircan (2005:178-

179) bu okuma biçeminin genellikle öğretmenin denetiminde gerçekleştiğini, 

metindeki sözcüklerin öğrenilmesi ve tümcelerin anlaşılması için tümcelerin 

bütün olarak dilbilgisel yapı bakımından çözümlendiğini ancak bu çözümleme 

esnasında çeviriye yer verilmediğini ve anlamın çıkarılamadığı durumlarda 

bağlamdan yararlanıldığını belirtmektedir. Diğer bir deyişle, yoğun okumada 

temel amaç; metnin ayrıntılarıyla tam ve doğru bir biçimde anlaşılmasını 

sağlamaktır. 

 

Yaygın okuma biçemi ise, dil edinicilerinin metni detaylı anlamasının 

gerekli olmadığı durumlarda kullanılmaktadır. Phillips yaygın okumadaki 

temel amacın; yazarın amacını, metnin konusunu ve ana düşüncesini anlamak 

ve okurun okuma amaçları doğrultusunda metne tepki göstermesini sağlamak 
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olduğunu belirtmektedir (Aktaran Hadley,2003:198). Demircan (2005:178-

179) ikinci dildeki yaygın okumanın genellikle öğrencinin kendi düzeyine 

uygun olan ve genellikle basitleştirilmiş metinleri okurken gerçekleştirdiğini ve 

bu okuma biçemi için kullanılacak metinlerin, metinlerdeki sözcüklerin ve söz 

öbeklerinin sıklık oranlarına göre oluşturulduğunu belirtmektedir. Demircan 

ayrıca bu okuma biçeminin kullanıldığı durumlarda, yoğun okumada olduğu 

gibi, çeviriye yer verilmediğini, yaygın okumanın öğrencilere kendi hızlarında 

ilerleme olanağı sunduğunu, diğer bir deyişle, bu okuma biçeminin 

uygulandığı durumlarda sınıftaki öğrencilerin değişik düzeylerdeki metinleri 

okuyabileceğini belirtmektedir. Bu nedenle yaygın okumanın sağladığı en 

büyük katkının hızlı okumanın gerçekleştirilmesine yönelik olduğu 

görülmektedir.  

 

Sonuç olarak yoğun okuma okunan metnin dilsel ve içeriksel 

örüntüsünün eksiksiz anlaşılmasının gerektiğinde kullanılmakta iken, yaygın 

okuma metindeki bütün ayrıntıların önemsenmediği sadece belirli bilgilerin ya 

da metnin genel olarak ne anlatmak istediğinin önemsendiği durumlarda 

kullanılmaktadır. 

 

4.2.3.3. Gözden Geçirerek, Tarayarak, Kavrayarak ve Yansıtarak 

Okuma 

 

Okuma biçemleri ile ilgili yapılan bir diğer sınıflandırma da okuma 

esnasında kullanılan stratejilerden yola çıkılarak yapılmaktadır.12 

 

Grellet okuma etkinliğinde kullanılan dört farklı biçimin bulunduğunu 

belirtmektedir: gözden geçirerek okuma, tarayarak okuma, yaygın okuma, 

yoğun okuma13 (Aktaran Hadley,2003:198).  

                                                 
12 Burada belirtilen okuma biçemleri kimi çalışmalarda okuma stratejisi kimi çalışmalarda da 
okuma becerisi olarak değerlendirilmektedir. Yine de bazı araştırmacıların bu stratejileri birer 
okuma biçemi olarak nitelendirdiği için bunların bazılarını okuma biçemleri başlığı altında ele 
alacağız. 
13 Yaygın okuma ve yoğun okuma daha önce ele alındığı için burada tekrar ele alınmayacaktır.  



 

 

102

Gözden geçirerek okuma; metnin geneline hızlı bir biçimde göz 

gezdirilerek gerçekleştirilen bir okuma biçemidir. Yıldız (2006;132) gözden 

geçirerek okumada amacın; konunun ayrıntılara girilmeden ana hatlarıyla 

kavranması olduğunu belirtmektedir. 

 

Tarayarak okuma ise, metindeki bazı belirli bilgi parçalarını bulmak 

için gerçekleştirilen bir okuma biçemidir. Ünalan (2006:75) tarayarak 

okumanın bir okuma metnindeki anahtar sözcük, deyim ve sözcük gruplarını 

esas alarak yapılan bir okuma olarak tanımlamakta ve bu okuma biçeminin 

telefon rehberlerine, sözlüklere bakarken sıkça kullanıldığına işaret etmektedir. 

 

Yapılan açıklamalardan da anlaşıldığı gibi tarayarak okumanın belirli, 

özel bir bilgiye ulaşmak için gerçekleştirilirken gözden geçirerek okumanın 

metnin genelini anlamak için gerçekleştirilmektedir. 

 

Lunzer ve Gardner (1979), Harri-Augstein ve Thomas (1984) ve 

Davies’in çalışmalarına atıfta bulunan Nunan (1998:251) temelde dört okuma 

biçeminin bulunduğunu belirtmektedir: kavrayarak okuma, yansıtarak okuma, 

gözden geçirerek okuma, tarayarak okuma14 

 

Buna göre kavrayarak okuma; öykü, roman gibi anlatısal metinleri 

okurken işlemlemenin hızlı ve otomatik bir biçimde gerçekleştirildiği okuma 

biçemidir. Yansıtarak okuma ise; okuma sürecinin sık sık durdurularak ve 

durdurulan ana kadar gerçekleşen okuma sürecinden nelerin elde edildiğini 

değerlendirerek gerçekleştirilen bir okuma biçemidir. 

 

Sonuç olarak; kimi çalışmalarda okuma stratejisi olarak 

değerlendirilen durumların bazı çalışmalarda da birer okuma biçemi olarak 

değerlendirildiği görülmektedir. 

 

                                                 
14 Gözden geçirerek okuma, tarayarak okuma daha önce ele alındığı için burada tekrar ele 
alınmayacaktır.  
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4.2.3.4. Aşağıdan Yukarı / Metin Kaynaklı Okuma, Yukarıdan 

Aşağı  /Zihin Kaynaklı Okuma ve Etkileşimli Okuma Biçemleri 

 

Okuma sürecinin zihinsel işlemlenmesinden yola çıkılarak yapılan 

okuma biçemi sınıflandırmalarına göre okuma biçemleri; aşağıdan yukarı/ 

metin kaynaklı okuma ve yukarıdan aşağı /zihin kaynaklı okuma ve etkileşimli 

okuma olmak üzere üçe ayrılmaktadır.15 

 

Aşağıdan yukarı/ metin kaynaklı okuma modeline göre; okuma 

etkinliği metindeki en küçük yapılardan başlayarak büyük yapıların 

işlemlenmesine doğru giden bir süreçtir.    

 

Davies metin kaynaklı okumadaki bu çizgisel süreç izlenirken şu 

aşamaların gerçekleştiğini belirtmektedir (Aktaran Ay, 2003:13). 

 

a) Gözler metne odaklanır. 
b) Harfler tanımlanır/ sesletilir. 
c) Sözcükler tanımlanır. 
d) Sözcükler dilbilgisel sınıflara ve tümce yapılarına ayrılır. 
e) Tümceler anlamlandırılır. 
f) Anlamlandırma sonucunda düşünme meydana gelir. 

 

Görüldüğü gibi metin kaynaklı okuma biçeminde öncelikle harfler 

taranır. Harf dizileri sözlük bilgisi yardımıyla sözcük olarak algılanır ve 

anlamlandırılır. Tümcede yer alan her sözcük aynı işlemden geçirildikten sonra 

tümcenin bir bütün olarak anlamlandırılması için sözdizimsel ve anlambilimsel 

kurallar işletilir. Paragraf, metin gibi daha üst düzeydeki yapıların 

anlamlandırılması için de tümceler arası ilişkiler çözümlenir. Diğer bir deyişle, 

aşağıdan yukarı/metin kaynaklı okumada okuma süresi çizgisellik 

göstermektedir. 

 

Grabe ve Stoller (2002:32) metin kaynaklı okuma modelinde 

okuyucunun dünya bilgisinden kaynaklanan girişimlerin oldukça sınırlı 

                                                 
15 Bu iki okuma biçemi kimi kaynaklarda okumanın zihinsel olarak işlemlenme biçimi olarak 
değerlendirmektedir.  
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olduğunu yani anlamın daha çok metinde verilenlerle oluşturulduğunu 

belirtmektedir.  Nuttall (1996:17) da benzer bir şekilde bu okuma biçemine 

göre, metnin anlamlandırılamadığı durumlarda metindeki sözcük ve tümce 

yapılarının irdelendiğini yani bu okuma biçeminde metinde verilenlerin okurda 

var olan bilgilere göre daha çok önemsendiğini vurgulamaktadır. 

 

Metin kaynaklı okuma biçemine bir takım eleştiriler yöneltilmektedir. 

Bu eleştirilere göre; tek tek harflerden yola çıkarak sözcüğün ya da 

sözcüklerden yola çıkarak tümcenin tanımlanmasının bir bütün olarak 

sözcüğün ve tümcenin tanımlanmasından daha uzun sürmektedir. Ayrıca 

harflere ya da hecelere yoğunlaşarak sözcüğün anlamını ya da tek tek 

sözcüklerin anlamından yola çıkarak tümcenin anlamını doğru olarak anlamak 

da oldukça güç görülmektedir. Aşağıdan yukarı/metin kaynaklı okuma 

modeline yöneltilen bir diğer eleştiri de bu okuma modelinin okuyucuya 

gereken önemi vermemesidir. Çünkü; anlamlandırma süreci metinde var olan 

bilgiler ve yapıların okuyucu tarafından okuyucunun kendi dünya bilgisiyle 

bütünleştirilmesi ile gerçekleştirilmektedir. Buna karşın metin kaynaklı okuma 

modeli; okuyucunun okuduğu metine ilişkin daha önceden sahip olduğu dünya 

bilgisini okuma sürecinin dışında tutmaktadır.  

 

Sonuç olarak aşağıdan yukarı/metin kaynaklı okuma modelinin okuma 

ve anlamlandırma sürecini açıklarken parçalardan yola çıktığı görülmekte ve 

bu yaklaşım gerek okuma sürecine bakış açısı gerekse okuma sürecinde okurun 

dünya bilgisini göz ardı etmesi nedeniyle eleştirilmektedir.  

 

Yukarıdan aşağı/zihin kaynaklı okuma modeline göre; okur, okuyacağı 

konuya ilişkin bir takım beklentiler geliştirmekte ya da hipotezler ortaya 

koymakta ve okuma etkinliğini bu beklentileri, hipotezleri doğrulamak ya da 

bunların geçersiz olduğunu ortaya çıkarmak için gerçekleştirmektedir. Diğer 

bir deyişle, zihin kaynaklı okumaya göre; okuma etkinliği okurun beklentileri 

doğrultusunda gelişen bir süreçtir. 
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Davies zihin kaynaklı okumanın aşamalarının şu şekilde olduğunu 

belirtmektedir (Aktaran Ay, 2003:14). 

 

a) Gözler odaklanır. 
b) Metnin geneline bakılır. 
c) Anlama ilişkin düşünülür ve yordama yapılır. 
d) Anlamı sınamak için tümcelere bakılır. 
e) Daha fazla denetim için sözcüklere bakılır. 
f) Henüz emin olunmadıysa harfler incelenir. 
g) Yeniden anlam yorumlarına dönülür 

 

Bu sürece göre, önce metnin içeriğine yönelik tahminlerde bulunulur, 

diğer bir deyişle metindeki bilgiyle ilgili beklentiler oluşturulur ve bu 

beklentiler ya da tahminler doğrultusunda metin okunur. Burada genelden 

özele doğru gidilir ve anlama bu şekilde ulaşılır. Bu okuma biçeminin en 

dikkate değer özelliklerinden birisi; yukarıda da değinildiği gibi, okurun dünya 

bilgisinin önemsemesi ve bu bilgiyi okuma sürecinde tam ve hızlı anlamaya 

hizmet eden bir unsur olarak değerlendirmesidir. Bu doğrultuda okur, zihninde 

var olan bilgiler ile metindeki boşluları doldurarak anlamlandırmayı 

sağlamaktadır.  Diğer bir deyişle, bu okuma biçemine göre, okuma etkinliğinde 

okur aktif biçimde yer almaktadır. Çünkü; okur, okuma sürecinde hem 

tahminler yapmakta hem de metindeki bilgi parçalarını bir araya getirerek 

anlamı oluşturmaktadır. Ayrıca zihin kaynaklı okumada belirli bir amaçlılık da 

söz konusudur. Okur metne beklentileri doğrultusunda yaklaşır ve amaçları 

dışındaki bölümleri görmezden gelir. Burada okuyucuların beklentileri, okuma 

amaçları ve var olan bilgisi okumayı yönlendirmekte yani okumadaki temel 

kaynak; okuyucunun zihinsel algısı olmaktadır.  

    

Kuzu (2003:79) bu okuma biçeminin de kimi açılardan eleştirildiğini 

belirtmektedir.  Eleştirilere göre, bu okuma biçemini kullanan bir okur, metni 

anlamlandırırken kendisinde var olan dünya bilgisine, tahminlerine ya da 

beklentilerine çok fazla sarılırsa metinde olmayan anlamlara da ulaşabilir. 

Dolayısıyla bir metni okuma sürecinde okur, metinde verilen bilgileri bir yana 

bırakıp sadece metnin tetiklediği bilgileri hatırlamakla yetinirse metnin 

anlamlandırılması gerçekleşmemiş olacaktır.   
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Sonuç olarak Madden ve Nebes metin kaynaklı okumanın bilgi temelli 

işlemlemeye; zihin kaynaklı okumanın ise, kavrama temelli işlemeye atıfta 

bulunduğunu belirtmektedir. (Aktaran Chastain, 1988:36) Bilgi temelli 

işlemlemede beyin dışarıdan alınan uyarıcı ve analiz edilmiş bilgi ile son 

yoruma ulaşmaktadır. Kavrama temelli işlemlemede ise, beyin yeni bilgi ile 

genel bilgiyi ilişkilendirerek işlemlemeyi gerçekleştirmektedir. Metin kaynaklı 

okuma yaklaşımına göre; anlam metinin içine yerleştirilmiştir, bu anlama 

ulaşmak için sadece metne bakmak gerekmektedir. Zihin kaynaklı okuma 

yaklaşımına göre ise; metnin anlamına,  yazarın vermek istediği anlam ile 

okurun var olan dünya bilgisinin bütünleşmesi ile ulaşılmaktadır. 

 

Etkileşimli okuma modeli; metin kaynaklı ve zihin kaynaklı okuma 

modellerinin çeşitli açılardan eleştirilmesi sonucu, Rumelhart tarafından ortaya 

konmuştur. Buna göre, metin kaynaklı okuma modeli ve zihin kaynaklı okuma 

modelinin kimi olumlu özellikleri bulunmakla beraber, her ikisinin de okuma 

sürecinde tek başına kullanıldığında metnin tam bir biçimde anlaşılmasında 

yeterli olmadığı belirtilmektedir. Dolayısıyla, okuma anlamlandırma süreci tek 

yönlü bir süreç olarak değil pek çok değişkenin etkili olduğu, çoklu 

işlemlemenin gerçekleştiği bir süreçtir. Bir metni okuma ve anlama sürecinde 

sözcükleri ve tümceleri tanımak; hızlı okumanın sağlanması için önemlidir. 

Ancak metni tam anlayabilmek için metindeki kimi bilgi boşluklarının okur 

tarafından doldurulabilmesi ya da okurun kendi dünya bilgisi ile metindeki 

bilgiyi ilişkilendirebilmesi de oldukça önemlidir. 

 

Rumelhart (1980) okuma sürecinde, anlamanın gerçekleşmesini 

engelleyen bir takım etmenlerin bulunduğunu belirtmektedir. Bu etmenler aynı 

zamanda okunan metnin anlaşılmamasının olası sebeplerini de ortaya koyması 

bakımından önemlidir. Buna göre anlamanın gerçekleşmemesinin olası 

sebepleri şunlardır: 

 
1. Okurun zihninde okuduğu metne ilişkin bir şema bulunmayabilir.  
2. Okurun zihninde okuduğu metne ilişkin bir şema vardır. Ancak metin 

bu şemayı tetiklemeyi, dolayısıyla, okurun zihnindeki şemayı 
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aktifleştirmeyi sağlayamayabilir. Bu yüzden de varolan şema 
kullanılamamaktadır. 

3. Yazarın metinle ulaşmak istediği nokta ile okurun ulaştığı nokta farklı 
olabilir. Yani yazarın metne yerleştirdiği ile okurun metinden 
çıkarsadığı bilgi birimleri kesişmeyebilir. 

 

Rumelhart’ın okunan bir metnin anlaşılamamasının nedenleri olarak 

öne sürdüğü bu üç etmeni anlayabilmek için bu etmenlerde geçen ana kavram 

olan şema kavramını biraz daha açımlamak gerekmektedir. 

 

Kuzu (2003:82) okuma becerisi ile ilintili olan şema kavramının ilk 

kez Barlett (1932) tarafından ortaya konduğunu; şema kuramının ise, 1975’te 

Minsky ve Winograd’ın çalışmaları ve Rumelhart’ın metinler üzerindeki 

uygulamalarıyla geliştirildiğini belirtmektedir. 

 

Şema teorisine göre; bireyler yaşamları boyunca pek çok deneyim 

edinirler. Bu deneyimler pek çok olay ya da durumun ne olduğuna, nasıl 

gerçekleştiğine, gerçekleşmesinde nelerin etkili olduğuna v.s. ilişkindir. Bu 

deneyimler, bireyin zihninde konuya ilişkin bir takım şemalar oluşturur ve bu 

şemalar okuma sürecinde metinde anlatılanların anlaşılmasını kolaylaştırır. 

Örneğin; bir doktor bir öğretmene göre kalp nakli ile ilgili bir makaleyi daha 

kolay anlamlandıracaktır. Çünkü bir doktorun kalp nakli olayı ile ilgili 

zihninde pek çok şemanın bulunması muhtemeldir. Bu noktada doktor olan 

okuyucu makaleyi okurken makaledeki bilgiler ile sahip olduğu bilgileri 

ilişkilendirebilecek, metinde anlamadığı bir durum olduğunda var olan bilgisini 

kullanarak anlamayı sağlayabilecektir. Ancak öğretmen olan okuyucunun 

zihninde metnin konusuna ilişkin herhangi bir şema olmadığından metni 

anlamlandırması da daha zor olacaktır. 

 

Nunan (1998:256) şema teorisinin; dünya hakkındaki bilgi ve 

beklentilerimizin yeni karşılaştığımız bilgilere uyabileceğini, böylece, yeni 

şemalar oluşturarak anlama yeteneğimizi önemli ölçüde geliştirebileceğimizi 

belirtmektedir. Ayrıca Nunan, şema teorisine göre; sözlü ya da yazılı bir 

metnin tek başına anlam taşımadığını,  metnin daha ziyade dinleyicinin/ 
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okuyucunun yararlanacağı ipuçları ve işaretler taşıdığını belirtmektedir. Bu 

nedenlerden dolayı şema teorisine göre, okuma-anlama süreci; okuyucu ve 

metin arasında gerçekleşen, okuyucunun metindeki ipuçlarını geçmiş 

bilgileriyle bütünleştirmesi gerektiği etkileşimli bir süreçtir.  

         

Sonuç olarak etkileşimli okuma modeli; metin kaynaklı ve zihin 

kaynaklı okuma modellerinin bir sentezi gibidir ve bu modele göre, anlama 

ulaşmak için hem metindeki birimler göz önünde bulundurulmalı hem de 

okurun zihnindeki konuya ilişkin şemalar, okuma sürecine dahil edilmelidir. 

Yani okuma sürecinde anlamanın oluşabilmesi için yazar-metin-okur 

işbirliğinin ve etkileşiminin olması gerekmektedir. 

 

4.2.3.5. Özel Okuma Biçemleri 

 

Grabe ve Stoller (2002:31-36) okuma modellerini temel olarak 1) 

genel okuma modelleri ve 2) özel okuma modelleri olmak üzere ikiye 

ayırmaktadır. Buna göre; genel okuma modelleri; anlamaya ilişkin işlemelerin 

genel görünümünü sunmaktadır. Pek çok araştırmanın sonucunda ortaya 

konulan özel modeller ise, belirli durumlarda tercih edilen okuma biçemlerini 

içermektedir. 

 

Grabe ve Stoller, bu iki okuma modelini kendi içerisinde bölümlere 

ayırmaktadır. Buna göre; genel/eğretilemeli okuma modelleri kendi içinde; 1a) 

aşağıdan yukarı (bottom-up)/metin kaynaklı okuma, 1b) yukarıdan aşağı (top- 

down)/zihin kaynaklı okuma, 1c) etkileşimli okuma olmak üzere üçe 

ayrılmaktadır.16 

 

Özel okuma modelleri ise, 2a) ruhdilbilimsel tahmin oyun modeli, 2b) 

etkileşimli telafi edici model, 2c) sözcük tanıma modelleri ve 2d) okumanın 

basit görünümü modeli olmak üzere dörde ayrılmaktadır. 

 
                                                 
16 Bu okuma biçemlerine 4.2.3.4. bölümde değinildiği için bu biçimlere tekrar yer 
verilmeyecektir. 
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Özel okuma modelleri; okuma etkinliğinin genel biçimde anlama 

amacının dışında daha özel amaçlar ve durumlar için kullanılan okuma 

biçemlerini içermektedir. Özel okuma modelleri kapsamında yer alan okuma 

biçemleri aşağıdaki biçimde açıklanabilir:   

 

Ruhdilbilimsel tahmin oyun modeli: Goodman (1986) tarafından ileri 

sürülen ruhdilbilimsel tahmin oyun modeli’ne göre okumanın 

anlamlandırılmasında dünya (artalan) bilgisine, metinden beklentilere, metnin 

yüzey yapısındaki özelliklerdeki örneklere ve metindeki bağlamsal bilgiye 

bağlı olarak evrensel olarak uygulanabilir ve tekrarlanabilir üç işlemleme 

bulunmaktadır. Bunlar; hipotez oluşturma, örnekleme ve onaylama’dır 

(Aktaran Grabe ve Stoller, 2002: 34). Bu işlem basamakları, okurun yazılı bir 

metinle karşılaşmasından metindekilerin anlamlandırılmasına kadar geçen 

süreçte beynin hangi adımları izlediğini ortaya koymaktadır. Goodman 

(1972:16) nasıl dinleme becerisinde nasıl henüz duyulmayan ancak 

dinlenenlerin anlamlandırılmasında oldukça önemli olanları tahmin etme 

yeteneği önemliyse okuma becerisinde de henüz görülmeyen ve anlamayı ciddi 

bir biçimde etkileyecek olanları tahmin edebilmenin önemli olduğunu 

vurgulamaktadır. Bu yaklaşıma göre, bir bağlamda okurun hangi türde ve 

içerikte metinle karşılaşacağını tahmin etmesi anlama süreci için oldukça 

önemlidir. Örneğin; bir okur sağlık konusunda ne tür ve hangi içerikte 

metinlerle karşılaşabileceğini tahmin etmesi ve bu konuda bir beklenti 

oluşturması okuma-anlama sürecinde önemsenmektedir. Tahminler okuma 

öncesinde olduğu gibi okuma sırasında sözcüklerin ve tümcelere ilişkin 

tahminlerin anlamının çıkarılmasında da kullanılır.  Buna göre okur; 

karşılaştığı sözcük ya da tümcelere ilişkin tahminlerde bulunur, bu tahminler 

okur tarafından onaylanır ya da değiştirilir ve okuma etkinliği okurun verdiği 

kararlar doğrultusunda şekillenir. Sonuç olarak; ruhdilbilimsel tahmin oyunu 

modeli, okumanın anlamlandırılmasında zihin kaynaklı yaklaşımın bir örneğini 

sunmaktadır. 
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Etkileşimli Telafi Edici Model: Stanovich (1980,1986,2000) 

tarafından ortaya konulan etkileşimli telafi edici model’e göre;  etkileşim 

kavramı, okuyucunun bir metindeki dilsel öğeleri çözümlemesi ve bu öğeler ile 

kendisinde var olan dünya bilgisinin ilişkilendirmesini diğer bir deyişle, metin-

zihin etkileşimini sağlamasını ifade etmektedir. Telafi kavramı ise, dilsel 

bilginin yetersiz olduğu durumlarda anlamayı sağlamak için tamamen dünya 

bilgisinden yararlanarak anlamı çıkarmayı ifade etmektedir (Aktaran Bock: 

1993). Örneğin; metni daha iyi anlamlandırmak için bağlamdaki ipuçlarını 

yakalamak ve bunları dünya bilgisiyle ilişkilendirmek ya da sözcüklerin 

anlamlarının ne olduğunu tahmin etmek birer telafi edici stratejidir. Görüldüğü 

gibi, etkileşimli telafi edici model metin kaynaklı ve zihin kaynaklı okuma 

biçemlerine eşit derecede önem vermekte ve her iki yaklaşımın da okuma 

sürecinde etkili olduğu savunmaktadır.  Grabe ve Stoller (2002:35) etkileşimli 

telafi edici modelin okuma sürecine ilişkin bir takım ilkeler öne sürdüğünü 

belirtmektedir. Bu ilkeler şu şekildedir:  

 

• Etkili okuma işlemlemesi okuyucular tarafından geliştirilir. Okur 
okuma sürecinde pasif bir alıcı konumunda değil aktif bir kullanıcı 
konumundadır. 

• Düşük düzeyde görülen otomatik işlemlemelerde işlem basamakları 
arasında sürekli bir etkileşim söz konusudur. 

• Otomatik işlemler bağımsız olarak gerçekleşir. Özellikle okuma 
sürecinde otomatikleşmenin tam olarak sağlandığı okuma süreçlerinde 
tanıma, çözümleme gibi işlem basamakları birbirinden bağımsız olarak 
gerçekleşmektedir. 

• Okuma güçlükleri, etkileşim ve telefinin artışına neden olur. Örneğin 
anlamanın tam gerçekleşmediği durumlarda okur metindeki dilsel 
ifadelere daha çok dikkat etme ve dünya bilgisini daha yoğun olarak 
kullanma eğiliminde olacaktır. 

 

Bu ilkelere göre, okuma etkinliğinin başarılı olması için okunan 

metnin içeriğine ilişkin var olan şemaların etkinleştirilmesi, okuyucunun metne 

ilişkin tahminlerde bulunmaya teşvik edilmesi, eksik bilgilerin dünya bilgisiyle 

doldurulması, biçime ilişkin şemanın yani metindeki söylemin yapısının 

belirlemesi, sözcük ve tümce düzeyinde anlamaya yardımcı etkinliklerin 

düzenlenmesi ve parçaları anlamlandırmak için bütünün anlamının 

kaybedilmemesinin sağlanması gerekmektedir. 
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Sözcük Tanıma Modeli: Sözcük tanıma modeli bilginin zihinde nasıl 

düzenlendiğini ve metinden nasıl öğrenildiğini açıklamaya çalışan yaklaşımlar 

çerçevesinde gelişmiştir. Grabe ve Stoller (2002: 35) sözcük tanıma modelinin 

en önemli noktasının; bu modelin okuma sürecinde aşağıdan yukarı (parçadan 

bütüne) doğru bir işlemlemenin varlığını kabul etmesi ve zaman 

kısıtlamalarının olduğu durumlarda sözcüklerin tanınması ve zihinde 

işlemlenmesinin nasıl ve ne düzeyde gerçekleştiği konusunda açıklamalar 

yapması olduğunu belirtmektedir. Aşağıdaki tabloda da belirtildiği gibi; bu 

modele göre, öncelikle bir metinde görülen sözcükleri oluşturan harfler 

tanımlanır. Daha sonra ya sesçil kurallar işletilerek sözcüğün sesletimi hafızaya 

alınır ve daha sonra sözcüğün anlamına ulaşılır ya da harfler bir bütün 

biçiminde algılanarak sözcüğün anlamına ulaşılır. Bütün sözcükler benzer 

biçimde tanınarak metnin anlamına ulaşılır. Okumanın anlamlandırılması bu 

şekilde gerçekleştirilir. Primary National Strategy (2006:7)’de bu durum şu 

biçimde şemalaştırılmaktadır: 
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Okumanın Basit Görünümü Modeli: Hovver ve Gough (1990:132) 

tarafından ortaya konan diğer bir okuma modeli de okumanın basit görünümü 

modeli’dir. Bu modele göre, okunan bir metnin anlamlandırılması; sözcük 

tanıma yeteneği ile genel anlama yeteneğinin birleşmesine bağlıdır. Kershaw’a 

göre (2005:3); bu yaklaşımın ortaya koyduğu en önemli noktalardan birisi; 

okumanın anlamlandırılmasında çözümleme ve anlama becerilerinin 

birbirinden bağımsız olarak işlemesidir. Kısacası bu okuma biçemine göre 

sözcükler; önce biçimsel ve anlamsal açıdan çözümlenmekte daha sonra ise, 

anlama yeteneği devreye girerek okunanın anlamlandırılması 

gerçekleşmektedir. Sonuç olarak okumanın basit görünümü modeli; etkileşimli 

telafi edici model ile sözcük tanıma modelinin temel savlarını bütünleştiren bir 

okuma-anlama yaklaşımını ortaya koymaktadır. 

 

4.2.4. Okumada İşlemleme Süreci (Anlamanın Oluşumu) 

 

Okuma sürecinde gözle algılananların zihinde nasıl kodlandığına ve 

bunların nasıl anlamlandırıldığına ilişkin çeşitli yaklaşımlar ortaya konmuştur. 

Bu yaklaşımlardan bazıları; çalışmanın okuma biçemleri bölümünde aktarılan 

aşağıdan yukarı işlemleme, yukarıdan aşağı işlemleme ve etkileşimli işlemleme 

biçemleridir. Diğer bir değişle, çalışmamızda okuma biçemi olarak ele alınan 

bu üç model; kimi kaynaklarda aynı zamanda okunanları zihinsel olarak 

işlemleme biçimi olarak ele alınmaktadır.17 

 

Okumanın zihinsel olarak işlemlenmesine ilişkin bu üç yaklaşımın 

dışında Grabe ve Stoller (2002:19-30) 1) düşük düzey işlemleme ve 2) yüksek 

düzey işlemleme olmak üzere iki yaklaşımın bulunduğunu belirtmektedir. 

 

1. Düşük Düzey İşlemleme; okuma sürecinde tümce ve daha küçük 

yapıların işlemlenmesini içermektedir. Düşük düzey işlemlemeyi; 1a) sözlüksel 

kabul 1b) sözdizimsel çözümleme 1c) anlambilimsel önermeler oluşturma 

oluşturmaktadır. 

                                                 
17  Bu işlemleme biçimleri bu bölümde tekrar ele alınmayacaktır. 



 

 

113

Sözlüksel Kabul: Grabe ve Stoller  (2002:20) akıcı okumadaki en 

temel gereksinimin hız ve sözcüklerin otomatik biçimde tanınması (sözlüksel 

kabul) olduğunu belirtmektedir. Burada sözlüksel kabul; sözcüğün anlamının 

hatırlanmasını ifade etmektedir. Buna göre, sözlüksel kabul; oldukça hızlı bir 

biçimde ve bilinçsiz olarak gerçekleşmektedir. Örneğin, bir sözcüğe odaklanıp 

onun anlamlandırılması yüz saliseden daha kısa bir sürede gerçekleşmektedir. 

Burada gözler bir sözcüğü gördüğünde istem dışı bir biçimde ve otomatik 

olarak sözcüğü okumakta ve anlamlandırmaktadır. Ancak bunun 

sağlanmasında çok uzun süre gerçekleşen okuma deneyimleri oldukça 

önemlidir. Grabe ve Stoller (2002:20) okumanın işlemlenmesi sürecinde 

sözcük tanımanın vazgeçilmez bir işlem basamağı olduğunu belirtmekte ve 

sözcük tanımlama ile okumanın anlamlandırılması arasındaki ilişkiyi bir 

arabanın ilerlemesine benzetmektedir. Araba (okumanın anlamlandırılması) 

bizi gideceğimiz yere ulaşmamızı sağlayan araçtır (Yani metni 

anlamlandırmanızı sağlar). Ancak araba benzinsiz (sözcük tanımlamasız) 

hiçbir yere gidemez. Bu yüzden metnin anlamlandırılması için yeterli sayıda 

sözlüksel kabulün gerçekleşmesi (sözcüğün tanımlanması) gerekmektedir.   

 

Sözdizimsel Çözümleme: Sözdizimsel çözümlemede, sözlüksel kabul 

aşamasından geçen sözcüklerin temel dilbilgisel kurallar işleterek bir bütün 

olarak anlamlandırılması sağlanmaktadır. Buna göre; biçimbirimsel, öbek 

yapılara, sözcük dizilişine, sıralama ve yantümceleme gibi konulara ilişkin 

bilgilerin kullanılması metnin anlamlandırılması sürecinde önemli rol 

oynamaktadır. Dahası sözdizimsel çözümleme; bağlamdaki çokanlamlı 

sözcüklerin anlamlarını açıklamaya yardım etmekte ve bağlamdaki adılların, 

belirli tanımlılıkların metinde neye gönderimde bulunduğunun da anlaşılmasını 

sağlamaktadır. Sonuç olarak sözdizimsel çözümleme aşamasında sözcüklerin 

dilbilgisel ilkeler ışığında birleştirilmesi ve öbek/tümce düzeyinde 

işlemlemenin oluşması söz konusudur. 

 

Anlambilimsel Önermeler Oluşturma: Düşük düzey işlemlemenin son 

aşaması; anlambilimsel önermeler oluşturma’dır. Bu son aşamada, sözcük 
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anlamlarının ve yapıların birleşiminin zihinsel işlemlenmesi söz konusudur. 

Okuma sürecinde genellikle bir saniyeden daha kısa sürede tanımlanıp 

etkinleştirilen sözcükler, dilbilgisel öğelerle bütünleştirilerek algılanır, anlam 

öğeleri sunulur ve bunlar birbirleriyle ilişkilendirilir. Metinde belirli bir anlam 

öğesi tekrarlanıyorsa ya da zihinde bu anlam öğeleri sürekli devreye 

sokuluyorsa bu öğe hafızada aktifleşir ve merkez düşünceye dönüşür.  

 

Grabe ve Stoller (2002:23) okumanın işlemlenmesi ve anlamsal 

önermelerin oluşturulmasını şöyle açıklamaktadır: Metindeki bütün tümceler 

okunur. Anlamsal önermeler oluşturulur. Her bir anlamsal önerme girdideki 

anahtar öğe durumundaki sözcük ya da yapıları yansıtır. Tümcedeki anahtar 

konumdaki bu önemli öğeler birbirleriyle ilişkilendirilir.  

 

Grabe ve Stoller (2002:24) bu durumu aşağıdaki tablodaki gibi 

örneklendirmektedir. Tabloda sol tarafta girdiler; sağ tarafta ise, bu girdilerdeki 

önermelerin yapıları yer almaktadır. Diğer bir değişle, sol tarafta bir metni 

oluşturan birimler ve bunların birbirleriyle ilişkisi; sağ tarafta ise, bu birimlerin 

anlam önermeleri yer almaktadır. 

Tablo 7 

Anlambilimsel Önermeler Oluşturma Süreci Örneği 

Grabe ve Stoller (2002: 24) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dilbilgisel Girdi                              =>                   Olası Önerme Yapıları 
 
Sözcük anlamları + yapı bilgisi      =>         Tümcecik düzeyinde anlam öğeleri 
 
Adam kamerasını düşürdü.             =>             Düşürdü (adam, kamera) 
 
Mercek   kırıldı.                                 =>           Kırıldı (mercek) 
 
Ama adam   üzgün görünmüyordu. =>              Ama ( olay, etki) 
                                                            
                                                          =>             Üzgün (değil) (adam) 
   
Adam kamerayı kaldırdı.                 =>              Kaldırdı (Adam, kamera) 
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Sonuç olarak düşük düzey işlemlemeler akıcı okurlar için otomatik bir 

biçimde ve çalışan bellekte gerçekleşmektedir. Kabul edilen sözcükler, 

dilbilgisel yapıların yardımıyla oluşan bilgiler ve ortaya çıkan anlam öğeleri; 

çalışan bellekte kısa bire sürede gerçekleştirilir. Eğer aktif bilgi işlemlemesi; 

yeterli hızda gerçekleşmezse hafızadaki bilgiler söner ve tekrar hatırlanması 

gerekir.  

 

2. Yüksek Düzey İşlemleme: Yüksek düzey işlemleme; okuma 

sürecinde tümce ve öbek yapılarından daha büyük ölçekli yapıların zihinsel 

olarak işlemlenmesini içermektedir. Bu işlemlemede; düşük düzey 

işlemlemeden geçen bilgilerin birleştirilmesi ve okurun zihnindeki var olan 

durumlarla örtüştürülmesi söz konusudur. Grabe ve Stoller (2002:25-30) 

yüksek düzey işlemlemenin şu alt kategorilere ayrıldığını belirtmektedir: 2a) 

anlamanın metinsel modeli, 2b)  okuyucuların yorumlamasının durumsal 

model, 2c) artalan bilgisinin kullanımı ve çıkarım, 2d) yönetici kontrol 

işlemleme. 

 

Anlamanın Metinsel Modeli: Bu işlemleme modeline göre; tümce 

düzeyindeki anlam birimleri, sözdizimsel çözümleme, anlamsal önermeler 

oluşturma kullanılarak biçimlendirilir ve bu birimler metindeki genel düşünce 

ağlarını oluşturur. Metindeki yeni tümceler; düşüncenin, olayın, nesnenin ya da 

karakterlerin doğrudan yinelenmesi, benzer durumların farklı sözcüklerle işaret 

edilmesi, basit anlam birimlerin oluşturulması gibi çeşitli yollarla fark edilir. 

Okur, metin işlemlemesine devam eder ve yeni anlam birimleri; işlemleme 

sırasında sürekli genel anlam ağına eklenir. Metinde sürekli kullanılan ve diğer 

bilgilerle ilintili olan düşünceler metnin ana düşüncesini oluşturur. Yeni bilgide 

rol oynamayan ve anlamı desteklemeyen düşünceler etkinliklerini yitirir ve 

genel anlam ağından hızlı bir biçimde kopar. Bu nedenle az öneme sahip 

bilgiler ağdan kopma eğilimindedir ve sadece gerekli ve önemli bilgiler aktif 

olarak sürdürülür. Okuyucu metni anlamlandırmaya/işlemlemeye devam eder 

ve okuyucunun geliştirdiği ana düşünce setleri anlamanın metinsel modelini 

oluşturur. Sonuç olarak, bu işlemleme modeli; düşük düzey işlemlemeden 



 

 

116

geçen birimlerin zihinde belirli bir yere yerleştirilmesini ve metinden gelen her 

yeni bilginin bu ana omurgaya eklenmesini içermektedir. 

 

Okuyucuların Yorumlamasının Durumsal Modeli: Bu işlemleme 

modeline göre, okuyucular okumada yer alacak olası yönleri tasarlar. Bu 

tasarılar; artalan bilgisinden, okuma amaçlarından, okuyucunun 

güdülenmesinden, görev ve metin zorluğundan v.s. etkilenerek oluşturulur. 

Okur, geliştirdiği bu tasarılar (durumsal modeller) çerçevesinde metindeki 

bilgileri yorumlamaya başlar. Okuyucuların metni farklı yorumlaması ve farklı 

durumsal modeller yaratması olasıdır. Buradaki durumsal model; metindeki 

bilgi ile okurdaki var olan bilgiyi bütünler, yeni bilgiyi okuyucunun tasarıları 

çerçevesinde değerlendirmesini sağlar. Sonuç olarak, bu işlemleme modeline 

göre; okur önce bir takım durumsal modeller (tasarılar) geliştirmekte ve 

metindeki bilgileri bu durumsal modellere göre değerlendirmektedir. Durumsal 

modellere uyan bilgiler işlemleme sürecine dahil edilirken uymayan bilgiler 

işlemleme sürecinin dışına itilir. 

 

Artalan Bilgisinin Kullanımı ve Çıkarım: Grabe ve Stoller (2002:28) 

hem metinsel hem de durumsal modelin okuyucuların artalan bilgisine ve 

anlama yeteneğine büyük önem verdiğini belirtmektedir. Okur okuma sırasında 

okur, bilgiyi tümce düzey anlam düzeyinden yola çıkarak metinsel düzeye 

taşır. Buradaki anlamlandırma sırasında hem artalan bilgisi hem de metinden 

yapılan çıkarsamalar büyük önem taşımaktadır. Diğer bir deyişle, metin 

düzeyinde işlemlemede dünya bilgisi ve metinden yapılan çıkarsamalar önemli 

rol oynamaktadır.  

 

Yönetici Kontrol İşlemlemesi: Yönetici kontrol işlemlemesi; metin ve 

durum modellerinin işleyişini denetlemeyi, okuma sırasında gerekli olan 

stratejileri kullanmayı, amaçları yeniden belirlemeyi ve anlama problemlerini 

düzeltmeyi sağlamaktadır. Yönetici kontrol işlemlemesi (ya da denetleme); 

metni anlamayı ve okuyucunun başarısını değerlendirmesini sağlar ve bütün 

okuma işlemlemelerinde etkilidir. 
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Sonuç olarak; yüksek düzey işlemlemeler, daha çok metin düzeyi gibi 

büyük ölçekte gerçekleşmekte ve düşük düzeyde yapılan işlemlemelerin gerek 

metin içindeki gerekse metin dışındaki, anlamı etkileyecek öğelerle 

ilişkilendirilmesini sağlamaktadır. 

 

4.2.5. Okuma Becerileri ve Okumada Kullanılan Stratejiler 

 

Öğrenme stratejilerini; Çelik (1998:107) genel olarak öğrenme 

sürecini kolaylaştıran ve daha etkili kılan özel teknikler; Açıkgöz (2000: 55) 

ise, öğrenmeyi gerçekleştirmek için izlenen yollar olarak tanımlamaktadır. Bu 

bağlamda okuma stratejileri; okuyucunun okuma etkinliği esnasında 

anlamlandırmayı istenen düzeyde gerçekleştirmesi için izlediği yollardır. 

 

İkinci dil edinimi konusunda, özellikle de okuma becerisi ile ilgili 

konularda, strateji ile beceri kavramlarının kullanımında kimi farklılıkların 

olduğu gözlemlenmektedir. Okuma etkinliği üzerine araştırma yapan kimi 

araştırmacılar; tarama, gözden geçirme, önemsiz bilgiyi görmezden gelme gibi 

dil edinicisinin okuma sırasında başvurduğu yolları okuma becerisi olarak 

değerlendirirken, kimi araştırmacılar ise, söz konusu durumların beceri değil 

strateji olduğunu belirtmektedirler. Örneğin Nuttall (1996) beceri ve strateji 

kavramını eş anlamlı olarak kullanmakta; Williams ve Moran ise, beceri ve 

strateji kavramlarının farklı olduğunu becerinin otomatikleşmiş ve bilinçsizce 

gerçekleşen bir yetenek; stratejinin ise, bir sorunu çözmek için uygulanan 

bilinçli bir süreç olduğunu belirtmektedir (Aktaran Ay,2003: 27). Beceri ile 

stratejinin birbirinden farklı durumları ifade eden kavramlar olduğu görüşüne 

katılan bir diğer araştırmacı da Grabe ve Stoller’dir. Grabe ve Stoller (2002:16) 

daha önce benzer görüşleri ifade eden Anderson (1995), Proctor ve Dutta 

(1995) ve Schunk (2000) gibi becerinin dilsel işlemleme yeteneğinin ve bu 

yeteneğin bileşenlerinin otomatik bir biçimde ve bilinçsiz olarak 

gerçekleşmesini ifade ettiğini; stratejinin ise, okur tarafından bilinçli olarak 

gerçekleştirilen bir süreç olduğunu belirtmektedir. 
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Bu doğrultuda Ur (1996:19-20) becerinin temelde; 1) sözlü ifade 

etme, 2) otomatikleşme, 3) özerklik kazanma olmak üzere üç işlemleme 

aşamasından oluştuğunu belirtmektedir. Buna göre sözlü ifade etmede; 

öğretmen öğrencilere beceri davranışlarını açıklar ve gösterir. Öğrenciler de bu 

davranışları algılar ve anlamlandırır. Otomatikleşmede; öğretmen bir takım 

etkinlikler önerir, öğrenciler de becerileri edinmek için bunları uygular ve bu 

etkinlikleri gerçekleştirmede otomatiklik kazanır. Bu esnada öğretmen de 

öğrencileri denetler. Özerklik kazanmada ise, öğrenciler becerileri kendi 

başlarına kullanır ve bu kullanımda artık uzmanlaşır ve yaratıcı bir hale 

gelirler. 

 

Avrupa dil gelişim dosyasında okuma becerisine ilişkin belirlenen 

temel kriterlerin ise; tarama, gözden geçirme gibi durumların yanı sıra “kısa 

basit yönlendirmeleri ve gazete yazılarını anlayabilme” gibi yeterlilik 

düzeylerini de içerdiği gözlemlenmektedir. 

        

Görüldüğü gibi okuma sürecinde kullanılan anlama yöntemleri kimi 

çalışmalarda strateji kimi çalışmalarda beceri olarak ele alınmaktadır. Burada 

strateji ve beceri kavramlarının birbirlerine karışmasının nedeni olarak okuma 

esnasında kullanılan tarama, gözden geçirme gibi yolların aynı zamanda 

öğretilmesinin de hedeflenmesinden kaynaklandığı ileri sürülebilir. Diğer bir 

deyişle, okuma sırasında yaşanan güçlükleri azaltmak için kullanılan okuma 

stratejileri, bir okuma ünitesinde öğretilmeye çalışıldığında bu stratejiler aynı 

anda okuma ünitesinin temel kazanımları/ hedefleri konumuna gelmektedir.         

 

Okuma ve anlamlandırma sürecinde kullanılan stratejiler/beceriler 

üzerine pek çok araştırma bulunmaktadır. Bu araştırmaların temel amacı; 

başarılı okurların okuma etkinliği esnasında karşılaştıkları güçlüklerle baş etme 

yöntemlerini belirlemektir. Bu çalışmada okuma becerileri ve okuma 

stratejileri kavramları bir arada değerlendirilecek ve yapılan alıntılar ilgili 

yazar konuyu nasıl adlandırdıysa o şekilde aktarılacaktır. Böylece 
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adlandırmalarda kimi farklılıklar olsa da strateji ve beceri kavramlarından 

kastedilen öğelerin büyük ölçüde benzeştiği de ortaya konulmuş olacaktır. 

 

 Okuma stratejisi başlığı altında yapılan sınıflandırmalar: 

Çalışmalarında okuma becerisi yerine okuma stratejisi tanımlamasını kullanan 

bazı araştırmacılar okuma stratejilerini şu şekilde ifade etmektedir: 

 

Grellet okuma stratejilerini üç ana başlık altında sınıflandırmaktadır 

(Aktaran Hadley, 2003:221-222). Buna göre okuma stratejileri şunlardır:   

 

1. Genel düşünceyi anlama  
1.1.Anlam çıkarma 
1.2. Tümce içindeki bağlantıları anlama 
1.3. Tümcelerle görüşleri birleştirme 
2. Gözden geçirmeden taramaya geçiş  
2.1. Tahmin etme 
2.2. Ön Hazırlık 
2.3. Bekleme (önceden sezme) 
2.4. Gözden geçirme 
2.5. Tarama 
3. Okuma hızını arttırma 

 

Brown’a (2001:306) göre, temel olarak on tane okuma stratejisi 

bulunmaktadır:  

 

1. Okumadaki amaçları tanımlama.  
2. Aşağıdan yukarı (bottom-up) çözümlemeye yardım etmek için  
    yazıbilim (graphemic) kurallarını ve kalıpları kullanma. (özellikle  
    başlangıç seviyesindeki öğrenciler için) 
3. Hızlı anlamlandırma için etkin sessiz okuma tekniklerini kullanma.    
    (orta ve ileri düzey öğrenciler için) 
4. Metnin ana düşüncesini gözden geçirme. 
5. Özel, belirli bilgi için metni tarama. 
6. Anlamsal harita ya da demetleri kullanma. 
7. Emin olunmadığında tahmin etme. 
8. Sözcükleri analiz etme. 
9. Bağımlı ve örtük anlamları ayırt etme. 
10.İlişkileri anlamlandırmak için söylem belirleyicilerden   
     yararlanma. 

 

Grabe ve Stoller ise  (2002:16) yirmi iki tane okuma stratejisi 

bulunduğunu belirtmektedir. Bu okuma stratejileri şu şekildedir: 
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1. Okuma amaçlarını belirleme. 
2. Nelerin yapılacağının ya da hangi adımların atılacağının planlanması. 
3. Metni ön inceleme. 
4. Metnin içeriğini tahmin etme ya da metni bölümlere ayırma. 
5. Tahminleri denetleme. 
6. Okuma sonrasında metin hakkında sorular sorma. 
7. Okuma sonrası soruları yanıtlama. 
8. Metin ile artalan bilgisini ilişkilendirme. 
9. Bilgiyi özetleme. 
10. Çıkarımlar yapma. 
11. Metnin bir parçasını diğerleri ile ilişkilendirme. 
12. Metnin yapısına dikkat etme. 
13.Tekrar okuma. 
14. Bağlamdan yeni sözcüklerin anlamını tahmin etme. 
15. Metin içindeki ilişkileri görmek için söylem belirleyicileri  
      kullanma. 
16. Anlamı denetleme. 
17. Güçlükleri tanımlamak. 
18. Yanlış anlamaları düzeltmek. 
19. Yazarı eleştirme. 
20. Metni eleştirme. 
21. Amaçlarının ne derecede gerçekleştirildiğine karar verme.  
22.  Metinden ne öğrenildiğini yansıtmak. 

 

Nunan (1998:265) da okuma stratejilerini yirmi bir başlık altında 

toplamaktadır: 

 

1. Amaca sahip olma. 
2. Önizleme. 
3. Gözden geçirme. 
4. Tarama. 
5. Kümelendirme. 
6. Kötü okuma alışkanlıklarından kaçınma. 
7. Tahmin etme. 
8. Aktif biçimde okuma. 
9. Çıkarsama. 
10. Metnin biçimini belirleme. 
11. Paragraf yapılarını belirleme. 
12. Tümce yapılarını belirleme. 
13. Bağlaşıklık araçlarının farkında olma. 
14. Bilinmeyen sözcükleri tahmin etme. 
15. Şekilsel dili belirleme. 
16. Artalan bilgisini kullanma. 
17. Yazarın amacını ve tarzını belirleme. 
18. Değerlendirme. 
19. Bilgileri bütünleme. 
20. İnceleme. 
21. Okunan metni başkalarına sunma. 
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Krashen ve Terrell okuma stratejilerini şu şekilde ifade etmektedir 

(Aktaran, Chastain, 1988:225): 

 

1. Anlam için okuma. 
2. Bütün sözcüklere bakmama. 
3. Anlamı tahmin etme. 
4. Bağlamı kullanma. 

 

Okuma becerisi başlığı altında yapılan sınıflandırmalar: 

Çalışmalarında okuma stratejileri yerine okuma becerileri tanımlamasını 

kullanan bazı araştırmacılar okuma becerilerini şu şekilde ifade etmektedir: 

 

Demirel’in (1999:134) okuma becerileri olarak adlandırdığı 

durumlar şunlardır: 

 

1. Başlığı verilmiş bir metnin konusunu kestirme. 
2. Okunan metne uygun başlık önerme. 
3. Okuma parçasında geçen bilinmeyen sözcüklerin anlamını tahmin etme.  
4. Okunan metin hakkında genel bir bilgi sahip olma. 
5. Okunan metin hakkında ayrıntılı bilgiyi edinme. 
6. Okunan metnin ana düşüncesini ve yardımcı düşüncelerini bulma.  
7. Okunan metinle ilgili bilinin bilgileri transfer etme.  
8. Okunan metnin özetini çıkarma . 

 

Okuma becerileri üzerinde kapsamlı bir biçimde duran Chitravelu  ise, 

bu becerileri otuz başlık altında sınıflandırmaktadır (Aktaran Demircan, 

2005:268-269-270): 

 

1. Doğrusal (resim, tablo, çizelge, vb. olmayan) metinlerdeki bağlamsal  
   ipuçlarını kullanmak. 
2. Doğrusal olmayan metinlerde bağlamı kullanmak. 
3. İkiden çok anlamlı bağlamdan sözcük ve tümce anlamlarını çıkarmak. 
4. Biçimbirimsel öğeleri anlamak. 
5. Anlam ilişkilerini görmek. 
6. Ne zaman sözlük kullanmak gerektiğini kararlaştırmak. 
7. Uygun göz sıçramalarına (chunking) alışmak, okuma göz aralıklarını  

               genişletmek. 
8. Belirsizlikleri çözmek. 
9. İma edileni değerlendirmek. 
10. Akıl yürütme ve tutarlılıkla ilgili karar verme. 
11. Anahtar sözcükleri kullanma. 
12. Önceden edinilen bilgiyi kullanma. 
13. Doğrusal ve grafik metin ilişkisi kurma. 
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14. Türlü biçimlerde verilen bilgileri bir amaca göre düzenlemek. 
15. Zor kavramları anlamak için doğrusal olmayan metinleri kullanma. 
16. Anlatım yapısı bilgisini kullanma. 
17. Metinsel artıklığı  kullanma. 
18. Kaynakça ve içindekileri kullanma. 
19. Problem çözme aşamalarını anlama. 
20. Bilgi düzenine sistem yaklaşımını çözme ve kullanma. 
21. Bilgi boşlukları aracılığıyla bir bilginin uygunluğunu ve yararını  
      kararlaştırmak. 
22. Tüm bilgiler verilerek sorun çözme. 
23. Belli bir çerçeve içinde verilen bilginin yerini bulma. 
24. Verilen bilgilerin bir tartışma ile olan ilişkisini kararlaştırma. 
25. Bir metinde sunulan sınıflama sistemine göre dünyadaki türlü  
     yerleri sınıflandırmak. 
26. Bir söylenti incelenerek bilgi aktarım özelliklerini tanımak. 
27. İki sınıflama sistemi ve bazı topografik harita aracılığıyla ülkedeki  
      kırsal yerleşimi betimlemek için bir okuma planı yapmak 
28. Bu planın eleştirel incelemesini yapmak. 
29. Kimi karmaşık metinlerdeki temel anlamı fark etmek. Örneğin; Caretta-  
     Caretta’lar üzerine verilmiş bir raporu inceleyerek bu türün yok  
     olma ihtimali bulunup bulunmadığına karar vermek. 
30. Metinlerde verilen bilgeler üzerinden çıkarımlar yapmak. Örneğin;    
     Caretta-Caretta’lar ile ilgili bilgileri kullanarak, genelde  
     hayvanların, özelde benzer tür kaplumbağaların yaşamaları  
     açısından hangi etmenlerin önemli olduğunu önsezmek. 

 

Uluslararası Okuma Becerilerinde Gelişim Projesi’nin (PIRLS: 2001) 

kavrama süreçleri olarak değerlendirdiği ancak okuma becerileri ile ilintili olan 

etmenler ise şu şekildedir:   

 

1. Açık Bir Biçimde İfade edilmiş Bilgi ve Düşüncelerin Üzerinde Durma 
    ve Çıkarımlar Yapma. 
1.1.Okumanın amacına ilişkin olan bilginin tanımlanması. 
1.2. Belirli düşüncelerin aranması. 
1.3. Sözcük ya da Sözcük gruplarının anlamlarının bulunması. 
1.4. Öykünün yerinin ve zamanının vs. belirlenmesi. 
1.5. Açıkça belirtilmiş ise ana düşüncenin bulunması . 
2. Doğrudan Çıkarımlar Yapma. 
2.1. Metindeki neden-sonuç ilişkisinin çıkarılması. 
2.2. Bir dizi tartışma sonucunda ana düşüncenin ne olduğunun ortaya  
        çıkarılması. 
2.3. Bir adılın neye/kime gönderimde bulunduğunun belirlenmesi. 
2.4. Metinde yapılan genellemelerin belirlenmesi. 
2.5. Metindeki iki karakter arasındaki ilişkinin tanımlanması. 
3. Düşünce ve Bilgileri Birleştirme ve Yorumlama. 
3.1. Bir metinden genel bir mesaj ya da tema çıkarılması. 
3.2. Karakterlerin eylemlerine bir alternatif bulunması. 
3.3. Metinde yer alan bilginin karşılaştırılması ve kıyaslanması. 
3.4. Öyküde egemen olan düşüncenin tanımlanması. 
3.5. Metinde yer alan bilgilerin gerçek hayatta uygulanabilirliğinin 
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       yorumlanması. 
4. Metnin Öğelerini, İçeriğini ve Dilini İnceleme ve Değerlendirme. 
4.1. Anlatılan olayların gerçekte olma olasılığının değerlendirilmesi. 
4.2. Yazarın nasıl sürpriz bir son hazırladığının tanımlanması. 
4.3. Metindeki bilginin açıklığının ve doğruluğunun yargılanması. 
4.4. Ana düşünce etrafında yazarın bakış açısının ne olduğunun  
       belirlenmesi. 
4.5. Seçilen sıfatların anlamı nasıl etkilediğinin tanımlanması. 

 

Sonuç olarak okuma stratejilerine/becerilerine ilişkin yapılan 

araştırmalarda en çok yer verilen on beş stratejinin/becerinin şunlar olduğu 

gözlemlenmektedir: 

 

• Okuma amaçlarını belirleme ve çeşitli amaçlar doğrultusunda okuma 

sürecini yönlendirme. 

• Metnin konusunu belirleme. 

• Metindeki ana düşünceyi ve yardımcı düşünceleri belirleme. 

• Metni okumaya başlamadan önce ön inceleme yapma, böylece metne 

ilişkin genel bir fikir edinme. 

• Okuma sürecinde dünya bilgisini kullanma. 

• Metnin genelini ya da özel bir bölümünü çeşitli amaçlar için gözden 

geçirme. 

• Çeşitli amaçlar doğrultusunda metni tarama. 

• Metnin içeriğine,  sözcük ve tümcelerin anlamına ilişkin tahminde 

bulunma. 

• Metnin yapısal özelliğini belirleme ve okuma sürecinde bu 

belirlemeden yararlanma. 

• Metindeki bilgi birimlerinden yola çıkarak çıkarımlar yapma. 

• Metindeki sözcüklerin ve tümcelerin biçimsel ve anlamsal 

özelliklerinin farkına varabilme. 

• Metni özetleme. 

• Metindeki bilgilere ilişkin çeşitli yorumlar getirme. 

• Okuma sürecini denetleyerek okuma amaçlarının ne düzeyde 

gerçekleştiğini, okuma güçlüklerinin neler olduğunu, bu güçlüklerin 

nasıl çözümlenebileceğine karar verme. 
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• Metin dışında ama metinle ilişkili olan tablo, grafik, kaynakça gibi 

metinlere dikkat etme. 

 

4.2.6. Okuma Hedefleri18 

 

Okuma hedefleri; temel olarak dil edinicisinin okuma becerisinde 

ulaşmak istediği beceri düzeyini ifade etmektedir. Okuma hedeflerini içeren 

çalışmalarda genel olarak okuma stratejilerinin/becerilerinin bir okuma hedefi 

olarak değerlendirildiği görülmektedir. Yani bu çalışmada okuma becerileri ve 

okumada kullanılan stratejiler başlığı altında ele alınan tarama ve gözden 

geçirme gibi durumlar konu ile ilgili kimi çalışmalarda başarılı ya da akıcı 

okurlarda gözlenen dolayısıyla okuma süreci sonunda kazanılması gereken 

özellikler olarak değerlendirilmiştir. Daha önce de belirttiğimiz gibi, okuma 

becerisine ilişkin çalışmalarda böylesi farklı adlandırmaların sebebi; okuma 

becerisine ilişkin bir durumun farklı bakış açılarıyla değerlendirilmesidir.  

Örneğin tarama etkinliği; okumada kullanılan ve diğerlerinden ayrılan bir 

durum olduğu için okuma biçemi; okuma sürecinde karşılaşılan bir sorunu 

çözmek için kullanıldığı için okuma stratejisi; okuma sürecinde okurun 

gösterdiği bir özellik olduğu için okuma becerisi; okuma süreci sonunda 

okurun kazanması gereken bir özellik olduğu için de okuma hedefi olarak 

değerlendirilmektedir. 

 

Okuma becerisi ile ilgili çalışmalarda okuma becerisindeki temel 

hedefin; etkili bir okuma süreci gerçekleştirebilmek ve akıcı bir okur olabilmek 

biçiminde ortaya konduğu görülmektedir. 

 

                                                 
18 Okuma hedefleri başlığı altında ele alınan durumlar, okuma amaçları başlığı altında ele 
alınanlardan faklıdır. Daha önce de belirtildiği gibi okuma amaçları başlığı altında temel 
olarak, okuma etkinliğinin hangi nedenlerle başlatıldığına değinilmeye çalışılmıştır. Okuma 
hedefleri başlığında ise, okuma etkinliklerinin sonucunda ulaşılmak istenen durumların neler 
olduğuna değinilmeye çalışılmıştır. Sonuç olarak, bu çalışmada okuma amaçları; okuma 
etkinliğinin başlamasına ve sürmesine neden olan durumlar; okuma hedefleri ise, okuma 
becerisinde ulaşılmak istenen son durum olarak yorumlanmıştır ve konu bu şekilde ele 
alınmıştır. 
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Ur (1996:148) okuma hedeflerini gerçekleştirmede etkili olan diğer 

bir deyişle, etkili okumayı belirleyen on temel unsur bulunduğunu 

belirtmektedir. Etkili okumada belirleyici olan etmenler şunlardır:                    

1) okuyucunun dikkati 2) okuyucunun artalan bilgisi 3) okuyucunun okuma 

amacı 4) okuyucunun güdülenme düzeyi 5) okuyucunun kullandığı stratejiler 

6) okuyucunun tahmin kabiliyeti 7) okuyucunun okuma hızı 8) metnin dilsel 

yapısı 9) metnin içeriği 10) metindeki anlaşılmayan sözcüklerin oranı /metnin 

zorluk düzeyi Buna göre; etkili bir okumanın gerçekleşmesi için hem okurun 

okuma görevlerini tam olarak yerine getirmesi hem de metnin iyi kurgulanması 

gerekmektedir. 

 

Ediger (2001:154) de akıcı okurlarda gözlemlenen kimi özellikler 

üzerinde durmuştur. Bu özellikler aynı zamanda dil edinicilerinin ulaşması 

beklenen hedefleri ifade etmesi açısından oldukça önemlidir.19 Buna göre; 

akıcı (yetkin) okurlar okuma sürecinde karmaşık işlemleme gerçekleştiğinde 

metnin bütün içeriğini kullanmakta, metne bakarak sözcüklerin anlamını 

çıkartabilmekte, konunun kavranması için dilin yapısal bilgisini 

kullanabilmektedirler. Ayrıca akıcı okuyucular metindeki anlamsal ve dizimsel 

bilgiler ile kendi kişisel deneyimlerini birlikte kullanarak okuduğu konu 

hakkında hipotezler ve tahminler oluşturabilmekte, böylece okuma sürecine 

devam edip tahminlerini doğrulamaya ya da yanlışlamaya çalışmaktadırlar. 

Akıcı okurlar, tahminlerini doğrulayamadıkları durumlarda metne tekrar 

bakmakta ve tahminlerini yeniden şekillendirmektedirler. Böylece 

örneklendirme, hipotez oluşturma ve doğrulama süreçlerini 

gerçekleştirmektedirler. Akıcı okuyucular, işlemleme süreci yarım kaldığında 

genellikle işlemleme sürecini tekrar işletmeye çalışmakta ve işlemlemeyi 

sağlamak ve anlamlandırmayı kolaylaştırmak için stratejiler kullanılmaktadır. 

 

Sonuç olarak okuma etkinliğindeki temel hedef; akıcı okumayı 

gerçekleştirebilmektir. Burada akıcı okuma kavramı da; metnin tanınması, 

                                                 
19 Akıcı okumanın özelikleri ile ilgili ayrıca sayfa 55’e bakınız. 
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işlemlenmesi ve anlamlandırılması sürecinde hızlı ve etkili olmayı ifade 

etmektedir. 

 

4.2.7. Sonuç 

 

Sonuç olarak, okuma sürecinde; temel olarak okuma amaçlarının, 

metinlerin, okuma biçemlerinin, okumanın bilişsel olarak işlemlenmesinin, 

okumadaki becerilerin ya da kullanılan stratejilerin ve okumada ulaşılmak 

istenen hedeflerin etkili olduğu görülmektedir. 

 

4.3. Okuma Ünitesi Hazırlama Süreci 

 

Gerek anadilde gerekse ikinci dilde okuma ünitesi hazırlama üzerine 

çeşitli yaklaşımlar bulunmaktadır. Nuttall (1996:38) bu yaklaşımların 

başlıcalarının; 1) beceri temelli ve 2) metin temelli yaklaşım olduğunu 

belirtmektedir. Beceri temelli okuma ünitelerinde temel amaç; okuma 

becerilerinin öğretimidir. Burada bir okuma becerisi (örneğin; tarama)  

belirlenir ve bu beceriyi geliştirmek için metinler seçilir/oluşturulur ve 

etkinlikler düzenlenir. Metin temelli okuma ünitelerinde ise, temel amaç; 

verilen metnin anlamlandırılmasının sağlanmasıdır. Yani burada metne daha 

çok odaklanılır. Bu yaklaşıma göre, bir metin belirlenir ve okur bu metni 

anlamlandırmaya çalışır. Nuttall (1996:38), metin temelli yaklaşımın yoğun 

okuma biçemine; beceri temelli yaklaşımın; ise, yaygın okuma biçemine atıfta 

bulunduğuna vurgu yapmaktadır. Bu açıdan iki yaklaşımın da birbirini 

tamamladığı düşünülebilir.  

 

Gerek beceri temelli yaklaşımla gerekse metin temelli bir yaklaşımla 

hazırlansın okuma ünitelerinde mutlaka bulunması gereken bazı bölümler 

bulunmaktadır. Bu bölümler şu sorulardan hareketle de belirlenebilir? 

 

• Öğrenciler okuma ünitesinde nasıl metinler okuyacaklar/ hangi 

becerileri geliştirecekler? 
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• Öğrenciler okuma öncesinde neler yapacaklar? 

• Öğrenciler okuma sırasında neler yapacaklar? 

• Öğrenciler okuma sonrasında neler yapacaklar?  

• Okuma öncesi, sırası ve sonrasındaki etkinlikler biçimsel olarak nasıl 

olacak ve bilişsel olarak hangi alanı tetikleyecek? 

 

Bu sorulardan yola çıkarak, bir okuma ünitesini oluşturan temel 

bölümlerin aşağıdaki gibi olduğu söylenebilir:  

 

Şekil 7 

Okuma Ünitesi Oluşturma Sürecinde Göz Önünde Bulundurulması 

Gereken Durumlar 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(2) Okuma 
    Öncesi  

      Etkinlikler 

 
(3) Okuma   

  Sırası 
Etkinlikler 

(4) Okuma  
Sonrası 

Etkinlikler 

(5) 
Etkinliklerin 
Biçimsel ve   

Bilişsel Yönü 

 
(1) Metin 
     Seçimi 

 
     Okuma 
     Ünitesi 
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4.3.1.  Metin Seçimi 

 

Çalışmanın 4.2.2. bölümünde gerek anadil gerekse ikinci dil 

edinicilerinin okuma süreçlerinde ne tür metinlerle karşılaştıklarına değinilmiş 

ve metin konusu okurların okuma sürecindeki ana materyal olarak 

değerlendirilmişti. Metin; aynı zamanda okuma ünitesinin oluşturulması 

sürecinde de vazgeçilmez bir öğedir. Çalışmanın bu bölümünde de okuma 

üniteleri/etkinlikleri hazırlanırken burada yer alacak metinlerin nasıl olması 

gerektiği üzerinde durulmaya çalışılacaktır.  

   

Nuttall (1996:170-180) okuma ünitelerin oluşturulurken metinlerin 

seçilmesinde göz önünde bulundurulması gereken durumları şu şekilde ifade 

etmektedir: 1) içeriksel uygunluk, 2) işletebilirlik, 3) okunabilirlik, 4) çeşitlilik 

5) özgünlük, 6) sunuluş. 

 

Chastain (1988:231-235) ise, metin seçiminde şu unsurların göz 

önünde bulundurulması gerektiğini belirtmektedir: 1) öğrencilerin ilgi ve 

amaçlarına uygunluk, 2) okunabilirlik, 3) özgünlük, 4) okuma yeteneklerini 

geliştirme düzeyi, 5) uzunluk. 

 

Metin seçimini konu edinen diğer pek çok kaynakta da benzer 

özelliklere vurgu yapıldığı görülmektedir. Bu nedenden dolayı, bu çalışmada 

konuyu kapsamlı biçimde ele alan Nuttall’ın belirlemelerinden hareket 

edilecektir.  

 

4.3.1.1. İçeriksel Uygunluk 

 

Gerek anadilde gerekse ikinci dilde okuma becerilerinin geliştirilmesi 

sürecinde metinlerin içeriksel özellikleri oldukça önemlidir. Çünkü temelde 

okuyucular, metin aracılığıyla bir düşünceye, bir olaya ya da bir duruma 



 

 

129

ulaşmaktadır. Bu durumda metin, çeşitli nitelikte ve önemdeki bilgilere 

ulaşmak için bir araç konumundadır. 

 

Metnin içersinde bulunan bilginin, olayın ya da durumun okuyuculara 

uygun olmaması gerek metnin anlaşılmasını gerekse okuma becerilerinin 

kazandırılmasını engelleyebilir. Çünkü; tam anlamanın sağlanması için 

öncelikle öğrencilerin, dünya bilgileri ile ilişkilendirebilecekleri metinlerle 

karşılaşmaları gerekmektedir. Bundan dolayı, öğrencilere örneğin, sağlık ile 

ilgili bir metin sunulacaksa cerrahi bir müdahaleyi anlatan teknik bir metin 

yerine öğrencilerin dünya bilgilerini tetikleyebilecek türde olan, hastalıklara, 

beslenmeye ilişkin ya da reçete, prospektüs gibi gündelik yaşamda sıkça 

karşılaşılan metinler sunulmalıdır. 

 

İçeriksel uygunluk konusunda dikkat edilmesi gereken bir diğer nokta 

da ilgi çekiciliktir. Vacca ve Vacca (2002:41) metinlerin seçiminde 

öğrencilerin kişisel gereksinimlerinin ve ilgilerinin oldukça önemli olduğunu 

ve bu unsurların metin seçimlinde göz önünde bulundurulması gerektiğini 

belirtmektedir. Örneğin Türkçeyi ikinci dil olarak edinen ve yaşları 8-10 

arasında olan bir öğrenci grubuna daha görsel olarak dikkat çekici ve ilginç 

olayları konu alan metinler sunulabilirken aynı metinler 20-22 yaş grubundaki 

öğrencilere sunulduğunda benzer olumlu etkiyi göstermeyecektir.  

 

Sonuçta belirli bir sınıf ortamı için okuma metinleri seçiliyor ya da 

oluşturuluyorsa sınıftaki öğrencilerin dünya bilgisi, ilgi alanları, meslekleri, 

yaşları dikkate alınmalıdır. Ancak genel bir amaç için (sürekli kullanılmak 

amacıyla) okuma metinleri seçiliyorsa/oluşturuluyorsa sınıf ortamının genel 

özellikleri dikkate alınmalıdır. 

 

4.3.1.2. İşletebilirlik  

  

İşletilebilirlik; okuma öğretiminin amaçları çerçevesinde, metnin işe 

yarama düzeyi ile ilgili bir değerlendirmedir. Bu doğrultuda seçilen metnin; 
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okuma dersinin amaçlarına ve okuma becerilerine uygunluğu, gerçek yaşam 

amaçlarına benzerliği, okuma görevlerini içermesi işletilebilirlikle ilgili 

durumlardır. Buna göre, okuma ünitelerinde seçilen metinler; herhangi bir 

okuma hedefini yerine getirecek biçimde değil, ilgili dersin önceden belirlenen 

okuma hedefleriyle örtüşecek biçimde olmalı ve seçilen metinler öğrencilerin 

okuma becerilerini geliştirecek durumları içermelidir. Örneğin tarama 

becerisinin geliştirilmesi için detaylı anlamayı gerektiren bir metin yerine liste, 

afiş gibi içerisinde sadece belirli bilgilerin önemsendiği metinler seçilmelidir. 

Ayrıca metinlerin gerçek yaşamdaki durumlara uygunluğu da dikkate 

alınmalıdır. Akis taktirde, gerçek durumlarla ilintili olmayan metinlerin 

sunulması okurların okuma sırasında güdülenme ve anlama düzeylerinin 

düşmesine neden olabilir.  

 

Sonuç olarak, seçilen metinlerin okuma ünitesi planındaki amaçlara 

uygunluğu diğer değişle, işe yararlığı okuma becerilerinin geliştirilmesinde 

oldukça önemlidir. Nuttall (1996:171)  işletilebilirliğin metin seçimi ile ilgili 

olarak içerik uygunluğundan sonra en önemli ölçüt olduğunu belirtmektedir.  

 

4.3.1.3. Okunabilirlik 

 

Metin seçiminde/oluşturulmasında önemli olan bir diğer konu 

okunabilirliktir. Okunabilirliği belirleyen pek çok etmen bulunmaktadır. 

Nuttall (1996:174-176) okunabilirliği belirleyen ölçütlerin; yeni sözcük girdisi 

ve yapısal güçlük düzeyi olduğunu; Vacca ve Vacca (2002: 103-111) ise, 

anlaşılabilirlik düzeyi, kullanılabilirlik düzeyi, ilgi çekicilik düzeyi olduğunu 

belirtmektedir. Vacca ve Vacca, Nuttall’ın yeni sözcük girdisi ve yapısal 

güçlük ölçütlerini de anlaşılabilirlik başlığı altında incelemektedir. 

 

Seçilen/oluşturulan metinlerin okunabilir olmasını sağlamak için 

öncelikle yapılması gereken şey; okuma materyallerinin uygulanacağı sınıfın 

düzeyini belirlemektir. Böylece okuma materyalinin nasıl oluşturulacağı (hangi 

dilbilgisel yapılara, ne kadar yeni sözcüğe, hangi okuma becerilerine yer 
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verileceği) belirlenecektir. Örneğin temel düzeyin başlangıcındaki (A1) ikinci 

dil edinicisi için hazırlanan bir okuma materyalinde yan tümcelemeye, çok 

sayıda bilinmemesi olası sözcüğe; düzenlenen etkinliklerde söylem 

belirleyicilerinden yararlanma gibi üst düzey okuma becerilerinin/stratejilerinin 

öğretimine yer verilmemelidir.  

 

Öğrencilerin düzeyleri belirlendikten sonra hazırlanan okuma 

metninin bu düzeye uygunluğu test edilmelidir. Metinlerin okunabilirliğini 

belirlemeye yönelik pek çok çalışma bulunmaktadır. Çetinkaya (2004:20-25)  

yazılı metinlerin okunabilirlik düzeyini belirlemede en çok kullanılan yöntemin 

SMOG (Simplified Measure of Gobbledy-gook) olduğunu belirtmektedir.20 Bu 

yöntem, metnin okunabilirliği şu formüle göre belirlemektedir:  

 

 bütün çok heceli sözcükler × (30/ bütün tümceler) +3 

 

Formüldeki çok heceli sözcükler; üç ve daha çok heceli sözcükleri ifade 

etmektedir. 

 

Bu ölçümlerin yanı sıra Vacca ve Vacca (2002: 109-111) genel olarak 

ders kitaplarının okunabilirlik düzeyini belirlemek için bir kontrol listesi 

önermektedir. Yukarıda değindiğimiz okunabilirlik düzeylerini belirlemeye 

yönelik nicel araştırma mantığı çerçevesinde oluşturulan yöntemin aksine bu 

kontrol listesi nitel bir anlayış sergilemesi bakımından önemlidir.  

 

Sonuç olarak bir metnin okunabilirliğinin belirlenmesinde nicel ve 

nitel yöntemlerin bulunduğu görülmektedir. 
                                                 
20 Okunabilirlik düzeyini belirlemede sıkça kullanılan diğer yöntemler ve formülleri şunlardır:  

1) Flesch Reading Ease = 206.835–1.015 (bütün sözcükler/bütün tümceler)–84.6 (bütün 

heceler/bütün sözcükler)  2) Flesch-Kincaid Grade Level = 0.39 (bütün sözcükler/bütün 

tümceler) + 11.8 (bütün heceler/bütün sözcükler)-15.59 3) Gunning Fog İndex := 0.4 × (( 

sözcükler/tümce) + 100 (çok heceli sözcükler/sözcükler)) 4) Automated Readability Index = 

4.71 (harfler/sözcük) + .5 (sözcükler/tümce) -21.43 5) Coleman-Liau Index: (5.89 × 

harfler/sözcükler)- (30 ×  tümceler/sözcükler)-15.8) 
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4.3.1.4. Çeşitlilik 

 

Dil edinicileri gündelik yaşamda farklı türde pek çok metin biçimiyle 

(menü, makale, bilet, uyarı, mektup v.s.) karşılaşmaktadır. Dolayısıyla gerek 

anadil gerekse ikinci dil öğretiminde okuma becerilerini geliştirmek için 

gerçek yaşamdaki bu metin biçimleri ders ortamına taşınmalı, okuma 

ünitelerinde yeterli sayıda farklı türden metinlere yer verilmelidir.21 Diğer bir 

deyişle, okuma ünitelerinde sadece belirli metin biçimleri üzerinde 

durulmamalı, farklı metin biçimlerine yer verilerek dil edinicilerinin ders 

ortamında gerçek yaşamdaki metinlere hazırlanması sağlanmalıdır.  

 

4.3.1.5. Özgünlük 

 

İkinci dilde okuma becerilerinin öğretimi söz konusu olduğunda 

metinlerle ilgili önemli bir durum da metinlerin özgünlük açısından taşıdığı 

özelliklerdir. 

 

Nuttall (1996:177) ikinci dil öğretimi sürecinde özgünlük açısından 

dört farklı metin tipi bulunduğunu belirtmektedir. Bu metinler şu biçimdedir: 

1) özgün metin, 2) basitleştirilmiş metin, 3) amaca yönelik olarak oluşturulmuş 

metin, 4) doğal olmayan (yapay) metin. 

 

Özgün Metin: Herhangi bir öğretim kaygısı yaşanmadan anadil 

konuşucuları için oluşturulan metinlerdir. Diğer bir deyişle, bu metin biçimi 

ikinci dil öğretimi sürecinde kullanılmak amacıyla oluşturulan bir ders 

materyali niteliğinde değildir. Anadil konuşçularının günlük yaşamlarında 

okudukları gazete haberleri, makaleler, köşe yazıları, ilanlar, broşürler v.b. 

özgün metin niteliğindedir. Anadil konuşucularının günlük yaşamda 

karşılaştıkları bu çeşitli ölçeklerdeki metinlerin üzerinde hiçbir değişiklik 

yapılmadan ikinci dil öğretimi sürecinde ders malzemesi olarak kullanılmasıyla 

bu süreçte özgün metin biçimi kullanılmış olmaktadır. 

                                                 
21 Bu metin türlerinin neler olduğu 4.2.2. bölümde detaylı bir biçimde yer almaktadır. 
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Basitleştirilmiş Metin: Anadil konuşucularının günlük yaşamda 

karşılaştıkları özgün nitelikteki metinlerin üzerinde metnin özünü ve anlamını 

değiştirmeden küçük düzenlemeler yapılarak oluşturulan metin türüdür. 

Basitleştirilmiş metin; gerçek yaşam için üretilmiş metinlerin üzerinde erek 

grubun seviyesine uygun olarak metnin anlamını değiştirmeden kısaltmalar 

yapma, kimi sözcükleri çıkartarak bunların yerine eş anlamlı sözcükler 

kullanma, anlam bütünlüğünü bozmadan bazı bölümleri çıkarma gibi 

değişiklikler yapılarak oluşturulan metin biçimidir. Basitleştirilmiş metin daha 

çok özgün metnin erek dil grubunun düzeyine uygun olmadığı durumlarda 

tercih edilmektedir. 

 

Oluşturulmuş Metin:  Derste kullanılacak metinlerin gerçek yaşamda 

kullanılan durumlar/metinler göz önünde bulundurularak belirli bir amaca 

yönelik olarak yazar tarafından oluşturulan metin biçimidir. Gazetelerdeki ilan 

köşelerindeki haberler göz önünde bulundurularak bu metinlere benzer 

olanların oluşturulması oluşturulmuş metin biçimine örnek olarak gösterilebilir. 

İkinci dil öğretimi sürecinde oluşturulmuş metin biçiminin kullanılmasında 

kimi sakıncalar bulunmaktadır. Bu metin biçimi her ne kadar anadil 

konuşucuları tarafından oluşturulsa da ele alınan konunun gerçek yaşamdaki 

durumlara benzetilmesinde kimi sorunlar yaşanabilmektedir. Bu sorunlar 

oluşturulan metinlerin gerçek yaşamdaki durumları yansıtmada başarısız 

olmasına dolayısıyla ikinci dil edinicilerinin gerçek durumlara yeteri kadar 

hazırlanamamasına neden olmaktadır. Diğer bir deyişle, oluşturulmuş metin 

biçiminin anadili konuşucuları tarafından belirli bir veri tabanından hareketle 

hazırlanmasının yerine tamamen sezgisel yollarla oluşturulmaya çalışılması 

önemli sorunlara neden olmaktadır. 

 

Doğal Olmayan (Yapay) Metin: Gerçek yaşamdaki durumlara 

benzetme kaygısı güdülmeden oluşturulan metin biçimidir. Oluşturulmuş 

metinde görülebilecek sorunlar doğal olmayan metin biçimi için de geçerlidir. 

Bu metin biçimi daha çok alıştırma çalışmalarında kullanılmaktadır. 
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Sonuç olarak; ikinci dilde okuma becerilerinin metin türü açısından 

öğretimi sürecinde özgün metin, basitleştirilmiş metin, oluşturulmuş metin, 

doğal olmayan metin olmak üzere dört farklı biçimin kullanılabileceği 

görülmektedir. Nuttall’ın (1996:177) da belirttiği gibi ikinci dil öğretimi 

sürecinde bu metin biçimlerinden en çok tercih edilenler özgün metin ve 

basitleştirilmiş metin biçimleridir. Nuttall bu metin biçimlerinden de daha çok 

özgün metin biçimine yer verilmeye çalışıldığını ancak bu metin biçiminin erek 

dil grubunun düzeyine uygun olmaması durumunda basitleştirilmiş metin 

biçiminin tercih edildiğini belirtmektedir. 

 

4.3.1.6. Sunuluş 

 

Okuma ünitelerinde metinlere ilişkin dikkat edilmesi gereken son 

nokta; seçilen/oluşturulan metinlerin sunuluş biçimidir.  

 

Özellikle ikinci dil edinimi süreci göz önünde bulundurulduğunda 

okuma becerilerine ilişkin temel amaç; ikinci dil edinicilerinin akıcı bir okur 

olmaları ve günlük yaşamda karşılaştıkları ikinci dildeki metinleri yeterli 

düzeyde anlamalarının sağlanmasıdır.  

 

Bu gerekçelerden dolayı okuma ünitelerindeki metinler bir yazar 

tarafından oluşturulmuş olsa bile öğrencilere sunulurken doğal ortamındaki 

biçimiyle sunulmalıdır. Örneğin; bir web sayfasındaki metin ders ortamına 

taşınmak isteniyorsa düz metin biçiminde değil yine web sayfası biçiminde 

sunulmalıdır.  

 

Bu sunum biçiminin aynı zamanda öğrencilerin okuma sürecindeki 

güdülenmişlik düzeyini attırması da olasıdır. Çünkü; gerçek yaşamdaki 

biçimleriyle sunulan metinleri etkili bir biçimde okuyan ikinci dil edinicisi, 

ikinci dil grubunun seviyesine yaklaştığını ve gerçek metinleri okuyabildiğini 

düşünecek ve bu durum güdülenmişlik düzeyini olumlu yönde etkileyecektir.  
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Metinlerin sunulmasında ayrıca kullanılan resimler/fotoğraflar, yazı 

karakteri, punto büyüklüğü, sayfa yapısı gibi unsurların da iyi bir biçimde 

seçilmesi ve oluşturulması okuma sürecine olumlu katkıda bulunacaktır. 

  

Sonuç olarak metinlerinin gerçek yaşamdaki durumlara benzetilerek 

sunulması ve metnin yazı karakteri gibi biçimsel özelliklerine dikkat edilmesi 

metnin oluşturulması sürecinde önem taşımaktadır.  

 

4.3.2. Okuma Öncesi Etkinlikler 

 

Okuma öncesinde yer alan etkinliklerin temel özelliği; okuyucunun 

dünya bilgisini harekete geçirmesi ve okuma nedenlerini belirlemesidir. Bu 

etkinlikler sayesinde okur hangi konuda metin okuyacağını sezmekte ve bu 

konuya ilişkin var olan bilgilerini harekete geçirmektedir.  

 

Demirel (1999:135-136) okuma öncesinde temel olarak üç etkinliğin 

yapılabileceğini belirtmektedir. Bu etkinlikler şu şekildedir:  

 

1. Okuma metninde varsa resim ve başlık hakkında konuşma yapılır.  
    Öğrencilerden verilen başlığa ve resme bakarak nasıl bir metin  
    okuyacaklarını kestirmeleri istenir.  
2. Okuma metinde geçen bilinmeyen sözcükler ve gerekirse yeni  
    yapılar öğretilir. 
4.Okunacak metinle ilgili çok genel 2-3 soru sorulur. Ancak bu  

            basamaktaki çalışmanın her zaman yapılması gerekli olmayabilir. 
 

 
Nuttall (1996:154) okuma öncesinde yapılabilecek etkinlikleri 1) 

okuma nedenlerini belirleme, 2) metni tanıtma, 3) yukarıdan aşağı görevleri 

belirleme, 4) metni bölümlere ayırma,  5) metindeki öğrenme noktalarını 

belirleme 6) erek dil ile ilgilenme, 7) metne ilişkin yönlendirici sorular sorma 

olmak üzere yedi başlıkta toplamaktadır.  
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4.3.2.1.Okuma Nedenlerini Belirleme  

 

Okuma öncesinde yapılacak önemli etkinliklerden ilki okuma 

nedenlerinin belirlenmesidir. Okuma amaçlarının anlatıldığı bölümde de 

belirtildiği gibi, okuma nedenlerinin belirlenmesi okuma biçemini, stratejilerini 

belirlemede önemli rol oynamaktadır.  

 

Okuru metni okumaya yöneltmek ve daha istekli bir hale getirmek 

için okuma öncesinde çeşitli etkinliklerle okuma amaçları oluşturulabilir. 

Örneğin; Kapadokya ile ilgili bir metinden önce “Kapadokya’nın anlamı ne 

olabilir?” sorusunun sorularak çeşitli seçeneklerin verilmesi ve okurun 

tahminde bulunmasının istenmesi, okuru Kapadokya’nın anlamını öğrenme 

amacıyla metni okumaya yöneltebilir.  

 

Nuttall (1996:155) okuma öncesinde okuma amaçlarının belirlenirken 

gerçek yaşama uygun amaçlar belirlenmesi böylesi bir durum söz konusu 

olmadığında ise, gerçek yaşamdaki okuma amaçlarına uygun olanların 

kullanılmasının tercih edilmesi gerektiğini belirtmektedir.  

 

4.3.2.2. Metni Tanıtma 

 

Metni tanıtma etkinlikleri öğrencilerin güdülenmişlik düzeylerini, 

metinden beklentilerini önemli ölçüde etkilemektedir. Bu nedenle okuma 

öncesinde okunacak metnin öğrenci grubuna çeşitli yollarla tanıtımı, 

öğrencilerin gerek okunacak metinle ilgili dünya bilgilerini ve okuma becerisi 

ile ilgili bilgilerini tetikleyecek gerekse okuyucunun beklentilerini doğru 

noktaya yönlendirerek okuru, metinle ilgili hale getirmektedir. Ancak başarılı 

bir tanıtımın olmadığı durumlarda ise, bahsedilen durumların tersi bir durum 

yani okunacak metne karşı önyargı ve olumsuz tutumlar geliştirecektir. Bundan 

dolayı; metnin tanıtımı etkinliği sadece; “Şimdi ekonomi ile ilgili bir metin 

okuyacaksınız.” gibi basit ve işlevsiz bir etkinlik olarak düşünülmemelidir.  
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Sonuç olarak, Nuttall’ın (1996:155) da belirttiği gibi,  başarılı bir 

tanıtım; okuru metni okumaya istekli hale getirmeli; okurun deneyimleri, 

amaçları ve ilgi alanları ile metni ilişkilendirmeli; öğrenciyi aktif hale getirmeli 

ve genellikle kısa ifadelerden oluşan ve temelde ulaşılması gereken hedef 

durumu söylemeden bu durumun metinden öğrenci tarafından bulunmasını 

sağlamalıdır. 

 

4.3.2.3.Yukarıdan Aşağı Görevleri Belirleme 

 

Okuma öncesinde yer alan bir etkinlik olarak yukarıdan aşağı 

görevleri belirlemede; metnin genelinden yola çıkarak yüzeysel bir anlam 

oluşturma amaçlanmaktadır. Örneğin metnin başlığından yola çıkarak içeriğini 

tahmin etmek, metnin genelini gözden geçirmek, metnin geneline ilişkin bazı 

soruları yanıtlamak gibi etkinlikler bu alana ilişkindir.  

 

Yukarıdan aşağı görevleri belirlemeye ilişkin etkinliklerde; zihin aktif 

hale getirilmekte, metindeki kimi bilgilerden ya da okuma becerilerinden yola 

çıkarak genel düzeyde anlama gerçekleştirilmektedir. Ancak bu etkiliklerin 

metnin detayında yer alan bir bilgiye ulaşmak için kullanılmamasına dikkat 

edilmelidir. Çünkü; bu etkinlikler metne ilişkin genel şemalar oluşturmayı 

amaçlamaktadır.  

 

4.3.2.4. Metni Bölümlere Ayırma  

 

Özellikle uzun metinlerde kullanılan bir diğer okuma öncesi etkinlik 

metni parçalara ayırmadır. Okuma sürecinde uzun metinler, kimi zaman 

sorunlara sebep olabilmektedir. Örneğin; okurun anlamı kaybetmesi 

durumunda okurun metni okuması yavaşlayabilir ya da uzunluktan dolayı 

metni sıkıcı bulması nedeniyle okuma sürecinin durmasına sebep olabilir. 

Uzun metinlerin metnin bölümlere ayrılması; ayrıca sözcüklerin ve tümcelerin 

anlamlandırılmasını kolaylaştırması, sıkıcılığı azaltması, güdülenmişlik 
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düzeyinin düşmesini ve metinden kopmaları engellemesi, okuma görevlerinin 

daha kolay gerçekleştirilmesi bakımından önemlidir.  

 

Metni bölümlere ayırmada düşüncenin ya da olayın akışının 

kesilmemesinin sağlanmasına dikkat edilmelidir. Aksi taktirde bir olay/ 

düşünce ya da bilgi biriminin ortasından bölünmesi, o ana kadarki verilenlerin 

anlaşılmasını da olumsuz etkileyebilmektedir. Ancak Nuttall (1996:159) metni 

doğal olarak bölümlere ayırmak için başlık, paragraf gibi hiçbir ipucu yoksa ve 

metnin bölümlenmesi kaçınılmazsa bu durumda metnin orta düzey öğrenciler 

için 4-5 satır (yaklaşık 50 sözcük), ileri düzey öğrenciler için ise 20 satırdan 

(yaklaşık 250 sözcük) oluşan bölümlere ayrılabileceğini belirtmektedir.  

 

4.3.2.5. Metindeki Öğrenme Noktalarını Belirleme 

 

Metnin öğrenme noktalarını belirleme; metnin önemli kısımlarını, 

öğrencilerin metni okurken sorun yaratması muhtemel olan bölümleri 

belirlemeyi ve olası sorunları tahmin etmeyi içermektedir. Bu nedenle okuma 

öncesinde yönlendirici sorularla öğrencinin bu kısımlara yoğunlaşması ve 

metnin en önemli kısımlarını anlaması ya da okuma sürecinde sorun 

yaşamaması sağlanabilir. 

  

4.3.2.6. Erek Dil İle İlgilenme 

 

Okuma öncesinde okunacak metinde yer alan kimi dilsel öğeler, bir 

etkinlik olarak sunulabilir. Metnin içersinde yer alan ve anlaşılması güç olan 

kimi sözcüklerin okuma öncesinde (tahmin etme, bulmaca gibi) bir etkinlik ile 

sunulması bu duruma örnek olarak gösterilebilir. Ancak okuma öncesinde erek 

dil ile kimi dilbilgisi yapılarının öğretimine yönelik etkinliklere yer 

verilmemesine özen gösterilmelidir. Çünkü okuma öncesindeki temel amaç, 

okuru metni okumaya hazır hale getirmektir. 
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4.3.2.7. Metne İlişkin Yönlendirici Sorular Sorma 

 

Okuma öncesinde gerçekleştirilebilecek bir diğer etkinlik de metne 

ilişkin yönlendirici sorular sormadır. Metne ilişkin yönlendirici sorular sorma 

etkinlikleri temelde metnin doğru anlaşılıp anlaşılmadığını test etmeye yönelik 

olmayan ve daha çok okura rehberlik amacıyla kullanılan sorulardır. 

 

Nuttall’a göre (1996:161) metne ilişkin yönlendirici sorular 

hazırlanırken şu durumlar göz önünde bulundurulmalıdır: 

 

• Okuma etkinliği tamamlandığında öğrencilerin daha fazla soruyla  
   karşılaşacağını bildiğinden emin olunmalıdır. 
• Metnin tüm bölümleri okunmadan metne ilişkin yönlendirici soruların  
   cevaplanamayacağından emin olunmalıdır. 
• Metne ilişkin yönlendirici sorularda sadece bilgi içerikli soruların değil  
   öğrencilerin anlam üzerine düşüneceği biçimde soruların da  
   oluşturulmasına dikkat edilmelidir. 

 

Buradan da anlaşılacağı üzere, okuma öncesinde yer alan metne 

ilişkin yönlendirici sorular, okuma sonrasındaki metni anlamlandırma 

sorularından farklı bir işlevi, okuru metne hazırlama işlevini, yerine 

getirmektedir.  

 

4.3.3. Okuma Sırası Etkinlikler 

 

Demirel (1999:136) okuma sırasındaki etkinliklerinde temel olarak 

öğrencilerin okuduklarını anlamları ve yazarın iletmek istediği mesajı almaları 

istendiğini belirtmektedir. Bu doğrultuda Demirel okuma sırası görevleri şu 

şekilde belirlemektedir: 

 

1. Okurken bilinmeyen kimi sözcüklerin anlamını kestirmek 
2. Anlaşılması güç tümcelerde şahıs zamirlerinin hangi ad yerine  
    kullanıldığını bulmak 
3.Ayrıntılı sorulara cevap bulmaya çalışmak 
4. Ana fikir ve yardımcı fikirleri araştırmak 
5. Yazarın üslup özelliğine dikkat etmek 
6.Not tutması ve önemli görüşlerin belirtildiği tümcelerin altını çizmesi. 

 



 

 

140

Okuma sırasındaki etkinlikleri kapsamlı bir biçimde ele alan Nuttall 

(1996:161-166) okuma sırasında yapılacakları dört temel açıdan 

değerlendirmektedir. Bunlar; 1) sınıfın düzenlenmesi, 2) metnin rehberliğinde 

yapılacaklar, 3) öğretmenin rehberliğinde yapılacaklar ve 4) benzer 

öğrencilerin rehberliğinde yapılacaklardır. 

 

Buna göre bir okuma dersinde sınıfın düzenlenmesinin;  a) bireysel b) 

öğretmen merkezli c) grup çalışması d)  birleştirilmiş biçim olmak üzere dört 

biçimi bulunmaktadır.  

 

Bireysel biçimde öğrenci metni okuma ve anlama sürecinde 

yalnızken;  öğretmen merkezli biçimde bu süreci öğretmen; grup çalışmasında 

ise, grup öğrencilerinin tamamı yönlendirmektedir. Birleştirilmiş biçim ise, bu 

üç sınıf düzeninin bütünleştirilmesi ile oluşturulmaktadır. Okuma dersine 

bireysel olarak başlayıp grup çalışmasıyla devam edip öğretmen merkezli 

biçimde sonlandırmak birleştirilmiş biçime bir örnektir. 

 

Nuttall öğrencilerin okuma sürecindeki görevleri kendi başlarına 

gerçekleştirmeyi umduklarında daha çok metnin rehberliğine ihtiyaç 

duyacaklarını belirtmekte bu durumda da öğrencilerin pek çok sayıda metne ve 

destekleyici materyallere karşılaşmaları gerektiğini belirtmektedir. 

 

Okuma sırasında bir diğer rehberlik de öğretmeden gelmektedir. 

Nutall öğretmen rehberliğinin çok eleştirilen öğretmen merkezli yaklaşımın bir 

ürünü olduğunu ancak bu yaklaşımda görülen sözlü ve yüz yüze iletişimin 

okuma sırasında önemli bir rol üstlendiğini belirtmektedir.  

 

Nuttall (1996:164) okuma sırasındaki rehberliğin son olarak, benzer 

öğrencilerden yani grup çalışmasından kaynaklandığını belirtmekte ancak bu 

tür bir çalışmada grup oluşturulmasına dikkat edilmesi gerektiğini 

belirtmektedir. Yani Nuttall okuma etkinliği için gruplar oluşturulurken 

grupların homojen bir biçimde oluşturulması ve okuma görevlerinin açık bir 
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biçimde belirtilmesi gerektiğini ve öğretmenin daha çok bu grupları 

yönlendirici bir rol üstlenmesi gerektiğini belirtmektedir. 

 

Sonuç olarak okuma sırasındaki etkinliklerde kimi araştırmacıların 

daha çok sınıf içi etkileşim durumlarını ön plana çıkarırken kimi 

araştırmacıların da okuma sırasındaki görevlere (becerilere/stratejilere) 

odaklandığı ve bu durumları okuma sırası etkinliklerin merkezine yerleştirdiği 

görülmektedir. 

    

4.3.4. Okuma Sonrası Etkinlikler 

 

Okuma-anlama etkinlikleri, son olarak, okumanın 

gerçekleştirilmesinden sonra yer almaktadır. 

 

Nuttall (1996:167) okuma sonrasındaki etkinlerle ulaşılması gereken 

görevlerin bazılarının şunlar olduğunu belirtmektedir: 

 

•  Okuyucunun kişisel tepkisini ortaya çıkarma (katılma/katılmama,  
   sevme/sevmeme) 
•  Okuyucunun deneyim ve bilgisi ile metnin içeriğini birbirine bağlama. 
•  Metnin anlamını göz önünde bulundurma. 
•  Benzer alandaki diğer görevlerle bağlantı kurma. 
•  Metindeki düşünce ya da gerçeklerin politik, teorik v.s. yönlerini içeren 
   çalışmalar yapma. 
•  Ele alınan metin ve diğer metinlerdeki gerçekler ile düşünceler  
   arasındaki benzerlik ve farklılıkları çizme. 
•  Sebep sonuç ilişkisini fark etme / tartışma. 
•  Kronolojik sırayı belirleme. 
•  Teorilerin ya da ilkelerin pratik uygulamasını önerme. 
•  Düşünce ve tartışmaların gelişimini takip etme. 
•  Görüşlerdeki gerçekleri ayırt etme. 
•  Yapılan değerlendirmeleri gözden geçirme. 
•  Eğilimleri fark etme. 
•  Karakterleri, olayları, düşünceleri ve tartışmaları değerlendirme/  
   tartışma 
•  Öyküden önce ve sonra neler olduğuna yönelik tahminde bulunma ya  
   da bu durumlar açık değilse öyküdeki olayla ilgili sebeplere, duygulara  

              yoğunlaşma. 
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Görüldüğü gibi, okuma sonrası etkinlikler; daha çok okurun okunan 

metni genel olarak değerlendirmesini, metinde aktarılanlara katılıp 

katılmadığını ifade etmesini ve metni daha detaylı anlamasını sağlayan 

etkinliklerdir.  

 

4.3.5. Etkinliklerin Bilişsel ve Biçimsel Yönü 

 

Önceki bölümlerde, okuma metinlerinin okuma öncesi, sırası ve 

sonrasında yer alan etkinliklerin görevsel ya da içeriksel özelliklerine 

değinmeye çalışıldı. Hem okuma öncesinde ve sırasında hem de okuma 

sonrasındaki etkinliklerin görevsel özelliklerinin yanı sıra bilişsel ve biçimsel 

olarak da bir takım özellikleri bulunmaktadır. 

  

Okuma etkinlikleri hazırlanırken okuma görevleri kadar etkinliklerin 

bilişsel ve biçimsel olarak da yeterli çeşitlilikte olması sağlanmalıdır. 

 

4.3.5.1. Etkinliklerin Bilişsel Alanlara Göre Dağılımı 

 

Bloom bilişsel alana ilişkin temel olarak altı davranışın bulunduğunu 

belirtmektedir. Bu davranışlar a) bilgi basamağı, b) kavrama basamağı,           

c) uygulama basamağı, d) analiz basamağı, e) sentez basamağı ve                    

f) değerlendirme basamağı davranışlarıdır (Aktaran Tekin, 2003:184). 

 

Tekin (2003:184) bilgi basamağıyla başlayan bu davranışların gittikçe 

karmaşıklaştığını ve ilerleyen her bir basamağın öğrenilmesinin zorlaştığını 

belirtmektedir. 

 

Bilişsel alanlardan bilgi basamağı; temel olarak kimi tanımları, 

olayları, maddeleri v.b. ezber bilgileri hatırlama ve tanımlamayı içermektedir. 

İkinci basamak olan kavrama basamağı; bir bilgiyi başka bir biçime çevirmeyi, 

yorumlamayı ve bu bilgiden hareketle kimi yordamalarda bulunmayı yani 

ötelemeyi içermektedir. Uygulama düzeyindeki davranışlar, daha önce 
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öğrenilenlerin yeni durumlarda kullanılmasına ilişkindir. Analiz basamağı; 

bütün halinde karışımıza çıkan bilgileri, olayları v.b. oluşturan parçaların, bu 

parçalar arasındaki ilişkilerin ya da parçaların bir araya getirilmesindeki yani 

örgütlenmesindeki ilkelerin incelenmesini içermektedir. Sentez basamağı ise, 

analizin tersine, birbirleriyle ilişkisi olan parçaları bir araya getirerek yeni ve 

anlamlı bir durum oluşturmayı ifade eder. Son bilişsel basamak olan 

değerlendirme basamağı ise, çeşitli konular hakkında bir yargıya varma 

sürecini ifade etmektedir.  

 

Sonuç olarak, Bloom’un ortaya koyduğu bu altı bilişsel alanın, okuma 

etkinlikleri hazırlanırken göz önünde bulundurulması ve etkinliklerde farklı 

bilişsel alanlara yer verilmesi gerekmektedir. Diğer bir deyişle, düzenlenen 

etkinlikler, sadece öğrencilerin bilgi basağına yönelik değil kavrama, analiz, 

sentez gibi diğer bilişsel basamakları da tetikleyecek biçimde olmalıdır. 

 

4.3.5.2. Etkinliklerin Biçimsel Yönü 

 

Ölçme ve değerlendirme sürecinde kullanılabilen pek çok soru biçimi 

bulunmaktadır. Tan, Kayabaşı ve Erdoğan (2002:300) bu soru biçimlerini; 1) 

yazı biçimde yanıtlanan etkinlikler (ya da yazılı sınavlar), 2) sözlü biçimde 

yanıtlanan etkinlikler (ya da sözlü sınavlar), 3) kısa yanıtlı etkinlikler (ya da 

boşluk doldurma etkinlikleri), 4) doğru-yanlış testleri, 5) eşleştirmeli testler, 6) 

çoktan seçmeli testler olmak üzere altı gruba ayrıldığını belirtmektedir. 

 

Bütün bu etkinlikler/sorular okuma ünitelerinde kullanılabilmektedir. 

Burada önemli olan nokta; bu etkinliklerin, bilişsel alanlarda olduğu gibi, 

biçimsel açıdan bir çeşitlilik taşıması gerekliliğidir. Esasen etkinliklerin 

biçimsel yönleriyle bilişsel alanlar arasında sıkı bir ilişki bulunmaktadır. 

Örneğin; yazılı biçimde yanıtlanan etkinlikler hazırlandığında bilişsel 

alanlarından sentez ve değerlendirme basamakları; boşluk doldurma biçiminde 

etkinlikler hazırlandığında bilgi ve kavrama basamakları; çoktan seçmeli 

sorular hazırlandığında ise, bilgi, kavrama, analiz basamakları harekete 
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geçirilecektir. Bu nedenle, okuma ünitelerinde/etkiliklerinde farklı biçimde 

sorulara yer verilmeye çalışılmalıdır. 

 

Etkinliklerin biçimsel yönleri kapsamı içerisinde değerlendirilebilecek 

bir başka durum da; etkinliklerin yaratıcı ve ilgi çekici yönleridir. Bu açıdan, 

etkinliklerin yaratıcı ve eğlenceli bir biçimde oluşturulması, öğrencilerin derse 

olan güdülenmelerini ve ilgilerini arttıracak ve okuma becerilerini 

kazanmalarını sağlayacak bir diğer durumdur. 

 

4.3.6. Sonuç 

 

Sonuç olarak bir okuma ünitesi ya da okuma becerilerini geliştirmeye 

yönelik bir etkinlik hazırlanırken; metinlerin, okuma öncesi-sırası- sonrası 

etkinliklerin ve bu etkinliklerin biçimsel ve bilişsel yönlerinin göz önünde 

bulundurulması gerekmektedir. 
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5. YÖNTEM 
 

 

5.1. Araştırma Modeli 

 

Bu çalışmada nitel araştırma yöntemi kullanılmıştır. Yıldırım ve 

Şimşek (2005:39) nitel araştırma yöntemini; gözlem, görüşme ve doküman 

analizi gibi nitel veri toplama yöntemlerinin kullanıldığı, algıların ve olayların 

doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konmasına yönelik nitel 

bir sürecin izlendiği araştırma olarak tanımlamaktadır.  

 

Çalışmada nitel araştırma yönteminin kullanılmasının sebebi; ele 

alınan konu üzerine derinlemesine bir betimleme ve yorumlamanın 

yapılmamasının amaçlanması; konunun ve konuyla ilgili sınırlılıkların nicel bir 

araştırma yönteminin uygulanmasının önüne geçmesidir.  

 

Bu çalışmada, çalışma deseni olarak nitel araştırma desenlerinden olan 

durum çalışma deseni kullanılmıştır. Yin durum çalışmasının; (1) güncel bir 

olguyu kendi gerçek yaşam çerçevesi (içeriği) içinde çalışan, (2) olgu ve içinde 

bulunduğu içerik arasındaki sınırların kesin hatlarıyla belirgin olmadığı ve (3) 

birden fazla kanıt veya veri kaynağının mevcut olduğu durumlarda kullanılan 

görgül bir araştırma yöntemi olduğunu belirtmektedir (Aktaran Yıldırım ve 

Şimşek, 2005:276). Tanımdan da anlaşılacağı gibi durum çalışması bir veya 

daha çok durumun kendi sınırları içerisinde bir bütün olarak incelenmesinin 

amaçlandığı durumlarda kullanılmaktadır. Bu çalışmada da böyle bir amaç 

güdüldüğünden dolayı durum çalışma deseninin kullanılması uygun 

bulunmuştur.  
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Yin  durum çalışma desenini; 1) bütüncül tek durum deseni, 2) iç içe 

girmiş tek durum deseni, 3) bütüncül çok durum deseni ve 4) iç içe girmiş 

çoklu durum deseni olmak dört türe ayırmaktadır (Aktaran Yıldırım ve Şimşek, 

2005:290-292). İç içe girmiş çoklu desen; birden çok durumun ve bu 

durumların alt birimleri olduğunda kullanılmaktadır. Bu çalışmada da birden 

fazla durum (25 kitap) ve bu durumları incelemek için birden fazla birim 

(metin, okuma öncesi, okuma sırası, okuma sonrası etkinlikler ve etkinliklerin 

biçimsel-bilişsel yönü) bulunduğu için iç içe girmiş çoklu desen tipi 

kullanılmıştır. 

 

Yukarıda aktarılan tanımdan da anlaşılacağı üzere nitel araştırma 

yöntemi temel olarak gözlem, görüşme ve doküman incelemesinden 

oluşmaktadır. Bu çalışmada da nitel araştırma yöntemlerinden olan doküman 

incelemesi kullanılmıştır.  

 

Yıldırım ve Şimşek (2005:187-188)  doküman analizinin; araştırılması 

hedeflenen olgu veya olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin 

analizini kapsadığını ve bu nitel araştırma biçiminde eğitim alanına ilişkin şu 

dokümanların veri kaynağı olarak kullanılabileceğini belirtmektedir: ders 

kitapları, program (müfredat) yönergeleri, okul içi ve dışı yazışmalar, öğrenci 

kayıtları, toplantı tutanakları, öğrenci rehberlik kayıt ve dosyaları, öğrenci ve 

öğretmen el kitapları, öğrenci ders ödevleri ve sınavları, ders ve ünite planları, 

öğretmen dosyaları, eğitim ile ilgili resmi belgeler v.b. Çalışmada da veri 

kaynağı olarak yabancılara Türkçe öğretimi üzerine hazırlanmış ders kitapları 

kullanılmıştır. Yıldırım ve Şimşek (2005:193-201) doküman incelemenin; 1) 

dokümanlara ulaşma, 2) orijinalliği kontrol etme, 3) dokümanları anlama 4) 

veriyi analiz etme 5) veriyi kullanma aşamalarının bulunduğunu 

belirtmektedir. 

  

Çalışmada doküman inceleme aşamaları sistemli bir biçimde 

uygulanmaya çalışılmıştır. Bu doğrultuda öncelikle çalışmanın konusu olan 

yabancılara Türkçe öğretimi ile ilgili kitapların 7 seri (toplam 15 kitap) dışında 
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tamamına (25 tanesine) ulaşılmıştır. Çalışmanın veri kaynağı olan ders 

kitapları; tarihi belge niteliğinde olmadığından bu verilerin orijinalliğinin 

kontrol edilmesi gerekmemektedir. Ancak yine de bütün kitaplar asıl 

kaynaktan elde edilmiştir ve orijinallik özelliğini taşımaktadır.  

 

İncelemenin üçüncü aşamasında dokümanlar karşılaştırmalı olarak ve 

geliştirilen “Okuma ünitelerini/etkinliklerini değerlendirmeye yönelik kontrol 

listesi”ne göre incelenmiştir. 

 

Yıldırım ve Şimşek (2005: 197-201) dördüncü aşama olan veriyi 

analiz etme aşamasının; a) analize konu olan veriden örneklem seçme b) 

kategorileri geliştirme c) analiz birimini saptama ve d) sayısallaştırma 

bölümlerinden oluştuğunu belirtmektedir. Çalışmada öncelikle verinin analiz 

edilmesi için dört ana kategori oluşturulmuştur. Bu kategoriler22 şu şekildedir: 

 

1. Metinlere ilişkin kategori 

2. Okuma öncesindeki etkinliklere ilişkin kategori 

3. Okuma sırasındaki etkinliklere ilişkin kategori 

4. Okuma sonrasındaki etkinliklere ilişkin kategori   

5. Etkinliklerin bilişsel ve biçimsel yönüne ilişkin kategori 

 

Veriden örneklem seçme aşamasında ise, metinlere ilişkin kategoride 

yer alan “metinlerin bağlamsal yapılarının özellikleri” ve “metinlerin 

okunabilirliği”  alt kategorileri dışındaki kategorilerde verilerin tamamı 

incelenmiştir. Örneğin kitapların okuma bölümlerinde yer alan bütün 

metinlerin türsel ve özgünlük açısından özellikleri v.s. incelenmiştir. Ancak 

yukarıda belirttiğimiz  “metinlerin bağlamsal yapılarının özellikleri” ve 

“metinleri okunabilirliği” alt kategorilerinde ele alınan kitaplardaki bütün 

verilerin incelenmesi mümkün olmadığı için aşırı veya aykırı durum 

örneklemesi tekniği ile örnekler seçilerek incelenmiştir. Nitel araştırma 

                                                 
22 Kategoriler; “Okuma ünitelerini/etkinliklerini değerlendirmeye yönelik kontrol 
listesi”ne göre oluşturulmuştur.  
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yönteminde örneklem oluşturma tekniklerinden biri olan aşırı veya aykırı 

durum örneklemesi; Yıldırım ve Şimşek’e (2005: 197-201) göre, derin bir 

incelemeye tabi tutulabilecek sınırlı sayıda ancak aynı ölçüde de bilgi 

bakımından zengin durumların çalışılmasını öngörmektedir. Çalışmada bu 

örneklem tekniğinin kullanılmasının temel amacı; seçilen örneklerle incelenen 

kitaptaki olumlu ya da olumsuz durumları çarpıcı biçimde yansıtabilmektir. Bu 

amaçla da incelenen kitapların genel özelliklerini yansıtmada fazla bilgi içeren 

örnekler seçilmiştir. 

 

Veriyi analiz etme basamağının üçüncü aşaması olan analiz 

birimlerini saptamada temel olarak kategorilerin hangi birime göre 

inceleneceği belirlenmektedir. Çalışmada her kategori grubu için (kimi zaman 

alt kategoriler için ) de farklı analiz birimleri seçilmiştir. Çünkü her kategoride 

ilgili kitapların farklı bir özelliğinin incelenmesi amaçlanmıştır. Buna göre, 

birinci kategoride; özgünlük açısından metnin biçimi, yazınsal biçim, 

okunabilirlik, bağlam; ikinci kategoride; görsel öğe, okuma öncesi okuma 

becerileri; üçüncü kategoride; okuma sırasında okuma becerileri ve son 

kategoride; bilişsel basamaklar, etkinlik biçimleri, okuma sonrası okuma 

becerileri analiz birimleri kullanılmıştır. 

 

Yıldırım ve Şimşek’e (2005: 200) dokümanlardan elde edilen verilerin 

mutlaka sayısallaştırılması veya nicelleştirilmesinin gerekmeyebileceğini, 

araştırmacının saptadığı kategoriler ve analiz birimi doğrultusunda yaptığı 

analizden sonra bulduğu sonuçları düzyazı biçiminde rapor edebileceğini, 

sayısallaştırmanın araştırmacının bir seçimi olduğunu belirtmektedir. 

Çalışmada verilerin büyük oranda sayısallaştırılması amaçlanmıştır. Ancak 

verilerin sayısallaştırılamadığı durumlarda; saptanan kategoriler ve analiz 

birimleri doğrultusunda yapılan analizler ve bulunan sonuçlar rapor biçiminde 

sunulmuştur.  

 

Bu çalışmada verilerin sayısallaştırılması için; var veya yok biçimi 

kullanılmıştır. Yıldırım ve Şimşek var veya yok sayısallaştırma biçiminin; ilgili 
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kategorinin dokümanda varsa ‘1’ değeri, yoksa ‘0’ değerinin verilerek 

yapıldığını ve böylece iki dokümanın ilgili kategorilerinin iki farklı 

dokümanda kaç kez tekrarlandığı anlamında karşılaştırmanın mümkün 

olacağını belirtmektedir. Çalışmada metinlerin özgünlük ve metin türü 

özelliklerinin incelendiği alt kategoriler yüzde dağılımı biçimindeki 

sayısallaştırmaya uygun olduğu için bu bölümlerde ayrıca bu biçimlerin 

yüzdelik dağılımlar da verilmiştir.  Yıldırım ve Şimşek (2005: 200) yüzde 

dağılımı biçimindeki sayısallaştırmada ise, kategori tekrarlarının yüzde 

anlamında sayılıp sunulduğunu ve bu yolla araştırmacının iki dokümanın 

karşılaştırması konusunda daha kesin bir yargıya ulaşabileceğini 

belirtmektedir. 

 

Sonuç olarak çalışmada temelde var veya yok sayısallaştırma biçimi 

kullanılmıştır. Bu sayısallaştırma biçimi bütün kategorilerde uygulanmıştır. 

Ayrıca kategorilerin büyük bir bölümü rapor biçiminde sunuma el verdiği için 

raporlaştırılmış, iki alt kategori de yüzde dağılımına olanak sunduğu için ayrıca 

yüzde dağılımının sayısal verileri kullanılmıştır. 

 

Doküman incelemesinin son aşaması; veriyi kullanma aşamasıdır. 

Çalışmada verilerin incelenmesi ve yorumlamanın yapılmasının ardından 

verilere ilişkin kimi sonuçlara ulaşılmıştır. Bu sonuçlar, veri konumundaki 

yabancılara Türkçe öğretimi ile ilgili ders kitaplarının okuma becerilerine 

ilişkin bölümlerinin başarılı ve başarısız oldukları durumları içermektedir. 

Verilerin kullanılması ile elde edilen bu sonuçlar doğrultusunda çalışmada 

yabancılara Türkçe öğretimi ile ilgili kitapların okuma becerilerine ilişkin 

bölümlerinin nasıl olması gerektiği hakkında önerilerde bulunulmuş ve sonuçta 

iki tane örnek tema geliştirilmiştir. 

 

Sonuç olarak çalışmadaki yöntem ve bu yöntemin uygulanma 

aşamaları şu şekilde özetlenebilir: 
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1. Tercih edilen araştırma modeli   =>     Nitel araştırma modeli 

 

2. Çalışma deseni                            =>     Durum çalışması 

                                                                  İç içe girmiş çoklu desen tipi 

                                                                               
3. Veri toplama yöntemi                 =>      Doküman Analizi 

                                                                               
3.1. Dokümana ulaşma                    =>    4 kaynak hariç bütün dokümanlara ulaşıldı. 

                                                                               
3.2. Orijinallik                                 =>     Bütün veriler orijinal 

                                                                               
3.3. Dokümanları anlama                =>   Veriler karşılaştırmalı olarak ve hazırlanan  

                                                                 kontrol listesine göre değerlendirildi. 

                                                                               
 

3.4. Veriyi analiz etme                    =>                 
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Tablo 8 

Veriyi Analiz Etme Süreci 

 

3.4.1. 

Oluşturulan Kategoriler 

3.4.2.  

Örneklem Seçme  

3.4.3.  

Analiz Birimleri 

3.4.4. 

Sayısallaştırma 

Biçimi 

 
1. Metinlere ilişkin kategori 

*bütün örnekler 
*aşırı veya aykırı 
durum 
örneklemesi 

*özgünlük 
açısından metnin 
biçimi 
*yazınsal biçim 
*okunabilirlik 
*içerik 
*bağlam 
 

*var veya yok 
*raporlaştırma  
*yüzdelik dilim 
(2 alt kategoride) 

 
2. Okuma öncesindeki 
etkinliklere ilişkin kategori 

 
*bütün örnekler 

 
*görsel öğe 
*okuma öncesi 
okuma becerileri 
 

 
*var veya yok 
*raporlaştırma 

 
3. Okuma sırasındaki etkinliklere 
ilişkin kategori 

 
*bütün örnekler 

 
*okuma sırasında 
okuma becerileri  

 
*var veya yok 
*raporlaştırma 
  

 
4. Okuma sonrasındaki 
etkinliklere ilişkin kategori   

 
*bütün örnekler 

 
*okuma sonrası 
okuma becerileri 
 

 
*var veya yok 
*raporlaştırma 
 
 

5.  Etkinliklerin bilişsel ve 
biçimsel yönüne ilişkin kategori 

* aşırı veya aykırı 
durum 
örneklemesi 

* bilişsel 
basamaklar 
* etkinlik biçimleri 
 

*var veya yok 
*raporlaştırma 
  
 

 

3.5. Veriyi kullanma                                   =>       Genel öneriler ve iki örnek  

                                                                                tema oluşturma                      

 

5.2. Evren ve Örneklem  

 

Bu çalışmanın evrenini; Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi üzerine 

hazırlanan bütün kitaplar; örneklemini ise; bu kitaplardan okuma becerisine yer 

vermeyen ve baskısı bulunmayan ya da satışta olmayan kitapların ( 7 seri; 

toplam 15 kitap)  dışındaki kitaplar (yani 12 seri; toplam 25 kitap) 
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oluşturmaktadır.  Diğer bir deyişle, bu çalışmada Türkçenin ikinci dil olarak 

öğretimi üzerine hazırlanan kitapların büyük bir bölümüne ulaşılmıştır. 

Ulaşılan bu kitapların 3 tanesi sadece biçime dönük bir öğretim uyguladığı ve 

okuma becerilerine ilişkin bölümleri ya da etkinlikleri bulunmadığı için 

çalışmanın kapsamı dışında bırakılmış, diğer bütün kitaplar ise incelenmeye 

çalışılmıştır. 

 

5.3. Veri Toplama Araçları 

 

Bu çalışmada Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi üzerine hazırlanan 

kitapların okuma becerisine ilişkin temel kazanımları ne düzeyde 

gerçekleştirdiğini belirleyebilmek amacıyla öncelikle “Okuma 

Ünitelerini/Etkinliklerini Değerlendirmeye Yönelik Kontrol Listesi” 

hazırlanmış ve ilgili kitaplar, bu kontrol listesinde yer alan yetmiş bir ifadeye 

göre, çalışmanın sahibi olan araştırmacı tarafından incelenmiştir.23 Böylesi bir 

kontrol listesinin hazırlanarak kullanılmasındaki temel amaç; çalışmayı daha 

nesnel bir zemine oturtmaktır. Bu kontrol listesi hazırlanırken Avrupa dil 

gelişim dosyasında yer alan kontrol listesindeki ifadelerden, Munby’ın 

(1985:176-184) hazırlamış olduğu dil becerileri taksonomisinden, Bloom’un 

bilişsel alanları basamaklandırdığı taksonomisinden,  Vacca ve Vacca’nın 

(2002:109-111) hazırlamış olduğu ders kitaplarının okunabilirliğini ölçmeye 

yönelik kontrol listesinden, okuma becerisini konu alan diğer kaynaklardaki 

bilgilerden ve konuyla ilgili uzmanların görüşlerinden yararlanılmıştır. 

 

5.4. Veri Çözümleme Teknikleri 

 

Bu çalışmada, inceleme konusu yapılan bütün kitaplar “Okuma 

Ünitelerini/Etkinliklerini Değerlendirmeye Yönelik Kontrol Listesi”ndeki 

yetmiş bir ifadeye göre incelenmiştir. 

 

                                                 
23 Okuma Ünitelerini/Etkinliklerini Değerlendirmeye Yönelik Kontrol Listesi’nde yer alan 
ifadeler ve ele alınan kitapların bu ifadelere göre değerlendirilmesi altıncı bölümde (192.-193. 
ve 209.-214. sayfalar arasında) yer almaktadır. 
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Bu incelemeler var veya yok biçimi ile sayısallaştırılmıştır. Ancak bu 

sayısallaştırma biçimi; 1) var, 2) yok, 3) kısmen var biçiminde üçlü bir yapıya 

dönüştürülmüş, var için; (√), yok için; (×), kısmen var için ise, (+) sembolleri 

kullanılmıştır. 

 

Çalışmada doküman analizi yöntemi ile toplanan veriler ayrıca 

araştırmacının incelemeleri doğrultusunda rapor olarak sunulmuş ve koşulların 

elverişli olduğu iki durumda da yüzde dağılımı biçimi ile de sayısallaştırılmaya 

yer verilmiştir. 

       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

154

 

 

 

6. BULGULAR VE YORUMLAR 

 

 
Çalışmanın bu bölümünde, dördüncü bölümde aktarılan bilgiler 

ışığında,  Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi üzerine hazırlanmış kitapların 

okuma becerilerine ilişkin bölümleri incelenerek bu bölümlerin okuma 

becerilerine yönelik kazanımları ne düzeyde içerdiği ve gerçekleştirdiği 

tartışılacaktır. Bu bölümün temel amacı; söz konusu kitapların okuma 

becerilerini kazandırmaya yönelik izledikleri yöntemi; kullanılan 

materyallerin, hazırlanan etkinliklerin özelliklerini belirlemektir.  

 

Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi üzerine hazırlanan kitaplar 

tarandığında, bu kitapların; sınıf ortamında kullanılmak üzere hazırlanan 

kitaplar ve ikinci dil edinicilerinin bireysel olarak kullanabilecekleri kitaplar 

olmak üzere iki kümede toplanabileceği görülmektedir. 

   

İlk grupta yer alan, yani sınıf ortamında Türkçe öğretimi için 

hazırlanan başlıca kitaplar şunlardır:  

 

         a. Güzel Türkçeyi Öğreniyorum 1-2-3 (Nurettin Koç, 1990) 

         b. Türkçe Öğreniyoruz 1-2-3-4-5-6 (Mehmet Hengirmen,  

             Nurettin Koç, 1993) 

         c. Güle Güle (Margarete I. Ersen-Rasch ve Hayrettin Seyhan, 

            1998) 

         d. Turkofoni Türkçe Öğren 1-2-3-4-5-6 (Mustafa Çetin, 1999)  

         e. Türkçe- Turkish (A. Sumru Özsoy, 1999) 

         f.  Hitit 1-2-3 (Ankara Üniversitesi TÖMER, 2002) 

         g. Yabancılar İçin Türkçe 1-2 (Hikmet Sebüktekin, 2004) 

         h. Yabancı Dilim Türkçe  (Hakan Yılmaz ve Zeki Sözer, 2004) 
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         ı. Türkçe Okuyorum  (Hakan Yılmaz, 2005) 

         i. Türkçe Öğrenelim 1-2-3-4 (Mehmet Hengirmen, 2006) 

         j. Gökkuşağı Türkçe 1-2-3-4-5-6 (Dilset Yayınları, 2006)  

         k. Yabancılar İçin Türkçe 1-2 (Gazi Üniversitesi TÖMER, 2006)  

         l. Bu Ne Demek? 1-2. (Emine Şenduran, 2006) 

 

Bireysel olarak Türkçe öğrenimi için hazırlanan başlıca kitaplar ise 

şunlardır:   

          a. Elemantary Turkish (Lewis V. Thomas,1986) 

          b. Makedonlar İçin Türkçe (Mücahit Korça, 1997) 

          c. Ruslar İçin Türkçe (A.N. Konokov, 2002) 

          d. Yabancılara Pratik Türkçe Dersleri- Practical Course in Turkish   

             (Müfit Yıldırımalp, 2003) 

          e. Beginner’s Turkish (Asuman Çelen Pollard, 2003) 

          f. Turkish (David Pollard ve Asuman Çelen Pollard, 2003) 

          g. Türkçe Öğreniyorum (Oleg Kabardin, 2004) 

          h. Elemantary Turkish (Kurtuluş Öztopçu, 2006)  

          ı. Yabancılar İçin Betimlemelerle Türkçe Dilbilgisi Alıştırmaları (Yusuf  

              Polat ve diğ., 2007) 

      

Bu kitaplardan Ruslar İçin Türkçe, Makedonlar İçin Türkçe, Türkçe 

Öğreniyorum, Yabancılar İçin Betimlemelerle Türkçe Dilbilgisi Alıştırmaları 

adlı kitaplar, tamamıyla biçim öğretimine yönelik oldukları için bu çalışmada 

kapsam dışı bırakılmıştır. Türkçe Öğreniyoruz serisinin yazarı olan Hengirmen 

daha sonra Türkçe Öğrenelim adlı yeni bir seri hazırladığı ve bu serileri daha 

güncel olduğu için bu çalışmada Türkçe Öğreniyoruz serisindeki kitaplar 

kapsam dışı bırakılmış, bunların yerine Türkçe Öğrenelim serisindeki kitaplar 

incelemeye alınmıştır. Güzel Türkçeyi Öğreniyorum, Yabancı Dilim Türkçe, 

Türkçe Okuyorum, Bu Ne Demek? ve Lewis V. Thomas tarafından yazılan 

Elemantary Turkish adlı kitaplara ise, çeşitli nedenlerden dolayı ulaşılamadığı 

için bu kitaplar çalışmanın kapsamının dışında kalmıştır. Ayrıca Gökkuşağı 

serisinin 3., 4.,5. ve 6. kitaplarına bu kitapların yeniden basım aşamasında 
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olmaları nedeniyle ulaşılamamıştır. Bu seriden sadece 1. ve 2. kitaba ulaşılmış 

ve bu çalışmada seriye ait olan bu kitaplar incelenmiştir.  

 

Bu doğrultuda çalışmada incelenen kitaplar şunlardır: 

 

• Güle Güle (1998) 

• Turkofoni Türkçe Öğren 1-2-3-4-5-6 (1999) 

• Türkçe- Turkish (1999) 

• Hitit 1-2-3 (2002) 

• Yabancılara Pratik Türkçe- Dersleri Practical Course in Turkish.  

                       (2003) 

• Beginner’s Turkish (2003) 

• Turkish (2003) 

• Yabancılar İçin Türkçe 1-2 (Hikmet Sebüktekin, 2004) 

• Türkçe Öğrenelim 1-2-3-4 (2006) 

• Gökkuşağı Türkçe 1-2 (2006) 

• Yabancılar İçin Türkçe 1-2 (Gazi Üniversitesi TÖMER, 2006) 

• Elemantary Turkish (Kurtuluş Öztopçu, 2006) 

 

Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi üzerine hazırlanan kitaplar 

incelenirken öncelikle söz konusu kitapların okuma bölümlerinde yer alan 

metinler belirlenerek bu metinlerin türü, özgünlük açısından taşıdığı özellikleri, 

bağlamsal yapılarının özellikleri, içerikleri incelenmiştir. Sonra ise, okuma 

bölümlerindeki okuma öncesi, sırası ve sonrasında yer alan etkinliklerin 

özellikleri belirlenmeye çalışılmıştır. Diğer bir deyişle, yapılan incelemede 

kitaplarda yer alan metin ve etkinliklerin bir dökümünü hazırlamak 

amaçlanmıştır. 

 

Bu döküm çalışmasının ardından, söz konusu kitaplar hazırlanan 

“okuma ünitelerini/etkinliklerini değerlendirmeye yönelik kontrol listesi”ndeki 

maddelere göre incelenmiştir. Kontrol listesine göre yapılan bu incelemede 

hem dökümü yapılan durumlar karşılaştırmalı olarak değerlendirilmiş hem de 
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kitapların okuma becerilerine ilişkin olan ve sayısallaştırılamayan pek çok 

durumlar burada incelenmiştir. 

 

İnceleme sonucunda, ele alınan kitapların okuma becerilerine yönelik 

bölümlerindeki metin ve etkinliklere ilişkin yapılan tespitler şu şekildedir: 

      

6.1. Türkçenin İkinci Dil Olarak Öğretimi Üzerine Hazırlanan 

Kitaplardaki Metinlerin Temel Özellikleri 

 

Çalışmanın bu bölümünde söz konusu kitaplardaki metinlerin; türsel 

özellikleri, özgünlük açısından taşıdığı özellikleri, bağlamsal yapılarının 

özellikleri ve konu dağılımı ele alınmaya çalışılacaktır.  

 

6.1.1. Metinlerin Tür Özellikleri 

 

Yabancı dil öğretimi sürecinde farklı türden metinlere ve bu metinleri 

anlamlandırmaya yönelik etkinliklere yer verilmesi okuma becerisinin 

geliştirmesi açısından oldukça önemli olduğu daha önceki bölümlerde 

vurgulanmıştı. İkinci dil öğrenim sürecinde, diğer becerilerde olduğu gibi, 

okuma becerilerine ilişkin en temel hedef; ikinci dil edinen öğrencilerin erek 

dili anadili olarak konuşan grubun düzeyine yükselmektir. Bu da ancak erek 

dili anadili olarak konuşanların gerçek yaşamda karşılaştığı metin türlerinin 

ders ortamına taşınması ve bu metinleri anlamlandırmaya ilişkin yeterli sayıda 

ve nitelikte etkinliklere yer verilmesi ile gerçekleştirilebilir. 

    

Bu çalışmada incelenen kitaplardaki metinlerin türsel özelliklerinin 

aşağıda belirtilen biçimde olduğu gözlemlenmiştir: 

 

Güle Güle: Temel düzeyde hazırlanmış tek kitaptan oluşan Güle 

Güle’de toplam olarak 70 metin bulunmaktadır. Bu metinlerin türlere göre 

dağılımına bakıldığında; 50 diyalogun, 5 tane tebrik kartı ve kısa 
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betimlemenin, 2 tane davetiye ve çeşitli konularda bilgi veren metnin; 1’er tane 

de görüşme, kısa öykü, liste, fıkra, adres ve ilanın bulunduğu görülmektedir. 

 

Turkofoni Türkçe Öğren 1-2-3-4-5-6: Turkofoni Türkçe Öğren 

serisinde toplam olarak 93 metin bulunmaktadır. Bu metinlerin 51’i diyalog, 

21’i deneme, 9’u gazete haberi, 5’i öykü, 3’ü monolog ve 2’şer tanesi de 

mektup ve çeşitli konularda bilgi veren metinden oluşmaktadır.  

 

Türkçe- Turkish: Tek kitaptan oluşan Türkçe-Turkish kitabında 

okuma becerilerini geliştirmeye yönelik toplam 15 metnin bulunduğu 

gözlemlenmektedir. Bu metinlerin türlere göre dağılımı incelendiğinde ise, 12 

tane çeşitli konularda bilgi veren metin, 2 fıkra ve 1 de ilanın bulunduğu 

görülmektedir. 

 

Hitit 1-2-3: Hitit serisindeki kitapların okuma becerisini geliştirmeye 

yönelik hazırlanan bölümlerde 55 metin bulunmaktadır. Ancak Hitit serisinde 

okuma-anlama etkinlikleri sadece okuma becerilerine ilişkin bölümlerle sınırlı 

değildir. Genellikle ünitelerin başında ve ilerleyen kısımlarında da metinlere ve 

okuma-anlama etkinliklerine yer verildiği görülmektedir. Hitit serisindeki 

metinler bu bağlamda değerlendirildiğinde metin sayısı 208’a çıkmaktadır. 

 

Bu metinlerin türlere göre dağılımına bakıldığında ise; çeşitli 

konularda bilgi veren metne 53, diyaloga 51, kısa betimlemeye 19, anıya 13, 

biyografiye 10, anlatısal öyküye 9, denemeye ve şiire 6; gazete haberine 4, 

betimleyici kısa öykü, ilan, görüşme ve efsaneye 3; mektup, uyarı, fıkra, 

özdeyiş, dilekçe ve duyuruya 2; monolog, tiyatro oyunu, yemek tarifi, tv 

programı, düğün davetiyesi, açılış konuşması, söyleşi, makale, anket, 

özgeçmiş, başvuru kabul yazısı, atasözü ve burç falına 1 kez yer verildiği 

görülmektedir. 

 

Yabancılara Pratik Türkçe Dersleri: Yabancılara Pratik Türkçe 

Dersleri kitabında toplam olarak 123 metin bulunmaktadır. Bu metinlerin 67’si 
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diyalog, 32’si kısa betimleme, 12 tanesi çeşitli konularda bilgi veren metin, 

3’er tanesi dilekçe, telgraf ve öykü, 2 tanesi mektup, 1 tanesi de betimleyici 

kısa öykü’den oluşmaktadır. 

 

Beginner’s Turkish: Beginner’s Turkish’de toplam olarak 33 metin 

bulunmaktadır. Bu metinlerin 29’u diyalog, 2’si röportaj ve yine 2 tanesi de 

çeşitli konularda bilgi veren metinlerden oluşmaktadır. 

 

Turkish: Turkish kitabında temel olarak 36 metin bulunmaktadır. 

Ancak etkinliklerde yer alan çeşitli ölçeklerdeki metinlerle beraber bu sayı 

70’e çıkmaktadır. Metinlerin türlere göre dağılımı incelendiğinde ise: 31 

diyalog, 9 reklam, 8 uyarı işareti, 4 ilan, 2’şer tane biyografi, bilet ve afiş; 1’er 

tane anlatısal kısa öykü, mektup, başvuru, telefon rehberi, gezi rehberi, slogan, 

yemek tarifi, mönü, televizyon rehberi, ajanda, broşür, kalkış-varış çizelgesi 

kullanıldığı görülmektedir. 

 

Yabancılar İçin Türkçe 1-2: Yabancılar İçin Türkçe 1-2 kitaplarının 

birincisinde genellikle sözcük ve tümce düzeyindeki yapıları sesletme 

etkinliklerine yer verildiği görülmektedir. Okuma becerilerini geliştirmeye 

yönelik metinler ve etkinliklere ise, ikinci kitapta yer verilmeye başlandığı 

belirlenmiştir. Yabancılar İçin Türkçe serisinin ikinci kitabının okuma 

becerisine yönelik bölümünde toplam olarak 54 metne yer verildiği 

gözlemlenmektedir. 

 

Bu metinlerin türlere göre dağılımına baktığımızda ise;  fıkraya 18, 

diyaloga 12, çeşitli konularda bilgi veren metinlere 9, anekdot ve atasözlerine 

5’er; öykü, anı, ilan, tv programı ve kısa nota ise 1’er kez yer verildiği 

görülmektedir. 

 

Türkçe Öğrenelim 1-2-3-4: Türkçe Öğrenelim serisinde toplam 

olarak 220 metin bulunmaktadır. Bu metinlerin 125 tanesini diyalog 

oluşturmaktadır. Bunun dışında Türkçe Öğrenelim serisinde; anlatımsal kısa 
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öyküye 25, çeşitli konularda bilgi veren metinlere 24, betimleyici kısa öyküye 

12, fıkraya 9, şiire 8, biyografiye 7, mektup türüne 4, gazete haberine 2; şarkı, 

efsane, anı ve özdeyiş türlerine 1’er defa yer verildiği belirlenmiştir. 

 

Gökkuşağı Türkçe: Gökkuşağı’nın 1. ve 2. kitaplarında toplam 32 

metne yer verildiği görülmektedir. Bu metinlerden diyaloga 22, kısa 

betimlemeye 4, öyküye 3; görüşme, biyografi ve çeşitli konularda bilgi veren 

metne 1’er kez yer verildiği görülmektedir. 

 

Yabancılar İçin Türkçe 1-2 (TÖMER): Gazi Üniversitesi’ne bağlı 

TÖMER’in hazırladığı Yabancılar İçin Türkçe 1-2’de toplam 104 metin 

bulunmaktadır. Bu metinlerin 26 tanesinin çeşitli konularda bilgi veren metin, 

17 tanesinin kısa betimleme, 16 tanesinin deneme, 11 tanesinin biyografi, 10 

tanesinin diyalog, 5 tanesinin anlatımsal kısa öykü, 4 tanesinin mektup, 3 

tanesinin öykü; 2’şer tanesinin şiir, kısa öykü, ilan ve 1’er tanesinin de türkü, 

fıkra, posta kartı, telgraf, adres tarifi, dilekçe olduğu belirlenmiştir. 

 

Elemantary Turkish: Elemantary Turkish kitabının okuma becerisini 

geliştirmeye yönelik bölümlerinde toplam olarak 51 metin yer almaktadır. 

Ancak kitapta bu bölüm dışındaki bölümlerde de metinler bulunmaktadır. 

Elemantary Turkish kitabındaki okuma-anlama etkinliğinin yer aldığı diğer 

metinler de incelendiğinde bu sayı 166’ya çıkmaktadır.  

 

Elemantary Turkish kitabındaki metinler tür açısından incelendiğinde; 

diyaloga 99, kısa betimlemeye 22, çeşitli konularda bilgi veren metne 17; gezi 

yazısı, reklam ve afişe 3; anlatısal kısa öykü, mektup, biyografi, fıkra, iş ilanı, 

tv programı, müze giriş bileti, yolcu bileti, mönü, davetiye, liste, gazete ilanı, 

ev ilanı, fal, hava durumu, yemek tarifi, uyarı, kira sözleşmesi ve otel kayıt 

formuna 1 kez yer verildiği görülmektedir. 
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Sonuç olarak incelenen 12 serideki toplam 1188 metnin, metin 

tiplerine göre dağılımı şu şekildedir24:  

 

Tablo 9 

Yabancılara Türkçe Öğretimi Üzerine Hazırlanan Kitaplardaki 

Metinlerin Metin Tiplerine Göre Dağılımı 

 

 

Daha önce de belirtildiği gibi, incelenen kitapların bir kısmı bireysel 

olarak Türkçe öğretimine yöneliktir. Genellikle temel düzey için hazırlanan bu 

kitaplar, yabancıların Türkçeyi kullanarak girmesi muhtemel olan bağlamları 

tanıtmayı, bu bağlamların dilsel özelliğini kavratmayı ve bu bağlamlarda nasıl 
                                                 
24 Bu sınıflandırmada Günay’ın (2003:203-322) metin tipleri sınıflandırması temel alınmıştır. 
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Güle Güle  2 14 51 - - 3 - - 70 

Turkofoni Türkçe Öğren 7 - 54 - 30 2 - - 93 

Türkçe-Turkish  2 1 - - - 12 - - 15 

Hitit 27 39 56 11 18 53 1 3 208 

Yabancılara 
Pratik Türkçe Dersleri 

8 33 67 - 3 12 - - 123 

Beginner’s Turkish - - 31 - - 2 - - 33 

Turkish 2 27 31 - 1 - - 9 70 

Yabancılar İçin Türkçe 20 3 12 10 - 9 - - 54 

Türkçe Öğrenelim 40 19 125 10 2 24 - - 220 

Gökkuşağı  
 

3 6 22 - - 1 - - 32 

Yabancılar İçin Türkçe 
(TÖMER) 

13 35 10 3 17 26 - - 104 

Elemantary Turkish 6 38 99 - 2 17 2 2 166 

TOPLAM 130 215 558 34 73 161 3 14 1188 
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davranmaları gerektiği bilgisini vermeyi amaçlamaktadır. Bundan dolayı bu 

kitaplarda yoğunlukla diyalog gibi bir söyleşimsel metnin kullanılması 

doğaldır. Çünkü; bu diyaloglar, hem Türkçeyi alış-veriş yapmak, sipariş 

vermek gibi pratik gereksinimler için kullanmak isteyen yabancıların bu 

ihtiyaçlarına yanıt vermekte hem de dilbilgisel yapıların daha kolay 

sunulmasını sağlamaktadır. Ancak gerek temel düzeyde gerekse orta ve ileri 

düzeylerde dil edinicileri broşür, duyuru, anket, tanıtıcı metin gibi pek çok 

farklı türde metinle karşı karşıya gelmektedir. Halbuki, temel düzey için 

hazırlanan kitaplarda diyalog dışındaki bütün türlerin sıklık oranının sadece 

diyalog türünün sıklık oranından daha az olduğu görülmektedir. Ders 

ortamında kullanılmak üzere hazırlanan kitaplarda ise, bütün türlerin toplam 

sıklığının diyalog türünün sıklığından az olduğu ancak yine de kitaplarda 

diyalog biçimine oldukça sık yer verildiği görülmektedir. 

    

Söz konusu kitaplardaki metin türleri, Avrupa dil gelişim dosyasında 

yer alan okuma becerilerine ilişkin ölçütler açısından incelendiğinde de 

kitaplarda bu kriteri gerçekleştirecek metin türlerine yeterli sayıda yer 

verilmediği görülmektedir. Avrupa dil gelişim dosyasında belirtilen okuma 

becerilerine ilişkin temel kriterler incelendiğinde temel düzey (A1 ve A2)  için; 

basit gazete haberleri, kişisel bilgiye ilişkin anketler, duyuru tabloları, günlük 

yaşamda karşılaşılan uyarılar, bilgisayarda karşılaşılan temel komutlar, 

yönlendirmeler, basit mesajlar, basit mektuplar, broşürler, reklamlar, basit 

talimatlar, kısa öyküler; orta düzey (B1 ve B2) için yukarıda verilen türlere ek 

olarak röportaj, köşe yazıları, haber özetleri, resmi ve özel mektuplar, açık 

biçimde yazılan öyküler, raporlar, makaleler, eleştiri yazıları; ileri düzey (C1 

ve C2) için ise, karmaşık raporlar, analizler, uzun ve karmaşık talimatlar, 

yazışmalar, sosyal, politik ve tarihsel içerikli yazınsal metinler, yönetmelikler, 

kontratlar, şiir, düzyazı, drama biçimindeki klasik eserler gibi metin türlerinin 

kullanılması gerektiği belirtilmektedir. Ancak incelediğimiz kitaplardaki 

metinlerin türlerinin sıklık oranları ile Avrupa dil gelişim dosyasındaki, okuma 

becerilerine ilişkin temel kriterlerinde vurgulanan türler arasında bir 

örtüşmenin olmadığı görülmektedir. Diğer bir deyişle, incelenen kitaplarda 
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yoğun biçimde yer verilen metin türleri Avrupa dil gelişim dosyasında 

belirlenen türlerin dışındadır. 

 

Sonuçta genel olarak yabancılara Türkçe öğretimi için hazırlanan 

kitaplardaki metinler tür özellikleri açısından incelendiğinde kitaplarda sadece 

birkaç tür üzerinde yoğunlaşıldığı ve farklı metinlere yeterli sayıda yer 

verilmediği görülmektedir. 

 

6.1.2. Metinlerin Özgünlük Açısından Özellikleri 

 

Metinler özgünlük açısından; 1) özgün metin, 2) basitleştirilmiş metin, 

3) oluşturulmuş metin, 4) doğal olmayan (yapay) metin olmak üzere dört gruba 

ayrıldığı çalışmanın 4.3.1.5. bölümünde belirtmişti. Bu metin biçimlerinden 

özgün metin ve basitleştirilmiş metin biçimlerinin ikinci dil öğretimi sürecinde 

yoğun bir biçimde kullanılması gerektiği; oluşturulmuş metinlerin kimi 

sakıncalar taşıdığı ve bu metinlerin oluşturulurken bir veri tabanından hareket 

edilmesi gerektiği, doğal olmayan metinlerin ise ana metin olarak 

kullanılmaması gerektiği bu metin türünün daha çok alıştırmalarda 

kullanılabileceği bilgileri de yine bu bölümde aktarılmıştı. 

 

Yabancı dil olarak Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan kitaplarda 

tercih edilen metinlerin özgünlük açısından taşıdığı özellikler şu şekilde 

belirlenmiştir:25  

 

Güle Güle: Güle Güle kitabında büyük oranda oluşturulmuş metin 

biçimine yer verildiği görülmektedir. Güle Güle’de yer alan 70 metin özgünlük 

açısından incelediğinde bu metinlerinin 67’sinin oluşturulmuş metin; 3 

tanesinin ise, özgün metin olduğu görülmektedir.  
                                                 
Metinler özgünlük açısından değerlendirilirken aktarılan sayısal veriler, genel durumu 
yansıtmakla beraber düşük düzeyde kimi hata sapmalarını da üzerinde taşımaktadır. Örneğin 
kimi metinlerde özgün bir metin kullanıldığı belirlenmiş ancak bu metinlerde sözcük 
düzeyinde değişikliklerin yapılıp yapılmadığı ya da özgün metinden kimi kısımların çıkartılıp 
çıkartılmadığı yani özgün metnin basitleştirilmiş metne dönüştürülüp dönüştürülmediği net 
olarak belirlenememiştir. Ancak bu durum metinlerin özgünlük açısından taşıdığı özelliklerle 
ilgili genel belirlemeleri etkileyecek düzeyde değildir. 
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Turkofoni Türkçe Öğren 1-2-3-4-5-6: Turkofoni Türkçe Öğren 

serisinde yer alan metinler özgünlük açısından incelendiğinde bu metinlerin 

büyük bir çoğunluğunun (84 tanesi) daha çok gerçek yaşama benzetme kaygısı 

güdülmeden ve dilbilgisel yapıyı öğretmek amacıyla kullanılan doğal olmayan 

metin niteliğinde olduğu görülmektedir. Dolayısıyla, metinlerin öğrencileri 

erek dilde başarılı bir okur yapmanın ötesinde Türkçedeki dilbilgisel yapıları 

kavratmayı amaçladığı gözlemlenmektedir. Bundan dolayı kitapta yer alan 

bağlamlar genellikle gerçek yaşamdaki durumlardan uzaktır. Turkofoni Türkçe 

Öğren serisinde bu metin biçimi dışında 9 kere özgün metne yer verildiği, bu 

metinlerin de gazetelerden alınan haberler olduğu belirlenmiştir. 

 

Türkçe- Turkish: Türkçe-Turkish kitabında özgünlük açısından 

olarak basitleştirilmiş metin ve özgün metin’in kullanıldığı görülmektedir. 

Türkçe-Turkish kitabında yer alan 15 metnin 11 tanesi özgün metin üzerinde 

küçük değişiklikler yapılarak oluşturulan basitleştirilmiş metin niteliğindedir. 

Geriye kalan 4 metnin ise, özgün metin olduğu gözlemlenmektedir. 

 

Hitit 1-2-3: Hitit serisindeki metinler, özgünlük açısından 

incelendiğinde büyük oranda oluşturulmuş metin biçimine yer verildiği 

görülmektedir. 

 

Hitit serisinin birinci kitabında okuma becerisine ilişkin bölümlerde 

yer alan metinlerin 17’sinin oluşturulmuş, 2’sinin özgün, 1’inin ise, 

basitleştirilmiş metin biçiminde olduğu; okuma becerisine ilişkin bölümlerin 

dışında kalan metinlerin ise, 45’inin oluşturulmuş, 10’unun ise, özgün metin 

biçiminde olduğu belirlenmiştir. 

 

Hitit serisinin ikinci kitabındaki metinler incelendiğinde ise, okuma 

becerisine ilişkin bölümlerde 13 tane oluşturulmuş metnin, 3 tane özgün 

metnin, 2 tane de basitleştirilmiş metnin yer aldığı; bu bölümün dışında kalan 
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metinler incelendiğinde ise, bu metinlerin 33 tanesinin oluşturulmuş metin, 8 

tanesinin özgün metin, 2 tanesinin basitleştirilmiş metin olduğu belirlenmiştir. 

 

Hitit serisinin üçüncü kitabındaki metinler incelendiğinde ise, okuma 

becerisine ilişkin bölümlerinde 6 oluşturulmuş, 4 basitleştirilmiş, 6 özgün 

metin biçiminin kullanıldığı bu bölümün dışındaki metinlerde ise, 31 

oluşturulmuş, 18 özgün, 7 basitleştirilmiş metnin kullanıldığı görülmektedir. 

 

Sonuç olarak, Hitit serisindeki kitaplarda toplam olarak 145 

oluşturulmuş metine, 47 özgün metne, 16 basitleştirilmiş metne yer verildiği 

gözlemlenmektedir. 

 

Yabancılara Pratik Türkçe Dersleri: Yabancılara Pratik Türkçe 

Dersleri’ndeki metinlerin daha çok yabancıların Türkiye’de girebilecekleri 

bağlamlar göz önünde bulundurularak hazırlanmaya çalışıldığı ve metinlerin 

genel olarak dil edinicilerini bu bağlamlara hazırlanmayı amaçladığı 

görülmektedir. Bu doğrultuda Yabancılara Pratik Türkçe Dersleri’nde de yer 

alan 123 metnin tamamının oluşturulmuş metin biçiminde olduğu 

gözlemlenmektedir. 

 

Beginner’s Turkish: Beginner’s Turkish’de yer alan 33 metin 

özgünlük açısından değerlendirildiğinde bu metinlerin tamamının oluşturulmuş 

metin niteliğinde olduğu görülmektedir. 

 

Turkish: Turkish kitabında özgünlük açısından genelde oluşturulmuş 

metin ve özgün metin biçimleri kullanıldığı gözlemlenmektedir. Turkish’deki 

bu metinlerin 41 tanesinin oluşturulmuş metin, 29 tanesinin ise, özgün metin 

olduğu görülmektedir. 

 

Yabancılar İçin Türkçe 1-2: Yabancılar İçin Türkçe kitabındaki 

metinler özgünlük açısından incelendiğinde kitapta en çok özgün metin 

biçimine yer verildiği görülmektedir. Bu metin biçimi kitapta 28 kez yer 
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almaktadır. Bunun dışında oluşturulmuş metne 17, basitleştirilmiş metine, 9 

kez yer verildiği belirlenmiştir.  

 

Türkçe Öğrenelim 1-2-3-4: Türkçe Öğrenelim serisinde yer alan 

metinler incelendiğinde, 28 metnin aslında anadil konuşucuları için hazırlanan 

ve üzerinde hiçbir değişiklik yapılmadan erek dil grubuna sunulan özgün 

metin, 20 metnin ise, özgün metinler üzerinde kimi değişlikler yapılarak 

oluşturulan basitleştirilmiş metin, bunun yanı sıra kitapta yer alan metinlerin 

172 tanesinin yazar tarafından gerçek yaşamdaki durumlara benzetilerek 

oluşturulmaya çalışılan oluşturulmuş metin olduğu belirlenmiştir.26 

 

Gökkuşağı 1-2: Gökkuşağı 1-2 kitaplarındaki metinler özgünlük 

açısından değerlendirildiğinde buradaki metinlerin 23 tanesinin oluşturulmuş 

metin niteliğinde olduğu görülmektedir. Diğer metinlerden ise, 4’er tanesinin 

doğal olmayan ve basitleştirilmiş metin biçiminde olduğu ve 1 metnin de 

özgün metin biçiminde olduğu belirlenmiştir. 

 

Yabancılar İçin Türkçe 1-2 (TÖMER): Yabancılar İçin Türkçe 1-2 

kitaplarındaki metinler özgünlük açısından incelendiğinde; 33 metnin özgün 

metin, 30 metnin doğal olmayan metin, 25 metnin oluşturulmuş metin ve 16 

metnin de basitleştirilmiş metin biçiminde olduğu görülmektedir. 

    

Elemantary Turkish: Elemantary Turkish kitabında yer alan 

metinler özgünlük açısından incelendiğinde söz konusu 166 metnin büyük bir 

bölümünü oluşturulmuş metinlerin oluşturduğu görülmektedir. Öyle ki, kitapta 

oluşturulmuş metin biçimine 116 kez yer verilmiştir. Elemantary Turkish’de 

oluşturulmuş metinden sonra en sık yer verilen metin üzerinde hiçbir değişiklik 

yapılmadan ders ortamına aktarılan özgün metindir. Bu metin biçimine ise, 22 
                                                 
26 Kitaplarda yer alan şiirler, fıkralar, özdeyişler, kimi öyküler ve bilgilendirici metinlerin 28 
tanesinin özgün metin olduğu belirlenmiştir. Basitleştirilmiş metin olarak belirlenen 20 
metinde ise, herhangi bir kaynak belirtilmediği için bu metinlerin özgün metin mi yoksa özgün 
metin üzerinde bazı küçük değişiklikler yapılarak oluşturulan basitleştirilmiş metin mi olduğu 
net olarak belirlenememiştir. Ancak söz konusu metinlerin basitleştirilmiş metin olma olasılığı 
daha yüksek olduğu için bu kategorinin içersine dahil edilmiştir.  
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kez yer verildiği gözlemlenmektedir. Bu metin biçimlerinin dışında kitapta 

doğal olmayan metin biçimine 19 kez, basitleştirilmiş metne ise, 9 kez yer 

verildiği gözlemlenmektedir.  

 

Sonuç olarak çalışmada ele aldığımız yabancılar için Türkçe öğretimi 

üzerine yazılan 12 serideki toplam 1188 metin özgünlük açısından 

değerlendirildiğinde en fazla yazar tarafından gerçek yaşamdaki durumlar 

düşünülerek oluşturulan oluşturulmuş metin türüne yer verildiği belirlenmiştir. 

Metinlerde en az tercih edilenin metin ise, gerçek yaşam için hazırlanmış 

metinler üzerinde küçük değişiklikler yapılarak oluşturulan basitleştirilmiş 

metindir. İncelenen kitaplarda metin biçimleri ile bu biçimlerin kullanılma 

sıklıkları şu şekildedir: 
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Tablo 10 

Yabancılara Türkçe Öğretimi Üzerine Hazırlanan Kitaplardaki 

Metinlerin Özgünlük Açısından Biçimlere Göre Dağılımı 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Daha öncede belirtildiği gibi ikinci dil öğretimi sürecinde ders 

materyali olarak oluşturulmuş ve doğal olmayan metin biçimlerinin 

kullanılmasının kimi sakıncaları bulunmaktadır. Bu tür metin biçimlerinin 

kullanıldığı durumlarda söz konusu metinler daha çok sezgisel yöntemlerle 

oluşturulduğundan gerçek yaşamdaki durumları yansıtma başarısı düşmekte ve 

dolayısıyla, bu metinler ikinci dil edinicilerine gerçek yaşamda kullanılmayan 

durumların öğretilmesine sebep olmaktadır. Bu gibi nedenlerden ötürü ikinci 

dil öğretimi sürecinde daha çok özgün ve basitleştirilmiş metin biçimlerine yer 
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Güle Güle  67 - 3 - 

Turkofoni Türkçe Öğren - 84 9 - 

Türkçe-Turkish  - - 4 11 

Hitit 145 - 47 16 

Yabancılara 
Pratik Türkçe Dersleri 

123 - - - 

Beginner’s Turkish 33 - - - 

Turkish 41 - 29 - 

Yabancılar İçin Türkçe 17 - 28 9 

Türkçe Öğrenelim 172 - 28 20 

Gökkuşağı  
 

23 4 1 4 

Yabancılar İçin Türkçe 
(TÖMER) 

25 30 33 16 

Elemantary Turkish 116 19 22 9 

TOPLAM 762 137 204 85 

YER VERİLME ORANI % 64,14 %11,53 % 17,17 % 7,15 
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verilmeye çalışılmalıdır. Basitleştirilmiş metin biçimi oluşturulurken de 

yapılan kısaltmalara, değişimlere dikkat edilmeli ve özgün metnin yapısı 

bozulmamalıdır. 

 

İkinci dil öğretimi sürecinde oluşturulmuş ve doğal olmayan metin 

biçimlerine de yer verilebilir. Ancak oluşturulmuş metinler hazırlanırken 

sezgisel yöntemlerin yerine bir veri tabanından (özgün metinler, ses kayıtlar 

gibi) hareket edilmelidir. Doğal olmayan metinler ise, daha çok alıştırmalarda 

tercih edilmelidir. 

 

Ancak sayısal verilerden de anlaşılacağı üzere, yabancılara Türkçe 

öğretimi üzerine hazırlanan kitaplarda bu durumların büyük oranda göz ardı 

edildiği görülmektedir. Diğer bir deyişle, incelenen kitapların genelinde 

metinlerin özgünlük açısından taşıdığı özelliklerin dil öğretimindeki rolünün ve 

eğitsel işlevinin dikkate alınmadığı, metinlerin bilimsel bir yöntemden daha 

çok sezgisel yöntemlerle hazırlandığı bu nedenle de metinlerin gerçekliklerini 

büyük oranda yitirdiği gözlemlenmektedir. 

 

6.1.3. Metinlerin Bağlamsal Yapılarının Özellikleri 

     

Türkçenin yabancı dil olarak öğretimi üzerine hazırlanan kitaplarda 

kullanılan metinlerin türleri ve bu metinlerin özgünlük açısından taşıdığı 

özellikler incelendiğinde; tür açısından en çok diyalogun, özgünlük açısından 

ise, oluşturulmuş metnin kullanıldığı önceki bölümlerde belirtmişti. 

 

Çalışmanın bu bölümünde, ele alınan kitaplarda oluşturulmuş metin 

biçimi kullanılarak hazırlanan diyalogların bağlamsal yapılarının özellikleri 

incelenmeye çalışılacaktır.27 Böylece Türkçeyi yabancı dil olarak edinenlerin, 

kitaplarda sıkça karşılaştıkları metin olan diyalogların oluşturulmuş metin 

                                                 
27 Türkçe /Turkish ve Yabancılar için Türkçe 1-2 kitaplarının okuma bölümlerinde diyalog 
biçimine yer verilmediği için bu kitaplar bu bölümde incelenmemiştir.  
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biçimiyle şekillendirildiğinde ne gibi sorunların oluşabileceği somut bir 

biçimde ortaya konmaya çalışılacaktır.  

 

Van Dıjk (1989: 191-192) gerçek bağlamlarda temelde en azından iki 

kişinin bulunduğunu ve bağlamda geçen olayın bir zamana ve yere göre 

tanımlandığını belirtmektedir. Bu durumda bir bağlamın temel olarak; 1) 

kişiler,2) zaman, 3) yer, 4) olay ve 5) kullanılan dilden oluştuğu görülmektedir. 

Dil edinicileri ikinci dil edinim sürecinde kullanılan materyallerde bir bağlamla 

karşılaştığında bu bağlamın kimler tarafından, nerede, ne zaman ve nasıl 

oluşturulduğunu kestirebilmeli, bağlamda yer alan öğelerin birbirleriyle 

ilişkilerinin niteliğini anlayabilmelidir. Örneğin; kişilerin rolleri, olay 

karşısındaki tutumları, birbirleri ile olan ilişkilerinin niteliği bağlamdan 

çıkarılabilmelidir. 

 

Bağlamın net bir biçimde anlaşılabilmesi için özellikle temel düzey 

için hazırlanan materyallerde bağlamın geçtiği yerin belirtilmesi, zamanın ise; 

açık bir biçimde söylenmese bile günaydın, iş çıkışında ... gibi ifadelerle 

sezdirilmesi önemlidir. Bağlamı oluşturan diğer bir unsur olan dil de, bağlamın 

anlaşılabilir olmasını sağlaması açısından önemlidir. Bu açıdan bağlamda 

kullanılan dilin hedef grubun düzeyine uygun olarak düzenlenmesi 

gerekmektedir. Örneğin; başlangıç düzeyindeki bir öğrenci grubuna herhangi 

bir konuda sunulan bağlamda yan tümcelemeye, aşırı sözcük girdisine yer 

vermekten kaçınılmalıdır. Ayrıca oluşturulmuş bağlamlarda kullanılan dil 

idealize edilmemeli yani gerçek yaşamda o bağlamda kullanılan dilsel yapılara, 

sözcük biçimlerine ve kültürel özelliklere benzer olarak kurgulanmalıdır. 

Bağlamın üzerinde şekillendiği olay ise, gerçek dünyadaki durumlara uygun 

bir biçimde sunulmalıdır. 

      

Bu bilgiler ışığında yabancı dil olarak Türkçe öğretimi üzerine 

hazırlanan kitaplardaki bağlamların şu özelliklere sahip olduğu 

gözlemlenmektedir: 
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Güle Güle: Güle Güle’deki diyaloglar incelendiğinde, bağlamların 

açık bir biçimde anlaşılması için genellikle fotoğraflardan yararlanıldığı 

görülmektedir. Ancak aşağıdaki örnek diyalogda da aktarıldığı gibi, kimi 

diyaloglarda metin ile fotoğraf arasında bir ilişki bulunmamakta diğer bir 

deyişle, görsel öğeler diyalogdaki bağlamın anlaşılmasını kolaylaştırıcı bir rol 

üstlenmemektedir.  

Şekil 8 

Güle Güle (1998:49) Kitabından Bağlam Örneği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ayrıca Güle Güle’deki diyalogların genellikle dilbilgisi yapılarını 

sunmak amacıyla oluşturulduğu görülmektedir. Bu nedenle, diyaloglar ilgili 

ünitenin dilbilgisi yapısını yoğun bir biçimde içermekte ancak bu tutum kimi 

zaman diyalogların gerçek yaşamdaki durumlardan uzaklaşmasına neden 

olmaktadır. Örneğin yukarıdaki diyalogda temel amacın; –DEn durum 

biçimbiriminin kavratılması olduğu görülmektedir. Bu amaçla da diyalogda 

peş peşe –DEn biçimbirimini içeren tümceler kullanılmıştır. Ancak bir bütün 

olarak incelendiğinde, diyalogun gerçek yaşamdaki durumlardan uzak olduğu 

diğer bir deyişle, kullanılan dilin ve olayın idealize edildiği görülmektedir. Bu 

nedenle, bu tip diyaloglar temelde alıştırmalar kısmında yer almalı, ünite 

içerisinde bağlamın daha açık olduğu diyaloglar tercih edilmelidir. 

 

Turkofoni Türkçe Öğren 1-2-3-4-5-6: Turkofoni Türkçe Öğren 

serisi genel olarak değerlendirildiğinde kitaplarda temelde biçim öğretimine 

dayalı bir yöntem izlendiğinden dolayı, söz konusu bağlamlardaki konuların 
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belirli bir düzen içinde sunulmadığı ve ikinci dil edinicilerilerin erek dili 

kullanırken karşılaşabileceği bağlamların göz önüne bulundurulmadığı 

görülmektedir. Diğer bir deyişle, Turkofoni Türkçe Öğren serisinde yer alan 

bağlamlar, Türkçeyi öğrenen yabancıların Türkçeyi kullanarak gündelik 

yaşamda girebilecekleri ortamları büyük oranda kapsamamaktadır. 

 

Turkofoni Türkçe Öğren serisinde yer alan bağlamlardaki yer ve 

zaman incelendiğinde, bu unsurların büyük bir oranda belirsiz olduğu ancak 

yaklaşık 20 diyalogda bağlamın geçtiği yerin metnin başlığı ile verildiği 

görülmektedir. Ayrıca kitaplarda yer alan bağlamlarda kişilerarasında ne tür bir 

ilişki olduğu anlaşılamamakta, diyalog ile beraber verilen karikatür gibi görsel 

öğeler de bu eksikliği giderememektedir. Bağlamların dil örüntüsü 

incelendiğinde ise, kullanılan dilin idealize edilmiş bir yapıya sahip olduğu 

diğer bir deyişle, gerçek yaşamdan kopuk olduğu gözlemlenmektedir. Bu 

durumları daha iyi açıklamak için temel düzey için hazırlanan ikinci kitaptaki 

aşağıdaki diyalog örnek olarak gösterilebilir: 

 

Şekil 9 

Turkofoni Türkçe Öğren (1999: 36) Kitabından Bağlam Örneği 
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Yukarıdaki diyalog incelendiğinde bağlamın geçtiği yer ve zamanın 

belirsiz olduğu görülmektedir. Ayrıca diyalogda yer alan Ayşe ve Nuray 

arasında ne tür bir ilişkinin olduğu (komşuluk, arkadaşlık v.b.) anlaşılmamakta, 

diyalogun altında yer alan karikatür de bu belirsizliği giderememektedir. 

 

Sonuç olarak bağlamdaki yer, zaman, kişiler arası ilişkiler gibi pek 

çok unsurun belirsiz olması bağlamı soyut bir düzleme itmekte ve diyalogun 

anlaşılmasını güçleştirmektedir  

 

Hitit 1-2-3: Hitit serisindeki kitaplarda yer alan diyalogların 

bağlamsal yapıları incelendiğinde büyük oranda bağlamın geçtiği yerin, 

zamanın, olayın ve kişilerarası ilişkilerin anlaşılır olduğu görülmektedir. 

Bağlamlardaki dilsel yapının ise, oluşturulmuş metinler kullanılmasına rağmen 

büyük oranda gerçek yaşamdaki durumlara benzer olduğu görülmektedir. 

Diyaloglarla beraber verilen karikatür gibi görsel öğelerin de bağlamın 

anlaşılmasında yardımcı unsurlar olarak yer aldığı görülmektedir. Bu duruma 

aşağıdaki diyalog örnek olarak verilebilir: 

 

Şekil 10 

                           Hitit Kitabından Bağlam Örneği 
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Yabancılara Pratik Türkçe Dersleri: Yabancılara Pratik Türkçe 

Dersleri’nde özgünlük açısından daha çok oluşturulmuş metin kullanılması ve 

bu metnin iyi bir biçimde kurgulanmaması kitaplarda yer alan bağlamların 

dilsel yapılarında kimi sorunların oluşmasına ve bağlamlarda gerçek 

yaşamdaki durumlara benzer olmayan durumların aktarılmasına neden 

olmaktadır. Bu duruma şu diyalog örnek olarak verilebilir: 

 

Şekil 11 

Yabancılara Pratik Türkçe Dersleri  (2003: 70,71) Kitabından 

Bağlam Örneği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yukarıdaki diyalog incelendiğinde diyalogdaki bağlamın gerçek 

yaşamdaki durumlara benzer olmadığı görülmektedir. Öncelikle, Türkçede 

diyalogun başlığı olan “Siz neredesiniz?” gibi bir kullanım yerine; karşı tarafın 

nerede oturduğunu öğrenmek için “Nerede oturuyorsunuz?”, “Eviniz nerede?” 

gibi sorular; doğum yerini öğrenmek için ise, “Nerelisiniz?” sorusu tercih 
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edilmektedir. Bu nedenle diyalogda geçen “Siz neredesiniz?” sorusu gerçek 

yaşamdaki kullanımının dışındadır ve gerçek yaşamda “Nerdesiniz?” gibi bir 

soruya “Ben öğrenciyim.” biçiminde cevap verilmemektedir. Diyalogda buna 

benzer olarak “Ne öğreniyorsunuz?” sorusu da gerçek yaşamda böyle bir 

bağlamda tercih edilen soru ifadesi değildir. Ayrıca bağlamda iki kişi olmasına 

rağmen bağlamda geçen Ayşe’nin kendine yöneltilen sorunun kime 

yöneltildiğini anlamaması, Ayşe’nin, “Ne öğreniyorsunuz?” sorusuna karşı 

gördüğü bütün dersleri bir çırpıda sıralamayı gerek duyması, Canan’ın 

Ayşe’nin adının ne olduğunu öğrenmek istemesi ya da bu isteğin diyalogun 

sonunda gerçekleşmesi, tanıştıktan hemen sonra nedensiz bir biçimde 

ayrılmaları gibi durumlar bağlamın gerçek yaşamdan ne ölçüde kopuk 

olduğunu göstermektedir. 

 

Bu eksikliklerin oluşmasının en önemli sebebi; bağlamın iyi 

oluşturulamamasıdır. Daha önce de belirtildiği gibi, bağlamın geçtiği yerin, 

zamanın, kişilerin ve olayın net bir biçimde ortaya konmaması ya da bağlamda 

gerçek yaşama benzemeyen durumların aktarılması ve bağlamlarda kullanılan 

dilin; aktarılan bağlamın dilsel özelliği göz ardı ederek oluşturulması 

metinlerin amacına ulaşmasını engellemektedir. 

 

Beginner’s Turkish: Beginner’s Turkish’deki bağlamlar 

incelendiğinde, bağlamların tam olarak anlaşılması için diyalog öncesinde ve 

sırasında İngilizce olarak hazırlanmış kısa bilgilendirici notların kullanıldığı ve 

bağlamların daha çok Türkçeyi kullanarak temel ihtiyaçları karşılamak 

amacıyla yaşanması olası durumlar üzerinden kurgulandığı görülmektedir. 

Ancak diyaloglarda sadece oluşturulmuş metin biçiminin tercih edilmesi 

diyalogların bir kısmının gerçek yaşama yeteri kadar benzer olmamasına neden 

olmaktadır. Bu duruma aşağıdaki diyalog örnek olarak gösterilebilir: 
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Şekil 12 

Beginner’s Turkish (2003: 64) Kitabından Bağlam Örneği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                 

Yukarıdaki diyalogda bağlamdaki kişilerarası ilişki, bağlamın geçtiği 

yer ve olay gerek diyalogun üzerindeki resim gerekse yapılan İngilizce 

açıklama sayesinde anlaşılmaktadır. Ancak bu bağlam da incelenen diğer 

bağlamlarda olduğu gibi, gerçek yaşamdaki durumlardan uzaktır. Diğer bir 

deyişle, söz konusu diyalog seyahat acentelerinde görülebilecek temel 

durumları yansıtmamaktadır. İncelediğimiz diyalogda, diyalogun her ne kadar 

hava durumu ile ilgili olduğu belirtilse de bir seyahat acentesinde büyük 

oranda hava durumu hakkında konuşulması gerçek yaşamda karşılaşabilecek 

bir durum değildir. Diğer bir deyişle, bağlamdaki olay ile bağlamın diğer 

unsurları arasında bir ilişkisizlik söz konusudur. Bu konuda yapmış olduğumuz 
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incelemelerde bu tespitlerimizi desteklemektedir. Seyahat acentelerindeki 

bağlamlardan alınan 24 dakikalık ses kayıtları incelendiğinde hiç birisinde 

hava durumu ile ilgili herhangi bir konuşmanın yer almadığı bu diyaloglarda 

daha çok gezinin tarihi, içeriği, geziye katılan kişi sayısı, etkinlikler ve gezinin 

ücreti gibi konular üzerinde şekillendiği belirlenmiştir. 

     

Turkish: Turkish kitabındaki bağlam yapılarının yazar tarafından 

gerçek yaşamdaki durumlara benzer biçimde oluşturulmaya çalışıldığı 

görülmektedir. Kitapta bağlamın net olarak anlaşılması için de diyalog 

öncesinde İngilizce olarak kısa açıklamalar yapılmaktadır. Ancak diğer 

çalışmaları incelerken belirttiğimiz gibi, özellikle diyalogların gerçek ortam 

düşünülerek yazar tarafından yazılması oldukça yanıltıcı olabilmektedir. 

Çünkü kimi durumlarda bağlamlarda kullanılan dil, kültürel özellikler anadil 

kullanıcısının bile tam olarak kestiremediği biçimde gelişmesi söz konusu 

olabilmektedir. Bundan dolayı yabancıların Türkçe kullanarak girebileceği 

ortamlara ilişkin bağlamlar oluşturulurken bu bağlamlardan birden fazla ses 

kayıt örnekleri alınıp bunların yazılı dile aktarılması daha sağlıklı olacaktır.  

 

Turkish kitabında da bağlamlar oluşturulurken böyle bir veri 

tabanından hareket edildiğine ilişkin bir bilgi yer almamaktadır. Ancak kitapta 

yer alan diyalogların bir kısmında olay, dil ve kişilerarası ilişkilerin açıklığı 

gibi durumlarda kimi sorunların olmakla birlikte yine de diyalogların gerçek 

yaşamdaki durumlara daha yakın olduğu görülmektedir. 

 

Türkçe Öğrenelim 1-2-3-4: Türkçe Öğrenelim serisindeki diyaloglar 

incelendiğinde bağlamların geçtiği zamanın ve yerin genellikle kısa bir 

paragrafla açıklanarak verildiği görülmektedir. Örneğin; diyalogdan önce 

bağlamı netleştirmek için şu tür açıklamalar yapılmaktadır: “Enver ile Dilek 

Bursa’ya gelirler. Enver, arabadan fotoğraf çantasının alır. Dilek’le birlikte saat 

kulesine ve Osman Gazi’nin Türbesine doğru giderler.” (Türkçe Öğrenelim 1, 

2006:86) Ancak kitaplardaki bağlamlarda kişilerin, olay ve kullanılan dilin 
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kurgulanmasında kimi sorunların bulunduğu gözlemlenmektedir. Bu sorunlar 

şu şekilde ortaya konulabilir: 

 

Türkçe Öğrenelim serisindeki bağlamlarda yer alan olaylar 

incelendiğinde eş zamanlı olarak sürdürülen dört farklı olay örgüsünün olduğu 

görülmektedir. Bu olaylar; a) Uzaylıların Türkiye’ye gelmesi ve buna bağlı 

olarak yaşanan olaylar,  b) Nermin Hanım ve Erdal Bey’in yaşadıkları, c) 

Enver ile Dilek’in gezileri ve d) Köksal ile Elif’in yaşadıkları olarak 

adlandırılabilir. Türkçe Öğrenelim serisindeki bu dört farklı öykünün bütün 

kitaplarda sürdürülmesi öykülerin takip edilmesini oldukça güçleştirmektedir. 

Ayrıca bu öykülerdeki kişiler kimi zaman birbirlerine karışmakta, bu durumda 

kişiler ve olaylar arasındaki ilişkilerin anlaşılması iyice güçleşmektedir. Bu 

tespiti somutlaştırmak için bu dört öyküde geçen kişilere değinip öykünün kısa 

özetini verelim. 

 

a) Uzaylıların Türkiye’ye gelmesi ve buna bağlı olarak yaşanan 
olaylar 

 
 
Dizide yer alan kişiler: Maria, Hakan, Ayşe, Oğuz, Gülnaz, Nermin 

Hanım, Erdal Bey Budi, Ahmet,  Halil, Kaymakam, Komutan, Cemil, General 

İsmail, Helen, Bernaba,Tena, Ketencir, Nedar, Caligula,Solhess, Titus, Emily, 

Philos Robo, Yumni, Gönül. 

Özet: Almanya’dan gelen Hakan ve Maria’yı Ayşe ve Oğuz 

havalananda karşılar. Hakan ve Maria Hakan’ın ailesinin yanına Oğuz ise, bir 

otele gider. Oğuz otelde arkadaşı Budi ile buluşur. Sıradan bir vatandaş olan 

Ahmet, Kapadokya’da uçan daire görür ve gazeteci olan Ayşe’yi arar.  Oğuz, 

eşi Gülnaz ve Budi aslında birer uzaylıdır. Ancak diğerlerine bu durumu 

inandıramamaktadırlar. Oğuz ve arkadaşları uzaylı olduklarını ispat etmek için 

Boğaz Köprüsü’nü, Amerika’daki Özgürlük Anıtı’nı yok eder ve geri getirir. 

Bunun üzerine herkes onların uzaylı olduğuna inanır. Bu arada Ahmet ve 

Cemil Kapadokya’daki görünmez bir geminin izini bulurlar. Bunun üzerine 

kaymakamlığa ve gazeteci Ayşe’ye haber verirler. Uzaylılar ile insanlar tanışır 

ve uzaylı olan Robo, Ahmet ve Halil’i uçan daireyi gezmeye davet eder. Gezi 
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esnasında Ahmet yanlışlıkla zaman tüneli tuşuna basar ve hep beraber 

Romalılar dönemine ışınlanırlar. Romalılar gruba saldırır ancak Romalı Helen 

onları bu saldırıdan kurtarır.Oğuz, Gülnaz ve Budi Roma’ya ışınlanan 

arkadaşlarını geri getirmeye çalışırken yanlışlıkla Helen’i de bulundukları 

zamana ışınlarlar. Bu olaylar devam ederken Dalyan’a bir uçan daire düşer ve 

içinde Yumni dışındaki üç uzaylı ölür. Kazadan kurtulan Yumni insan kıyafeti 

giyip bir kuyumcuyu soyar, Oğuz da Yumni’yi yakalamak için mücadeleye 

girerler. 

 

b) Köksal ile Elif’in Yaşadıkları 

 

Dizide yer alan kişiler: Elif, Şadiye Hanım, Nusret Bey, Turgut Bey, 

Köksal, Berna, Ayla, Burcu, Ayşe, Murat ve Dilek.  

 

Özet: Elif ile Köksal liseden arkadaştır. Köksal’ın arkadaşları bir 

akşam onu yemeğe davet ederler ve yemekte Elif ile Köksal karşılaşır. Köksal 

Elif’i sevdiğini anlar ve onu yemeğe davet eder. Köksal’ın iş arkadaşı Berna bu 

durumu kıskanmaktadır. Elif’in arkadaşı olan Murat da Elif’e ilgi duymaktadır. 

Bu durumu fark eden Köksal’ın Elif ile arası bozulur. Bozulan ilişkilerini 

düzeltmeye çalışan Köksal, çiçek alarak Elif’e gider ancak salonda Murat ile 

karşılaşır. Bu karşılaşmaya sinirlenen Köksal dışarı çıkar ve Elif de onunla 

beraber büroya gider. İlerleyen dönemde araları düzelir. Köksal ve Elif 

birbirlerinin ailesiyle tanışır. Köksal annesinin hastalanması üzerine Elif ile 

ilgilenmemeye başlar. Köksal’ın annesinin hasta olduğunu öğrenen Elif hemen 

Köksal’ın bürosuna gider. 

 

c) Enver ile Dilek’in gezileri 

 

Dizide yer alan kişiler: Enver, Dilek, Mehmet, Serat, Ahmet, Zuhal, 

İrem. 
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Özet: Dilek Hanım ile evli olan Enver iyi bir fotoğrafçıdır. Yayınevi 

sahibi olan Mehmet Bey, Türkiye ile ilgili bir kitap yayınlamak istediği için 

Enver’e bir iş teklifinde bulunur. Bu iş teklifine göre; Enver, Türkiye’yi 

gezerek fotoğraflar çekecektir. Enver, eşi Dilek Hanım ile geziye başlar. 

Öncelikle Bursa’ya giderler. Daha sonra Truva’ya giderlerken polise Enver’in 

tarihi eser kaçakçısı olduğuna yönelik ihbar gelir. Truva’da Dilek bir yüzük 

bulur. Polis olan Ahmet ve Zuhal, şüphelendikleri Enver ve Dilek’i takip 

etmek için görevlendirilir. Enver ve Dilek Bergama’ya giderken aracın 

lastikleri patlar. Bu durumu gören Ahmet onlara yardım eder. Yardımından 

dolayı Enver, Ahmet’i yemeğe davet eder. Ahmet Zuhal’i de yanına alarak 

Enverlere gider. Ahmet gizlice Enver’in slaytlarını alır ve onları inceler. 

İnceleme sonucunda Enver’in suçsuz olduğu anlaşılır. Enver ve Dilek İzmir’de 

arkadaşları Serap ile buluşurlar. Efes’e giderler. Bu arada Dilek’in bulduğu 

yüzük ara ara ışınlar saçmaktadır. Daha sonra Pamukkale’ye ve Fethiye’ye 

giderler. Ancak Serap Pamukkale’de gruptan ayrılmıştır. Enver ile Dilek 

Ölüdeniz, Göcek, Kalkan ve Kaş’ı gezerler. Enver ile Dilek kaldıkları otelde 

Budi’yi (ilk öyküde geçen uzaylı) görürler ve onu hemen tanırlar. Budi, 

Dilek’in yüzüğünün Nekko gezegenine ait olduğunu söyler ve yüzüğü Dilek’in 

parmağından çıkarır. Enver ve Dilek, Budi ile birlikte Kaş’ı gezerler. Gruba 

katılan İrem’le birlikte de Noel Baba kilisesini, Myra’daki kaya mezarları ve 

antik tiyatroyu gezerler. Ardından grup Olimpos’a gider. Gruptan ayrılan 

Enver ve Dilek de Antalya’daki Kale İçi’nde alış- veriş yaparlar. 

 

 d) Nermin Hanım ve Erdal Bey’in yaşadıkları: Türkçe Öğrenelim 

serisindeki Nermin Hanım ve Erdal Bey’in yaşadıklarının bir bütünlük 

oluşturmadığı bu olayların genelde birbirinden bağımsız olarak geliştiği 

görülmektedir. Örneğin; Nermin Hanım ve Erdal Bey bir akşam Hakan, Ayşe 

ve Maria ile yemek yerler. Bir başka gün Nermin Hanım’ın doğum gününü 

kutlarlar. Nermin Hanım’ın dişi ağrır ve dişçiye gider. Nermin Hanım ve Erdal 

Bey yine bir akşam yemeğini Hakan ve Maria ile beraber yerler ve tatil 

hakkında konuşurlar. Başka bir gün ise, boğazda güzel bir lokantaya giderler. 
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         Sonuç olarak;  Türkçe Öğrenelim serisindeki kitaplarda eş 

zamanlı olarak dört olay örgüsünün aktarıldığı ve bu olaylarda da toplam kırk 

beş kişinin bulunduğu görülmektedir. Olay ve kişi sayısının bu kadar fazla 

olması dizileri anlaşılmaz kılmaktadır. Ayrıca diyaloglarda kişilerarası ve 

olaylar arası ilişkilerin de net bir biçimde ortaya konulmadığı ve bağlamların 

gerçek yaşama benzetilme amacı güdülmediği gözlemlenmektedir. Bu duruma 

yukarıda özetlediğimiz serinin ilk diyalogu olan aynı zamanda birinci kitabın 

beşinci metni olan aşağıdaki diyalogu örnek gösterebiliriz: 

 

Şekil 13 

Türkçe Öğrenelim 1 (2006: 14)  Kitabından Bağlam Örneği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Görüldüğü gibi diyalogdan kişiler arası ilişkiler anlaşılamamaktadır. 

Ancak diyalogun üstünde yer alan resimlerden Oğuz ve Ayşe’nin; Hakan ve 

Maria’yı havaalanında karşıladığı anlaşılmakta ama bu kişiler arasında arkadaş 

ilişkisi mi, akrabalık ilişkisi mi ya da başka bir tür ilişki mi olduğu 

çıkarılamamaktadır. Ayrıca Hakan ve Maria’nın Türkiye’ye nereden geldikleri 

ve gelme sebepleri de anlaşılamamaktadır. Bunun dışında yaşanan bir diğer 

sorun da bağlamın gerçek yaşama uygunluğudur. Diyalogda birbirini 
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tanımayan kişiler selamlaştıktan hemen sonra birbirinin mesleklerinin ne 

olduğuna yönelik kestirimde bulunmaya çalışmaktadır.  Hâlbuki Türkiye’de 

genel olarak selamlaşma şemasında insanlar selamlaştıktan sonra hemen 

mesleklerini söylemesi gibi bir durum söz konusu değildir. Ayrıca kitabın 

ilerleyen bölümlerinden Ayşe’nin Hakan’ın kardeşi olduğu anlaşılmaktadır. 

Ancak ilk diyalog olan yukarıdaki diyalogda Ayşe karşılamak için gittiği abisi 

Hakan ile hiç konuşmamaktadır. Bu durum da kitaptaki bağlamlarda kültürel 

öğelerin yansıtılmasında sorunların olduğunu ve bağlamların Türkçeyi yabancı 

dil olarak öğrenenlerde gerçek durumları yansıtmayan şemaların 

oluşturulmasına sebep olabileceğini göstermektedir.  

 

Sonuç olarak, Türkçe Öğrenelim serisindeki diyalogların bağlamsal 

yapıları incelendiğinde olay ve dilsel yapının kurgulanışında sorunların olduğu 

görülmektedir. 

 

Gökkuşağı 1-2: Gökkuşağı 1-2’de yer alan bazı diyalogların 

bağlamsal yapısında diğer kitaplarda görülen benzer eksiklikler 

gözlemlenmektedir. Gökkuşağı 1-2’deki kimi diyaloglarda bağlamda geçen 

kişilerin birbirileri ile ilişkilerinin niteliği anlaşılamamakta ve bağlamdaki olay 

gerçek yaşamdaki durumları yansıtmamaktadır. Bu duruma aşağıdaki diyalog 

örnek olarak verilebilir: 

Şekil 14 

Gökkuşağı 1 (2006:41) Kitabından Bağlam Örneği 
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Beşinci ünitenin okuma anlama bölümünde ana metin olarak sunulan 

yukarıdaki diyalogda geçen Fatih ve Hülya’nın arasında ne tür bir ilişkinin 

olduğu (arkadaş, akraba v.s.) anlaşılamamaktadır. Ayrıca diyalogda yer alan bu 

kişiler selamlaşmanın hemen ardından birbirlerinin evlerinin yeri ve özellikleri 

hakkında kimi sorular sormaktadır. Ancak gündelik yaşamda böylesi bir durum 

söz konusu değildir.  

 

Bu diyalogda temel olarak sözcük öğretiminin hedeflendiği açıktır. Bu 

nedenle de diyalogda sözcüklerin ön plana çıkarılmak istendiği ve bağlamsal 

yapının özelliklerinin de geri plana itildiği görülmektedir. Söz konusu 

diyalogun esasen sözcük öğretimi bölümünde bir alıştırma metni olarak 

sunulması daha yerinde olacaktır. Ancak ana metin olarak verilmek isteniyorsa 

da diyalogu gerçek yaşama daha çok benzeterek ve gerçek yaşama ilişkin kimi 

veriler toplayıp düzenleyerek diyalogun sunulması daha yerinde bir tutum 

olacaktır. Örneğin; diyalogda evlenmek üzere olan bir çift konu olabilir ve aynı 

sözcüklere bu çiftin evlerini kiralarken, yeni eşyalarını eve yerleştirirkenki 

durumlarını aktarmada yer verilebilir. Böylece bağlamsal yapı da gerçek 

yaşamda daha da yaklaştırılmış olur.  

 

Gökkuşağı 1-2 kitabındaki bazı diyaloglarda görülen bir diğer sorun 

da kullanılan dilin yapısal olarak henüz öğretilmeyen ve öğrenciler tarafından 

anlaşılması zor olabilecek yapıları içermesidir. Örneğin birinci kitapta yer alan 

“Muayene Odası” adlı metindeki şu tümceler geçmektedir: “Evet, daha önce 

mideme isler teşhisi kondu.”, “Doktorun verdiği ilaçları kullanıyor musunuz?”, 

“Doktor en sevdiğim yiyecekleri yasakladı.”, “Ama iyiliğiniz için mutlaka bu 

perhizi uygulamanız gerekirdi.” Söz konusu tümcelerdeki dilbilgisi yapılarının 

daha önceki konularda ele alınmadığı görülmektedir. Bu durum da öğrencilerin 

yeni karşılaştıkları bu yapıları ve metin anlamasını güçleştirmektedir. 

 

Yabancılar İçin Türkçe 1-2 (TÖMER): Yabancılar İçin Türkçe 1-

2’de diyalog biçimine diğer kitaplara göre daha az (10 kez) yer verildiği 

görülmektedir. Var olan diyalogların bağlamsal yapılarında da ciddi düzeyde 
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sorunların olmadığı gözlemlenmektedir. Ancak aşağıda yer alan metinde yine 

dil kullanımında idealize edilmiş bir durumun olduğu görülmektedir: 

 

Şekil 15 

Yabancılar İçin Türkçe 1 (2006:1) Kitabından Bağlam Örneği 

 

 

 

 

 

 

                                    

Yukarıdaki diyalogda iyelik biçimbiriminin hangi adılla ilişkili 

olduğunun öğretilmesi amacıyla adılların yoğun bir biçimde kullanıldığı 

görülmektedir. Ancak Türkçede adıllar bu kadar yoğun bir biçimde 

kullanılmamakta, adıllar daha çok düşürülerek bunların yerine iyelik 

biçimbirimleri kullanılmaktadır. Yani Türkçede “Benim adım Batur” yerine 

daha çok “adım Batur” ya da sadece “Batur” ifadesi kullanılmaktadır.  Halbuki 

yukarıdaki diyalogda Türkçede sıkça kullanılan adıl düşürmesine yer 

verilmemiştir. Bunun yerine metinde adılların düşürülerek verilmesi ve daha 

sonra metindeki ifadelerden hareketle iyelik biçimbirimleri ile adılların 

ilişkisini öğretmeye yönelik etkinliklerin düzenlenmesi daha uygun bir 

yaklaşım olabilir. Ayrıca diyalogda yer alan “Sizin ülkenizin adı nedir?” 

biçiminde bir soru yerine Türkçede daha çok “Nerelisiniz?” ifadesi 

kullanılmaktadır. Bu durum da gündelik yaşamda görülmeyen dilsel 

kullanımların öğrencilere öğretilmesine sebep olmaktadır. Ancak söz konusu 

diyalogun ikinci kısmında bunun düzeltildiği görülmektedir: 
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Şekil 16 

Yabancılar İçin Türkçe 1 (2006:1) Kitabından Bağlam Örneği 

 

 

 

 

 

 

Elemantary Turkish: Elemantary Turkish kitabında yazarın 

diyalogları oluştururken oluşturulmuş metin biçimini kullandığı görülmektedir. 

Dolaysıyla bu diyalogların oluşturulurken yazar gerçek yaşamdaki ortamları 

düşünerek bu ortamdaki yaşananları yansıtacak olayları aktarmaya 

çalışmaktadır. Ancak bu durumda da genel olarak diğer kitaplarda 

gözlemlediğimiz gibi bağlamsal yapının açık ve gerçek yaşama uygun 

olmaması sorunu yaşanmaktadır. Aşağıdaki diyalog bu duruma örnek olarak 

gösterilebilir: 

 

Şekil 17 

Elemantary Turkish (2006:138) Kitabından Bağlam Örneği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                        

                                             

Görüldüğü gibi diyalogda telefonda geçen bir bağlam aktarılmaktadır. 

Ancak bağlam yazar tarafından oluşturulduğu için gerçek yaşamdaki telefon 
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konuşmasını yansıtmadığı gözlemlenmektedir. Örneğin; bağlamda “Sen ne 

yapıyorsun?” sorusuna “Ben seni cepten arıyorum” biçiminde yanıt verildiği 

ve telefonda uzun uzun pazardaki ürünlerin fiyatından bahsedildiği 

görülmektedir. Bu gibi durumlar bağlamın gerçek yaşamdan kopuk olmasına 

sebep olmaktadır. 

 

Sonuç olarak yabancılara Türkçe öğretimi ile ilgili incelediğimiz 

kitaplardaki diyalogların pek çoğunda kimi yapısal sorunlar bulunmaktadır. Bu 

sorunlar, temelde bağlamın açık bir biçimde ortaya konmamasından 

kaynaklanmaktadır. Kimi bağlamlarda bağlamın geçtiği yer, zaman 

anlaşılmazken kimilerinde diyalogda geçen kişiler arasında ilişkinin niteliği 

anlaşılamamaktadır. Bu da metnin anlaşılmasını güçleştirmektedir. Ayrıca 

diyaloglardaki olay ve dil özellikleri incelendiğinde bu unsurların 

kurgulanışında da ciddi sorunların olduğu görülmektedir. Öyle ki, diyalogların 

pek çoğunda yaşanan olay ile bağlam arasında ya da bağlam ile kullanılan dil 

arasında ilişkisizlikler bulunmaktadır. Bu ilişkisizliklere diyalogların belirlenen 

bir ortam ile ilgili (örneğin pazarda) gerçek yaşamda görülmeyen olayların ve 

dilsel yapıların kurgulanarak oluşması neden olmaktadır. Bu biçimde 

hazırlanan yani gerçek yaşamdaki durumları tam olarak yansıtmayan metinler; 

Türkçeyi ikinci dil olarak öğrenenlerin yanlış bilgilendirmesine, söz konusu 

bağlamlarda iletişim ortamına girdiğinde başarılı iletişim kuramamasına 

dolayısıyla, güdülenmişlik düzeyinin düşmesine ve dile ilişkin kimi 

önyargıların oluşmasına neden olması olasıdır.  Bu sorunların temel nedeni ise; 

diyalogların gerçek yaşama ilişkin hiçbir veri kullanılmadan sadece sezgisel 

yöntemlerle oluşturulmaya çalışılması diğer bir deyişle, kitaplarda özgün ya da 

basitleştirilmiş metin biçimi yerine oluşturulmuş ya da doğal olmayan metin 

biçiminin tercih edilmesidir. 

   

Söz konusu eksikliklerin giderilmesi için diyaloglar oluşturulmadan 

önce söz konusu bağlamlara ilişkin bir veri tabanı oluşturulmalıdır. Bu veri 

tabanında, bağlamlarda kullanılan dilsel birimler, sözcükler ve kültürel 
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unsurlar ile ilgili yeterli sayıda ses ya da görüntü kaydı yer almalı; bu veriler 

analiz edilmeli, diyaloglar da bu analizler ışığında uyarlanmalıdır. 

 

6.1.4. Metinlerin İçeriksel Özellikleri 

  

Önceki bölümlerde vurgulandığı gibi metin seçiminde göz önünde 

bulundurulması gereken diğer bir nokta da metinlerin içeriksel özellikleridir. 

Bu açıdan yabancı dil olarak Türkçenin öğretimi sürecinde yeterli sayıda farklı 

ve ilgi çekici konuya veren metinler seçilmeye çalışılmalıdır. Yabancılara 

Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan metinlerin konuları incelendiğinde ise, 

karşımıza şu tablo çıkmaktadır. 

 

Güle Güle: Güle Güle’de büyük oranda gündelik yaşama ilişkin 

metinlerin kullanıldığı görülmektedir. Bu metinler daha çok Türkçeyi öğrenen 

yabancıların Türkçe kullanarak girmesi olası bağlamları içermektedir. Güle 

Güle’de bunun dışında Türk kültürü, ünlü kişiler, mekanlar ve etik değerlere 

ilişkin metinlerin bulunduğu belirlenmiştir. 

 

Turkofoni Türkçe Öğren 1-2-3-4-5-6: Turkofoni Türkçe Öğren 

serisinde yer alan kitaplarda gündelik yaşama ilişkin konulara sıkça yer 

verildiği görülmektedir. Gündelik yaşama ilişkin metinlerin dışında en çok 

mekanlarla ilgili metinlerin yer aldığı görülmektedir. 

 

Türkçe-Turkish: Türkçe-Turkish’de yer alan 15 metinden 5 tanesinin 

Türk kültürü ile ilgi, bunun dışında kalan metinlerin ise, gündelik yaşamı, 

mekanları, meslekleri, hayvanları ve coğrafyayı konu edinen metinlerin olduğu 

görülmektedir. 

 

Hitit 1-2-3: Hitit serisinde oldukça farklı konuda metinlerin yer aldığı 

görülmektedir. Kitaplarda en fazla ele alınan ilk üç konunun ise; gündelik 

yaşam, Türk kültürü ve ünlü kişilerle ilgili metinler olduğu görülmektedir. 
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Yabancılara Pratik Türkçe Dersleri: Yabancılara Pratik Türkçe 

Dersleri’nde konu olarak büyük oranda gündelik yaşama ilişkin konuların ele 

alındığı görülmektedir.  

 

Beginner’s Turkish: Beginner’s Turkish kitabında yer alan bütün 

metinlerin sadece gündelik yaşamdaki olaylara ilişkin olduğu görülmektedir. 

 

Turkish: Turkish kitabında metinlerin tamamına yakınının gündelik 

yaşama ilişkin olduğu görülmekte, bunun dışında sağlık, ünlü kişiler, etik 

değerler, mekanlar ve Türk kültürü konularını ele alan sınırlı sayıda metnin 

bulunduğu görülmektedir. 

 

Yabancılar İçin Türkçe: Yabancılar İçin Türkçe’de en fazla ele 

alınan üç konunun; gündelik yaşama ilişkin durumlar, etik değerler ve 

mekanlar olduğu görülmektedir. 

 

Türkçe Öğrenelim 1-2-3: Türkçe Öğrenelim serisindeki kitaplarda 

ise, diğer kitaplarda olduğu gibi gündelik yaşama ilişkin metinlerin yoğunlukta 

olduğu bunun dışında ise, olağanüstü olayları, mekanları ve etik değerleri konu 

alan metinlere sıkça yer verildiği görülmektedir. 

  

Gökkuşağı 1-2: Gökkuşağı 1-2’de de benzer biçimde gündelik 

yaşama ilişkin kitapta yoğun biçimde yer almaktadır. Bunun dışında ise, en 

fazla (ikişer kez) sağlık ve ünlü kişilere ilişkin metinlere yer verildiği 

görülmektedir. 

 

Yabancılar İçin Türkçe 1-2 (TÖMER): Yabancılar İçin Türkçe 1-

2’de en fazla gündelik yaşama ilişkin metinlere yer verildiği bunun dışında ise, 

ünlü kişileri ve teknolojiyi konu edinen metinlere sıkça yer verildiği 

görülmektedir. 
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Elemantary Turkish: Elemantary Turkish’de de metinlerin oldukça 

büyük bir bölümünün gündelik yaşama ilişkin konular üzerinde şekillendiği 

görülmektedir. Bunun dışında ise en çok sağlık ve Türk kültürüne ilişkin 

metinlere yer verildiği görülmektedir. 

 

              Sonuç olarak çalışmada incelenen kitaplardaki metinlerde en çok 

gündelik yaşama ilişkin konuları içerdiği görülmektedir. Bu konuya toplamda 

657 kez yer verildiği belirlenmiştir. Bu konu dışında en çok ele alınan üç 

konunun ise; Türk kültürü, mekanlar ve ünlü kişiler olduğu görülmektedir. 

 

Yabancılara Türkçe öğretimi üzerine yazılan kitapların genelinde 

farklı türde konulara az sayıda olsa da yer verilmeye çalışıldığı görülmektedir. 

Ancak yine de metinlerin konu dağılımında dengeli bir durumun olmadığı 

görülmektedir. Kitaplarda gündelik yaşamı konu edinen metinlerin diğerlerine 

oranla daha fazla yer alması doğal bir durumdur. Ama Türkçeyi öğrenen 

yabancıların seyahat, ekonomi, ticaret, sanat, eğitim, çevre gibi konularda 

yazılmış metinlerle karşılaşabilecekleri göz önünde bulundurulduğunda farklı 

konularda yazılmış metinlerin kitaplarda daha çok yer alması gerektiği ortaya 

çıkmaktadır. Ele alınan kitaplardaki metinlerin konu dağılımının şu şekilde 

olduğu görülmektedir: 
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Tablo 11 

Yabancılara Türkçe Öğretimi Üzerine Hazırlanan Kitaplardaki 

Metinlerin Konulara Göre Dağılımı 

 

 

 

 

G
üle G

üle 

 T
urkofoni T

ürkçe Ö
ğren 

 T
ürkçe-T

urkish 

 H
itit 

 Y
abancılara 

 Pratik T
ürk çe D

ersleri

 B
eginner’s T

urkish 

 T
urkish 

 Y
abancılar İçin T

ürkçe 

 T
ürkçe Ö

ğrenelim
 

 G
ökkuşağı 

 Y
abancılar İçin T

ürkçe 
(T

Ö
M

E
R

)

E
lem

antary T
urkish  

 T
O

PL
A

M
 

Gündelik 
Yaşam 

48 58 3 69 93 33 62 21 76 24 42 128 657 

Sağlık  - 4 - 6 1 - 2 - 8 2 2 16 41 

Meslekler  - - 2 2 1 - - 1 1 1 - 2 10 

Spor - 2 - 3 2 -  - 3 1 1 2 14 

Ünlü Kişiler 6 - - 19 5 - 2 3 8 2 14 3 62 

Mekânlar 
 

5 8 3 14 2 - 1 5 26 1 5 2 72 

Teknoloji - 4 - 7 4 - - - - 1 14 - 30 

Türk 
Kültürü 

9 4 5 33 6 - 1 3 5 - 2 11 79 

Duygular   - 3 - 18 - - - - 14 - 8 1 36 

Etik 
Değerler 

2 1 - 11 - - 2 18 19 - 1 1 55 

Hayvanlar  - - 1 1 - - - 1 3 - 1 - 7 

Coğrafya - - 1 1 2 - -  - -  - 4 

Çevre 
Sorunları 

- 5 - 3 - - - 1 2 - 3 - 14 

Dil (Türkçe) - 2 - 1 - - - 1 - - 5 - 9 

Tarih - 1 - 9 6 - - - 6 -  - 22 

Olağanüstü  
Olaylar 

- - - 4 - - - - 49 -  - 53 

Sanat - - - 6 1 - - - - - 6 - 13 

Turizm - 1 - 1 - - - - - -  - 2 
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Ele alınan kitaplar okuma ünitelerini/etkinliklerini değerlendirmeye yönelik 

kontrol listesi’ne göre incelendiğinde ise, kitaplardaki metinlerin özelliklerinin 

şu şekilde olduğu görülmektedir: 
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                      Tablo 12 Okuma Ünitelerini/Etkinliklerini Değerlendirmeye Yönelik Kontrol Listesindeki Metinlere İlişkin İfadeler  

                                      ve Ele Alınan Kitapların Bu Kontrol Listesindeki İfadelere Göre Değerlendirilmesi

Metinlere İlişkin İfadeler 

 G
üle G

üle 

 T
urkofoni 

T
ürkçe Ö

ğren 

T
ürkçe-T

urkish 

H
itit 

Y
abancılara 

Pratik T
ürkçe 

D
ersleri 

B
eginner’s T

urkish 

 T
urkish 

Y
abancılar İçin 

T
ürkçe  

T
ürkçe Ö

ğrenelim
 

  G
ökkuşağı  

   Y
abancılar İçin    

  T
ürkçe      

  (T
Ö

M
E

R
) 

  E
lem

antary T
urkish  

1. Farklı türlerde metinler yer alıyor. + + + √ + + + + + + √ + 

2. Özgün metinlere yer veriliyor. + + + + × × + + + √ √ + 

2.1. Özgün metin kullanılıyor. + + + √ × × √ × + + √ + 

2.2. Basitleştirilmiş metin kullanılıyor. × × √ + × × × + + + √ + 

2.3. Oluşturulmuş metin kullanılıyor. √ × × √ √ √ √ √ √ √ √ √ 

2.4. Doğal olmayan metin kullanılıyor. × √ × × × × × × × + √ + 
 

3.  Metinlerin okunabilirliği öğrencilerin düzeyine uygundur. √ + √ √ √ √ √ √ + √ √ √ 

3.1. Metinlerin uzunluğu düzeye uygundur. √ √ √ √ √ √ √ √ + √ √ √ 

3.2. Metinlerin yapı güçlüğü düzeye uygundur. √ + + √ + √ √ + + + √ √ 

3.3. Metinlerdeki yeni sözcük girdisi düzeye uygundur. √ + √ √ √ √ √ √ + √ + √ 

4. Metinlerin içeriksel özellikleri öğrencilerin düzeyine uygundur. + × + √ × √ √ + × √ + × 
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Metinlere İlişkin İfadeler (Devamı) 

 G
üle G

üle 

T
urkofoni 

T
ürkçe Ö

ğren 

T
ürkçe-T

urkish 

H
itit 

Y
abancılara 

Pratik T
ürkçe D

ersleri

B
eginner’s T

urkish 

T
urkish 

Y
abancılar İçin 

T
ürkçe  

T
ürkçe Ö

ğrenelim
 

G
ökkuşağı  

 Y
abancılar İçin T

ürkçe      
 (T

Ö
M

E
R

) 

 E
lem

antary T
urkish  

4.1. Metinlerin konuları ilgi çekicidir. √ × √ √ + 
 

√ √ + 
 

× √ 
 

+ 
 

+ 

4.2. Metinler gerçek yaşamdaki durumlara uygundur. + × + √ × √ √ + × √ + + 

4.3. Metinler öğrencilerin dünya bilgisine uygundur. √ √ √ √ √ √ √ √ × √ √ √ 
4.4. Metinler gerçek yaşamdaki durumlara/amaçlara uygundur. + × + √ × √ √ + × √ √ + 

4.5. Metinlerin bağlamsal yapısı 

      (kişi,yer, zaman, olay ve dil) açık ve  anlaşılırdır. 
+ × + √ × + + + × + + + 

5. Metinler okuma becerilerini geliştirmeye elverişlidir. + × × √ + + + + + √ √ + 

6. Metinlerin sunuluş biçimi yeterlidir. + × × √ + √ √ × √ √ √ + 

6.1. Metinler gerçek yaşamdaki biçimlerine benzer biçimde sunulmaktadır. × × × √ × + + + + √ + + 

6.2. Metinlerin yanında yer alan resimler, fotoğraflar metnin içeriği ile ilişkilidir. + × × √ + √ √ × √ √ √ + 

6.3. Metinlerin punto, karakter gibi özellikleri okumaya elverişlidir. √ × × √ √ √ √ × √ √ √ + 
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6.2. Türkçenin İkinci Dil Olarak Öğretimi Üzerine Hazırlanmış 

Kitaplardaki Okuma Öncesi, Okuma Sırası ve Sonrası Etkinliklerin 

Temel Özellikleri 

 

Çalışmanın dördüncü bölümünde de belirtildiği gibi okuma becerisini 

geliştirmeye yönelik etkinlikler temel olarak; okuma öncesi etkinlikler, okuma 

sırasında etkinlikler ve okuma sonrası etkinlikler olmak üzere üçe 

ayrılmaktadır. İncelenen 12 serideki kitaplarda yer alan bu etkinlikler 

incelendiğinde temel olarak şu özellikler gözlemlenmektedir: 

 

Güle Güle: Güle Güle kitabındaki okuma öncesi etkinlikler 

incelendiğinde 16 metinden önce ünite ile ilgili sözcüklerin resimler ile 

eşleştirilmesi etkinliğine yer verildiği görülmektedir. Okuma sırasında ise, 

herhangi bir etkinliğin yer almadığı gözlemlenmektedir.  

 

Okuma sonrasında ise, boşluk doldurma, tümce tamamlama, doğru-

yanlış ve çoktan seçmeli soruların yanı sıra sözcük ve tümce düzeyinde yazma 

etkinliklerine yer verildiği gözlemlenmektedir. Güle Güle’deki okuma 

sonrasındaki etkinlikler tetikledikleri bilişsel alana göre değerlendirildiğinde 

ise kitapta genel olarak bilgi düzeyine yönelik etkinliklerin yer aldığı 

gözlemlenmektedir.  

 

Turkofoni Türkçe Öğren 1-2-3-4-5-6: Turkofoni Türkçe Öğren 

serisi incelendiğinde kitaplarda okuma öncesi ve sırasında etkinliklere yer 

verilmediği ancak okuma sonrasında metni anlama etkinliklerinin yer aldığı 

gözlemlenmektedir. Okuma sonrasında yer alan etkinlikler incelendiğinde ise, 

bu etkinliklerin genellikle metni anlamaya yönelik üç ya da dört sorudan 

oluştuğu görülmektedir. Bu sorulara aşağıdakiler örnek olarak gösterilebilir:28 

 

 

 

                                                 
28 İlgili soruların yer aldığı metin sayfa 172’de yer almaktadır. 
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              SORULAR 

                   1) Arabanın aynasını kim kırdı? 

                                       2) Nuray Hanım emin mi? 

                   3) Nuray Hanım emin değil. Ama çocukların babası  

    aynanın parasını ödüyor. Çocuklar yaptılar 

    ama “ yapmadık” mı diyorlar? 

                                      4)  Kapalı otopark nerede? 

                                     Kaynak: Turkofoni Türkçe Öğren 2 (1999: 36) 

 

Sorularda görüldüğü gibi metni anlamlandırma soruları; bağlamın 

geçtiği yeri, zamanı, kişileri ve olayı kavratmaya yöneliktir. Ancak kitapta yer 

alan soruların büyük bir çoğunluğu sadece bilgi basamağına yöneliktir. Diğer 

bir deyişle metni anlamlandırma soruları, cevabı metinden hiçbir değişiklik 

yapılmadan alınıp yanıtlanacak nitelikteki sorulardır. Turkofoni Türkçe Öğren 

serisindeki metini anlama soruları genel olarak incelendiğinde bu soruların bir 

bölümünün, yukarıdaki 2. ve 3. sorularda da olduğu gibi, belirli bir amaca 

yönelik hazırlanmadığı görülmektedir. Bu nedenle kitapta gerek metinlerin 

seçimi gerekse metni anlamlandırmaya yönelik etkinliklerin düzenlenmesi 

sürecinde geliştirilecek olan okuma becerisinin temel hedeflerinin ve bu 

hedeflere ulaşmak için uygulanacak yöntem ve tekniklerin belirlenmediği 

anlaşılmaktadır. 

 

Kitapta okuma sonrasında metni anlamlandırma sorularında yer alan 

soru ifadeleri ise, şu şekildedir: metni kısaca özetleyin, metni kendi 

tümcelerinizle kısaca yazın, haberden seçtiğiniz tümceleri kendi 

kelimelerinizle yazın, bu konuda siz neler düşünüyorsunuz, metindeki yeni 

kelimeleri yazın, metinle ilgili sorular çıkartın, bu sorulara cevap verin, bu 

ünitede hangi gramer konuları var, benzer tümce yazın. 

       

Turkofoni Türkçe Öğren serisindeki soru biçimleri incelendiğinde ise, 

kitaplarda sadece kısa yanıtlı soru biçimine yer verildiği, diğer bir deyişle 

kitapta çoktan seçmeli, eşleştirmeli, doğru-yanlış gibi farklı soru biçimlerinin 

tercih edilmediği görülmektedir.  
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Sonuç olarak Turkofoni Türkçe Öğren serisinde okuma sonrası 

etkinliklere yer verildiği ve bu etkinliklerin de yeterli sayıda ve nitelikte 

olmadığı, etkinliklerde yeterince yönlendirmede bulunulmadığı; soruların 

kavrama, uygulama, analiz etme, sentezleme gibi farklı bilişsel alanları 

içermediği gözlemlenmektedir.   

 

Türkçe- Turkish: Türkçe-Turkish kitabındaki okuma becerilerine 

ilişkin etkinlikler incelendiğinde okuma öncesi ve sırasında herhangi bir 

etkinliğin yer almadığı gözlemlenmektedir. 

 

Okuma sonrasında ise, ilgili metinde geçen kimi sözcüklerin İngilizce 

karşılığının verildiği ve metni anlamaya ilişkin soruların sorulduğu 

görülmektedir. Okuma sonrasında metni anlamlandırma sorularının dışında 

üretime ilişkin ya da eşleştirme, boşluk doldurma benzeri etkinliklerin yer 

almadığı gözlemlenmektedir. Metni anlama sorularında ise, temel olarak; ne, 

nasıl, ne zaman hangi soru ifadelerinin kullanıldığı, diğer bir deyişle, daha çok 

bilgi ve kavrama düzeyindeki becerilerin ölçülmeye çalışıldığı ancak metni 

analiz etme, verilen bilgileri sentezleme ve üretime ilişkin etkinliklere 

yeterince yer verilmediği gözlemlenmektedir. 

 

Hitit 1-2-3: Hitit serisindeki kitaplar, etkinlikler açısından 

incelendiğinde okuma öncesinde toplam 22 etkinliğin yer aldığı görülmektedir. 

Bu etkinliklerin 10 tanesinin akıl yürütmeye dayalı soru biçiminde, 4 tanesinin 

konuşma etkinliği biçiminde yine 4 tanesinin sözcük bilgisine yönelik, 3 

tanesinin ise, tahmin etme biçiminde oluşturulduğu görülmektedir. 

  

Okuma sırasında ise, kimi metinlerde sıralama, konuşma ve eşleştirme 

gibi etkinliklere yer verildiği ancak bu etkinliklerin de oldukça sınırlı sayıda 

olduğu görülmektedir. Kitaplarda okuma stratejilerini geliştirmeye yönelik 

yönergeler ya da etkinlikler de yer almamaktadır. 
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Okuma sonrasında ise, metni anlamaya yönelik çeşitli sorulara yer 

verildiği görülmektedir. Hitit serisindeki okuma sonrasında yer alan bu soru 

biçimleri incelendiğinde yaklaşık olarak 104 kez metni anlama sorularına, 62 

kez doğru-yanlış etkinliğine, 35 kez yazma etkinliğine, 42 kez konuşma 

etkinliğine, 19 kez boşluk doldurma etkinliğine, 19 kez çoktan seçmeli 

sorulardan oluşan etkinliğe, 7 kez eşleştirme etkinliğine, 3 kez canlandırmaya, 

19 kez boşluk doldurma etkinliğine yer verildiği görülmektedir. Bu soruların 

hangi bilişsel düzeye yönelik hazırlandığı incelendiğinde ise, temel düzeyde 

daha çok bilgi ve kavrama düzeyinde orta ve ileri düzeyde ise, yer yer 

uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme düzeyinde soruların yer aldığı 

görülmektedir. 

 

Yabancılara Pratik Türkçe Dersleri: Yabancılara Pratik Türkçe 

Dersleri, etkinlikler açısından incelendiğinde kitapta okuma öncesinde ve 

sırasında etkinliklerin bulunmadığı ancak okuma sonrasında metni anlama 

sorularının yer aldığı görülmektedir.  

 

Genel olarak metni anlamlandırma sorularında kullanılan soru 

ifadelerinin daha çok bağlamın anlaşılıp anlaşılmadığını denetleyen kim, ne, 

nerede, ne zaman, nasıl gibi soru ifadelerinden oluştuğu ancak kitapta farklı 

bilişsel alanlara ilişkin ve üretime dönük etkinliklere yer verilmediği 

gözlemlenmektedir. Bu duruma şu sorular örnek verilebilir:29 

 

              Sorular 

1. Mehmet o sabah niçin erken kalktı? 

2. Kiminle randevusu vardı? 

3. Kahvaltı etti mi? Niçin etmedi? 

4. Saat on birde ne yapacaktı? 

5. Mehmet’in nereye gitmesi gerekiyordu? Niçin? 

6. Nerde ve niçin bir saat bekledi? 

7. Bankaya zamanında gitti mi? 

                               Kaynak:  Yabancılara Pratik Türkçe Dersleri (2003: 331)  
                                                 
29 İlgili soruların yer aldığı metin Ek1’de yer almaktadır. 
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Yabancılara Pratik Türkçe Dersleri kitabındaki metni anlamaya 

yönelik etkinlikler incelendiğinde ise, kitapta sadece kısa yanıtlı sorulara yer 

verildiği gözlemlenmektedir. 

     

Sonuç olarak Yabancılara Pratik Türkçe Dersleri kitabında da diğer 

kitaplarda gözlemlenen benzer durumlara rastlanmaktadır. Söz konusu kitapta 

okuma becerilerini geliştirmeye yönelik sadece okuma sonrasında bilişsel alan 

olarak bilgi basamağını ölçmeye yönelik kısa yanıtlı sorulara yer verilmektedir.  

 

Beginner’s Turkish: Beginner’s Turkish’deki okuma becerilerini 

geliştirmeye yönelik etkinlikler incelendiğinde kitapta okuma öncesi etkinlik 

olarak okunacak metni dinleme etkinliğine, okuma sonrası etkinlik olarak da 

metni anlamlandırma sorularına yer verildiği, okuma sırasında ise, herhangi bir 

etkinliğe yer verilmediği görülmektedir. 

 

Okuma sonrasında metni anlamlandırmak için yer alan soruların 

genellikle doğru-yanlış biçiminde ya da kısa yanıtlı sorulardan oluştuğu ve 

zaman zaman kısa yanıtlı soruların ardından “Siz hangi tür filmleri 

seviyorsunuz?”, “Siz tiyatro seviyor musunuz?”, “Bu hafta sonu siz ne 

yapıyorsunuz?” gibi kullanıma yönelik soruların yer aldığı görülmektedir. 

Ayrıca metni anlama sorularının ardından söz konusu ünitedeki tema 

çerçevesinde farklı etkinliklerin de yer aldığı görülmektedir. Bu etkinlikler 

genellikle bir tema çerçevesinde sözcük bilgisini, biçim bilgisini ve dünya 

bilgisini geliştirmeye yönelik etkinliklerdir. Aşağıdaki farklı biçimdeki iki 

etkinlik bu duruma örnek gösterilebilir: 
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Şekil 18 

Beginner’s Turkish (2003:109) Kitabından Etkinlik Örneği 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 19 

Beginner’s Turkish (2003: 20) Kitabından Etkinlik Örneği 

 

 

 

 

 

 

 

                                                    

Beginner’s Turkish’de yukarıdaki örneklerde olduğu gibi farklı 

biçimde etkinliklere yer verilmeye çalışıldığı ancak kimi etkinliklerin 

kurgulanışında yapısal bazı sorunların olduğu gözlemlenmektedir. Bu duruma 

aşağıdaki etkinlik örnek olarak gösterilebilir: 

 

Söz konusu etkinlik, öğrencilerin sözcük bilgisini geliştirmeye 

yöneliktir. Ancak etkinlikte verilen resimler ile sözcükler arasında hangi 

anlamsal ilişki göz önünde bulundurularak bir eşleştirme yapılacağı açık 

değildir. Bu ilişki; kaplam-içlem ilişkisi mi, üstanlam-altanlam ilişkisi mi, düz 

anlam- yan anlam ilişkisi mi, yoksa yakın anlam-karşıt anlam ilişkisi midir? 

Diğer bir deyişle, ele alınan etkinlikte olduğu gibi kitaptaki kimi etkinliklerde 
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sorular yanıtlanırken bu ilişkilerden hangisinin göz önünde bulundurulacağı 

belirtilmemektedir. 

 

                                              Şekil 20 

Beginner’s Turkish (2003:32) Kitabından Sözcük Öğretime İlişkin 

Etkinlik Örneği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aktarılan etkinlikte sözcükler ve bu sözcüklerle ilgili resimler 

verilmiş ve bunların eşleştirilmesi istenmiştir. Ayrıca öğrencileri yönlendirme 

açısından “gölgelik” sözcüğü ile bu sözcükle ilgili olan beşinci resim 

eşleştirilmiştir. Ancak alıştırmada yer alan birinci resim “priz”, ikinci resim  

“musluk”, dördüncü resim “hastane”yi, altıncı resim ise  “mönü” sözcüğünü 

çağrıştırmaktadır. Fakat etkinlikte bu resimlere verilen karşılıklar sırasıyla 

“elektrik”, “su” “ilkyardım” ve “restoran”dır. Görüldü gibi verilen sözcükler 

ile resimler birbirleriyle örtüşmemektedir. Resimlerle eşleştirilen sözcükler 

arasındaki anlam ilişkisi incelendiğinde “restoran” sözcüğü ile  mönü resmi, 

“ilkyardım” sözcüğü ile hastane resmi arasında üstanlam-altanlam ilişkisi “su” 

sözcüğü ile musluk resmi ve “elektirik” sözcüğü ile priz resmi arasında 

kaplam-içlem  ilişkisi bulunmaktadır. Bunun yanı sıra “yüzme havuzu” 

sözcüğü ise, eşleştiği resmi doğrudan temsil etmektedir. Dolayısıyla tek bir 

etkinlikte farklı konulara ilişkin durumların yer aldığı görülmektedir. Halbuki 

gerek sözcük bilgisine yönelik etkinliklerde gerekse diğer etkinliklerde seçilen 

malzemeler ve etkinliğin kurgulanışı, belirli bir amaca göre belirlenmeli ve bir 

etkinlikte sadece bir konuya ilişkin sorulara yer verilmelidir. Örneğin; 
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sözcükler arasındaki karşıt anlam-yakın anlam ilişkisine yönelik bir etkinlik 

planlanıyorsa malzemeler buna göre seçilmeli ve etkinliğin içersinde bu anlam 

ilişkisinin dışındaki etkinliklere, örneğin üstanlam-altanlamı kavratmaya 

yönelik bir etkinliğe, yer verilmemelidir. 

  

Sonuç olarak Beginner’s Turkish’de sadece okuma sonrasında metni 

anlamaya yönelik etkinliklerin yer aldığı, kitapta farklı biçimlerde etkinliklere 

yer verilmeye çalışıldığı ancak kimi etkinliklerin kurgulanışında bazı 

sorunların bulunduğu gözlemlenmektedir.  

 
Turkish: Turkish kitabında okuma öncesinde herhangi bir etkinliğin 

yer almadığı ancak okuma öncesinde metindeki bağlamın daha iyi anlaşılması 

için İngilizce olarak kısa açıklamalar yapıldığı görülmektedir. 

 

Turkish’de okuma öncesinde olduğu gibi, okuma sırasında da 

herhangi bir etkinlik yer almamaktadır. Okuma sonrasındaki etkinlikler 

incelendiğinde ise, genellikle metni anlama sorularına, boşluk doldurma ve 

doğru-yanlış soru biçimlerine yer verildiği gözlemlenmektedir. Metni 

anlamlandırma sorularının ise, daha çok bilgi ve kavrama düzeyine yönelik 

olduğu görülmektedir. Bu duruma şu sorular örnek olarak gösterilebilir:30 

 

1 Bengt sigara kullanıyor mu? 

2 Satıcı İsveççe biliyor mu? 

3. Bengt ne renk kilim istiyor? 

4. Satıcı kaç lira istiyor? 

    Kaynak: Turkish (2003: 41) 

 

Yukarıdaki sorularda da görüldüğü gibi metni anlama sorular genellikle 

metindeki bağlamı anlamaya yönelik bilgi ve kavrama düzeyinde sorulardan 

oluşmaktadır. Bu doğrultuda soru ifadeleri de genellikle; ne, kaç, nasıl, niçin 

ifadelerinden oluşmaktadır.  

  

                                                 
30 İlgili soruların yer aldığı metin Ek2’de yer almaktadır. 
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Sonuç olarak Turkish kitabında sadece okuma sonrasında metni 

anlamaya yönelik etkinliklerin yer aldığı, bu etkinliklerin büyük bir bölümünün 

bilgi ve kavrama düzeyinde kısa yanıtlı sorulardan oluştuğu 

gözlemlenmektedir. 

 

Yabancılar için Türkçe 1-2: Yabancılar için Türkçe 1-2’nin okuma 

bölümlerinde okuma öncesi ve sırasında herhangi bir etkinliğe yer verilmediği 

gözlemlenmektedir. Ancak 9 metinde okuma öncesinde metindeki bağlamı 

anlaşılır kılmak için açıklama ve betimleme yapıldığı gözlemlenmekte ancak 

bu etkinliklerde de metine hazırlık ile ilgili herhangi bir duruma yer 

verilmemektedir. 

 

Yabancılar için Türkçe 1-2’de okuma sonrasında da genel olarak bir 

etkinliğin yer almadığı yalnızca metindeki kimi sözcüklerin İngilizce 

karşılığının verildiği gözlemlenmektedir. Ancak 9 kez metni anlamlandırma 

sorularına, 2 kez canlandırma etkinliğine, 5 kez yazma ve 1’er kez de boşluk 

doldurma, konuşma, tartışma, eşleştirme etkinliğine yer verildiği ancak 

bunların dışındaki metinlerde okuma sonrasında herhangi bir etkinliğin yer 

almadığı gözlemlenmektedir. Metni anlamlandırma soruları ise, genelde hangi, 

kaçıncı, kim, ne kadar, kaç, ne, bir misal verin, nereden gibi soru ifadelerinin 

kullanılarak bilgi ve kavrama düzeyindeki sorulardan oluştuğu görülmektedir. 

Belirtilen bu durumlara aşağıdaki sorular örnek olarak gösterilebilir:31 

 

1. Boğaz Köprüsü hangi tarihte açılmıştır? 

2. Boğaz Köprüsü’nün açıldığı gün Cumhuriyetin kaçıncı yıl 

dönümüydü? 

3. Bu köprü hangi kıtaları birbirine bağlıyor? 

4. Oğuz açılış törenini nasıl seyretmiş? 

5. Açılış töreninde kimler varmış? 

6. Beylerbeyi Asya’da mı, Avrupa’da mı? 

7. Ankara’dan gelen Cumhurbaşkanı köprüyü açmadan önce ne  

      yapmış? 

                                                 
31 İlgili soruların yer aldığı metin Ek3’de yer almaktadır. 
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8. Daha sonra Cumhurbaşkanı ile davetliler nereye doğru yürümüşler? 

9. Ortaköy’de toplanan grupta kimler varmış? 

10. O grup Asya’ya mı yoksa Avrupa’ya mı doğru ilerliyormuş? 

11. Köprünün ayakları kaçar metre yüksekliğinde? 

12. Ayakların birbirinden uzaklığı kaç metre? 

13. Köprünün toplam uzunluğu ne kadar? 

14. Genişliği ne kadar? 

15. Denizden yüksekliği kaç metre? 

16. Acaba boğazın bir kıyısından öbür kıyısına yürüyerek geçmek kaç  

       dakika sürüyor? 

17. Oğuz Köprü’ye niçin rüzgarsız ve güneşli bir havada gitmek 

istiyor? 

18. Siz de onunla beraber gitmek ister miydiniz? 

                                    Kaynak: Yabancılar için Türkçe 2 (2004: 83) 

 

Sonuç olarak Yabancılar İçin Türkçe 1-2’de okuma öncesi ve 

sırasında herhangi bir etkinliğe yer verilmezken okuma sonrasında sınırlı 

sayıda etkinliğe yer verildiği bu etkinliklerinde büyük oranda bilgi ve kavrama 

düzeyine yönelik kısa yanıtlı sorulardan oluştuğu görülmektedir. 

 

Türkçe Öğrenelim 1-2-3-4: Türkçe Öğrenelim serisinde yer alan 

etkinlikler incelendiğinde okuma öncesi ve sırasında hiçbir etkinliğe ya da 

yönlendirici bilgiye yer verilmediği ancak okuma sonrasında metni anlama 

sorularına yer verildiği gözlemlenmektedir. Türkçe Öğrenelim serisindeki ileri 

düzey için hazırlanmış 4. kitapta yer alan metni anlama etkinliklerine şu 

sorular örnek verilebilir:32 

 

             Lütfen cevap veriniz. 

1. Dalgıçlar uçan daireden kaç ceset çıkarıyorlar? 

2. İkinci uçan daire bulunabiliyor mu? 

3. Kim barışa özlem duyuyor? 

4. Yumni, orman köyünde kiminle konuşuyor? 

5. Yumni köylülerden ne istiyor? 
                                                 
32 İlgili soruların yer aldığı metin Ek4’de yer almaktadır. 
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6. Şehmuz, ne işlerle uğraşıyor? 

7. Selo ile Şakir kim için çalışıyorlar? 

8. Ayla Hanım’ın hastalığını Elif kimden öğreniyor? 

         Kaynak: Türkçe Öğrenelim (2001: 72)  

 

Görüldüğü gibi metni anlama soruları genellikle bilişsel alanlardan 

bilgi basamağına ilişkindir ve metne ilişkin ikinci dil edinicilerinin kavrama, 

uygulama, analiz etme, sentezleme ve değerlendirme becerilerini geliştirmeye 

yönelik etkinlikler yer almamaktadır. 

 

Türkçe Öğrenelim serisinde ayrıca metni anlama sorularının metnin 

hemen ardından sorulmadığı, önce ünitede yer alan 3-4 metnin art arda 

sıralandığı metni anlamlandırma sorularının da bütün bu metinlerin ardında yer 

aldığı gözlemlenmektedir. Bu durumda soruların hangi konuya ilişkin 

olduğunun anlaşılmasını güçleştirmektedir. 

 

Genel olarak Türkçe Öğrenelim serisinde yer verilen soru biçimlerinin 

büyük bir çoğunluğu kısa yanıtlı sorulardan oluşmaktadır. Bu soru biçiminin 

dışında boşluk doldurma, eşleştirme, yeniden yazma soru biçimlerine yer 

verildiği gözlemlenmektedir 

 

Sonuç olarak Türkçe Öğrenelim serisinde okuma etkinliklerinin 

kurgulanırken sadece okuma sonrası metni anlamaya dönük ve genellikle bilgi 

düzeyinde oluşturulmuş kısa yanıtlı sorulara yer verildiği gözlemlenmektedir.  

 

Gökkuşağı 1-2: Gökkuşağı’nda okuma anlama bölümlerinden hemen 

önce sözcük bilgisini geliştirmeye yönelik bir bölüm bulunmaktadır. Bu 

bölümde de okuma metninde ve ünitede yer alan sözcüklerin öğretimine ilişkin 

etkinlikler yer almaktadır. Bu bölümler okuma öncesi etkinlik olarak 

değerlendirildiğinde Gökkuşağı’nda okuma öncesinde sözcük öğretimine 

ilişkin etkinliklerin yer aldığı söylenebilir. 
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Gökkuşağı’nda okuma sırasına ilişkin herhangi bir etkinlik yer 

almamakla beraber daha çok okuma sonrasında metni anlama etkinliklerine yer 

verildiği gözlemlenmektedir. Okuma sonrası metni anlamaya yönelik olarak iki 

kitapta toplam olarak eşleştirmeye 49, doğru-yanlışa 41, kısa yanıtlı sorulara 

39, yazmaya ve konuşmaya 32, boşluk doldurmaya 27, çoktan seçmeli sorulara 

12, tümce tamamlamaya 12, tümce kurmaya 8 kez yer verildiği 

gözlemlenmektedir. Bu etkinliklerin bilişsel yönü incelendiğinde ise, 

etkinliklerin bilgi ve kavrama düzeylerine yönelik hazırlandığı görülmektedir. 

 

Yabancılar İçin Türkçe 1-2 (TÖMER): Yabancılar İçin Türkçe 1-

2’de okuma öncesinde ve sırasında herhangi bir etkinliğe yer verilmediği 

görülmektedir. 

 

Okuma sonrasında ise, kısa yanıtlı sorulara, boşluk doldurma, 

eşleştirme, soru kümeleri oluşturma, tümce oluşturma, tümcede kullanma, 

çoktan seçmeli sorulara, tümce tamamlama, doğru-yanlış, yanlışları düzeltme 

biçiminde etkinliklere yer verildiği görülmektedir. Kitaplarda yazma ve 

konuşma bölümlerinin yer aldığı ancak bu bölümlerdeki etkinliklerin büyük 

oranda okuma bölümündeki konudan bağımsız olduğu gözlemlenmektedir.  

 

Kitapta yer alan etkinlikler bilişsel alanlara göre değerlendirildiğinde 

ise, birinci ve ikinci kitapta büyük oranda bilgi, kavrama ve uygulama 

düzeyinde soruların yer aldığı gözlemlenmektedir. Ancak ikinci kitapta farklı 

bilişsel alanlardaki etkinliklere de kısmen yer verildiği görülmektedir. 

 

Elemantary Turkish: Elemantary Turkish kitabı incelendiğinde 

okuma becerisine ilişkin bölümlerde genel olarak okuma öncesi etkinliklere 

yer verilmediği görülmektedir. Ancak elli bir metnin iki tanesinde okuma 

öncesinde konuyla ilgili diyaloglara, yine iki metin öncesinde metne ilişkin 

tahmin sorularına, bir metinde, artalan bilgisi oluşturmak için İngilizce olarak 

hazırlanmış bilgilendirici metne yine bir metinde de konuyla ilgili reklama yer 

verildiği görülmektedir. 
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Elemantary Turkish de okuma sırasında etkinliklere yer verilmediği 

gözlemlenmektedir. Diğer bir deyişle, kitapta okuma stratejilerinin öğretimine 

ilişkin etkinliklerin yer almadığı görülmektedir. 

 

Okuma sonrasında ise, genel olarak metni anlama sorularına yer 

verildiği görülmektedir. Ayrıca 10 metinde de metin sonrasında üretime dönük 

olarak yazma etkinliklerine, 4 metinden sonra da konuşma etkinliğine yer 

verildiği görülmektedir. Metni anlama sorularının genellikle bilişsel alan 

olarak bilgi ve kavrama basamağına ilişkin olduğu gözlemlenmektedir. Bu 

duruma aşağıdaki sorular örnek olarak gösterilebilir:33 

 

1. Özgür okula neyle gitti? 

2. Hangi öğretmen okula gelmedi? 

3. Özgür öğle yemeğinin nerede yedi? 

4. Özgür arkadaşı Can’ın evine ne zaman gitti? 

5. Özgür akşam kaç saat ders çalıştı? 

                                                Kaynak:  Elemantary Turkish (2006: 231) 

 

Okuma sonrası etkinliklerde metni anlamlandırma sorularının yanı 

sıra yer yer doğru/yanlış sorularına, çoktan seçmeli sorulara, boşluk doldurma 

ve eşleştirme, çevirme etkinliklerine yer verildiği görülmektedir.  

 

Elemantary Turkish kitabında çok sınırlı olarak okuma öncesi 

etkinliklere yer verildiği, okuma sırasında etkinliklere yer verilmediği, okuma 

becerilerini geliştirmeye yönelik temel olarak okuma sonrası etkinliklere yer 

verildiği gözlemlenmektedir. Okuma sonrası etkinliklerde ise, yer yer üretime 

dönük etkinliklere yer verilmeye çalışılsa da bu etkinliklerin oran olarak 

oldukça az olduğu, okuma becerilerini geliştirmeye yönelik olarak temelde 

metni anlama sorularının kullanıldığı gözlemlenmektedir. Bu soruların ise 

genelde bilgi ve kavrama düzeyindeki beceri içerdiği gözlemlenmektedir. 

 

 
                                                 
33 İlgili soruların yer aldığı metin Ek5’de yer almaktadır. 
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Sonuç olarak incelenen 12 serideki kitaplarda genel olarak okuma 

metinlerine ilişkin okuma öncesi ve sırasında etkinliklere yer verilmediği, 

kitaplarda sadece okuma sonrasında etkinliklerin yer aldığı gözlemlenmektedir. 

Dolayısıyla söz konusu kitaplarda tahmin etme, tarama, gözden geçirme, metin 

ile artalan bilgisini ilişkilendirme, bağlamdan yeni sözcüklerin anlamını tahmin 

etme, güçlükleri tanımlama gibi okuma stratejilerini öğretme amacı 

güdülmediği ve temel okuma kazanımlarını gerçekleştirmeye yeterince hizmet 

edilmediği gözlemlenmektedir. 

    

Okuma sonrasındaki etkinlikler incelendiğinde ise, genel olarak kısa 

yanıtlı metni anlama sorularına yer verildiği bu soruların büyük bir bölümünün 

de cevabı metinden aynen çıkarılıp yanıtlanacak nitelikte olan bilgi düzeyini ve 

bunun yanı sıra kavrama düzeyini içerdiği görülmektedir. Diğer bir deyişle, 

okuma sonrası etkinliklerde uygulama, analiz, sentez, değerlendirme gibi farklı 

bilişsel alanlara yönelik sorulara ve konuşma ya da yazma becerileriyle 

ilişkilendirilebilecek etkinliklere yeterince yer verilmediği gözlemlenmektedir. 

Bu durum da öğrencilerin söz konusu metinleri yeterli düzeyde anlamalarını ve 

erek dil ile üretime geçmelerini engellemektedir. Ayrıca okuma sonrasındaki 

etkinliklerde büyük bir oranda kısa yanıtlı sorulara yer verildiği bunun dışında 

ise, doğru-yanlış, boşluk doldurma, eşleştirme biçimindeki soruların yoğun 

olarak yer aldığı görülmektedir. Bu noktada yabancılara Türkçe öğretimi 

üzerine hazırlanan kitapların okuma sonrasındaki yer alan soruların soru 

biçimleri, geliştirilmesi hedeflenen bilişsel alan ve bütün bunların okuma 

becerileri ile ilişkileri göz önünde bulundurularak hazırlanmadığı 

görülmektedir. Halbuki bir etkinlik oluşturulmadan önce kapsamlı bir belirtke 

tablosu hazırlanmalı, bu belirtke tablosunda hangi konuların ele alınacağı, 

hangi okuma becerilerinin geliştirileceği, bu amaçlara yönelik olarak hangi 

bilişsel alana yönelik ne tür soruların sorulacağı önceden belirlenmeli, 

etkinlikler de bu plan çerçevesinde hazırlanmalıdır. 

  

İncelenen kitaplarda genel olarak okuma sonrasında sözcük 

öğretimine ilişkin etkinliklere de oldukça sınırlı sayıda ve düzeyde yer verildiği 
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gözlemlenmektedir. Sözcük öğretimine ilişkin etkinliklere yer veren pek çok 

kitapta sadece metinde geçen kimi sözcüklerin İngilizce karşılıklarının 

verilmesi ile yetinildiği, eşanlam, zıtanlam, altanlam, üstanlam, kaplam, içlem 

gibi sözcüksel düzeydeki anlama ilişkin etkinliklerin geliştirilmediği 

gözlemlenmekte bu tür etkinliklere yer veren kitaplarda ise, etkinliklerin 

kurgulanışında kimi eksikliklerin olduğu görülmektedir. 

 

Çalışmada ele alınan yabancılara Türkçe öğretimi ile ilgili 

kitaplardaki okuma öncesi sırası, sonrası etkinlikler ve bu etkinliklerin bilişsel-

biçimsel yönü hazırlanan okuma ünitelerini/etkinliklerini değerlendirmeye 

yönelik kontrol listesi’ne göre de incelenmiştir. Kontrol listesine göre yapılan 

incelemeye göre kitapların ilgili bölümlere ilişkin taşıdığı özellikler şu 

şekildedir:   
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Okuma Öncesi Etkinliklere İlişkin İfadeler 
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7. Okuma öncesinde etkinlikler yer alıyor. + × × + × × × × × + × + 

7.1. Okuma öncesi ile ilgili okuma becerilere/stratejilerine yer veriliyor. × × × × × × × × × × × × 
7.1.1.Okuma öncesinde, öğrencilerin dünya bilgisini tetiklemeye yönelik 
etkinlikler yer alıyor. 

+ × × √ × × × × × × × + 

7.1.2. Okuma öncesinde okuma amaçlarını belirlemeye yönelik etkinlikler yer 
alıyor. 

× × × × × × × × × × × × 

7.1.3. Okuma öncesinde metni ön inceleme (metne hazırlık)etkinlikleri yer alıyor. × × × × × × × × × × × × 

7.1.4.  Okuma öncesinde metnin içeriğini tahmin etme etkinlikleri yer alıyor. × × × √ × × × × × × × + 

7.2. Okuma öncesinde metnin anlaşılmasında sorun yaratması olası durumlara 
(sözcük gibi) ilişkin etkinlikler yer alıyor. 

√ √ + + + + + + + √ + + 

7.3.Okuma öncesindeki etkinlikler metnin içeriğine ilişkin ilgi/merak uyandırıyor. × × × × × × × × × × × × 

7.4. Okuma öncesi etkinliklerde yeterince yönlendirmede bulunuluyor. √ × × √ × × × × × √ × × 

7.5. Okuma öncesindeki etkinlikler ilgi çekicidir. + × × + × × × × × + × + 

Tablo 12 Okuma Ünitelerini/Etkinliklerini Değerlendirmeye Yönelik Kontrol Listesindeki Okuma Öncesi Etkinliklere İlişkin  

                İfadeler ve Ele Alınan Kitapların Bu Kontrol Listesindeki İfadelere Göre Değerlendirilmesi 



 

 

210 

Okuma Sırası Etkinliklere İlişkin İfadeler 
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8. Okuma bölümlerinde okuma sırasındaki görevlere/becerilere yer 

veriliyor. 
× × × + × × × × × × × × 

8.1. Metni genel olarak gözden geçirme becerisine yönelik etkinlikler 
yer alıyor. 

× × × × × × × × × × × × 

8.2. Metindeki belirli bir bilgiyi tarama becerisine yönelik etkinlikler yer 
alıyor. 

× × × × × × × × × × × × 

8.3.  Bilinmeyen sözcüklerin anlamını tahmin etme becerisine yönelik 
etkinlikler yer alıyor. 

× × × × × × × × × × × × 

8.4.  Metne ilişkin çıkarımlar yapma becerisine yönelik etkinlikler yer 
alıyor. 

× × × × × × × × × × × × 

8.5. Not tutma, önemli bilgilerin altını çizme v.b. etkinlikler yer alıyor. × × × × × × × × × × × × 
8.6. Metnin yapısal özelliklerine dikkat etme becerisine yönelik 
etkinlikler yer alıyor. 

× × × × × × × × × × × × 

8.7 Yazarın üslup özelliklerine dikkat etme becerisine yönelik etkinlikler 
yer alıyor. 

× × × × × × × × × × × × 

9. Okuma öncesinde, okuma sırasındaki görevlere ilişkin yeterince × × × √ × × × × × × × × 

Tablo 13 Okuma Ünitelerini/Etkinliklerini Değerlendirmeye Yönelik Kontrol Listesindeki Okuma Sırası Etkinliklere İlişkin  

                İfadeler ve Ele Alınan Kitapların Bu Kontrol Listesindeki İfadelere Göre Değerlendirilmesi 
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Okuma Sonrası Etkinliklere İlişkin İfadeler 
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10. Okuma sonrasında etkinlikler yer alıyor. √ √ √ √ + + + + √ √ √ √ 

10.1. Okuma sonrası ile ilgili okuma-anlama stratejilerine yer veriliyor. + × × × × × × × × + × × 

10.1.1. Metnin ana düşüncesini bulma etkinliği yer alıyor. × × × × × × × × × × × × 
10.1.2. Metnin konusunu bulma etkinliği yer alıyor. × × × × × × × × × × × × 
10.1.3. Metni ayrıntılı incelemeye yönelik etkinlikler yer alıyor. + × + + + + + × × + √ + 

10.1.4. Okuma öncesindeki tahminleri denetlemeye ilişkin etkinlikler yer alıyor.  × × × × × × × × × × × × 
10.1.5. Metnin anlamını kontrol etmeye yönelik etkinlikler yer alıyor. + × + √ + + + × + √ + + 
10.1.6. Metni özetlemeye ilişkin etkinlikler yer alıyor. √ + × × × × × × × × × × 
10.1.7.Metni kişisel olarak değerlendirmeye (katılma/sevme v.s.) yönelik 

etkinlikler yer alıyor. 
× × × × × × × × × × × × 

10.2. Okuma sonrasında üretime ilişkin etkinlikler yer alıyor. + + × + × × × × + √ √ √ 
10.2.1.Metindeki konu ile ilgili konuşma ekinliği yer alıyor. + + × + × × × × + √ √ √ 

 

Tablo 14 Okuma Ünitelerini/Etkinliklerini Değerlendirmeye Yönelik Kontrol Listesindeki Okuma Sonrası Etkinliklere İlişkin  

                İfadeler ve Ele Alınan Kitapların Bu Kontrol Listesindeki İfadelere Göre Değerlendirilmesi 
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Okuma Sonrası Etkinliklere İlişkin İfadeler (Devamı) 
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10.2.2.Metindeki konu ile ilgili yazma etkinliği yer alıyor. √ × × + × × × × × √ √ √ 

10.3.Sözcük öğretimine ilişkin etkinlikler yer alıyor. √ √ + + + + + + + √ + + 
10.4. Etkinliklerde öğrenci aktif bir biçimde yer alıyor. + + × + × × × × × + √ + 

10.5. Okuma sonrasında metni anlamaya yönelik yeterli sayıda 
etkinliğe yer veriliyor. 

+ × + + + + + × + √ + + 

10.6. Okuma sonrası etkinlikler ilgi çekicidir.  + × × × × × × × × + + × 
10.7. Okuma sonrası etkinliklerde yeterince yönlendirmede 
bulunuluyor.  

+ + × √ × × × × + √ √ √ 

 

 

 

 



 

 

213 

 

 

 

Etkinliklerin Bilişsel ve Biçimsel Yönlerine İlişkin İfadeler 

 G
üle G

üle 

 T
urkofoni T

ürkçe 
 Ö
ğren 

 T
ürkçe-T

urkish 

  H
itit 

  Y
abancılara 

Pratik T
ürkçe D

ersleri 

B
eginner’s T

urkish 

 T
urkish 

Y
abancılar İçin T

ürkçe  

T
ürkçe Ö

ğrenelim
 

 G
ökkuşağı  

 Y
abancılar İçin   

 T
ürkçe (T

Ö
M

E
R

) 

  E
lem

antary T
urkish  

11.  Okuma sonrasında etkinlikler farklı bilişsel alanları içeriyor.  + × + + × √ √ + × + + + 

11.1. Bilgi basamağına ilişkin etkinlikler yer alıyor. √ √ √ √ √ √ √ + √ √ √ √ 

11.2. Kavrama basamağına ilişkin etkinlikler yer alıyor.  √ × √ √ × √ √ + × + + √ 

11.3. Uygulama basamağına ilişkin etkinlikler yer alıyor. + + × + × × × × + + + + 

11.4. Analiz basamağına ilişkin etkinlikler yer alıyor. + × + + × + + × × × × × 

11.5. Sentez basamağına ilişkin etkinlikler yer alıyor. × × × + × + + × × × × × 

11.6. Değerlendirme basamağına ilişkin etkinlikler yer alıyor. × × × + × + + × × × × × 

Tablo 15 Okuma Ünitelerini/Etkinliklerini Değerlendirmeye Yönelik Kontrol Listesindeki Etkinliklerin Bilişsel ve Biçimsel 

               Yönlerine İlişkin İfadeler ve Ele Alınan Kitapların Bu Kontrol Listesindeki İfadelere Göre Değerlendirilmesi 
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Etkinliklerin Bilişsel ve Biçimsel Yönlerine İlişkin İfadeler (Devamı) 
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12. Farklı biçimlerde etkinlikler yer veriliyor. √ × + √ × √ √ + + √ √ + 

12.1. Kısa yanıtlı sorular yer alıyor. √ √ √ √ √ √ √ √ √ √ √ √ 
12.2.Boşluk doldurma biçiminde sorular yer alıyor. √ × × √ × + √ × × √ √ + 

12.3. Doğru-yanlış biçiminde sorular yer alıyor. + × × √ × √ √ × × √ √ + 

12.4. Eşleştirme biçiminde sorular yer alıyor. + × × + × + + + √ √ √ + 

12.5. Çoktan seçmeli sorular yer alıyor. + × × × × × × × × + √ + 

12.6. Sözlü yanıtlanan sorular yer alıyor. × × × √ × √ × + × + √ + 

12.7. Yazılı yanıtlanan soruları yer alıyor. 
 

× × × √ × × × + × √ √ + 
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7. SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 
 

 

Çalışmanın üçüncü bölümünde genel olarak ikinci dil edinimi sürecini 

açıklamaya çalışan yaklaşımlara, dördüncü bölümünde ise, Türkçeyi yabancı 

dil olarak öğrenenlerin geliştirilmesi hedeflenen beceri alanı olan okuma 

becerisinin ne olduğuna değinmeye çalışıldı. Böylece üçüncü ve dördüncü 

bölümde çalışmanın kuramsal çerçevesi oluşturulmaya çalışıldı. 

    

Çalışmanın altıncı bölümünde ise, yabancı dil olarak Türkçenin 

öğretimi üzerine hazırlanan kitapların okuma becerilerine ilişkin bölümleri 

çeşitli açılardan incelenmeye çalışıldı. 

 

Çalışmanın son bölümü olan bu bölüm ise, aktarılan kuramsal bilgiler 

ışığında yapılan incelemelerin sonuçlarını ve Türkçeyi ikinci dil olarak 

edinenlerin okuma becerilerini geliştirmek amacıyla hazırlanan iki örnek 

okuma temasını içermektedir. Bu doğrultuda bu bölümde, öncelikle 

yabancılara Türkçe öğretimi amacıyla hazırlanan kitapların okuma becerilerine 

ilişkin bölümleri üzerine yapılan incelemenin sonuçları aktarılacaktır. Sonra 

ise, önerilen iki örnek temanın nasıl hazırlandığına değinilecek ve ardından bu 

temalar sunulacaktır.34 

 

7.1. Sonuç  

   

Türkçenin ikinci dil olarak öğretimine yönelik hazırlanan kitapların 

okuma becerilerine ilişkin bölümleri üzerine yapılan çalışmada genel olarak şu 

sonuçlara ulaşılmıştır: 

                                                 
34 Hazırlanan okuma üniteleri tezin sayfa düzeninin dışında olduğu için Ek6’da yer almaktadır. 
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Türkçenin ikinci dil olarak öğretimi üzerine hazırlanan kitaplarda 

metin türü olarak büyük oranda diyalog tercih edildiği görülmektedir. 

Kitaplarda diyalog türünün tercih edilmesindeki temel sebep; kitapların 

temelde yabancıları Türkçe kullanarak girebilecekleri bağlamlara hazırlamayı 

amaçlamasıdır. Bu doğrultuda kitaplarda genellikle bağlamlardan hareket 

edilerek diyalog biçimindeki metinler kullanılmıştır. Diyalog biçiminin 

dışındaki türlere ise, daha çok ileri düzeyleri kapsayan kitaplarda yer verildiği 

görülmektedir. Ancak gerek temel düzeyde gerekse daha ileri düzeylerde 

okurlar pek çok metin biçimiyle karşılaşmaktadır. İncelenen kitaplar da ise, 

genel olarak tür çeşitliliğine dikkat edilmediği ve kitapların Türkçeyi ikinci dil 

olarak edinenleri gündelik yaşamda karşılaşabilecekleri farklı türden metinlere 

yeterince hazırlamadığı görülmektedir. Bu nedenle gerek pratik amaçlar için ve 

sadece temel düzeyi kapsayan kitaplarda gerekse ileri düzeyleri de içeren ve 

sınıf ortamında kullanılması amacıyla hazırlanmış kitaplarda düzeye ve 

gereksinimlere uygun olarak farklı türden metinlere yer verilmeye 

çalışılmalıdır.  

      

Yabancılara Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan kitaplarda özgünlük 

açısından en çok oluşturulmuş metne yer verildiği görülmektedir. Diğer bir 

deyişle, incelenen kitaplardaki metinler büyük oranda yazar tarafından gerçek 

yaşamdaki durumlar düşünülerek hazırlanmıştır. Ancak kitapların büyük bir 

bölümünde oluşturulmuş metinlerin hazırlanırken gerçek yaşamdaki 

durumların göz ardı edildiği ve benzetimlerin gerçek yaşamdan alınan 

verilerden oluşturulan bir veri tabanına dayandırılarak hazırlanmadığı 

görülmektedir. Bu durum da, Türkçeyi ikinci dil olarak edinen yabancılara 

gerçek yaşamda görülmeyen durum ve kullanımların öğretilmesine sebep 

olmaktadır. Bu nedenle yabancı dil öğretiminde daha çok ya gerçek yaşamda 

kullanılan metinler sınıf ortamına taşınarak kullanılmalı ya da özgün nitelikteki 

bu metinler öğrenci grubunun düzeyine uygun biçimde uyarlanarak 

kullanılmalıdır. Diğer metin biçimleri ise, daha çok etkinliklerde tercih 

edilmelidir. 
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Yabancılara Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan kitaplardaki 

metinlerin okunabilirlik düzeylerinin genellikle hedef grubun düzeyine uygun 

bir biçimde oluşturulduğu görülmektedir. Ancak bazı kitaplarda metinlerde 

aşırı sözcük girdisinin bulunduğu ve bu sözcüklerin öğretimi için okuma 

öncesinde herhangi bir etkinlik düzenlemediği görülmektedir. Bazı kitaplarda 

da metinlerdeki dilbilgisel yapıların hedef grubun biraz üzerinde olduğu 

gözlemlenmiştir. Kitaplardaki metinlerin okunabilirlik düzeyinin belirlenmesi 

için hem kitaplardan rastlantısal olarak seçilen üçer metin SMOG yöntemine 

göre incelenmiş hem de oluşturulan okuma ünitelerini/etkinliklerini 

değerlendirmeye yönelik kontrol listesindeki metinlerin okunabilirlik düzeyine 

ilişkin maddelerden hareket edilmiştir  

 

Yabancılara Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan kitaplardaki 

metinlerin içeriksel özellikleri incelendiğinde bu metinlerin büyük oranda 

geliştirilebilir olduğu diğer bir değişle kısmen yeterli olduğu 

gözlemlenmektedir. Metinlerde en çok gündelik yaşama ilişkin konuların ele 

alındığı ancak konuların büyük oranda gerçek yaşamdaki durumlara kısmen 

uygun olduğu ve ilgi çekici bir nitelik taşımadığı gözlemlenmiştir. Ayrıca 

metinlerin hedef grubun dünya bilgisine uygun olduğu ancak diyalog 

biçimindeki metinlerde bağlamın yeterli düzeyde açık ve anlaşılır olmadığı 

görülmektedir. Bu açıdan metin seçiminde konu çeşitliliği, konunun ilgi 

çekiciliği, gerçek yaşamdaki metinlere uygunluğu gibi durumlar göz önünde 

bulundurulmalı ve bağlamlardaki kişi, yer, zaman ve olay gibi unsurların açık 

olması sağlanmalıdır. 

 

Yabancılara Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan kitaplardaki metinler 

sunuluş biçimleri açısından incelendiğinde metinlerin geliştirilebilir olduğu 

gözlemlenmektedir. İncelenen kitapların bir kısmında metinlerin gerçek 

yaşamdaki biçimlerine benzer olarak sunulmadığı ve metinle birlikte yer alan 

karikatür, resim gibi görsel öğelerin metni yeteri düzeyde desteklemediği 

ayrıca punto büyüklüğü, yazı karakteri gibi yazımsal özelliklerin de okumaya 

elverişli olmadığı görülmektedir. Ancak burada yapılan belirlemeler incelenen 
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bütün kitaplar için söz konusu değildir. Burada belirtilen eksiklerin giderilmesi 

için örneğin metin olarak bir web sayfası alınmışsa bu metin kitapta da düz 

metin yerine web sayfası biçiminde yer almalı yani söz konusu metin gerçek 

yaşamdaki biçimine benzetilmelidir. Ayrıca metinlerin yanında yer alan görsel 

öğeler rasgele seçilmemeli, görsel öğeler seçilirken konuya uygunluğu, ilgi 

çekiciliği gibi özellikler kontrol edilmelidir.  

 

Yabancılara Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan kitaplardan Hitit ve 

Gökkuşağı serisindeki kitapların dışındaki bütün kitaplarda okuma öncesine 

herhangi bir etkinliğe yer verilmediği görülmektedir. Okuma öncesinde 

etkinliğe yer veren Hitit ve Gökkuşağı’nda ise bu etkinlikler oldukça sınırlı 

sayıda yer almaktadır. Dolayısıyla yabancılara Türkçe öğretimi üzerine 

hazırlanan kitaplarda okuma öncesine ilişkin becerilerin geliştirilmesinin, 

öğrencilerin metne hazırlanmasının ve metne ilgili hale getirilmesinin 

hedeflenmediği görülmektedir. Bu açıdan söz konusu kitaplarda okuma 

öncesindeki becerileri geliştirecek ve öğrencileri metni okumaya teşvik edecek 

etkinliklere yeterli oranda yer verilmelidir. 

 

 Yabancılara Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan kitaplarda okuma 

sırasına ilişkin etkinliklere yer verilmediği görülmektedir. Dolayısıyla bu 

kitaplarda okuma sırasına ilişkin olan tarama, gözden geçirme, tahmin etme 

gibi okuma becerilerinin/stratejilerinin öğretiminin amaçlanmadığı 

görülmektedir. Ancak okuma sırasındaki görevler okuma becerilerinin 

geliştirilmesi açısından oldukça önemlidir ve söz konusu kitaplarda beceri 

geliştirmeye yönelik etkinliklere yer ayrılmalıdır. 

 

Yabancılara Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan kitaplarda okunan 

metni anlamlandırmak için büyük oranda okuma sonrası etkinliklere yer 

verildiği görülmektedir. Ancak okuma sonrasında da beceri gelişimine yönelik 

etkinliklere yeterli düzeyde yer verilmediği, bu etkinliklerde de daha çok metni 

anlamaya yönelik sorulara yer verildiği görülmektedir. Ayrıca okuma 

sonrasında sözcük öğretimine ve üretime ilişkin etkinliklere kısmen yer 
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verildiği belirlemiştir. Bunlara ek olarak, okuma sonrasındaki etkinliklerin ilgi 

çekici ve yaratıcı niteliklere sahip olmadığı da belirlenmiştir.  Okuma sonrası 

etkinliklerde genellikle kısa yanıtlı metni anlama sorularına yer verildiği 

görülmektedir. Ancak okuma sonrasındaki etkinliklerde de okuma becerilerini 

geliştirecek ve metnin istenen düzeyde anlaşılmasını sağlayacak etkinliklere 

yer verilmeli, bu etkinlikler konuyu bulma, özetleme, ana düşünceyi bulma v.b. 

becerileri içermelidir. Ayrıca okuma becerileri diğer becerilerle 

ilişkilendirilmeli yani okuma metninde ele alınan konuya ilişkin konuşma, 

yazma gibi üretime dönük etkinliklere yer verilmeye çalışılmalıdır.   

 

Yabancılara Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan kitaplarda 

etkinliklerin bilişsel alan olarak daha çok bilgi ve kavrama basamaklarını 

içerdiği gözlemlenmektedir.35 Okuma becerilerini geliştirmeye yönelik 

etkinliklerde farklı bilişsel alanları tetikleyen etkinliklere yer verilmeye 

çalışılmalıdır. Sadece bilgi düzeyine ilişkin olan diğer bir deyişle cevabı 

metinden aynen bulunup yazılabilecek biçimdeki sorular tek başına okuma 

becerilerini geliştirmek için yeterli değildir. 

 

Yabancılara Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan kitaplardaki 

etkinliklerin biçimsel yönü incelendiğinde ise büyük oranda kısa yanıtlı 

sorulara yer verildiği görülmektedir. Bunun dışında ise, en çok boşluk 

doldurma ve doğru-yanlış biçimindeki soruların tercih edildiği görülmektedir. 

Ancak etkinliklerde farklı biçimlerde soruların yer alması hem farklı bilişsel 

alanların tetiklenmesini kolaylaştıracak hem de etkinlikleri ilgi çekici bir hale 

getirecektir. Bu açıdan yabancılara Türkçe öğretimi üzerine hazırlanan 

kitaplardaki etkinliklerin bilişsel ve biçimsel yönü geliştirilebilir niteliktedir. 

 

Sonuç olarak hem yapılan gözlemler sonucu aktarılan bilgilerden ve 

sayısal verilerden hem de okuma ünitelerini/etkinliklerini değerlendirmeye 

yönelik kontrol listesi’ne göre yapılan incelemelerden yabancılara Türkçe 

öğretimi üzerine hazırlanan kitapların okuma becerilerine ilişkin bölümlerinde 
                                                 
35 Kitaplarda sadece okuma sonrasına ilişkin etkinlikler yer aldığı için etkinliklerin bilişsel ve 
biçimsel yönlerine ilişkin tespitler sadece bu alandaki etkinlerle ilgilidir. 
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gerek metinlerde gerekse etkinliklerde kimi eksikliklerin bulunduğu 

gözlemlenmektedir. 

 

7.2. Yabancı Dil Olarak Türkçenin Öğretimi Sürecinde Okuma 

Becerilerini Geliştirmeye Yönelik Örnek Temalar 

 

Bu çalışmada, aktarılan bilgiler ve yapılan değerlendirmeler ışığında 

iki örnek okuma teması hazırlanmıştır. Bu temalar oluşturulurken düzeyin ve 

konuların belirlenmesi ve ünitelerin düzenlenmesi aşağıda aktarılan durumlar 

çerçevesinde gerçekleşmiştir. 

 

  7.2.1. Düzey ve Konuların Belirlenmesi  

 

İkinci dil öğretimi sürecinde, diğer beceri alanlarında olduğu gibi, 

okuma becerilerini geliştirmek için farklı öğrenci düzeyleri göz önünde 

bulundurulmalı ve her düzey için ayrı materyaller ve etkinlikler 

hazırlanmalıdır. Çalışmanın altıncı bölümünde de belirtildiği gibi Avrupa dil 

gelişim dosyasında, ikinci dil edinimi sürecinde toplam altı düzey 

belirlenmiştir. Bu düzeyler; temel düzey (A1 ve A2), orta düzey (B1 ve B2) ve 

ileri (C1 ve C2)’dir.  Buna göre; her düzey, ikinci dil edinicilerinde dört temel 

beceri alanında gözlemlenmesi gereken davranışları ifade etmektedir. 

 

Çalışmada yabancı dil olarak Türkçeyi öğrenenlerin okuma 

becerilerini geliştirmeye yönelik iki örnek tema sunulması amaçlanmış ve 

yeterlilik düzeylerinden B1 ve C1 düzeyleri rastlantısal olarak seçilmiştir. Bu 

doğrultuda örnek ünitelerde Avrupa dil gelişim dosyasındaki kontrol listesinin 

okuma becerilerine ilişkin bölümünde yer alan şu temel davranışların 

gerçekleştirilmesi hedeflenmiştir: (CEF,2000) 

 

B1 düzeyindeki öğrencilerin okuma süreçlerinde gerçekleştirmesi 

gereken temel davranışlar: 
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1.Gündelik yaşamla ilgili ve bilindik konularla ilgili kısa gazete  
   haberlerinin ana konularını anlayabilirim. 
2.Güncel konu ya da olaylarla ilgili gazete ya da dergilerdeki  
   sütunları, röportajları okuyabilirim. 
3.Bağlamdan bilinmeyen sözcüklerin anlamını tahmin edebilirim.  
   Böylece,  konu tanıdık ise, anlatımın anlamının ortaya çıkarabilirim. 
4.Haber özetleri gibi kısa metinlere göz gezdirebilir, ilgili gerçekleri  
   ve kimin neyi nerede yaptığına ilişkin bilgileri bulabilirim. 
5. Kısa, basit broşürlerdeki en önemli bilgiyi anlayabilirim. 
6. Basit mesajları ve resmi mektupları anlayabilirim. 
7. Özel mektuplarda aktarılan olayları, duygular ve dilekler ile ilgili  
    bölümleri anlayabilirim. 
8. Açık bir biçimde kurgulanmış öykünün ana konusunu anlayabilir ve en   
    önemli olayları fark edebilirim. 

 

 
C1 düzeyindeki öğrencilerin okuma süreçlerinde gerçekleştirmesi 

gereken temel davranışlar:  

 

1. Yeterli uzunluktaki metni anlayabilir ve sözlü olarak özetleyebilirim. 
2. Karmaşık raporları, analizleri ve açıklamaları okuyabilir ve  
    bunlardaki tartışılan görüşleri, bakış açılarını ve bağlantıları  
    anlayabilirim. 
3. Kendi alanıma ilişkin araştırma raporları gibi ileri düzeydeki  
    metinlerden bilgileri ve düşünceleri çıkarabilirim. 
4. İşimle ya da ilgi alanımla ilintili olmasa bile uzun ve karmaşık  
    talimatları anlayabilirim. 
5. Herhangi bir yazışmayı ara sıra sözlük kullanarak okuyabilirim. 
6.Öykünün somut olarak ortaya konulan konusunun ötesine  
   giderek örtük anlamı, düşünceleri ve ilişkileri kavrayabilirim. 
7. Yazınsal metinlerdeki sosyal, politik ve tarihsel artalanı tanıyabilirim. 

  
 

Çalışmada örnek temalar hazırlanırken beceri temelli  ve metin temelli  

yaklaşım36 bir arada uygulanmaya çalışılmıştır. Bu doğrultuda belirlenen bir 

tema, söz konusu düzeye göre kapsamlı bir biçimde ele alınmıştır. Diğer bir 

değişle, okuma becerileri bir konu etrafında geliştirilmeye çalışılmış ve ele 

alınan konunun üzerinde farklı boyutlarda ve detaylı bir biçimde durularak 

ikinci dil edinicilerinin ele alınan konuda karşılaşabilmesi olası olan metin 

biçimlerinin büyük bir bölümü, bu metinleri anlamak için gerekli olan okuma 

becerileri, temel sözcük girdisi gibi unsurlar bir arada verilmeye çalışılmıştır. 

Bu noktada, gerek gündelik yaşama gerekse özel alanlara ilişkin metinler 

                                                 
36 Beceri tabanlı ve metin tabanlı yaklaşım için sayfa 126’ya bakınız. 
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incelenmiş ve genel olarak görülen otuz okuma teması belirlenmiştir.37 Bu 

temalardan seyahat ve sağlıklı yaşam temaları rastlantısal olarak seçilerek bu 

çalışmada konu edilmiştir. Buna göre B1 düzeyi için seyahat, C1 düzeyi için 

de sağlıklı yaşam temalarına ilişkin okuma ünitesinin hazırlanmana karar 

verilmiştir.  

       

Çalışmada önemli olan ve vurgulanması gereken bir diğer nokta da 

şudur: Bu çalışmada okuma becerileri başlı başına bir alan olarak ele alınmış 

ve sadece okuma becerilerini geliştirmeye dönük etkinlikler kurgulanmıştır. 

Diğer bir deyişle, genel olarak yabancı dil öğretiminde kullanılan ana 

kitapların aksine, çalışmamızda dinleme, okuma, konuşma ve yazma 

becerilerinin hepsinin geliştirilmesi hedeflenmemiş, bu beceri alanlarından 

sadece okuma becerisi mercek altına alınarak bu beceri alanının geliştirilmesi 

hedeflenmiştir. Çalışmamızdaki yazma, konuşma gibi diğer beceri alanlarına 

ilişkin etkinlikler de temelde okuma becerisinin gelişimini pekiştirmek için 

kurgulanmıştır. Bu nedenden dolayı, bu bölümde sunacağımız iki örnek tema 

Türkçenin yabancı dil olarak öğretimi sürecinde tek başına kullanılabilecek 

nitelikte değildir. Çünkü dili dört temel beceriden oluşan bir bütün olarak 

değerlendirdiğimizde yabancı bir dil öğretiminde kullanılacak ana malzemenin 

de bu dört beceri alanına yeteri kadar yer vermesi gerekmektedir. Ancak her 

bir beceri alanının kendi içerisinde oldukça kapsamlı olması, dört temel 

beceriyi içeren ana kitapların her bir beceri alanına yeterli derinlikte yer 

verememelerine neden olabilmektedir. Bundan dolayı, yabancı dil öğretiminde 

bir ana kaynağın yanı sıra beceri alanlarına göre özelleştirilmiş kaynakların da 

kullanılmasının faydalı olabileceği düşünülebilir. Diğer dillerin, özellikle de 

İngilizcenin, yabancı dil olarak öğretimi için son yıllarda gerek okuma gerekse 

diğer beceri alanlarını temel alan ve ele aldığı beceri alanını derinlemesine 

işleyen pek çok ders kitabının hazırlandığı görülmektedir.  

                                                 
37 Bu okuma temaları şu şekildedir: aile, ev yaşamı, gündelik yaşam,  yemek, sosyal yaşam, 
eğitim, eğlence ve hobiler, ekonomi, politika, din, akran ilişkileri, meslekler, seyahat ve tatil, 
suçlar, spor, müzik, sağlıklı yaşam, moda, hayvanlar, doğal afetler, magazin, coğrafya (bir yer 
tanıtımı), savaş, alışkanlıklar, edebiyat, teknoloji, tarih, kadın erkek ilişkileri, hukuk, güncel 
olaylar 
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Sonuç olarak çalışmada sunulan iki örnek tema; yabancı dil olarak 

Türkçenin öğretiminde okuma becerilerini geliştirmeye yönelik hazırlanan bir 

kitabın parçası olarak tasarlanmıştır. 

 

7.2.2. Ünitelerin Düzenleniş Biçimi 

 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenimi sürecinde, dil edinicilerinin 

okuma becerilerini geliştirmeye yönelik hazırlanan örnek ünitelerde düzey ve 

konunun belirlenmesinin ardından ünitelerin hazırlanmasına başlanmıştır. Bu 

noktada öncelikle belirlenen konulara ilişkin gerçek yaşamda var olan metinler 

kapsamlı bir biçimde incelenmiş ve gerek içerik gerek yapı gerekse biçim 

açısından pek çok metin derlenerek bir metin havuzu oluşturulmuştur. Böylece 

Türkçeyi ikinci dil olarak edinenlerin okuma sürecinde söz konusu konuyla 

ilgili karşılaşabileceği metinler belirlenmiştir. 

 

Yapılan bu belirlemeler ışığında seyahat konusu ile ilgili temelde 

okurların; 1) çeşitli gezilerle, otellerle ve ilanlarla 2) çeşitli tatil seçenekleriyle 

ve tatil etkinlikleriyle ve son olarak 3) seyahatle ilgili tarihsel olaylarla ya da 

gezginlere ilişkin olaylarla; sağlıklı yaşam konusunda ise, okurların genellikle 

1) hastalıklar ve tedavi yöntemleri 2) beslenme ve 3) sağlıklı yaşam için 

yapılan spor etkinlikleri ile ilgili metinlerle karşılaştığı belirlenmiştir. Bu 

belirlemeler doğrultusunda oluşturulan seyahat ve sağlıklı yaşam temaları üçer 

alt başlığa ayrılmıştır. Çalışmada bu alt başlıklar da genel tema çerçevesinde 

bir alt ünite olarak değerlendirilmiştir.   

 

Söz konusu temalar (genel üniteler)  ve alt başlıklar (alt üniteler) şu 

şekildedir: 
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1. Seyahat 

a. Haydi Tatile Çıkalım 

b. Yeni Deneyimler 

c. Gezginler ve Yolculuklar 

 

2. Sağlıklı Yaşam 

a.   Hastalıklar ve Tedaviler 

b.  Beslenmenize Dikkat Ediyor musunuz? 

c.   Sağlıklı Yaşam İçin Spor 

 

Örnek temalarda biçimsel düzenleme yapılmadan önce Cover to 

Cover, Reading Keys, Read and Reflect, Select Readings adlı kitapların 

biçimsel düzenleri yani ünite oluştururken nasıl bir sıra takip ettikleri 

incelenmiş ve bu kitaplardaki biçimsel yapıdan esinlenerek üniteler şu biçimde 

yapılandırılmıştır: 

 

Öncelikle temaya resimler/karikatürler yoluyla genel bir giriş 

yapılmış, bu girişte ayrıca okuma becerilerinden biri olan ön incelemeye yer 

verilmiştir. Daha sonra ise, ünitelere (tema ile ilgili üç üniteye)  yer verilmiştir. 

 

Ünitelerde de öncelikle genel giriş niteliğinde olan ve okuyucunun 

ünite ile ilgili dünya bilgisini harekete geçirecek etkinliklere yer verilmiştir.  

     

Bu genel girişin ardından sözcük becerilerine geçilmektedir. Burada 

metinler yoluyla belirli bir sözcük becerisinin kavratılması amaçlanmaktadır. 

Bu bölümde ayrıca okur ünitelerin sonunda S1, S2, S3 … biçiminde 

numaralandırılan sözcük becerisi ek etkinlikler bölümüne yönlendirilmektedir. 

Bu sayfalarda; ele alınan sözcük becerisi ile ilgili yönlendirici bilgilerin yanı 

sıra ek etkinlikler yer almaktadır. 
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Sözcük becerisi ile ilgili bölümün ardından metin temelli anlayışla 

hazırlanan ana metne geçilmektedir. Burada ilgili metin okuma öncesi-sırası-

sonrası etkinliklerle işlenmektedir. 

 

Ünitelerde ana metinin ardından, okuma becerisi ile ilgili bölüme yer 

verilmektedir. Buradaki temel amaç ise; belirli bir okuma becerisi üzerinde 

yoğunlaşarak bu becerinin içselleştirilmesini sağlamaktır. Bu bölümde de okur 

ünitelerin sonunda O1, O2, O3 … biçiminde numaralandırılan okuma becerisi 

ek etkinlikler bölümüne yönlendirilmektedir. Bu sayfalarda da; ilgili okuma 

becerisi ile ilgili yönlendirici bilgilerin yanı sıra ek etkinlikler yer almaktadır. 

 

Ünitelerde okuma becerisi ile ilgili bölümün ardından sözcük bilgisi 

bölümüne geçilmektedir. Bu bölümün temel amacı; metinler yolu ile 

öğrencilerin ilgili ünitedeki temel sözcükleri öğrenmesidir. Ünitenin sonunda 

ise, ünitedeki konu ile ilgili bir konuşma etkinliği yer almaktadır. Bu etkinlikle 

de öğrencilerin öğrendikleri ile sözlü üretime geçmelerini sağlamak 

hedeflenmektedir. Sonuç olarak; her bir ünitede şu sıra izlenmiştir: 

 

1. Genel giriş 

    a. Sözcük becerisi / ek etkinlikler 

    b. Ana metin 

    c. Okuma becerisi /ek etkinlikler 

    d.  Sözcük bilgisi 

    e. Konuşma 
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Ek1 Yabancılara Pratik Türkçe Dersleri Adlı Kitaptan Metin Örneği 
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Ek2 Turkish Adlı Kitaptan Metin Örneği 
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Ek3 Yabancılar İçin Türkçe Adlı Kitaptan Metin Örneği 
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Ek4 Türkçe Öğrenelim Adlı Kitaptan Metin Örnekleri 
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Ek5 Elemantary Turkish Adlı Kitaptan Metin Örneği 
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Ek6 Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğretimi Sürecinde Okuma Becerilerini 

Geliştirmeye Yönelik Örnek Temalar (Seyahat ve Sağlıklı Yaşam) 
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SÖZLÜKÇE 

 

-A- 

 

Açık Bilgi: Explicit Knowledge 

Açımlama: Gloss 

Akıcılık: Fluency  

Aktarım: Transfer 

Algısal İşlemleme: Perceptual  

Processing 

Anadilleştirme: Nativization  

Anadilleştirme Modeli: 

Nativization Model 

Anlamanın Metinsel Modeli: Text 

Model of Comprehension  

Anlambilimsel Önermeler 

Oluşturma: Semantic Proposition 

Formation 

Aradil: Interlanguage 

Artalan Bilgisi: Background 

Knowledge  

Aşağıdan Yukarı/ Metin Kaynaklı 

Okuma: Bottom-Up Reading   

Ayrışma: Split 

 

-B- 

Basitleştirilmiş Metin: Simplified 

Text 

Beceri Temelli Yaklaşım Skill-

Based Approach 

Belirli Tanımlılık: Definite Articel 

Betimleme: Description 

Bildirimsel Bilgi: Declarative 

Information 

Bilgi Yapısı: Information Structure 

Bilişsel İşlemleme: Cognitive 

Processes 

Birleşme: Coalescences 

Bütünleştirici Güdü: Integrative 

Motivation 

Bütünleştirici İşlev: Integrative 

Function 

 

-C- 

Canlandırma: Enactive 

 

-Ç- 

Çıkarım: Inferencing 

Çok Boyutlu Model: 

Multidimensional Model 

Çözme: Parsing 

Çözümleyici: Analysed  

 

-D- 

Denetleme Hipotezi: The Monitor 

Hypothesis  

Dışsal Norm: External Norm 

Dil Aktarımı: Language Taransfer 
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Dil Edinim Düzeneği: Language 

Acqusition Device 

Dil Eşiği Hipotezi: Linguistic 

Threshold Hypothesis 

Dil Üretimi: Language Production 

Dilbilgisel Duyarlılık: Grammatical 

Sensitive 

Dili Anlama: Language 

Comprehension 

Dilsel Bağlılık Hipotezi: Linguistic 

Interdependence Hypothesis 

Dilsel İşlemleme: Linguistic 

Processes 

Doğal Olmayan Metin: Unnatural 

Text 

Doğal Sıra Hipotezi: The Natural 

Order Hypothesis 

Doğrusal Metin: Linear Text  

Doğrusal Olmayan Metin: Non-

Linear Text 

Dönüştürme: Transformation 

Düşük Düzey İşlemleme: Lower-

Level Proccess  

 

-E- 

Edinim Sistemi: Acquired System 

Edinme-Öğrenme Hipotezi: 

Acquisition-Learning Hypothesis 

Eğretilemeli Okuma: Metaphorical 

Reading  

Eksiklik: Underdifferrentiation  

Erek Dile İlişkin Kuralları Aşırı 

Genelleme: Overgeneralization Of 

Target Language Rules 

Eşasıl: Cognate 

Etkileşimli Okuma: Interactive 

Reading 

Etkileyici İşlev: Expressive 

Function 

Etkisel Filtre Hipotezi: The 

Affective Fitler Hypothesis 

Etkileşimli Telafi Edici Model: 

Interactive Compensatory Model 

 

-F- 

Faydacı Güdü: Instrumental 

Motivation 

Fosilleştirme: Fosilization 

 

-G- 

Geçirmezlik: Opaque 

Gelişimsel Hata:  Development 

Error  

Girdi Hipotezi: The Input 

Hypothesis 

Girişimsel Hata: Interference Error  

Givon’un İşlevsel-Tipolojik 

Teorisi: Givon’s Functional-

Typological Theory 

Gözden Geçirme: Skimming 
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Güdü: Motivation 

-H- 

Hipotez Oluşturma: Hypothesising 

 

-İ- 

İçsel Norm: Internal Norm 

İkinci Dil Öğrenme Stratejileri: 

Strategies of L2 Learning 

İletişim Stratejileri: 

Communication Strategies 

İletişim Stratejileri: Strastegies of 

Communication 

İletişimsel İşlev: Communicative 

Referential Function 

İşlemsel Bilgi: Proceducal 

Information 

İşletebilirlik: Exploitability 

 

-K- 

Kalıplaşmış: Formulaic   

Karmalaştırdıklarını: 

Pidginization 

Karmalaştırma Hipotezi: 

Pidginization Hypothesis 

Karşılaştırma: Contrast 

Karşılaştırmalı Çözümleme 

Yaklaşımı: Contrastive Analysis 

Hypothesis 

Kavrayarak Okuma: Receptive 

Reading 

Konu: Topic  

Krashen’in Denetleme Modeli: 

Krashen’s Monitor Model 

Kullanma: Utilization 

Kural Tabanlı: Rule-Based 

Kurgulama: Construction 

Kültür Uyuşumu Modeli: 

Acculturation Model 

Kültürel Kesişim Yaklaşımı: 

Cross-Cultural Approach 

 

-M- 

Mekanik Öğrenme Yeteneği: Rote 

Learning Ability 

Metin Temelli Yaklaşım: Text-

Based Approach 

 

-O- 

Odak: Focus 

Okumanın Basit Görünümü 

Modeli: Simple View of Reading 

Model 

Okunabilirlik: Readability 

Okur-Yazarlık Kalıntıları: 

Literacy Artifacts 

Okuyucuların Yorumlamasının 

Durumsal Model: Situation Model 

of Reader Interpretation.   

Olumlu Aktarım: Positive Transfer   
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Olumsuz Aktarım:  Negative 

Transfer 

Oluşturulmuş Metin: Composed 

Text 

Onaylama: Confirming 

Ortak Avrupa Çatısı: The 

Common European Framework 

Otomatikleşme: Automatized 

Otomatiklik: Automaticity 

 

-Ö- 

Öğrenim Sistemi: Learned System 

Öğrenme Stratejileri: Learning 

Strategies 

Ön hazırlık: Prewiewing 

Öngörme: Prediction 

Örnekleme: Sampling 

Örnekseme: Analogy 

Örtük Bilgi: Implicit Knowledge 

Özerklik Kazanma: Autonomous 

Özgün Hata:  Unique Error 

Özgün Metin: Authentic Text 

 

-P- 

Pekiştirilme: Reinforcement 

Psikolojik Mesafe: Pychological 

Distance 

Ruhdilbilimsel Tahmin Oyun 

Modeli: Psyholinguistic Guessing 

Game Model  

 

-S- 

Saydamlık: Transparent 

Seçme: Selection 

Sesbirimsel Kodlama Yeteneği: 

Phonemic Coding Ability 

Sesli Okuma: Oral Reading  

Sessiz Okuma: Silent Reading 

Sözcük Tanıma Modelleri: Word 

Recognize Models  

Sözdizimsel Çözümleme: Syntactic 

Parsing  

Sözlü İfade Etme: Verbalized  

Sözlüksel Kabul: Lexical Access  

 

-T- 

Tamamen Farklılaşma: 

Overdifferrentiation 

Tarama: Scanning 

Tepki: Response 

Toplumsal Mesafe: Social Distance  

Tümevarımsal Öğrenme Yeteneği: 

Inductive Learning Ability 

 

-U- 

Uluslararası Okuma Becerilerinde 

Gelişim Projesi: Progress In 

International Reading Literacy 

Study 
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Uluslararası Okuma Becerilerinde 

Gelişim Projesi: Progress ın 

International Reading Literacy 

Study 

Uyarıcı: Stimulus 

Uygulama: Execution  

 

-Ü- 

Üretim Stratejileri: Production 

Strategies 

Üstbilişsel Bilgi: Metacognitive 

Knowledge 

Üstdilsel Bilgi: Metalinguistic 

Knowledge 

 

-Y- 

Yakınsal Gelişim Alanı: Zone of 

Proximal Development 

Yansıtarak Okuma: Reflective 

Reading 

Yapay Metin: Vacuous Text 

Yarışma Modeli: Competition 

Model 

Yaygın Okuma: Extensive Reading 

Yazım: Orthography 

Yeniden Yorumlama: 

Reinterpretation  

Yerlileştirme: Denativizition 

Yetenek: Aptitude 

Yetişme (Yetiştirilme)  Aktarımı: 

Transfer of Training 

Yoğun Okuma: Intensive Reading  

Yönetici Kontrol İşlemleme: 

Executive Contol Processes 

Yukarıdan Aşağı /Zihin Kaynaklı 

Okuma: Top- Down Reading 

Yüksek Düzey İşlemleme: Higher-

Level Proccess 
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