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1 

1. BÖLÜM 

GİRİŞ 

Bu bölümde, tezin konusu, araştırma problemi, tezin amacı ve önemi, çalışma 

grubu, araştırma sayıltıları ve sınırlılıkları açıklanacaktır. 

1.1. Tezin Konusu  

Yabancı dil olarak Çince öğretiminde okuduğunu anlama becerilerini 

geliştirmeye yönelik araç önerisi hazırlama süreci, bu tezin konusunu oluşturmaktadır. 

Okuduğunu anlama becerisini geliştirmeye yönelik araç önerisi, Çince Seviye Tespit 

Sınavı (HSK) yeterlikleri çerçevesinde öğrenci gereksinimleri, öğretmen ve mezun 

öğrenci görüşleri ile araç değerlendirme verileri doğrultusunda özgün ve dilsel çevre 

araçları kullanılarak hazırlanmıştır.  

1.2. Araştırma Problemi  

Yabancı dil öğretimi1 programlarında, anlam odaklı girdi (meaning-focused input), 

anlam odaklı çıktı (meaning-focused output), biçim odaklı öğrenme (language-focused 

learning) ve akıcılık (fluency) olmak üzere dört temel unsur bulunur. Anlam odaklı girdi, 

okuma ve dinleme becerileriyle sağlanır (Nation, 2009, s. 1-2). Girdi, öğrencilerin duyduğu 

ve gördüğü iletişimsel anlamlı dil bilgileri anlamında ve dil edinimi için anahtar 

konumdadır. Öğrencilerin çeşitli yollarla aldıkları girdiler, öğretim için gerekli dış 

unsurlardan biridir ve girdi olmadan dil öğretimi gerçekleşmez (Ellis, 2000, s. 5).  

                                                             
1 Alanyazında yabancı dil öğretimi ve ikinci dil edinimi terimleri arasında ayrım yapılmaktadır. Çince, 

Türk öğrenciler için, çoğunlukla İngilizceden sonra, üçüncü dil olarak öğretilmektedir.  Bu nedenle, 

çalışmamızda “yabancı dil öğretimi” terimi tercih edilmiştir. 



 

2 

Okuma ve dinleme becerileri, anlama erişimin yazı ve söylem (discourse) 

yoluyla gerçekleşmesi nedeniyle alıcı (receptive) beceriler olarak sınıflandırılır 

(Harmer, 2007, s. 265). Okuduğunu anlama becerisi, anlamlı girdi sağlayan alıcı 

becerilerden olmakla birlikte, diğer dil becerileri arasında görece daha geliştirici 

özelliğe sahiptir. Okuma, öğrencilere geniş sözvarlığı, dilbilgisi sunar ve 

okuduklarından hareketle bir metnin nasıl oluşturulacağını gösterir. Okuma, sadece 

yazma becerisini geliştirmekle kalmaz aynı zamanda diğer tüm beceri yetkinliklerini 

arttırır (Krashen 1982). Bunların yanı sıra okuduğunu anlama becerisinin geliştirilmesi, 

diğer dil becerilerine getireceği katkının ötesinde, öğrencilerin dil öğrenim süreçlerinde 

yazılı dilin inceliklerine ulaşıp entelektüel, kültürel ve zihinsel gelişimlerine katkılar 

sağlar. Ayrıca genel anlamda okuma, basılı kaynakları anlama dışında internet ve 

bilgisayar aracılığıyla geniş iletişim ve bilgi ağına erişim imkânı sunar (Trokie, 2012, s. 

165). Bu bakımdan, yabancı dil öğretimi programlarında okuduğunu anlama 

becerilerinin geliştirilmesi, okuma-anlama dersleri, derslerde kullanılan araçlar, strateji 

ve teknikler büyük önem taşır.  

 Yabancı dil olarak Çince öğretim programlarında, neredeyse tüm derslerde, 

okuma becerisinin yoğun şekilde bulunduğu fakat kullanılan araçların, uygulanan 

strateji ve tekniklerin okuduğunu anlama becerilerini etkili bir şekilde geliştirmediği ve 

alt-becerilerin göz ardı edildiği gözlenmektedir. Bu tez çalışmasında, kullanılan 

araçlardan biri olan Xin Shiyong Hanyu Keben II/III (新实用汉语课本) temel ders 

kitap seti ön araştırma olarak incelenmiş; araçların bilimsel araç geliştirme ilkelerine 

yeterince uyulmadan, özgün araçlara başvurulmadan, sadece öğretim amacına 

uyarlanarak, yapay dil ile hazırlandığı ve bu nedenle kullanılan araçların öğrencileri 

hedeflenen düzeye çıkaramadığı anlaşılmıştır. Du Jin 杜静  (2014), aynı ders kitap 

setinin I. ve II. kitaplarında bulunan metin ve etkinlikleri incelediği çalışmasında, 

metinlerin sadece yapay şekilde sunulduğunu ve etkinliklerin çok uzun olduğunu ortaya 
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koymuştur. Kaynaklarda görülen eksiklikler ve öğretimin iyi planlanarak 

yürütülememesi gibi çeşitli nedenlerle, okuduğunu anlama becerilerinin istenilen 

seviyeye ulaşamaması probleminden yola çıkılarak, gereksinim çözümlemeye dayalı 

okuduğunu anlama ders aracı geliştirilmesinin gerekli olduğu düşünülmüştür.  

Tezin problemini ortaya koymak, okuma-anlama araçlarının durumunu net 

olarak anlamak ve araç geliştirme sürecinde faydalanmak amacıyla araç değerlendirme 

yapılmıştır. Son beş yıl içinde hazırlanmış beş adet HSK4/5 düzey okuma-anlama ders 

kitabı, uzman görüşlerine başvurarak hazırlanan araç değerlendirme ölçüt kontrol 

listeleri ile ayrıntılı olarak incelenmiştir. Değerlendirme sonucunda, ders kitaplarında 

günlük hayatta karşılaşılan farklı türlerde özgün metin kullanımının kısıtlı olduğu, 

araçların görsel açıdan yetersiz olduğu ve etkinliklerin ilgi çekici olmadığı, öğrenciyi 

güdüleyecek şekilde düzenlenmediği tespit edilmiştir. Araçlar, öğretme amacına uygun 

bir biçimde üretilmiş veya düzenlenmiş olsa dahi, gerçek metinler, günlük konuşmalar, 

reklamlar, ilanlar, gazete köşe yazıları, haberler ya da yazınsal metinlere yeterince yer 

verilmediği takdirde, öğrencilerin gerçek dilin inceliklerine ulaşmaları ve okumadan 

zevk almaları zorlaşacaktır. Tomlinson’a (2011, s. 14) göre öğrencilere gerçek dil 

deneyimi yaşatan girdi sunmak amacıyla, okuma-anlama ders kitaplarında hedef dilde 

anlamlı, çeşitli metin tür örneklerinin, etkinliklerle donatılmış çok sayıda yazılı ve sözlü 

içeriğin yer aldığından emin olmak gerekir.  

Yukarıda açıklanan problem durumlarından yola çıkılarak, çalışmamız için 

gereksinim çözümlemesi yapılmıştır. Yabancı dil öğretiminde etkili ders tasarımı 

yapılırken öğrenci gereksinimlerinin belirlenmesini ön koşul olarak kabul eden 

çalışmalar önem kazanmaktadır (Long, 2005). Gereksinim çözümleme dil öğretiminde 

program geliştirme, müfredat hazırlama ve araç geliştirme için temel belirleyicidir. 

Gereksinim çözümleme çalışmaları ile öncelikle öğrencilerin ihtiyaçları belirlenir ve bu 

ihtiyaçlar tanımlanarak öğrenme hedefleri oluşturulur; elde edilen veriler araç 
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geliştirme, öğrenme etkinlikleri, sınama ve program değerlendirme araştırmalarının ilk 

adımı olarak kullanılır (Brown, 2001, s. 269). Öğrenci gereksinimleri ancak geniş bilgi 

ağı ve derin çözümleme ile belirlenir. Dolayısıyla gereksinim çözümlemenin daha 

kapsayıcı olması öğretmen, anadil konuşucusu öğretmen ve mezun öğrencilerin de 

görüşlerinin alınması ile mümkündür. Öğretmenler, öğretim sürecinin etkin ve verimli 

sürdürülmesinde büyük role sahiptir, bu nedenle öğretmenlerin dersler ve ders içi 

uygulamalara ilişkin düşünce ve görüşlerini ayrıntılı bilmek gerekir (Freeman ve 

Richard, 2002).  

Bu çalışmada, gereksinim çözümleme ve araç değerlendirme sonuçlarına göre 

önerilen araç ünitelerinde çok sayıda çeşitli özgün internet kaynakları,  dilsel çevre 

araçları kullanılmış ve çeşitli temalarda farklı metin türlerine yer verilmiştir. Öğrenciye 

gerçek dil deneyimi sunan özgün metinler, beceri ve anlama odaklı çeşitli etkinliklerle 

çalıştırılmış ve okuduğunu anlama becerisi diğer dil becerileri ile desteklenmiştir. 

Tomlinson (2008)’a göre öğrenciye gerçek dil deneyimi sunan en kolay ve etkili yollar, 

birbirini besleyen yoğun okuma ve dinleme etkinlikleridir.    

Ayrıca öğrencilerin dil düzeylerine uygun olması amacıyla, Konfüçyus Enstitüsü 

tarafından yerli ve yabancı Çince öğretim uzmanı ve öğretmenlerin katılımıyla 

hazırlanan, Uluslararası Genel Amaçlı Çince Öğretim Programları, müfredat içerikleri 

incelenmiş ve ünite örnekleri, ölçünlüleştirilmiş Çince dil yeterliklerini kapsayacak 

şekilde hazırlanmıştır. 

Bu tezde, araştırma verileri çerçevesinde hazırlanan araç önerisinin, ortaya 

konulan problemlere çözüm getirmesi hedeflenmiştir. Okuduğunu anlama becerilerinin 

geliştirilmesine yönelik hazırlanan araç önerisinin, çeşitli araştırma teknikleri ile elde 

edilen gereksinim çözümleme ve araç değerlendirme verilerine dayanarak, özgün 

internet ve dilsel çevre araçları kullanılarak tasarlanmış olması ve daha önce benzer 

çalışmaya rastlanmamış olması bu çalışmanın yenilikçi özelliğini ortaya koymaktadır.  
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1.3. Tezin Amacı  

Bu çalışmada, okuduğunu anlama becerisine ilişkin öğrenci gereksinimleri ve 

öğretmen, mezun öğrenci görüşlerine dayalı, araç geliştirme ilkeleri doğrultusunda 

özgün ve dilsel çevre araçları ile okuma-anlama alt becerilerini geliştirmeye yönelik 

HSK 5 (+) düzeyinde bir ders aracı geliştirmek amaçlanmıştır. 

Bu amaç doğrultusunda; 

Çince lisans programlarında, okuduğunu anlama becerilerine ilişkin öğrenci 

gereksinimleri belirlenmiş, 

Türk ve anadil konuşucusu öğretmenlerin görüşlerine başvurulmuş, 

Farklı anadil konuşucusu (Korece, İngilizce, Rusça, Tayca, Türkmence, 

İspanyolca, Arapça, Kazakça, Vietnamca) öğrencilerin ve mezun Türk öğrencilerin 

görüşlerine başvurulmuş,  

Mevcut okuduğunu anlama ders araçlarında bulunan metin türleri, etkinlikler, 

strateji ve teknikler belirlenmiş ve HSK 5 düzeyinde okuduğunu anlama beceri sınama 

türleri incelenmiştir.  

Çalışmanın amaçları doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır.  

1. Öğrencilerin okuma-anlama ders gereksinimleri nelerdir?  

a) Okuma-anlama becerisine ilişkin genel görüşleri, 

b) Öğrencilerin okuma-anlama metin tür gereksinimleri,  

c) Öğrencilerin okuma-anlama strateji ve teknik gereksinimleri, 

d) Öğrencilerin okuma-anlama sınama türlerine ilişkin gereksinimleri,  

e) Öğrencilerin okuduğunu anlama ders araçlarına ilişkin gereksinimleri nelerdir?  

2. Farklı anadile sahip öğrencilerin okuma-anlama derslerine ilişkin görüşleri 

nelerdir? 

3. Çince programlarında çalışan öğretmenlerin okuma-anlama derslerine ilişkin 

görüşleri nelerdir? 
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a) Anadil konuşucusu öğretmenlerin okuma-anlama derslerine ilişkin görüşleri 

nelerdir? 

b) Türk öğretmenlerin okuma-anlama derslerine ilişkin görüşleri nelerdir? 

4. Çince programlardan mezun olmuş ve halen Çinceyi kullanan mezun 

öğrencilerin okuma-anlama derslerine ilişkin görüşleri nelerdir? 

5. Yabancılara Çince öğretimi okuma-anlama ders araçlarında etkinliklerin ve 

metin türlerinin görünümü nasıldır? Farklar ve benzerlikler nelerdir? 

1.4. Tezin Önemi 

Erken dönemlerde 2  Çince, çeşitli amaçlarla yabancı dil olarak öğretilmeye 

başlanmış fakat Çincenin yazı sistemi, dilsel özellikleri ve Çin’in sosyo-kültürel yapısı 

yabancılara Çince öğretimi alanının oldukça yavaş gelişmesine neden olmuştur. 

Yabancı dil olarak Çince öğretimi 1950’li yıllarda modern döneme girmiş ve Doğu 

Avrupa’dan Qinghua Üniversitesi Edebiyat bölümüne gelen öğrenciler, yabancı dil 

olarak Çince öğretimi alanının dönüm noktası kabul edilmiştir (Li ve Liang, 2015). 

Daha sonra dilbilim uzmanı Lü Bisong (吕必松) 1978 yılında Pekin’de yapılan dilbilim 

kurultayında, yabancı dil olarak Çince öğretimini özgül bir çalışma alanı olarak ilan 

etmiş; Çinceyi öğretecek yetkin öğretmenler yetiştirmenin ve öğretim amaçlı Çince 

araçlar geliştirmenin önemine vurgu yapmıştır (Liu, 2000).  

Yabancı dil olarak Çince öğretimi alanında, Batı’da yapılan ikinci dil edinimi 

çalışmalarından etkilenilerek yapılan ilk çalışma, 1984 yılında Lu Jianji’nin (鲁健骥) 

“Ara Dil (interlanguage) Kuramı ve Yabancıların Sesletim Yanlışları -中介语理论与外

国人学习汉语的语音偏误分析”  isimli çalışmasıdır (Wang, 2006, s. 129). Lü, anadili 

İngilizce olan Çince öğrenen öğrencilerin sesletim yanlışlarını, aradil kuramı 

                                                             
2 Yabancı dil olarak Çince öğretimi Tang (618-907) Hanedanı döneminde başlamıştır (Xing, 2006, s. 8). 
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bağlamında çözümlemiştir. 30 yıllık süreç bu çalışmayla başlamış; dilbilgisi öğretimi, 

sözcük öğretimi, yazı öğretimi ve dört temel dil becerisinin geliştirilmesi için yapılan 

çalışmalar, Çincenin alfabetik olmayan yazı sistemi nedeniyle ancak son yıllarda 

artmıştır.  

Yabancı dil olarak okuma-anlama öğretimi araştırmaları ağırlıklı olarak 

Çincenin sesbilim, biçimbilim ve ortografik özellikleri nedeniyle sözcük okuma 

düzeyinde yapılmıştır (örn: Wang, Koda ve Perfetti, 2003; Wang, Perfetti ve Liu 2005). 

Sözcük okuma süreçlerinde sesbilimsel ve biçimbilimsel farkındalıklar araştırılmıştır. 

Ayrıca im öğretimi ve sözcük öğretimi üzerine çok sayıda araştırma yapılmıştır 

(Örneğin: Zhang, Perfetti ve Yang, 1999 ). Dolayısıyla okuma öğretimi araştırmaları da 

ağırlıklı olarak im öğretimi ve sözcük öğretimi üzerine yapılmış fakat okuduğunu 

anlama alt becerileri ve okuma-anlama ders içeriğinin oluşturulmasına yönelik 

çalışmaya rastlanmamıştır. Okuma-anlama araç geliştirme araştırmaları sadece 

değerlendirme ve karşılaştırma bağlamında kalmıştır (örn: Ming, 2014; Ma, 2007). Bu 

çalışmada, daha önce yapılan çalışmalardan farklı olarak, metin düzeyinde okuduğunu 

anlama becerisini geliştirmeye yönelik özgün araçlardan yararlanılarak ve gereksinim 

çözümleme bulgularına dayanarak araç içeriği oluşturulması hedeflenmiştir. Bu 

çalışmanın, genel dil öğretimi ilke ve esaslarına ve Çincenin dilsel özelliklerine uygun 

şekilde sürdürülmüş olması ve metin düzeyinde okuduğunu anlama becerisini 

geliştirmeye yönelik araç içeriği sunması bakımından, yabancı dil olarak Çince öğretimi 

ve Türkiye’de Çince öğretimi alanyazına yenilik getirmesi ve katkı sağlaması 

amaçlanmıştır. 

Türkiye’de Çince öğretimi Sinoloji Kürsüsü’nün 1935 yılında kuruluşuyla 

başlamakla birlikte, kürsünün kuruluş amacı ve çalışma alanlarının klasik yazına 

odaklanması, modern yöntem ve yaklaşımlarla hazırlanmış bir öğretim müfredatının 

oluşmasını geciktirmiş görünmektedir. Türk tarihini birincil kaynaklardan araştırmak 
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amacıyla kurulan bölümde yaklaşık 83 yıldır Çince öğretilmekte, çeviriler yapılmakta 

ve kuruluş amacına uygun çalışmalar yürütülmektedir. Bölümde geleneksel 

yaklaşımlarla öğretim sürdürülürken 2000’li yılların başında müfredatta değişikliğe 

gidilerek daha önce bulunmayan sözlü anlatım, yazılı anlatım gibi dil beceri dersleri 

eklenmiştir. Fakat Türkiye’de lisans düzeyinde Çince öğretimi için bu zamana kadar 

yapılmış kapsamlı bir program geliştirme, müfredat çalışması, dil becerilerine yönelik 

bir çalışma ve araç geliştirmeye rastlanmamıştır. Bu çalışmada, Çince öğretiminde 

bulunan eksikliklerin giderilmesi evrensel ölçütlerde öğrenme hedeflerine ulaşılması 

amacıyla, alıcı becerilerden okuduğunu anlama becerisinin geliştirilmesine yönelik bir 

araç geliştirilmesi hedeflenmiştir.    

Çalışmanın ilk basamağı olan gereksinim çözümleme, alanyazında sıkça 

kullanılmasına rağmen yabancı dil olarak Çince alanyazında müfredat hazırlama ve araç 

geliştirme çalışmalarında rastlanmamıştır. Yabancı dil olarak Çince alanyazın taraması 

ayrıntılı olarak yapılmış, okuma araçları değerlendirilmiş ve Türkiye’den elde edilen 

verilere ek olarak Çinli öğretmenlerin ve Çince öğrenen farklı anadil konuşucularının da 

okuma-anlama derslerine ilişkin görüşleri alınmıştır. Dolayısıyla gereksinim 

çözümleme basamağı çok yönlü olarak tamamlanmış, yeni bir okuma-anlama ders aracı 

hazırlayabilme olanağı sağlanmıştır. Öğrenci ve öğretmenlerle gerekçelendirerek 

yapılan bu çalışmanın, okuma-anlama ders planlamada, ders aracı seçmede, okuma 

becerisini geliştirmeye yönelik etkin strateji, teknik ve etkinlik geliştirmede 

öğretmenlere kaynak oluşturması hedeflenmiştir. Çince alanyazında böyle bir eksikliğin 

bulunması ve bu eksikliğin neden olduğu sorunları gidermeyi hedeflemesi, çalışmanın 

önemini ortaya koymaktadır.   
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1.5. Araştırma Sayıltıları ve Sınırlılıkları  

Araştırmanın sayıltıları aşağıdaki gibi sıralanabilir:  

1- Çalışma grubundaki öğrenci ve öğretmenlerin, Çince programlarındaki evreni 

temsil ettiği varsayılmıştır. 

2- Çalışmamıza katılan öğrencilerin ve öğretmenlerin sormaca ve görüşmelere 

samimi yanıtlar verdikleri varsayılmıştır. 

3- Araştırmada kullanılan veri toplama araçları hazırlanırken başvurulan uzman 

görüşlerinin yeterli olduğu varsayılmıştır. 

Araştırmanın sınırlılıkları ise aşağıdaki gibidir:  

1- Çalışma grubu, bir devlet üniversitesi (Ankara Üniversitesi Sinoloji Bölümü) 

ve bir özel üniversite (Okan Üniversitesi Çince Mütercim - Tercümanlık 

Bölümü) öğrencileri ile sınırlandırılmıştır.  

2- Çalışmaya katılan öğretmenler, Çince programlarında ders vermiş veya halen 

veriyor olma ölçütü ile sınırlandırılmıştır.  

3- Çalışmaya katılan mezun öğrenciler, iş hayatlarında Çinceyi kullanıyor veya 

Çince eğitimlerine devam ediyor olma koşuluyla sınırlandırılmıştır.  

4- Araştırma verileri, 2016-2017 ve 2017-2018 yılları eğitim dönemlerinde 

toplanmıştır.  

5- Çalışmada, farklı okuma amaçları için hazırlanmış HSK 4/5 seviye beş 

okuma-anlama ders kitabı ölçüt listesi ile incelenmiştir. Araştırmada yapılan 

araç değerlendirme, özellikle okuma becerisi üzerine son beş yıl içinde 

basılmış kitaplarla sınırlı tutulmuştur. Çalışılan HSK seviyesi, alanyazın 

önerilerine göre belirlenmiştir. Örneğin Tomlinson  (2008),  dil öğretiminde 

başlangıç düzeyde okuduğunu anlamayı ertelemeyi önermektedir ve bu 

durumu öğrencilerin bu aşamada deneyimsel okuma için yeterli dilsel bilgiye 

sahip olmamaları ile açıklamaktadır.  
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1.6. Araştırmanın Çalışma Grubu  

Araştırmanın çalışma grubu, 

a) Sinoloji ve Çince Mütercim - Tercümanlık bölümleri öğrencilerinden,  

b) Çince ders vermiş veya vermekte olan Türk ve anadil konuşucusu 

öğretmenlerden, 

c) Çince dil becerilerini iş hayatında kullanan veya Çince eğitime devam eden 

mezun öğrencilerden, 

d) Farklı anadillere sahip Çince öğrenen yabancı öğrencilerden oluşmaktadır.  

Bu çalışmada, gereksinim çözümleme sormacası için veri toplama sürecinde 

örneklem olarak, bir özel (Okan Üniversitesi) bir devlet üniversitesi (Ankara 

Üniversitesi) belirlenmiştir. Araştırma verileri toplanırken çalışma kolaylığı ve 

ulaşılabilirliği açısından seçkisiz rastlantısal yöntemle bu üniversiteler seçilmiştir. 2018 

YÖK verilerine göre Ankara Üniversitesi’nde 2 doçent, 1 doktor öğretim üyesi görev 

yapmaktadır. Öğretim üyelerinin yanı sıra 1 araştırma görevlisi ve anadil konuşucusu 

öğretim görevlileri görev yapmaktadır. Okan Üniversitesi’nde ise 4 Çinli öğretim 

görevlisi, 1 Türk öğretim görevlisi ile eğitim verilmektedir.  

Araştırmanın katılımcıları 121 Türk öğrenci, 6 Türk öğretmen, 10 mezun 

öğrenci 10 anadil konuşucusu öğretmen ve farklı anadilleri olan 79 Çince öğrenen 

öğrenciden oluşmaktadır. Çalışmaya Okan Üniversitesi hazırlık sınıfından 13, birinci 

sınıftan 10 ve ikinci sınıftan 6, üçüncü sınıftan 6, dördüncü sınıftan 9 ve Ankara 

Üniversitesi birinci sınıftan 33, ikinci sınıftan 16, üçüncü sınıftan 7 ve dördüncü sınıftan 

21 olmak üzere, toplam 121 öğrenci katılmıştır.  

Çince öğreten öğretmen evreninin az olması nedeniyle, okuma-anlama dersi 

vermiş olma temel ölçüt kabul edilmemiş; Çince programlarında ders vermiş veya halen 

vermekte olan öğretmenler çalışma kapsamına alınmıştır. 
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2. BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

Çalışmanın kuramsal bölümünde okuma ve okuduğunu anlama becerisi, şema 

kuramı, okuduğunu anlama alt-becerileri, Çince okuma süreci (alfabetik olmayan yazı 

sisteminde okuma) ayrıntılı olarak ele alınmıştır. Ayrıca yabancı dil olarak Çince 

okuduğunu anlama becerisi, okuduğunu anlama dersleri, okuduğunu anlama müfredat 

ve kazanımları, Çince seviye belirleme sınavları, Çince okuduğunu anlama stratejileri, 

etkinlikleri ve yabancı dil öğretiminde özgün araç ve dilsel çevre kullanımı konuları 

üzerinde durulmuştur.  

2.1. Okuma ve Okuduğunu Anlama Becerisi  

Okuma eyleminin karmaşık bir zihinsel ve bilişsel işlemleme süreci olduğu 

gerçeğinin bilinmesi ancak yüzyıllar sonra gerçekleşmiştir. Okuma eyleminin 

gerçekleşmesi için görme yetisi aracılığıyla beyinde nasıl olağanüstü bir mekanizmanın 

çalıştığını, anlamanın harfleri, sözcükleri görme yoluyla nasıl gerçekleştiğini, bunun 

yanında kavrama, değerlendirme, yorumlama, sonuç çıkarma ve uygulama gibi 

eylemlere nasıl dönüştüğünü, hangi süreçlerden geçildiğini araştırmak amacıyla uzun 

yıllardır çalışmalar yapılmaktadır. Dünyada beyin-dil çalışmalarının en yoğun yapıldığı 

zamanlar olan 1980’li yıllarda okuma araştırmaları da derinleşmiştir. Gelinen noktada 

bilim ve teknoloji ile araştırmalar ileri seviyelere taşınmıştır. Bu bakımdan, okuma, 

geçmişte olduğu gibi günümüzde de farklı disiplinleri ilgilendiren, yaşamın her alanında 

önemli bir öğrenme ve iletişim aracı olarak araştırmaya değer bir konu olmaya devam 

etmektedir. 
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Modern çalışmalara göre okuma; görme, algılama, seslendirme, hatırlama, yazılı 

sembollerden anlam çıkarma, anlamlandırma ve yorumlama gibi farklı bileşenlerden 

oluşan karmaşık bir süreçtir (Grabe, 2009). Grabe (2009), okumayı karmaşık bilişsel 

süreçler birleşimi olarak tanımlar ve okumayı tanımlayan bu süreçleri şu şekilde sıralar: 

Akıcılık, verimlilik, anlama, etkileşim, stratejik, esneklik, amaçlılık, değerlendirme, 

öğrenme süreci ve dilsel süreç. Bunlar, aynı zamanda akıcı okuduğunu anlamayı 

sağlayan bileşenlerdir. Ayrıca Grabe (2009), hangi amaçla okuduğumuza bağlı olarak 

yazılı metinden anlam çıkarma sürecinin farklılaştığını ifade eder.  

Grellet’e (1981) göre okuduğunu anlama yazılı sembollerden ve metinden anlam 

çıkarabilme becerisidir ve okuduğumuz metinden anlam çıkarırken, metin türüne, 

okuma amacımıza göre okuma davranışlarımızı farklı stratejiler kullanarak belirleriz.  

Oakhill, Cain ve Elbro’ya (2015, s. 12) göre ise okuma, sözcük okuma ve 

okuduğunu anlama\kavrama becerilerinin birleşmesiyle gerçekleşir. Kavrama, sözcükte 

anlamının etkinleşmesi, tümceyi anlama, çıkarımlar yapma, kavramayı düzenleme, 

metin yapısını anlama gibi becerilerden oluşurken, sözcük okuma harf-ses bilgisi, 

doğru, akıcı ve otomatik çözümlemeden oluşur.   

Okuma tanımları yapılırken okumanın sadece bir veya birkaç yönü açıklanmış 

ama okumayı bütünüyle tanımlamak mümkün olmamış; okuma, yapılan tanımların 

ötesine geçmiş ve zamanla yeni anlamlar kazanmayı sürdürmüştür.  Okumanın ne 

olduğu çeşitli şekillerde açıklanmaya çalışılırken psikologlar, okumanın bilişsel işlemler 

olduğu sonucuna vararak bütünleştirici (bottom-up process) ve çözümleyici (top-down 

process) süreç modellerini öne sürmüşlerdir. İlerleyen çalışmalarla ise etkileşimsel 

(interactive process) okuma süreci ortaya çıkmıştır.  

Gough’ın (1972) harflerden seslere, seslerden sözcüklere ve sözcüklerden 

anlama doğru seri şekilde devam eden okuma modeli önermesi ile bütünleştirici süreç 

ortaya çıkmıştır (aktaran Liu, 2010, s. 154). Bütünleştirici süreçte okuma, dış çevreden 
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alınan uyarıcılar, harf ve sözcükler gibi en küçük bilgi kaynağından üst seviye bilgiye 

doğru ardışık bir şekilde ilerler (Treiman, 2001, s. 664). Dolayısıyla bütünleştirici 

sürece göre okuma-anlama harf, hece ve sözcük gibi en küçük parçaların öğrenilmesi ile 

başlayıp tümce ve metinsel parçalara doğru ilerler.  

Bütünleştirici süreç, anlama erişimin sonraki aşamalara bırakılması, artalan 

bilgisine önem verilmemesi ve sadece sesli okuma olarak görülmesi nedeniyle 

eleştirilmiş ve okurun artalan bilgisine, okuma amacına önem veren çözümleyici süreç 

modeli önerilmiştir. Bütünleştirici sürece yapılan eleştiriler, ayrıca insan belleği üzerine 

yapılan araştırmalara dayandırılır; yapılan araştırmalara göre metindeki her harfin seri 

şekilde işlenmesi sırasında, anlamı anımsamanın zor olduğu durumda, okuma yavaşlar 

(Nunan, 1991, s. 65).  

Çözümleyici süreç,  Goodman’in “okuma bir ruh dilbilimsel tahmin oyunudur” 

tanımı ile bütünleştirici sürece karşı ortaya çıkmıştır. Çözümleyici süreçte, anlama 

erişim daha erken dönemlerde yer alır ve bütünden parçalara doğru okuduğunu 

anlamanın gerçekleştiği fikri hâkimdir. Fakat çözümleyici süreçte en geniş birimle yani 

tüm metinle işe başlanması gerekmekte ancak okuyucunun metni bütün olarak ele 

alarak paragraflara, tümcelere ve harflere nasıl ulaştığını görmek nerdeyse olanaksızdır 

(Ay, 2008, s. 17).  Dolayısıyla metnin işlemlenmesi sırasında doğrudan bütünden 

parçaya bir süreç gerçekleşmesi beklenmez.  

“…Okuma özel bir süreçtir. Okuyucunun beklentisine dayanarak algısal girdiden 

seçilmiş uygun en küçük dilsel ipucunun kullanımını kısmen içerir. Bu kısmî bilgi 

işlemlenir, geçici karar onaylanır, reddedilir ya da okuma süreci olarak gelişir. 

Daha basitce ifade etmek gerekirse, okuma bir ruh dilbilimsel tahmin oyunudur... 

(Goodman 1967, s. 126-127). 

Goodman’ın bu tanımı ile okumanın sadece harflerin çözümlenmesinden ibaret 

olmadığı, öğrencilerin inanışları, artalan bilgisi ve beklentisinin büyük önem taşıdığı 

görüşleri ortaya çıkmıştır. Okuyucu, okuma sürecinde daha önceki bilgileri ve metinden 

beklentileri doğrultusunda anlama ulaşırsa daha etkin okuma yapabilir.   
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Çözümleyici süreç modeli, eğitim uygulamalarında Tüm Dil Yaklaşımı (Whole 

Language Theory) olarak kullanılır (Huang, 2014, s. 72). Bu yaklaşıma göre dil bağlam 

içinde öğrenilir; yeni bağlam veya bilgiler eskisiyle birleştirilerek anlama ve bilgiye 

ulaşılır. Tüm dil yaklaşımı, sözcük – tümce - paragraf (word-sentence-passage) sıralama 

 şeklinde öğrenme yerine bir bütün şeklinde dil öğretimini önerir (Ling, 2012, s. 149.)  

Harmer (2007, s. 270) bütünleştirici ve çözümleyici modelleri, “ormandaki tek 

bir ağacı görmek ve ormanı bütün olarak görmek ” metaforu ile açıklar ve birbiriyle 

ilişkili olduğunu vurgular. Okuma ve dinleme becerilerinin kazanılması, çözümleyici ve 

bütünleştirici modelin etkileşim halinde ilerlemesi ile mümkündür. Bazı durumlarda 

küçük ayrıntılar bütünü anlamaya yardımcı olurken bazen de genel bakışımız 

ayrıntıların anlaşılmasını sağlar. Bütünleştirici süreç gerçekleşmeden anlama ulaşmak 

zor olabilir veya ayrıntıları anlamak bile yeterli olmayabilir. 

Bütünleştirici ve çözümleyici okuma süreçlerinde bulunan eksikler nedeniyle 

ikisinin de özelliklerini barındıran yeni bir okuma modeli ortaya çıkmıştır. Kavrama 

ediniminin çeşitli etkileşimlerle gerçekleştiğini savunan Rumelhart (1977), 

bütünleştirici ve çözümleyici süreçlerin eşzamanlı kullanılmasının gerektiğini ileri 

sürerek, etkileşimsel okuma sürecini önermiştir (aktaran Miller, 2001). Etkileşimsel 

okuma sürecine göre, okunan metnin anlamlandırılması için harf, ses bilgisi, 

biçimbirim, sözcük bilgisi, sözdizimsel bilgi ve artalan bilgisine ihtiyaç vardır. 

Etkileşimsel yaklaşımda her ne kadar sesbirimsel, biçimsel bilgiye önem verilse de 

anlama ve kavrama daha ön planda tutulmuştur.  Rumelhart (1977), etkileşimsel süreçte 

anlamsal evreye daha çok önem göstermiş ve “Şema: Bilişin Yapıtaşıdır - Schemata: 

The Building Blocks of Cognition” (1980) adlı çalışması ile süreci ayrıntılandırarak 

anlama erişimin temel yapıtaşı olarak şemaların önemini ortaya koymuştur (aktaran 

Miller, 2001).  
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2.2. Şema Kuramı ve Yabancı Dilde Okuma Öğretimi 

Rumelhart (1980) şema kuramını, bilginin zihinde nasıl bulunduğunu ve nasıl 

kullanıldığını açıklayan bir kuram olarak tanımlar ve tüm bilgilerin birimler içine 

yerleştiğini, bu birimlerin şemalar halinde bulunduğunu ifade eder (aktaran Hui, Jun ve 

Hua 2007, s. 18). Şema kuramı,  zihinde gerçekleşen hatırlama, problem çözme, çıkarım 

yapma gibi bilişsel işlemlemeleri açıklamak için kullanılmış ve deneysel araştırmaların 

yapılmasına olanak sağlamıştır.   

Dil öğreniminde ön bilgilerin rolünü vurgulayan şema kuramına göre anlama 

sadece okuduğumuz sözcüklerde veya duyduklarımızla değil aynı zamanda daha önce 

duyulan veya okunan bilgiler, olaylar ve yaşantılar aracılığıyla da gerçekleşir. 

Okuduğunu anlama; dünya bilgisi, metin bilgisi ve dilsel bilgi arasında gerçekleşen 

etkileşimsel zihinsel bir işlemlemedir. Bu yüzden ön bilgi ve okuma-anlama arasındaki 

ilişki doğrudan Şema Kuramıyla bağlantılıdır. Anderson ve Pearson’a (1984) göre okur, 

içerik (insanlar, mekânlar ve nesneler vb.) şemaya sahip olmasının yanı sıra, okuma 

süreçleri (çözümleme, gözden geçirme, özetleme vb.) ve farklı metin yapıları (anlatı 

metni, açıklayıcı metin) gibi şemalara sahiptir (aktaran Tracey ve Morrow, 2007, s. 52).  

Şema Kuramı okurun geçmiş deneyimleri, bilgileri ve okuma metinleri arasında 

bağlantı kurmasını sağlar. Böylece zihinde var olan şema temeli, yeni bilgilerin 

oluşmasına ve anlaşılmasına yardım eder. Rumelhart (1980) öğrencilerin metinleri 

anlayamamalarını, zihinlerinde uygun şemaların olmamasına, şemaların yetersiz 

olmasına ya da yazarın şemaları harekete geçirecek yeterli ipucu sağlamamasına ve 

yazarın niyetinin anlaşılmamasına bağlamaktadır. Bu durumda öğrenci metni anlamış 

olsa dahi mesajı anlayamaz (aktaran, Zhang, 2008). 

Carrel (1984) okuma-anlama sürecinde ön bilgileri, içerik (content)  şema ve 

biçimsel (formal) şema olarak ikiye ayırmıştır. İçerik şema, metnin konusu hakkındaki 

ön bilgiler, biçimsel şema ise metin türlerinin anlatım biçimleri ve dilsel bilgilerdir. 
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Biçimsel şema, biçime dair ön bilgi ve farklı metin türlerinin retorik düzenleniş 

biçimleridir (aktaran Cruz, 2010, s. 7). Bu tür bilgi, metin yapı bilgisi ve metin yapı 

farkındalığı olarak da adlandırılabilir. Biçimsel şema özellikle metin yapı farkındalığı 

olarak yabancı dilde okuduğunu anlama becerisi için önemli rol oynar.  

Yabancı dil olarak okuma öğretiminde dilsel, kültürel, içerik ve biçimsel şema 

türlerinin okuru başarıya götürdüğünü kanıtlayan çok sayıda araştırma vardır. Johnson 

(1982), ikinci dil olarak İngilizce öğretilen orta ve ileri dil düzeyine sahip İranlı 

öğrencilerle yaptığı çalışmada, aşina oldukları kültürel metinlerle daha kolay başa 

çıktıkları sonucuna ulaşmıştır. Her ne kadar çalışmalar içerik şemanın okuma-anlama 

becerisinde etkin rol oynadığını ortaya koymuş olsa da, şemalar birbirleriyle iç içe 

geçmiş şekilde okuduğunu anlama sürecini etkiler.  

2.3. Okuduğunu Anlama Alt-Becerileri 3 

Genel anlamda okuma, metindeki bilgiyi anlama ve yorumlama iken okuduğunu 

anlama\kavrama becerileri bu tanımlamadan daha karmaşıktır; akıcılık, verimlilik, 

etkileşim, strateji, esneklik, değerlendirme, amaç süreci, kavrama süreci, öğrenme ve 

dilsel süreci içerir (Grabe ve Stoller 2013, s.11).  

Okuduğunu anlama becerisi, bir metinde bulunan sözcükleri seslendirme ve 

tanımanın ötesinde derin anlama, kavrama becerileri gerektirir (Oakhill vd. 2015, s. 11). 

Okuduğunu anlama becerilerini analiz etmek, belirlemek ve ölçmek için çok sayıda 

çalışma yapılmış ve beceriler çeşitli özelliklere göre ayrıştırılmış ve sınıflandırmıştır 

(Tom, 1993, s. 24).  

Grabe ve Stoller’a ( 2013, s.130) göre ise, başarılı okur olmak için gerekli alt-

beceriler aşağıdaki gibi sıralanmıştır:  

                                                             
3 Çalışmanın kuramsal bölümünde okuma beceri\alt-becerileri ve strateji terimleri ayrı şekilde açıklanmış 

fakat uygulamada net çizgilerle ayırmak mümkün olmadığı için araç geliştirme aşamasında birlikte 

kullanılmıştır.  
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 Sözcük tanıma için çözümleme yapma 

 Çok sayıda sözcüğün anlamına otomatik olarak bilme 

 Sözcük ve tümce seviyesinde dilsel bilgiden anlam çıkarma 

 Tümce anlamlarını metin anlamları ile birleştirip anlama 

 Kavramaya yardım eden söylem yapılarını anlama 

 Akademik okuma görevleri için okuma stratejilerini kullanma 

 Okuma hedefi için kavramayı düzenleyebilme ve çeşitli çıkarımlar yapabilme 

 Uygun olduğu yerde artalan bilgilerini kullanma 

 Eleştirel okuma için bilgileri birleştirme, değerlendirebilme, sentezleyebilme  

 Sınırlı süre içinde akıcı okuyabilme 

 Okuma hedefleri için metin bilgisini kullanma ve okuma güdülenmesini 

sürdürebilme. 

Oakhill vd.’nin  (2015) okuma modeline göre (a good mental model of reading) 

metin kavrama alt-becerileri aşağıdaki gibi sıralanır:  

 Sözcük anlama (Activating word meaning): Metin konusuna ve türüne göre 

bilinmeyen sözcük fazla ise öğrencilerin metni anlaması beklenmez fakat tüm 

sözcüklerin bilinmesine gerek yoktur. Bazı sözcüklerin açık olarak anlamı 

sunulabilirken bazı sözcükleri öğrencilerin çıkarması ve tahmin etmesi 

beklenir.   

 Tümceleri ve tümceler arası bağlantıları anlama (Understanding and linking 

sentences) : Tümce yapıları, sözdizim bilgileri ve tümceler arasındaki 

anlamsal bağlantılar metni anlamayı sağlar.  

 Çıkarım yapma: Okuma sürecinde metni anlamaya yardımcı olacak çıkarım 

(inference) ve gönderim (reference) becerileri gerekir. Artalan bilgileriyle ve 

kişi adılları ile bağlantı kurma çıkarım, gönderim becerilerindendir.  
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 Anlamayı düzenleme (Comprehension monitoring): Başarılı okuyucular 

okudukları metinde anlama süreçlerini kontrol edip düzenleyebilirler. 

Metinde bilmedikleri sözcük varsa tahminde bulunurlar veya metinde sık 

geçen sözcükleri bulabilirler.  

 Metin yapısını, türünü anlama: Metin türü, metin özellikleri anlamayı ve ana-

fikri bulmayı kolaylaştırır.  

Bunlara ek olarak, Sarosdy, Bencze, Poor ve Vadnay (2006) bir metni okurken 

aşağıdaki alt-becerilerin kullanıldığını ifade eder:  

 Konuyu tanımlama (identifying the topic): Çeşitli tekniklerle metnin konusu 

hızlı bir şekilde belirlenebilir.  

 Yordayıcı becerileri (predictive skills): Konu tanımlandıktan sonra, 

devamında ne yazıldığı veya konuşulduğu tahmin edilmeye çalışılır.  

 Gözden geçirme (skimming): Hızlıca göz atıp metin hakkında fikir sahibi 

olma becerisidir.   

 Tarama (scanning): Özellikle belirli bir bilgiyi bulmak için okuma veya 

dinleme yapmak anlamına gelir.  

 Genel/Yaygın okuma (extensive reading): Zevk için daha genele odaklanıp 

okuma anlamına gelir.  

 Yoğun okuma (intensive reading): Ayrıntıları anlamak için okuma yapılır.  

 Metni yorumlama (interpreting texts): Sözcüklerin sözlük anlamından fazlası 

biliniyorsa öğrenciler bu alt-beceriyi kullanabilir. Bu beceri, dinleyici-

konuşan ve yazar-okur arasındaki paylaşılan şemaya bağlıdır.  

 Tutum ve düşünceleri çıkarma (inferring opinion and attitude): Başarılı 

okuyucu çeşitli ipuçlarından yazarın tartışılan konuya ilişkin fikrini 

anlayabilir (s. 53-54). 
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Son olarak, Demirel’e (2014, s. 110) göre yabancı dil öğretiminde öğrencilerde 

belirli okuduğunu anlama becerilerinin geliştirilmesi hedeflenir. Bu beceriler aşağıdaki 

şekilde sıralanır:  

 Başlığı verilmiş bir metnin konusunu kestirme (prediction) 

 Okunan metne uygun başlık önerme (generalizing) 

 Okuma parçasında geçen bilinmeyen sözcüklerin anlamını kestirme (guessing 

the meaning) 

 Okunan metin hakkında genel bilgi sahibi olma (surveying) 

 Okunan metin hakkında ayrıntılı bilgi edinme (scanning) 

 Okunan metnin ana-fikrini ve yardımcı fikirlerini bulma (finding the main 

idea and supporting ideas) 

 Okunan metinle ilgili bilgileri aktarma (transferring) 

 Okunan metnin özetini çıkarma (summarizing) 

Okuduğunu anlama becerileri farklı ulamlara ayrılıp çeşitli terimlerle 

açıklanmaya çalışılmış olsa da, okuma sürecini bölümlere, alt-becerilere ayırmak, ayrı 

ayrı öğretmek eğitbilimsel bir uygulama olarak kabul görmüştür. Okuma öğretiminin 

hedef ve içerikleri alt-beceriler çerçevesinde belirlenmiştir. Yabancı dil olarak Çince 

okuduğunu anlama alt-becerileri iki temel başlık altında ele alınabilir (Meng ve Chen, 

2006, s.11): 

Dilsel bilgi becerileri 

 İm biçim, ses ve anlam bilgisi, 

 Sözcük yapı, işlev ve anlam bilgisi, 

 Tümce yapıları, söz dizimi ve duygu, vurgu ifadelerini anlama becerileri.   

Okuduğunu anlama becerileri  

 Yoğun okuma, yaygın okuma, tarama, hızlı okuma becerileri, 
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 Çeşitli kaynaklardan yardım alarak (sözlük, terimler listesi) ders dışı okuma 

araçlarını anlama becerileri, 

 Farklı metin türleri, edebi eserleri okuma becerileri. 

Bu çalışma Çince okuduğunu anlama becerisi özelinde yapılması nedeniyle 

öncelikle alfabetik olmayan yazı diline sahip Çince yazı sistemi, ortografik özellikleri 

ve okuma çözümleme süreçleri incelenecek ve devamında yabancı dil olarak Çince 

okuduğunu anlama becerileri, dersleri, kazanımları ve kavrama becerileri ayrıntılı 

olarak ele alınacaktır.   

2.4. Çince Okuma Süreci (Alfabetik Olmayan Yazı Sisteminde Okuma) 

Yazı sisteminde bir imin bir sesleme karşılık gelmesi nedeniyle Çince logografik 

yazı sistemi olarak tanımlanmıştır. Çincenin logografik yazı sistemine sahip olduğu 

klasik Çince için doğruluğunu koruyabilir fakat modern Çinceyi biçim-seslem (morpho-

syllabic) yazı sistemi olarak tanımlamak daha doğru olacaktır (Hayner ve Carri 1990; 

Hoosain, 1991’den aktaran Jackson, Lu ve Ju 1994, s. 74). Cook ve Bassetti (2005, s. 5) 

ise yazı birimler ile anlamın doğrudan bağlantılı olması nedeniyle Çinceyi anlam temelli 

yazı sistemi olarak tanımlamanın doğru olacağını ifade etmiştir. Çince biçimbirimlerin, 

anlam ve seslemin bir parçası olabilmesi nedeniyle, biçim-seslem yazı sistemi olduğu 

görüşü destek bulsa da (DeFrancis, 1989; Mattingy, 1992; Perfetti ve Zhang, 1995’ten 

aktaran Wang, Koda ve Perfetti, 2003, s. 130) net olarak tanımlanamadığı için 

tartışmalara neden olmuştur.  

Çincede çizgiler 4  parçaları 5 , parçalar da imleri oluşturur. Her im bir görsel 

biçime, bir sesleme ve bir biçimbirime karşılık gelen anlamlı en küçük birim olabilir. 

Modern Çincede yaklaşık 7000 biçimbirim bulunurken sadece 1200 seslem 

                                                             
4 Bǐhuà 笔画, Çin yazısında kalemi kâğıt üzerinden kaldırmadan bir seferde yazılan çizgidir. Diğer bir 

deyişle Çin yazısını oluşturan en küçük yazı birimdir. Örnek:（乛） 

5 Bùjiàn部件. Parça, imleri oluşturan ve ‘çizgi’den sonra gelen im temel yazı birimidir. Örnek: (口) 
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bulunmaktadır. Dolayısıyla ortalama her beş biçimbirim veya im, bir seslemi paylaşır. 

Çincenin en önemli özelliklerinden biri çok sayıda tek heceli eşsesli sözcüğün 

bulunmasıdır (Hua, 2003, s. 3). Çincenin biçimbilimsel yapısı, parça ve sözcük seviyesi 

olarak iki temel seviyede incelenir ve tek im parçası tek başına anlamlı olabildiği gibi 

tüm sözcüğe de anlam verebilir. Sözcük seviyesinde ise çoğunlukla iki im birleşir, her 

im birbirinden bağımsız değerleri ile sözcüğe anlam veya ses özelliği taşır veya sözcüğe 

anlam veya ses özelliğini taşımadan bulunur.  

Örneğin, Modern Çince’de “付” imi “fu” olarak dördüncü tonda sesletilir ve 

“ödemek, vermek” anlamındadır; imin sol parçası  “人- 亻”, “ ren”  tek başına ikinci 

tonda sesletilir ve “insan” anlamı taşır; sağ parçası ise “寸”,  “cun” olarak dördüncü 

tonda sesletilir ve ölçü birimi olarak az miktar anlamındadır. “付” imi, sağ ve sol 

parçalardan anlam ve sessel özellik almamıştır.  

“球”, “qiu” ikinci tonda sesletilir ve “küre, yuvarlak, dünya” anlamında kullanılır. Sağ 

parça tek başına 王（玉） , “wang” olarak ikinci tonda sesletilir ve “hükümdar” 

anlamındadır; sol parça ise “求”, “ qiu” ikinci tonda sesletilir, tek başına “istemek, 

dilenmek” anlamındadır; “qiu” ime ses özelliğini taşır.  

“蛇” imi  “she” ikinci tonda okunur ve “yılan” anlamındadır; “虫”, “chong” ikinci tonda 

okunur, “böcek, sürüngen” anlamındadır, Modern Çince’de sağ parça “它”, “ta” olarak 

birinci tonda okunur ve cansız nesneler için adıl olarak kullanılır; “虫” sözcüğe anlam 

özelliğini taşır.  

Çince Ulusal Dil Komisyonuna (Dictionary of Modern Chinese Frequent 

Characters-National Language Commission, 1988) göre Çince imlerin yüzde 81’i 

ses+anlam (ideophonetic) imdir (Li ve Kang, 1993).  Ses ve anlam yapılı imler, anlam 

veya ses değeri taşıyan im parçalarından oluşur. Parçalar nadir olarak anlama dair ipucu 
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içerirken çoğunlukla sesletime dair ipucu taşır. Anlamsal ve sessel parça imlerde farklı 

biçimlerde bulunur (Zhou, 2007).  

Örneğin, “枝” imi “zhi” olarak birinci tonda sesletilir ve “dal” anlamındadır. 

İmin anlamsal parçası olan soldaki “木” parçası, dördüncü ton “mu” olarak sesletilir ve 

tek im olarak “dal” anlamında; sağdaki sessel parça “支” “zhi” olarak sesletilir, tek 

başına “desteklemek” anlamında veya “çubuklu nesnelerde ölçü birimi” olarak 

kullanılır. İm parçalarının her biri kendi anlam ve seslem özelliklerine sahip olsa bile 

birleşik im olduklarında bu özelliklerden sadece birini sözcüğe verebilir; yani sessel 

parça imde anlamlı iken, anlamsal özelliği birleşik im için anlam taşımayabilir 

(McBridge-Chang ve Chen, 2003, s. 110). Sağ ve sol parçadan oluşan imlerde anlam 

parçası çoğunlukla solda, alt üst parçadan oluşan imlerde ise anlam üstte, ses parçası ise 

çoğunlukla altta ve sağda bulunur.  

Örneğin, “晴” iminde bulunan “日” tek başına “ri” olarak dördüncü tonda 

sesletilir ve “gün” anlamına gelir. “青” imi ise “qing” olarak birinci tonda sesletilir ve 

“taze/yeşil çim” anlamına gelir. “日” ve “青” imleri birleşerek “晴”  birleşik imini 

oluşturur. Bu birleşik im “qing” olarak ikinci tonda sesletilir ve “gün ışığı/aydınlık”  

anlamına gelir (Perfetti, Liu ve Tan, 2005, s. 45). Bu örnekte görüldüğü üzere hem 

sesletim hem anlam parçası imi oluşturur. İmlerin taşıdığı anlamsal ve sessel ipuçları 

okumayı ve anlamayı kolaylaştırabilir fakat imlerde anlamsal ve sessel parçalar 

düzensiz ve farklı biçimlerde bulunur; yaklaşık 200 anlamsal parça ve 800 sessel parça 

bulunur (Taylor ve Taylor, 1983: Hoosain, 1991’den akt. McBridge-Chang ve Chen, 

2003, s. 111).  

Çince sözcük okuma sürecinde, imler alfabetik yazı sistemlerinde olduğu gibi 

şekilden sese (graph to phoneme) doğru çözümlenmez. Çince sözcük okuma becerileri, 

Çince okuma-yazma gelişim sürecine özel olan alt-im özellikleri (subcharacter) 

tanımanın yanısıra kavrama, sesbilimsel görevler (tasks of phonology), anlambilim 
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(semantics) ve ortografiden (orthography) oluşur (Tong ve McBride-Chang, 2010, s. 

1662). Dolayısıyla okuma sürecinde çözümleme sırası ses, anlam ve ortografi olmak 

üzere birbiri ile ilişkili ve birbirini etkileyen en az üç bileşenden oluşur ve im-sözcük 

yapısına göre farklılık gösterir.  

Çince okumada sesletim alfabetik dillere göre farklıdır, bir imi okurken yazı 

biçimden (graphic form) onun anlamı ile bağlantı kurulur veya yazı biçimden seslem 

bağlantısı da kurulabilir. Başka bir deyişle, ortografiden doğrudan anlama ve 

ortografiden sesbilim aracılığıyla anlama erişim mümkündür (Wang, Koda ve Perfetti, 

2003, s. 131). Ayrıca bir im okunurken sesletimin etkinleşmesi imin ortografik 

tanımlanmasını beklemek zorundadır. Alfabetik yazı sisteminde ise sesletimin 

etkinleşmesi sözcüğün ortografik tanımlamasının bitmesini beklemeden, hemen bir veya 

iki harf çözümlemesi ile başlar ve harf sayısı daha fazla ise soldan sağa işlemleme 

gerçekleşir (Koda ve Zehler, 2008, s. 23).   

Yu (1997) okurun zihninde, yazının anlam kazanma sürecini üç aşamaya 

ayırmıştır:  

Başlangıç seviyede (graphemic) gözler harfleri, sözcükleri görür ve görsel olarak 

yazı özellikleri öğrenilir. İkinci aşamada ise okuma, yazının anlamlı seslere dönüşmesi 

ile gerçekleşir. Bu aşamada, Çincenin sesbilimsel ve biçimbilimsel yapısı nedeniyle im 

bileşenlerine göre farklılık ortaya çıkarır ve tartışmalıdır (Ses oluşurken anlam 

işlemlenmeyebilir). Üçüncü aşamada ise kavrama; anlamsal bilginin, sözdizimsel 

kuralların öğrenilmesi ve anlamsal şemanın ses ve yazı ile birleşmesi sonucu oluşur. İlk 

iki aşama (initial reading) biçim-ses (symbol-sound) geçişi olarak kısmen kavramadan 

bağımsız, üst düzey bilişsel işleme bağlıdır (s. 8).   

Sonuç olarak Çincenin düzensiz yazı sistemi, biçimbirim, sesbilimsel ve 

ortografik yapısı nedeniyle okuma ve okuduğunu anlama işlem basamakları im-sözcük 

yapısına göre değişir ve dolayısıyla çalışma sonuçları farklılık gösterir. Çince ve 
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alfabetik dillerde okuma, genel seviyede birbirine benzerken işlemleme sırası ve 

süreçleri bakımından büyük farklılık gösterir (Perfetti, Liu ve Tan 2005).  

2.4.1. Yabancı Dil Olarak Çince Okuduğunu Anlama Öğretimi 

Yabancı dil olarak Çince okuma öğretimi im öğretimi ile başlar; im ve 

beraberinde sözcük dağarcığının oluşması ile ancak okuduğunu anlama becerisi 

geliştirilebilir (Peng, 2007, s. 2). İmbilgisi, imi tanıma-okuma (认读) ve yazma (书 写) 

becerilerinden oluşur ve öğretim sürecinin büyük bölümünü kapsar (Li ve Jiang, 2015, s. 

202). Hem anadil hem de yabancı dil olarak Çince öğretiminde Çince im yazma-okuma 

becerileri ve sözcüksel edinç öğeleri okuduğunu anlama becerilerinin temeli kabul edilir 

(Meng ve Chen, 2006). 

Çince okuma-anlama öğretiminin temel amaçları aşağıdaki gibidir (Meng ve 

Chen 2006, s. 4):  

 İm, sözcük, tümce anlamayı kolaylaştıran dilsel ve sözcüksel bilgilerle 

öğrencilerin anlama becerilerini geliştirmek, 

 Amaca uygun çeşitli yoğun okuma ve yaygın okuma etkinlikleri ile 

okuduğunu anlama becerilerini geliştirmek,  

 Öğrencilere yeni bilgi sunmak, çok sayıda çeşitli ve verimli okuma 

etkinlikleri ile onların dil seviyelerinin yükselmesini sağlamak, 

 Okuma öğretimi ile dinleme, konuşma, yazma dil becerilerinin gelişimine 

destek sağlamaktır.  

Ma (2007),  Çince okuduğunu anlama öğretim amaçlarına ilişkin iki farklı görüş 

olduğunu ifade eder. Birinci görüşe göre, okuma öğretmenin amacı, öğrencilerin dilsel 

bilgi ve sözcük bilgilerini arttırıp kavrama becerilerini geliştirmek,  ikinci görüş ise 

metinde verilen bilgi ve mesajların anlaşılma ve öğrenilmesini sağlamaktır.  
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Peng (2007) ise, Çince okuduğunu anlama öğretim amaçlarını; öğrencilerin 

sözcük ve dil bilgisini arttırmak, çeşitli paragraf ve metin okuma etkinlileri ile 

okuduğunu anlama becerilerini geliştirmek, Çin kültür bilgilerini arttırmak, bireysel 

gelişimlerine katkı sağlamak ve onlara okuma alışkanlığı kazandırmak olarak sıralar.   

Yukarıda belirtilen okuma öğretimi amaçlarından farklı olarak bazı 

araştırmacılar (örn. Zhu, 2016, s. 9; Lu, 1997, s. 26) okuma-anlama öğretiminde 

sözcüksel bilgi, okuduğunu anlama becerileri ve kültürel bilgilere ek olarak özellikle 

Çince iletişimsel becerilerinin geliştirilmesinin amaçlandığını ifade eder.  

Çince alanyazında okuma öğretiminin amaçları incelendiğinde, sözcüksel 

bilginin kazandırılması, dilsel yapıların öğretilmesine büyük önem verildiği ve alt-

becerilerin ikinci planda kaldığı görülmektedir. Ayrıca Çincede kültürle ilintili çok 

sayıda sözcük, söz öbekleri, temaların bulunması ve kültürel bilgilerin öğretilmesine 

verilen önem nedeniyle kültür edinimi okuduğunu anlama amaçları arasında kabul edilir 

(Peng, 2007). Orta seviyeden itibaren derslerde Çin kültür bilgilerine ilişkin temalar 

okuma metinlerinde büyük oranda yer alır (Meng ve Chen, 2006, s. 9). 

2.4.2. Yabancı Dil Olarak Çince Okuduğunu Anlama Dersleri  

Dil öğretim yaklaşımlarının etkisiyle, 1979 yılında yabancı dil olarak Çince 

dersleri gözden geçirilmiş; dinleme ve konuşma ağırlıklı eğitimin ve okuma becerisinin 

sadece ders dışı ödev olarak verilmesinin okuma becerisini yeteri kadar geliştirmediği 

öne sürülerek, dinleme-konuşma ağırlıklı dersler dinleme-okuma olarak değiştirilmiştir. 

Bunun üzerine Pekin Dil Okulu, Çince temel dersine ek olarak dinleme dersi ve im 

okuma-yazma ve okuduğuna anlama dersi eklemiştir (Lu Jianji 2009’den aktaran Zhu, 

2016, s. 12-13). Daha sonra ise okuma-yazma dersi, basın dili, çeviri, seçmeli metinler, 

klasik Çince, Çin edebiyatı, Çin tarihi, ekonomi gibi okuma dersleri müfredata eklenmiş 

ve uygun ders kitapları hazırlanmıştır. 
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Yabancı dil olarak Çince okuma-anlama derslerinin temel ilkeleri aşağıdaki gibi 

sıralamaktadır (Huang 2008, s. 166-167): 

 Yazılı dil temel alınmalıdır. Yazı dilinde kullanılan sözcükler ve dilsel yapılar 

ile metin tür ve yapısına uygun okuma çalışmaları yapılır. 

 Bilişsel süreç takip edilmelidir. Kolaydan zora, kısa tümceden uzun tümceye, 

tümceden paragrafa, kolay içerikten zor içeriğe, somuttan soyuta, ayrıntılı 

okumadan hızlı okumaya şeklinde öğretim yapılır.  

 Yoğun okuma ile hızlı okuma birleştirilmelidir. Başlangıç seviyede yoğun 

okuma temel alırken, temel okuma dersinde sesli okuma, ses tonları çalıştırılır. 

Orta ve ileri düzeyde hedeflenen sözcük bilgisine sahip öğrenciler ile 

okuduğunu anlama becerisini geliştiren miktar ve sayı bilgisini bulmak, olay 

örgüsü çözmek, anlam ilişkisi çözmek gibi hızlı okuma etkinlikleri yapılır.  

 Beceri kazandırmak hedeflenmelidir. Sık kullanılan sözcükler, söz öbekleri, 

ilgili terimsel sözcükler ve dilsel bilgiler ileri seviye okuma becerilerinin 

kazandırması açısından önemli işleve sahiptir fakat orta - ileri seviye 

okuduğunu anlama sözcük ve dilsel bilgi sunulması ile sınırlı kalmamalıdır. 

Metin türlerine göre uygun okuma türleri, etkinlikleri ve görevleri belirlenir. 

Örneğin olay anlatan bir metinde yer, zaman, kişiler, sebep sonuç ilişkisi gibi 

etmenlere yönelik etkinlikler yapılırken, tartışma metninde yazarın fikri, 

tartışma konusu, amacına yönelik çalışmalar yapılır.   

 Çin kültürü hakkında gerekli artalan bilgileri verilmelidir.   

 Güncel, yeni ve özgün yazılı araçlar kullanılmalıdır. Okuma ders kitaplarının 

her yıl değiştirilmesi mümkün olmasa da öğretmenler yeni konuları takip 

ederek ders araçlarını değerlendirerek çeşitli ekleme, uyarlama ve 

değiştirmeler yapabilir.  
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2.4.3. Yabancı Dil Olarak Çince Okuduğunu Anlama Seviye ve Kazanımları 

Çincenin ihtiyaçlara ve hedefe yönelik başarılı şekilde öğretilebilmesi ancak 

ölçünlüleştirilmiş kazanımlar ve sistemli yürütülen eğitim programı ile mümkündür. 

1987 yılında ilk yabancı dil olarak Çince öğretim planlaması yapılmış ve 1995 yılında 

yabancı dil olarak öğretim müfredatı hazırlanmıştır (Zhao, 2016, s. 117). Lisans düzeyi 

için hazırlanan müfredat için dil düzeyleri belirlenmiş, her düzey için sözcükler, dilsel 

bilgiler ve iletişimsel kazanımlar belirlenerek öğrenme hedefleri hazırlanmıştır. 2002 

yılında yeni bir düzenleme ile lisans seviyesi, kısa süreli (altı ay) ve uzun süreli (2 yıl) 

dil kursları için üç farklı müfredat hazırlanmıştır. Üç farklı müfredatta eğitimin amaçları, 

içerikleri, eğitim süresi (hafta-dönem-yıl), eğitim ilkeleri ve görevleri belirlenerek dil 

kazanımları ayrıntılandırılmıştır.  

Konfuçyüs Enstitüsünün kurulması ile üniversite, ilkokul, ortaokul ve özel 

okullarda Çince yaygınlaşmaya başlamış; müfredat ve içerik çalışmaları daha çok önem 

kazanmıştır.  2007 yılında anadil konuşucusu öğretmenler, yabancı öğretmenler ve 

dilbilim uzmanlarının katılımıyla Yabancı Öğrenciler Çince Beceri Standartları (外语学

习者汉语能力标准) ve 2008 yılında Uluslararası Ortak Çince Öğretimi Müfredatı (汉

语教学通用国际大纲 ) Çince ve İngilizce olmak üzere iki dilde yayınlanmıştır. 

Uluslararası Çince Öğretimi Müfredatında dilsel bilgilere, kültürel becerilere, 

stratejilere ve dil becerilerine yer verilmiştir.  2010 yılında ayrıca im, sözcük ve söz 

öbekleri gözden geçirilip müfredata ek yapılmıştır. Sözcük listesi yeni HSK sınavındaki 

sözcük hedefleri ile aynı hale gelmiştir. Bu iki müfredat içeriğinde sözcük hedefleri 

başlangıç seviyesinde 608 tek hece ve 900 im, 2245 sözcük; orta seviyede 908 hece, 

1800 im ve 5456 sözcük; ileri seviyede 1071 tek hece, 2700 im ve 10000 sözcük olarak 

belirlenmiştir (Garcia, 2010, s. 87).   
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2007’den önce hazırlanan müfredatlarda ağırlıklı olarak biçime odaklanıldığı ve 

öğretmeye daha çok önem verildiği gözlenirken, 2007’den sonra müfredatlarda öğrenme 

süreçlerine yoğunlaşılmış ve temel dil beceri hedefleri belirlenmiştir. Yeni 

müfredatlarda dikkat çeken en önemli fark, kültüre ve kültürlerarası iletişime yer 

verilmesi ve dört temel dil becerilerinin ön plana çıkarılmasıdır. 2007’den sonraki 

müfredat, Avrupa Dil Gelişim Dosyasındaki hedeflerle daha çok benzerlik göstermeye 

başlamıştır. Başlangıç, orta ve ileri seviye olarak sınıflandırılmış dil seviye basamakları, 

Avrupa Konseyi tarafından geliştirilen “Avrupa Dil Gelişim Dosyasına” göre başlangıç 

(HSK1-2/A1-A2), orta (HSK3-4/B1-B2) ve ileri (HSK5-6/C1-C2) olarak belirlenmiştir. 

Çin’in hazırladığı müfredatlarda kapsamlı beceri ve kazanım betimleyicileri 

bulunmamakta; eğitim amacı ve im, sözcük ve dilsel bilgi içerikleri ve kısaca 

tanımlanmış beceri kazanımları bulunmaktadır.  

Uluslararası Ortak Çince Öğretim Ders Müfredatı (国际汉语教学通用课程大

纲) 2014 yılında güncellenmiş müfredat için dilsel bilgiler, dil becerileri, stratejiler ve 

kültür becerileri olmak üzere beş temel başlık altında, altı düzey olarak içerik ve 

kazanımlar hazırlanmıştır. Buna göre, okuduğunu anlama becerisi birinci ve ikinci 

düzey başlangıç, üçüncü ve dördündü düzey orta ve beşinci ve altıncı düzey ileri seviye 

olarak düzenlenmiştir. Lisans düzeyinde birinci sınıflar başlangıç, ikinci sınıflar orta,  

üç ve dördündü sınıf ise ileri düzey olarak kabul edilmektedir (Zhao, 2016, s. 100).  

Lisans Düzeyi Yabancı Öğrenciler Çin Dili Bölümü Öğretim Müfredatına göre ( 

高等学校外留学生汉语言专业教学大纲 ) başlangıç düzey (HSK1-2) okuma 

öğretiminde ilk dönem 795 im, 993 sözcük; ikinci dönem 1491 im, 2704 sözcük 

öğretilmesi hedeflenmiştir. Yarım eğitim dönemi için okuma yapılacak sözcük sayısı en 

az 2.500 im, okuma hızı dakikada 90-110 im olarak belirlenmiştir. İkinci dönem, okuma 

yapılacak sözcük sayısı en az 8000 im ve okuma hızı dakikada 110-130 im olarak 

belirlenmiştir (s.9).  
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Birinci sınıf ikinci dönemde, temel yazı dil becerilerinin gelişmeye başlamasıyla 

öğrenciler, basit paragrafları okur ve paragrafta anlama yönelik tahmin becerilerini 

geliştirmeye başlar. Ayrıca öğrenciler sessiz okuma, tekrarlı okuma, sözlük kullanma 

gibi okuma stratejilerini kullanarak okuma sırasında karşılaştıkları engelleri aşmayı 

öğrenirler (Peng, 2007, s.10).   

Orta düzeyde (HSK3-4) hedeflenen sözcük sayısı 545 im, 2215 sözcüktür.  Bir 

yıl içinde öğrencilerin en az 150.000 im okumuş olması beklenir. Okuma hızının 120-

150 im ve 300 im olması hedeflenir. Öğrencilerin ses bilgisi, tonlama, im bilgisi temeli 

oluşarak 3500-4000 arası sözcük bilgisine ulaşılması hedeflenir (Peng, 2007, s. 54.).  

Orta seviye Çince okuduğunu anlama eğitiminde temel olarak paragraf, metin 

bağlamında okuduğunu anlama becerisini geliştirmeye yönelik olsa da im, sözcük ve 

tümce çalışmaları da beraberinde yürütülür. Orta seviye de kısa tümce, uzun tümce ve 

tümce yapıları analiz edilerek tümce bilgisi geliştirilir. Orta seviyede sözcüklerde 

anlamsal özellikler çözülüp eş anlam, mecazi anlam ve yakın anlamları anlama gibi 

sözcüksel edinç geliştirilirken; özetleme, çıkarım, gönderim vb. okuduğunu anlama 

becerileri geliştirilir. Okuma metinlerinde verilmek istenen mesajı, ana - fikri ve 

yardımcı fikirleri bulma becerileri bu seviyede kazanılmaya başlanır. Yoğun okuma, 

yaygın okuma, tarama, gözden geçirme gibi farklı okumalar yapılır (Chen, 2008).  

İleri seviye (HSK5-6) okuduğunu anlama, daha uzun dönem gerektirmesi 

nedeniyle, üçüncü ve dördüncü sınıfları kapsar. Üçüncü sınıf orta seviyenin devamı 

olarak sözcük bilgisi ve okuduğunu anlama hızını arttırmak olarak değerlendirilirken, 

dördüncü sınıf daha çok alan okumalarının yapıldığı seviyedir (Chen, 2008, s. 155).  

Üçüncü sınıf okuduğunu anlama çalışmalarında, özgün araçları anlama, 

metinlerdeki yardımcı ve ana-fikri bulma, sentezleme, yordama, yorumlama, yazarın 

amacını sorgulama ve metin çözümlemesi becerilerinin kazandırılması hedeflenir. Bir 

yıl içinde 2635 sözcük, 467 im öğretilmesi hedeflenirken, en az 250.000 im okuma 
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oranına ulaşılmış olması hedeflenir. Okuma hızının dakikada 150-180 im arasında 

olması beklenir (s.16)  

Dördüncü sınıf okuduğunu anlama kazanımlarına göre, öğrenciler modern 

Çincenin belirli düzeyde dilbilgisi, tümce yapısı ve sözdizimi bilgisini edinmiş olarak; 

gazete, dergi, bilgilendirici metin, eleştirel metinleri okuyup anlayabilir, ana-fikri, 

önemli bilgileri bulabilir, tahmin becerilerini kullanırlar. Ayrıca öğrenciler sık 

kullanılan sözcükleri, tümce yapılarını kavrayabilir ve metin yapısal özelliklerini 

tanıyabilirler, Çince söylem belirleyiciler ile oluşturulmuş metinleri yorumlayıp, 

çıkarım yapabilirler. Müfredat ek içeriğine göre 2503 im ve 7554 sözcük bilgisi 

öğretilmesi amaçlanırken kültür, sanat, edebiyat, ekonomi, eğitim gibi farklı alanlardan 

okuma hedeflenmiştir. Okuma oranı en az 350.000 im olarak belirlenmiştir ve okuma 

hızı dakikada kısmen kolay metinler için ortalama 500, daha zor olanlar için 300 imdir 

(s. 19).    

2.4.4. Çince Seviye Belirleme Sınavları 

Çince seviye belirleme (HSK) sınavlarının tarihsel gelişimini incelendiğinde, 

1984-2010 ve 2010 günümüz olmak üzere iki dönem karşımıza çıkar. Sınavlar, 2010 

yılına kadar üç farklı düzeyde toplam 11 dereceli olarak yapılmıştır. Düzeylerin her biri 

için sınav içeriği, sözcük sayısı, dilbilgisi ve dil becerilerine göre hazırlanan müfredatlar 

ölçünlü hale getirilmiştir.  

2010 yılında Çinli ve yabancı dilbilimciler, eğitimciler tarafından temel dil 

becerilerinin ölçüldüğü altı seviye olarak yeniden düzenlenmiştir. Uluslararası Çin Dili 

Konseyi yeni HSK’yı Avrupa Dil Gelişim Dosyasında bulunan 6 dil seviyesine denk 

gelecek şekilde hazırlanmıştır (HSK1-A1, HSK2 -A2, HSK3-B1, HSK4-B2, HSK5-C1, 

HSK6-C2). Yeni HSK, 2007 yılında yayınlanan müfredata göre hazırlanmış ve son 

olarak 2014 yılında HSK6 kazanım ve beceri betimleyicileri müfredata eklenmiştir.  
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Yetişkinler için Yeni HSK sınavında konuşma sınavı başlangıç, orta ve ileri 

olmak üzere 3 düzey olarak, yazılı sınavdan farklı zamanda yapılır. Yazma, dinleme ve 

okuduğunu anlama becerilerinin ölçüldüğü yazılı sınav ise toplam 6 düzey olarak 

yapılmaktadır. Sınav, Uluslararası Çin Dili Konseyi, Pekin Dil Kültür Üniversitesi 

merkezinden yetki verilen merkezlerde bilgisayar ortamında veya Çince sınav 

merkezlerinde yapılmaktadır.  

HSK sınavının tüm seviyelerinde, okuma-anlama soruları, sınav sorularının 

çoğunu oluşturduğu için, sınav süresinin de büyük kısmını kapsar. Öğrencilerin sözcük 

bilgisi, dilbilgisi ve sözdizim bilgileri ölçülürken HSK 3. seviyeden itibaren ağırlıklı 

olarak tümcede ve paragrafta anlam, ana fikri bulma gibi okuduğunu anlama becerileri 

ölçülmektedir. Ayrıca sınavda, öğrencilerin Çin kültürel bilgilerini sınayan sorular da 

bulunur (Zhou, 2013). Sınavda bulunan sınama türleri Tablo 2.1’de verilmiştir. 

Tablo 2.1. Çince Seviye Belirleme Sınavı (HSK) Sınama Türleri  

Sınama Türleri HSK 1 HSK 2 HSK 3 HSK 4 HSK 5 HSK 6 

Eşleştirme          

Doğru yanlış soruları         

Boşluk doldurma        ✓ ✓ 

Paragrafa uygun ifadeyi 
bulma (çoktan seçmeli) 

      ✓  

Sıralama (tümceleri 

anlam sırasına dizme) 
       

Yanlış tümce bulma        

Paragrafta anlam soruları 
(çoktan seçmeli) 

   ✓     

 

HSK tüm düzeylerde, okuduğunu anlama becerisi doğru yanlış, eşleştirme, 

boşluk doldurma, çoktan seçmeli, sıralama yapma, yanlış tümceyi bulma, çoktan 

seçmeli kavrama soruları olmak üzere yedi soru türü bulunmaktadır (Cui, 2013, s. 38).  
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 Bu çalışmanın hedef kazanım düzeyi olan HSK 5 düzeyinde ise boşluk 

doldurma, paragrafta anlama uygun tümceyi bulma ve paragrafta anlam soruları olmak 

üzere üç bölümden oluşan toplam 45 soru bulunmaktadır. 

Birinci bölümde boşluk doldurma soruları, 150-300 imden oluşan her paragraf 

içinde 3-4 boşluk bulunur. Her boşluk için dört seçenekten doğru olan seçeneğin 

bulunması beklenir. Doğru sözcük, sözcük öbeğinin veya kısa tümcenin bulunması, 

paragrafın bütün olarak okunup anlaşılması ile mümkündür. Anlam akışına uygun 

sözcük, söz öbeğinin veya tümcenin seçilmesinin yanı sıra seçeneklerde bulunan 

sözcüklerin dilbilgisel özelliklerinin, kullanım ve eşdizimsel özelliklerinin de bilinmesi 

gerekir. Bu açıdan sözcük bilgisi, dilbilgisi, kavrama becerileri sınanır (Sun, 2015, s. 

10). 

 İkinci bölümde ortalama 100-150 im arasında değişen on paragraf bulunur, her 

paragraf için verilmiş dört tümceden, paragrafta anlama uygun doğru tümcenin 

bulunması beklenir. Bu bölümde paragrafta anlama uygun tümce bulunması beklenirken, 

öğrencinin hızlı okuduğunu anlama ve çıkarım yapma becerileri sınanmaktadır. Ayrıca 

paragrafta verilen mesajı anlama, konuyu ve ana fikri anlama, değerlendirme, çıkarım 

ve gönderim becerileri de sınanmaktadır.  

Üçüncü bölümde ise 250-750 im arasında değişen imlerden oluşan 5 metin 

bulunmaktadır. Her metin için dörder tane, çoktan seçmeli paragrafta anlam sorusu 

bulunmaktadır (Zhang, 2012, s. 33). Metinlerin uzun olması ve zamanın kısıtlı olması 

nedeniyle hızlı okuma-anlama, tarama, gözden geçirme ve özetleme gibi okuma 

becerileri sınanmaktadır. Sun (2015)’a göre uzun metinlerde kavramaya ilişkin soru 

türleri ise yedi başlık altında toplanabilir:  

 Ana-fikri bulma soruları ， hızlı okuduğunu anlama ve içeriği özetleyip 

verilmek istenen mesajı doğru anlama becerileri sınanmaktadır. Ana-fikir 

metin içinde doğrudan bulunmayabilir, anlayıp sonuç çıkarıp, verilen 
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seçeneklere göre yorumlamak gerekebilir, genellikle ilk veya son tümce ana-

fikir için belirleyici olabilmektedir.  

 Metne uygun başlık veya metnin konusunu bulma soru türüdür.   

 Ayrıntılı bilgi isteyen sorular, metin türüne ve konuya göre çeşitli şekillerde 

hazırlanan sorular metnin belirli bölümlerinin ayrıntılı okunmasını gerektiren 

sorulardır.  

 Doğru yanlış soruları, metne uygun doğru ifadeyi anlamayı, taramayı 

gerektiren sorulardır.  

 Metni bütün olarak okuyup anlam akışına uygun ifadeyi bulmayı sınayan 

sorular.  

 Neden - sonuç soruları, metindeki anlam akışına göre içeriğin anlaşılması, 

olay örgüsünün ve kişilerin kavranması gerekir.  

 Metinde geçen sözcük veya tümcenin verilerek doğru açıklamanın 

bulunmasının istendiği soru türüdür (s.14-21). 

Zhang’ın (2006) da belirttiği gibi, okuduğunu anlama sınav soruları 

hazırlanırken gerçek hayata yakınlık, yenilik, çeşitlilik, uygunluk olmak üzere dört 

temel ilke dikkate alınır.  

 Günlük hayatta sık kullanılan sözcükler tercih edilirken, metin içerikleri 

çoğunlukla gerçek hayata yakın temalardan seçilmelidir.  

 Yenilik ilkesine göre, güncel metinlere yer verilmelidir.   

 Çeşitlilik ve eşitlik ilkesine göre ise günlük hayat, spor, hikâye, atasözleri, 

felsefi hikâyeler, sağlık, gelenek gibi farklı temalar, öğrencilerin çeşitli ilgi 

alanları düşünülerek dengeli şekilde hazırlanmalıdır.  

 Uygunluk ilkesine göre ise temalar çeşitli ve dil düzeyine uygun olmalı, 

sınırlı im sayıları dâhilinde metinler seçilmelidir (s. 313). 
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HSK 5 okuduğunu anlama bölümünde kullanılan metinler, bilgilendirici, anlatı, 

eleştirel, işlemsel metin türlerinden oluşmaktadır. Kullanılan temalar deyim hikâyeleri, 

toplumsal konular, popüler bilim, güncel olaylar gibi çeşitli temalardan oluşur. Aynı 

temaların farklı sınav dönemlerinde ve çeşitli anlatımlarla yer aldığı gözlenmiştir. 

Örneğin çay kültürü 6 farklı dönemde yapılan sınavlardaki metinlerde geçmiştir (Zhang, 

2012, s. 34).  

2.4.5. Çince Okuduğunu Anlama Stratejileri 

Öğrenme stratejileri, öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaştıran, hızlandıran, eğlenceli 

hale getiren ve daha özerk olmalarını (self-directed), öğretim sürecine daha etkili 

katılmalarını sağlayan davranışlar bütünüdür. Öğrenme stratejileri, iletişimsel yetkinliğin 

geliştirilmesini hedef alır, öğrencilerin doğal iletişim kurma becerisini geliştirir ve 

öğretmene yeni roller yükler (Oxford, 1990, s. 8-9). Oxford’un (1990) öğrenme stratejisi 

tanımlaması, öğrencilerin dilsel yetkinliğini arttıran bilişsel, duyuşsal ve sosyal yönleri 

kapsar.  

Öğrenme stratejileri, yeni bilgi ve becerilerin kazanılmasını, anlaşılmasını veya 

geçişini kolaylaştıran düşünceleri, davranışları, inançları veya duyguları içerir 

(Weinstein, Husman ve Dierking, 2000) . 

Öğrenme stratejileri, dil öğrenenlerin öğrenmenin en başından hedef seviyeye 

ulaşana kadar çok sayıda görevi yerine getirmek amacıyla bilinçli bir şekilde seçtiği, 

uyguladığı düşünce ve eylemlerdir (Cohen, 2014). Cohen, bu eylemlerin bilinçli şekilde 

tercih edildiği takdirde “strateji” olarak incelenmesi gerektiğini savunur.  

Yapılan tanımlarda ortak olan öğrenme stratejileri, öğrencilerin yeni bilgiyi 

anlama, öğrenme ve saklamada yararlandıkları kendilerine özgü davranışlar, kararlar ve 

izledikleri çeşitli yollardır. Öğrencilerin kullandığı stratejiler güdülenme, yaş, cinsiyet, 
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artalan bilgi ve kültürel farklılıklar, bireysel farklılıklar, tutum, öğrenme biçemleri, 

inanışlar ve amaçlar doğrultusunda belirlenir (Macaro, 2001).  

Oxford’un, öğrenme öğrenci ile başlar görüşüyle öğrenme stratejileri ön plana 

çıkmış ve öğrenme stratejileri farklı şekillerde sınıflandırılmış; beceriler için çeşitli 

stratejiler önerilmiştir. Oxford’un iletişimsel dil yetilerini geliştirmeye yönelik geliştirdiği 

doğrudan ve dolaylı stratejiler, her bir dil becerisi ile bağlantılıdır. Doğrudan stratejiler; 

bellek stratejileri, bilişsel stratejiler ve telafi edici stratejilerden: dolaylı stratejiler ise üst 

bilişsel stratejiler, duyusal stratejiler ve sosyal stratejilerden oluşur (Oxford, 1990, s. 14).  

O’Malley ve Chamot (1990) öğrenme stratejilerini dil edinimini kolaylaştıran 

teknikler, davranışlar, işlemler olarak tanımlar ve öğrenme sürecinde bilginin alınması, 

düzenlenmesi, işlenmesi ve kullanılması için stratejiler önerir.  

Stratejilerin en sık kullanıldığı becerilerden biri okuduğunu anlama becerisidir. 

Başarılı ve zayıf okuyucuların okuma öncesi, sonrası ve sırası ne yaptıklarını araştıran 

ve ortaya çıkan stratejileri sınıflandıran çok sayıda çalışma olmuştur. Yaygın olarak 

kullanılan okuma stratejileri gözden geçirme, tarama, tahmin etme, sorgulama, 

sözcükleri tekrarlama, tümceleri veya tüm bölümleri okuma, genel dünya bilgisi veya 

artalan bilgisini etkinleştirme, çıkarım yapma, gönderimleri takip etme, ana-fikirleri ve 

ayrıntılı bilgileri bulma ve özetlemedir (Barnett, 1989; Brantmeier, 2002’den aktaran 

Hurd ve Lewis, 2008). 

Okuduğunu anlama becerisini geliştirmek için özetleme, soru oluşturma, soruları 

cevaplama ve detaylı sorgulama, önceki bilgileri kullanma, kavramayı düzenleme 

(monitoring), metin-yapı bilgisini kullanma, görsel ipuçlarını kullanma, çıkarım yapma 

okuma stratejileri kullanılır (Pressley vd., 1989; Trabasso ve Bouchard, 2002’den 

aktaran Grabe, 2009, s. 209).  

Dil öğrenme stratejileri alanında çalışmalar kayda değer ölçüde artıp gelişirken, 

Çin’de strateji çalışmalarının başlaması 90’lı yılları bulmuştur. Biliş ( 元认知 ) 
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kavramının Çince alanyazına girmesi ile öğrenme davranışları incelenmiş ve strateji 

araştırmaları yapılmıştır. Öncelikle Çinli öğrencilerin hem anadil hem de İngilizce 

öğrenirken kullandıkları stratejiler araştırılmış ve son 10 yılda ise yabancı dil olarak 

Çince alanında okuma strateji araştırmaları yapılmıştır.  

Wen (1995) İngilizce öğrenen başarılı ve zayıf öğrencilerin stratejilerini 

dinleme, konuşma, okuma ve yazma becerileri açısından incelemiş; üst bilişsel 

yönetme, kontrol stratejilerini kullanma durumlarına göre öğrencilerin başarılı veya 

başarısız olduğu sonucuna ulaşmıştır.  

Liu (2002) da benzer bir çalışmasında, Pekin Üniversitesinde yabancı dil olarak 

Çince eğitim gören 20 öğrencinin okuduğunu anlama stratejilerini araştırmış ve ileri 

seviye öğrencilerin üst bilişsel stratejilerden öğrenmeyi kontrol etme ve düzenleme 

stratejilerini kullandıkları sonucuna ulaşmıştır. 

Wu’nun (2011) çalışmalarında Çince okuma öğretiminde kullanılan stratejiler 

okuma öncesi, okuma sırası ve okuma sonrası olarak ayrılır. Wu’nun (2011) araştırma 

sonuçlarına göre başarılı okuyucular tahmin etme, hedef belirleme, gözden geçirme, 

analiz etme, anadil bilgisi ile ilişkilendirme,  ön bilgi kullanma, tekrar yapma, not alma, 

zihinde canlandırma, sentezleme stratejilerini kullanmışlardır. Alfabetik diller için 

geçerli olan Oxford (1990) dil öğrenme stratejileri, alfabetik olmayan Çince 

öğretiminde kullanılabilir fakat dil yapısına uygun im öğretimini kapsayan ek, farklı 

stratejilerin kullanılması gerekir. Qian (2006), Çince okuduğunu anlama stratejilerini 

okuma-anlamayı düzenleme stratejisi ve okuma çalışma stratejileri olarak ikiye ayırır. 

Okuma-anlamayı düzenleme stratejisi, okuma aracının seçimi, anlamayı düzenleme ve 

kontrol stratejilerini kapsarken okuma çalışma stratejileri, bağlamdan anlama, anadili 

kullanma, gözden geçirme, not tutma stratejilerini kapsar. Farklı olarak adlandırılmış 

olsa da okuma-anlamayı düzenleme stratejisi üst bilişsel, okuma-anlama çalışma 
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stratejileri bilişsel stratejilere karşılık gelir (Qian, Yulian 2006’den aktaran Liu, 2016, s. 

144).  

2.4.6. Çince Okuma-Anlama Etkinlikleri 

Öğretim yöntemlerinde hedeflenen öğrenme çıktılarına öğretmen, öğrenci ve 

araçlar arasında sınıf içi uygulamalarla kurulan etkileşim sonucu ulaşılır. Farklı öğretim 

yöntemleri ise yönteme uygun etkileşim sağlayan çeşitli öğrenme ve öğretme teknikleri 

gerektirir. Örneğin, İşitsel Dilsel öğretim yönteminde karşılıklı konuşma tekniği bir 

etkinlik olarak sınıf içinde uygulanır. Tekniğe dayalı yapılan sınıf içi tüm uygulamalar 

etkinlik olarak tanımlanabilir.  

İletişimsel öğretim yaklaşımlarında etkinlik/teknik kavramları alanyazında bazı 

araştırmacılar tarafından eşanlamlı kullanılırken bazı araştırmacılar kendi tanımları ile 

farklı olarak kullanırlar. Görev ise, İletişimsel dil öğretiminde Görev Temelli Yaklaşıma 

göre etkinlik türü olarak kullanılır ve öğrencilerin hedefe ulaşmak için, anlamlı dil 

kullanımı gerektiren etkinlikler olarak tanımlanır (Bygate, Skehan ve Swain, 2001, s. 

11’den aktaran Skehan. 2003, s. 3). Ellis’e (2003, s. 16) göre ise görev, dilsel yapıların 

kullanımı ile dilin anlamlı olarak öğrenilmesi ve kullanılması amacıyla yapılan bir 

çalışma planıdır. Görev, planlama görev öncesi ve görev sırasında öğrenciye sunulması 

gereken bilgi ve becerilere karar verme sürecini içerir (Ellis, 2005).  

Nunan’a (2004) göre eğitsel görevin amacı, anlama ulaşmak için dilsel bilgiler 

kullanılırken, hedef dilde kavrama, seçme, üretme veya etkileşim becerilerini 

geliştirmektir. Richard ve Rodgers’a (2001, s. 26-27) göre ise görevin amacı, anlamlı ve 

iletişimsel görevler ile bağlam içinde dil öğretimini gerçekleştirmektir. Bu bakımdan 

görev, doğrudan veya dolaylı şekilde gerçek dil kullanımına olanak sağlar ve diğer 

etkinlikler gibi alıcı veya üretici olarak sözlü ve yazılı dil becerilerini geliştirir.  
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Öğrencilerin özerk dil kullanıcısı olabilmeleri, hedef dilde çeşitli okuma türleri 

ile bir dizi okuma görevi deneyimlemeleri sonucunda gerçekleşir. Okuma deneyimleri, 

metin ve öğrenci arasında çeşitli etkileşimler kurulması yoluyla sağlanır. Öğrencilerin 

metinle olan etkileşimi ise metin türü ve çeşitli okuma etkinlikleri ile belirlenir. 

Öğrenciler metni anlamak için çeşitli stratejiler, teknikler kullanmayı denerler. Ayrıntılı 

okuma yaparak, öğrenci metni kavrar ve yazarın fikirlerini anlamaya çalışır. Tarama 

yaparak ise belirli sözcük, sözcük grubunu veya bilgi arayarak, amaca yönelik okur. 

Öğrenciler metne çoklu/eleştirel yaklaşımla anlamı tanımlamayı öğrenmelidir 

(Silberstein, 1994, s. 11).  

Okuma öğretiminde kullanılan etkinlikler farklı amaçlara yönelik, büyük 

çoğunlukla gözden geçirme ve tarama gibi anlama odaklı, bilgiye ulaşma tekniklerinden 

oluşur (Nation, 2009, s. 3). 

Nation (2009)’ın belirttiği okuduğunu anlama etkinlikleri/teknikleri hazırlama 

ilkeleri aşağıdaki gibidir:  

 Anlam odaklı girdi sağlanması amacıyla, gerekli bilgiyi bulma (gözden 

geçirme ve tarama), öğrenmek için okuma, zevk için okuma, eleştirel okuma, 

yazmak için okuma gibi okuma amaçlarına uygun hazırlanmalıdır. 

Öğrencilerin dil yeterlilik seviyelerine göre düzenlenmelidir.  

 Anlam odaklı çıktı üretilmesi amacıyla, okuma; dinleme, yazma, konuşma 

gibi diğer dil etkinlikleri ile ilişkilendirilmelidir.  

 Biçim odaklı öğrenme amacıyla, öğrencilerin etkin okuduğunu anlaması için 

dilbilgisi ve sözcük bilgisine ihtiyaç duyar. Bu bilgi ve becerilerin 

geliştirilmesine yönelik etkinliklere yer verilmelidir. Etkinlikler amaç 

belirleme, tahmin etme, soru sorma, metin yapısına dikkat etme gibi çeşitli 

stratejileri içermelidir. Öğrenciler gazete raporları, hikâye, bilgi raporları gibi 

çeşitli metinlerin yapılarını tanımalıdır.  
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 Akıcılık gelişimi amacıyla, tekrarlı okuma, tarama, gözden geçirme gibi hızlı 

okuma-anlama etkinlikleri ile öğrenciler akıcı okumaya güdülendirilmelidir (s. 

6-7).  

Grellet (1981, s.12)’e göre ise okuduğunu anlama tekniklerini aşağıdaki gibidir:  

 Yordama  

     Çıkarım yapma, bilinmeyen sözcüğün anlamını kültürel, mantıksal, sözdizimsel 

ipuçlar yardımıyla bulabilmektir.  

      Tümceler arasındaki bağlantıyı anlama 

      Tümceleri ve fikirleri ilişkilendirme; gönderim yapma.  

 Okuma hızını arttırma 

 Gözden geçirmeden taramaya 

     Tahmin etme 

     Ön göz gezdirme 

     Gözden geçirme  

     Tarama 

Bunlardan, gözden geçirme ve tarama en yaygın uygulanan hızlı okuma 

teknikleridir. Gözden geçirme (skimming), okuma aracına hızlıca göz gezdirilip, metin 

yapısına, yazarın niyetine ilişkin fikir edinmek ve paragraf veya metinde verilmek 

istenen mesajı hızlıca anlamak için yapılan okuma tekniğidir (Zhou,  Zhang ve Gan 

2008). Menü okurken, menüde neler olduğunu anlamaya yönelik içecek, tatlı veya 

yemek kısımlarına hızlıca bakmak, gözden geçirmeye örnek verilebilir. 

Tarama (scanning), belirli bir bilgiyi bulmaya yönelik yapılan hızlı amaçlı 

okuma tekniğidir. Gerekli bilginin kısa süre içinde bulunması amacıyla yapılan 

okumadır (Zhou vd. 2008). Haritadan gitmek istediğimiz yeri bulmak, telefon 

rehberinden aramak istediğimiz kişiyi bulmak, havalimanında panoda uçuş sefer sayını 

bulmak, tarama tekniği örnekleridir.  
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Çince alanyazında, okuduğunu anlama teknik ve etkinlikleri Liu (2016, s. 187)’a 

göre hem dilsel yapılara (biçime)  odaklanan hem de metni anlamaya yönelik (tahmin 

etme, ana-fikir bulma) teknikler içerir. Etkinliklerin türü ve miktarı metin özelliklerine, 

öğrencilerin düzeyine göre düzenlenir ve seviye yükseldikçe anlama odaklanan 

etkinlikler arttırılır. 

Yang (1997)’e göre teknik ve etkinlikler öğrenciye, öğretmene, sınıf içi öğretime 

ve dil becerilerine hizmet etmelidir; bu dört ilke doğrultusunda teknikler düzenlenir 

(aktaran Liu, 2007, s. 4). 

Yabancı dil olarak Çince okuma-anlama kaynaklarının büyük çoğunluğunda 

okuma etkinlikleri; metin, sözcük listesi, dilbilgisi, içeriğe yönelik sorular şeklinde yer 

almaktadır (Cui ve Yang 2002, s. 162-163). Tomlinson ve Masuhara (2013), yaptıkları 

araştırmada, sözcük bilgisi ve dilbilgisi alıştırmalarının sadece genel biçime odaklanma 

bölümlerinde değil aynı zamanda okuma bölümlerinde de büyük oranda yer aldığı 

sonucuna ulaşmışlardır. 

 Cui ve Yang (2002, s. 164)’in belirttiğine göre, ders kitaplarına göre yürütülen 

okuduğunu anlama derslerinde etkinlikler üç aşamadan oluşmaktadır: 

 Okuduğunu anlamaya giriş, metinle ilgili ön bilgi, metin yapısı, yazarla ilgili 

bilgi veya kültür bilgisi verilerek öğrencinin metne karşı ilgisini çekmek, 

güdülemek amacıyla soru cevap şeklinde veya açıklama olarak yapılabilir.  

 Dilsel bilgiler, sözcük veya dilbilgisini sınayan sorulardan oluşur. Okuma-

anlama dersinde öğrencinin bilmediği sözcük veya dilbilgisi yapısı ile 

kendisinin baş etmeyi öğrenmesi temel amaçtır. Öğrencilerin strateji 

geliştirerek iyi birer okuyucu olmaları sağlanmalıdır. Eğer dilbilgisine 

odaklanılacaksa teknikler sözcük türünü bulma, bağlaçlar, tümce yapısına 

yönelik düzenlenir.  
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 Okuduğunu anlamanın planlanması; okuma becerilerinin kazandırılması 

hedefiyle öğretmenin izlemesi gereken yolları belirlemesi ile etkinlikler 

seçilir.  

 Tomlinson (2008)’a göre, okuduğunu anlama etkinliklerinde anlama soruları 

çoğunlukla metinden sonra gelir, ancak eğer okuma süreci kolaylaştırılmak 

isteniyorsa anlama sorularını tamamen okumadan sonraya bırakmamak 

gerekir, anlama sorularını okumadan sonraya bırakmak, metni esnek okuma 

süreci sağlamaz. 

Etkinlik/teknikler aynı zamanda sınama türleri olarak değerlendirilebilir. 

Okuduğunu anlama etkinlik soruları, sınama amaçlı hazırlanabilir. Oakhill vd. (2015, s. 

31)’nin de belirttiği gibi doğru yanlış, çoktan seçmeli sorular, açık uçlu sorular ve 

boşluk doldurma aynı zamanda sınama sorularıdır.   

Sarosdy (2006) ise alıcı becerilerin (okuma ve dinleme) sınama türlerini doğru-

yanlış, çoktan seçmeli, eşleştirme, bilgi aktarımı (tablo doldurma, harita okuma vb.), 

dikte, boşluk doldurma, açık uçlu sorular ve çeviri olarak sıralar (s. 143).  

 Huang (2008, s. 171) Çince okuduğunu anlama sınama türlerini aşağıdaki gibi 

açıklamaktadır:  

 Açık uçlu sorular: Metin türüne ve düzeyine göre çoğunlukla okuduğunu 

anlama becerilerini sınamak amacıyla metin sonunda bulunur. Orta seviyeden 

itibaren evet, hayır biçiminde kısa yanıtları olabilen sorulara yer vermekten 

kaçınmak gerekir.  

 Doğru-yanlış soruları: Doğru yanlış soruları metindeki anlama veya dilsel 

yapılara yönelik olabilir.  

 Çoktan seçmeli sorular: Anlama, sözcük bilgisine ve dilsel bilgilere yönelik 

hazırlanabilir.  
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 Boşluk doldurma:  Seçenekli veya seçeneksiz biçimde sözcük bilgisi, dilsel 

bilgi ve anlama yönelik hazırlanabilir.  

 Anlam akışına göre düzenleme: Anlama akışına uygun şekilde tümceleri 

yerleştirme veya sıralama yapmayı gerektirir. 

 Özetleme: Metinde verilmek istenen mesajın anlaşılarak özetlenmesi istenir.  

Cui ve Yang (2002:167)’e göre ise etkinlik sınama türleri aşağıdaki gibi 

sıralanabilir: 

 Açık uçlu sorular 

 Çoktan seçmeli sorular 

 Doğru-yanlış soruları 

 Boşluk doldurma  

 Harita, tablo-grafik okuma  

 Tablo doldurma, etiket okuma  

 Anlama akışına göre sıralama yapma   

 Verilen tümceyi farklı şekilde ifade edip aynı anlamı verme 

 Ana fikri bulma  

 Özetleme  

2.5. Araç Geliştirme 

Karamoozian ve Riazi (2008, s. 25)’nin de belirttiği üzere, ders kitapları, 

öğrenme ve öğretme sürecinin merkezi olarak kabul edilir ve dil öğretim programlarının 

niteliğini belirleyen en önemli unsurlardandır. Ders kitaplarının yanı sıra öğretimde 

kullanılan tüm malzemeler, araçlar, gereçler, nesneler araç olarak kabul edilir. Ayrıca 

dil öğretimi için özel tasarlanmamış gerçek dili yansıtan - özgün materyaller - gazete, 

dergi veya internet kaynaklı malzemeler de öğretim araçları olarak kullanılır. 

Tomlinson’a (2011, s. 2) göre ders kitaplarına ek olarak öğretime yardımcı nesneler, 
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DVD, e-posta, internet siteleri, sözcük listeleri, dilbilgisi kitapları, okuma araçlarının 

hepsi dil öğretim araçları olarak kabul edilir.  

Yabancı dil öğretimi alanında yapılan çalışmalar, çeşitli araştırma sonuçları ve 

dil öğretimi alanında ortaya çıkan farklı görüşler, araçlarda bulunması gereken 

niteliklerin oluşmasını sağlamıştır. Güdülenme, eğilim, öğrenme stratejileri, öğrenme 

biçemleri, yaş ve zekâ gibi öğrenci özelliklerine ilişkin çalışmaların sonuçları, araçların 

niteliklerinin nasıl olması gerektiği konusunda belirleyici olmuştur (Peçenek, 2005, s. 

87). 

Huntchinson ve Wates (1991, s. 107-108) ders araçlarında bulunması gereken 

özellikleri aşağıdaki gibi sıralamaktadır: 

 Araçlar, öğrencide merak uyandırmalı ve öğrenciye kendi öğrenmesinde aktif 

rol vermeli, 

  Öğretmenlerin grup çalışması yapmasını kolaylaştırmalı ve açık etkinlikler 

sunmalı, 

 Araçlar dil ve öğrenme açısından özel olmalı, aynı zamanda ders sırasında 

görüşleri ve deneyimleri, duyguları gerçekleştirmeye olanak tanımalı, 

 Araçlar, öğrencilerin kendi öğrenme görevlerini düzenlemelerini ve kontrol 

etmelerini sağlamalı, 

 Araçlar, temel becerileri kazandırırken yeni becerileri de gözden kaçırmamalı,  

 Araçlar, gerçek dil kullanımını yansıtmalı ve kullanmaya yönlendirmeli. 

Dil öğretim araçlarının belirli ilkeler çerçevesinde oluşturulması, hedef kitleye 

uygulanması ve değerlendirilmesi araç geliştirme çalışma alanı kapsamına girer. Araç 

geliştirme temel olarak araç hazırlama, araç uyarlama, uygulama ve değerlendirme 

aşamalarından oluşmaktadır.  

Araç geliştirme, yabancı dil öğretimi alanındaki değişimlere bağlı olarak 

gelişmiş ve 1990’lardan sonra araç geliştirme ilke ve işlemlerine ilişkin araştırmalar 
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yapılmıştır. Yabancı dil öğretim yöntemleri, doğrudan araç geliştirme alanını etkilemiş 

ve uygun araçlar geliştirmeyi, uyarlamayı zorunlu kılmıştır.  

Jolly ve Bolitho (1998)’a göre araç geliştirme süreci aşağıdaki gibidir: 

 Gereksinimlerin tanımlanması, 

 Gereksinimlerin incelenmesi (dil, anlam, beceri vb.), 

 Araçların bağlamsal yerleştirilmesi, 

 Araçların eğitimsel açıdan yerleştirilmesi,  

 Araçların üretilmesi,  

 Öğrencilerin araçları kullanması, 

 Değerlendirme.  

Jolly ve Bolitho (1998) tarafından önerilen bu araç geliştirme süreci, gereksinim 

çözümleme çalışması ile başlar. Gereksinim çözümleme sonuçları, araçların içeriği ve 

izlencelerinin oluşturulmasına rehberlik eder.  

2.5.1. Çince Okuma-Anlama Araç Geliştirme  

Yabancı dil olarak Çince öğretimi araç geliştirme çalışmaları 1988 yılında Lü Bi 

Song’un araçlarda bulunan eksikleri ele almasıyla başlamıştır. Yapılan araştırmaları 

genel olarak dört temel başlık altında toplanabilir. Bunlar; araç geliştirme ilke ve 

esaslarının incelenmesi, dil düzey ve becerilerine göre araç geliştirme araştırmaları, Çin 

anakarası dışına özel hazırlanmış araçların incelenmesi, araç geliştirme ve uygulama 

açısından incelenmesidir (Wufei, 2012, s. 5-6). 

Lü (1997), yabancı dil öğretiminde Çince araçlarda bulunması gereken 

özellikleri kullanılabilirlik, uygulanabilirlik, sosyal ve iletişimsel becerileri geliştirme, 

yeni bilgiler sunma, eğlenceli, esnek olan içerik, yazılı dil yapısına uygun, öğretim 

hedeflerine uygun içerik ve türler içermesi olarak sıralamaktadır. 
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Crandall’a (1995) göre ise okuma araçlarında bulunması gereken özellikler 

aşağıdaki gibidir:  

 Bütünleştirici ve çözümleyici stratejileri kullanmaya teşvik etmeli, 

 Dikkatli, doğru ve akıcı, hızlı okuma fırsatları tanımalı, 

 Farklı metin türleri, söylem türleri (rhetorical) ve temalar içermeli, 

 Farklı amaçlara göre farklı okuma görevleri bulunmalı (öğrenmek için okuma, 

değerlendirmek için okuma vb.), 

 Sözcük ve içerik bilgisini geliştirmek için, metin ve tema ile etkileşim 

sağlamalı, 

 Öğrencileri kendi öğrenme stratejilerini sınamaya ve farklı tür ya da okuma 

amaçları için çeşitli stratejiler denemeye teşvik etmeli, 

 Metin veya sorularda karşılaştıkları yönerge çeşitleri öğrenciye uymalı, 

 Öğrencilerin metin için gerekli yeni kültürel bilgilerin tanımlamasına 

yardımcı olmalı (aktaran Richard, 2001, s. 273).  

Okuduğunu anlama araçları, Tomlinson’a (2008) göre Okuduğunu Anlama 

Odaklı Yaklaşımlar, Dil Odaklı Yaklaşımlar, Beceri-Yöntem Temelli Yaklaşımlar, 

Şema Temelli Yaklaşımlar olmak üzere dört yaklaşım temel alınarak geliştirilir.  

 Okuduğunu Anlama Odaklı Yaklaşım: Öğrencilerin, metni anlamada ileri 

düzeylere ulaşmaları, anlamayı kolaylaştırmaları ve derinleştirmeleri için 

soru-cevap, doğru-yanlış ve boşluk doldurma veya eşleştirme gibi anlam 

odaklı etkinliklerinin yapıldığı yaklaşımdır.  

 Dil odaklı yaklaşım, sözcük bilgisi ve dilbilgisi etkinliklerinin ağırlık olarak 

yer verildiği yaklaşımdır.  

 Beceri/Strateji Odaklı Yaklaşım, okumak bir dizi beceri ve yöntem içeren 

karmaşık bir süreçtir. Her bir beceri ya da strateji, bir dizi alt-beceri ve alt-
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strateji içerebilir. Başarılı okumanın gerçekleşmesi, okuma becerileri ve 

stratejilerin öğretilmesi ile mümkündür.  

 Şema Temelli Yaklaşım, şema kuramına göre, okuyucunun zihnindeki bilgi 

sistemi kavramanın gerçekleşmesinde etkin rol oynar. Okuma öncesi 

etkinliklerle ön bilgi sunulur.  

             Tomlinson’un (2008) tanımladığı okuduğunu anlama araç geliştirme 

yaklaşımları bu çalışmada kullanılmıştır. Ünite hazırlama süreci bölümünde kullanılan 

yaklaşımlar ayrıntılı olarak açıklamıştır.  

2.5.2. Okuduğunu Anlama Araç Değerlendirme  

Araç değerlendirme kullanım öncesi, kullanım sırası ve kullanım sonrası olmak 

üzere, farklı değerlendirme yöntemleri ve ölçütleri çerçevesinde yapılabilir 

(Cunningsworth, 1995). Değerlendirme araca, amaca, zamanlamaya ve uygulama 

işlemlerine göre değişir.  

Kullanım öncesi değerlendirme, kullanıcı için araçların olası değerine ilişkin 

tahminlerde bulunmayı gerektirir ve çoğunlukla, dersten önce aracın öğrenciye ve 

hedeflere uygunluğunun kontrol edilmesi amacıyla yapılır. Kullanım öncesi 

değerlendirmenin iki veya üç değerlendirici tarafından yapılması, değerlendirmeye 

nesnellik kazandırır (Peçenek, 2000, s. 90).  

Kullanım sırası değerlendirme, kullanım öncesine göre gözlenebilir ve 

ölçülebilir verilere dayandığı için nesnel kabul edilir. Kullanım sırasında 

değerlendirmeye öğrenciler dâhil olabilir (McGrath, 2002, s. 189).  

Kullanım sonrası değerlendirme ise, kullanım öncesi ve kullanım sonrası 

değerlendirmeye göre kullanıcı üzerinde sonuçların ortaya konulabilmesi nedeniyle 

daha anlamlıdır. Araçların olumlu ve olumsuz tarafları, öğrenciye hedef dilde neler 

kazandırdığı ölçülebilir (Cunningsworth, 2015).  



 

47 

Kullanım öncesi-sırası ve kullanım sonrası araç değerlendirme uygun ders aracı 

seçimi, kullanımı, uyarlanması ya da değiştirilmesine ilişkin güvenilir veri sağlaması ve 

öğretimin kalitesini arttırması açısından birçok ülkede dil öğretiminde yaygın olarak 

kullanılır.  

Ders araçlarının değerlendirilmesi, değerlendirme nedenleri, amaçları ve 

koşulları belirlenerek evrensel ölçütlerle veya özgül ölçütlerle yapılabilir. Richards 

(2001: 299-303), Nunan (1988: 123), Graves (2000: 215), White (1988: 155) ve Weir 

ve Roberts (1994: 29) ders kitabı değerlendirmesi için birçok farklı yöntem önerir. 

Bunlar; sistematik gözlem, geri bildirim, anket, diyalog, doküman analizi, öz 

değerlendirme kontrol listeleri, dergiler, sıralama etkinlikleri, testler, günlükler, 

röportaj, akran değerlendirmedir. 

Cunningsworth (1995) ve Miekley (2005) ise ölçüt/kontrol listesinin (checklist 

method)  kullanılmasını önerir. Ölçüt listesi hem ders kitabı seçimi hem de 

değerlendirme sürecini daha etkili ve güvenilir yapar. Alan yazınında çok sayıda, ölçüt 

listesi oluşturularak araç değerlendirmesi çalışması bulunmaktadır.  

Okuma-anlama ders kitaplarının değerlendirilmesinde farklı araştırma 

yöntemleri uygulanmış, fakat yöntemler derinlemesine tartışılmamıştır. Temel olarak 

gözlem/izleme yöntemi (impressionistic method), ölçüt listesi ve derinlemesine yöntem 

(in-dept method)  olmak üzere üç farklı yöntem uygulanır. Bu yöntemler arasında ölçüt 

listesi oluşturma en avantajlı olanı olarak düşünülür (Karamoozian ve Riazi, 2008, s. 3). 

Cunningsworth (1995, s. 80) okuma-anlama ders kitapları değerlendirilirken 

yanıt aranması gereken soruları aşağıdaki gibi sıralamaktadır: 

1- Okuma metni yeni dil ögelerini (dilbilgisi ve sözcük) sunmak için mi, 

pekiştirme çalışması mı?  

2- Okuma beceri ve stratejilerin geliştirilmesine odaklanıyor mu?  

3- Okuma araçları diğer becerilerle bağlantılı sunulmuş mu?  
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4- Okuma keyif ve entelektüel memnuniyete odaklanıyor mu?  

5- Kaç tane okuma paragrafı var? Nasıl sıklıkta bulunuyor? 

6- Başlangıç düzey okuma paragrafları nasıl görünmeye başlıyor? 

7- Paragrafların uzunluğu ne kadar? Yoğun ve yaygın okumayı teşvik ediyor 

mu?  

8- Özgün metinler nasıl yer alıyor?   

9- Konu içeriği uygun mu? (subject matter) (ilgi çekici, merak uyandırıcı, 

tartışmalı, çeşitli, kültürel, kabul edilir, güncel vb. )       

10- Hangi metin türleri var? 

11- Araçlar anlamaya yardımcı etkinlikler sunuyor mu? 

 Artalan bilgisini destekliyor mu? 

 Okuma öncesi soruları var mı? 

12- Kavrama soruları var mı?  

 Yüzeysel sorular (Literal / surface questions) 

 Söylem (Discourse-processing questions) soruları 

 Çıkarım (inference questions) soruları 

13- Araçlar öğrencinin dünya bilgisini içeriyor mu?  

Miekley (2005) ise okuma ders araçlarını içerik, sözcük ve dilbilgisi, etkinlik ve 

teknikler, fiziksel özellikler, öğretmen kitapları ile bağlamsal değerlendirme ölçütleri 

önermiştir.  

Ölçütler becerilere, yaşa, içeriğe, araç özelliklerine göre farklı şekillerde 

belirlense de amaçlar benzerlik göstermektedir. Ölçüt belirleme gerekliliği 

araştırmacılar tarafından ortaya konmuştur. Değerlendirme amacının net olarak 

belirlenmesi, değerlendirme yöntemi, sırası ve ölçütlerinin oluşturulmasını sağlar.  

Çince alanyazında, okuma-anlama araçlarının, metin türleri, metin türlerinin 

oranı, metinlerdeki konu, içerik ve soru türleri (örn: Tian, 2008), sözcük bilgisi, sözcük 
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düzeyi (örn: Cheng, 2015), okuma araçlarında yer alan beceri etkinlikleri (örn: Wu, 

1991) bakımından seviyelere göre değerlendirildiği gözlenmiştir.  

Tian (2008) son on beş yıl içinde basılmış, on orta-ileri seviye okuma-anlama 

ders kitabını sözcük yoğunluğu, etkinlikler, metin türleri ve konuları açısından 

değerlendirmiştir. Yedi kitapta metin uzunluğunun ortalama 2000 im bulunduğunu, 

etkinliklerle birlikte 2500 ime ulaştığını, üç kitapta ise metin uzunluklarının ortalama 

3000 im olduğunu tespit etmiştir. Metin türleri açısından hikâye ve bilgilendirici 

metinlerin yoğunlukta bulunduğunu ve metin konularının çeşitlilik gösterdiğini 

belirlemiştir. Tian (2008)’ın belirttiğine göre, kitaplarda bulunan 13 farklı etkinlik 

soruları arasında en fazla çoktan seçmeli (%100), doğru-yanlış (%90) ve açık uçlu 

sorular (%80) bulunmaktadır.   

2.6. Yabancı Dil Olarak Okuma Öğretiminde Özgün Araç Kullanımı 

Öğrenciye, anlamlı girdinin hangi araçlarla ve nasıl sunulacağı, dil öğretiminde 

tartışılmaya devam eden önemli konular arasındadır. Okuma araçları seçerken, araç 

geliştirme uzmanlarının ve öğretmenlerin iki seçeneği var: Özgün metinler ve 

oluşturulmuş metinler. Özgün araçlar; dergiler, gazeteler, kullanım kılavuzları (teknik 

bilgiler), broşürler, tanıtım kitapçıkları (seyahat acentası, banka, devlet kurumlarından 

vb.), yabancı kurum bildirileri (elçilikler), uluslararası şirket ve havayolları kaynakları, 

mektup, fax, e-postalar, videolar (film, programlar vb.), müzikler olarak sıralanabilir 

(Garner ve Miller, 1999, 102-103’dan aktaran McGrath, 2002, s. 148). Anadil 

konuşucuları için üretilmiş bu özgün araçlar, ulaşılabilirliğin kolaylaşması sonucu 

yaygınlaşmış ancak bu araçların kullanılmasının öğretimi olumsuz yönde etkileyeceği 

görüşü nedeniyle tartışmalar ortaya çıkmıştır.  

 Yirminci yüzyılın başlarında dil öğretim sınıflarında özgün araçlar yoğun olarak 

kullanılmaya başlanmış ve öğrencilerin gerçek dili deneyimleme olanakları artmıştır 
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(Mishan, 2005). Özgün araçlar, öğrenciye gerçek dil hissini yaşattığı ve gerçek dil 

deneyimleme fırsatı sunduğu için öğrenciyi iletişim ortamına hazırlamaktadır (McGrath, 

2002, s. 105). 

Özgünlük (authencity) orjinal metinde değişiklik yapılmaması; sunuluş ve 

düzenlenişin bile aynı kalması anlamına gelir. Örneğin, bir gazete yazısı, gazetede 

sunulduğu gibi verilmeli; aynı başlık, aynı resimler ve aynı yazı karakterleri ile 

kullanılmalıdır (Grellet, 1981, s. 8). Bu karşılık Harmer’a (2007) göre ise özgün 

metinler doğal yapısını koruyacak şekilde sadeleştirilebilir ve gerekli durumlarda 

değişiklikler yapılabilir. Metin değerini koruyacak şekilde sadeleştirmeye izin verilir.  

Öğrenciler özgün yazılı metin veya konuşmalarla karşılaştıklarında, anlamak 

için daha çok çaba gösterir ve dikkatsizce, yanlış seçilen özgün metinler öğrencilerin 

motivasyonunu düşürür (Harmer, 2007, s. 274). Bu görüşün aksini düşünen 

araştırmacılardan Peacock (1997) ise özgün araçları en ideal motive edici öğrenme aracı 

olarak kabul eder. 

 Tomlinson ve Masuhara (2013)’ya göre özgün araçlar öğrenciler için zengin ve 

çeşitli girdi sağlar, öğrenme için gerekli etkili güdülenme,  duygusal bağ kurma 

(emotional involvement), empati kurabilme,  tüm-beyin işlemleme (stimulate whole-

brain processing) gibi etmenler ile kalıcı öğrenmeyi sağlar (41-42).  

 Özgün metinler doğru seçilip iyi tasarlandığı takdirde başlangıç düzeyinde bile 

kullanılabilir. Örneğin, Bir babanın bebeğine “baby talk” demesi gerçek bir konuşmadır 

ve özgün olarak kullanılabilir (Harmer, 2007, s. 271). Tomlinson (1998, s. 5) aynı 

görüşü destekler; sadeleştirilmiş metinler yerine çocuk hikâyeleri, yemek tarifleri, tv 

programları ve düzeye uygun özgün araçları önerir. Özgün araç kullanımının, öğrenci 

başarısını olumsuz etkileyen sonuçlara neden olmasını engellemek, doğru metin seçimi 

ile mümkündür. McGrath’a (2002, s. 106) göre özgün metin seçim ölçütleri aşağıdaki 

gibidir:  
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 Öğrencilerin ihtiyacına ve program hedeflerine uygun olması, 

 Temanın ilgi çekici olması, 

 Kültürel açıdan uygun olması 

 Dilsel açıdan gereklilikleri karşılaması, 

 Bilişsel açıdan yeterli düzeyde olması, 

 Uzunluk, okunabilirlik/dinlenebilirlik açıdan yeterli olması, 

 Nitelikli şekilde örnek metin sunabilmesi, 

 Yeni bilgi, fikir ve duygu içermesi gerekir.  

Sadeleştirilmiş metinlerin kullanılmasını destekleyen araştırmacılar, bu tür 

metinlerin daha az karmaşık sözcüksel özellikler (daha sık kullanılan sözcükler), 

sadeleştirilmiş sözdizimi içermesi nedeniyle daha anlaşılır girdi sağladığını savunur 

(Crossley, Allen ve McNamara, 2012). Sadeleştirilmiş metinler genellikle öğretmenlerin 

yardımcıları olarak görülür; öğrencilerin dilsel bilgi ve becerilerini tam olarak yansıtır 

ve bu bilgileri arttırmalarını sağlar (Davies ve Widdowson, 1974’den aktaran Crossley 

vd, 2012).   

Buna karşılık sadeleştirilmiş metinler doğallığını ve özgün metinlerde bulunan 

iletişimsel hedefi kaybetmesi nedeniyle eleştirilir. Sadeleştirilen metinler, yapısal ve 

anlamsal ilişkiyi kuran, söylem belirleyicileri (discourse markers), doğal sıklık 

(redundancy), tekrar (repetition) ve yazar ipuçları (authorial cues) gibi özgün metin 

özelliklerini kaybeder ve iletişimsel değerini koruyamaz. Öğrenciler, sadece dil öğretimi 

amacı taşıyan bu metinlerin türüne özgü özellikleri göremezler ve metinde verilen 

mesajı anlamakta zorlanırlar (Swaffar, 1985, s. 17).  

Öğrenciler, artık dünyanın dört bir yanında anadili konuşucularının okuduğu 

özgün metinlere sınırsız bir şekilde ve herhangi bir zamanda erişebilme imkânlarına 

sahiptir. Bu nedenle özgün metin kullanımının olumlu veya olumsuz etkilerine ilişkin 

tartışmalar devam ederken, teknoloji ile özgün metinler, öğrenciyi genel okuma ve 
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özellikle bağımsız okumaya yönlendirdiği için gittikçe önem kazanmaya devam 

etmektedir.  

2.6.1. Dilsel Çevre ve Dil Öğretiminde Kullanımı 

Dilsel çevre (linguistic landscape) halka açık, sosyal alanlarda bulunan çeşitli 

yazılı, görsel araçların, metinlerin tamamı olarak tanımlanır (Cenoz ve Gorter, 2008; 

Herwitt-Bradshaw, 2014). Anadil konuşucularının kullandığı ve toplum hayatı içinde 

karşılaştığı her türlü levha, tabela, reklam, ilan, sokak isimleri, işyeri tabelaları, yol 

işaretleri, interaktif ekranlar, duvar yazıları basılı veya elektronik metinler, görsel-işitsel 

yazılı araçlar ve grafikleri içerir (Gorter, 2006).  

Ayrıca dilsel çevre, ticari reklamlar, devlet uyarıları, bildiriler, çizimler, 

broşürler ve toplumsal alanda karşılaşılan tüm yazılı araçları kapsarken araştırma 

alanları çeşitlilik gösterir. İki dilli öğrenciler ve dilsel çevrenin eğitsel olarak 

kullanılması; dilsel çevre araçlarının bölgesel, dilsel, toplumsal ve kültürel, politik 

açıdan incelenmesi; reklam panoları, sokak isimleri, yer isimleri, iş yeri levhaları, kamu 

binaları üzerindeki yazılar, uyarıların kentsel, bölgesel dil görünümü dilsel çevrenin 

araştırma alanına girer (Chesnut, Lee ve Schulte, 2013).  

Dil öğretiminde öğrencilerin, gerçek dil ile yazılı veya sözlü olarak farklı 

şekillerde karşılaşması ve onu kullanması gerekir (Nation, 2009). Teknolojinin 

gelişmesi ile dilsel çevre araçlarının kolay ulaşılabilir olması, dil öğretiminde 

öğrencilere anlamlı deneyimler sunulması bakımından eğitimcilere yaratıcı fırsatlar 

sunmaktadır (Herwitt-Bradshaw, 2014, s. 159-160). Yabancı dil öğretimi araştırmacıları 

da, öğrencilerin dil edinimlerini geliştirmek için dilsel çevrenin sunduğu fırsatları 

kullanmak istemektedirler (Sayer, 2010). Çok dilli ve çok kültürlü toplumlarda eğitsel 

araç olarak dilsel çevrenin kullanılması ve değerlendirilmesi bu fırsatı yabancı dil 

öğretimi alanına da yansıtmıştır. Cenoz ve Gorter (2008), Rowland (2012), Sayer 
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(2010),  ve Thornbury (2012) dilsel çevrenin eğitsel araç olarak kullanımını araştırmış 

fakat sadece Rowland uygulamalı olarak çalışmıştır. Bu yüzden daha fazla eğitsel olarak 

uygulamalı çalışmalara ihtiyaç vardır (Chesnut vd., 2013).  

Sayer (2010) dilsel çevreyi eğitsel araç olarak kullanmasının nedenini: “İngilizce 

öğretmeni olarak, sınıftaki dil ders içeriğini öğrencilerin sınıf dışına taşıması konusunda 

zorlanıyordum. İkinci dil ediniminde dile maruz kalmanın ve kullanmanın önemli 

olduğunu biliyoruz; fakat öğrencilerin dile maruz kalma ve kullanma fırsatları sadece 

sınıf duvarları ile sınırlıydı.” sözleriyle açıklar (s. 143).  

Sayer (2010), Meksika Oaxaca’da topladığı İngilizce 250 ilan panosu, poster, işaret 

ve uyarı fotoğraflarını tematik olarak sınıflandırılmış ve sadece yüzde 12’sinin turistlere 

özel yazıldığını tespit etmiştir. Fotoğrafları analiz ederek, bir sınıf projesi olarak öğrencileri 

ile çalışan ve öğrenciler ile topladıkları malzemeleri tematik olarak sınıflandırıp tanımlayan 

Sayer (2010), bu uygulaması ile öğrenmeyi ders dışına taşımış ve öğrencilerin düzenleme, 

eleştirel düşünme, keşfetme becerilerinin gelişmesini ve farklı amaçlarla hazırlanmış sosyal 

dil kullanımlarını görmelerini sağlamıştır. Ayrıca bu çalışma, dilsel çevrenin öğrenen 

özerkliğini geliştirdiği de göstermiştir. Dilsel çevre etkinlikleri, öğrencilerin kendi araştırma 

alanlarını keşfetme, öğrenme araçları ile bağımsız etkileşim kurma ve düzenleme açısından 

etkili bir yoldur (Barrs, 2016).  

Benzer bir çalışmada ise Rowland (2012), öğrencilerinin topladığı İngilizce 

ilanlar, işaretler, reklamları gibi dilsel çevre araçları ile Japonya’daki dilsel çevrede 

İngilizcenin nasıl bir görünümde olduğunu araştırmış; dilsel çevre araçlarının, 

öğrencilerin çoklu okuryazarlık becerileri ve soyut düşünme becerilerini geliştirdiği 

sonucuna ulaşmıştır. 

Okuduğunu anlama becerisi, geleneksel olarak, yazılı dilin işlemlenmesi iken, dilsel 

çevre çoklu (multimodal) okuryazarlık gerektirir. Metnin fiziksel özelliği, nerede bulunduğu, 

hangi durumlarda ve hangi amaçlarla kullanıldığına bağlı olarak okumaya yeni anlamlar 
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yüklenir. Bu bakımdan dilsel çevre hem görsel hem basılı araç olarak, çeşitli amaç ve 

özellikler barındırır; öğrenciye farklı okuma-anlama deneyim fırsatı yaratır (Gorter,2006 ).  

Multimedya teknolojileri, iletişim kanalları ve medyanın hızla gelişimi 

beraberinde çoklu okuryazarlık becerilerinin ortaya çıkmasına neden olmuştur. Sesler, 

semboller, yazı içeren çok sayıda simgenin okunmasını gerekli kılmıştır. Bu değişim, 

eğitimde ve dil öğretiminde yenilikleri beraberinde getirmiştir. Dilsel çevre, çeşitli 

kaynaklardan gelen bilgileri eleştirel okumayı, yorumlamayı ve değerlendirmeyi öğretir. 

Bu beceri, 21. yüzyılda internet ve sosyal medya araçlarında paylaşılan mesajların - alt-

mesajların, reklamların, bilgi levhalarının doğru okunup anlaşılması için gerekli yeni bir 

beceri olarak oldukça önemlidir.  



 

55 

3. BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın yöntemi, modeli, katılımcıları, veri toplama 

yöntemleri, verilerin çözümleme süreci ve araç hazırlama süreci açıklanacaktır.  

3.1. Tezin Yöntemi  

Çalışmada, belirtilen amaç doğrultusunda nitel (qualitative) ve nicel 

(quantitative) araştırma yöntem ve teknikleri kullanılarak karma (mixed) bir araştırma 

yöntemi kullanılmıştır. Tashakkori ve Teddlie (2003)’e göre karma yöntem 1990’ların 

sonunda ortaya çıkmıştır ve son yıllarda eğitim ve sosyal araştırmalarda yaygın olarak 

kullanılmaktadır.  

 Karma yöntem, farklı kuramsal uygulama teknikleri kullanılarak nicel ve nitel 

verilerin toplanması ve toplanan verilerin birbiri ile birleştirilmesini içeren yaklaşımdır 

(Cresswell, 2014, s.4). Karma yöntem, betimsel bilgi vermesinin yanı sıra geniş sayısal 

veri tabanı oluşturularak bilgi toplama ve değerlendirme açısından etkili bir yöntem 

olarak kabul edilir. Dolayısıyla bu yöntem, nitel ve nicel araştırma verileri ile 

araştırmaların eksik kalan yönlerinin tamamlamasına ve daha kapsamlı yapılmasına 

olanak sağlar.  

3.1.1. Araştırmanın Modeli  

Karma yöntemin kullanıldığı bu çalışmada gereksinim çözümleme çalışmanın 

ilk aşaması kabul edilmiştir. Gereksinim çözümleme aşaması için nicel ve nitel veri 

toplama teknikleri kullanılarak öğrenci, mezun öğrenci ve öğretmenlerin ihtiyaçları ve 

görüşleri tespit edilmeye çalışılmıştır.  
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Nicel araştırma yöntemi, araştırma sorularını cevaplamak için sayısal verilerin 

toplandığı araştırma yöntemidir (Christensen vd., 2014, s.46). Başka bir deyişle, nicel 

araştırmalar sayısallaştırılmış değerlerle oluşturulan ölçekler, sınavlar ve sormacalar 

kullanılarak yapılan veri toplama yöntemidir. Nicel araştırma yöntemini kullanan sosyal 

bilim araştırmacılarının elinde çeşitli ölçüt içeren sormacalar, var – yok veya 0-1 

biçiminde hazırlanmış listeler, eğitimde sık olarak kullanıldığı şekliyle başarı testleri 

veya tutum ölçekleri vb. ölçünlenmiş veri toplama araçları bulunur. Bu araçların 

güvenilirlik, geçerlilik ve duyarlık testleri araştırmacıların zamanının önemli kısmını 

kapsar (Yıldırım ve Şimşek, 2016, s. 59-60 ). Bu bakımdan nicel araştırma sonuçları 

daha nesnel özelliğe sahiptir.  

Nitel araştırma ders gözlemi, görüşme ve doküman analizi gibi nitel veri 

toplama yöntemlerinin kullanıldığı, algıların ve olayların doğal ortamda gerçekçi ve 

bütüncül biçimde ortaya konmasına yönelik nitel bir sürecin izlendiği araştırma olarak 

tanımlanır (Yıldırım ve Şimşek, 2016, s. 41).  Araştırma verileri görüşmeler, ses 

kayıtları, belgeler, gözlemler, günlükler ve fotoğraflar aracılığıyla elde edilir. Nitel 

araştırma yöntemlerinin doğal (naturalistic), tanımlayıcı (descriptive data), süreçle ilgili 

(concern with process), tümevarım (inductive), anlamlılık (meaning) olmak üzere beş 

temel ilkesi bulunur (Bogdan ve Bilken. 2007). Veriler, bu ilkeler doğrultusunda elde 

edilir. Ayrıca nitel araştırmaların çoğu ilişkiseldir, dolayısıyla veriler araştırmacı ile 

katılımcılar arasında birebir etkileşim yoluyla da toplanır (Sarah, 2013, s. 6).  

Karma yöntem, tüm araştırma yöntem ve tekniklerini kapsaması ve çoklu veri 

toplanmasına olanak tanıması nedeniyle araştırmacılar tarafından kullanılmaktadır.  

Creswell (1998) ve Patton (1990)’ın da belirttiği gibi, sadece nicel verilerle yapılan 

araştırmalar, çoğunlukla araştırılan olay, olgu ve durumların yetersiz çözümlenmesine 

neden olur ve nicel verilere ek olarak nitel veriler anlamlı sonuçlar ortaya konmasını 

sağlar (aktaran Christensen, 2014). Davies (2000, s. 303), nitel ve nicel araştırma 
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verilerinin birbirlerinin eksik yönlerini tamamlayarak, sosyal ve eğitim araştırma 

sonuçlarının daha çeşitli ve bütüncül bir şekilde ortaya konmasını sağladığını 

belirtmektedir.  

Bu çalışmada, öncelikle nicel araştırma tekniklerinden sormacalar kullanılarak 

okuma-anlama ders gereksinimleri analiz edilmiştir. Taslak çalışma olarak hazırlanan üç 

farklı sormaca, pilot uygulamaların tamamlanmasının ardından gerekli değişiklikler 

yapılarak anadil konuşucusu öğretmenlere, farklı anadile sahip öğrencilere uygulanmış 

ve son olarak esas çalışmanın Türk öğrenci grubuna uygulanmıştır. Elde edilen bulgular 

sayısal göstergelere dökülerek, değerlendirilmiştir.  

Araştırmanın nitel kısmında ise öğretim elemanları ile yarı yapılandırılmış 

görüşme ve mezun öğrenci grupları ile odak grup görüşmeleri yapılmıştır. Nitel 

araştırma yöntemlerinden yarı yapılandırılmış görüşme ve odak grup görüşme, belirli 

gruplara özel hazırlanarak sınırlı ve net veri toplanmasını hedefler. Odak grup görüşme, 

bir moderatör yardımıyla araştırma probleminin küçük bir grupla (6-12 kişi) tartışıldığı, 

ses ve video kaydının yapıldığı yöntemdir (Christensen, 2000, s. 73). Yarı 

yapılandırılmış görüşme ise araştırmacı tarafından belirlenen açık uçlu soruların 

görüşme sırasında şekillendiği bire bir görüşme türüdür. Araştırmacının amacı, eğitimde 

yer alan öğrenci ve öğretmenlerin deneyimlerini, derslerde neler yapıldığını anlamak 

ise, görüşme tek başına tamamen yeterli olmasa bile, güçlü bir sorgulama yolu olarak 

kullanılır (Seidman, 2006, s.11). Nitel veri sağlayan görüşmelerin sınırlarını ve 

sorularını net olarak belirlemek, araştırma amacına uygun veri sağlamak için şarttır 

(Taylor vd., 2016, s. 106).   

Gereksinim çözümleme verilerine ek olarak Çince okuma-anlama ders 

kitaplarına yönelik araç değerlendirme ölçütleri oluşturulmuş ve beş okuma-anlama ders 

kitabı değerlendirilmiştir. Araç değerlendirme yapılırken tarama yöntemi kullanılmıştır.  



 

58 

Bu kitaplar çalışmanın kapsamı gereği okuma-anlama becerilerine yönelik hazırlanmış 

ders kitaplarından seçilmiştir.  

3.1.2. Gereksinim Çözümlemesi 

Dil öğretim programı hazırlanırken öncelikle mevcut sistemdeki problemlerin, 

eksikliklerin belirlenmesi ve ihtiyaçların, isteklerin tespit edilmesi gerekir. Öğrencilerin, 

öğretmenlerin ve eğitim kurumlarının eksikleri ve ihtiyaçları hakkında bilgi sahibi 

olunarak ancak bu ihtiyaçları karşılamaya yönelik çalışmalar yapılabilir. Bu bağlamda 

kullanılan gereksinim çözümleme yöntemi, 1970’lerden sonra büyük önem kazanmış ve 

öğrenme amaçlarını belirlemede ilk adım olarak kabul edilmiştir.  

Brown (2001), dil programlarında gereksinim çözümleme uygulamasının, 

öğrencilerin dil öğrenme ihtiyaçları için gerekli tüm bilgilerin toplanması ve analiz 

edilmesi olarak kabul edildiğini fakat programda bulunan öğretmen, yönetici, 

işverenlerin de ihtiyaçlarını kapsaması gerektiğini ifade eder. Hutchinson ve Water 

(1991) eğitimde ihtiyacı hedef ihtiyaçlar (öğrencinin hedef ihtiyaçlarının ne olduğu) ve 

öğrenme ihtiyaçları (dili nasıl öğrendikleri) olmak üzere iki gruba ayırmıştır. Hedef 

ihtiyaçlar gereksinimler, eksikler ve istekler olarak incelenirken, öğrenme ihtiyaçları dil 

becerilerini, stratejileri, işlenecek konuları vb. içerir (s. 55-62). 

Gereksinim çözümleme için farklı değişkenlere bağlı olarak sistematik bir 

yaklaşım ve ayrıntılı çalışma gerektirir. Aynı grup içinde farklı dil öğrenme 

beklentilerinin olması, öğretim planlamasında gereksinim çözümlemeye ne kadar bağlı 

kalınabileceği sorununu ortaya çıkarır ve bu durum eğitim kurumunun amacına, dil 

hedeflerine uygun hale getirilerek çözülebilir. Gereksinim çözümleme ancak eğitim 

kurumlarının ilkelerine, öğretim ortamlarına, öğrenci hedef gereksinimlerine göre 

hazırlanıp değerlendirilerek yapılabilir. Yabancı dil öğretiminde gereksinim 
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çözümlemeler, yarı yapılandırılmış görüşme ve daha yaygın şekilde yazılı sormacalar 

ile yapılır (Long, 2005, s. 19). 

Richard (1990, s. 1-2) gereksinim çözümleme amaçlarını üçe ayırmıştır: 

1. Öğretim planlama sürecinde öğrenciler, öğretmenler, yöneticiler ve işveren 

aracılığıyla, dil programının içeriğinin düzenlemesi ve uygulanması için 

bilgi toplamak. 

2. Dil programı için amaçlar, hedefler ve içerik olarak genel veya özel dil 

gereksinimlerini belirlemek. 

3. Mevcut programın gözden geçirilmesi ve değerlendirilmesi için bilgi 

sağlamak. 

3.1.3. Veri Toplama Teknikleri  

Bu çalışmada, araştırmanın amacına uygun veri toplamak amacıyla karma 

yönteme göre sormaca, görüşme ve tarama teknikleri kullanılarak gereksinim 

çözümleme yapılmıştır. Nitel veriler görüşme, kaynak inceleme; nicel veriler ise 

sormacalar yoluyla toplanmıştır. Görüşmeler, röportajlar ve sormacalar dil 

programlarında ihtiyaçları bütünüyle tanımlamaya olanak sağlarken hedeflerin ve 

görevlerin belirlenmesini kolaylaştırır (Grier, 2005).  

Greene vd. (1989) karma yöntemin amaçlarını üçgenleme, tamamlayıcılık, 

gelişim, başlangıç ve genişletme olmak üzere beş başlıkta sınıflandırmaktadır. Karma 

yöntemde bu amaçlardan biri veya birkaçı bulunur.  

 Çeşitleme (Triangulation), aynı konuya ilişkin farklı sorularla nitel ve nicel 

verilerin birlikte toplanması sonucu, veriler kontrol edilir ve değerlendirilir.  

 Tamamlayıcılık (Complementarity), aynı konuya ilişkin verilerin 

detaylandırılması ve farklı veya benzer boyutların ortaya çıkarılması amacıyla 

nitel ve nicel yöntemler kullanılır. Yabancı dil olarak Çince öğretiminde daha 
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anlamlı ve bütüncül sonuçlara ulaşmak için araştırmacılar tamamlayıcı 

özelliği kullanılır (Liang, 2016, s. 115) 

 Gelişim (Development) nitel ve nicel veriler sıralı şekilde toplanır ve ilk 

teknik ikinciye bilgi sağlayarak araştırmayı derinleştirir.  

 Başlangıç (Initiation) karmaşık çalışmalarda nitel ve nicel veriler yeni 

görüşlerin, karşıt görüşlerin çıkmasını sağlar.  

 Genişletme (Expansion) nitel ve nicel veriler çalışmanın farklı olguları için 

kullanılır.  

Çeşitleme tekniği gözlem, görüşme, test etme, sormaca gibi farklı araştırma 

planlaması ile geniş ve güçlü veri toplanmasını sağlar. Çalışmamızın veri toplama 

sürecinde, Greene vd. (1989)’nin tanımladığı karma yöntem amaçlarına göre, öncelikle 

çeşitleme olmak üzere tamamlayıcılık, gelişim tekniklerinden yararlanılmıştır. Aynı 

konu üzerinde çeşitli teknikler kullanılarak geniş verilere ulaşılmaya çalışılmıştır.  

 3.1.4. Veri Toplama Araçlarını Geliştirilmesi ve Uygulanması  

Karma yöntem çerçevesinde araştırmamızın veri toplama süreci aşağıda 

sıralanmış ve ilgili ayrıntılar açıklanmıştır.  

1- Gereksinim çözümleme için öğrenci, öğretmen ve mezun öğrenci 

sormacalarının hazırlanması ve pilot uygulaması, 

2- Öğrenci ve öğretmen sormacalarının Çin’de uygulanması, 

3- Türk öğretmenlerle yarı yapılandırılmış görüşme yapılması, 

4- Mezun öğrencilerle odak grup görüşmesi yapılması,  

5- Pilot uygulama, öğretmen ve mezun öğrenci görüşleri ile sormacalarda 

gerekli düzenlemelerin yapılması,  

6- Türk öğrencilere esas gereksinim çözümleme sormacasının son halinin 

uygulanması, verilerin çözümlenmesi, 
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7- Beş farklı okuma-anlama ders kitabı araç değerlendirme ölçütleri 

çercevesinde değerlendirilmesi, 

8- Gereksinim çözümleme ve araç değerlendirme bulguları, öğretmen, mezun 

öğrenci görüşleri değerlendirilerek, özgün ve dilsel çevre araçlarından 

yararlanılarak geliştirilmesi planlanan aracın işlem basamaklarının 

hazırlanması ve okuduğunu anlama araç ünitelerin oluşturulması. 

3.1.4.1. Pilot Uygulama  

Bu çalışmada araştırma soruları doğrultusunda benzer içerikli üç farklı sormaca 

öncelikle pilot uygulamaları yapılarak kullanılmıştır. Sormaca, araştırma yöntemlerinde 

belirli konulara ilişkin düşünce, görüş ve varsayımları toplamak amacıyla kullanılan bir 

tekniktir (Feng, 2013, s. 145). Sormacalar, çok sayıda kişiye ulaşılarak standart 

ölçülebilir sonuçlar elde edilmesi nedeniyle oldukça sık başvurulan araştırma tekniğidir 

(Long, 2005). 

 Problem durumunun belirlenmesi, mevcut durumun ortaya konulması ve 

öğrenci gereksinimlerinin belirlenmesi amacıyla, mevcut okuma-anlama dersleri, 

okuma yaklaşımları, tercih ettikleri sınama türleri, kullandıkları okuma stratejileri ve 

teknikleri, tercih ettikleri metin türleri ve kullanılan ders araçlarına ilişkin sorular içeren 

benzer içerikli üç farklı sormaca hazırlanmıştır. Dörnyei (2003, s.16)’e göre sormacanın 

biçimine, temel bölümlerine karar vermek, soruları oluşturmak, doğru şekilde 

sıralamak, yönergeler yazmak ve pilot uygulama ile değerlendirme yapmak iyi bir 

sormaca hazırlamanın aşamalarıdır.  

Taslak olarak hazırlanan sormaca, “öğrencilerin okuma-anlama becerilerine 

ilişkin gereksinimleri nelerdir” soruna cevap aramak amacıyla, çalışma dışında 

tutulacak olan 2015-2016 eğitim öğretim güz döneminde dördüncü sınıfta okumakta 
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olan 7 öğrenciye uygulanmış, öğrenci eleştiri ve görüşleri dikkate alınarak sorular 

üzerinde düzeltmeler yapılmış ve pilot uygulama için sormaca tekrar düzenlenmiştir.   

Pilot öğrenci sormacasında, demografik sorular hariç biri açık uçlu toplam 20 

çoktan seçmeli soru yer almaktadır. Hazırlanan sormacalar üçüncü sınıftan 19 

öğrenciye, Dilbilgisi dersi sırasında, uygulanmış ve derste bulunmayan öğrencilerden 

6’sı ise elektronik posta yoluyla sormacayı yanıtlamıştır. Anketlerin tamamlanması için 

derste öğrencilere 20 dakika süre verilmiştir. Yönergelerin anlaşılabilirliği kontrol 

edilmiş, seçenek önerilerine ilişkin öğrencilerin fikirlerine ulaşılmış ve pilot uygulama 

tamamlanmıştır. 

Derslerin düzenlenişi ve işlenişi açısından büyük sorumluluklara sahip 

öğretmenlerin okuma-anlama dersleri, kaynakları ve mevcut derslere ilişkin görüşlerinin 

alınması ve çalışmamızın “öğretmenlerin görüşleri nelerdir” sorusuna cevap bulunması 

amacıyla, Türkiye’de lisans düzeyinde ders veren öğretmen evreninin az olması 

nedeniyle, Çince programlarında çalışan toplam 10 öğretmene ikinci sormaca 

uygulanmıştır. 3 öğretmen ile yüz yüze görüşülmüş, maddeler hakkında fikirleri 

alınmıştır. 7 öğretmene ise sormacalar elektronik posta yoluyla gönderilmiş ve yanıtlar 

toplanmıştır. Sormacalar yüz-yüze görüşme imkânı olmayan durumlarda e-posta 

yoluyla da uygulanır (Long, 2005). Öğretmen sormacasında, demografik sorular hariç, 

14 çoktan seçmeli ve üç tane açık uçlu toplam 17 soru bulunmaktadır. Öğretmenlerden 

3’ü Erciyes Üniversitesi Çin Dili ve Edebiyatı mezunu iken 7’si Ankara Üniversitesi 

Sinoloji lisans mezunudur. Araştırmaya katılan öğretim elemanlarımızdan dördü Çin’de 

bir yıl dil eğitimi almış, bir kişi iki yıl yüksek lisans eğitimi almış ve beş kişi ise üç yıl 

ve üzeri Çin’de eğitim almıştır.   

Öğrencilere yönelik hazırlanan gereksinim çözümleme sormacası temel alınarak, 

“Mezun öğrencilerin görüşleri nelerdir?” sorusuna da cevap aranmıştır. Mezun 

öğrencilere, mezun olduktan sonra Çince okuma-anlama becerisinde yaşadıkları 
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sorunlar ve eksikliklerin neler olduğu,  geriye dönük olarak okuma-anlama derslerinin 

nasıl olmasını isteyecekleri” şeklinde sorular hazırlanarak uygulanmıştır. Mezun 

öğrencilere yönelik hazırlanan sorularda, Çin’de aldıkları eğitime dair sorular da yer 

almaktadır. Çeşitli açık uçlu soruların bulunduğu sormacada, demografik sorular hariç 4 

açık uçlu, 11 çoktan seçmeli toplam 15 madde bulunmaktadır. Mezun olduktan sonra 

Çinceyi kullanan ve farklı sektörlerde çalışan toplam 24 kişiye ulaşılmıştır. Pilot 

sormacalar 2016 yılı bahar eğitim döneminde uygulanmıştır.   

3.1.4.2. Öğrenci ve öğretmen sormacalarının Çin’de uygulanması, 

Pilot uygulaması tamamlanan öğrenci ve öğretmen sormacaları, 2016-2017 

eğitim yılı güz döneminde Nanjing Eğitim Üniversitesi’nde alanyazın taraması ve Çinli 

uzman görüşleri ile Çinceye çevrilmiştir. Bu süreçte Çinli uzmanlardan görüş alınmış, 

Çince okuma-anlama derslerine ilişkin hazırlanan Çince ölçeklerden yararlanılmış, alan 

yazında yapılan farklı çalışmalar incelenmiş ve farklı anadil konuşucusu öğrenciler 

bulunması nedeniyle yeni maddeler yazılmıştır (bkz. Ek 1).  

Çince öğrenci veri toplama aracı olarak geliştirilen sormacada maddeler, 

demografik sorular hariç, dört bölümden oluşmaktadır. Oluşturulan maddeler aşağıda 

belirtilen başlıklar altında toplanmıştır. Bu araçta, aynı zamanda, kendi ülkelerinde 

uyguladıkları farklı ve etkili buldukları strateji, teknik veya etkinlikler var ise tespit 

etmek de hedeflenmiştir.  

a. Genel Çince öğrenmelerine ilişki görüşler  

b. Mevcut Çince okuma-anlama ve okuma-anlama derslerine ilişkin görüşler 

c. Mevcut Çince okuma-anlama ders araçlarına ilişkin görüşler 

d. Kendi ülkelerindeki eğitimlerinde varsa okuma-anlama derslerine ilişkin 

görüşler 
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Bu gruplandırmaya göre elde edilen veriler değerlendirilerek esas çalışmada 

Türk öğrencilerle kullanılmak üzere daha kapsamlı bir veri toplama aracının 

geliştirilmesi amaçlanmıştır. Uygulama, Nanjing Eğitim Üniversitesi Çin Dili ve 

Edebiyatı üçüncü ve dördüncü sınıf ve Çince dil kursu ikinci sınıf öğrencilerinden 

oluşan 79 öğrencinin katılımıyla 2017 yılı Bahar döneminde gerçekleştirilmiştir.   

Nanjing Eğitim Üniversitesi’nde görev yapan ve yabancı öğrencilerin derslerine 

giren 10 anadil konuşucusu öğretmenle yüz yüze görüşülmüş ve Çince hazırlanan 

öğretmen sormacalarını yanıtlamaları istenmiştir. Sormacada iki açık uçlu 26 çoktan 

seçmeli olmak üzere toplam 28 madde bulunmaktadır (bkz. Ek 2).  

3.1.4.3. Görüşme  

Araştırmada iki farklı görüşme tekniği kullanılmıştır. Alan uzmanlarının 

görüşlerinin elde edilmesi amacıyla yarı yapılandırılmış görüşme ve mezun öğrencilerin 

görüşlerini almak amacıyla odak grup görüşme yapılmıştır.  

3.1.4.3.1. Odak Grup Görüşmesi 

Araştırmada, farklı sektörlerde çalışan, iş arayan ve Çince eğitime devam eden 

10 mezun öğrenci ile 12 maddeden oluşan odak grup çalışmamız yüz yüze görüşme 

yöntemi ve wechat uygulaması aracılığıyla tamamlanmıştır (Görüşme çizelgesi için bkz. 

Ek 3). Odak grup görüşmeleri dört grup şekilde yapılmıştır. Üç doktora öğrencisi, iki 

özel sektörde çalışan ve iki iş arayan öğrenci odak grup görüşmemize katılmıştır. 

Mezun öğrencilerden beş kişi Sinoloji, beş kişi Çin Dili ve Edebiyatı mezunudur.  

Mezun öğrenci odak grup görüşmeleri, kayıt altına alınarak değerlendirilmiştir. 

Görüşme çözümlemesi yapılmış, elde edilen kayda değer bilgiler, öneriler sormacalarda 

ve araç geliştirme sürecinde kullanılmak üzere çalışma amacına göre değerlendirilmeye 

alınmıştır.  
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3.1.4.3.2. Yarı Yapılandırılmış Görüşme  

Araştırmada Çince programlarında öğretmenlik yapan 6 kişi ile 14 maddeli açık 

uçlu sorudan oluşan yarı yapılandırılmış görüşme yapılmıştır (Görüşme çizelgesi için 

bkz. Ek 4 ). Görüşme soruları, araştırma sorularına ve alanyazın bilgilerine göre uzman 

görüşü alınarak hazırlanmıştır. Öğretmenlerden ikisi ilkokul, lisede Çince öğretirken, 

dört öğretmen üniversitede Çince programlarında Çince öğretmektedir.  

3.1.5. Gereksinim Çözümleme Öğrenci Sormacalarında Yapılan Düzenlemeler  

Öğretmen ve mezun öğrenci sayılarının az olması nedeniyle esas çalışmada Türk 

öğretmen ve mezun öğrenci sormacası yapılmamış; mezun öğrencilerle odak grup ve 

öğretmenlerle ise yarı yapılandırılmış görüşme yapılmıştır. Odak grup çalışması, yarı 

yapılandırılmış görüşme, pilot uygulamalardan elde edilen veriler ve Çince alanyazın 

taraması ile öğrenci gereksinim çözümleme sormacasında gerekli değişiklikler 

yapılmıştır. Yapılan değişiklikler aşağıda sunulmuştur: 

 Öğrenci pilot uygulama sonucunda öğrenci demografik bilgi soruları 

genişletilmiş; “sınıf bilgileri ve Çince dışında bildiğiniz yabancı dil/ler” 

maddesi eklenmiştir. Öğrencilerin Çince öğrenmeye nasıl ve kaç yaşında 

başladıklarını öğrenmek amacıyla “Çince öğrenmeye başlama yaşları ve 

Çince öğrenmeye nasıl karar verdikleri soruları” eklenmiştir. Mezun öğrenci 

odak grup görüşmesine göre , “Çince öğrenmeye nasıl karar verdiniz?” 

sorusuna “İş imkânları nedeniyle Çince öğrenmeye karar verdim.” seçeneği 

eklenmiştir.  

  HSK düzey ve yeterlikleri çalışmamızda kullanılacağı için, öğrencilerin HSK 

hedeflerini sorduğumuz 6. Madde  (HSK4-5-6) olarak düzenlenmiş ve 

ulaşmak istedikleri düzey sorulmuştur.  
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 Odak grup görüşmesinde mezun öğrencilerden gelen verilere göre, 7, 8 ve 9. 

maddeler tekrardan düzenlenmiştir. Öğrencilerin dil becerilerine ilişkin 

görüşlerini, eksik ve zor buldukları becerileri soran sorulara “dilbilgisi”  ve 

“sesletim” seçenekleri eklenmiştir.  

 8. Madde “Çince öğrenirken hangi dil becerisi/dil becerilerine öncelikle 

ağırlık verilmesi gerektiğini düşünüyorsunuz?” sorusuna öğretmenlerle 

yapılan görüşmelerde “eşit oranda yer verilmelidir” yanıtı da geldiği için 

seçenek olarak eklenmiştir. Odak grup görüşmesinde ve öğretmen 

sormacalarında tüm becerilere eşit yer verilmesi gerektiği ifade edilmiştir.  

 Odak grup görüşmesinde, sosyal medya ve internet kaynakları ile okuma-

anlama becerisinin geliştirilebileceği ifade edilmiş bu nedenle “Çince 

çalışırken, internetten nasıl yararlanırsınız?” maddesine sosyal medya içerikli 

seçenekler eklenmiştir. 11. Maddede yeralan, Çin’e özgü internet araçları 

seçenekleri arttırılmıştır. 

 Kullanılan ders araçlarına ilişkin 34, 35, 36. maddeler mezun öğrenci ve 

uzman görüşleri doğrultusunda ayrıntılandırılarak yeniden oluşturulmuştur. 

 On üçüncü madde olan “Uygulanmakta olan ders programda okuma-anlama 

etkinliklerine hangi ders veya derslerde ağırlık verilmektedir?” açık uçlu soru 

iken, öğrencilerin boş bırakması nedeniyle iki farklı üniversite ders 

programına göre seçenekler oluşturulmuştur.  

 Mezun öğrencilerden farklı metin türü olarak biyografi, edebi metinler, anılar, 

köşe yazıları, bilimsel yazılar, günlük hayatta karşımıza çıkan reklamlar, 

menüler, ilanlar, internetten bilgilendirici metin önerileri gelmiş ve 23. 

maddeye eklenmiştir.  

 Mezun öğrenciler ve öğretmen görüşmelerinden sonra derslerde kullanılan 

metin türü, strateji, teknik ve sınama sorularının seçenekleri arttırılmıştır. 
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Odak grup görüşmesinde okuma-anlama dersinin sıkıcı bir ders olmaktan 

çıkarılması için resimler, kartlar ve videoların kullanılması gerektiği ifade 

edilmiş, kullanılan araç ve tekniklerde bu önerilere yer verilmiştir. 

 Öğretmen görüşmelerinde, öğrencilerin okuma yaparken tüm sözcükleri 

(imleri) okumakla zaman harcadığı, metni bütün olarak anlamakta 

zorlandıkları yorumu yapılmış, bu nedenle 31. ve 32. maddeler eklenmiştir.  

Sormaca sorularının daha anlaşılır ve net olması amacıyla açıklayıcı ifadeler 

kullanılmış, parantez içinde tanımları verilmiştir. Seçenekler birden fazla seçilebilmesi 

durumda belirtilmiştir. Açık uçlu sorular sıklıkla boş bırakıldığından seçenekli sorular 

hazırlanmıştır. Öğrenci gereksinim çözümleme sormacasının son hali, 35 madde ve üç 

bölümden oluşturulmuştur. Birinci bölüm mevcut öğrenme durumlarını değerlendirme 

amacıyla, ikinci bölüm okuma-anlama ders ihtiyaçlarını tespit etmek amacıyla ve son 

bölümde ise okuma-anlama ders araçlarına ilişkin maddeler şeklinde düzenlenmiştir 

(bkz. Ek 5 ).  

3.1.6. Verilerin Çözümlemesi  

Araştırma soruları doğrultusunda veriler nitel ve nicel tekniklerden 

yararlanılarak çözümlenmiştir. Türk öğrenci gereksinim çözümleme sormacalarının 

çözümlemesinde SPSS (Sosyal Bilimsel İçin İstatistik Programı) 22 paket programı 

kullanılmıştır. Yanıtların yüzdelik dilimleri hesaplanarak sonuçlar tablolar halinde 

sunulmuştur.  

Farklı anadile sahip Çince öğrenen öğrencilerinin sormacası ve anadil öğretmen 

sormacalarının, sayısal değerleri düşük olması nedeniyle yüzdelik ve frekans 

değerlendirilmesi yapılmamış, belli kavram ve temalar çerçevesinde betimsel analiz 

tekniği ile değerlendirilmiştir. 
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Yapılan öğretmen ve öğrenci görüşmeleri ses kaydı yoluyla kaydedilerek içerik 

çözümlemesi yapılmıştır. İçerikte bulunan benzer içerikler, kayda değer veriler ortaya 

çıkarılıp tanımlanmıştır. Araştırma sorularına göre belirlenen temalara göre görüşlere 

ulaşılmaya çalışılmıştır.  

3.1.7. Araç Değerlendirme Süreci  

Çalışmanın konusuna ilişkin daha kapsamlı veri elde etmek amacıyla, toplam 

beş adet okuma-anlama ders kitabı incelenmiştir. Kitaplar son beş yıl içinde 

yayınlanmış ve farklı okuma amaçlarına uygun hazırlanmıştır.  Araştırma kapsamında 

araç değerlendirme yapılan okuma-anlama ders kitaplarının görünümü aşağıdaki tabloda 

sunulmuştur.  

Tablo 3.1. Değerlendirme Kapsamına Alınan Okuma-Anlama Ders Kitaplarına İlişkin 

Bilgiler  

Adı Yazar (Ed.) Yayınevi Yayın tarihi 

Times Newspaper Reading 

Course of Intermediate Chinese 

中级汉语报刊阅读教程  (上

册)  

Wu Xieyao  Pekin Dil ve Kültür 

Üniversitesi Yayınları 

2014 

Business Chinese Reading  

经贸汉语阅读教程                                    

Qian Yulian  Pekin Dil ve Kültür 

Üniversitesi Yayınları 

2015 

Stories of the Chinese / 

Intensive Audiovisual and 

Reading Course of 

Intermediate Chinese  

 中级汉语精视精读 （下） 

Yu Ning  Pekin Dil ve Kültür 

Üniversitesi Yayınları 

2016 

Developing Chinese Reading  

发展汉语 （I） 

Xu Chengwei  Pekin Dil ve Kültür 

Üniversitesi Yayınları    

2016 

Short-Term Reading Chinese  

汉语阅读速成 

Zhu Ziyi  Pekin Dil ve Kültür 

Üniversitesi Yayınları 

2016 
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Kitaplar incelenirken, öncelikle her bir kitabın içindekiler bölümü ve üniteleri 

taranmıştır. Cunningworth (1984) ve Meikley (2005) okuma-anlama araç değerlendirme 

ölçütlerinden faydanılarak üç farklı tablo oluşturulmuştur. Ölçüt tablolardan biri genel 

değerlendirme yapmak, diğeri araçlarda bulunan etkinlik türlerini bulmak ve sonuncu 

ölçüt ise metin türlerini tespit etmek amacıyla hazırlanmıştır. Metin tür bilgileri 

sayısallaştırılmış tablo şeklinde sunulmuştur. Okuma-anlama metinleri çalıştırılırken 

hangi etkinliklerin, strateji ve tekniklerin kullanıldığını tespit etmek amacıyla kitaplarda 

bulunan etkinlikler okuma öncesi, sırası ve sonrası olarak sınıflandırılıp analiz 

edilmiştir. Ölçütler oluşturulurken iki farklı alan uzman görüşüne başvurulmuştur.  

Metinlerin, türleri ve özgünlükleri açısından değerlendirilmesi yapılmış fakat 

çalışmamız sadece araçlardaki genel görünümü tespit etmek amacıyla yapıldığı için 

metinlerde bağlamsal, bağdaşıklık vb. metinsel özellikler ayrıntılı olarak 

değerlendirilmemiştir. 

Sonuç olarak üç ölçüt tablosu sayısallaştırılmış ve var-yok farklar yaklaşımına 

göre raporlaştırılmış ve sonuçlar değerlendirilmiştir (bkz. Tablo 4.47-4.48-4.49-4.50).  

Yapılan değerlendirme sonuçları, hazırlanan okuma-anlama araç geliştirme ünite 

önerilerinde rehberlik etmiştir.  

3.1.8. Ünite Hazırlama Süreci 

Gereksinim çözümleme bulgularına göre öğrenci gereksinimleri belirlenmiş, 

öğretmen ve öğrenci görüşlerine başvurulmuş ve araç değerlendirme verileri 

değerlendirilmiştir. Araştırma verileri ve alanyazın önerilerine göre hazırlanan araç 

ünite örnekleri, özgün ve dilsel çevre araçları kullanılarak geliştirilmiştir. Okuma alt-

becerileri, hazırlanan ünitelerin temel öğrenme hedefleri olarak belirlenmiş ve bu 

doğrultuda temalar, etkinlikler ve görev türleri şekillenmiş ve üniteler oluşturulmuştur. 

Orton ve Cui’a göre (2016) ders ünite hazırlama ilkeleri; konuyu seçme, içeriğin 
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oluşturulması, öğrenme hedeflerinin belirlenmesi, dersin planlanması, etkinlik ve 

stratejilerin tasarlanması, öğretme ve sınama tekniklerinin seçilmesi olarak sıralanır.  

Tomlinson (2008)’a göre, okuduğunu anlama araç geliştirmede, okuduğunu 

anlama temelli yaklaşımlar, dil (biçim) odaklı yaklaşımlar, beceri-strateji temelli 

yaklaşımlar ve şema temelli yaklaşımlar olmak üzere toplam dört yaklaşım 

bulunmaktadır. Bu çalışmada, okuduğunu anlama yaklaşımına göre, kavrama soruları 

düzenlenmiştir. Beceri-strateji yaklaşımına göre, okuma-alt becerilerinin geliştirilmesi 

hedeflenmiştir. Dil (biçim) odaklı yaklaşım çoğu ders kitabında yaygın şekilde 

görülmektedir fakat bu çalışmada dilsel yapılara sadece kısa not ve örnekler şeklinde 

ünite sonlarında yer verilmiştir. Şema temelli yaklaşıma göre ise, okuma öncesi 

etkinlikler düzenlenmiş ve öğrencilerin metni okumaya başlamadan önce zihinlerinde 

şema oluşturmaları veya artalan bilgilerini kullanmaları hedeflenmiştir.  

Okuma alt-becerileri yabancı dil öğretimi alanyazına göre belirlenmiş, üniteler, 

etkinlikler Çince dil yapısı çerçevesinde HSK 5 düzey okuma yeterliklerini de 

kapsayacak şekilde tasarlanmış ve CEFL - C1 okuduğunu anlama yeterlikleri ile de 

desteklenmiştir.  

HSK 5 düzey yeterlikleri aşağıdaki gibidir:  (s.27) 

İleri seviye (HSK 5)  öğrencileri belirli uzunluktaki, nispeten karmaşık, dilsel 

araçlarda ana-fikri bulabilir, ayrıntılı ve önemli bilgileri anlayabilir ve metin yapısını 

anlayabilir. Bunlar:  

1. Belirli uzunluktaki eleştiri türündeki metinlerin ana fikrini bulabilir, 

metindeki ayrıntılı ve önemli bilgileri ve metin yapısını anlayabilir. 

2. Belirli uzunluktaki atasözü, deyim mecaz içeren anlatı/hikâye metinlerini 

anlar, vermek istediği mesajı doğru anlayabilir. 

3. Yeni sözcüklerin ve terimlerin bulunduğu tanıtıcı veya betimleyici araçları 

anlayabilir, gerekli önemli bilgileri bulabilir. 
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4. Meslek, öğrenim ve yaşamla ilgili popüler bilim metinlerini anlayabilir (bkz. 

Ek 6). 

 HSK müfredat içeriğinde, okuma öğretiminde kullanılabilecek metin türleri ve 

araçlar belirtilmemiştir. Metin seçimi yapılırken Avrupa Dil Gelişim Dosyasında 

belirtilen metinler, öğrenci gereksinimleri, öğretmen önerileri dikkate alınmış ve araç 

değerlendirme sonuçlarına göre, Çince okuduğunu anlama araçlarında çok nadir yer 

verilen, Çin’de günlük hayatta sık karşılaşılan özgün metinlere yer verilmiş ve metin tür 

çeşitliliği sağlanmıştır. Avrupa Dil Gelişim Dosyasında okuma becerileri 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, broşürler, reklamlar, basit yönergeler, kısa öyküler 

önerilir.  Orta düzey (B1 ve B2) için yukarıda belirtilen türlere ek olarak röportaj, köşe 

yazıları, haber özetleri, resmî ve özel mektuplar, öyküler, raporlar, makaleler, eleştiri 

yazıları önerilir. İleri düzey (C1 ve C2) için ise karmaşık raporlar, analizler, uzun ve 

karmaşık yönergeler, yazışmalar, sosyal, politik ve tarihsel içerikli yazınsal metinler, 

yönetmelikler, kontratlar, şiir, düzyazı, drama biçimindeki klasik eserler gibi metinlerin 

kullanılması gerektiği belirtilir. Öğrenciler bütün metin türlerini; notlar, işaretler, 

uyarılar, internet metinleri, gazete metinleri, edebi metinleri okumalıdır (Xing, 2006, s. 

26).  

2018 yılında güncellenen CEFL’de dikkat çeken en önemli değişiklerden biri, 

teknolojinin gelişmesine bağlı olarak çevrimiçi etkileşim (online interaction) içeren 

beceri betimleyicilerinin eklenmesidir. Ünite içeriklerinde araştırmacı tarafından 

çekilmiş dilsel çevre fotoğraflarından yararlanılmış bunlara ek olarak güncel internet 

haber sitelerinden, bloglardan, sosyal medya kaynaklarından ve Çin’e has çeşitli 

sitelerden yararlanılarak çevrimiçi etkileşim becerileri hedeflenmiştir.  
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Okuma becerisinde kullanılan araçların okuma türleri, farklı okuma amaçlarına 

ve metin türlerine özel işlevleri olabilir. Okuma becerisinde, zevk için okuma 

betimleyicileri eklenmiştir. CEFL’e yeni eklenen okuma beceri betimleyicileri daha 

ayrıntılı olarak incelendiğinde aşağıdaki sonuçlara ulaşılabilir (CEFL 2018, s. 60-62):  

Genel okuma becerisi C1 düzeyine “edebi eserler, gazete ve dergi makaleleri ve 

akademik, profesyonel yayınlar dâhil olmak üzere çeşitli metinleri gönderimlere 

ulaşarak anlayabilirim” betimleyicisi, ön-A1 düzeye “resimlerdeki bilindik sözcükleri 

tanıyabilir, örneğin restoranda fotoğraflı menüyü veya bilinen sözcüklerle hazırlanmış 

resimli kitapları okuyabilir” betimleyicisi eklenmiştir.  

Yazışmaları okuma (reading correspondence) becerisinde ise yeni eklenen 

beceriler incelendiğinde ön-A1’den C2 düzeyine kadar sosyal medya, internet 

kaynaklarının okunması ve medya okuryazarlık becerilerinin eklendiği görülmektedir. 

Temel düzeyde elektronik posta okuma, sosyal medya aracılığıyla gönderilen mesajları 

anlama ile başlayan okuma becerileri C1 düzeyinde özellikle ön plana çıkarılmış ve 

aşağıdaki şekilde betimlenmiştir:  

“E-postalarda, tartışma forumlarında, bloglarda vb. açık veya örtük ifade 

edilen tutumları, duyguları ve görüşleri, yeniden okuma ve gönderim 

araçlarının yardımıyla anlayabilir. Özel yazışmalarda argo, deyimsel ifadeler 

ve şakaları anlayabilir”  

Fikir sahibi olma (reading for orientation) okuma yeterlikleri ise; ön-A1 temel 

düzeylerde günlük hayatta karşılaşılan uyarılar, işaretler, isimler, posterler, yer 

isimlerini okuyabilir, A1 düzeyinde talimat (hangi kata çıkacağını anlama), yönergeleri 

(asansörün nerde olduğunu vb.) anlayabilir, basit otel bilgilerini/yönergelerini (yemeğin 

saat kaçta olduğu vb.) anlayabilir. A2 düzeyinde ise dijital veya broşürlerdeki ürünlerin 

basit özellik ve tanımlamalarını anlar, kolay bir dille yazılmışlarsa pratik, somut, 

öngörülebilir metinlerdeki (örneğin, seyahat rehberi metinleri, tarifler) belirli bilgileri 
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bulabilirler. B1 düzeyinde gıda etiketleri, ilaç prospektüslerini okuyabilir, istenilen 

konuda rapor ve incelemeleri bulabilir, gazete ve dergilerdeki basit, çok fazla kısaltma 

olmayan reklamları anlayabilir.   

CEFL’a yeni eklenen okuma beceri betimleyicilerinin internet araçlarını okuma, 

sosyal etkileşim içeren özgün ve günlük sık kullanılan metinleri okuma-anlama olduğu 

görülmektedir. Bu bağlamda çalışmamızda C1/HSK5 düzeyinde dilsel çevre araçları, e-

postalar, sosyal medya sohbet programları, bloglar ve Çinlilerin etkin kullandığı internet 

sitelerinden metinler, karşılıklı konuşmalardan, yazışmalardan yararlanılarak metinler 

seçilmiş ve etkinlikler tasarlanmıştır. Güncel okuma beceri kazanımları ön plana 

çıkarılmıştır.  

Metin zorluk düzeyleri C1/HSK 5 olarak belirlenmiş olsa da C1 üzeri (C2/HSK 

6) metinlere son ünitelerde yer verilmiştir. Krashen (1985) girdi hipotezine göre 

öğrencilerin dil edinimleri, ancak mevcut dil düzeylerinden biraz daha zor yapılar içeren 

bir dili anladığında gerçekleşir. Edinimin gerçekleşmesi öncelikle anlaşılır (daha kolay 

anlaşılır) ve devamında zor anlaşılır girdinin sunulması ile mümkündür. Bu nedenle, 

ünitelerde mevcut düzeyin bir üst düzeyi metinlere de yer verilmiştir.                                                                                                                                                         

Okuduğunu anlama becerisini geliştirmeye yönelik yöntembilimsel ilkelere göre 

okuma etkinlikleri üçe ayrılır. İlk aşama ısınma etkinlikleri (warm-up activity) okuma 

öncesinde yer alır. Okuma sırasında ise öğrencilerin bazı dikkat çekici ayrıntıları takip 

etmeleri istenir. Okuma sonrasında ana fikri anlama, yazarın fikrini anlama soruları ile 

metnin anlaşılması sağlayan etkinliklere yer verilir (Sarosdy, 2006, s. 55-56). 

Bu çalışmada etkinlikler, seçilen metinlere göre okuma becerilerini geliştirecek 

strateji ve teknikleri kapsayacak şekilde okuma öncesi, okuması sırası ve okuma sonrası 

olmak üzere tasarlanmıştır. Etkinlik araçları metin içeriklerine uygun olacak şekilde 

fotoğraflar, reklamlar, panolar, uyarılar, ilanlar görsel malzeme ve dilsel çevre 

fotoğraflardan oluşturulmuştur.  
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Yabancı dil olarak Çince okuma öğretiminde psikologlar, (örn: Tzeng, Huang ve 

Wang 1977; Perfetti, Zhang ve Mickel 1991, McGinnis 1992, Emerson ve Ke 1997, Lu 

1997, Shen 2000) deneysel çalışma sonuçlarına göre;  

 Resimlerle veya çizimlerle imleri eşleştirme,  

 İmlerin sesletimini duymak için yüksek sesle okuma,  

 Mektup veya kart okuma, başlangıçta sözcük veya açıklama yardımıyla 

çevrimiçi araçları okuma, daha sonra sözlüksüz çevrimçi araçları okuma, 

 Billbord, ikaz, pano, reklam panoları, topluluk kuralları ve diğer tüm halka 

verilen mesajları okuma 

 Sınıf dışında yaygın okuma 

 Gazete metinleri, reklamları okuma gibi etkinlikleri önerir (aktaran Xing, 

2006, s. 36).  

Alanyazın önerilerine, HSK 5/ C1 kazanımlarına ve araştırma bulgularına göre, 

içerik ve etkinlikleri oluşturulan ünitelerin metinleri, resimli ve resimsiz olanlar 

belirlenmiş ve im sayıları tespit edilmiştir (Ünite im sayıları için bkz. EK 7). Ünite 

sıralaması, im sayılarına dikkat edilerek ve öğrenme içeriğine göre düzenlenmiştir. 

Cunningsworth’a göre (1995, s. 59) okuma araçlarında içerik düzenlenirken sıralama 

(sequencing) ve derecelendirme (stage) yapılır. Nelerin önce öğretileceği, birbirlerini 

nasıl tamamlayacaklarının belirlenmesi ile üniteler sıralanır. Sıralama yapılırken kendi 

içinde bir dönüşüm (recycling) olması gerekir. Derecelendirme ise ünitelerin bölümlere 

ayrılması, öğrenme içeriğinin boyutu, zamanın ayarlanması, her ünitede kaç tane sözcük 

bulunduğunun tespit edilmesi ile yapılır. (Ünite sıralaması ve araç içerik tablosu için 

bkz. Ek 7). 
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4. BÖLÜM 

BULGULAR VE TARTIŞMA 

4.1. Bulgular  

Bu bölümde, çalışmamızın amacı doğrultusunda toplanan öğrenci 

gereksinimlerinin çözümlenmesi, öğretmen ve mezun öğrenci görüşleri ve araç 

değerlendirme verilerine ilişkin bulguları yer almaktadır. Araştırmanın öğrenci 

gereksinim çözümleme verileri, istatistiksel olarak SPSS programı ile çözümleme 

yapılarak ve görüşme verileri çözümlenerek sunulmuştur. Bulgular, araştırma sorularına 

paralel olacak şekilde ele alınmıştır.  Bu bölümde araştırma verilerinden Türk öğrenci 

bulguları yorumlanmadan sunulurken, öğretmen ve mezun öğrenci bulguları yorumları 

ile birlikte sunulmuştur.  

4.1.1. Türk Öğrenci Gereksinim Çözümleme Bulguları  

Öğrenci gereksinim çözümleme sormacası Ankara Üniversitesi Sinoloji bölümü 

ve Okan Üniversitesi Çince Mütercim Tercümanlık bölümünden toplam 121 öğrenciye 

uygulanmıştır. Öğrencilerin okuma-anlama derslerine, ders araçlarına, ders 

uygulamalarına ilişkin gereksinimleri sormaca tekniği ile belirlenmeye çalışılmıştır.  

Araştırma kapsamında 121 öğrenciden toplanan anket verilerinin tümü 

kategoriktir. Öğrencilerin anket sorularında verilen kategorilere dağılımını belirlemek 

için frekans ve yüzde hesaplanmıştır. Kayıp veri olduğu durumlarda kayıp veriler 

analizden çıkarılarak kalan verilerle analiz yapılmıştır. Bazı sorularda öğrencilere birden 

fazla kategoriyi seçebilme olanağı verilmiştir. Bu sorularda ilgili kategoriyi seçen 

öğrencilerin yüzdesi, toplam öğrenci sayısına göre belirlenmiştir. Tablolar 
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oluşturulurken okuma kolaylığı sağlanması amacıyla seçenekler yüzde ve frekanslarına 

göre büyük değerden küçük değere doğru sıralanmıştır.  

A Bölümü 

Araştırmaya katılan öğrencilerin Çinceyi öğrenmeye başlama yaşına göre 

dağılımı Tablo 4.1’de verilmiştir.  

Tablo 4.1. Öğrencilerin Çinceyi Öğrenmeye Başlama Yaşına Göre Dağılımı 

Yaş N % 

18 ve altı 60 49.60 

19-22 51 42.10 

27 ve üstü 6 5.00 

23-26 4 3.30 

Toplam 121 100 

 

Tablo 4.1’de görüldüğü üzere öğrencilerin % 49.60’ı 18 yaş ve altı yaşlarda, % 

42.10’u 19-22 yaş arasındayken, % 3.30’u 23-26 yaş arasındayken ve % 5’i 27 ve üstü 

yaşlarda Çince öğrenmeye başlamışlardır. Öğrencilerin büyük çoğunluğunun (% 91.70) 

23 yaşından önce Çince öğrenmeye başladıkları görülmektedir. Öğrenciler, Çince 

öğrenmeye farklı sebeplerden başlamaktadırlar.  Bu sebepler Tablo 4.2’de özetlenmiştir.  

Tablo 4.2. Öğrencilerin Çince Öğrenmeye Başlama Sebebi 

Kategori N  % 

Kendi ilgi alanıma girdiği için seçtim. 68 56.20 

İş imkânları nedeniyle öğrenmeye karar verdim. 30 24.79 

Arkadaş, tanıdık önerisiyle karar verdim. 9 7.44 

Ailemin isteğiyle karar verdim. 9 7.44 

Diğer  5 4.13 

Toplam 121  100 

 

Tablo 4.2 incelendiğinde, öğrencilerin yarısından fazlasının (% 56.20)  ilgi 

duydukları için Çince öğrenmeye karar verdikleri görülmektedir. Öğrencilerin % 

24.79’u ise iş olanakları nedeniyle Çince öğrenmeye karar verdiklerini belirtmişlerdir. 
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Arkadaş önerisi ve aile isteği ile Çince öğrenmeye başlama yüzdesi diğer seçeneklere 

göre daha düşüktür. 

Öğrencilerin Çince öğrenme sonucunda ulaşmak istedikleri hedefler de farklılık 

göstermektedir. Öğrencilerin Çince öğrenme amaçları Tablo 4.3’te verilmiştir.  

Tablo 4.3. Öğrencilerin Çince Öğrenme Amacı 

Kategori N % 

Özel sektörde tercüman olmak 51 42.50 

Ticaret yapmak 29 24.17 

Akademik kariyer yapmak 22 18.33 

Turizm sektöründe çalışmak 10 8.33 

Diğer 6 5.00 

Öğretmen olmak (lise-ortaokul-ilkokul) 2 1.67 

Toplam 120  100 

 

Tablo 4.3’te görüldüğü üzere, öğrencilerin % 42.50’si özel sektörde tercüman 

olmak, % 24.17’si ticaret yapmak, % 18.33’ü akademik kariyer yapmak, % 8.33’ü 

turizm sektöründe çalışmak ve % 1.67’si ise öğretmen olmak amacıyla Çince 

öğrenmektedir. Öğrencilerin Çince okuma-anlama ders planının hazırlanması süreci 

hakkındaki görüşleri Tablo 4.4’de özetlenmiştir.  

Tablo 4.4. Öğrencilerin Çince Okuma-Anlama Ders Planının Hazırlanması Süreci 

Hakkındaki Görüşleri 

Kategori N  % 

Öğrencilerin talepleri ve ihtiyaçları dikkate alınmalıdır. 87 72.50 

HSK okuduğunu anlama soruları dikkate alınarak plan yapılmalıdır. 18 15.00 

Öğrencilere sormaya gerek yoktur. 6 5.00 

Çin’de hazırlanmış ders araçlarının kullanılması yeterlidir. 5 4.17 

Diğer  4 3.33 

Toplam 120 100 

Tablo 4.4’e göre, öğrencilerin büyük çoğunluğu (% 72.50) Çince okuma-anlama 

dersinin ders planı hazırlanırken kendi talep ve ihtiyaçlarının dikkate alınmasını 
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istemektedir. Diğer taraftan, öğrencilerin % 5’i ders planı hazırlanırken öğrencilerin 

görüşlerinin alınmasına gerek olmadığını düşünmektedir. Öğrencilerin % 15’i ders 

planının HSK’ya uygun olarak hazırlanmasını istemektedir. Az sayıda öğrenci (% 4.17) 

ise Çin’de hazırlanan ders araçlarını kullanmanın yeterli olacağını düşünmektedir.  

Çince eğitimi gören katılımcı öğrencilerin Çince seviyesi hedefleri de 

farklılaşmaktadır. Öğrencilerin ulaşmayı hedefledikleri Çince seviyesine ilişkin 

görüşleri Tablo 4.5’te verilmiştir.  

Tablo 4.5. Öğrencileri Hedef Olarak Belirledikleri Çince Seviyesi 

Kategori N  % 

İyi derecede Çince konuşmak, yazmak ve okumak istiyorum.  65 53.72 

Çin dili ve edebiyatı araştırmaları yapabilecek kadar iyi seviyeye gelmek 
istiyorum.  

39 32.23 

İyi derecede Çince konuşmak ve okumak istiyorum fakat konuşma ve okuma 

becerimi yeteri kadar geliştiremedim. 

12 9.92 

Konuşma ve dinleme becerisi benim için yeterli, okuma ve yazma üzerinde 
çok çalışmama gerek yok. 

3 2.48 

Diğer  2 1.65 

Toplam 121 100 

 

Tablo 4.5’te görüldüğü üzere, öğrencilerin yarısından fazlası (% 53.72) iyi 

derecede Çince konuşma, yazma ve okuma becerisine sahip olmak istemektedir. 

Öğrencilerin % 32.23’ü ise Çin dili ve edebiyatı hakkında araştırma yapabilecek Çince 

seviyesine ulaşmayı hedeflemektedir.  

Öğrencilerin mezun olurken ulaşmayı hedefledikleri HSK düzeyine ilişkin 

bildirimleri Tablo 4.6’da verilmiştir.   

Tablo 4.6. Öğrencilerin Mezun Olurken Ulaşmayı Hedefledikleri HSK Düzeyi 

Düzey N  % 

HSK 6 64 53.33 

HSK 5 49 40.83 

HSK 4 7 5.83 

Toplam 120 100 
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Tablo 4.6’da görüldüğü üzere, öğrencilerin %5.83’ü HSK 4 düzeyine, % 40.83’ü 

HSK 5 düzeyine ve %53.33’ü HSK 6 düzeyi Çince becerisine sahip olarak mezun 

olmayı hedeflemektedir.  

Öğrencilerin eğitim gördükleri eğitim kurumunda uygulanan programda eksik 

olarak gördükleri dil becerileri Tablo 4.7’de özetlenmiştir.  

Tablo 4.7. Öğrencilerin Uygulanmakta Olan Programda Eksik Olarak Gördükleri Dil 

Becerileri 

Dil Becerisi N  % 

Konuşma/Sesletim 55 45.45 

Dinleme 26 21.49 

Yazma 14 11.57 

Dilbilgisi 14 11.57 

Okuma 8 6.61 

Konuşma/Sesletim ve Dinleme 3 2.48 

Konuşma/Sesletim, Okuma ve Dinleme 1 0.83 

Toplam 121 100 

 

Tablo 4.7’ye göre, öğrencilerin % 45.45’i programda Çince konuşma becerisine 

yeterince yer verilmediğini düşünmektedir. Bu beceriyi % 21.49 ile dinleme becerisi 

takip etmektedir. Programda yazma ve dilbilgisi becerisi eksik diyenlerin yüzdeleri 

eşittir (% 11.57). Öğrencilerin çok az bir bölümü (% 6.61) ise programda okuma 

becerisine yeterince yer verilmediğini düşünmektedir.  

Öğrencilerin Çince eğitiminde hangi dil becerisine ağırlık verilmesi gerektiği 

konusundaki görüşleri Tablo 4.8’de verilmiştir. 
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Tablo 4.8. Öğrencilerin Çince Eğitiminde Dil Becerilerinin Ağırlığına İlişkin Görüşleri 

Dil Becerisi N  % 

Eşit oranda yer verilmelidir 73 60.33 

Yazma 19 15.70 

Konuşma/Sesletim 16 13.22 

Okuma 5 4.13 

Dinleme 3 2.48 

Dilbilgisi 3 2.48 

Yazma ve Konuşma/Sesletim 1 0.83 

Dinleme ve Konuşma/Sesletim 1 0.83 

Toplam 121 100 

 

Tablo 4.8’de görüldüğü üzere, öğrencilerin çoğunluğu (% 60.33) yazma, 

konuşma, okuma, dinleme ve dilbilgisi becerilerine eşit ağırlık verilmesi gerektiğini 

düşünmektedir. Diğer taraftan yazma becerisine (% 15.70) ya da konuşma becerisine (% 

13.22) ağırlık verilmesini gerektiğini düşünen öğrenciler de bulunmaktadır.  

Öğrenciler bazı Çince dil becerilerine sahip olmayı daha zor görmektedirler. 

Öğrencilerin en zor Çince dil becerisinin ne olduğu hakkındaki görüşleri Tablo 4.9’da 

verilmiştir. 

Tablo 4.9. Öğrencilerin Daha Zor Olarak Düşündükleri Çince Dil Becerisi  

Dil Becerisi N  % 

Konuşma/Sesletim 46 38.33 

Yazma 45 37.50 

Dinleme 11 9.17 

Dilbilgisi 11 9.17 

Okuma 7 5.83 

Toplam 120 100 

 

Tablo 4.9’a göre, öğrencilerin % 38.33’ü Çince konuşmayı, % 37.50’si ise Çince 

yazmayı daha zor bulmaktadır. Okuma becerisinin daha zor olduğunu düşünen öğrenci 

yüzdesi en azdır (% 5.83). Dinleme ve dilbilgisi becerilerini daha zor bulan öğrenci 

yüzdeleri eşittir.  
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Öğrenciler Çince çalışırken internetten farklı biçimlerde faydalanmaktadır. 

Öğrencilerin Çince çalışırken interneti kullanma biçimlerine ilişkin bulgular Tablo 

4.10’da özetlenmiştir.  

Tablo 4.10. Öğrencilerin Çince Çalışırken İnternetten Faydalanma Biçimleri  

Kategori N  %* 

Çince film izlerim, müzik dinlerim. 84 69.42 

Sohbet sitelerinde Çince konuşup yazışırım. 43 35.54 

Çince haberleri ve sosyal medyayı takip ederim. 29 23.97 

İlgimi çeken konuları Çince araştırırım. 25 20.66 

Çince hikâye, roman okurum ve dinlerim. 19 15.70 

Çince reklamları takip ederim. 6 4.96 

Diğer 3 2.48 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler. 

Tablo 4.10’da görüldüğü üzere, araştırmaya katılan öğrencilerden % 69.42’si 

Çince film izleyip müzik dinleyerek Çince çalışmaktadır. Öğrencilerin % 35.54’ü 

Çincelerini geliştirmek için Çince sohbet sitelerini kullanırken, % 23.97’si Çince 

haberleri ve sosyal medyayı takip etmektedir. Öğrencilerin % 20.66’sı ilgileri çeken 

konuları araştırarak Çince çalışmaktadır.  İnternet ortamındaki Çince hikâye ve 

romanlar aracılığıyla Çince çalışan öğrencilerin yüzdesi 15.70’dir. Öğrencilerin Çince 

çalışırken kullandıkları internet kaynaklarına göre dağılımı Tablo 4.11’de verilmiştir. 

Tablo 4. 11. Öğrencilerin Çince Çalışırken Kullandıkları İnternet Kaynaklarına Göre 

Dağılımı 

Kategori N  %* 

Youtube 56 46.67 

Baidu 45 37.50 

QQ, wechat, renrenwang 37 30.83 

Youku, tudou, QIY 20 16.67 

Wenku, baike 15 12.50 

Diğer 14 11.67 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler. 
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Tablo 4.11’de göre, öğrencilerin yaklaşık yarısı (% 46.67) Çince çalışmak için 

Youtube’u kullandıklarını belirtmişlerdir. İkinci olarak en çok kullanılan internet sitesi 

Baidu’dur (% 37.50). Öğrencilerin % 30.83’ü QQ, wechat ve renrenwang sitelerini; % 

16.67’si Youku, tudou ve QIY sitelerini; % 12.50’si ise Wenku ve baike sitelerini 

kullanmaktadır.  Bu bulguya göre öğrenciler evrensel bir video paylaşım sitesi olan 

Youtube’u, Çin’e özgü sitelerden daha sık kullanmaktadır.  

 

B BÖLÜMÜ 

Öğrencilerin Çince okuduğunu anlama becerisine hangi durumlarda ihtiyaç 

duyabileceklerine ilişkin görüşleri Tablo 4.12’de özetlenmiştir.  

Tablo 4.12. Öğrencilerin Çince Okuma-Anlama Becerisine İhtiyaç Duyabilecekleri 

Durumlar 

Kategori N  %* 

Hepsi 82 67.77 

İş hayatında yazışmalarda ihtiyaç duyabilirim. 29 23.97 

Çin’de günlük yaşam içinde ihtiyaç duyabilirim. 27 22.31 

İnternet veya sosyal medyada ihtiyaç duyabilirim.  12 9.92 

Gazete, dergi, roman okumak için ihtiyaç duyabilirim. 9 7.44 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler. 

 

Tablo 4.12’de görüldüğü üzere, öğrencilerin %23.97’si iş hayatındaki 

yazışmalarda, % 22.31’i Çin’de günlük yaşam içinde, % 9.92’si internet ve sosyal 

medyada ve % 7.44’ü ise gazete, dergi ve roman okumak için Çince okuduğunu anlama 

becerisine ihtiyaç duyacağını düşünmektedir. Öğrencilerin büyük çoğunluğu (% 67.77) 

ise bu dört durumun hepsinde Çince okuduğunu anlama becerisine ihtiyaç duyacaklarını 

düşünmektedir. Bu bulgu, dört kategorideki durumların hepsinin belirli düzeyde Çince 

okuma ve anlama becerisi gerektirmesinin doğal bir sonucu olarak düşünülebilir.   
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Öğrencilere göre, uygulanmakta olan ders programındaki derslerin ağırlık 

verdiği Çince okuma-anlama etkinlikleri Tablo 4.13’teki gibidir. Ankara ve Okan 

Üniversitesindeki öğrencilere uygulanan ankette farklı etkinlikler yer aldığı için bu iki 

üniversite için sonuçlar ayrı verilmiştir.  

Tablo 4.13. Programdaki Derslerin Çince Okuma-Anlama Etkinliklerine Verdikleri 

Ağırlığa Göre Dağılımı 

Üniversite Okuma-Anlama Etkinliği N  %* 

Ankara 

Üniversitesi  

Tarihî Metinler 22 28.21 

Çin Tarihine Giriş 18 23.08 

Sözlü Anlatım 18 23.08 

Yazılı Anlatım 16 20.51 

Simultane Çeviri 15 19.23 

Çin Edebiyatı 11 14.10 

Komposizyon 10 12.82 

Diğer 10 12.82 

Okan 
Üniversitesi 

Yazılı Anlatım 19 44.19 

Sözlü Anlatım 17 39.53 

Kültür Çalışmaları 10 23.26 

Çeviri Amaçlı Dil Edinci  9 20.93 

Medya Çevirisi 4 9.30 

Çince Yazın 3 6.98 

Uzmanlık Metinleri 2 4.65 

Diğer 1 2.33 

*Ankara Üniversitesinde 77 ve Okan Üniversitesinde 44 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin 

yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi seçebilmektedirler. 

 

Tablo 4.13’e göre, Ankara Üniversitesinde Çince okuma-anlama etkinliklerinde 

tarihî metinlere ağırlık verildiğini düşünen öğrencilerin yüzdesi en fazladır (% 28.21).  

Bu etkinliği sırasıyla Çin tarihine giriş, sözlü anlatım, yazılı anlatım, simultane çeviri, 

Çin edebiyatı ve kompozisyon takip etmektedir.  Okan Üniversitesindeki öğrenciler ise 

en çok yazılı anlatıma (% 44.19) ağırlık verildiğini düşünmektedirler. Sözlü anlatım 

ikinci sırada gelmektedir. Daha sonra sırasıyla kültür çalışmaları, çeviri amaçlı dil 

edinci, medya çevirisi, Çince yazın ve uzmanlık metinleri gelmektedir.  
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Araştırmaya katılan 121 öğrenciden 50’si ( %41.32) eğitim gördükleri kurumda 

kullanılan Çince programındaki okuma-anlama etkinliklerini yeterli bulurken, 71’i (% 

58.68) yeterli bulmamaktadır. Çince programındaki okuma-anlama etkinliklerini yeterli 

bulmayan 71 öğrencinin programda okuma-anlama etkinliklerini neden yeterli 

bulmadıklarına ilişkin görüşleri Tablo 4.14’te özetlenmiştir.  

Tablo 4.14. Öğrencilerin Çince Okuma-Anlama Etkinliklerini Yetersiz Bulma Sebepleri 

Kategori N  %* 

Ders saati yetersiz 31 43.66 

Yapılan etkinlikler verimsiz. 18 25.35 

Etkili okuma strateji ve tekniklerinin kullanılamaması. 18 25.35 

Ders araçları yetersiz ve seviye uygun değil.  15 21.13 

Diğer  3 4.23 

* Çince programında okuma-anlama etkinliklerini yeterli bulmayan 71 katılımcıdan ilgili kategoriyi 

seçenlerin yüzdesidir.  

 

Tablo 4.14’te görüldüğü üzere, öğrencilerin % 43.66’sı Çince programındaki 

okuma-anlama etkinliklerinin yetersiz olmasını ders saatinin az olmasına bağlamaktadır. 

Okuma-anlama etkinliklerini yetersiz bulan öğrencilerin yaklaşık dörtte biri (% 25.35) 

yapılan etkinliklerin verimsiz olduğunu düşünmektedir. Öğrencilerin % 25.35’i 

kullanılan strateji ve tekniklerin etkisiz olduğunu düşünmektedir.  

Öğrencilerin kendi Çince okuma-anlama seviyeleri hakkındaki görüşlerini 

belirlemek amacıyla sorulan anket sorusuna verdikleri cevaplar Tablo 4.15’te özetlenmiştir.  

Tablo 4.15. Öğrencilerin Kendi Çince Okuma-Anlama Seviyeleri Hakkındaki Görüşleri 

Düzey N  % 

Orta 60 49.59 

İyi 26 21.49 

Emin değilim 20 16.53 

Kötü 14 11.57 

Çok iyi 1 0.83 

Toplam 121 100 
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Tablo 4.15’e göre, öğrencilerin yaklaşık yarısı (% 49.59) kendi Çince 

okuduğunu anlama becerilerinin orta düzeyde olduğunu düşünmektedir. Okuduğunu 

anlama düzeyinin çok iyi olduğunu düşünen sadece 1 öğrenci bulunmaktadır. Ayrıca 

öğrencilerin % 16.53’ü kendi okuduğunu anlama becerilerinin hangi düzeyde olduğu 

konusunda emin değildir. Öğrencilerin Çince okuma-anlama derslerinde öğretmen ve 

öğrenciden kimin daha fazla aktif olması gerektiğine dair görüşleri Tablo 4.16’da 

verilmiştir.  

Tablo 4.16. Öğrencilerin Çince Okuma-Anlama Derslerinde Kimin Daha Aktif Olması 

Gerektiğine Dair Görüşleri 

Kategori N  % 

Öğrenci 83 69.17 

Farketmez. 19 15.83 

Öğretmen 18 15.00 

Toplam 120 100 

 

Tablo 4.16’ya göre, öğrencilerin büyük çoğunluğu (% 69.17) Çince okuma-

anlama derslerinde öğrencilerin daha aktif olması gerektiğini düşünmektedir. Çince 

okuma-anlama derslerinde öğretmenin öncelik vermesi gerektiği konular hakkındaki 

öğrenci görüşleri Tablo 4.17’de özetlenmiştir.  

Tablo 4.17. Çince Okuma-Anlama Derslerinde Öğretmenin Öncelik Vermesi Gerektiği 

Konular Hakkındaki Öğrenci Görüşleri 

Kategori N  %* 

Okuma-anlama becerilerinin geliştirmesi için strateji ve teknikleri 72 59.50 

Sözcük bilgisi 44 36.36 

Dilbilgisi 38 31.40 

Okuma metinleri içerik bilgisi  32 26.45 

Okuma metinleri tür bilgisi 7 5.79 

Diğer 1 0.83 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler. 
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Tablo 4.17’de görüldüğü üzere, öğrencilerin % 59.60’ı okuduğunu anlama 

becerilerinin gelişmesine katkıda bulunacak strateji ve tekniklere ağırlık verilmesi 

gerektiğini düşünmektedir.  Öğrencilerin % 36.36’sı sözcük bilgisine, % 31.40’ı 

dilbilgisine ve % 26.45’i ise okuma metinleri içerik bilgisine öncelik verilmesi 

gerektiğini düşünmektedir.   

Öğrencilere göre, Çince okuma-anlama derslerinde en sık yaptıkları etkinliklerin 

dağılımı Tablo 4.18’de verilmiştir.  

Tablo 4.18. Çince Okuma-Anlama Derslerinde En Sık Yapılan Etkinlikler 

Kategori N  %* 

Metinle ilgili konuşma 96 79.34 

Tartışma 12 9.92 

Diyalog ezberleme 10 8.26 

Grup çalışması 8 6.61 

Rol yapma 6 4.96 

Oyun (sözcük oyunları vb.) 5 4.13 

Sorun çözme 5 4.13 

Diğer 1 0.83 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler. 

 

Tablo 4.18’e göre, Çince okuma-anlama derslerinde en sık yapılan etkinlik 

metinle ilgili konuşmadır, öğrencilerin yaklaşık % 80’i bu etkinliğin daha sık 

yapıldığını belirtmişlerdir. Diğer etkinliklerin daha seyrek yapıldığı belirtilmektedir. 

Çince okuma-anlama derslerinde sınıf içi etkinliklerde öğretmenin öğrencilere soru 

sorma sıklığının dağılımı Tablo 4.19’da verilmiştir. 

Tablo 4.19. Çince Okuma-Anlama Derslerinde Öğretmenin Soru Sorma Sıklığı 

Kategori N  % 

Sık sık 75 61.98 

Bazen 45 37.19 

Hiç 1 0.83 

Toplam 121 100 
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Tablo 4.19’da görüldüğü üzere, öğrencilerin % 61.98’i öğretmenin Çince 

okuma-anlama derslerinde sık sık soru sorduğunu belirtirken, % 37.19’u ise bazen soru 

sorduğunu belirtmiştir. Bu bulguya göre, öğretmenler genel olarak Çince okuma-anlama 

derslerinde öğrencilere soru sormaktadır. Öğrencilerin Çince okuduğunu anlamada 

zorlandıkları durumlar Tablo 4.20’de özetlenmiştir. 

Tablo 4.20. Öğrencilerin Çince Okuduğunu Anlamada Zorlandıkları Durumlar 

Kategori N  % 

Ayrıntılı okumak /metnin tümünü anlamaya yönelik okuma 45 38.79 

Dilbilgisi konularını kavramak 25 21.55 

Sözcükleri ayırt etmek ve tanımak 25 21.55 

Ana fikri bulmak 8 6.90 

Yüzeysel okumak/ yaygın okuma 7 6.03 

Metnin konusunu anlamak 6 5.17 

Toplam 116 100 

 

Tablo 4.20’ye göre, öğrenciler en çok ayrıntılı okuma yaparken 

zorlanmaktadırlar (% 38.79).  Dilbilgisi konularını kavrama (% 21.55) ve sözcükleri 

tanıma (% 21.55) öğrencilerin zorlandıkları diğer önemli iki durumdur.  Öğrenciler en 

az metnin konusunu anlamada zorlanmaktadırlar (%5.17). Öğrencilerin Çince 

okuduğunu anlamada zorluk çekmelerinin sebepleri farklılaşmaktadır. Bu sebepler 

Tablo 4.21’de verilmiştir. 

Tablo 4.21. Öğrencilerin Çince Okuduğunu Anlamada Zorluk Çekmelerinin Sebepleri 

Kategori N  % 

Bilmediğim im ve sözcük sayısı fazla 62 54.39 

Sözcüğün anlamını biliyorum fakat tümceyi anlamıyorum. 24 21.05 

Okuma metinlerinin konusu ilgi çekici değil. 8 7.02 

Metinlerin dil seviyesi yüksek 7 6.14 

Sözcükleri ve sözcük gruplarını ayırt edemiyorum. 4 3.51 

Metin türleri ve anlatımları farklı geliyor.  4 3.51 

Okuma metinlerinin içeriğine çok yabancıyım. 3 2.63 

Diğer 2 1.75 

Toplam 114 100 
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Tablo 4.21’de görüldüğü üzere, öğrencilerin Çince okuduğunu anlamada zorluk 

çekmesinin birinci sebebi, bilinmeyen im ve sözcük sayısının fazla olmasıdır ( % 54.39). 

Öğrencilerin % 21.05’i sözcüğün anlamını bilmesine rağmen tümceyi anlamada 

zorlandığını belirtmiştir. Bazı öğrenciler ise Çince okuduğunu anlamada zorlanmalarını 

okuma metinlerine bağlamıştır. Öğrencilerin % 7.02’si metinlerin konusu ilgi çekici 

olmadığı için zorlanmaktadır. Metinlerin dil seviyesi yüksek olduğu için zorlandığını 

düşünen öğrencilerin yüzdesi 6.14’tür.   

Öğrenciler, Çince okuduğunu anlama sırasında bilmedikleri sözcükle 

karşılaştıklarında farklı çözüm yollarına başvurmaktadır. Bu çözüm yollarının 

kullanımına ilişkin elde edilen bulgular Tablo 4.22’de verilmiştir.  

Tablo 4.22. Bilinmeyen Sözcükle Karşılaşıldığında Öğrencilerin Yaptığı Davranışlar 

Kategori N  % 

Hemen sözlüğe bakarım. 49 40.83 

Okumaya devam edip tahmin etmeye çalışırım. 28 23.33 

Sözcüğün parçasına (radikal-部件) bakıp tahmin etmeye çalışırım. 26 21.67 

Önce önemsemem, daha fazla karşıma çıkarsa sözlüğe bakarım. 14 11.67 

Önemsemem sadece okumaya devam ederim. 2 1.67 

Diğer 1 0.83 

Toplam 120 100 

 

Tablo 4.22’ye göre, bilmedikleri sözcükle karşılaştıklarında öğrencilerin en çok 

yaptığı davranış sözlüğe bakmaktır ( % 40.83). Öğrencilerin % 23.33’ü okumaya devam 

ederek bilinmeyen sözcüğü tahmin etmeye, % 21.67’si ise sözcüğün parçasına bakarak 

sözcüğü tahmin etmeye çalışmaktadır. Öğrencilerin % 11.67’si sözcükle ilk 

karşılaştığında hiçbir eylemde bulunmayıp tekrar karşılaştığında sözlüğe bakacağını 

ifade etmiştir.  

Öğrencilerin Çince okuma-anlama derslerinde tercih ettikleri yazınsal metin 

türlerine ilişkin bulgular Tablo 4.23’te verilmiştir. 
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Tablo 4.23. Öğrencilerin Çince Okuma-Anlama Derslerinde Tercih Ettikleri Yazınsal 

Metin Türleri 

Yazınsal Metin Türü N  %* 

Hikâye 77 63.64 

Tarihî metinler 32 26.45 

Roman 29 23.97 

Masal 29 23.97 

Çizgi roman 24 19.83 

Edebi metinler 24 19.83 

Biyografi 19 15.70 

Anı 18 14.88 

Şiir 12 9.92 

Diğer  1 0.83 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler. 

 

Tablo 4.23’te görüldüğü üzere, öğrencilerin Çince okuma-anlama derslerinde en 

çok tercih ettikleri yazınsal metin türü hikâyedir ( %63.64).  Daha sonra sırasıyla tarihî 

metinler (% 26.45), roman (% 23.97), masal (% 23.97), çizgi roman ( % 19.83), edebi 

metinler (% 19.83), biyografi (% 15.70), anı (% 14.88) ve şiir (% 9.92) gelmektedir.  

Öğrencilerin Çince okuma-anlama derslerinde tercih ettikleri bilgi verici metin 

türlerine ilişkin bulgular Tablo 4.24’te verilmiştir. 

Tablo 4.24. Öğrencilerin Çince Okuma-Anlama Derslerinde Tercih Ettikleri Bilgi 

Verici Metin Türleri 

Bilgi Verici Metin Türü N  %* 

Haber yazıları 58 47.93 

Makale 36 29.75 

Reklamlar, menüler, ilanlar (günlük hayatta karşımıza çıkan metinler)  34 28.10 

Deneme 32 26.45 

Bilimsel yazılar 25 20.66 

Eleştiri 16 13.22 

Köşe yazıları 16 13.22 

Diğer  2 1.65 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler. 
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Tablo 4.24’e göre, öğrencilerin Çince okuma-anlama derslerinde en çok tercih 

ettikleri bilgi verici metin türü haber yazılarıdır (% 47.93). Daha sonra sırasıyla makale 

(% 29.75), günlük hayatta karşılaşıla metinler (% 28.10), deneme (% 26.45), bilimsel 

yazılar ( % 20.66), köşe yazıları  (% 13.22) ve eleştiri (% 13.22) gelmektedir. 

Öğrencilerin Çince okuma-anlama derslerinde tercih ettikleri yaklaşıma ilişkin bulgular 

Tablo 4.25’te verilmiştir.  

Tablo 4.25. Öğrencilerin Çince Okuma-Anlama Derslerinde Tercih Ettikleri Yaklaşım 

Yaklaşım N  % 

Etkileşimsel   (Sözcüklerin anlamını öğrenerek, metnin vermek istediği anlamı 

artalan bilgisi ile ilişkilendirerek anlamaya çalışmak) 

35 29.66 

Parçadan bütüne (Her imin anlamını ve sesletimini öğrenerek metni anlamaya çalışmak) 31 26.27 

Hepsi 31 26.27 

Bütünden parçaya (Metni bütün olarak düşünüp, sözcük anlamından çok metin 
anlamına ulaşmaya çalışmak) 

21 17.80 

Toplam 118 100 

 

Tablo 4.25’te görüldüğü üzere, öğrencilerin % 29.66’sı etkileşimsel yaklaşımı 

tercih etmektedir. Öğrencilerin % 26.27’si parçadan bütüne yaklaşımını tercih ederken % 

17.80’i bütünden parçaya yaklaşımını tercih etmektedir. Tüm yaklaşımları tercih eden 

öğrencilerin yüzdesi 26.27’dir. 

Öğrencilerin okuma öncesinde kullandıkları Çince okuduğunu anlama 

stratejilerine ilişkin bulgular Tablo 4.26’da verilmiştir.  

Tablo 4.26. Öğrencilerin Okuma Öncesinde Kullandıkları Çince Okuduğunu Anlama 

Stratejileri 

Strateji N  %* 

Bilinmeyen sözcükleri çıkarma 89 73.55 

Metne göz gezdirerek konusunu tahmin etme 54 44.63 

Okuma amacını belirleme 19 15.70 

Metnin yazarı hakkında bilgi sahibi olmak 8 6.61 

Diğer  1 0.83 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler. 
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Tablo 4.26’da görüldüğü üzere, öğrencilerin okuma öncesinde en sık 

kullandıkları Çince okuduğunu anlama stratejisi, bilinmeyen sözcükleri çıkarmaktır ( % 

73.55). Öğrencilerin sık kullandıkları diğer bir strateji ise metne göz gezdirerek metnin 

konusunu tahmin etmeye çalışmaktır (% 44.63).  

Öğrencilerin okuma sırasında kullandıkları Çince okuduğunu anlama 

stratejilerine ilişkin bulgular Tablo 4.27’de verilmiştir.  

Tablo 4.27. Öğrencilerin Okuma Sırasında Kullandıkları Çince Okuduğunu Anlama 

Stratejileri 

Strateji N  %* 

Bilinmeyen sözcükleri tahmin etme 48 39.67 

Önemli olduğunu düşündüğünüz yerlerin altını çizme 44 36.36 

Metinde geçen olay veya bilgileri görselleştirme (zihinde canlandırma) 40 33.06 

Metindeki bilgilerle daha önceki bilgiler arasında bağlantı kurma 35 28.93 

Tekrar okuma 30 24.79 

Yazarın amacını sorgulama  15 12.40 

Diğer 1 0.83 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 
seçebilmektedirler. 

 

Tablo 4.27’ye göre, öğrencilerin okuma sırasında en sık kullandıkları Çince 

okuduğunu anlama stratejisi, bilinmeyen sözcükleri tahmin etmektir (% 39.67). 

Öğrencilerin % 36.36’sı önemli olarak gördüğü yerlerin altını çizme stratejisini 

kullanırken % 33.06’sı metinde geçen olay veya bilgileri görselleştirme stratejisini 

kullanmaktadır. Metindeki bilgilerle daha önceki bilgiler arasında bağlantı kurma 

stratejisini kullanan öğrencilerin yüzdesi 28.93’tür. Tekrar okuma stratejisini 

öğrencilerin yaklaşık dörtte biri kullanmaktadır. Yazarın amacını sorgulama stratejisini (% 

12.40) ise görece olarak daha az öğrenci kullanmaktadır.  

Öğrencilerin okuma sonrasında kullandıkları Çince okuduğunu anlama 

stratejilerine ilişkin bulgular Tablo 4.28’de verilmiştir. 
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Tablo 4.28. Öğrencilerin Okuma Sonrasında Kullandıkları Çince Okuduğunu Anlama 

Stratejileri 

Strateji N  %* 

Ana-fikri bulma 53 43.80 

Dilsel yapıların kullanımını öğrenme 45 37.19 

Metni sözlü anlatma 36 29.75 

Özet çıkarma 32 26.45 

Diğer  7 5.79 

Metne başlık bulma 6 4.96 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler. 

 

Tablo 4.28’de görüldüğü üzere, öğrencilerin okuma sonrasında en sık 

kullandıkları Çince okuduğunu anlama stratejisi ana-fikri bulmadır (% 43.80). Daha 

sonra sırasıyla dilsel yapıların kullanımını öğrenme (% 37.19), metni sözlü anlatma (% 

29.75), özet çıkarma (% 26.45) ve metne başlık bulma (% 4.96) stratejileri gelmektedir.  

Öğrencilerin en sık kullandıkları Çince okuduğunu anlama tekniklerine ilişkin 

bulgular Tablo 4.29’da verilmiştir. 

Tablo 4.29. Öğrencilerin Kullandıkları Çince Okuduğunu Anlama Teknikleri 

Teknik N  %* 

Ayrıntılı okuma / metnin tümünü anlamaya yönelik yoğun okuma 74 61.16 

Tarama/ scanning  42 34.71 

Gözden geçirme/ skimming 40 33.06 

Yüzeysel/yaygın okuma  23 19.01 

Eleştirel okuma  16 13.22 

Hızlı okuma 11 9.09 

Sesli düşünme tekniğini kullanma 10 8.26 

Diğer  1 0.83 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler. 

 

Tablo 4.29’a göre, öğrencilerin en sık kullandığı Çince okuduğunu anlama 

tekniği ayrıntılı okuma tekniğidir (% 61.16). Sesli okuma (% 33.06) ve sessiz okuma (% 

34.71) tekniklerini kullanan öğrenci yüzdelerinin birbirine yakın olduğu görülmektedir. 
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Hızlı okuma (% 9.09) ve sesli düşünme (% 8.26) teknikleri öğrencilerin en az 

kullandıkları teknikler arasındadır.  

Öğrencilerin Çince okuma-anlama dersinden sonra yapılan yazılı sınama 

biçimleri hakkındaki görüşleri farklılaşmaktadır.  Öğrencilerin en çok tercih ettikleri 

yazılı sınama biçimlerine ilişkin bulgular Tablo 4.30’da verilmiştir. 

Tablo 4.30. Öğrencilerin Çince Okuma-Anlama Dersinde Tercih Ettikleri Yazılı Sınama 

Biçimleri 

Yazılı Sınama Biçimi N  %* 

Metindeki anlam sorularına cevap verme (çoktan seçmeli) 60 49.59 

Anlam akışına uygun olarak tümceleri sıraya dizme veya uygun olmayan tümceyi 
çıkarma   

53 43.80 

Boşluk doldurma (Cloze test) 39 32.23 

Tümcede veya paragrafta verilen duruma uygun/uygun olmayan tümceyi bulma 35 28.93 

Doğru – yanlış soruları (dilsel yapıları veya içeriği sınayan doğru - yanlış 
soruları ) 

33 27.27 

Eşleştirme ( başlıkla, resimle, grafikle vb. ) 31 25.62 

Karışık sözcükleri tümce yapma 29 23.97 

Tümcede dilbilgisi yanlışını bulup düzeltme 22 18.18 

Tümce tamamlama 8 6.61 

Özet çıkarma 5 4.13 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler 

 

Tablo 4.30’da görüldüğü üzere, öğrencilerin yaklaşık yarısı (% 49.59)  yazılı 

sınamalarda metine dayalı soruların sorulmasını tercih etmektedir. Anlam akışına uygun 

olarak tümceleri sıraya dizme ve anlam akışını bozan tümceleri çıkarma şeklindeki soru 

türleri öğrencilerin ikinci olarak en çok tercih ettikleri yazılı yoklama biçimidir. Daha 

sonra sırasıyla boşluk doldurma (% 32.23),  paragrafta uygun olmayan tümceyi bulma 

(%28.93), doğru-yanlış soruları (% 27.27), eşleştirme (% 25.62), karışık sözcükleri 

tümce yapma (% 23.97) ve tümce dilbilgisi yanlışını bulup düzeltme (% 18.18) 

biçiminde sorular içeren yazılı yoklamalar tercih edilmektedir. Tümce tamamlama (% 

6.61) ve özet çıkarma(% 4.13) ise en az tercih edilen iki yazılı yoklama biçimidir.  
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Öğrencilerin en çok tercih ettikleri sözlü sınama biçimlerine ilişkin bulgular 

Tablo 4.31’de verilmiştir. 

Tablo 4.31. Öğrencilerin Çince Okuma-Anlama Dersinde Tercih Ettikleri Sözlü Sınama 

Biçimleri 

Teknik N  %* 

Soru – cevap  80 66.12 

Anlatma 50 41.32 

Diyalog oluşturma 38 31.40 

Diğer  1 0.83 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler. 

 

Tablo 4.31’e göre, öğrencilerin en çok tercih ettikleri sözlü sınama biçimi soru-

cevaptır (% 66.12). Daha sonra sırasıyla anlatma (% 41.32) ve diyalog oluşturma(% 

31.40) biçimleri tercih edilmektedir. Öğrencilerin çoğunun eğitimde yaygın olarak 

kullanılan soru-cevap formatını tercih ettiği görülmektedir. 

Çince okuma-anlama dersi öğretmeninin ödev verme sıklığına ilişkin bulgular 

Tablo 4.32’de verilmiştir.  

Tablo 4.32. Çince Okuma-Anlama Dersi Öğretmeninin Ödev Verme Sıklığı 

Kategori N  % 

Sık sık 68 58.62 

Bazen 41 35.34 

Hiç 7 6.03 

Toplam 116 100 

 

Tablo 4.32’de görüldüğü üzere, öğrencilerin çoğunluğu (% 58.62) Çince okuma-

anlama dersi öğretmenlerinin sık sık ödev verdiğini belirtmiştir. Öğrencilerins % 

35.34’ü ise bazen ödev verildiğini belirtmiştir. Hiç ödev verilmediğini belirten öğrenci 

sayısının az olduğu görülmektedir.  
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Öğrencilerin, Çince okuma-anlama derslerinde hangi metin sonu ödev türünü 

tercih ettikleri Tablo 4.33’te özetlenmiştir. 

Tablo 4.33. Öğrencilerin Ödev Tercihleri 

Ödev Türü N  %* 

Metindeki yeni öğrenilen sözcüklerle tümce kurma 64 52.89 

Metin sonu okuduğunu anlama sorularını yanıtlama 57 47.11 

Sözcük yazım ve sesletim çalışmaları yapma 42 34.71 

Özet çıkarma 30 24.79 

Bireysel okuma ödevleri 25 20.66 

Metin konusu ile ilgili araştırma yapma 15 12.40 

Diğer 1 0.83 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler 

 

Tablo 4.33’e göre, metinde yeni öğretilen sözcüklerle tümce kurma öğrencilerin 

en çok tercih ettiği ödev türüdür (% 52.89). İkinci en çok tercih edilen ödev türü, metin 

sonu okuduğunu anlama sorularını cevaplama ödevidir (% 47.11). Daha sonra sırasıyla 

sözcük yazım ve sesletim çalışmaları yapma (% 34.71), özet çıkarma (% 24.79), 

bireysel okuma ödevleri (% 20.66) ve metin konusuyla ilgili araştırma yapma ödevleri (% 

12.40)  tercih edilmektedir.  

Araştırmaya katılan 118 öğrenciden 69’u (% 58.47) her gün Çince okuma 

yaparken 49’u (% 41.53) her gün Çince okuma yapmamaktadır. Her gün Çince okuma 

yaptığını belirten 69 öğrencinin Çince okuma süresine ilişkin bulgular Tablo 4.34’te 

verilmiştir.  

Tablo 4.34. Her Gün Çince Okuma Yapan Öğrencilerin Okuma Süresi 

Süre N  % 

Ortalama 15-30 dakika 28 40.58 

15 dakika ya da daha az 16 23.19 

Sadece okuma ödevi varsa yaparım. 13 18.84 

Bir saat 10 14.49 

Diğer 2 2.90 
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Toplam 69 100 

 

Tablo 4.34’te görüldüğü üzere, her gün okuma yapan % 40.58’i ortalama 15 

dakika ile 30 dakika arası okuma yapmaktadır. Öğrencilerin % 23.19’u ise 15 dakika ya 

da daha az süre okuma yapmaktadır. Öğrencilerin yaklaşık % 15’i günlük bir saat 

okuma yapmaktadır. Sadece okuma ödevi olduğunda okuma yapan öğrencilerin yüzdesi 

18.84’tür.  

Öğrencilere Çince metinleri anlamak için tüm sözcükleri öğrenmeye çalışıp 

çalışmadıkları sorulmuştur. Öğrencilerden 85’i (% 70.20) “evet” cevabını verirken 36’sı 

(% 29.80) “hayır” cevabını vermiştir. Öğrencilerin büyük çoğunluğu metni anlamak için 

metinde bilmedikleri tüm sözcükleri öğrenmeye çalışmaktadır.  

Öğrencilerin Çince okuma yaparken çok uzun bir tümceyle karşılaştıklarında 

nasıl tepki gösterdiklerine ilişkin bulgular Tablo 4.35’te verilmiştir.  

Tablo 4.35. Öğrencilerin Uzun Tümcelere Gösterdikleri Tepkiler 

Kategori N  % 

Tümceyi sözcüklere göre ayırarak anlamaya çalışırım. 40 33.61 

Tümceyi öğelerine ayırmaya çalışırım. 40 33.61 

Tüm sözcüklerin anlamına sözlükten bakarım. 34 28.57 

Diğer  3 2.52 

Okumadan geçerim. 2 1.68 

Toplam 119 100 

 

Tablo 4.35’te görüldüğü üzere, uzun bir Çince tümeyle karşılaşan öğrencilerin 

en sık kullandığı strateji, tümceyi sözcüklere ayırma (% 33.61) ve tümceyi öğelerine 

ayırmadır (% 33.61).  Öğrencilerin yaygın bir şekilde kullandığı diğer bir strateji ise 

sözlük kullanarak tümcedeki tüm sözcüklerin anlamını öğrenmektir (% 28.57).  Sayıları 

az olmasına rağmen uzun tümceleleri görmemezlikten gelen öğrenciler (% 1.68) de 

bulunmaktadır. 
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C Bölümü 

Öğrencilerin Çince okuma-anlama derslerinde daha sık kullanmasını istedikleri 

araçlara ilişkin elde edilen bulgular Tablo 4.36’da verilmiştir.  

Tablo 4.36. Öğrencilerin Çince Okuma-Anlama Derslerinde Sık Kullanmasını 

İstedikleri Araçlar 

Kaynak Türü N  %* 

Özgün kaynaklar (Anadil konuşucu içi hazırlanmış her türlü 
kaynak) 

60 49.59 

Ders kitabı 29 23.97 

Öğretmenin seçtiği ders kitabı dışındaki kaynaklar 29 23.97 

Sözcük öğretme amacı ile hazırlanmış araçlar (kartlar, resimler…) 16 13.22 

Öğrencilerin önerdiği kaynaklar 5 4.13 

*121 katılımcı arasından ilgili kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Katılımcılar birden fazla kategoriyi 

seçebilmektedirler. 

 

Tablo 4.36’ya göre, öğrencilerin % 49.59’u Çince okuma-anlama derslerinde 

özgün kaynakların daha sık kullanılmasını istemektedir. Ders kitabı ve öğretmenin 

seçtiği kaynakların daha sık kullanılmasını isteyen öğrenciler, tüm öğrencilerin yaklaşık 

yarısını (% 47.94) oluşturmaktadır.  Öğrencilerin % 13.22’si sözcük öğretme amacıyla 

hazırlanmış kaynakların daha sık kullanılmasını istemektedir. Çok az sayıda öğrenci (% 

4.13) ise öğrencilerin önerdiği kaynakların daha sık kullanılmasını istemiştir.  

Öğrencilerin Çince öğrenmede internet kaynakları, gazete, dergi, pano, çizgi 

roman gibi temel ders araçları dışındaki özgün araçları kullanım sıklığına ilişkin 

bulgular Tablo 4.37’de verilmiştir.  

Tablo 4.37. Öğrencilerin Temel Ders Araçları Dışındaki Özgün Araçları Kullanım 

Sıklığı 

Kullanım Sıklığı N  % 

Bazen 66 54.55 

Hiç  28 23.14 

Sık sık 27 22.31 

Toplam 121 100 



 

98 

Tablo 4.37’de görüldüğü üzere, öğrencilerin yarısından fazlası (% 54.55) temel 

ders araçları dışındaki özgün araçları bazen kullanmaktadır. Öğrencilerin % 22.31’i 

özgün araçları sık sık kullanırken % 23.14’ü hiç kullanmamaktadır.  

Öğrencilerin 78’i (% 64) Çince okuma-anlama derslerinde kullanılan ders 

araçlarından memnunken 43’ü (% 36) memnun değildir. Ders araçlarından memnun 

olan öğrencilerin memnun olma sebepleri Tablo 4.38’de verilmiştir. Öğrencilerin ikisi 

memnun olma sebebini belirtmediği için 76 öğrencinin verilerinden elde edilen 

bulgulara yer verilmiştir. Memnun olmayan 43 öğrencinin memnun olmama sebeplerine 

ilişkin bulgular Tablo 4.38’de verilmiştir.   

Tablo 4.38. Öğrencilerin Çince Okuma-Anlama Derslerinde Kullanılan Ders 

Araçlarından Memnun Olma Sebepleri  

Sebep  N  %* 

Araçların dil seviyesi uygun. 43 56.58 

Araçların içeriği gerçek hayata yakın. 20 26.32 

Araçların içeriği ilgi alanıma giriyor. 18 23.68 

Araçların içeriği yeni ve çeşitlidir. 8 10.53 

 Araçlar görsel olarak dikkat çekici. 2 2.63 

Diğer 1 1.32 

*Çince okuma-anlama derslerinde kullanılan ders araçlarından memnun olan 76 öğrenciden ilgili 

kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Öğrenciler birden fazla seçim yapabilmektedir. 

 

Tablo 4.38’de görüldüğü üzere, öğrencilerin % 56.58’i ders araçlarının dil 

seviyesinin kendi seviyelerine uygun olduğunu düşünmektedir. Öğrencilerin % 26.32’si 

araçların içeriği gerçek hayata yakın olduğu için ders araçlarından memnun olduğunu 

belirtmiştir. Araçların içeriği ilgi alanına girdiği için ders araçlarından memnun olan 

öğrencilerin yüzdesi 23.68’dir. Memnuniyet sebebi olarak araçların içeriğinin yeni ve 

çeşitli olmasını (% 10.53) ve araçların görsel olarak dikkat çekici olmasını (% 2.63) 

belirten öğrenci oranının az olduğu görülmektedir.  
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Tablo 4.39. Öğrencilerin Çince Okuma-Anlama Derslerinde Kullanılan Ders 

Araçlarından Memnun Olmama Sebepleri  

Sebep  N  %* 

Araçların içeriği çok eskidir. 19 44.19 

Araçlar görsel olarak dikkat çekici değildir. 16 37.21 

Araçların içeriği çok yapaydır. 12 27.91 

Araçların içeriği ilgi alanıma girmiyor. 11 25.58 

Araçların dil seviyesi uygun değildir. 11 25.58 

*Çince okuma-anlama derslerinde kullanılan ders araçlarından memnun olmayan 43 öğrenciden ilgili 

kategoriyi seçenlerin yüzdesidir. Öğrenciler birden fazla seçim yapabilmektedir. 

 

Tablo 4.39’a göre, ders araçlarından memnun olmayan öğrencilerin % 44.19’u 

araçların içeriğinin çok eski olduğunu düşünmektedir. Araçların görsel olarak dikkat 

çekici olmaması ikinci önemli memnuniyetsizlik sebebidir (% 37.21). Öğrencilerin % 

27.91’i araçların içeriğini yapay bulmaktadır.  Araçların içeriğinin ilgi alanına 

girmediğini düşünen öğrencilerin yüzdesi 25.58’dir. Benzer şekilde, araçların dil 

seviyesini uygun bulmayan öğrencilerin yüzdesi de 25.58’dir.  

4.1.2. Farklı Anadile Sahip Öğrencilerin Okuma-Anlama Becerilerine İlişkin 

Görüşleri  

Çalışmanın bu aşaması Nanjing Eğitim Üniversitesi Çin Dili ve Edebiyatı 

üçüncü ve dördüncü sınıf ve Çince dil kursu ikinci sınıf öğrencilerinden oluşan 79 

öğrencinin katılımıyla gerçekleştirilmiştir. Öğrenci sormacalarından elde edilen, okuma-

anlama hedefleri, tercih ettikleri metin türleri, teknikler, stratejiler sınama ve 

kullandıkları araçlar, türlerine ilişkin bulgular aşağıda yer almaktadır. Öğrenci sayısı 

100’den düşük olması nedeniyle yüzde ve frekans değerleri alınmamıştır.  

Öğrencilerin hedeflerine ilişkin veri Tablo 4.40’da yer almaktadır.  
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Tablo 4.40. Farklı Anadil Konuşucusu Öğrencilerin Lisans Eğitimlerinden Mezun 

Olurken Ulaşmak İstedikleri HSK Seviyeleri  

Seçenekler Sayı 

a. HSK 4 9 

b. HSK 5 31 

c. HSK 6 39 

Toplam 79 

 

Tablo 4.40’da belirtildiği üzere öğrencilerin HSK 5 (31) ve HSK 6 (39) düzeyini 

hedeflemektedir. İki düzeyin birbirine yakın olması dikkat çekmektedir.  

Öğrencilerin tercih ettikleri metin türleri Tablo 4.41’de sunulmuştur.  

Tablo 4.41. Okuma Derslerinde En Çok Tercih Ettikleri Metin Türleri (Birden Fazla Şık 

Seçilebilir)  

Yazınsal metinler Sayı 

a. Masal  21 

b. Hikâye 51 

c. Şiir 3 

d. Diğer (Belirtiniz) 6 

Toplam 81 

Bilgi verici metinler Sayı 

a. Haberler  31 

b. Eleştiri 20 

c. Makale 25 

d. Diğer  5 

        Boş 1 

Toplam 81 

 

Tablo 4.41’de belirtildiği üzere öğrencilerin yazınsal metinlerden hikâye (51), 

masal (21); bilgi verici metinlerden ise haberler (31), makale (25), eleştiri (20)  metin 

türlerini tercih ettikleri görülmektedir.  
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Öğrencilerin tercih ettiği okuduğunu anlama strateji ve teknikler Tablo 4.42 ve 

Tablo 4.43’te sunulmuştur.   

Tablo 4.42. Öğrencilerin Sık Kullandıkları Okuma Stratejileri  

Okuma öncesi Sayı 

a. Okuma amacını belirleme 6 

b. Bilinmeyen sözcükleri çıkarma 62 

c. Metne göz gezdirerek konusunu tahmin etme 11 

d. Metnin yazarı hakkında bilgi sahibi olmak 4 

e. Diğer (belirtiniz) 0 

Okuma sırası  

a. Önemli olduğunu düşündüğünüz yerlerin altını çizme 25 

b. Yazarın amacını sorgulama  4 

c. Metindeki bilgilerle daha önceki bilgiler arasında bağlantı kurma 12 

d. Metinde geçen olay veya bilgileri görselleştirme (zihinde canlandırma) 19 

e. Bilinmeyen sözcükleri tahmin etme 13 

f. Tekrar okuma 45 

g. Diğer (belirtiniz) 0 

Okuma Sonrası  

a. Metin hakkında sözlü konuşma/tartışma 29 

b. Metne başlık bulma 7 

c. Dilsel yapıların kullanımını öğrenme 23 

d. Özet çıkarma 11 

e. Ana - fikri bulma 27 

f. Diğer (belirtiniz) 0 

 

Tablo 4.42’de belirtildiği üzere, öğrencilerin okuma öncesi bilinmeyen 

sözcükleri çıkarma (62), metne göz gezdirme (11); tekrar okuma (45), okuma sırası 

önemli olduğunu düşündükleri yerlerin altını çizme (25), zihinde canlandırma (19); 

okuma sonrası ise metin hakkında konuşma (29), ana - fikri bulma (27), dilsel yapıları 

öğrenme (23) stratejilerini kullandıkları görülmektedir.  
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Tablo 4.43. Öğrencilerin Sık Kullandıkları Okuma Teknikleri  

Seçenekler Sayı 

a. Tarama (scanning) 35 

b. Gözden geçirme (skimming) 11 

c. Ayrıntılı okuma / yoğun okuma  8 

d. Yüzeysel okuma / yaygın okuma  6 

e. Sessiz okuma  45 

f. Eleştirel okuma  3 

g. Diğer (belirtiniz) 0 

Toplam 108 

 

Tablo 4.43’de belirtildiği üzere, öğrencilerin en çok sessiz okuma (45), tarama 

(35) ve gözden geçirme (11) tekniklerini tercih ettikleri görülmektedir.  

Tablo 4.44. Öğrencilerin Tercih Ettiği Sınama Türleri  

Yazılı Sınama Sayı 

a. Boşluk doldurma (Cloze test) 4 

b. Eşleştirme ( başlıkla, resimle, grafikle, tümce vb. ) 47 

c. Anlam akışına uygun olarak tümceleri sıraya dizme  7 

d. Metindeki anlam akışına uygun olmayan tümceyi bulma 12 

e. Karışık sözcükleri tümce yapma 6 

f. Metindeki anlam sorularına cevap verme 11 

g. Tümcede veya paragrafta verilen duruma uygun tümceyi bulma 4 

h. Boşluk doldurma (verilen sözcük veya tümce ile) 6 

i. Tümcede dilbilgisi yanlışını bulup düzeltme 9 

j. Doğru – yanlış soruları (dilsel yapıları veya içeriği sınayan doğru - yanlış soruları ) 39 

k. Özet çıkarma 22 

l. Tümce tamamlama 12 

m. Diğer 4 

Toplam 183 

Sözlü Sınama  

a. Anlatma  23 

b. Diyalog kurma 21 

c. Soru-cevap 31 

d. Tartışma 9 

e. Diğer (belirtiniz) 0 

Toplam 84 
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Tablo 4.44’te belirtildiği üzere, eşleştirme öğrencilerin en fazla (47) tercih ettiği 

sınama türüdür. Öğrencilerin doğru – yanlış soruları (39), özet çıkarma (22) ve sözlü 

sınama olarak soru-cevap (31) türlerini tercih ettikleri görülmektedir.  

Öğrencilerin okuma-anlama ders araçlarına ilişkin görüşleri Tablo 4.45’te ve 

4.46’da sunulmuştur. 

Tablo 4.45. Öğrencilerin Çince Öğrenirken İnternet Kaynaklarını Kullanma Durumları   

Seçenekler Sayı 

a. Çince film izlerim, müzik dinlerim. 38 

b. Haberleri, reklamları takip ederim. 7 

c. Sohbet sitelerinde Çince konuşurum. 23 

d. Çince hikâye, roman okurum. 6 

e. Diğer (belirtiniz) 4 

Toplam 79 

 

Tablo 4.46. Öğrencilerin Çince Öğrenirken Sık Kullandıkları İnternet Kaynakları  

Seçenekler Sayı 

a. Youtube 8 

b. Youku, tudou, QIY 25 

c. QQ, wechat, line 45 

d. Baidu 26 

e. Diğer (Belirtiniz) 3 

Toplam 81 

 

Tablo 4.45 ve 4.46’da belirtildiği üzere öğrencilerin Çince film izlemeyi, müzik 

dinlemeyi (38) ve sohbet sitelerinde Çince konuşmayı (23) tercih ettikleri 

görülmektedir. Öğrencilerin Çin sitelerinden en fazla QQ, wechat, line (45) 

uygulamalarını kullanıdığı;  baidu (26), youku, tudou, QIY (25) gibi uygulamaları da 

kullandıkları anlaşılmaktadır.  



 

104 

4.2. Öğretmen Görüşleri  

Çince programlarında ders vermiş veya halen vermekte olan öğretmenlerin 

okuma-anlama derslerine, derste kullanılan strateji ve tekniklere, okuma araçlarına 

ilişkin görüşleri sormaca ve yarı yapılandırılmış görüşme teknikleri ile elde edilmiştir.  

Anadil konuşucusu öğretmenlerin görüşlerine başvurmak amacıyla Nanjing 

Eğitim Üniversitesi’nde görev yapan 10 anadil konuşucusu öğretmene 28 maddeli 

öğretmen sormacası uygulanmıştır. Bunlara ek olarak Türk öğretmenlerin görüşlerine 

başvurmak amacıyla ise 6 öğretmen ile 14 maddeli yarı yapılandırılmış görüşme 

yapılmıştır.  

4.2.1. Anadil Konuşucusu Öğretmen Sormacalarından Elde Edilen Bulgular ve 

Yorumları  

Nanjing Üniversitesi Çin Dili ve Edebiyatı bölümünde ve Çince dil kursunda 

öğretmenlik yapan 10 Çinli öğretmene ikisi açık uçlu, 28 çoktan seçmeli maddeden 

oluşan sormaca uygulanmıştır. “Anadil konuşucusu öğretmenlerin okuma-anlama 

becerilerine ilişkin görüşleri nelerdir?” sorusuna yanıt aranmıştır. Çinli 

öğretmenlerden toplanan sormaca bulguları, mevcut programı değerlendirme, okuma-

anlama strateji ve teknikleri, okuma araçları, metin türleri ve sınama türleri olmak üzere 

beş etmene göre 10 kişi üzerinden sayısal değerleri verilerek bulgular sunulmuş ve 

yorumlanmıştır.  

Anadil konuşucusu öğretmenlerin mevcut programa ve okuma-anlama 

becerilerine ilişkin görüşlerini içeren bulgular aşağıda sunulmuştur.  

Öğretmenlerden 6’sı becerilerin eşit olması gerektiğini düşünürken 2 kişi 

okuma, 2 kişi dinleme ve konuşma seçeneklerini işaretlemişler (Madde 1). 

Öğretmenlerden 8’i okuma dersi planlanırken öğrencilere sorulması gerektiği seçeneğini 
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işaretlerken, 2 öğretmen Çince hazırlanmış planların yeterli olduğunu seçeneğini 

işaretlemiştir (Madde 2). Anadil konuşucusu öğretmenler her ne kadar ders 

planlamasında öğrenci görüşlerine önem verdiklerini belirtmiş olsalar da, uygulamada 

öğrenci görüşlerinin sorulduğuna rastlanmamıştır.  

Öğretmenlerden 3’ü okuma öğretimine ilişkin ders almadım, seçeneğini 

işaretlerken 7 öğretmen yabancı dil olarak okuma-anlama öğretimine ilişkin eğitim 

aldım seçeneğini işaretlemiştir (Madde 3). Öğretmenlerin çoğunluğu okuma öğretimi 

dersleri almıştır.  

Mevcut programda eksik buldukları beceri olarak öğretmenlerden 5’sı yazma, 

3’ü dinleme, 1’i konuşma, 1’i okuma becerisi seçeneklerini işaretlemişlerdir (Madde 4). 

Yazma ve yazılı anlatım becerisi Çince öğretiminde en zor ve en son gelişen beceri 

olması nedeniyle öğretmenlerin yazma becerisini seçmeleri beklenen bir sonuçtur.  

Öğretmenler okuma-anlama derslerinde yazınsal metin türlerinden hikâye (9), 

masal  (7); bilgilendirici metin türünde ise haber (8), makale (7) kullanmanın faydalı 

olacağını düşünmektedirler (Madde 14). Öğretmenler tarafından en çok tercih edilen 

metin türü hikâye ve masal olsa da, lisans düzeyinde öğrencilerin çeşitli güncel ve sık 

karşılaşılan metin türlerini okumaları beklenir.  

Öğretmenlerin okuma-anlama derslerinde en sık yaptırdıkları stratejiler, okuma 

öncesi sözcükleri çalıştırma (7); okuma sırası bilinmeyen sözcüğün tahmin edilmesi (7); 

okuma sonrası dilsel yapıların kullanımı anlatma (6), ana fikri bulma (4), metni sözlü 

anlatma (5) seçenekleri olarak sıralanabilir (Madde 15). Öğretmenlerin sık yaptıkları 

okuma teknikleri ise ayrıntılı okuma (10), tarama (8), gözden geçirme (6) şeklindedir 

(Madde 16). Okuma-anlama derslerinde sık sık ön bilgi verdiklerini (10) ve ön bilgi 

verirken dinleme etkinliklerine (7) başvurdukları anlaşılmaktadır (Madde 18 - 19). Bu 

sonuçlar anadil konuşucusu öğretmenlerin okuma-anlama derslerinde sözcük ve dilsel 
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bilgi öğretmeye daha çok önem verdikleri ve sözcük öğretme stratejileri kullandıklarını 

gösterir.  

Öğretmenlerin uyguladıkları ve faydalı buldukları sınama türleri, yazılı sınama 

olarak çoktan seçmeli (9), boşluk doldurma (7), soru-cevap (7) ve tümce kurma (6); 

sözlü sınama olarak soru-cevap (8) ve diyalog oluşturma (6) şeklindedir (Madde 17). 

Aynı zamanda etkinlik soruları olarak kullanılan sınama türlerinden çoktan seçmeli 

sorular ve boşluk doldurma en yaygın tercih edilen sınama türleridir.  

Öğretmenlerin derste en fazla kullandıkları araçlar ders kitabı (9), kendi 

hazırladıkları (fotokopi, ppt) araçlar (7) ve özgün araçlar (3) şeklinde sıralanmıştır 

(Madde 6). Bu durumda anadil konuşucusu öğretmenlerin özgün kaynaklara çok nadir 

başvurduğu, ders kitabı ve kendi hazırladıkları araçları daha sık kullandıkları sonucu 

çıkar.  Özgün araçların kolayca ulaşılabilir olduğu dil ortamında öğretmenlerin özgün 

araçları nadir kullanılıyor olması dikkat çekicidir.  

4.2.2. Türk Öğretmenler ile Yapılmış Olan Yarı Yapılandırılmış Görüşme 

Bulguları ve Yorumlar  

Bu araştırmada, Çince programlarda ders veren 6 Türk öğretmen ile yarı 

yapılandırılmış görüşme yapılmıştır. Görüşmede açık uçlu soruların bulunduğu görüşme 

çizelgesi kullanılmış, görüşmelerin ses kaydı alınmıştır. Görüşmede, öğretmenlerin 

okuma-anlama becerileri, dersleri, okuma-anlama stratejileri, ders araçları hakkında 

görüşleri belirlemek amaçlanmıştır.   

Öğretmenlerden ikisi Erciyes Üniversitesi Çin Dili ve Edebiyatı lisans mezunu, 

4’ü ise Ankara Üniversitesi Sinoloji lisans mezunudur. 4 öğretmen üniversite lisans 

sınıflarında Çince ders verirken, 1 öğretmen ilkokul, 1 öğretmen lise düzeyinde Çince 

ders vermektedir. Öğretmenlere 1-6 arasındaki maddelerde Çince öğretim 

deneyimlerine, temel dil becerilerine ve mevcut öğretime ilişkin sorular yöneltilmiştir.   
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Öğretmenlerin en az 3 yıl en fazla 16 yıl Çince öğretmenlik deneyimleri 

bulunmaktadır. Öğretmenlerden hiç biri eğitimleri sırasında okuma öğretimi üzerine bir 

ders almamıştır. 

Öğretmenlere, “Çinceyi iyi öğretebilmek için anadil konuşucusu olmak 

gerekli midir? Hangi becerileri öğretmek için daha çok anadil konuşucularına 

ihtiyaç vardır?” soruları yöneltilmiştir. Öğretmenler, anadil konuşucusu olmadan 

Çince öğretilebileceğini fakat özellikle konuşma/sesletim becerilerinin Çinli 

öğretmenler tarafından öğretilmesi gerektiğini ifade etmişlerdir. Çince ses tonları ve 

sesletimin zorluğu nedeniyle, öğretmenler konuşma becerisinin öğretiminde anadil 

konuşucusu öğretmenlere daha çok ihtiyaç duymaktadır.  

Öğretmenlerden biri “Özellikle konuşma becerilerinin daha iyi geliştirilebilmesi için 

anadil konuşucusu olmak gerekiyor.  Yazma ve okuma derslerini Türk öğretmenler de iyi 

öğretebilir.” şeklinde yanıt verirken benzer şekilde bir diğeri;  

“Hayır, kesinlikle anadil konuşucusu olmak zorunlu değildir. Özellikle yabancı birinin 

yabancı dil olarak Çince öğretmesi kendi de aynı aşamalardan geçmiş olduğu için empati 

kurabilir. Çinli hoca öğrencinin nerede takıldığını tam olarak kestiremezken Türk hoca o 

eksikleri tamamlama konusunda daha çok yardımcı olabilir. Tabi ki konuşma da daha iyi 

telaffuz edebilmesi için Çinliden de duymalarını isterim.” şeklinde düşüncelerini ifade 

etmiştir.  

Öğretmenlerin Çince öğretirken ve okuma becerisini geliştirirken zorlandıkları 

durumu anlamak amacıyla “Çince öğretirken karşılaştığınız zorluklar nelerdir? En 

çok hangi beceriyi öğretirken zorlanıyorsunuz? Bunların içinde okuma-anlama 

becerisi ne kadar yer almaktadır?”  soruları sorulmuştur. Öğretmenlerden 4’ü yazma, 

konuşma ve tonlama/sesletim becerilerini öğretirken zorlandıklarını ifade ederken 

okuma becerisi konusunda öğretmenlerden sadece biri, 

“… Okuma becerisi açısından düşündüğümde ana dilinde olmayan dilbilgisi yapılarının 

anlaşılması, konunun bağlamdan anlaşılması, öğrencinin hali hazırda taşıdığı kendi ana dili 
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yetkinliklerinin çözemediği sorunlar nedeniyle bir tümceyi bir metini okurken hiç 

beklemediğiniz türden çıkmazlarla karşılaşıyor öğrenci. Bu da öğrencinin okuma da yetersiz 

olduğunu gösteriyor.” şeklinde karşılaştığı zorlukları açıklamıştır.  

Öğretmenlerin üretici becerilerden yazma ve konuşma becerilerinin 

geliştirilmesinde zorlanmalarının nedeni alıcı becerilerin yeterli düzeyde olmamasına 

bağlanabilir. Öğrencilerin okuma ve dinleme becerileri hedeflenen düzeylere ulaşmadığı 

takdirde konuşma ve yazma becerilerinin gelişmesi zordur.   

Öğretmenlere, “Çince öğretirken en çok hangi beceriye ya da alt-beceriye 

ağırlık verilmesi gerektiğini düşünüyorsunuz?” sorusu yöneltilmiştir. 

Öğretmenlerden 3’ü tüm becerilere eşit ağırlık verilmesi gerektiğini ifade ederken, biri 

konuşma ve dinlemenin dil öğrenme amacı olmasını gerektiğini; 

“…Konuşma, bir dili öğrenme amacımız olmalı bence. Seçmeli derslerde öğrencilerin 

ne kadar im yazdıklarını değil de, kendilerini ne kadar ifade edebildiklerine ve doğru 

sesletimleri çıkarabilmelerine dikkat ediyorum.” şeklinde açıklamıştır.  

Öğretmenlerden sadece biri okuma becerisinin oldukça önemli olduğunu; 

“….Öğretmenlerin beklentileri ve öğrencilerin amaçları değişmektedir. Sinoloji 

özelinde okuma-anlamanın öncelikli olması gerektiğini düşünüyorum. Üniversite eğitimi olması 

nedeniyle bir dili öğrenmenin temeli okumadır, okumaya bağlı olarak diğer beceriler 

devamında gelmelidir.” sözleriyle ifade etmiştir.  

Anadil konuşucusu öğretmenler ve Türk öğretmenler temel dil becerilerinin eşit 

olması gerektiği fikrine sahip iken, okuma becerisine çok önem vermedikleri 

görülmektedir.  

Öğretmenlere, “Şu anki programınızda mevcut olan okuma-anlama 

öğretimini nasıl değerlendirirsiniz? Yeterli mi? Öğrencilerinizin düzeyi sizce nasıl?” 

soruları yöneltilerek mevcut okuma-anlama dersleri hakkında görüşleri elde edilmeye 

çalışılmıştır. Öğretmenlerden 4’ü okuma-anlama becerisinde hedefledikleri düzeye 

ulaştıklarını ifade etmektedir. İkisi ise yeteri kadar iyi seviyeye gelemediğini; 
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“…Hususi olarak okuma-anlama dersi yok ancak kültür, edebiyat, tarih konulu 

derslerin çoğunda okuma-anlama alıştırmaları yapılmaktadır. Okuma-anlamanın sistematik 

olarak ilerlememesi ve sadece okuma-anlama bağlamında kalıp diğer becerilerle 

desteklenmemesi mesela okuma-anlamanın devamı olacak yazma ya da konuşma becerilerinin 

yeteri kadar yer verilmediği ve gelişmediği. Öğrencilere seçenek verildiğinde doğruyu 

bulabiliyor fakat kendi ifade etmeye çalıştığında yetersiz kalıyor. Bu bakımdan yeterli 

diyemeyebiliriz…” şeklinde açıklamıştır.  

Öğretmenlerden bir diğeri ise okuma derslerini verimli bulmadığını; 

“…Öğrencilerin yeteri kadar iyi seviyede olduğunu düşünmüyorum. Öğretmenler ve 

öğrenciler okuma derslerini biraz basite alıyorlar; en kolay işlenebilir ders olarak görüp, 

verimli geçirmiyorlar.” ifadeleriyle açıklamıştır.  

Okuduğunu anlama becerisinin tüm derslerde yer verildiği ve geliştirildiği 

düşünülse de gerekli önemin verilmediği ve kolay bir beceri olarak görüldüğü 

anlaşılmaktadır.  

Öğretmenlere, “Okuma-anlama etkinliklerinde kullandığınız strateji ve 

teknikler nelerdir? Hangi strateji ve tekniklerin daha etkili olduğunu 

düşünüyorsunuz?” soruları yöneltilmiş ve önerileri alınmıştır. Öğretmenlerden alınan 

en dikkat çekici öneriler aşağıdaki gibidir; 

“Diyalog ezberleme, tahtada rol yapma, grup oluşturma, sesli okuma, resimle imleri 

eşleştirme, resim çizme (surat ifadelerini çiziyoruz). Saat öğretimi ve sayılar için kart oyunu 

hazırlıyorum. Konulara göre yeni etkinlikler ve oyunlar hazırlamaya çalışıyorum.” 

“Okuduktan sonra metinden kendilerinin soru çıkarmalarını istiyorum. Önce soruya 

bakıp metne gitmelerini istiyorum. Her sözcüğe odaklanmamalarını söylüyorum.” 

“... Soru-cevap, bizim öğrenci alışkanlığımız karşımızda koca metin varken cevabı çok 

kısa tutarız. Okuma-anlama kısmı ifade ve soru cevapla asgari düzeyle geçiyorlar. Bir tek 

sözcük ile cevap bulma.” 
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“…Okuma metin sonu sorular, metin öncesinde sözcükleri öğrenme, farklı konularda 

okuma ödevleri, görsel malzeme video kullanma gibi şeyler yapılabilir.” şeklinde öneriler 

alınmıştır.  

Öğretmenlerin okuma etkinliklerinde oldukça az sayıda strateji ve teknik 

kullandıkları ve etkili strateji önerilerinin çeşitli olmadığı tespit edilmiştir. Bu durumun 

nedeni öğretmenlerin, okuma öğretimine ilişkin eğitim almamış olmalarına sadece 

öğretim deneyimlerine ve sezgilerine dayanarak öğretim sürdürmelerine bağlanabilir.  

Öğretmenlerin ders içi etkinlik ve uygulamalara ilişkin görüşlerini almak 

amacıyla “Çince okuduğunu anlama etkinliklerini verimli hale getiren etmenler 

nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. Öğretmenlerin verdiği aşağıdaki yanıtlara göre, 

öğrencilerin motivasyonu, istekli olması, derse hazır olması ve ders araçları ders 

verimliliğini etkilemektedir.  

“Öğrencilerin istekli olması, hazırlıklı ve planlı öğretmen, farklı ve yeni araçlar, 

teknikler.” 

“Öğrenci dikkati, derse hazırlanışı, motivasyonu. Öğrenci isterse her şey yapılabiliyor. 

Öğrenci amacını anladıktan sonra derse daha iyi konsatre olabiliyor. Öğrenciyi derste ve konu 

da tutmak gerekiyor. Öğrenciyi hazırlamak gerekiyor.” 

“Farklı metinler kullanılması, dinleme anlama ve okuma-anlama birlikte 

yürütülebilecek belgesel, video izlenmesi buna yazma ödevi veriyorum... Öğrencinin ders 

katılımı dersi verimli kılıyor. Öğrenci başta olmak üzere ders malzemeleri, konular ve istekli 

öğrenci, öğretmen diyebilirim.”. 

Bu bulgulara göre, öğretmenlerin hepsi derslerin verimli geçmesinde veya 

geçmemesinde sorumluluğu büyük ölçüde öğrenci isteğine, motivasyonuna 

bağlamaktadır.  

Sınama türlerine ilişkin öğretmenlerin görüşlerini almak amacıyla “Okuduğunu 

anlama becerisini değerlendirirken hangi sınama türlerini ve araçlarını 

kullanıyorsunuz?” sorusu yöneltilmiştir.  
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Öğretmenlerden, “…derste işlediğimiz sözcükleri tümce içinde kullanma, diyalog içinde 

boş bırakılan yerlerin doldurulması gibi sorular soruyorum. Soru formatımı ünite konularına 

göre değiştiriyorum. Çeviri yaptırıyorum, …İm ve sözcükleri kullanarak tümce kurma, kısa 

konuşma, soruları cevaplama, çeviri, tümce sıralaması yapma, doğru-yanlış, eşleştirme, çeviri”, 

“Sözcük quizi, ezber, tahtaya kaldırıp imleri yazmalarını ve karşılıklı diyalog oluşturmalarını 

istiyorum. Basit tümceleri ve sözcükleri bazen dikte yaptırıyorum.” ,“Soru-cevap, çeviri, sözcük 

eş anlamı, boşluk doldurma, diyalog tamamlama”, “Soru-cevap, canlandırma, yeniden anlatım” 

yanıtları alınmıştır.  

Öğretmenlerden başlangıç düzeyde sık kullanılan sözcük ve tümce anlama 

bağlamında kalan sınama türleri tümce kurma, boşluk doldurma, yazma gibi öneriler 

gelmiştir. Öğretmenlerden gelen cevaplarda ortak olan bir durum çevirinin sınama türü 

olarak oldukça yaygın kullanıldığıdır. Çevirinin öğretmenlerden tarafından yaygın 

şekilde tercih edilmesi geleneksel yöntemle eğitimin sürdürüldüğünü göstermektedir.    

Okuma-anlama derslerinde kullanılan araçlara ilişkin görüş almak amacıyla 

öğretmenlere “Okuma-anlama etkinliklerinde hangi araçları kullanıyorsunuz? 

Okuma metinlerinde özgün araçlara yer veriyor musunuz? Nasıl bir okuma-

anlama ders aracı kullanmak istersiniz?” soruları yöneltilmiştir. Öğretmenlerin 

çoğunluğu derslerde ders kitabı kullandığını fakat ders kitabının yeterli gelmediğini 

aşağıdaki şekilde ifade etmişlerdir:  

“Sabit ders kitabı setini tüm derslerde kullanıyoruz. PPT hazırlıyorum. İnternetten 

araştırıyorum, örnekler, resimler kullanıyorum….” 

“Kullandığım ders kitabı var fakat sürekli kitaba ek yapıyorum. Kitaptaki işlediğimden 

kadar fazla kendi hazırladığım notlar, araçlarla anlatıyorum. Nasıl daha iyi öğretirim sorusunu 

hep kendime soruyorum, daha iyi öğretebilmek için kaynaklar ve teknikler öğrenmeye 

çalışıyorum. Çin’den getirdiğim hikâyeler var, onları Türkçeye çevirip getirmelerini istedim. Ek 

kaynağa çok ihtiyaç duyuyorum. Çok kapsamlı farklı tekniklerin, oyunların olduğu okuma 

kaynağının olmasını isterdim. Ders kitaplarının yetmediği çok durumlar var. Bu yaz Çin’e 
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gittiğim de restauranttan menü aldım, onunla derste bir uygulama yaptık. Uygun aracı 

bulamıyorum.” 

“İngilizce ders kitapları gibi olmasını isterdim. Görsel olarak zengin, ses dosyalarının, 

farklı metinlerin olduğu bir ders kitabının olmasını isterdim. Ders kitabı eksikliği benim en 

büyük problemim. Ders aracı olarak resimler, kartonlar, şarkılar ve videolar kullanıyorum. 

Ders kitabı yeterli olmayınca öğretmene çok iş düşüyor.” 

“Fotokopi kaynaklar, video, her türlü işitsel görsel araçlar.” 

Öğretmenler özellikle ilkokul, ortaokul ve lise düzeyinde öğrenciler için görsel 

ve işitsel etkinlik çeşitliliğinin önemine vurgu yapmıştır.  Dersi verimli hale getirmek 

için kendileri etkinlik üretmeye çalıştıklarını ve ders kitabının olmadığını ve olsa bile 

yeterli gelmediğini ifade etmişlerdir. Lisans düzeyinde derslere giren öğretmenlerin ders 

kitaplarındaki etkinliklere bağlı kaldıkları görülmektedir. Genel olarak öğretmenlerin 

hepsi ders araçlarını yetersiz bulduklarını, ders araçlarının niteliğinin iyi olmadığını,  

uygun aracı bulamadıklarını ifade etmiştir.  

Okuma-anlama derslerinde öğrencilerin ilgilerini çeken temaları öğrenmek 

amacıyla öğretmenlere “Okuma-anlama derslerinde kullandığınız temalar 

hangileridir? Hangi temalara yer verilmelidir? Öğrenciler hangi temalara daha 

çok ilgi gösteriyor? Temaları seçerken öğrencilerin fikrini alıyor musunuz?” 

soruları yöneltilmiştir. Öğretmenlerden 5’i ders kitabı temalarını işlediklerini ifade 

ederken sadece biri ders içeriğini kendi belirleyip farklı temaları seçtiğini ifade etmiştir.  

“Öğrencilerin fikrini almıyoruz, dönem başında kullanacağımız kaynaklara Çinli 

hocalarla beraber karar veriyoruz. Çoğunlukla kitabın dışına çıkmıyorum. ” 

“Ders kitabının temalarını işliyorum. Çin kültürüne has bazı temalar oldukça 

dikkatlerini çekiyor. Ders kitabına ek olarak kültürel bazı konuları derste anlatıyorum.” 

“Ders kitabındaki temaları takip ediyorum...” 

“Derslere özel temalar.  Tarih metni, anlatı, edebi metinler. Seçmeli derslerde güncel 

konular, gündemle ilgili konular ilgilerini çekiyor.” 



 

113 

Öğretmenlerin çoğunluğu sadece ders araçlarındaki temaları işlediklerini ifade 

etmiştir.  

Metin türlerine ilişkin görüş almak amacıyla öğretmenlere “Okuma-anlama 

derslerinde sık kullandığınız metin türleri hangileridir?” sorusu yöneltilmiştir. 

Öğretmenlerden; 

“..Diyalog, kısa hikâyeler, haberler… Özellikle metin türlerine ilişkin seçim 

yapmıyorum.”, “Ders kitabındaki diyaloglar, metinleri işliyorum, bazen hikâye ödevi veriyorum. 

Metin türlerini kendim seçmiyorum. Hikâyeler, çoğunlukla çeşitli konularda bilgi veren 

metinler olabiliyor.” , “Gazete haberleri, deneme, makaleler, bazen şiirler farklı metinler…” 

şeklinde yanıtlar alınmıştır.   

Öğretmenlerin hepsi metin türüne ilişkin özel bir seçim yapmadığını ifade 

etmiştir.   

Son olarak öğretmenlerden “Okuma-anlama becerisi etkinlikleri için 

önerileriniz nelerdir?” sorusu ile okuma-anlama derslerine ilişkin önerileri alınmıştır. 

Dikkat çekici öneriler aşağıdaki gibidir:  

“Çince okuma-anlama becerisi için çok sayıda im tanımak, imlerin farklı anlamlarını 

bilmek gerekiyor. Öğrencilere daha fazla sözcük öğretmeliyiz. Sözcük bilgisi artınca verimli 

okuduğunu anlama etkinlikleri yapabiliriz. Çince im ve sözcük öğrenmek hem öğrenci hem 

öğretmen için özel çaba gerektiriyor.” 

“Kültürel ögeler için açıklama yapılabilir, özel sözcükler için ayrıntılı bilgi verilebilir. 

Türkler için hazırlanmış metinler de olmalı, Bahar Bayramından (Chunjie) bahsederken bizim 

kurban bayramından bahsedilebilir, kişi isimleri Türkçe olabilir, öğrenci kendine yakın 

hissettiği konuyu daha iyi anlayabilir.” 

“Doğru planlama ve amaca uygun okuma çalışmaları yapılmalı. Amaca uygundan 

kastım, im ve tonlama öğretmek için farklı okuma, bilgi edinmek için farklı okuma yapılmalı. 

Okumanın amacı net olursa doğru etkinlikler yapılabilir. Bu görüşmede ben nasıl okuma 

öğretiyorum diye kendime sorunca sadece sözcük ve tümce öğretmek için okuma yaptırdığımı 

fark ettim. Okuma öğretimi veya diğer becerilerin öğretiminde nelere dikkat etmeliyim ya da bu 
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iş nasıl doğru yapılır gerçekten emin değilim. Yaptığımız her şey üzerinde düşünmeliyiz, 

öğrencileri ve dersleri önemsemeliyiz.” 

“Derste yapılan okuma, konuşma veya başka bir beceri öğretimi sırasında öğrencinin 

dikkatini çekmek ve dersten kopmamasını sağlamak çok önemli. Okuma etkinlikleri her 

öğrencinin dahil olduğu ve eşit katılımının sağlandığı şekilde yapılmalı. Öğrenciye okumayı 

sevdirmeliyiz ama Çince okuma-anlama gerçekten kolay değil. Öğrenciler basit tümceleri 

okurken, sadece imleri okumaya dikkat ediyorlar.” 

“Çinceye ilişkin fikirleri ne kadar farklı metinle, video ile karşılaşırsa gelişir. Çeşitli ve 

bol malzeme kullanılmalı. Öğrenci motivasyonu, dersin saati günü bile etkiliyor. Hocanın 

hazırlanmış olması, aktif olmak, etkinlikler çoğaltılmalı dinleme anlama ile bağlantılı etkinlikler, 

bağlama ilişkin etkinlikler, anlam, ses arasında yakınlık kurulmalı.”   

4.3. Mezun Öğrenci Görüşleri  

Mezun Öğrenci Odak Grup Görüşme Bulgu ve Yorumları  

Üç araştırma görevlisi ve 2 iş arayan mezun öğrenci, 3 doktora öğrencisi 

(Çin’de) ve 1 dış ticaret bölümünde, 1 mermer sektöründe çalışan olmak üzere, toplam 

10 mezun öğrenci ile odak grup görüşmeleri yapılmıştır. Mezun olduktan sonra Çince 

ile ilgili iş yapıyor olma veya Çince eğitimlerine devam ediyor olma durumları dikkate 

alınarak çalışmamıza katılan mezun öğrencilerin okuma-anlama dersi ve etkinliklerine 

ilişkin görüşlerine ulaşmak amaçlanmıştır. Mezun odak grup görüşmesinde 11 açık uçlu 

soruya yer verilmiştir. 

Mezun öğrenci odak grup görüşmesi kayıt altına alınarak değerlendirilmiştir. 

Görüşme çözümlemesi yapılmış, elde edilen kayda değer bilgiler sormacalarda 

kullanılmak üzere çalışma amacına göre değerlendirilmeye alınmıştır.  Mezun odak 

grup görüşmesi, 4 grup halinde yapılmış, gruplardan alınan yanıtlar değerlendirilmiştir.  
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Öncelikle öğrencilerin amaçları ve mezun olduktan sonra bu amaca ulaşıp 

ulaşmadıkları sorulmuştur. “Çince öğrenme amacınız neydi, şu an o amacınızı 

gerçekleştirdiniz mi?” sorusu yöneltilmiş, öğrencilerden; 

“Çince öğrenme amacım, akademisyen olmak değildi.”, “Çince öğrenme amacım 

sadece iyi bir işe sahip olmaktı. Amacımı gerçekleştirmiş sayılırım.”, “Çince öğrenme amacım 

başlarda akademisyen olmak değildi, ama lisans son sınıfta akademisyen olmaya karar 

vermiştim.,.” yanıtları alınmıştır.  

Çalışmanın yapıldığı tarihte özel sektörde çalışan iki mezun öğrenci ve iş arayan 

mezun öğrenci Çince öğrenme amaçlarını gerçekleştiremediklerini ifade etmişlerdir; 

“Çince öğrenmeye büyük umutlarda başladım ama istediğim tam olarak gerçekleşmedi.” 

“Şuan iş şartlarım kötü değil, iş arkadaşlarım ve ortamım güzel ama Çince öğrenip, 

yükseklisans yaptıktan sonra daha iyi bir işe sahip olmak isterdim.  5 yıl içinde 3 farklı iş 

değiştirdim ve şuan sevdiğim işi yaptığımı söyleyemem.” 

Çince eğitimlerine devam eden mezun öğrenciler ise doktora yaparak daha iyi iş 

imkânlarına sahip olacaklarını düşündüklerini ifade etmişlerdir: 

“… daha önce 5 yıl özel sektör deneyimim ve sıkıntılı zamanlarım oldu. Eğitime devam 

ettiğim için kendimi şanslı hissediyorum. Hedeflerimi geç de olsa gerçekleştireceğime 

inanıyorum.”  

Mezun olduktan sonra dışardan bir bakış açısıyla lisans eğitimlerini 

değerlendirmeleri amacıyla mezun öğrencilere “Lisans eğitiminiz hakkında ne 

düşünüyorsunuz?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerin derslerin işlenişi ve ders 

araçlarına ilişkin olumsuz fikirlerini aşağıdaki gibidir:  

“…Boş ders sayılarımız oldukça fazlaydı, farklı derslere hep aynı hoca geliyor ve 

oldukça zor metinler işlemeye çalışıyorduk. Metinler zor olduğu için beni yıldırdı. Ne kadar 

yanlış bir dil eğitim aldığımı şuan çok iyi anlıyorum. Çince im dersleri verimliydi. Tüm dersler 

hakkı ile işlenmiyordu… ” 
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“Ders saati azdı ve dersler amacına uygun değildi. Konuşma dersinde dilbilgisi gibi 

işleniyordu. Çince derslerde sadece çeviri önemseniyordu. Mezun olunurken sadece basit 

tümceleri okuyup anlayabiliyordum ve çevirebiliyordum.” 

“… Yabancı dil öğretimi için uygun metinler işlemeliydik. Çok zor metinleri çevirmek 

için uzun zamanlar harcadık. Metinlerin bazıları özgündü, ama seviye net olarak belirlenmediği 

için öğretim amacını gerçekleştiremedi. Dinleme ve konuşma için sınıfta kullanılan neredeyse 

hiçbir araç yoktu.” 

“…yeterli ders aracı yoktu, son sınıfta sadece birkaç derste verilen metinlerle yılı 

bitirdik diyebilirim…” 

Mezun öğrenciler lisans eğitimlerini özellikle araç eksikliği, hoca eksikliği, 

derslerin planlı işlenmemesi, ders içi etkinlilerin az olması, içeriklerin ve dil 

seviyelerinin uygun olmaması gibi nedenlerle verimli geçmediğini ifade etmişlerdir.  

Mezun öğrenciler farklı dönemlerde mezun oldukları halde benzer olumsuz görüşler 

belirtilmişlerdir.  

Öğrencilerin mezun olduktan sonra hangi dil becerilerine daha çok ihtiyaç 

duyduklarını öğrenmek amacıyla “Mezun olduktan sonra hangi dil becerisine daha 

çok ihtiyaç duydunuz?” sorusu yöneltilmiştir. Mezun öğrenciler, yaptıkları mesleğe 

göre ihtiyaçlarının değiştiğini ifade etmişlerdir. Özel sektörde bir süre çalışıp 

akademisyenliğe geçen mezun öğrencilerden biri; 

“Mezun olduktan sonra iş hayatımda konuşma becerisine daha çok ihtiyaç duydum. 

Özel sektörde çalışırken konuşma (telefonda konuşma), okuma-yazma (e-posta ile yazışma) 

becerilerini kullandım. Akademisyenliğe geçince okuma-anlama becerisinin önemini anladım. 

Şuan sürekli okuma becerisini kullanıyorum. Yaptığım mesleğe göre değişti.” şeklinde 

görüşlerini ifade etmiştir. 

Mezun öğrencilerden bir diğeri ise; 

“İş görüşmelerimde herkes bana önce Çince konuşabiliyor musun diye sordu. Okuma-

anlama becerimi ölçen çok nadir iş görüşmeleri oldu, iş ararken çoğunlukla konuşma becerisi 
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ön plandaydı. İşe girdikten sonra ise okuma becerisini daha çok kullandım.”  şeklinde 

düşüncesini ifade etmiştir.  

“İletişim becerileri dinleme ve konuşmaya daha çok ihtiyaç duydum, fakat zaman 

zaman bu durum değişti. Okuma ve yazma becerilerine de ihtiyaç duyduğum zamanlar oldu. 

Aslında ilk göze çarpan iletişim becerileri olsa da okuma becerileri araştırma yapmak, çalışmak 

için gerekli oluyor.” 

Çalışma alanına ve bölüme göre dil becerilerinin kullanım yoğunluğu farklı olsa 

da, Çince öğrenmeye ve meslek hayatında kullanmaya devam eden mezun öğrencilerin 

başarılı şekilde iş ve meslek hayatlarını sürdürmek için okuma becerilerine ihtiyaç 

duydukları anlaşılmaktadır.  

Öğrencilerin mezun olduktan sonra Çince düzeylerini geliştirmek için neler 

yaptıklarını anlamak amacıyla “Mezun olduktan sonra Çince dil seviyenizi 

geliştirmek için neler yaptınız?” sorusu yöneltilmiştir. Gelen yanıtlardan dikkat çekici 

olanlar aşağıdaki gibidir: 

“….Çok sayıda Çince dizi izledim, müzik dinledim. Kitaplarda olmayan tümce  

kalıplarını dizilerden öğrendim. Hikâye okudum. Her şeyi yazarak çalıştım, Çin yazısını 

öğrenmek o kadar zor değildi fakat ses tonları, sesletim ve konuşma becerisi benim için çok 

daha zorlayıcı oldu. Okuma-anlama becerisi olarak düşündüğümde, aslında Çince okuma-

anlamanın çok da kolay olmadığını düşünüyorum, hala çok çalışıyorum. Okuduğum metinler 

çok zor ve ilk okuduğumda anlamıyorum, sözcük bilgim yetse bile ne demek istediğini birkaç 

sefer okuduktan sonra anlayabiliyorum. Sadece sözcük bilmek yeterli olmuyor, yorumlama ve 

konuya ilişkin ayrıntılı bilgi gerekiyor. Çincenin şifreleri okuma-anlama becerilerinin gelişmesi 

ile çözülüyor diyebilirim.” 

“…Alanında uzman yabancı dil öğreticilerinin bulunması, seviye farkının ayırt 

edilebilmesi, öğrencinin seviyesine uygun araç kullanımı ile iyi bir eğitim aldım. Sadece 

derslere çok düzenli çalıştım. Günlük verilen ödevleri yapmak için saatlerce kütüphanede 

çalıştığımı hatırlıyorum. Ödevler ve öğrencinin doğru yönlendirilmesi Çince öğretiminde çok 

etkili.” 
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“…Konuşma kulüplerine, sosyal ortamlara çok katıldım. Arkadaş sayım oldukça 

fazlaydı, onların büyük yardımı oldu. Dersler de sözcük oyunları oynadık, grup yarışmaları 

yaptık, seçmeli kültürel dersler aldık...” 

Mezun öğrencilerin çoğunluğu mezun olduktan sonra Çin’e gitmiş ve Çince 

öğrenmeye devam etmişlerdir. Dil kursu veya yükseklisans için Çin’e giden öğrenciler, 

Çince seviyelerini aldıkları eğitimin yanı sıra Çince film, dizi izleyerek, arkadaş 

edinerek, okuyarak yükselttiklerini ifade etmişlerdir.  

Mezun öğrencilerin, okuma becerisine ilişkin görüşlerini almak amacıyla “Çince 

okuma-anlama beceri öğretimine ilişkin ne düşünüyorsunuz, nasıl 

değerlendirirsiniz? Lisans düzeyinde okuduğunu anlama becerisi ne derece öneme 

sahip olmalı? ” sorusu yöneltilmiştir.  

“Tüm becerilere eşit yer verilmeli, sadece okuma-anlamaya ağırlık verildiği takdirde 

dinleme konuşma becerileri geliştirilmiyor. Tüm dersleri okuma-anlama gibi yapmak oldukça 

anlamsız. Çok üzücü fakat bazen okuma-anlama ders saatini doldurmak için bile kullanılıyor. 

Tüm derslerin kendi içinde hedefi, tanımı ve kazanımları olmalı. Okumanın önemli olduğunu 

düşünüyorum fakat hakkı verilerek işlenmeli.” 

“…Derslerin çoğunda okuma-anlama yapılmakta ama ne kadar verimli olduğu tartışılır. 

Dinleme dersinde bile okuma-anlamayı daha çok yapıyoruz ama okuma-anlama becerisinde de 

başarılı olduğumuzu da düşünmüyorum.” 

“Eşit olmalı fakat okuyup anladığımı daha iyi anlatabiliyorum. Konuşmak ve yazmak 

için okumaya öncelik önem verilmeli diye düşünüyorum.” 

Mezun öğrencilerin yanıtlarına göre, okuma becerisinin önemli olduğu fakat her 

dersin de okuma-anlama ile işlenmemesi gerektiği sonucuna ulaşılabilir.  

Mezun öğrencilere “Okuma-anlama dersini verimli hale getiren etmenler 

nelerdir?” sorusu yöneltilmiş ve görüşleri alınmıştır.  

“Öğrencinin düzeyine uygun ilgi çekici metinlerin seçilmesi, etkili şekilde derste 

öğrenci katılımı ile işlenmesi, öğretmen ve öğrencilerin istekli olması dersin verimli geçmesini 

sağlar.” 
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“Öğretim görevlisinin donanımlı olması, hazır derse gelmesi, ders aracının doğru 

seçilmesi, uygun metnin işlenmesi, öğrencilere sorumluluklar yüklenmesi, farklı okuma 

tekniklerinin kullanılması dersi verimli yapan etmenlerden sadece bazıları.”  

“Metin içeriği öğrencilerin fikri sorularak seçilebilir, ders araçları görsel açıdan 

zengin olmalı. Lisans eğitiminde “toufu”nun tam olarak ne olduğunu bilmeden imin okunuşunu 

öğrenmiştim. Metinde “toufu” ya ait bir resim yoktu.” 

“Bence de görsel ve işitsel içerikli metinler seçilmesi en önemli etmenlerden 

biridir.”  

Mezun öğrenciler, genel olarak metin seçiminin önemini vurgulamışlar ve 

düzeye uygun, güncel ve zengin içerikli metinlerin ders verimliliğini arttırdığını ifade 

etmişlerdir. 

Mezun öğrencilere “Çince okuma-anlama etkinliklerine geri dönecek 

olsaydınız nasıl bir ders işleyişi isterdiniz?” sorusu yöneltilmiş ve şu anki görüşlerine 

ulaşılmak istenmiştir.  

“Dersler daha amaca uygun, yoğun ve verimli olmalıydı. Metin verilir, Türkçeye 

çevrilir ve yeni metinler bağlantısız devam ederdi. Metinler farklı bağlamlarda ele alınmalıydı. 

Tek bir konu farklı bağlamlarda işlenebilirdi.  Konuyla ilgili öncesi ve sonrası etkinlikler 

olmalıydı, öğrenme güçlendirilmeliydi.” 

“Öğrenciler çok pasifti, daha aktif katılım olmalıydı, öğrenci katılımının arttırılmış 

olmasını isterdim. Öğrenci susmayı tercih etse bile öğretmen cesaretlendirmeliydi. Beni 

derslerde teşvik eden, öğrenme isteği yaratan hiçbir şey olmadı.  Daha aktif olmayı, derslerde 

konuşmayı, daha çok okuma yaparak ve lisans eğitimimi planlı ve dolu dolu geçirmiş olmayı 

isterdim.” 

“Daha planlı şekilde işleyen bir ders programı olmalıydı, dönemlik ders konularımızı 

önceden bilmeliydik. Dönem başında okuma-anlama dersinde hangi sözcükleri öğreneceğiz, 

hangi becerileri edineceğiz belirlenmeliydi. Sadece oku-çevir şeklinde olmamalıydı.” 

Mezun öğrenciler okuma-anlama derslerinde doğru araçlar kullanılarak, çeşitli 

teknik ve etkinliklerle dolu planlı bir ders işleyişinin olması gerektiğini ifade etmişlerdir.  
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Mezun öğrencilere “Çince eğitiminizde kullanılan araçlarda ne gibi 

eksiklikler vardı? Nasıl bir ders aracı kullanmak isterdiniz?” sorusu yöneltilerek 

ders araçlarına ilişkin görüşlerine başvurulmuştur.  

“Ders kitabı dışında başka araç yoktu. Görsel araçlar kullanılmalıydı, Çince alt yazısı 

olan bir dil bizim bunu görmemiz gerekiyordu. Ses tonları, dinleme ve konuşma için işitsel 

araçlar kullanmalıyız. Okuma ve yazma için ise farklı metinlerin olduğu, görsel açıdan zengin 

kaynaklar kullanmış olmayı isterdim.”  

“Ders araçlarının çok eski olması en büyük eksiklikti. Güncel ders aracı olmasını 

isterdim. Her dersin temel ders aracı ve gerekli durumlarda yardımcı kaynaklar kullanılmalıydı. 

Günlük dil kullanımı sunmalıydı. Lisansta öğrendiğim “tongzhi” hitap şeklinin çok eski 

olduğunu, artık kullanılmadığını Çin’de ders sırasında öğretmene sorunca öğrendim.” 

“Görsel ve işitsel destekli araçlar olmalıydı, öğretmenler sabit ders kitaplarını ek 

kaynaklarla desteklenmeliydi. Bazı derslerde sadece sabit ders kitabına bağlı kalınıyor, onun 

dışına hiç çıkılmıyor, bazılarında ise fotokopiden başka hiçbir şey kullanılmıyordu.” 

Mezun öğrencilerin hepsi, ders araçlarının yetersiz olduğunu ve ders araçlarının 

fotokopiden ibaret olduğunu ifade etmişlerdir.  

“Çince okuma derslerinde öğretmeninizden daha çok ne veya neleri 

anlatmasını beklerdiniz?” sorusu yöneltilmiş ve okuma derslerinin içeriklerine ilişkin 

görüşlerine başvurulmuştur. Mezun öğrencilerden bazıları okuma dersinde sözcük 

öğretimine ağırlık verilmesini gerektiğini; 

“… Öğretmenler konuşma ve yazı dilinin farklı olduğunu öğretmeli, Çince yazı diline 

has kavram ve yapıları açıklamalıydı. Örneğin dört imden iki ime kısaltılma yapılması Çinceye 

has bir özellik, öğretmen bunu anlatmadan öğrencinin bilmesi mümkün değildir. Konuşma 

dilinde olmayan ifadelerin öğretilmesi gerekiyordu. Okuduğunu anlamak için tüm sözcüklerin 

bilinmesine gerek yok fakat temel sözcük öğretimi ve tümce yapıları iyi öğretilirse ileri seviye 

okuma- anlama becerileri kolay gelişebilir. Sadece çeviri yaparak okuma- anlama dersleri 

işlenmesin., Okuma-anlama derslerinde öğretmen sözcük bilgisinin yanı sıra amaca uygun 

okuma nasıl yapılır, rehberlik etmeli, okuma alıştırmaları için farklı kaynaklar önermeli, 



 

121 

öğrenciyi okumaya yöneltmelidir. Düzenli ödevler ile ders dışında basit Çince okuma 

alışkanlığı kazandırılabilir. Öğrencinin kendini tanıması ve kendi ilgi alanlarına göre bireysel 

okuma yapması sağlanmaya çalışılmalı” şeklinde ifade etmişlerdir.   

Öğrencilerden biri ise; 

“Metinle ilgili içerik bilgisi, alana dair bilgiler okuma-anlama derslerinde verilmeli,  

dilbilgisi ve sözcük öğretimi tüm dersi doldurmamalı, dilbilgisi ayrı bir dersin konusu olabilir,.” 

düşüncelerini ifade etmiştir.  

Özet olarak mezun öğrenciler, okuma-anlama derslerinde içerik bilgisi ve 

sözcük bilgisinin önemli olduğunu ifade etmişler ve ayrıca özellikle öğretmenlerin 

öğrencilere rehberlik etmeleri, ders ve ders dışı farklı kaynaklar okumaya teşvik 

etmeleri, çeşitli strateji ve teknikler kullanmayı öğretmeleri gerektiğini vurgulamışlardır.  

Mezun öğrencilerin metin türlerine ilişkin görüşlerini almak amacıyla “Çince 

okuma-anlama derslerinde hangi metin türlerini okumuş olmayı isterdiniz?” 

sorusu yöneltilmiştir. Mezun öğrencilerden; 

“Tarihî metinler, makale.”,“Bilimsel makaleler, basın metinlerini, köşe yazıları, 

kültürel metinler, kitap, film yorumları, eleştirileri”, “Öyküler, anılar, edebi eserler, günlük 

kısa metinler, e-postalar, mesajlar, diyaloglar, ilginç hikâyeler…” yanıtları alınmıştır.  

Mezun öğrencilerin metin türlerine ilişkin önerileri, Türk öğretmen ve anadil 

konuşucusu öğretmen görüşleri ile karşılaştırıldığında dikkat çekici farklar 

görülmektedir. Öğretmenler hikâye, masal, haberler ve denemelere dikkat çekerken, 

mezun öğrenciler daha işlevsel ve sık karşılaşılan çeşitli metin türlerini önermişlerdir.  

Son olarak mezun öğrencilerin etkinlik önerilerini almak amacıyla 

“Deneyimlerinize dayanarak okuma-anlama dersleri için neler önerirsiniz?” 

sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden, 

“Sadece metne bağlı kalmadan, dil seviyesine uygun etkinlikler ile okuduğumuz 

metinler daha anlaşılır hale getirilebilir. Ön bilgi mutlaka verilmeli ve düzenli ödev ve 

sınavlarla öğrenciler takip edilmeli. Öğretmen mutlaka derse çok iyi hazırlanmalı, önceden ders 
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planlamalı. Okuma dersleri için öğretmen çok önemli. Okuma-anlama becerisinin geliştirilmesi 

için ana dil konuşucusu olmaya gerek yok. Okuma öğretimi için öğretmen kendini geliştirmeli. 

Ön çalışma yapmadan derse girmemeli. Yapılacak etkinlikler önceden planlanmalı.” 

“Okuma-anlama dersinde farklı metinler üzerinden etkinlikler yapılmalı, okul dışı 

görevler, ödevler verilmeli, ara sınavlar olmalı. Sınavlar ve dersler amaca uygun olmalı, fakat 

önce amaç net belirlenmeli.” 

“Çok sayıda farklı metin okunmalı, gerçeğe yakın çeşitli etkinliklerle okuma-anlama 

eğlenceli hale getirilmeli, yanıtları alınmıştır.” 

Mezun öğrencilerin öneri ve görüşlerine göre, okuma derslerinin dönem başında 

planlanması, kullanılan araçların, metinlerin seçilmesi, sınıf içi, sınıf dışı etkinlik ve 

uygulamaların çeşitlendirilmesi gerektiği açıkça görülmektedir.  

4.4. Araç Değerlendirme Bulguları  

Bu çalışmada, Cunningworth (1984) ve Meikley (2005) tarafından oluşturulan 

okuma-anlama araç değerlendirme ilkelerine göre hazırlanmış olan 10 maddelik tablo 

kullanılmıştır. Hazırlanan ölçüt tablosuna göre elde edilen bulgular aşağıda sunulmuştur 

(bkz. Tablo 4.47).  

Tablo 4.47. Araç Değerlendirme Genel Ölçüt Listesi  

Ölçüt Short-Term 
Reading 

Chinese 

Developing 
Chinese   

Stories 
of the 

Chinese 

Business 
Chinese 

Reading  

Times 
Newspaper 

Reading  

1. İçerik, hedef dilin kültürü 
hakkında bilgi veriyor mu? 

     

2. Okuma metinleri çeşitli yazınsal 

türlerden (şiir, masal, hikâye v.b.) 
oluşuyor mu? 

     

3. Okuma metinleri çeşitli bilgilendirici 
metinlerden (makale, deneme,  haber 

yazıları vb.) oluşuyor mu? 

     

4.Okuma metinleri çeşitli işlemsel 
türlerden (reklam, propaganda, afiş, 

vb.) oluşuyor mu? 
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Tablo 4.47. (Devam) Araç Değerlendirme Genel Ölçüt Listesi  

Ölçüt Short-Term 
Reading 
Chinese 

Developing 
Chinese   

Stories 
of the 
Chinese 

Business 
Chinese 
Reading  

Times 
Newspaper 
Reading  

5. Serbest okumaya yer veriyor mu?       

6. Kitaptaki yönergeler anlaşılır mı?      

7. Okuduğunu anlama soruları var mı?      

8. Çözümleyici stratejiler 
kullanılıyor mu? 

     

9. Bütünleştirici stratejiler 
kullanılıyor mu? 

     

 

Tablo 4.47’de görüldüğü üzere, değerlendirilen tüm ders kitaplarında kültürel 

bilgilere yer verilmiş, bilgilendirici metinler ve çözümleyici stratejiler kullanılmıştır. 

Stories of the Chinese ders kitabında okuduğunu anlama soruları bulunmamakta, sadece 

metinde bulunan sözcük ve dilsel yapılar açıklanmaktadır. İngilizce-Çince olarak 

hazırlanmış olan bu kitapta yönergeler net değildir.  

Bilgilendirici ve yazınsal metin türleri beş kitapta yer alırken, işlemsel metin 

türüne sadece Developing Chinese kitabında rastlanmıştır.  

Okuma-anlama metinleri çalıştırılırken hangi etkinlikler, strateji ve tekniklerin 

kullanıldığını tespit etmek amacıyla kitaplarda bulunan etkinlikler okuma öncesi, 

okuma sırası ve okuma sonrası olarak sınıflandırılıp analiz edilmiştir. Var-yok farklar 

yaklaşımına göre hazırlanan etkinlik tablosu (bkz. Tablo 4.48) aşağıda gösterilmektedir. 

Tablo 4.48. Etkinlik Var-Yok Farklar Listesi 

Etkinlikler 

Short-
Term 

Reading 

Chinese 

Develop

ing 
Chinese 

Stories of 

the 
Chinese 

Business 

Chinese- 
Reading 

Times 
Newspaper 

Reading 

Chinese 

1.Okuma öncesi etkinlik  - - - + + 

1.1.Metin veya başlık hakkında 
konuşma-tahminde bulunma  

- - - - - 

1.2.Metni gözden geçirme – ön 
inceleme  

- - - - + 
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Tablo 4.48. (Devam) Etkinlik Var-Yok Farklar Listesi 

Etkinlikler 

Short-
Term 

Reading 

Chinese 

Develop
ing 

Chinese 

Stories of 
the 

Chinese 

Business 
Chinese- 

Reading 

Times 
Newspaper 

Reading 

Chinese 

1.3.Anahtar sözcükleri tarama  - - - - - 

1.4.Okuma amacı belirmeye 
yönelik soru-amaç belirleme 

- - - + + 

1.5.Isınma soruları - - - + - 

1.6.Gözden geçirme ile doğru 
yanlış  

- - - + - 

1.7.Ön bilgi verme veya ön 
bilgileri harekete geçirme 

- - + - + 

1.8.Metni bölümlere ayırma - - - + + 

1.9.Bilinmeyen sözcüklerin 

açıklaması  
+ - - - - 

1.10.Metne göz gezdirip konusunu 
tahmin etme 

- - - - - 

1.11.Metnin yapısı hakkında bilgi 
verme 

- - - - + 

2.Okuma sırası etkinlikler var  + + - + + 

2.1. Göz gezdirme /Skimming  + + - + + 

2.3. Tarama / Scanning + + - - - 

2.4.Bilinmeyen sözcüklerin 
açıklanması 

- + + + - 

2.5.Sorulara yanıt arama ve yeni 
sorular oluşturma 

- - - - - 

2.6.Okuması öncesi yapılan 
tahminleri hipotezleri kontrol etme  

- - - - - 

2.7.Bilinmeyen sözcükleri tahmin 
etme 

- - - - - 

2.8.Yazarın amacını sorgulayan 
sorular 

- - - - - 

2.9.Anafikir veya yardımcı fikirleri 
bulmaya çalışma 

- - - - - 

2.10.Yazarın uslübunu sorgulama - - - - - 

3. Okuma sonrası etkinlikler var + + + + + 

3.1. Bilinmeyen sözcüklerin 
açıklaması 

- - - - + 

3.2.Anlama yönelik çoktan seçmeli 
soru 

+ + - + + 

3.3.İçeriğe yönelik açık uçlu soru + - - - + 
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Tablo 4.48. (Devam) Etkinlik Var-Yok Farklar Listesi 

Etkinlikler 

Short-
Term 

Reading 

Chinese 

Develop
ing 

Chinese 

Stories of 
the 

Chinese 

Business 
Chinese- 

Reading 

Times 
Newspaper 

Reading 

Chinese 

3.4. Boşluk doldurma (sözcük) + - - + + 

3.5. Tümcede verilen ifadenin 
anlamı (açık uçlu) 

+ - - - + 

3.6. Kısa paragrafta boşluk 
doldurma (tümce) 

- + - + - 

3.7. Tümceye uygun açıklamanın 
bulunması (çoktan seçmeli) 

- + - + - 

3.8. Tümcede verilen ifadenin 
anlamı (çoktan seçmeli) 

- + - - - 

3.9. Ana-fikir sorusu (Çoktan 
seçmeli) 

- + - - - 

3.10. Anlamaya yönelik doğru 
yanlış 

- + - + + 

3.11. Tablo doldurma - + - - - 

3.12. Tümce tamamlama - + - + - 

3.13. Metinde öğrenilen sözcük 
veya tümceleri kullanıp yazma 

etkinliği 

- + - - - 

3.14. Dilbilgisi açıklaması - - + + - 

3.15.İm-pinyin-İngilizce 
eşleştirmesi 

- - - + - 

3.16. Sözcük türetme (sözcük 
genişletme) 

- - - + + 

3.17. Sesli okuma - - - + - 

3.18. Özetleme  - - - + - 

3.19. Tartışma  - - - + - 

3.20. Eleştirel düşünme  - - - - + 

3.21. Serbest okuma  + - + - - 

3.22. Karışık sözcüklerle tümce 
oluşturma 

- - - - + 

3.23.Tümcelerden paragraf 
oluşturma  

- - - - + 

3.24. Metni sözlü anlatma - - - - - 

3.25. Metne uygun başlık bulma - - - - - 

3.26. Metni görsel ögelerle ifade etme  - - - - - 

3.27 Yazma etkinliği - + - - - 
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Tablo 4.48’de verilen bulgulara göre, okuma öncesi etkinlik sadece Business 

Chinese-Reading ve Times Newspaper Reading Chinese kitaplarında bulunmaktadır. 

Stories of the Chinese adlı kitapta okuma öncesi kısa bilgi notuna yer verilmiştir ancak 

okuma öncesi etkinliklerin oldukça az olduğu görülmektedir. Okuma sırası etkinliklerde 

gözden geçirme dört ders kitabında kullanılmıştır ancak diğer etkinliklere yer 

verilmemiştir. Okuma sonrası etkinlikler ise Stories of the Chinese kitabı dışında 

hepsinde çeşitli anlama odaklı sorular biçiminde bulunmaktadır. Stories of the Chinese 

ve Business Chinese-Reading kitaplarında dilbilgisi açıklamaları da verilmiştir.  

Kitaplarda bulunan metin türlerine ilişkin bilgiler tür açısından ve özgünlük 

açısından incelenmiş ve “Okuma-anlama araçlarında kullanılan metinler, metin 

türleri ve özgünlük bakımından nasıl bir görünüme sahiptir?” sorusuna yanıt 

bulmak amaçlanmıştır. 

Tablo 4.49. Metin Türlerine İlişkin Değerlendirme6 

 Adı  Bilgilendirici Metin Yazınsal Metin İşlemsel Metin Toplam 

Short-Term Reading Chinese 15 11 0 26 

Developing Chinese  50 24 4 78 

Stories of the Chinese  8 0 0 8 

Business Chinese Reading 54 0 0 54 

Times Newspaper Reading I 30 0 0 30 

 

Tablo 4.50. Özgünlük Bakımından Değerlendirme  

Adı  Özgün Sadeleştirilmiş Oluşturulmuş (Yapay) Toplam 

Short-Term Reading Chinese 2 19 5 26 

Developing Chinese 0 667 12 78 

Stories of the Chinese 0 0 8 8 

Business Chinese-Reading 0 54 0 54 

Times Newspaper Reading C. 30 0 0 30 

 

                                                             
6 Stories of the Chinese, Business Chinese ve Times Newspaper Reading kitaplarındaki metin türleri ve 

özgünlüklerine ilişkin tespit kitabın önsözünde bulunan açıklamaya göre yapılmıştır.  
7  Metin sonlarında alıntı yapılan kaynak belirtilmiş fakat sadeleştirildiğine dair bir açıklama 

yapılmamıştır. Kitabın oluşturulma ilkeleri açıklanırken uzun süreli Çince öğretim müfredatına uygun 

hale getirildiği ifade edildiği için sadeleştirilmiş olduğu tahmin edilmektedir. 
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Tablo 4.49 ve Tablo 4.50’de görüldüğü üzere, metin türleri bakımından 

incelenen kitaplarda bilgilendirici metinler daha sık kullanılmış, işlemsel metinler ise 

nadir kullanılmıştır. Sadece Times Newspaper Reading kitabı özgün metinlerden 

oluşmaktadır.  

4.5. Değerlendirme  

Araştırma soruları paralelinde sunulan öğrenci gereksinimleri, öğretmen 

görüşleri ve mezun öğrenci görüşlerine ilişkin bulgular bütünsel görünümle aşağıda 

özetlenmiştir.  

Türk öğrenciler mevcut programda konuşma ve dinleme becerilerini eksik 

bulurken, öğretmenler de aynı şekilde konuşma ve dinleme becerilerinin yetersiz 

olduğunu ifade etmişlerdir. Öğretmenler konuşma ve yazma becerilerini öğretmeye 

zorlandıklarını ifade ederken öğrenciler de konuşma/sesletim ve yazma becerisini zor 

bulduklarını ifade etmişlerdir. Bu bulgulara göre, uygulanmakta olan Çince eğitim 

programlarında konuşma ve dinleme becerisine yönelik uygulamaların yetersiz olduğu; 

konuşma ve yazma becerilerin ise daha zor bulunduğu çıkarımı yapılabilir. Görüşmeye 

katılan mezun öğrencilerle yapılan odak grup görüşme sonucuna göre, öğrencilerin 

hepsi mezun olduktan sonra öncelikle konuşma becerisine daha çok ihtiyaç duydukları 

ancak meslekleri nedeniyle okuma, dinleme ve yazma becerilerine de ihtiyaç 

duyduklarını ifade etmişler ve yaptıkları mesleğe göre becerileri kullanma durumlarının 

değiştiğini belirtmişlerdir.   

Mezun öğrencilerin tüm derslerde okuma-anlama becerisinin ağırlıklı olarak 

bulunduğu eleştirisi öğrenci sormaca sonuçlarında net olarak görülmektedir. İki farklı 

üniversitenin ders programına göre ders havuzu oluşturarak hazırlanan mevcut 

programdaki derslerin Çince okuma-anlama etkinlik yoğunluğunu sorduğumuz 

maddeye verilen yanıtların dağılımı birbirine çok yakındır (bkz. Tablo 4.13).  
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Dolayısıyla sözlü anlatım, yazılı anlatım derslerinin okuma etkinlikleri ile sürdürüldüğü 

görülmektedir. Bu durumdan, mevcut programda ders tanımlarının, hedef ve 

kazanımların, sınıf içi uygulamaların becerilere göre net olarak belirlenmediği sonucunu 

çıkarabiliriz.  

Öğrencilerin yarısından fazlası mevcut programda uygulanan okuma-anlama 

etkinliklerini yeterli bulmamaktadır. Yeterli bulmamalarının nedenlerini ise ders 

saatinin az, yapılan etkinliklerin verimsiz oluşuna ve etkili okuma strateji ve 

tekniklerinin yapılmamasına bağlamaktadırlar (bkz. Tablo 4.14). Okuma-anlama 

dersleri ancak etkinlikler, strateji ve teknikler ile verimli şekilde sürdürülebilir.  

Türk öğrenciler hikâye, tarihî metinler, masal türünde yazınsal metinleri; haber 

yazıları, makale, reklamları, menüler - ilanlar (günlük hayatta karşımıza çıkan metinler) 

ve deneme türü, bilgi verici metinleri okumayı tercih etmiştir. Farklı anadile sahip 

öğrenciler de benzer şekilde çoğunlukla hikâye metin türünü en çok tercih etmiştir (bkz. 

Tablo 4.41). Öğrencilerin yazınsal metinleri tercih etmelerinin nedeni, hikâye gibi anlatı 

metin türlerinin olay örgüsü ve anlam akışının olması nedeniyle daha kolay anlaşılır 

olmasıdır. Hikâye gibi anlatı metinler öğrencilerin zihninde canlandırması, kendi 

deneyimlerini hatırlaması ve kendilerini olayların içinde hissetmeleri nedeniyle 

okumadan zevk almalarını sağlar (Wang, 2014, s. 175). Yazınsal türlerin her biri 

kendine özgü özellikleri ile yabancı dil öğretiminde önem taşımaktadır.  

Bilgi verici metinlerde ise öğrenciler haber yazıları, makale ve reklamlar gibi 

günlük hayatta karşımıza çıkan metin türlerini okumayı tercih etmişlerdir. Mezun 

öğrenciler ise hikâye, makale metin türlerinin yanı sıra e-posta, mesaj, anı, eleştiri, 

deneme, diyalog metin türlerini önermişlerdir. Mezun öğrenciler meslek alanları ve iş 

deneyimlerinin farklı olması nedeniyle öğretmen ve öğrencilerden daha işlevsel 

önerilerde bulunmuşlardır. Çincede hikâye, şiir ve opera gibi yazınsal metin türleri 

dışında kalan tüm metinler, bilgilendirici/işlemsel metinler olarak sınıflandırılır (Chen, 
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2007’den aktaran Wang, 2014, s. 218). Okuma araçları her geçen yıl iletişim ve 

teknoloji araçlarının gelişimi ile zenginleşmektedir. Öğrencilerin yazınsal metinlerin 

yanı sıra çok sayıda farklı araçlardan metin türlerini okumaları, kavrama ve düşünme, 

değerlendirme, yorumlama becerilerini geliştirmeleri gerekir.  

Grabe (2009)’in belirttiği gibi, öğrencilerin metin türlerinin nasıl 

yapılandırıldığına dair farkındalığının artması okuduğunu anlama başarısını arttırır. İyi 

okuyucular metinlerdeki bilgilerin sunuluş ipuçlarını anlar ve metin türlerine göre 

okuma stratejileri geliştirebilir.  

Tablo 4.17’deki bulguya göre, öğrenciler okuma-anlama derslerinde metin tür 

bilgisine en son önem verilmesini gerektiğini seçmişlerdir. Bu bulgu öğrencilerde metin 

türü farkındalığının gelişmediğini gösterir. Bu durum, derslerde metin türlerine, metin 

yapısına ilişkin öğrencilere bilgi verilmemesi ile açıklanabilir.  

Öğrencilerin büyük çoğunluğu okuma öncesinde, bilinmeyen sözcüklerin 

anlamlarını çıkarmaktadır.  Öğrencilerin okuma öncesi sık kullandıkları diğer bir 

stratejisi ise metne göz gezdirerek metnin konusunu tahmin etmektir. Okuma sırasında 

en sık kullandıkları okuma-anlama stratejisi ise bilinmeyen sözcükleri tahmin etmektir. 

Öğrenciler okuma sırasında önemli olarak gördüğü yerlerin altını çizme stratejisini 

kullanmaktadır. Öğrencilerin okuma sonrasında ise en sık kullandıkları Çince okuma-

anlama stratejileri ana-fikri bulma ve dilsel yapıların kullanımını öğrenmedir. Bu 

bulgulara göre öğrencilerin okuma-anlama derslerinde sözcük ve dilbilgisi stratejilerini 

daha sık kullandıkları anlaşılmaktadır. Okumadan önce bilinmeyen sözcüklerin 

anlamlarını bulma stratejisinin yoğun kullanımının, geleneksel okuma öğretiminden ve 

okuma ders kitaplarından gelen alışkanlıklardan kaynaklandığı düşünülebilir. Sözcük 

öğretiminin temel alındığı derslerin yanı sıra okuma-anlama derslerinde de sözcük 

öğretimi devam etmektedir (Tomlinson ve Masuhara, 2013). Başlangıç seviyesinde 

sözcük listeleri ile sözcük öğretimin yapılması gerekli iken, orta seviyeden itibaren 
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öğrencilerin okuma becerileri geliştirilir. Aksi takdirde öğrenciler, sürekli sözcüğe 

odaklanıp okuduğunu anlama becerilerini geliştirememektedir. Öğretmenlerle yapılan 

görüşmede, öğrencilerin bilmediği her sözcüğe okuma sırasında takılmaları nedeniyle 

bütünü anlamaya çalışmadıkları ifade edilmiştir. Bu durumu destekler nitelikte 

öğrencilerin neredeyse yarısı bilmedikleri bir sözcükle karşılaştıklarında hemen sözlüğe 

baktığını ifade etmiştir.  Okumaya devam edip sözcüğü tahmin edenlerin oranı ile 

sözcüğü metne göre tahmin etmeye çalışanların oranı aynı çıkmıştır. Bu durumda 

öğrencilerin tahmin stratejisi konusunda yönlendirilmeye ihtiyaç duyduğu söylenebilir.  

Öğrencilerin okuma öncesi ikinci tercih ettiği strateji ise metne göz gezdirerek tahmin 

etme stratejisi olmuştur. Ancak öğretmenlerle yapılan görüşmede, tahmin stratejilerinin 

kullanıldığını belirten öğretmen olmamıştır. Öğrencilerin tercih ettiği stratejiler dikkat 

çekici iken, öğretmenlerin bu stratejilere bilinçli şekilde yer vermediği görüşme 

sonuçlarında görülmektedir.  Stratejilerin bilinçli kullanımı sonucunda, öğrenciler 

okurken ne yaptıklarının ve yapmaları gerektiğinin farkına varır. Örneğin, öğrenciler bir 

metni gözden geçirirken neden bazı bölümleri atladığının farkında olarak yaparsa bu 

işlem bir strateji olarak tanımlanır (Cohen, 2014, s.11). Öğrencilerin okuma stratejilerini 

kullanmaları, öğretmenlerin rehberliği ve sınıfta düzenli aralıklarla uygulaması ile 

mümkündür. Bu bulgulara göre, öğrencilerin okuma stratejilerinin öneminin farkında 

oldukları ancak buna rağmen farklı strateji ve etkinliklere yeterince yer verilmediği 

sonucuna ulaşılabilir.  

Bunlara ek olarak, okuma-anlama derslerinde öğrencilerin ve öğretmenlerin 

okuma stratejilerinin farkında olmaları ve metin yapısına göre çeşitli stratejilerin sınıf 

içinde düzenli uygulanması gerektiği sonucuna ulaşılabilir. Okuma öğretiminde çok 

sayıda strateji kullanımının sınıf içinde öğretimi etkilediği, başarıyı arttırdığı yapılan 

çalışmalarda ortaya konmuştur (O’Malley ve Chamot, 1990). Ayrıca okuma stratejileri 

metnin türüne, temasına ve amacına göre çeşitlendirilebilir; sadece bir-iki stratejiyi öne 



 

131 

çıkarmak ve sürekli kullanmak yerine strateji dağarcığını genişletmek ve bu stratejilerin 

dönüşümlü ve etkileşimli kullanımına önem vermek gerekmektedir.   

Öğrencilerin en sık kullandığı Çince okuduğunu anlama tekniği, ayrıntılı okuma 

tekniğidir. Ayrıntılı okumanın ardından ise tarama ve gözden geçirme teknikleri 

öğrenciler tarafından sıklıkla tercih edilmektedir. Öğrencilerin ayrıntılı okumaya 

yönelmesi, başlangıç düzeyinde dersin çoğunlukla ayrıntılı okuma ile işleniyor olması 

ile açıklanabilir. Okuma etkinliklerini şekillendiren strateji ve teknikler, etkili okuma 

öğretiminin olmazsa olmazlarındandır. Öğrenciler ayrıntılı okuma yaparak metni kavrar, 

tarama ve gözden geçirme gibi hızlı okuma türü ile amaçlarına yönelik etkili okuma-

anlama gerçekleşir (Silberstein, 1994).  

Bir metni anlamak için resim ve başlıkları kullanma, gözden geçirme, tarama, 

özetleme, tahmin etme, okuma sürecini takip etme vb. strateji ve tekniklerin 

uygulanması dil öğretim araçlarında hedeflenmelidir (Barnet, 1988). 

Öğrencilerin neredeyse yarısı yazılı sınamalarda metne dayalı çoktan seçmeli 

soruların yanıtlanması seçeneğini tercih etmiştir. Anlam akışına uygun olarak tümceleri 

sıraya dizme ve anlam akışını bozan tümceleri çıkarma şeklindeki soru türleri, 

öğrencilerin ikinci olarak en çok tercih ettikleri yazılı sınama biçimidir. Daha sonra 

sırasıyla boşluk doldurma,  paragrafta uygun olmayan tümceyi bulma, doğru-yanlış 

soruları ve eşleştirme gelmektedir. Öğrencilerin tercih ettiği sınama türleri, daha zor 

okuduğunu anlama becerisi gerektiren sınama türleridir. Öğrencilerin anlama odaklı 

sınama türlerini seçmeleri dikkat çekicidir. Öğretmenler soru-cevap, tümce kurdurma, 

eşleştirme gibi daha basit sınama türlerini kullandıklarını ifade etmişlerdir. Bu durumda 

öğrencilerin tercih ettikleri ve öğretmenlerin önerdikleri sınama türleri farklılık 

göstermektedir. Bu bulguya göre, öğrencilerin metin okuma-anlama ve kavrama 

sorularına cevap verme konusunda istekli oldukları ve gereksinim duydukları 

söylenebilir.  
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Öğrencilerin neredeyse yarısı Çince okuma-anlama derslerinde özgün 

kaynakların daha sık kullanılmasını istemektedir. Öğrencilerin özgün araçları 

önemsemelerine karşın kullanım oranının düşük olduğu görülmektedir. Oysaki özgün 

araçlar, öğrencilerin daha fazla dikkatini çekmekte ve motivasyonlarını yükseltmektedir 

(Peacock, 1997).  

Öğrenciler okuma-anlama dersinde kullandıkları araçlardan memnun olduklarını 

fakat mezun öğrenciler ve öğretmenler ders araçlarını yetersiz bulduklarını ifade 

etmişlerdir. Mezun öğrenciler, özellikle öğretmen eksikliği, araç eksikliği ve programlı, 

sistemli bir öğretim sürdürülmemiş olması nedeniyle lisans eğitimlerinin verimli 

geçmediği görüşündedirler. Bunlara ek olarak, mezun öğrenciler okuma becerisinin 

önemini mezun olduktan sonra daha iyi anladıklarını, okuma derslerinde sürekli 

fotokopi ve çeviri ile ders işleyişinin olmaması gerektiğini belirtmişlerdir.  
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5. BÖLÜM 

SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

5.1. Sonuç  

Bu çalışmada okuduğunu anlama becerisini geliştirmeye yönelik bir ders aracı 

geliştirilmesi amaçlanmıştır.  Araştırma sorularına göre elde edilen bulgulara göre 

aşağıdaki sonuçlara ulaşılabilir.  

Öğrencilerin bir kısmı mezun olurken HSK 6 seviyeyi hedeflerken, bir kısmı ise 

HSK 5 düzeye ulaşmayı hedeflemektedir. Öğrencilerin hedefledikleri HSK 5/6 seviye 

oranlarının birbirine yakın olduğu gözlenmiştir. Öğrencilerin hedefledikleri dil 

düzeyleri HSK dil seviyeleri ile örtüşmektedir. HSK 5 (5+) seviye kazanımlarına göre 

içerik oluşturma gerekliliği ortaya çıkmıştır.  

Öğrencilerin büyük çoğunluğuna göre, okuma-anlama derslerinde öğretmenler, 

okuma-anlama becerisinin geliştirilmesi için strateji ve tekniklerle dolu etkinliklere 

öncelik vermelidir. Mezun öğrenciler de aynı görüşü desteklemektedir. Çok sayıda 

çeşitli etkinliklerle strateji ve teknik farkındalığının arttırılması gerekir. Öğrencilerin 

stratejilerin öneminin farkında olmalarına rağmen öğretmenlerin yeterli strateji, teknik 

kullanmadıkları görüşme sonuçlarından anlaşılmıştır. Öğretmenlerin derslerde 

çoğunlukla sözcük öğrenme stratejilerine yer verirken, anlama odaklı stratejilerine daha 

az yer verdikleri ortaya çıkmıştır. Öğretmenlerin özellikle strateji, teknik ve etkinlik 

konularında farkındalık kazanmaları gerektiği ortaya çıkmıştır. Ancak öğretmenler 

rehberlik ederse, öğrenciler etkili strateji ve teknikleri kullanmayı öğrenip okuduğunu 

anlama becerilerini geliştirebilir. Öğrenme stratejileri, öğretmenlerin rolünü genişletir. 

Geleneksel öğretmenlerin otoriter ve baskın olması beklenirken, öğretmenler 
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öğrencilerin daha bağımsız, özgür olmalarına yardım etmeli ve öğrencilerin öğrenme 

stratejilerini tanımlayıp, rehber, danışman rollerini üstlenmelidir (Oxford, 1990). 

Öğrencilerin büyük çoğunluğunun, okuma öncesi bilinmeyen sözcükleri çıkarma 

stratejisini kullandıkları sonucuna ulaşılmış ve okuma öncesi yeni, çeşitli stratejilere 

gereksinimleri olduğu bulunmuştur. Okuma sırası stratejileri arasından öğrenciler 

bilinmeyen sözcükleri tahmin etme, önemli bulduklarını yerlerin altını çizme ve 

okuduklarını zihinde canlandırma stratejilerini kullandıklarını belirtmişlerdir. Okuma 

öncesi ve okuma sonrası strateji farkındalığının sağlanması ve çeşitliliğin arttırılması 

gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. Öğrenciler uygun strateji, teknik ve etkinliklerle 

okuduğunu anlama becerilerini geliştirebileceklerinin farkındadırlar ve daha fazla 

strateji ve teknik öğrenme ve uygulama gereksinimleri bulunmaktadır.  

Öğrenci ve öğretmenlerin tercih ettiği ortak metin türleri hikâye, anlatı ve haber 

metinleridir. Mezun öğrenciler ise e-posta, mesaj vb. farklı metin türlerini önermişlerdir. 

Mezun öğrenciler, iş ve meslek hayatı içinde bulundukları için önerileri önemlidir. 

Öğrenci ve öğretmenlerin çoğunlukla yazınsal metin türlerine yönelmeleri, farklı metin 

türlerine ilişkin farkındalıklarının daha az olduğunu gösterir, dolayısıyla çeşitli metin 

türlerine ilişkin farkındalık kazanmaları ve derslerde kullanmaları gerekli görülmektedir.  

Öğrencilerin sık kullanmak istedikleri araçlar özgün araçlar iken derste kullanım 

oranları düşüktür. Öğrencilerin neredeyse yarısı Çince çalışırken youtube kullandığı 

anlaşılırken öğrencilerin bir bölümü Çin’e özgü sitelerinden haberdar değildir. 

Öğrencilerin sınıf içinde ve sınıf dışında daha fazla internet ortamlarını kullanma, özgün 

araçları okuma gerekliliği bulunmuştur.  

İncelenen beş farklı okuma-anlama ders kitaplarından elde edilen bulgulara göre 

aşağıdaki sonuçlara ulaşılmıştır: 

Oluşturulan genel durum değerlendirme ölçüt tablosuna (Tablo 4.47) göre kitapların 

hepsinde kültürel bilgi veren metinlere yer verildiği tespit edilmiştir. Çözümleyici 
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stratejiler hepsinde kullanılmışken, bütünleştirici stratejiler sadece iki kitapta tespit 

edilmiştir. Bütünleştirici stratejilerin eksik olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Kitaplardan ikisinde metin öncesi etkinlik bulunmaktadır. Bu iki kitapta okuma 

amacını belirlemeye yönelik sorular okuma öncesinde bulunurken, gözden geçirme, ön 

inceleme gibi okuma öncesi etkinlikler, sadece Times Newspaper Reading kitabında 

bulunmaktadır (Tablo 4.48). Hiç bulunmayan okuma öncesi etkinlikler ise tahmin etme 

(konuyu), gözden geçirme, anahtar sözcükleri taramadır. Metin öncesi etkinliklerin 

oldukça az olduğu ve eksikliği görülmektedir. Okuma öncesi etkinlikler okuma-anlama 

becerisinin geliştirilmesinde oldukça etkilidir. Okuma öncesi etkinlikler artalan bilgisi 

sunarak öğrenciyi metne hazırlar. Öğrenci daha anlamlı ve amaçlı şekilde metni 

okumaya başlar (Barnett, 1988). 

Metin türü bakımından kitaplardan sadece ikisi yazınsal metinler içerirken hepsi 

bilgilendirici metinlerden oluşturulmuştur. İşlevsel metne ise sadece bir kitapta 

rastlanmıştır. İşlevsel metinlere yeterince yer verilmediği sonucuna ulaşılmış ve sık 

karşılaşılan, güncel işlevsel metin kullanma gereksinimi görülmüştür. 

5.2. Öneriler  

Bu çalışmanınf sonuçlarına dayalı ve alanyazın önerilerine göre bir dizi öneri 

aşağıda sunulmuş ve bu doğrultuda bir okuduğunu anlama ders aracı geliştirilmiştir. 

Geliştirilen ders aracı ek 7’de bulunmaktadır. Okuma derslerinde öncelikle ders 

amaçlarının ve okuma hedeflerinin net olarak belirlenip (sözcük öğretmek, beceri 

geliştirmek) öğrencilerle görüşülmelidir. Öğrencilerin, okumanın sadece sözcükleri 

anlamak olmadığının farkına varmaları amacıyla, etkinliklerde çeşitli strateji ve 

teknikler kullanması önerilmektedir. Okuma stratejilerinin öğrencilere öğretilmesi, 

çeşitli stratejilere yönelik farkındalıklarının geliştirilmesi ve etkili strateji 

kullanmalarının sağlanması gerektiği düşünülmektedir. Bu durumda öğretmenlere, 
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okuma strateji ve teknikleri konusunda öğrencilerini bilgilendirmeleri, derste düzenli 

şekilde uygulamaları ve sonucu sınamaları önerilmektedir.  

Metin türleri bakımından, öğrencilerin farklı türlerle karşılaşması ve türlere 

uygun okuma yapmaları, öğrencilerin okuma motivasyonunu arttırır. Sınıf içine çeşitli 

metin türlerinin taşınması ve öğrencilere de metin seçme fırsatının tanınması önerilir.  

5.2.1. Ardıl Çalışma Önerileri  

Bu çalışmada, okuma-anlama ders kitaplarındaki genel görünüm de 

değerlendirilmiştir. Okuma-anlama ders araçları farklı düzeylerde kullanım sırası, 

kullanım sonrası öğrenci görüşleri ile ayrıntılı değerlendirilebilir. Ayrıca okuma-anlama 

ders araçları, okuma alt-becerileri, sözcükler, dilsel bilgiler, metin yapıları ve dil 

kazanımları bakımından da değerlendirilebilir ve karşılaştırılabilir.  

Bu çalışmada önerilen okuma-anlama aracı, ardıl çalışma olarak uygulanabilir 

ve uygulama sırasında değerlendirilip ne kadar etkili olduğu tespit edilmeye çalışılabilir.  

Okuma-anlama ders tanımları, içeriği ve kazanımları incelenip yeniden 

düzenlenebilir.  

Çalışma sonunda önerilen araç örneğinden yararlanılarak okuma-yazma ve 

dinleme derslerinde kullanılmak üzere araç geliştirilebilir. Ayrıca okuma-anlama ders 

aracı, tarih, felsefe ve edebiyat gibi farklı amaçlara özel içeriklerle hazırlanabilir.  
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ÖZET 

Bu çalışmanın amacı, Türkiye’de lisans düzeyinde yabancı dil olarak Çince 

öğretilen programlarda kullanılmak üzere, okuma-anlama becerilerini geliştirmeye 

yönelik bir ders aracı geliştirmektir. Çalışmanın amacı doğrultusunda, öğrenci 

gereksinimlerine ve öğretmen görüşlerine başvurulmuş, özgün ve dilsel çevre 

araçlarından yararlanılmıştır. Çalışma için anadil konuşucusu öğretmenlerin, Türk 

öğretmenlerin ve mezun öğrencilerin, farklı anadile sahip öğrencilerin görüşleri 

görüşme ve sormaca veri toplama teknikleri kullanılarak incelenmiştir. Araştırmanın 

katılımcıları 121 Türk öğrenci, 6 Türk öğretmen, 10 mezun öğrenci 10 anadil 

konuşucusu öğretmen ve farklı anadillerine sahip 79 Çince öğrenen öğrenciden 

oluşmaktadır.  

Ayrıca beş farklı okuduğunu anlama ders kitabı hazırlanan üç farklı ölçüt listesi 

ile değerlendirilmiştir. Değerlendirme sonucunda ders kitaplarında günlük hayatta 

karşılaşılan farklı türlerde özgün metin kullanımının kısıtlı olduğu, araçların görsel 

açıdan yetersiz olduğu ve etkinliklerin ilgi çekici olmadığı, öğrenciyi güdüleyecek 

şekilde düzenlenmediği okuma öncesi etkinliklerin az olduğu tespit edilmiştir. 

Çalışmanın sonunca, öğrenci gereksinimleri, mezun öğrenci, öğretmen görüşleri 

değerlendirilmiş, okuma-anlama ders kitaplarının görünümleri ortaya konmuş ve özgün 

ve dilsel çevre araçları ile 13 üniteli bir okuma-anlama ders aracı geliştirilmiştir.  

Anahtar Sözcükler: Yabancı dil olarak Çince Öğretimi, alfabetik olmayan 

dillerde okuma öğretimi,  okuduğunu anlama becerilerini geliştirme, okuma öğretiminde 

araç geliştime. 
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ABSTRACT 

The purpose of the present study is to develop a reading comprehension material 

based on students needs and teacher opinions for learning Chinese as a foreign language 

at undergraduate level in Turkey.  For the study, the opinions of native speakers 

teachers, Turkish teachers and graduates, students with different native languages were 

investigated by using questionnaires and standardized open-ended interviews as data 

collection techniques. The participants of the study consisted of 121 Turkish students, 6 

Turkish teachers, 10 graduating students, 10 natives speaker teachers and 79 student 

learning Chinese with different mother tongues. Additionally, five different reading 

comprehension textbooks were evaluated with the prepared checklist.  The evaluation 

includes three main categories:  activities, genre and general evaluation criteria. As a 

result of evaluation, pre-reading activities are fairly limited and authentic material is not 

enough in any of these five textbooks.  

At the end of the study, students’ needs, graduating students and teachers’ 

opinions were investigated and five reading comprehension textbooks were evaluated 

and a reading-comprehension material by using authentic materils and linguistic 

landscape is developed accordingly.   

Keywords: Teaching Chinese as a foreign language, teaching reading in non-

alfabetic languages, improving reading comprehension skills,  material development in 

teaching reading. 
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EKLER 

EK 1. Farklı Anadil Konuşucusu Öğrenci Sormacası 

关于对外汉语教学中阅读课程需求分析调查问卷（学生） 

亲爱的同学: 您好! 

为了进一步提高对外汉语教学中阅读能力，我们设计了本项调查问卷，请您根据

自己的实际情况进行填答，对于您的大力支持，我们表示衷心的感谢。 

一、您的个人资料 

国籍：                                                                             性别： 

年龄：                                                                             学历： 

HSK 成绩（年）：                                                        学习汉语时间： 

二、基本情况调查 

1- 您什么时候开始学习中文？ 

a. 18 以下             b. 19 岁-22 岁             c. 23 岁-26 岁      d. 26 以上 

2- 您怎么决定学习中文？ 

a. 父母的期望 

b.  出于个人爱好 

c. 朋友，亲戚建议 

d. 其他（请注明）_____________________________________________________ 

3- 您学习汉语的目标是什么？ 

a. 当教授  b. 当老师 （高中）d. 导游 d. 商业 e. 其他（请注明）________________ 

4- 大学毕业后，您希望汉语水平达到什么程度？ 
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a. 只要会说就可以，不要求说清准，别人听得懂就可以，也不用学会读写汉字。

（一般沟通，不要求会写汉字。只读不写） 

b. 要会说好汉语，也要会读汉字，但是说得还不很标准，写的字也美观。 

c. 要会说好标准的汉语，写汉字，而且写得工整美观。 

d. 深层次的研究汉语语言文学。 

5- 大学毕业后，您希望自己取得 HSK几级成绩？ 

a. HSK 4      b. HSK 5         c. HSK 6  

6- 您觉得汉语教学中最重要的语言技能是什么？ 

a. 口语     b. 写作      c. 阅读      d. 听力 e. 都重要 

7- 您曾经通过下列什么方式学习汉语？ 

a. 看电影、听音乐                             b. 看新闻 

c. 运用聊天软件用汉语交流            d. 看中文书、小说  

e. 其他（请注明）____________________________________________________ 

8- 您经常上哪些网站或通过什么途径学习中文？ 

a. Youtube                     b. Youku, tudou, QIY 

c. QQ, wechat, line     d. Baidu 

e. 其他（请注明）____________________________________________________ 

三、阅读和阅读课情况 

9-对你来说，汉语阅读的意义是什么？（也可以用英文解释） 

______________________________________________________________________ 

10- 您觉得您的阅读能力水平： 

a. 很好  b. 好  c. 一般  d. 不好 e. 不确定 

11- 您觉得在设计阅读课内容时， 

a. 依照学生的要求和需求设计课程      b. 没必要考虑学生的意见 
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c. 使用中文阅读教材设计课程          d. 针对 HSK考试阅读题型设计课程 

e. 考不考学生的意见都可以设计课程。 

12- 您觉得在阅读课上学生还是老师应该主动？ 

a. 学生   b. 老师 c. 无所谓 

13- 在阅读课上互动时希望老师对您提问的频率是多少？ 

a. 常常 b. 偶尔 c. 从来不 

14- 在阅读中遇到最大困难是什么？ 

a. 汉字   b. 生词  c. 语法 d. 句子  e. 文章结构  f. 文章内容  g. 其他（请注明）_____ 

15- 在阅读中遇到最大困难的原因是什么？ 

a. 不认识的字太多  b. 生词太多 （课文的长短不合适） c. 字和词分不清楚（不能

认字理解词语）d. 对文章的内容我不感兴趣  

16- 当阅读汉语材料遇到生词时，你该怎么对待？ 

 a. 通过上下文猜词    b. 通过字形语素猜词    

c. 查词典                      d. 先跳过去，如果多次出现就查词典 

e. 跳过去，一直往下看  

f. 其他（请注明）________________________________________________ 

17- 您觉得阅读课老师应该更加注重哪些方面？ 

a. 生词   b. 语法   c. 与阅读内容有关的知识   d. 阅读技能    e. 做阅读练习  f. 无所谓 

18- 阅读文章的生词中，您认为最难理解的生词类型是： 

a. 新生词   b. 书面语  c. 带有文化色彩的词语  d. 省略语 e. 术语 f. 成语 

19- 阅读课您最应选择的课文类型是什么？（可多选） 

文学文本 

a.  童话      b. 故事       c. 诗       e. 其他（请注明）___________________________ 



 

154 

消息文本 

a. 新闻    b.文章   c. 评论        c. 其他 （请注明）_____________________________ 

20- 阅读课上您选择哪一些阅读模式？ 

a. 自下而上（字-词-句-段-篇练习法）阅读是从字，词的辨认开始，经过词语所表

示的消息的组合完成阅读活动。（Bottom-up Model） 

b. 自上而下（阅读者在阅读过程中，根据本人大脑中已有的词汇、语法等语言知

识及社会、文化、专业等相关知识以及自己的头脑中构建作者所传递的消息。）

（ Top-down Model ） 

c. 交互作用（阅读是一个多种语言知识，包括字、词汇、语法、语义等知识以及

各种背景知识的复杂的相互作用的过程 Interaction Model） 

21- 您最常使用的阅读策略是什么？ 

阅读前 

a. 决定读课文主要的目的 

b. 学习生词 

c. 猜测课文的题目 

d. 了解课文的作家 

e. 其他（请注明）______________________________________________________ 

阅读中 

a. 阅读并画出或写出课文中重要的句子 

b. 分析作家文章反映的中心思想 

c. 课文内容的知识跟自己已有的知识比较 

d. 课文内容的知识或者故事在大脑中可视化 

e. 猜测生词的意思 
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e. 熟读 

f. 其他（请注明）______________________________________________________ 

阅读后 

a. 关于课文内容讨论 

b. 找找合适课文的标题 

c. 学习语法特点 

d. 总结课文 

e. 阅读并理解课文的重要内容 

f. 其他（请注明）______________________________________________________ 

22- 您要最常用的阅读方式是什么？ 

a. 略读    b. 细读    c. 精读     d. 泛读   e. 默读 f. 速度读    g. 批评读 

f. 其他（请注明）_________________________________________________ 

23- 您最喜欢的阅读考试题型是什么？ 

写作 

a. 填空（生词，句子）       b. 搭配 （图片、生词、句子） 

c. 按照意思排列句子           d. 句子或课文内部合适的句子除去 

e. 造句子                               f. 根据课文回答问题 

g. 解释课文内词语的意思   h. 填空 

i. 学习语法特点                    j. 对-错    （ 语法-内容 ） 

k. 总结                                     I. 完成句子 

m. 其他 （请注明）____________________________________________________ 

课文讨论 

a. 关于课文内容讨论   b. 对话  c. 回答问题  d. 讨论  e. 其他（请注明）__________ 
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24- 您的老师经常安排课外阅读任务吗？ 

a. 经常安排                           b. 有时安排                           c. 很少安排 

25- 您阅读时经常会不会记在笔记本上？ 

a. 经常会                        b. 有时会                               c. 基本不会 

26- 您每天有多长时间花在汉语阅读上？ 

a. 15 分钟左右              b. 30 分钟左右                    c. 一个小时                 d. 没有 

27- 您认为教科书还是课外书重要？ 

a. 教科书与参考书较重要            b. 课外书较重要                     c. 一样重要 

28- 为了能读懂文章，您会主动学习所有的新词吗？ 

a. 是                   b. 不是 

29- 在阅读课文中，当遇到长句时，您的处理方式是： 

a. 找出主干 ，划出句子成分       b. 跳过              c. 其他（请注明）______________ 

四、教材使用情况调查 

30- 您在学校的中文阅读课所使用的阅读教材是： 

a. 固定教材，教材名__________________________ 

b. 老师选择的教材 

c. 学生们选择的材料 

d. 真实性材料 

e. 其他（请注明）_____________________________________________________ 

31- 教科书以外您使用哪一种阅读教材？ 

a. 网上   b. 小说-故事  c. 报刊-杂志  d. 哲学-历史-文化书 e- 绘本  

f- 其他（请注明）______________________________________________________ 

32- 您对现在所用的中文阅读课的教材满意吗？ 
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a. 很满意  b. 满意 c. 不太满意  d. 不满意 

33- 您对中文阅读课教材满意的原因是： 

a. 教材内容贴近现实生活     b. 教材内容符合自己的兴趣   c- 教材中的话题新鲜、

丰富 

34- 您对中文阅读课教材不满意的原因是什么？ 

a. 教材中文章长短不合适     b. 教材中图片少   c.  教材内容除旧无新意 

d. 生词量太大 

五、您来中国之前是否学过汉语，请再答案下列问题 

35- 您在自己的国家受到几年的中文教育？ 

a. 不到一年              b. 1-2 年                      c. 2-3 年                        d- 3 年以上 

36- 您在学校多长时间上一次中文阅读课？ 

a. 每周一次   b. 每周两次  c. 不一定  d. 没有阅读课   e. 其他（请注明）__________ 

37- 在您的国家学校里有没有母语是中文的老师？有的话中文老师一般上哪些课？ 

a. 有__________________________________________________________________ 

b. 没有 

38- 在您国家汉语教学中阅读课与中国汉语教学中阅读课有什么区别？请区别解

释一下。 

a. 教学方法____________________________________________________________ 

b. 阅读策略____________________________________________________________ 

c. 考试方式____________________________________________________________ 

d. 作业________________________________________________________________ 

e. 阅读练习____________________________________________________________ 

f. 老师的要求___________________________________________________________ 
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39- 您对学校汉语阅读教学有什么好的建议或者意见？ 

______________________________________________________________________ 
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EK 2. Anadil Konuşucusu Öğretmen Sormacası 

关于对外汉语教学中阅读课的教学问卷（中国老师） 

尊敬的老师们 您好！ 

为了研究对外汉语阅读教学，我们想了解一下您在阅读教学方面的想法，请您根

据自己的实际情况进行填答，对于您的大力支持，我们表示衷心的感谢。 

一、您的个人资料 

性别：                                                                             年龄： 

学历：                                                                             专业： 

教汉语时间：                                                                国外经验： 

 

1- 您觉得汉语教学中最重要的语言技能是什么？ 

a. 口语      b. 写作  c. 阅读    d. 听力  e.都重要 

2- 您觉得在设计阅读课内容时， 

a. 依照学生的要求和需求设计课程   

b. 没必要考虑学生看法 

c. 只使用中文阅读教材设计课程 

d. 针对 HSK考试阅读题型设计课程 

e. 其他 （请注明）_____________________________________________________ 

3- 您在学习中学过对外汉语阅读教学吗？回答 `是` 的话请再答案下列的问题。 

a. 不是 

b. 是 

b1. 培训   b2. 自己学习  c2. 读硕士时上阅读教学课   b4. 其他（请注明）_______ 

4- 现在汉语教学中最缺乏的语言技能是什么？ 
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a. 口语             b. 写作        c. 阅读             d. 听力   

5- 在现在汉语教学中的阅读课的课程量，您觉得够不够？ 

a. 够 

b. 不够     

6- 您较常使用哪一种阅读教材？ 

a. 课本 

b. 真实性材料 

c. 我自己提供的教材 

d. 科技材料 

e. 学生们建议的材料 

7- 在阅读中学生们遇到最大困难的原因，您觉得是什么？ 

a. 学生们不认识的汉字太多  

b. 学生们字和词分不清楚（不能认字理解词语） 

c. 学生们看懂生词却不懂句子 （每个单词的意思都懂,但就是看不懂整个句子） 

d. 学生们对文章的内容不感兴趣 

e. 阅读时间太短 

f. 缺乏背景知识 

8- 您觉得阅读课老师应该更加注重哪些方面？ 

a. 词汇                  

b. 语法 

c. 有关内容的知识 

d. 阅读技能 

9- 您是否要求学生在课前预习生词、课文等： 
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a. 要求                    b. 不要求 

10- 您如何处理课文中的生词： 

a. 阅读课文前按照生词表教学 

b. 阅读课文前教重要的生词 

c. 在阅读中讲解生词 

e. 其他（请注明）______________________________________________________ 

11- 您阅读课中进行生词讲解吗？ 

a. 进行 展开方式：_____________________________________________________ 

b. 不进行，理由是：___________________________________________________ 

12- 您是否经常在阅读课上提供课外材料并进行讲解： 

a. 经常提供并讲解   b. 偶尔提供并讲解 c. 提供但不讲解  d. 从不提供 

13- 您为学生选择课外材料的原则是: 

a. 和课文内容相关           b. 最近发生的事件报道        c. 学生们感兴趣的话题            

d. 随意的                                        e. 其他（请注明）______________________ 

14- 阅读课中您最常使用的课文类型是什么？（可多选） 

文学文本 

a. 童话      b. 故事  c. 诗  d. 其他 （请注明）_________________________________ 

消息文本 

a. 新闻 

b. 文章 

b. 评论 

c. 其他（请注明）______________________________________________________ 

15- 进行阅读课程时，对于学生阅读时所采用的策略，您的建议是什么? (可多选） 
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阅读前 

a. 决定读课文主要的目的 

b. 学习生词 

c. 猜测课文的题目 

d. 了解课文的作家 

e. 其他（请注明）______________________________________________ 

阅读中 

a. 阅读并画出或写出课文中重要的句子 

b. 分析作家文章反映的中心思想 

c. 课文内容的知识跟自己已有的知识比较 

d. 课文内容的知识或者故事在脑中可视化 

e. 猜测生词的意思 

f. 熟读 

g. 其他 

阅读后 

a. 关于课文内容讨论 

b. 找找合适课文的标题 

c. 学习语法特点 

d. 总结课文 

e. 阅读并理解课文重要的内容 

f. 其他（请注明）______________________________________________________ 

16- 您希望学生常使用什么阅读方式？（可多选） 

a. 略读      b. 细读      c. 精读     d. 泛读    e. 默读   f. 速度读    g. 批评读 



 

163 

h. 其他（请注明）______________________________________________________ 

17- 您最喜欢的阅读考试方式是什么？ 

写作 

a. 填空（生词，句子）      b. 搭配 （图片、生词、句子） 

c. 按照意思排列句子           d. 句子或课文内部合适的句子除去 

e. 造句子                                f. 根据课文回答问题 

g. 解释课文内词语的意思   h. 对-错    （ 语法-内容 ） 

ı. 总结                                     i. 完成句子 

j. 其他 （请注明）______________________________________________________ 

课文讨论 

a. 关于课文内容讨论   b. 对话  c. 回答问题  d. 讨论  e. 其他（请注明）__________ 

18- 在阅读教学过程中，您经常讲背景知识吗？ 

a. 经常              b. 偶尔         c. 从来不 

19- 阅读课上为了给背景知识您一般用什么材料? 

a. 课本 

b. 学生们选择的材料 

c. 听力的材料 

d. 我自己选择的材料 

e. 其他（请注明）____________________________________________________ 

20- 您觉得怎么讲背景知识对学生们最有好处？ 

a. 用图片/画画儿  

b. 回答问题 

c. 看视频 
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d. PPT 

e. 其他（请注明）_____________________________________________________ 

21- 您阅读课后作业通常为： 

a. 课文的问题     b. 预习新课    c. 做课后练习    d. 写读后感    

e.其他（请注明）______________________________________________________ 

22- 您在阅读教学过程中，经常使用 PPT 等教学手辅助教学吗？ 

a. 经常使用          b. 偶尔使用          c. 从来不使用                                                                                                       

d.其他（请注明）_______________________________________________________ 

23- 您经常安排课外阅读任务吗? 

a. 经常安排             b. 有时安排              c. 很少安排 

24- 在阅读课上您是否进行听力辅助教学： 

a. 经常进行        b. 偶尔进行          c. 从不进行 

25- 在阅读课教学过程中，您觉得阅读课老师应该更加注重哪些方面？ 

a. 生词        b. 句子                   c. 文章结构                d. 文章内容              c. 背景知识 

26- 在阅读课上您提问的内容通常为： 

a. 书后问题        b. 复习内容     c. 开放性问题      d. 其他（请注明）____________ 

27- 如果国外您有教汉语的经验，阅读教学方面跟你国家有什么区别？ 

______________________________________________________________________ 

28- 您对学校汉语阅读教学有什么好的建议或意见？ 

______________________________________________________________________ 
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EK 3. Mezun Öğrenci Odak Grup Görüşme 

YABANCI DİL OLARAK ÇİNCE ÖĞRETİMİNDE OKUMA – ANLAMA 

BECERİSİ ODAK GRUP ÇALIŞMASI (MEZUN ÖĞRENCİ) 

Odak Grup Tarihi:   

Odak Grup Yeri:  

Katılımcı Sayısı:   

Odak Grup Sayısı:   

Merhabalar, ben İsmigül Avcı, Ankara Üniversitesi Sinoloji Anabilim Dalı’nda 

yabancı dil olarak Çince öğretimi alanında doktora çalışması yapıyorum.  Yabancı dil 

olarak Çince öğretiminde okuma-anlama öğretimine ilişkin sizin görüşlerinize 

başvurmak amacıyla odak grup çalışması yapmak istiyorum.  

Bu görüşmede konuyla ilgili görüşlerinizi belirlemek amacıyla toplam on soru 

bulunmaktadır. Her birinizin katılımı ve sorulara içtenlikle cevap vermesi çalışmamız 

için oldukça değerlidir. Görüşmede belirttiğiniz isimleriniz hiçbir yerde 

kullanılmayacaktır. İzninizle daha sağlıklı analiz yapılabilmesi için görüşme sesli kayıt 

cihazı ile kayıt altına alınacaktır. 

Bu görüşmenin yaklaşık bir saat sürmesi beklenmektedir. Katılımınız için 

teşekkürler. 

1- Kendinizden kısaca bahseder misiniz? 

 

2- Çince öğrenme amacınız neydi, şuan o amacınızı gerçekleştirdiniz mi? 

 

3- Lisans eğitiminiz hakkında ne düşünüyorsunuz? 
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4- Mezun olduktan sonra hangi dil becerisine daha çok ihtiyaç duydunuz? 

 

5- Mezun olduktan sonra Çince dil seviyenizi geliştirmek için neler yaptınız? 

 

6- Çince okuma-anlama becerisi öğretimine ilişkin ne düşünüyorsunuz, nasıl 

değerlendirir siniz? 

 

7- Çince okuma-anlama dersini verimli hale getiren etmenler nelerdir? 

 

8- Çince okuma-anlama etkinliklerine geri dönecek olsaydınız nasıl bir ders işleyişi 

isterdiniz?  

 

9- Çince eğitimizde kullanılan araçlarda ne gibi eksiklikler vardı? Nasıl bir ders 

aracı kullanmak isterdiniz? 

 

10- Çince okuma derslerinde öğretmeninizden daha çok ne veya neleri anlatmasını 

beklerdiniz?  

 

11- Çince okuma-anlama derslerinde hangi metin türlerini okumuş olmayı isterdiniz? 

 

12- Deneyimlerinize dayanarak okuma-anlama etkinlikleri için neler önerilersiniz? 
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EK 4. Türk Öğretmen Yarı Yapılandırılmış Görüşme 

YABANCI DİL OLARAK ÇİNCE ÖĞRETİMİNDE OKUMA – ANLAMA 

BECERİSİ YARI YAPILANDIRILMIŞ GÖRÜŞME (ÖĞRETMEN) 

1- Kısaca kendinizden ve eğitim geçmişinizden bahseder misiniz?  

Yükseklisans, doktora alanınız nedir? 

Çince öğrenme amacınız öğretmen olmak mıydı? 

Kaç yıldır Çince öğretiyorsunuz? 

 

2- Çinceyi iyi öğretebilmek için anadil konuşucusu olmak gerekli midir? Hangi 

becerileri öğretmek için daha çok anadil konuşucularına ihtiyaç vardır? 

 

3- Çince öğretirken karşılaştığınız zorluklar nelerdir? 

En çok hangi beceriyi öğretirken zorlanıyorsunuz? 

Okuma-anlamada karşılaştığınız zorluklar nelerdir? 

 

4- Şu anki programınızda mevcut olan okuma-anlama öğretimini nasıl 

değerlendirirsiniz? 

 

5- Çince öğrenirken en çok hangi beceriye ya da alt-becerilere ağırlık verilmesi 

gerektiğini düşünüyorsunuz? Neden ? 

 

6- Eğitiminiz sırasında Yabancılara Çince öğretimi dersleri aldınız mı? Özellikle 

okuma öğretimine yönelik bir ders aldınız mı?  

 

7- Okuma-anlama etkinliklerinde kullandığınız strateji ve teknikler nelerdir? 
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8- Çince okuma-anlama etkinliklerini verimli hale getiren etmenler nelerdir? 

 

9- Okuma-anlamaya yönelik değerlendirme yaparken hangi ölçme/sınama türlerini 

ve araçlarını kullanıyorsunuz?  

 

10- Okuma-anlama etkinliklerinde hangi araçları kullanıyorsunuz?  

Okuma metinlerinde özgün araçlara yer veriyor musunuz?  

Öğrencilerinize izlenceye ya da programa ek olarak sağladığınız eğitim araç ve 

gereçleri nelerdir? 

       11- Okuma-anlama derslerinde öğrenciler hangi temalara daha çok ilgi gösteriyor?            

       12- Okuma-anlama derslerinde sık kullandığınız ve faydalı bulduğunuz metin 

türleri   

              hangileridir?  

       13- Okuma-anlama becerisi etkinlikleri için önerileriniz nelerdir?  
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EK 5. Türk Öğrenci Gereksinim Çözümleme Sormacası 

YABANCI DİL OLARAK ÇİNCE ÖĞRETİMİNDE OKUMA-ANLAMA 

BECERİSİ GEREKSİNİM ÇÖZÜMLEME SORMACASI (ÖĞRENCİ) 

Cinsiyet:                                                        

Yaş:     

Sınıfınız: 

Çince dışında bildiğiniz yabancı dil/ler: 

HSK Seviyeniz – Yılı (Varsa): 

A. 

1- Kaç yaşında Çince öğrenmeye başladınız? 

a. 18 yaş ve altı 

b. 19-22 yaş arası 

c. 23-26 yaş arası 

d. 26 yaş ve üzeri 

2- Çince öğrenmeye nasıl karar verdiniz? (Diğer seçeneğini işaretlediğiniz 

takdirde açıklama yapınız.) 

a. Ailemin isteğiyle karar verdim. 

b. Kendi ilgi alanıma girdiği için seçtim. 

c. Arkadaş, tanıdık önerisiyle karar verdim. 

d. İş imkânları nedeniyle öğrenmeye karar verdim. 

e. Diğer 

(Belirtiniz)___________________________________________________ 

3- Çince öğrenme amacınız nedir? 

a. Akademik kariyer yapmak 

b. Öğretmen olmak (lise-ilkokul-ortaokul) 

c. Turizm sektöründe çalışmak 
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d. Özel sektörde tercüman olmak 

e. Ticaret yapmak 

f. Diğer 

(Belirtiniz)___________________________________________________ 

4- Sizce, Çince okuma-anlama ders planı hazırlanırken, 

a. Öğrencilerin talepleri ve ihtiyaçları dikkate alınmalıdır. 

b. Öğrencilere sormaya gerek yoktur. 

c. Çin’de hazırlanmış ders araçlarının kullanılması yeterlidir. 

d. HSK okuma-anlama soruları dikkate alınarak plan yapılmalıdır. 

e. Diğer (Belirtiniz)__________________________________________________ 

5- Çince seviyenizin hangi düzeye ulaşmasını istiyorsunuz? 

a. Konuşma ve dinleme becerisi benim için yeterli, okuma ve yazma üzerinde çok 

çalışmama gerek yok. 

b. İyi derecede Çince konuşmak ve okumak istiyorum fakat konuşma ve okuma 

becerimi yeteri kadar geliştiremedim. 

c. İyi derecede Çince konuşmak, yazmak ve okumak istiyorum.  

d. Çin dili ve edebiyatı araştırmaları yapabilecek kadar iyi seviyeye gelmek 

istiyorum.  

e. Diğer (Belirtiniz)__________________________________________________ 

6- Mezun olurken hangi düzeyde Çince seviyeye ulaşmayı hedefliyorsunuz? 

a. HSK 4 

b. HSK 5 

c. HSK 6 

7- Uygulanmakta olan programda eksik bulduğunuz dil becerisi/dil becerileri 

hangisidir? 

a. Yazma 
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a. Konuşma/Sesletim 

b. Okuma 

c. Dinleme 

d. Dilbilgisi 

8- Çince öğrenirken hangi dil becerisi/dil becerilerine öncelikle ağırlık 

verilmesi gerektiğini düşünüyorsunuz? 

a. Yazma 

b. Konuşma/Sesletim 

c. Okuma 

d. Dinleme 

e. Dilbilgisi 

f. Eşit oranda yer verilmelidir.  

9- Sizce Çince dil becerilerinden hangisi daha zordur? (Lütfen bir seçenek 

işaretleyiniz.) 

a. Yazma 

b. Konuşma/Sesletim 

c. Okuma 

d. Dinleme  

e. Dilbilgisi 

10- Çince çalışırken, internetten nasıl yararlanırsınız? (Birden fazla şık 

seçebilir.) 

a. Çince film izlerim, müzik dinlerim. 

b. Çince haberleri ve sosyal medyayı takip ederim. 

c. Sohbet sitelerinde Çince konuşup yazışırım. 

d. Çince hikâye, roman okurum ve dinlerim. 

e. Çince reklamları takip ederim. 
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f. İlgimi çeken konuları Çince araştırırım. 

g. Diğer (Belirtiniz)__________________________________________________ 

 

11- Çince çalışırken aşağıdaki internet kaynaklarından hangi\hangilerini 

kullanırsınız? (Birden fazla şık seçebilir.) 

a. Youtube 

b. Youku, tudou, QIY 

c. QQ, wechat, renrenwang  

d. Baidu 

e. Wenku, baike  

f. Diğer 

(Belirtiniz)___________________________________________________ 

B.  

12- Çince okuma-anlamaya ne zaman ihtiyaç duyacağınızı düşünüyorsunuz? 

(Birden fazla şık seçebilir.) 

a. İş hayatında yazışmalarda ihtiyaç duyabilirim. 

b. Çin’de günlük yaşam içinde ihtiyaç duyabilirim. 

c. İnternet veya sosyal medyada ihtiyaç duyabilirim.  

d. Gazete, dergi, roman okumak için ihtiyaç duyabilirim. 

e. Hepsi 

f. Diğer 

(Belirtiniz)___________________________________________________ 

13- Uygulanmakta olan ders programda okuma – anlama etkinliklerine hangi 

ders veya derslerde ağırlık verilmektedir? (Seçeneklerde bulunmayan dersi 

belirtebilirsiniz.) 

a. Tarihî Metinler 
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b. Yazılı Anlatım 

c. Simultane Çeviri 

d. Komposizyon 

e. Çin Edebiyatı 

f. Sözlü Anlatım 

g. Çin Tarihine Giriş 

h. Diğer 

(Belirtiniz)___________________________________________________ 

14- Uygulanmakta olan Çince programınızda okuma-anlama etkinliklerini 

yeterli buluyor musunuz? Cevabınız hayır ise lütfen nedenini belirtiniz. 

a. Evet 

b. Hayır  

           b1. Ders saati yetersiz 

           b2. Ders araçları yetersiz ve seviye uygun değil.  

           b3. Yapılan etkinlikler verimsiz. 

           b4. Etkili okuma strateji ve tekniklerinin kullanılamaması. 

           b5. Diğer (Belirtiniz)______________________________________________ 

15- Sizce Çince okuma-anlama seviyeniz nasıl? 

a. Çok iyi 

b. İyi 

c. Orta 

d. Kötü 

e. Emin değilim. 

16- Çince okuma-anlama derslerinde öğretmen mi öğrenci mi daha aktif 

olmalıdır？ 

a. Öğrenci 
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b. Öğretmen 

c. Farketmez. 

17- Çince okuma-anlama derslerinde öğretmeninizden daha çok ne veya neleri 

anlatmasını beklersiniz? (Birden fazla şık seçebilir.) 

a. Sözcük bilgisi 

b. Dilbilgisi 

c. Okuma metinleri tür bilgisi 

d. Okuma metinleri içerik bilgisi  

e. Okuma-anlama becerilerinin geliştirmesi için strateji ve teknikleri 

f. Diğer 

(Belirtiniz)___________________________________________________ 

18- Çince okuma-anlama derslerinde hangi sınıf içi etkinlik / etkinlikleri daha 

sık yaparsınız? 

a. Metinle ilgili konuşma 

b. Oyun (sözcük oyunları vb.) 

c. Rol yapma 

d. Sorun çözme 

e. Grup çalışması 

f. Tartışma 

g. Diyalog ezberleme 

h. Diğer (Belirtiniz)__________________________________________________ 

19- Çince okuma-anlama derslerinde sınıf içi etkinliklerde öğretmen hangi 

sıklıkta size soru sorar? 

a. Sık sık 

b. Bazen 

c. Hiç 
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20- Çince okuma-anlama yaparken aşağıdakilerden hangisinde daha çok 

zorlanırsınız? 

a. Ayrıntılı okumak /  metnin tümünü anlamaya yönelik okuma 

b. Yüzeysel okumak/ yaygın okuma  

c. Ana-fikri bulmak 

d. Dilbilgisi konularını kavramak 

e. Sözcükleri ayırt etmek ve tanımak 

f. Metnin konusunu anlamak 

g. Diğer (Belirtiniz)__________________________________________________ 

21- Çince okuma-anlamada zorluk çekmenizin en önemli nedeni nedir? 

a. Bilmediğim im ve sözcük sayısı fazla 

b. Metinlerin dil seviyesi yüksek 

c. Sözcükleri ve sözcük gruplarını ayırt edemiyorum. 

d. Sözcüğün anlamını biliyorum fakat tümceyi anlamıyorum. 

e. Metin türleri ve anlatımları farklı geliyor.  

f. Okuma metinlerinin içeriğine çok yabancıyım. 

g. Okuma metinlerinin konusu ilgi çekici değil. 

h. Diğer (Belirtiniz)_________________________________________________ 

22- Çince okuma-anlama yaparken bilmediğin sözcükle karşılaşınca ne 

yaparsınız? 

a. Okumaya devam edip tahmin etmeye çalışırım. 

b. Sözcüğün parçasına (部件) bakıp tahmin etmeye çalışırım. 

c. Hemen sözlüğe bakarım. 

d. Önce önemsemem, daha fazla karşıma çıkarsa sözlüğe bakarım. 

e. Önemsemem sadece okumaya devam ederim. 



 

176 

23- Çince okuma-anlama derslerinde tercih ettiğiniz metin türü hangisidir? 

(Birden fazla şık seçilebilir.) 

      Yazınsal metinler 

a. Hikâye 

b. Roman 

c. Şiir 

d. Masal 

e. Çizgi roman 

f. Edebi metinler 

g. Tarihî metinler 

h. Biyografi 

i. Anı 

j. Diğer 

(Belirtiniz)___________________________________________________ 

     Bilgi verici metinler 

a. Eleştiri 

b. Makale 

c. Deneme 

d. Haber yazıları 

e. Köşe yazıları 

f. Bilimsel yazılar 

g. Reklamlar, menüler, ilanlar (günlük hayatta karşımıza çıkan metinler)  

h. Diğer (Belirtiniz)__________________________________________________ 

24- Çince okuma-anlama derslerinde aşağıdaki yaklaşımlardan hangisini tercih 

edersiniz? 
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a. Parçadan bütüne ( Her imin anlamını ve sesletimini öğrenerek metni anlamaya 

çalışmak) 

b. Bütünden parçaya (Metni bütün olarak düşünüp, sözcük anlamından çok metin 

anlamına ulaşmaya çalışmak) 

c. Etkileşimsel   ( Sözcüklerin anlamını öğrenerek, metnin vermek istediği anlamı 

artalan bilgisi ile ilişkilendirerek anlamaya çalışmak) 

d. Hepsi 

25- Çince okuma-anlama stratejilerinden hangisini daha sık kullanırsınız? 

(Birden fazla şık seçilebilir.) 

     Okuma öncesi 

a. Okuma amacını belirleme 

b. Bilinmeyen sözcükleri çıkarma 

      c. Metne göz gezdirerek konusunu tahmin etme 

     d. Metnin yazarı hakkında bilgi sahibi olmak 

     e. Diğer (Belirtiniz)__________________________________________________ 

     Okuma sırası 

      a. Önemli olduğunu düşündüğünüz yerlerin altını çizme 

b. Yazarın amacını sorgulama  

c. Metindeki bilgilerle daha önceki bilgiler arasında bağlantı kurma 

d. Metinde geçen olay veya bilgileri görselleştirme (zihinde canlandırma) 

e. Bilinmeyen sözcükleri tahmin etme 

f. Tekrar okuma 

g. Diğer (Belirtiniz)___________________________________________________ 

     Okuma sonrası 

a. Metni sözlü anlatma 

b. Metne başlık bulma 



 

178 

c. Dilsel yapıların kullanımını öğrenme 

d. Özet çıkarma 

e. Ana-fikri bulma 

f. Diğer (Belirtiniz)____________________________________________________ 

26- Çince okuma-anlama tekniklerinden hangisini daha sık kullanırsınız? 

(Birden fazla şık seçilebilir.) 

a. Ayrıntılı okuma / metnin tümünü anlamaya yönelik yoğun okuma 

b. Yüzeysel okuma / yaygın okuma 

      c. Tarama/ scanning  

      d. Gözden geçirme/ skimming 

      e. Hızlı okuma 

      f. Sesli düşünme tekniğini kullanma 

      g. Eleştirel okuma  

      h. Diğer (Belirtiniz)___________________________________________________ 

27- Çince okuma-anlama dersi sonrası yapılan sınama şekillerinden hangisini 

tercih edersiniz? (Birden fazla şık seçilebilir.) 

      Yazılı Sınama 

a. Boşluk doldurma (Cloze test) 

      b. Eşleştirme ( başlıkla, resimle, grafikle, tümce vb. ) 

      c. Anlam akışına uygun olarak tümceleri sıraya dizme veya uygun olmayan tümceyi 

bulma 

      d. Tümcede veya paragrafta verilen duruma uygun/uygun olmayan tümceyi bulma 

      e. Karışık sözcükleri tümce yapma 

      f. Metindeki anlam sorularına cevap verme (çoktan seçmeli) 

      g. Doğru – yanlış soruları (dilsel yapıları veya içeriği sınayan doğru - yanlış soruları ) 

h. Tümcede dilbilgisi yanlışını bulup düzeltme 
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      i. Tümce tamamlama 

      j. Özet çıkarma 

      k. Diğer (Belirtiniz) ___________________________________________________ 

     Sözlü Sınama 

a. Anlatma 

b. Diyalog oluşturma 

c. Soru-cevap  

d. Diğer (Belirtiniz) __________________________________________________ 

28- Çince okuma-anlama derslerinizde öğretmeniniz hangi sıklıkta ödev verir? 

a. Sık sık   b. Bazen   c. Hiç 

29- Çince okuma-anlama metin sonu hangi ödevleri yapmayı tercih edersiniz? 

(Birden fazla şık seçilebilir.) 

a. Özet çıkarma 

b. Metindeki yeni öğrenilen sözcüklerle tümce kurma 

c. Metin konusu ile ilgili araştırma yapma 

d. Sözcük yazım ve sesletim çalışmaları yapma 

e. Metin sonu okuma-anlama sorularını yapma 

f. Bireysel okuma ödevleri 

g. Diğer (Belirtiniz) _________________________________________________ 

30- Her gün Çince okuma yapar mısınız? Cevabınız evet ise ortalama ne kadar 

süre Çince okuma yaparsınız? 

a. Hayır  

b. Evet  

           b1. 15 dakika ya da daha az 

           b2. Ortalama 15-30 dakika 

           b3. Bir saat 

           b4. Sadece okuma ödevi varsa yaparım. 
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           b5. Diğer (Belirtiniz) _______________________________________________ 

31- Çince okuma metinlerini anlamak için tüm sözcükleri öğrenmeye çalışır 

mısınız? 

a. Evet 

b. Hayır 

32- Çince okuma yaparken çok uzun bir tümce ile karşılaşınca ne yaparsınız? 

a. Tümceyi sözcüklere göre ayırarak anlamaya çalışırım. 

b. Tüm sözcüklerin anlamına sözlükten bakarım. 

c. Tümceyi ögelerine ayırmaya çalışırım. 

d. Okumadan geçerim. 

e. Diğer (Belirtiniz) __________________________________________________ 

C.  

33- Çince okuma-anlama etkinliklerinde daha sık kullanılmasını istediğiniz 

araçlar hangileridir? 

a. Ders kitabı 

b. Özgün kaynaklar (Anadil konuşucu içi hazırlanmış her türlü kaynak) 

c. Öğretmenin seçtiği ders kitabı dışındaki kaynaklar 

d. Öğrencilerin önerdiği kaynaklar 

e. Sözcük öğretme amacı ile hazırlanmış araçlar (kartlar, resimler…) 

f. Diğer (Belirtiniz) ________________________________________________ 

34- Temel ders araçları dışında özgün araçları (internet kaynakları, gazete, 

dergi, pano, çizgi roman) ne kadar sıklıkta kullanırsınız? 

a. Sık sık 

b. Bazen 

c. Hiç  

35- Çince okuma-anlama derslerinde kullanılan ders araçlarından memnun 

musunuz? (Birden fazla şık seçilebilir.) 
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a. Memnumun 

          a1. Araçların içeriği gerçek hayata yakın. 

          a2. Araçların içeriği ilgi alanıma giriyor. 

          a3. Araçların içeriği yeni ve çeşitli. 

          a4. Araçların dil seviyesi uygun. 

          a5. Araçlar görsel olarak dikkat çekici. 

          a6. Diğer (Belirtiniz)_______________________________________________ 

b. Memnun değilim. 

         b1. Araçların içeriği çok yapay.   

         b2. Araçların içeriği ilgi alanıma girmiyor. 

         b3. Araçların içeriği çok eski. 

         b4. Araçların dil seviyesi uygun değil. 

         b5. Araçlar görsel olarak dikkat çekici değil. 

         b6. Diğer (Belirtiniz) _______________________________________________ 
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Ek 6. Çince HSK 5. Düzey Yeterlikleri 

国际汉语教学通用课程大纲 

五级目标及内容 

技能描述 

阅读  

能看懂有一定长度的较为复杂的语言材料，抓住大意，掌握重要事实和细节，把

握篇章的结构。其中包括： 

1. 读懂有一定长度的论述性材料，抓住大意，掌握重要事实和细节，把握文章的

结构;  

2. 读懂有一定长度的，带有一些成语、俗语、比喻的叙述性文章，准确理解其含

义; 

3. 大致看懂带有一些生词和术语的介绍性或说明性材料，掌握梗概并从中找到所

需要的特定信息; 

4. 能阅读一些与工作、学习、生活有关的浅显的科普文章.  

 

Metin içinde araştırmacı tarafından Türkçeye çevrilmiştir.    
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EK 7.  Özgün ve Dilsel Çevre Araçlarla Geliştirilmiş Okuma-Anlama Ders Aracı 

Ünite İçeriği 

Üniteler  Okuma Alt-Becerileri  Etkinlikler  Araçlar  Metin 

Türleri  

Dil 

Yapıları 

1. Polis Uyarıları  
  

Tümceler arası ilişkiyi anlama 
Olay ve durumları düzenleme  
Tarama  
Gönderim becerisi  
Yönerge okuma  

Açık uçlu 
sorular  
Doğru-yanlış  
Boşluk 
doldurma  

 

Polis 
uyarı 
metinleri 
Fotoğraf 
(Dilsel 

çevre)  

Bilgilendi
rici - 
Özgün 

以来 

近年来 

因 

对于 – 

对 

无….. 

并 

2.Kütüphane 

kuralları 
 

Tarama 

Gözden geçirme 
Yönerge okuyabilme  
Mantıksal düzenleme  
Sıralama yapma  
Tahmin etme  

Açık uçlu 

sorular  
Çoktan seçmeli 
sorular  
Doğru-yanlış 
Sıralama yapma  

Duyurular 

(Dilsel 
çevre) 
Fotoğraf 

Bilgilendi

rici – 
Özgün/ya
pay 

否则            

并                

若  

 

3. Hikâyeler  Metnin yapısını anlama  
Olay akışı (Kim, ne, nerede, ne 

zaman, nasıl, ne yapıyor)  
  

Açık uçlu 
sorular  

Boşluk 
doldurma  
Eşleştirme  

Hikâye 
kitabı 

看图写话  

 

Anlatı 
Özgün  

着                

V+见 

4. Çekiliş   Tarama  
Sınıflandırma yapma  
Olay ve olguları birleştirme 
Karşılaştırma yapma  
 

Açık uçlu 
sorular  
Doğru yanlış  

Market 
Kampany
a İlanı 
Reklam 
Fotoğraf 

(Dilsel 
çevre) 

Bilgilendi
rici 
Özgün/ya
pay 

即 

5.Yardım talebi Gözden geçirme 
Karşılaştırma yapma  
Çözümleme  
Tümceler arası bağlantıyı anlama  

Açık uçlu 
sorular  
Kısa yanıtlı 
sorular  

Wechat-
posta-
fotoğraf 
 (Dilsel 
çevre) 

Bilgilendi
rici 
İşlemsel  
Özgün  

以及 

由于 

依然 

正是 

6. Yasaklar  Gözden geçirme 
Başlık bulma  
Karşılaştırma yapma 
Çıkarım yapma  
Tümceler arası bağlantıyı anlama 
Yönerge okuma  

Açık uçlu 
sorular  
Çoktan seçmeli 
sorular  
Doğru-yanlış  
 

Tabelalar 
(Dilsel 
çevre) 

İşlemsel 
Metin  
Özgün 

被字句 

7. Dinleme sanatı Gözden geçirme 

Tarama  
Tahmin etme 
Konuyu tanımlama  
Yazarın amacını anlama  
Değerlendirme  

Açık uçlu 

sorular  
Çoktan seçmeli 
sorular  
Doğru – yanlış  
 

İnternet -

makale  

 

Bilgilendi
rici  
Özgün - 
sadeleştiri
lmiş 

或许 

比起 

总 

 

Sınav  (Uyarılar)        

8.Başarı 

hikâyeleri  

Ana-fikri bulma 

Tarama  
Gözden geçirme 
Gönderim becerisi 
Düşünceleri sıralama  

Çoktan seçmeli 

sorular 
Açık uçlu 
sorular 
Doğru-yanlış   
Kısa yanıtlı 
sorular  
Tümce 
tamamlama 

İnternet 

haber 
metni 
 
 

Anlatı/ 

hikaye 
Bilgilendi
rici  
Özgün  

于是 

不是…

而是 

反而 

9.  İş ilanları, 
özgeçmiş 

Gözden geçirme 
Tarama  
Çıkarım yapma  
Karşılaştırma yapma  

Açık uçlu 
sorular  
Tablo doldurma  
 

İlan ve 
duyuru 
fotoğrafla
rı (Dilsel 
çevre) 

Bilgilendi
rici 
Özgün 

V+于 

从事 
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Ünite İçeriği (devam) 

Üniteler  Okuma Alt-Becerileri  Etkinlikler  Araçlar  Metin 

Türleri  

Dil 

Yapıları 

10. Tatil şartları Tarama 
Konuyu tanımlama 
Metnin yapısını tanıma  
Ana-fikri bulma 
Özetleme 
Karşılaştırma yapma 
Değerlendirme – yorumlama  

Açık uçlu 
sorular  
Kısa yanıtlı 
sorular  
Ayrıntılı okuma  

İnternet -
blog 
makalesi 

İşlemsel  
Özgün  

得 

毕竟 

就是 

 

11. Reklamlar Tarama 
Tahmin etme 
Kesin yargı ve fikir tümcelerini 
ayırt edebilme  
Ana-fikir ve yardımcı fikirleri 
bulma  
Sıralama yapma 

Açık uçlu 
sorular  
Çoktan seçmeli 
sorular  
Eşleştirme  
Sıralama  

Reklam  
Fotoğrafl
arı  
(Dilsel 
çevre) 
Makale  

Bilgilendi
rici  
İşlemsel 
Metin  
Özgün  

无论 

12.İnternet 
kullanımı 

Anafikir bulma 
Tarama 
Gözden geçirme 
Tahmin etme 
Çıkarım yapma  

Kısa cevaplı 
sorular  
Doğru – yanlış  
Açık uçlu sorular  
Boşluk doldurma  

E-posta 
We-chat 
(sosyal 
medya) 
 

Bilgilendiri
ci 
Özgün  

并且 

以及 

语气词 

及时 

13. Masal  Sıralama yapma 
Karşılaştırma yapma 
Mantıksal düzenleme yapma 

Tümceler arası ilişki kurma  
Başlık bulma  

 

Boşluk doldurma 
Tümce 
tamamlama 

Çoktan seçmeli 
sorular  
Açık uçlu sorular  
Anlam akışına 
uymayan tümceyi 
bulma 

Çocuk 
hikâye 
kitabı 

İnternet -
hikâye 

İşlemsel 
Metin 
 

Özgün   

语气词 

 

 

Ünite İm Sayıları 

 Ünite 1 Ünite 2 Ünite 3  Ünite 4  

Resimli 1 311/17 x 55/238 

Resimsiz 461/375 194/301 164/176/176/179/170 179/165 

Toplam 837 823 865 637 

 

 Ünite 5  Ünite 6  Ünite 7 Sınav  

Resimli 2/155/119 20/23/8/18/6/4/8/37/42/17 13/4 8/13/21/48/52 

Resimsiz 494 226/21 723 X 

Toplam  770 430 740 142 

 

 Ünite 8 Ünite 9 Ünite 10 Ünite 11 

Resimli 11 128/15/9/8/74/71/200 3/6/7 9/18/4/18 

Resimsiz  419/1083 128/158 1904 493/866 

Toplam  1513 791 1920 1408 

 

 Ünite 12 Ünite 13 

Resimli x X 

Resimsiz  368/357/82/102 669/500 

Toplam  909 1169 

 

Telif hakları nedeniyle ünite içeriklerine yer verilmemiştir; ünite içeriklerine 

ulaşmak için araştırmacı ile iletişime geçiniz.  


