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ÖNSÖZ 

Yabancı dilde veya ikinci dilde öğrencilerin öğrenme ve gelişim göstermeleri 

açısından “en zorlandıkları beceri” olarak nitelendirilen yazılı anlatım becerisi, 

gerçekte sınıf içi uygulamalar, öğretime yönelik akademik çalışmalar açısından 

diğer becerilere göre daha çok ihmal edilmektedir. Yabancı dil olarak Türkçede de 

durum pek farklı değildir. Yazma etkinliklerini veya görevlerini sınıfta yapmak 

zaman kaybı olarak değerlendirilir ve çoğu zaman ev ödevi olarak verilir. Yabancı 

dil olarak Türkçede yazma becerisiyle ilgili materyaller ve yazma becerisini 

geliştirmeye dönük çalışmalar ne yazık ki hala son derece kısıtlıdır. Bu durum 

yabancı dil olarak Türkçe ölçme ve değerlendirme çalışmaları için de geçerlidir. 

Yabancı dil olarak Türkçe yazılı anlatım becerisinin değerlendirilmesinde çoğu 

zaman geleneksel yöntemlere başvurulmakta, yeni yaklaşımlara yer 

verilmemektedir. Bu konuyu seçmemde bu eksiklik önemli bir etmendi. Yabancı dil 

olarak Türkçe yazılı anlatım becerisinde izlemeye dayalı durum belirleme, dereceli 

puanlama anahtarı kullanılarak geribildirim verilmesi ve bu yolla yazma becerisinin 

geliştirilmesi görece yeni kavramlar ve yaklaşımlardır. Yabancı dil olarak Türkçe 

yazma becerisi ile ölçme ve değerlendirme alanındaki yeni yaklaşımları ele alması 

açısından alandaki ilk çalışma olması nedeniyle tezin bazı eksiklikleri olacağı 

muhakkaktır. Bununla birlikte, bu çalışmanın bu alan(lar)da yapılacak yeni tezlere 

ve çalışmalara katkı sağlayacağını umuyorum.  

Bu tezin her aşamasında bilgi ve birikimiyle bana yön veren, katkı sağlayan 

ve bu tezi yazmamda beni sürekli destekleyen, motive eden çok değerli danışmanım 

Doç. Dr. Sıla Ay’a ne kadar teşekkür etsem azdır. Sıla Hocam’ın hem yüksek 
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teşekkür etmek isterim: Kendisinden hem lisans öğrenimimde hem de doktora 

düzeyinde ders almış olduğum için kendimi çok şanslı hissediyorum. Çok değerli 

bilgilerini ve düşüncelerini paylaştı. Onca işinin arasında zaman ayırıp bana katkıda 

ve destekte bulundu. Çok değerli hocam Prof. Dr. Dilek Peçenek’e çok değerli 

görüşleri ve katkıları, beni her zaman desteklediği ve motive ettiği için çok teşekkür 
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1. BÖLÜM 

GİRİŞ 

Bu bölümde tezin konusuna, amacına, önemine, araştırma sorularına, kapsam ve 

sınırlılıklarına yer verilmiştir.  

1.1. Tezin Konusu  

Yazılı anlatım çalışmalarındaki başarının belirlenmesinde, dereceli puanlama 

anahtarına (DPA) dayalı geribildirimin yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde yazılı 

anlatım becerisinin geliştirilmesine etkisi bu çalışmanın ana konusunu oluşturmaktadır.  

1.2. Amaç ve Önem 

Bu çalışmanın amacı, dereceli puanlama anahtarına dayalı durum belirleme 

(assessment) yaklaşımıyla öğrenciye verilen geribildirimin yabancı dil olarak Türkçe 

yazılı anlatım becerisinin geliştirilmesine etkisinin olup olmadığını ortaya koymaktır. 

Yabancı dil olarak Türkçe yazılı anlatım becerisinde DPA’ya dayalı 

değerlendirme ve geribildirim çalışmalarının öğrencilerin yazma becerilerinin 

gelişmesine nasıl bir etkisi olduğuna yönelik araştırmaların olmadığı görülmektedir. 

Yapılacak bu çalışma yabancı dil olarak Türkçe yazılı anlatım becerisinin gelişmesinde 

DPA’ya dayalı geribildirimlerin etkisini ortaya koyacaktır.  

Geleneksel değerlendirme yöntemlerinde geribildirim çoğunlukla öğretim süreci 

sonunda kullanılan sınavlara dayalı puanlardır. Günümüzde kullanılan durum belirleme 

yöntemlerinde ise, öğretmelerin öğrenme-öğretme süreci içinde öğrencilerin çalışmaları 

hakkındaki yorumlarıdır. Geleneksel ölçme ve değerlendirme yaklaşımları öğrencinin 

başarı düzeyi hakkında bilgi verirken, durum belirleme yaklaşımları öğrencinin başarı 

gelişiminin izlenmesine yardımcı olur (Kutlu, Doğan ve Karakaya, 2010). Yazılı 
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anlatım becerisinin yalnızca ürün değil aynı zamanda süreç olduğu, ürünün yazma 

sürecinin sonucunda ortaya çıktığı dikkate alınırsa, yabancı dilde öğrencilerin yazma 

becerilerinin gelişmesinde izlemeye dayalı durum belirlemenin ve DPA’ya dayalı 

geribildirimin katkısının olacağı düşünülmektedir. 

Geleneksel olarak sözlü ve yazılı yapılan, belirli bir sistematiği olmayan 

izlemeye dayalı durum belirleme yaklaşımı, öğrenme eksikliklerine vurgu yapan bir 

geribildirim anlayışından farklı olarak, öğretmeni ve öğrenciyi öğrenme-öğretme 

sürecinin içine alan, karşılıklı etkileşime temel oluşturan, değerlendirme araç ve 

ölçütlerinin her iki taraf için de açık olduğu bir geribildirimi içermektedir. Bu nedenle, 

DPA’ya dayalı değerlendirme ve geribildirim, öğrencilerin yabancı dil olarak Türkçe 

yazma becerilerini geliştirici bilgiler verecek, öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini 

ortaya koyacaktır. Tüm bu bilgiler öğrenme gelişiminde etkili olacaktır. Burada 

belirtildiği yönüyle, çalışma yabancı dil olarak Türkçe yazılı anlatım becerisinde 

yapılacak ilk çalışmalardan biri olması, geribildirim aracı olarak DPA kullanılması 

özelliğiyle de önemlidir.  

Çalışma sonucundan elde edilecek verilerin, dil becerilerinin ölçülmesi, 

Türkçenin öğretimi, öğretim programı geliştirme, ölçme ve değerlendirme alanlarına 

katkılar sağlayacağı düşünülmektedir. 

1.3. Araştırma Soruları  

1. Yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı anlatım becerisinde, dereceli 

puanlama anahtarı (DPA) kullanılarak geribildirim alan deney grubu öğrencileri ile 

DPA kullanılmayan kontrol grubu öğrencilerinin yazma görevlerinde, ön test ve son test 

puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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2. Yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı anlatım becerisinde, DPA 

kullanılarak geribildirim alan deney grubu öğrencileri ile DPA kullanılmayan kontrol 

grubu öğrencilerinin yazma görevlerinde, ön test, izleme testleri ve son test puanlarının 

ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır?  

3. Yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı anlatım becerisinde, DPA 

kullanılarak geribildirim alan deney grubu öğrencileri ile DPA kullanılmayan kontrol 

grubu öğrencilerinin yazma görevlerinde,  yazma becerisinin “içerik, düzenleme, 

sözcük, dilbilgisi, yazım ve noktalama” ölçütlerinin başarıları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır?  

3.1. DPA kullanılarak geribildirim alan deney grubu öğrencileri ile DPA 

kullanılmayan kontrol grubu öğrencilerinin yazma görevlerinde, ön test, izleme testleri 

ve son test düzenleme puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3.2. DPA kullanılarak geribildirim alan deney grubu öğrencileri ile DPA 

kullanılmayan kontrol grubu öğrencilerinin yazma görevlerinde, ön test, izleme testleri 

ve son test içerik puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3.3. DPA kullanılarak geribildirim alan deney grubu öğrencileri ile DPA 

kullanılmayan kontrol grubu öğrencilerinin yazma görevlerinde, ön test, izleme testleri 

ve son test sözcük bilgisi puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3.4. DPA kullanılarak geribildirim alan deney grubu öğrencileri ile DPA 

kullanılmayan kontrol grubu öğrencilerinin yazma görevlerinde, ön test, izleme testleri 

ve son test dilbilgisi puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3.5. DPA kullanılarak geribildirim alan deney grubu öğrencileri ile DPA 

kullanılmayan kontrol grubu öğrencilerinin yazma görevlerinde, ön test, izleme testleri 
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ve son test yazım ve noktalama işaretleri puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

1.4. Kapsam ve Sınırlılıklar 

Yazılı anlatım becerisinin bazı temel özellikleri dikkate alındığında, anadili 

edinimi ve yabancı dil öğrenimi farklılıklar göstermektedir. Bu nedenle, bu çalışma 

yalnızca yabancı dilde yazılı anlatım becerisini kapsamaktadır. Ayrıca, çalışma 

yetişkinlere yönelik yabancı dil yazılı anlatım becerisinin değerlendirilmesiyle sınırlıdır. 

Öğretim sürecinde yazılı ve sözlü birçok geribildirim türü bulunmaktadır. Bu çalışma, 

DPA ile yapılan geribildirimle ve bu çalışmada kullanılan DPA ölçütleri, başarı 

düzeyleri ve düzey tanımlamaları ile sınırlıdır. Çalışmanın bir diğer sınırlılığı ise yazılı 

anlatım becerisi düzeyidir. Avrupa Ortak Başvuru Metni’nin (AOBM) belirlediği ortak 

yetenek düzeyleri, öz değerlendirme çizelgesine göre metin oluşturma becerisinin 

başlangıcını işaret eden B1 düzeyi tercih edilmiştir.  
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2. BÖLÜM  

KAVRAMSAL VE KURAMSAL ÇERÇEVE 

Tezin bu bölümünde ilk olarak düzey belirlemeye dayalı durum belirleme, 

izlemeye dayalı durum belirleme ve geribildirim konusunda kavramsal ve kuramsal 

tartışmalara yer verilecektir. Tez konusunun diğer önemli bileşeni dereceli puanlama 

anahtarıdır. Dereceli puanlama anahtarının tanımı, kullanım yerleri, amaçları, türleri, 

özellikleri, eğitim-öğretim sürecindeki ve yazılı anlatım becerisinin ölçülmesindeki yeri 

ve önemi ele alınmıştır. Özellikle yazılı anlatım becerisinin izlenmesinde kullanılan 

çözümleyici (analitical rubric) ve bütünsel (holistic rubric) dereceli puanlama anahtarına 

ve DPA geliştirilmesi süreçlerine yer verilmiştir.  

Tezin bir diğer ana konusu yazılı anlatım becerisi olduğundan yazılı anlatım 

becerisi, yabancı dilde yazılı anlatım becerisi, yazma yaklaşımlarından süreç odaklı ve 

ürün odaklı yazma yaklaşımları, yazılı anlatım becerisinin önemi, yazılı anlatım 

becerisinin metinsel ve dilsel bileşenleri (bağdaşıklık, tutarlılık ve bütünsellik, 

düzenleme, içerik, sözcük bilgisi, dilbilgisi, yazım ve noktalama işaretleri) hakkında 

tartışmalara da yer verilmiştir.  

2.1. Düzey Belirlemeye Dayalı Değerlendirme  

Değerlendirme (evaluation) kavramını Turgut (1984), “Ölçme sonuçlarını bir 

ölçüte vurarak bir değer yargısına ulaşma” olarak tanımlamaktadır. Lin ve Gronlund 

(1995), durum belirlemeyi (assessment), “ölçme sonuçlarının bireylerin performansları 

hakkında bilgi verecek biçimde kullanılması ve bir yargı içermekten daha çok bireylerin 

öğrenmeleri hakkında var olan durumu göstermesi anlamında kullanmaktadır (akt. 

Kutlu vd., 2010: 5). Değerlendirme ve durum belirleme kavramları arasındaki fark, 
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değerlendirmenin gözlem (ölçme) sonuçlarına dayanarak bir yargılama ve karar verme 

süreci olduğu, durum belirlemenin ise sonuçlarla ilgili var olan durumu betimlediği ve 

yargılamaktan çok yönlendirme amacı güttüğü görülmektedir.  Eğitim-öğretim süreci 

sonunda (bir dersin bitiminde, bir program tamamlandığında ya da bir yarı yılının 

bitiminde) öğrenci öğrenmelerinin ne düzeyde olduğunun belirlenmesi önemlidir. Bu 

belirlemenin yapılmasında çoğunlukla testler kullanılmaktadır. Testlerden elde edilen 

puanların geçti-kaldı, başarılı-başarısız, öğrendi-öğrenemedi amaçlarıyla kullanılması 

daha çok değerlendirmeye; bir yargı içermeden var olan öğrenme durumunu nesnel 

biçimde ortaya koyması ve başarının izlenmesine odaklanması ise daha çok durum 

belirlemeye vurgu yapmaktadır.  

Düzey belirlemeye dayalı durum belirleme, öğrenmenin belirli bir zamanda 

ulaştığı düzeye dair bilgi vermektir (Dolin vd., 2018). Taras (2005), düzey belirlemeye 

dayalı durum belirlemenin, tüm verileri belirli bir sürede bir puana indirgeyen bir yargı 

olduğunu ifade ederken öğrenci performansının belirli bir süredeki bir sınava dayalı 

olarak değerlendirilmesinden söz etmektedir. Cizek (2010:3), şu iki ölçütü karşılayan 

tüm test, sınav veya bilgi edinme amaçlı ölçmelerin düzey belirlemeye dayalı durum 

belirleme olduğunu belirtmektedir. Birinci ölçüt, bir öğretim döneminin (yarı yıl veya 

dönem sonu) sonunda yapılmış olması, ikinci ölçüt ise öncelikli amacının öğrenci veya 

sistem performansının sınıflandırmasıdır. Bu tanımlardan da anlaşılacağı üzere düzey 

belirlemeye dayalı durum belirleme, eğitim programı veya sistemi, öğrenci ve öğrenme 

konusunda bir yargıda bulunmak için bilgi vermektedir.   

Düzey belirlemeye dayalı durum belirlemede bulguların elde edilmesinde 

sınavlar, testler, gözlem notları, sesli kayıtlar ve portfolyo gibi araçlar kullanılabilir. 

Elde edilen verilerin kullanma amacı ise değişiklik göstermektedir: Öğrenci erişilerinin 
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ailelerine, diğer öğretmenlere ve öğrencinin kendisine iletilmesi; öğrenci grubu 

performanslarının yaş, cinsiyet gibi özelliklere göre sınıflandırılarak kayıt altına 

alınması ve sonrasında öğretmen, okul ve yöneticiler tarafından sıralama, yerleştirme 

amaçlı bir yargıda bulunmak üzere kullanılması olabilir.  (Dolin vd., 2018: 62).   

Cizek (2010:3), Düzey belirlemeye dayalı durum belirlemenin ana amacının bir 

başarı ölçümü elde etmek olduğunu belirtmektedir. Bu ölçümler karar almada, not 

vermede, bir diploma, lisans veya yeterlilik belgesi verip vermemede, terfi ettirme/ 

durdurma kararlarında veya sınava girenleri performans ulamlarına göre sınıflandırmak 

için kullanılmaktadır. Düzey belirlemeye dayalı durum belirlemenin bir diğer amacı da, 

öğrenme bulgularının toplanması, belgelenmesi, yorumlanması ve raporlanmasıdır. 

Öğrencinin yarıyıl veya dönem sonu gibi belli bir noktada ulaşması beklenen hedeflere 

ne kadar ulaştığıyla ilgili bulgular verebilir (Dolin vd., 2018: 62).  

2.2. İzlemeye Dayalı Durum Belirleme 

 Değerlendirme çalışmalarındaki reform hareketi öğrencilerin öğrenmelerinin 

geliştirilmesine odaklanmıştır. Bu gelişimin sağlanması için de iki ilkeye başvurmuştur: 

öğrenme amaçlı durum belirleme ve izlemeye dayalı durum belirleme (Noonan ve 

Randy, 2005).  

 Scriven’in 1967 yılında kullandığı izlemeye dayalı değerlendirme (formative 

evaluation) kavramı, daha sonra Bloom, Hastings ve Madaus’un (1971) Handbook of 

Formative and Summative Evaluation of Student Learning eserinde ele aldığı düzey 

belirlemeye dayalı değerlendirme (summative evaluation) ve izlemeye dayalı 

değerlendirme (formative evaluation) kavramları, düzey belirlemeye ve izlemeye dayalı 

durum belirleme kavramlarının da temelini oluşturmaktadır.  Bloom’un betimlediği 
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izlemeye dayalı değerlendirme kavramıyla günümüzde kullanılan izlemeye dayalı 

durum belirleme kavramları arasında kuşkusuz önemli farklılıklar bulunmaktadır.   

  Bloom vd. (1971)’e göre izlemeye dayalı değerlendirme: “Bizim 

için program geliştirme, öğretim ve öğrenim süreçlerinden herhangi 

birisinin geliştirilmesi amacıyla bu alanlarla ilgili süreçte sistematik 

değerlendirmenin kullanılmasıdır… Bu şu anlama geliyor; izleme amaçlı 

değerlendirmede herhangi biri, süreçte en faydalı olacak bulgu türlerini 

geliştirmeye çabalamalı, bulguları raporlamanın en iyi yöntemini bulmaya 

çalışmalı, belki değerlendirmenin bulgusal yönlerini azaltarak veya en 

azından yargıda bulunmak için izleme amaçlı değerlendirme kullanıcılarına 

(öğretmenler, öğrenciler, program yapıcılar) başvurarak, değerlendirmeye 

dair olumsuz etkiyi azaltma yollarını araştırmalıdır” (akt. Cizek, 2010: 6). 

 Black ve Wiliam (1998a, 1998b), Cizek (2010:6-7), izlemeye dayalı durum 

belirlemenin yukarıda Bloom ve arkadaşlarının 1971’de tanımladıkları izlemeye dayalı 

değerlendirmeden daha geniş bir kavramı ifade ettiğini belirtmektedirler. İzlemeye 

dayalı durum belirleme, öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini belirlemelerinde, 

geliştirmeleri gereken yönlerini saptamalarında öğretmenleriyle beraber hareket ettikleri 

işbirlikçi bir süreci ifade etmektedir. Bu süreçte elde edilen bilgiler, öğretmenler için 

öğretimin planlamasında, öğrenciler içinse anlamalarını derinleştirmede ve başarılarını 

artırmada kullanılmaya yöneliktir. 

 İzlemeye dayalı durum belirleme için bilgi, klasik sınıf içi testleri gibi bilgi 

edinme amaçlı etkinliklerden elde edilebileceği gibi, gözlem, sözel sorgulama, sınıf içi 

tartışmalar, projeler, portfolyolar, ev ödevleri, performansa dayalı durum belirleme, 
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akran geribildirimli grup çalışmaları, öğrenci öz değerlendirme ve diğer kaynaklardan 

da edinilebilir (Cizek, 2010). 

 Tüm bu tanımlar ve açıklamalardan, izlemeye dayalı durum belirlemenin sınıf 

düzlemindeki değerlendirme etkinliklerine odaklandığı, bu yüzden öğretmenlerin ve 

öğrencilerin sürecin odağında olduğu anlaşılmaktadır. Black ve Wiliam (1986b), Cizek 

(2010), izlemeye dayalı durum belirlemenin ana amacına yönelik, bir taraftan 

öğretmenlerin ders izlencelerini geliştirmede kullanacakları bilgiye erişimlerinin 

önemini vurgularken, diğer taraftan da öğrencilerin öğrenmeye yönelik tutum, 

sorumluluk, öz değerlendirme ve öz yönlendirme yönlerine vurgu yapmaktadırlar.  

 İzlemeye dayalı durum belirleme, öğretmen ve sınıf tabanlı değerlendirme 

olarak ele alınmaktadır. İzlemeye dayalı durum belirleme, öğrenme gelişim düzeyi 

boyunca, öğrenci öğrenmelerinin çıktısını kontrol etmek amacıyla öğretmenler 

tarafından sağlanan geribildirime işaret etmektedir. Düzey belirlemeye dayalı durum 

belirleme kavramı ise sınıf dışı, üst düzey veya terfi amaçlı değerlendirmeler için 

kullanılır (Noonan ve Randy, 2005).  

 Öğretmenler, öğrencilerin öğrenme süreçlerindeki gelişimlerini ve karşılaştıkları 

sorunları bilmeliler, çünkü çalışmalarını öğrencilerinin gereksinimlerine göre 

uyarlamalılar. Öğretme ve öğrenme etkinliklerini gözden geçirmek için geribildirime 

gereksinim vardır. Öğrenci gereksinimlerini karşılamaya yönelik bir öğretimi 

uyarlamaya, izlemeye dayalı durum belirleme denir (Black ve William, 1998b). 

İzlemeye dayalı durum belirleme sürece dayalıdır ve süreç boyunca öğretmen ve/veya 

öğrenciler öğrenme etkinliklerini izlerler ve gözden geçirirler. Elde edilen 

geribildirimlerin işe koyulmasıyla öğrenmenin gelişmesi hedeflenir.  



10 

 

 Sınıfta uygulanan izlemeye dayalı durum belirleme, daha çok öğretmen 

tarafından kullanılan araçların içeriğine odaklanmaktadır ve kalem-kâğıt, bilgisayar 

tabanlı, öğrenci performansının gözlemlenmesi ve öğretim dönemi boyunca öğretmenin 

topladığı bilgiye dayalı öğrenci performansını değerlendirme türleri gibi farklı 

biçimlerde gerçekleşebilir (Abedi, J. 2010). 

 Linn, Baker ve Dunbar (1991) izlemeye dayalı durum belirlemenin sağlıklı bilgi 

sağlaması ve etkili olabilmesini altı ölçüte bağlamaktadırlar: Denkleştirme, tanısal 

değer, hakkaniyet, teknik kalite, yararlılık, uygulanabilirlik (akt. (Herman ve Baker, 

2005). Nitko ve Brookhart (2014: 94), “En iyi izlemeye dayalı durum belirleme öğrenci 

merkezlidir, ama öğretmenin vizyonuyla başlar.” diyerek öğretmenin rolünün önemini 

ve değerlendirmenin odak noktasını vurgulamaktadır. Buna ek olarak, etkili bir 

izlemeye dayalı durum belirlemenin öğrenme hedeflerine, öğretmen geribildirimlerinin 

uygunluğuna ve öğrenci öz değerlendirmelerine dayalı olması gerektiğini 

belirtmektedir. Ayrıca izlemeye dayalı durum belirlemenin etkili olabilmesi için olması 

ve izlenmesi gereken birtakım unsurlar bulunmaktadır. İlk olarak öğrenme hedefi 

öğretmenin kafasında açık olmalıdır. İkinci olarak bu hedefin öğrencilere anlayacakları 

biçimde açıklanması ve anlatılması gerekmektedir. Üçüncü olarak öğrencinin ilgisinin 

çekilip işe dahil edilmesi sağlanmalıdır. Öğrenciye örnek çalışmaya ne kadar yakın veya 

uzak olduğunu görmesi için örnek çalışma(lar) ve DPA gibi bir ölçüt sunulması 

gerekmektedir. Öğrencilere geribildirim verilmesi ve öğrenci öz değerlendirme 

çalışmaları etkili bir izlemeye dayalı durum belirleme için son derece önemlidir. Cizek 

(2010: 8), izlemeye dayalı durum belirlemenin en önemli ve belirgin özelliklerini 10 

maddede sıralamaktadır.  

İzlemeye Dayalı Durum Belirlemenin 10 Karakteristik Özelliği  
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İzlemeye dayalı durum belirleme,  

1. öğrencilerin öğrenimlerinde sorumluluk almalarını ister.  

2. açık ve özgül öğrenme hedefleri sunar.  

3. öğrenme bağlamının ötesinde uygulanabilirlik açısından değerli eğitimsel çıktılar 

sunan hedeflere odaklanır. 

4. öğrencinin mevcut bilgi/becerilerini belirler ve arzu edilen hedefe ulaşmak için 

gerekli adımları gösterir.   

5. arzu edilen hedefe ulaşmak için plan geliştirilmesini ister. 

6. öğrencileri öğrenme hedefleri doğrultusunda öz izleme sürecinde bulunmaları 

konusunda cesaretlendirir.   

7. öğrenci çalışmalarını değerlendirmek için kullanılacak özgül puanlama ölçütleri 

veya DPA’ların olduğu öğrenme hedeflerine dair örnekler sağlar 

8. içerisinde öğrenme etkinliklerinin de olduğu, çok sayıda akran ve öz 

değerlendirme olanağı sunar. 

9. değerlendirme amacı taşımayan, özgül, zamanında ve öğrenme hedefleriyle ilgili 

geribildirimleri içerir. Öğrencilere gözden geçirme, ürünlerini geliştirme ve 

anlamalarını derinleştirme olanağı sağlar.  

10. öğrencilerin çalışmaları hakkında düşünme ve üst-bilişlerini geliştirir.  

İzlemeye dayalı durum belirleme, öğrenme sürecinde mevcut düzeyle referans 

düzeyi arasındaki boşluğu tanımlayıp giderme açısından sisteme; öğrenme sürecindeki 

eksikliklerini görme, güçlü ve zayıf yönlerini bilme, geliştirmeleri gereken alanları 

saptama ve başarılarını artırma açılarından öğrencilere; öğrencilerin gelişimleri, 

karşılaştıkları sorunları ve gereksinimleri bilme ve öğretimi bu gereksinimler ışığında 

yeniden düzenleme açısından öğretmenlere, öğretim süreci boyunca sistemdeki 
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sorunları saptayıp öğretim programını yeniden düzenleme açısından program 

geliştiricilere ve yönetici, denetleyici gibi öğrenim süreçlerine etki eden bireylere 

birtakım görevler ve sorumluluklar vermektedir. Bu görev ve sorumlulukların yerine 

getirilmesinde öğretmen, öğrenciler ve diğer tüm eyleyenler arasında işbirlikçi bir süreç 

olmalıdır.   

2.3. Geribildirim 

İngilizce “feedback” olarak adlandırılan “geribildirim” kavramı Türkçede geri 

besleme, geribildirim, dönüt, aydınlatıcı yankı ve sonuçların bilgisi gibi ifadelerle 

kullanılmaktadır (Özçelik, 2013, akt. Cömert, 2017). Bu çalışmada geribildirim terimi 

kullanılacaktır.  

Bir sistem parametresi örneğiyle Ramaprasad’ın yaptığı geribildirim tanımı 

sistematik bir çerçeve sunmaktadır: “Geribildirim, bir sistem parametresinin mevcut 

düzeyi ile referans düzeyi arasındaki boşluğu gidermek için gereken bilgidir.” 

(Ramaprasad, 1983: 4). Ayrıca Ramaprasad geribildirimin üç gerekli şartından 

bahsetmektedir: Sistem parametresinin referans düzeyi ile mevcut düzey verilerinin 

bulunması ve iki seviye arasındaki boşluk hakkında bilgi üretebilmek için referans 

düzeyindeki verilerle mevcut düzeydeki verileri karşılaştıracak bir düzeneğin olması 

gerekmektedir. Bu üç bilgiden birinin olmaması durumunda herhangi bir 

geribildirimden bahsedilemez (Ramaprasad, 1983: 5-6). Bu tanıma eğitim-öğretim 

süreci açısından bakmak gerekirse, her eğitim-öğretim programının ve içeriğinin 

öğrenciye kazandırmayı amaçladığı kazanımlar (referans düzeyi) ile öğrencinin bu 

kazanımları edinim sürecindeki düzeyleri (mevcut düzeyler) söz konusudur. Öğrenme 

ve edinim süreçlerinin değerlendirilip geribildirimde bulunulması, hedeflenen düzeye 

ulaşmak için gereklidir.  
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 Öğrencinin öğrenme ve edinim süreçlerindeki mevcut düzeyi ile hedef düzeyi 

arasındaki eksikliği, daha önceki öğrenmeleriyle, eksik veya yanlış bilgi edinimiyle, 

bilgi boşluğu ve bilişsel becerileriyle ilgili olabilir. Bu eksiklikler veya bilgi boşluğu bir 

dizi bilişsel süreçlerin işe koşulmasıyla giderilebilir. Böylece öğrencinin ortaya 

koyduğu ürünlerin doğru olup olmadığı ortaya konulabilir, doğru değilse doğru bilginin 

ne olduğu öğrenciye gösterilebilir. Winne ve Butler (1994: 5740) yaptıkları tanımla 

geribildirimin bu yönlerine dikkat çekmektedir: “Geribildirim, bir bilgidir ve bu bilgiyle 

bir öğrenci [ürününü] onaylayabilir, yeniden yazabilir, ayarlayabilir veya bellekteki 

bilgiyi yeniden yapılandırabilir. Bu bilgi, alan bilgisi, üşt-bilişsel bilgi, kendisiyle ilgili 

inanışlar ve görevler olabileceği gibi bilişsel taktikler ve stratejiler de olabilir.” (akt. 

Hattie ve Timperley, 2007: 82).  

 Geribildirim genel olarak öğrenciye, performansının niteliği, bir şeyin başarılı 

yapılıp yapılmadığı hakkında verilen bilgi olarak tanımlanır. Ayrıca geribildirim, 

bilgisel içeriğinden çok, onun etkisini belirleme amaçlı kullanılabilir (Sadler, 1989).  

 Geribildirim, öğrenenlerin mevcut öğrenmelerinin farkına varmaları, 

eksikliklerini tamamlamaları, yanlış öğrenmelerini düzenlemeleri ve anlamlı 

öğrenmeleri açısından oldukça önemlidir (Moreno, 2004; Johnson ve Priest, 2014, akt. 

Kardaş, 2021: 42).   

 Geribildirimin öncelikli iki hedef kitlesi vardır; öğretmenler ve öğrenciler. 

Öğretmenler geribildirimi, tanı koymada ve düzeltmede kullanırlar. Öğrenciler ise 

performanslarının güçlü ve zayıf yönlerini izlemek için kullanırlar. Başarı veya üst 

nitelikle ilgili yönler saptanır ve güçlendirilir, yetersiz yönler değiştirilir veya geliştirilir 

(Sadler, 1989).  
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Alanyazında geribildirim türlerine yönelik farklı sınıflandırmalar bulunmaktadır. 

Bu sınıflandırmalar içerisinde Schimmel’in (1988: 184-185) bilgisayar derslerindeki 

bilişsel geribildirime odaklandığı çalışma birçok alana yöneliktir. Söz konusu çalışmada 

dört farklı geribildirim türünden bahsedilmektedir:  

Onaylayıcı geribildirim (confirmation feedback): Bir öğrencinin yanıtının doğru 

veya yanlış olduğunu onaylayan geribildirim türüdür. Örneğin bir soruya doğru yanıt 

verildiğinde program “doğru”, “evet”, “iyi iş” biçiminde geribildirimde bulunur.  

 Doğru yanıt geribildirimi (correct response feeedback): Doğru yanıtı gösteren 

geribildirim türüdür. Bu geribildirim türünde doğru yanıt onaylayıcı geribildirimle 

verilebilir.  

 Açıklayıcı geribildirim (explanatory feedback): Bu geribildirim türü ikiye 

ayrılmaktadır. Özel gözden geçirme geribildirimi (specific review feedback), ve genel 

gözden geçirme geribildirimi (general review feedback). Özel gözden geçirme 

geribildirimi, yanlış yanıt sorununa yönelik adım adım çözümün, son adım hariç, 

açıklanarak gösterildiği geribildirim türüdür.  Genel gözden geçirme geribildirimi ise, 

öğrencinin yanlış yanıtına sebep olan olası bilgi eksikliğini dikkate alarak eğitim 

içeriğinin özet dökümünü içermektedir.  

 Tanılayıcı geribildirim (bug- related feedback): Burada bug sözcüğünün anlamı 

Türkçede arıza, sorun veya hata olarak karşılanabilir. Bu bağlamda da arıza (bug) 

öğrencinin bir işlemi anlamada yaptığı sistematik hatadır. Bir başka deyişle, öğrencinin 

bir işlemi yaparken yanlış bildiği veya yanlış uyguladığı hatadır. Bu geribildirim türü 

öğrencinin hatasını zihinsel işlem modeliyle düzeltmeyi amaçlamaktadır.  

Geribildirimin, eğitim ve öğretim sürecinde çeşitli işlevleri bulunmaktadır. 

Başaran (2005), öğrenme sürecinde geribildirimin altı işlevinden söz etmektedir: 
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yönelticilik, düzelticilik, pekiştiricilik, tamamlayıcılık, güdüleyicilik ve özendiricilik. 

Bu işlevlerden aşağıda kısaca bahsedilmektedir. (akt. Aydın, 2011: 11) 

 Geribildirimin yöneltilicilik işlevi: Öğrenme sürecinden elde edilen geribildirim; 

öğrencinin öğrendiklerinin, öğrenciye kazandırılması istenen davranışların, amacından 

sapıp sapmadığını gösterir. 

 Geribildirimin düzelticilik işlevi: Öğrenme sırasında öğrenim görevi yanlış 

algılanmış, yanlış kavranmış; yanlış düşünmeye yöneltilip, sorun çözmeye 

yaramamışsa; öğrenmenin ediminde eksiklikler varsa, bunların düzeltilmesini 

geribildirim sağlar. 

 Geribildirimin pekiştiricilik işlevi: Yanlış ve kusurlu öğrenilenlerin yerine doğru 

olanı ve kusursuzları konulurken; elde edilen geribildirimler, öğrenim görevinin doğru 

bilgi, beceri ve tutumları yeniden pekiştirir. 

 Geribildirimin tamamlayıcılık işlevi: Öğrenim görevinin içeriği olan bilgi, beceri 

ve tutumlar, dersin hedeflerine ulaşmaya yetmediğinde, öğrenme sırasında alınan 

geribildirimler, eksik olanları ortaya çıkararak, öğrenim görevini tamamlamaya yardım 

eder. 

 Geribildirimin güdüleyicilik işlevi: Öğrenim sürecinden ve sonucundan alınan 

geribildirimler, başlangıçta dersin hedeflerine ulaşmaya ve öğrenim görevini yapmaya 

güdülenmemiş öğrenciyi güdüleyebilir. Öğrenci, öğrenme sürecine girdiğinde gönülsüz 

olsa bile, geribildirimin etkisiyle öğrenebilir. 

 Geribildirimin özendiricilik işlevi: Öğrenmelerden elde edilen geribildirimler, 

öğrenciye öğrencinin başarılı olup olmayacağına ilişkin bilgiler vererek onu öğrenmeye 

özendirir. 
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 Geribildirimin öğrenmeyi, öğrenme süreçlerini ve hedef kazanımları etkileyen 

birçok işlevi olduğunu belirtirken geribildirimin niteliğinden de bahsetmek 

gerekmektedir, çünkü her geribildirim etkili olmayabilir. Öğrenme ve öğretme 

sürecinde iyi ve etkili geribildirimin bazı özellikleri bulunmaktadır. Brookhart’a (2010: 

47) göre, iyi geribildirim betimleyici olmalıdır, öğrenciyi değil ürünü betimlemelidir, 

yargılayıcı olmamalıdır; özgül olmalıdır, öğrenci ürününün belirli yönlerine yönelik 

olmalıdır, genel olmamalıdır; öğrenci için açık ve anlaşılır olmalıdır. Öğrencinin 

kendini geliştirmesi için gereken adımları göstermesi gerekmektedir. Hattie ve 

Timperley (2007), başarıya odaklanan, öğrencinin iyi yaptığı şeyleri önceleyen 

geribildirimin daha etkili olduğunu, bu nedenle öğretmenlerin öğrencileri güdülemek ve 

cesaretlendirmek için olumlu yönlerine vurgu yapmaları gerektiğini belirtmektedir. 

Ayrıca geribildirimin zamanlaması da çok önemlidir. Geribildirim mümkün olan en 

kısada zamanda verilmelidir, böylece öğrenci kendi performansını değerlendirip gerekli 

düzeltmeleri yapma olanağı bulabilir (Chan, vd., 2014). Etkili geribildirim, öğrencinin 

mevcut performansıyla önceki performansı ve arzu edilen performansı arasında 

karşılaştırmalar yapma fırsatı vermelidir. Bu tür bir karşılaştırma öğretmen ve öğrenciye 

geçmiş performansla hedef öğrenmeye yönelik gelişimi saptama olanağı sağlamaktadır 

(Chan vd., 2014; Hattie ve Timperley, 2007; Shute, 2007). Etkili geribildirimin bir diğer 

ögesi de uygulanabilir olmasıdır. Bunun için öğretmenin açık öğrenme hedefleri ortaya 

koyması, öğrencilerin öğrenme çıktılarını doğru bir biçimde toplaması ve belgelemesi 

ve öğrencileri hedef odaklı öğrenme etkinliklerine katması gerekmektedir (Chan vd., 

2014: 97). Amaçlanan veya hedeflenen kazanımlara ulaşabilmek için öğrenme 

hedeflerinin ne olduğunun açık ve anlaşılır biçimde ortaya konulması gerekmektedir. 

Sonrasında, öğrenci ürünleri ve öğrenme çıktıları, öğrencilerin gelişimini belirli 
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açılardan değerlendirmek ve saptamalar yapmak için gereklidir. Bu şekilde, öğrenciler 

hedef düzeye göre kendi durumlarını görebilir, var olan aralığı en aza indirmek için 

gereksinim duydukları bilgi ve becerileri geribildirim sayesinde elde edebilirler.  

2.3.1. İzlemeye Dayalı Durum Belirlemede Geribildirim  

 İzlemeye dayalı durum belirlemenin en önemli bileşeni, kilit unsuru 

geribildirimdir (Andrade, 2008; Graham, Hebert ve Harris, 2015; Hattie ve Timperley; 

2007). William (2006), izlemeye dayalı durum belirleme kullanmanın en önemli 

nedeninin, öğrenme süreci boyunca geribildirim vermesine olanak tanımasını 

göstermektedir. Özgül, betimleyici geribildirimin öğrencilere kendi çalışmalarından 

geribildirim almalarına ve öğrenme gelişimlerini ilerletmeye olanak tanıdığını 

göstermektedir (Black ve Wiliam, 1998b; Sadler, 1989; Stiggins, 2002; akt. Abedi, J. 

2010). İzleme amaçlı geribildirim öğrenciye verilen bilgiyi temsil eder ve öğrencinin 

öğrenmesini geliştirmesi için düşünce ve davranışını dönüştürmesini amaçlar (Shute, 

2007). İzlemeye dayalı değerlendirme sonuçları, bir yandan öğrencilerin öğrenmeleri 

hakkında bilgi verirken diğer bir yandan öğretmenlere kendi programlarını gözden 

geçirmek ve öğrencilerinin öğrenmelerini geliştirmek ve amaçladıkları öğrenme 

düzeyine ulaşabilmek için geribildirim olanağı sağlamaktadır (Chan vd., 2014).   

 İzlemeye dayalı durum belirlemede verilen geribildirim, öğrencilerin mevcut 

düzey ile referans düzeyi arasındaki bilgi boşluğunu fark etmelerini, bu farkı gidermek 

için gereken bilgi ve becerilerini işe koymalarını ve hedeflerine ulaşmayı 

amaçlamaktadır (Graham, Hebert ve Harris, 2015; Ramaprasad, 1983; Sadler, 1989). Bu 

bilgi boşluğunu aza indirgemenin birçok farklı yolu olabilir. Bunlardan biri bilişsel 

süreçlerin işe koyulduğu geribildirimlerdir. Anlama ve anlaşılmayı yeniden 

biçimlendirme, öğrencilerin yaptıklarını doğru veya yanlış olarak onaylama, daha fazla 
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bilgiye gereksinim olduğunu belirleme, öğrencilerin izleyecekleri yön ve yöntemleri 

işaret etme ve alternatif stratejiler sunma gibi bir dizi bilişsel süreçleri içeren 

geribildirimlerden bahsedilebilir (Hattie ve Timperley, 2007: 82).  

 İzleme amaçlı uygulamalarda, öğrenme ve geribildirim süreçlerinin kendi içinde 

bir sıralaması olduğundan bahsedilebilir. Önce öğrenme hedeflerinin açık biçimde 

ortaya konulması, ardından öğrencilerin öğrenme çıktılarının değerlendirilmesi ve 

sonrasında değerlendirme sonuçlarının geribildirim amaçlı kullanılması biçiminde 

sıralanabilir. Geribildirim sıralamasının yanı sıra geribildirim yollarından da bahsetmek 

gerekir.  

 Öğretmen ve akran bildirimi, öz değerlendirme yoluyla geribildirim, bilgisayar, 

yazma alanındaki uzmanlardan, kişisel görüşlere başvurularak alınan geribildirimler, 

DPA ve yazma kılavuzları gibi iyi bir yazmayı oluşturan ölçütlere dayalı geribildirimler 

gibi çok farklı kaynaklardan geribildirim alınabilir (Graham, Hebert ve Harris, 2015). 

 Hattie ve Timperley (2007: 86), etkili bir geribildirimin öğretmen ve öğrenci 

tarafından sorulacak şu üç soruya yanıt vermesi gerektiğini belirtmektedir: “Nereye 

gidiyorum?”, diğer bir anlatımla hedeflerim neler; “Nasıl gidiyorum?”, hedefe doğru ne 

kadar ilerledim ve “Sonraki adım nedir?”, yani daha iyi ilerlemek için hangi etkinlikleri 

yapmaya gereksinim vardır. Öğretmen veya öğrencilerin bu sorulara verecekleri doğru 

ve etkili yanıtlar, bahsedilen bilgi boşluğunu azaltmada etkili olacaktır. Bu üç soru, 

öğretmen ve öğrencinin süreç içerisinde sürekli olarak dönüp kendilerine sormaları 

gereken önemli sorulardır. Bu sorulara verecekleri doğru ve etkili yanıtlarla hedef 

öğrenmelere ve koydukları amaçlara ulaşmaları kolaylaşacaktır.     

 Geribildirim, çoğu zaman öğretmen tarafından öğrenciye verilen yazılı veya 

sözlü, tek yönlü bir bilgi aktarımı olarak görülür. Oysaki izlemeye dayalı durum 
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belirlemede geribildirim, öğretmen ve öğrenciler arasında iki yönlü, karşılıklı bir 

iletişimsel süreçtir ve hem öğretmenin hem de öğrencinin öğrenme sürecine yönelik 

geribildirimde etkin rol almaları beklenmektedir (Andrade, 2008; Brookhart, 2010; 

Hattie ve Timperley, 2007). Bunun yanında, öğretmenlerin öğrencilere geribildirim 

vermede zaman sıkıntısı çektikleri, öğrencilerin gereksinim duydukları an ve 

durumlarda geribildirim vermede güçlük çektikleri görülmektedir (Weigle, 2002). Hem 

bu tür durumları aşmak hem de öğrenen özerkliğini geliştirmek açısından öğrencilerin 

öz değerlendirme sürecinin içinde etkin bir eyleyen olarak yer alması önemlidir.  

Öğrenciler, kendileri de öz değerlendirme aracılığıyla geribildirim kaynağı olabilirler 

(Andrade, 2008; Andrade ve Boulay, 2003). 

 Öz değerlendirme izlemeye dayalı durum belirlemede öğrenmeyi geliştirmek 

için doğru ve yararlı bilgiler sağlayabilir. Öğrenciler sürdürmekte oldukları işleri 

değerlendirirken performanslarını geliştirmeye dönük yollar aradıklarında, bu tür bir öz 

değerlendirme, izlemeye dayalıdır. (Andrade, 2008). Eğer öğrenciler, geribildirimin 

önemini anlar, nasıl yapılacağını öğrenir ve çalışmalarını geliştirmek için gerekli desteği 

alırlarsa doğru bir biçimde kendilerini değerlendirirler (Andrade, 2007; Sadler, 1989).  

 İzlemeye dayalı durum belirlemenin süreç odaklı, düzey belirlemeye dayalı 

durum belirlemenin sonuç odaklı olduğu dikkate alındığında, öğrencilerin kendi 

performanslarına puan vermeleri, izlemeye dayalı durum belirleme bağlamında öz 

değerlendirme yapma amacından uzaklaşıldığını gösterir. Bu nedenle öğrencilerin kendi 

performansları için puan vermeleri izlemeye dayalı durum belirleme bağlamında 

önerilmez. Daha çok öğrencilerin kendi çalışmalarını gözden geçirmeleri, öğretmenlerin 

de buna destek olmaları ve öğrencilere zaman vermeleri beklenmektedir (Andrade, 

2008).    
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 Nicol ve Macfarlane-Dick (2004:6), izlemeye dayalı durum belirlemede iyi ve 

etkili geribildirim uygulamalarının nasıl olması gerektiği konusunda bazı ilkeler 

belirlemişler ve bu ilkeleri yedi maddede ele almışlardır:  

 1. Öğrenme sürecinde öz değerlendirmenin gelişmesini kolaylaştırır.  

 2. Öğrenme sürecinde öğretmen ve akran iletişimi özendirir.  

 3. İyi bir performansın (hedefler, ölçütler, arzu edilen standartlar) ne olduğunu 

kesinleştirmeye yardımcı olur.  

 4. Mevcut performansla arzulanan performans arasındaki boşluğu kapatma 

olanakları sunar. 

 5. Öğrencilere, kendi öğrenmeleri konusunda nitelikli bilgiler sunar.  

 6. Olumlu güdülenmeye dönük inançları ve özgüveni artırmayı özendirir.  

 7. Öğretmenlere, öğretimi biçimlendirmeye yardımcı olacak bilgiler sağlar. 

 İzleme amaçlı durum belirlemede iyi ve etkili geribildirim vermek yukarıda 

sayılan ilkeleri işe koymakla olasıdır. Bu ilkeleri uygulamak öğrencinin hedef 

öğrenmelerini gerçekleştirmede, mevcut performans düzeyi ile hedeflenen performans 

düzeyi arasındaki boşluğu azaltmada, öz değerlendirme, güdülenme ve özgüven 

konularındaki gelişimlerinde etkili olacaktır. Araştırmalar, geribildirimin öğrenmeyi ve 

başarıyı artırdığını göstermektedir (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik ve Morgan, 1991; 

Brinko, 1993; Butler ve Winne, 1995; Crooks, 1988; akt. Andrade ve Valtceva, 2009). 

2.4. Dereceli Puanlama Anahtarı  

“Dereceli puanlama anahtarları, öğrencilere yaptıkları çalışmaların hangi 

ölçütlere göre değerlendirileceğini ve performanslarının hangi düzeydeki puana denk 

geleceğini gösteren puanlama araçlarıdır” (Kutlu vd., 2010: 51). Dereceli puanlama 

anahtarı, öğrencilerin yazılı anlatımlarının, sözel sunumlarının veya bilimsel 
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projelerinin değerlendirilmesinde kullanılan puanlama ölçüsüdür. Bir dereceli puanlama 

anahtarının üç temel özelliği vardır: Değerlendirme ölçütü, nitelik tanımlamaları ve 

puanlama stratejisi. Her bir çalışma için ölçütleri (ölçülecek boyutları) listeleyen ve 

çalışmada nelerin yapılacağını gösteren bir puanlama aracıdır (Popham, 1997). 

Brookhart’a (1999) göre, dereceli puanlama anahtarları öğretmenler veya diğer 

değerlendirmeciler tarafından geliştirilmiş betimleyici puanlama şemalarıdır ve 

öğrencilerin göstermiş oldukları çabaların süreçlerini veya ürünlerini çözümlemeye 

yararlar. Dereceli puanlama anahtarı, gözlemlerimize ait puanları, tanımlanmış 

ulamlardan (ölçüt veya ölçütler) uygun düşen boyuta kaydetmemizi sağlayan bir 

değerlendirme aracıdır (Haladyna, 1997). 

Dereceli puanlama anahtarları, zayıf nitelikten mükemmel niteliğe doğru bir 

sıralama yapmada, üniversite düzeyindeki yazılı anlatımların ideal puanlanmasında, 

ideale ulaşmakta sorunları göstermede ve performans değerlendirmede yararlıdır 

(Brookhart, 1999).  

Yukarıdaki kavramsal betimlemeler doğrultusunda dereceli puanlama anahtarı, 

“öğrence performansının belirlenmesinde, beklenen performansın sınırlarını belirleyen, 

bir çerçeve sunan, puanlama için bir anahtar işlevi gören, çalışma veya ürün için 

gösterilen performansı güçlüden-zayıfa, iyiden-kötüye doğru dereceleyen bir ölçüt 

takımıdır.” (Kutlu vd., 2010: 52).   

Popham (1997), dereceli puanlama anahtarlarındaki hataları dört başlık altında 

açıklamaktadır: 

1. göreve özel değerlendirme ölçütü 

2. aşırı genel değerlendirme ölçütü (çok iyi, çok kötü) 

3. gereksiz ayrıntılar (aşırı uzun DPA’lar) 
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4. beceri testlerini becerilerle eşdeğerlemek (test beceri değildir.) 

Dereceli puanlama anahtarları genellikle yalnızca puanlama amacı taşıyan 

araçlar olarak görülür. Oysaki DPA’lar yalnızca puanlama araçları değildir, aynı 

zamanda bir beceriyi, bir performansı geliştirmeye dönük tanısal bilgi vermeleri 

açısından çok önemlidir. DPA’ların bu ikinci işlevinin önemini vurgulamak için 

Popham “eğitimsel aydınlatıcılar” ifadesini kullanır. Popham (1997), bir DPA’nın 

öğrencilerin bir performans testine verdikleri yanıtların niteliğine yönelik yargıda 

bulunmanın ötesinde öğrencilerin testte istenen beceriyi kazanmalarına yardım 

etmiyorsa ne anlamı olduğunu sorgulamaktadır. 

Bir dereceli puanlama anahtarının uygun bir değerlendirme tekniği olup 

olmayacağı değerlendirmenin amacına bağlıdır. Puanlama ölçeklerinin, değerlendirme 

sürecinde en az iki yararı vardır. Birincisi, sınavın belirlenmiş ölçütlere ne ölçüde 

ulaştığının belirlenmesine katkı sağlarlar. İkincisi, öğrencilerin performanslarını nasıl 

geliştirecekleri konusunda geribildirimde bulunurlar. Eğer bu yararlar değerlendirmenin 

amacıyla tutarlı ise o zaman bir puanlama ölçeği büyük oranda uygun bir değerlendirme 

tekniğidir (Moskal, 2000). 

2.4.1. Dereceli Puanlama Anahtarı Geliştirmek 

 Popham (1997), DPA’larla ilgili bazı önemli noktalara değinmektedir. 

• Her bir değerlendirme ölçütü, değerlendirilecek becerinin önemli bir 

özelliğini temsil etmeli ve öğretilebilir olmalıdır. 

• Öğretmenler, öğrencilerinin becerilerini geliştirmek için ölçütleri 

öğrencileriyle paylaşmalıdır.  

• Göreve özel ve aşırı genel DPA kullanılmamalıdır.  

• Rutin kullanım için görece kısa DPA’lar kullanılmalıdır. 
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Brookhart’a (1999) göre, DPA geliştirirken dikkat edilmesi gerekenler:  

• DPA geliştirirken ilk önce ölçütleri tanımlamakla işe başlanmalıdır. 

• Ölçütler listelenmelidir. 

• Performans düzeyleri betimlenmelidir. 

• Yargılardan (Örneğin “iyi” ifadesi gibi) çok, betimleme kullanılmasına 

dikkat edilmelidir. 

• Ne kadar anlamlı ayrım varsa o kadar düzey kullanılmalıdır. 

• Bir soruya veya probleme tam ve net, iyi oluşturulmuş bir cevabın nasıl 

olacağı dikkate alınmalıdır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 1: Dereceli Puanlama Anahtarı Hazırlama Çizelgesi (Kutlu vd., 2010: 72) 

Amaç belirlenir 

Düzey belirleme amaçlı durum 

belirleme   (Summative assessmemt) 

İzleme amaçlı durum 

belirleme(Formative assessment) 

Bütünsel dereceli puanlama 

anahtarı 

Analitik puanlama anahtarı 

Öğrencilerin göstermesi beklenen 

performans en yüksekten en düşüğe 

doğru sıralanır. 

Öğrencinin çalışmayı yaparken 

göstereceği performans alt 

boyutlara ayrılır. 

Öğrencilerin her düzeyde göstermesi 

beklenen davranışlar tanımlanır. 

Alt boyutlar için öğrencinin 

gösterebileceği performans 

düzeyleri belirlenir. 

Öğrencilerin her alt boyutta 

göstermesi beklenen performans her 

düzey için ayrıntılı olarak tanımlanır. 

Pilot uygulama gerçekleştirilir 

ve gerekli değişiklikler yapılır. 
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2.5. Yazılı Anlatım Becerisinin Değerlendirilmesinde DPA Kullanımı 

Yazılı anlatım becerisinin değerlendirilmesinde test hazırlayıcılar tarafından 

kullanılan üç temel yaklaşım bulunmaktadır; Bütünsel, çözümleyici ve ana boyutlu 

değerlendirme (Brown, 2004). “Amaçlarımıza ve kaynaklarımıza bağlı olarak yazmanın 

niteliğini genel bir izlenimle bütünsel, özgül yönlerini çözümleyici ve yazmanın 

sözbilimsel özelliklerinden hangisinin ölçüleceğini ise ana boyutlu değerlendirmeye 

göre yaparız.” (Huot, 2002: 86). 

Kutlu ve arkadaşları (2010), yapısal özelliklerine göre bütünsel ve çözümleyici 

olmak üzere iki tür dereceli puanlama anahtarı olduğunu belirtmektedir.  

Bütünsel DPA ile yapılan değerlendirmede puanlayıcı yazılı anlatım becerisinin 

bileşenlerini genel bir bakış açısıyla ele alarak yazma ürününü değerlendirerek puan 

vermektedir. Çözümleyici DPA ile yapılan değerlendirmede ise puanlayıcı yazılı 

anlatım becerisinin bileşenlerini ayrı ayrı değerlendirerek puanlamaktadır. Çözümleyici 

DPA, Bütünsel DPA’ya göre daha ayrıntılı bir değerlendirmedir. Bütünsel DPA, 

değerlendirilmesi kolay, ucuz ve kullanışlı olduğu için genellikle yeterlik sınavları gibi 

üst düzey değerlendirmelerde geribildirim verdiği için sınıf amaçlı kullanılması daha 

uygundur. Çözümleyici DPA ayrıca öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini gösterir 

(Andrade, 1997; Brown, 2004; Moskal, 2000; Weigle, 2002). 

2.5.1. Bütünsel Puanlama Anahtarı 

 Bütünsel DPA’da tüm ölçütler beraber değerlendirilir. Yanıt, bir betimsel 

puanlama ölçeği aracılığıyla ölçeğin en üst değerine göre değerlendirilir (Brookhart, 

1999). Bütünsel puanlama anahtarı öğretmenden süreci veya ürünü parça parça değil, 

bir bütün olarak puanlamasını ister (Nitko, 2001).  
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Yazılı anlatım becerisinin her bir alt ulamının bütünsel bir bakış açısıyla 

puanlanması yöntemidir. Bütünsel dereceli puanlama anahtarının bilinen en olumlu 

yönü kullanışlı olmasıdır (Weigle, 2002). En olumsuz yönü ise öğrenci veya sınava 

giren hakkında yeteri kadar tanısal bilgi vermemesi, öğrencinin güçlü ve zayıf yönleri 

hakkında ayrıntılı bilgi sağlamamasıdır (Becker, 2011; Kutlu vd., 2010; Weigle, 2002). 

Bütünsel Puanlamanın Olumlu Yönleri: Hızlı değerlendirme sağlar. Puanlayıcılar arası 

güvenirliği görece yüksektir. Puanlar standarttır ve herkes tarafından kolayca 

yorumlanabilir. Puanlar yazarın güçlü yönlerini öne çıkarmaya yöneliktir. Birçok farklı 

yazma disiplinlerinde uygulanabilir. Okuyucunun metne daha özgün yaklaşması 

açısından daha güvenilirdir (Brookhart, 1999; Brown, 2004; Weigle, 2002). 

Bütünsel Puanlamanın Olumsuz Yönleri :  Tek bir puan, alt ulamlar arasındaki 

farklılıkları gizlemektedir. Öğrencinin yazılı anlatım becerisiyle ilgili tanısal bilgi 

vermez. Tüm yazma türlerine tam denk bir biçimde uygulanamaz. Puanlayıcılar ölçeği 

doğru kullanabilmek için yoğun bir eğitimden geçirilmelidirler. Puanlar metnin 

niteliklerine değil puanlayıcının tutumuna bağlıdır. Puanlayıcılar aynı puana farklı 

ölçütleri dikkate alarak ulaşırlar.  Güvenirliği düşüktür (Brown, 2004; Hamp-Lyons, 

2003; Weigle, 2002). 

2.5.2. Çözümleyici Dereceli Puanlama Anahtarı 

Çözümleyici dereceli puanlama anahtarları, öğrenci performanslarının çeşitli 

boyutlarındaki başarı düzeyleri hakkında bilgi veren bir puanlama aracıdır. Öğrenci 

performanslarının güçlü ve zayıf yönleri hakkında tanısal bilgi koyma ve öğrenciye, 

ortaya koyduğu performansı hakkında geribildirim olanağı sağlamaktadır (Kutlu vd., 

2010). 
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Çözümleyici DPA’da her bir ölçütün alt ulamları olur ve yazılı anlatım her bir 

ölçüt için ayrı ayrı puanlanır, bu puanlar toplanır veya toplam puan için ortalaması alınır 

(Brookhart, 1999). Weigle (2002). Çözümleyici DPA ile yazılı kağıtların içerik, 

düzenleme, bağdaşıklık, dil dizgesi, sözcük, dilbilgisi gibi özellikleri ayrıntılı olarak 

değerlendirilir. Çözümleyici puanlama, puanlayıcıya bir kişinin yazılı anlatımının farklı 

yönlerine odaklanmasına izin verir (Becker, 2011).  

Moskal’ın (2000) belirttiği ve örneklediği gibi sayısal değerler öğrencilere 

performanslarını nasıl geliştirecekleri konusunda bir bilgi vermemektedir. Çözümleyici 

dereceli puanlama anahtarları ölçülmek istenen performansa yönelik hazırlanmış çeşitli 

ölçütler ve puanlama stratejisiyle performansın alt ulamlarına yönelik ayrıntılı bilgiler 

vermektedir. Öğretmenler öğrencilerinin, öğrenciler de kendi performanslarının güçlü 

ve zayıf yönlerini görmekte, öğrenciler geliştirmeleri gereken alanları bilmektedir. 

Ayrıca, öğrenciler performanslarına dair toplam puanın yanı sıra performanslarının alt 

ulamlarındaki puanları da öğrenme olanağına sahiptirler. 

Çözümleyici puanlama anahtarı, sınananın yazılı anlatım becerisinin farklı 

yönlerine dair performansı hakkında daha ayrıntılı bilgi vermekte ve bu nedenle bazı 

uzmanlar tarafından bütünsel DPA’ya tercih edilmektedir (Weigle, 2002). Bir 

öğrencinin güçlü ve zayıf yönlerini belirleyebilmek, öğrencilere yararlı dönütlerde 

bulunabilmek için çözümleyici DPA gerekmektedir (Knoch, 2009).   

Weigle’nin (2002) İkinci Dil Olarak İngilizce öğretiminde en iyi bilinen ve en 

yaygın kullanılan ölçek olduğunu iddia ettiği Jacobs ve arkadaşlarının (1981) 

geliştirdiği çözümleyici puanlama ölçeğinde yazılı anlatım becerisinin beş bileşeni ve 

verilen puan değerleri şöyledir: içerik (30 puan), düzenleme (20 puan), sözcük (20 

puan), dilbilgisi (25 puan), yazım ve noktalama (5 puan).  
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Bütünsel ve ana boyutlu değerlendirmeyle karşılaştırıldığında çözümleyici 

puanlama yazara daha fazla dönüt vermektedir, beş veya altı temel öge öğrencinin 

kendisini hangi konuda geliştireceği konusunda yardımcı olmaktadır. Çözümleyici 

puanlamanın kullanışlılığı düşüktür, çünkü çok zaman almaktadır. Çözümleyici DPA ile 

öğrenciler yazdıkları hakkında daha fazla bilgi sahibi olmaktadır (Brown, 2004).  

2.5.3. Bütünsel ve Çözümleyici DPA’ların Karşılaştırılması 

Weigle (2002: 121), test yararlılığının altı niteliği (güvenirlik, yapı geçerliliği, 

kullanışlılık, etki, özgünlük ve etkileşimlilik) açısından bütünsel ve çözümleyici DPA’yı 

karşılaştırmış ve şu sonuçlara varmıştır: Güvenirlik açısından, çözümleyici DPA’nın 

güvenirliği, bütünsel DPA’ya göre daha yüksektir. Çözümleyici DPA yazılı anlatım 

becerisinin çeşitli yönlerini farklı puan oranıyla değerlendirdiğinden ikinci dilde yazılı 

anlatım becerisi için daha uygundur. Buna karşın çözümleyici DPA zaman almaktadır, 

bu yönüyle daha az kullanışlıdır. Bütünsel DPA ise kısmen daha hızlı ve kolaydır, bu 

açıdan daha kullanışlıdır. Ancak, yararlı tanısal bilgi verme özelliği yüksek olduğundan 

özellikle ikinci dilde yazma becerisinin değerlendirilmesinde ve geliştirilmesinde 

çözümleyici DPA kullanmak daha yararlı olacaktır.  

2.6. Yazı, Yazma ve Yazılı Anlatım Becerisi Kavramları 

Türkçede yazı ve yazma kavramları çoğu zaman karıştırılmakta veya birbirinin 

yerine kullanılmaktadır, oysaki bu iki kavram belirli açılardan farklılıklar 

göstermektedir:  

Yazı: a) bir dilin grafiksel gösterimi ve gösterim sistemi: hiyeroglif, ideografik 

ve fonetik yazı; c) grafiksel gösterim sistemine ait karakterler bütünü: çivi yazısı, kiril 

yazısı, Arapça yazısı, Roma yazısı, Çin yazısı; d) bir grafik gösterim sistemindeki her 

karakterin belirli formlarının bütünü: Gotik, yuvarlak  
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Yazma: a) yazma işi, yazma eylemi: yazılan şey. b) (edebi anlamda) edebi bir 

eser oluşturma eylemi, kendini ifade etme eylemi (https://www.cnrtl.fr/, 2022; 

https://www.lerobert.com/, 2022).  

Yukarıdaki tanımlardan da anlaşılacağı üzere yazı dendiğinde, öncelikli olarak 

bir dilin grafiksel gösterim sistemlerine, yazma dendiğinde ise, yazma işine, yazma 

eylemine, kendini ifade etmeye ve bir eser oluşturmaya gönderimde bulunulduğu 

anlaşılmaktadır.     

Bugün birçok dilde “alfabe” olarak adlandırdığımız harfler ve semboller bütünü 

yazının ve yazmanın en önemli araçlarından biridir. Bugün birçok dil harfleri 

kullanırken bazı diller sembolleri kullanmaktadır, tıpkı Mısır hiyeroglif yazı sisteminde 

nesnelerin resim veya sembollerle ifade edilmesi gibi. Bryne (1988), yazıyı veya 

yazmayı şöyle betimlemektedir: Yazarken grafiksel semboller kullanırız. Bunlar, 

konuşurken kullandığımız seslere dair harfler veya harfler birleşimidir. Bir bakıma 

yazma, bu sembolleri oluşturma, bir tür yüzey yapıda işaretlemeler yapma eylemidir. 

Ancak nasıl ki konuşma ses üretiminden daha fazlasıysa, yazma da hiç şüphesiz 

grafiksel sembolleri üretmekten daha fazlasıdır. Semboller, sözcükleri oluşturmak, 

sözcükler de tümceleri oluşturmak üzere bazı kurallara göre düzenlenmelidirler.  

Yazma, “Duyduklarımızı, düşündüklerimizi, tasarladıklarımızı, görüp 

yaşadıklarımızı yazı ile anlatmaktır. Konuşma gibi, başkaları ile iletişim kurmanın, 

kendimizi anlatmanın bir yoludur.” (Sever, 2004: 24). Yazma, yalnızca önceden 

tasarlanmış fikirleri metne çevirme durumu değildir, aynı zamanda içeriği oluşturma ve 

bunu okuyucunun gereksinimlerine uygun bir biçimde düzenleme ve sunma eylemidir 

(Galbraith, 2009:7). Yazma, metinde ifade edilecek düşünceyi bulma ve yaratma 

https://www.cnrtl.fr/
https://www.lerobert.com/
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meselesi olduğu kadar, aynı zamanda bu düşünceyi uygun ve ikna edici bir biçimde 

ifade etme meselesidir (Flower ve Hayes 1980, akt. Galbraith, 2009:7).  

“Yazma, duygu, düşünce, istek ve olayların belli kurallara uygun olarak birtakım 

sembollerle anlatılmasıdır” (Özbay, 2011). Duygu ve düşünceleri ifade edebilmek için 

gerekli sembol ve işaretleri psikomotor becerisiyle üretebilmektir (Akyol, 2005). 

Yazma, zihinsel ve bilişsel süreçlerle ilgili olmasının yanı sıra sosyal ve kültürel 

süreçlerle de ilgilidir. .  

2.6.1. Yazılı Anlatım Becerisinin Fiziksel, Zihinsel, Bilişsel ve Sosyal Boyutları  

Yazılı anlatım becerisinin karmaşık bir olgu olduğu ve çok çeşitli süreçler 

içerdiği alanyazında sıklıkla ifade edilmektedir. Yazılı anlatım becerisinin karmaşıklığı, 

yazmanın fiziksel, zihinsel, bilişsel ve sosyal boyutlarının olması ve her bir boyutunun 

belirli süreçler ve işlemler gerektirmesiyle ilgilidir. Yazar, yazma eyleminde bulunurken 

çoğu zaman bu unsurları aynı anda düşünmek, harekete geçirmek ve işe katmak 

zorundadır. Sokolik’e (2003) göre, yazma fiziksel, zihinsel ve sosyal bir eylemdir.  

Yüzey yapıda yazma, sembollerin (alfabenin harfleri vb.) bir kurşun kalem, tükenmez 

kalem veya bir klavyedeki tuşların kullanılmasıyla kâğıda veya bilgisayar ekranına elle 

işlenmesi işlemidir ve bu yönüyle fiziksel bir eylemdir. Öte yandan yazma, düşünce 

üretme ve geliştirme, düşünceleri etkili bir biçimde yazılı bir metin haline getirme 

süreçleri açısından zihinsel bir eylemdir. Smolik, ayrıca yazmanın yazarın kendini ifade 

etmesi ve okuru etkilemesi açısından, yazmanın iki önemli amacı olduğunu 

söylemektedir.  Bu yönüyle de yazma sosyal bir eylemdir (akt. Nunan, 2015). 
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İnsan, duyduğu, gördüğü, okuduğu ve tasarladığı dünya-içi ve dünya-dışı 

‘şey1’lerin bir bilgisayar yazıcısı gibi anında çıktısını almadığına ve bu yönüyle 

eşzamanlı bir eylemde bulunmadığına göre, tüm bu ‘şey’leri depoladığı bir yer (beyin), 

unutmayıp hatırlamasını sağladığı kısa süreli ve uzun süreli bellek, işlemlediği bir süreç 

bulunmaktadır. İnsan, tüm bu ‘şey’leri tıpkı biçimiyle yazıya aktar(a)maz, bir dizi 

süreçlerden geçirip işlemleyerek yazıya döker. Bu kadar çok ‘şey’i hatırlamak, zihinde 

tutmak ve bu denli karmaşık bilgiyi işlemlemek son derece ilgi çekicidir. Bu nedenle 

bilişsel psikologlar ve yazma konusunda çalışanlar zihinsel yapıların temelini oluşturan, 

bellek, kısa süreli bellek ve uzun süreli bellekle ilgilenmektedirler. Bellek süreçleriyle 

ilgili kuramlar, yazma edimi ve gelişimi, öğrenme ve bireysel farklılıkları anlamada 

önemlidir (MacArthur ve Graham, 2016).  

Yazma konusunda bilişsel araştırmacılar yazılı anlatım becerisinin farklı bilişsel 

süreçlerini irdeleyen çalışmalarda bulunmuşlardır. Bu çalışmalar içerisinde Hayes ve 

Flower’ın (1980) problem çözme süreci olarak yazma kuramı alanyazında öncül bir yer 

almaktadır.    

 

1  (Felsefede) Düşünen bilincin konusu olabilen, gerçekte var olmayıp da yalnızca düşünülmüş olan her şey. Bu 

anlamda: düşünce nesnesi = ens rationis. 
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Şekil 2: Flower, L. ve Hayes, J. (1980). (Türkçesi: Demirbağ, 2011) 

Şekil 2’deki Flower ve Hayes’in (1980) modeli, birbiriyle bağıntılı üç ana 

bileşenden (görev ortamı, bilişsel süreçler ve yazarın uzun süreli belleği) oluşmaktadır. 

Birinci bileşen yazarın görev edimini etkileyebilecek tüm dışsal etmenleri kapsayan 

görev ortamıdır. Görev ortamının dışsal etmenleri konu, hedef kitle ve güdüleyici şeyleri 

içeren yazma etkinliği ve oluşturulacak metindir. Bir diğer bileşen, yazarın metni 

oluştururken kullandığı zihinsel işlemlerin betimlemesini sağlayan bilişsel süreçlerdir. 

Bu bileşen, neyin nasıl söyleneceğinin planlandığı planlama, yazılı metne aktarıldığı 

çevirme ve mevcut metnin gözden geçirildiği, gözden geçirme bölümlerinden 

oluşmaktadır. Üçüncü bileşen ise, yazarın uzun süreli belleğidir. Bu bileşen, yazarın 

konu hakkındaki bilgisinden amaçlanan hedef kitleye ve çeşitli yazma görevlerine 

yönelik planlar ve şemalardan oluşmaktadır (MacArthur ve Graham, 2016). Bu model 

daha sonra gözden geçirilmiş ve bu modele süreçler bölümünde görev tanımı, 

değerlendirme ve stratejiler eklenmiş, önceki modelde sağda bulunan bilgi bölümü sol 

tarafa alınmış ve bilgi bölümüne metne ve plana yönelik hedefler, ölçütler ve 

sınırlılıklar eklenmiş, bu bölümün altında da metnin sorunlarını ortaya konulması 
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bölümü bulunmaktadır. Hayes, Flower, Schriver, Stratman ve Carey (1986), bu yeni 

modelde (1986), yetkin ve yetkin olmayan yazarlar arasındaki bilgi ve becerilerin farklı 

olduğunu dikkate almışlardır. Yazılı metnin okunup değerlendirilmesi, metindeki 

sorunların ortaya konup giderilmesine yönelik uygun stratejilerin seçilmesi ve metnin 

geliştirilmesi için gözden geçirme aşamaları bu modelde öne çıkmaktadır.   

Yazılı anlatım becerisinin bilişsel süreçleriyle ilgili alanyazında önemli görülen 

başka yaklaşımlar da bulunmaktadır. Bereiter ve Scardamalia’nın (1987) yazmaya yeni 

başlayanların bilgi -anlatma modeli ve daha yetkin yazıların konusu olan bilgi 

dönüştürme modeli olarak iki başlıkta ele aldığı modeller yazmanın zihinde işlenişini 

betimlemektedir. Zimmerman ve Risemberg’in (1997) sosyal bilişsel modeli ise yazılı 

anlatım becerisinde öz düzenlemeye odaklanmaktadır. Yazar, yazma sürecinde 

eylemlerini, yazma ortamını, içsel düşüncelerini ve süreçlerini kontrol etme biçimindeki 

bazı stratejiler uygulamaktadır. Bu stratejileri uygulayarak yazar, ortaya koyduğu ürünü 

gözlemler, değerlendirir ve öğrenmeyle ilgili sonuçlar çıkarır. Başarılı görülen stratejiler 

korunurken başarısız görülen stratejiler terk edilir. Bir acemi yazarın yetkin bir yazara 

nasıl dönüştüğünü irdeleyen model ise Alexander’ın (1998) alan öğrenmesi modelidir. 

Bu modele göre, bir yazarın yetkinleşmesi, yazarın öz düzenleme stratejileri, bilgisi ve 

motivasyonuyla ilgilidir (akt. MacArthur ve Graham, 2016). Sonrasında Graham (2006), 

bu etmenlerin, yani stratejilerin, bilgi ve güdünün yazma gelişimine katkısını incelemiş 

ve şu deneysel sonuçlara ulaşmıştır: 

1. Yetkin yazarlar, bu üç etmende daha az yetkin yazarlara göre daha fazla bilgi 

sahibidirler. 

2. Kendini geliştirmeye çalışan yazarlar bu etmenlere yaşla ve eğitimle sahip 

olurlar.  
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3. Bireysel farklılıklar yazma edimini belirler.  

4. Bu üç etmeni artırmaya dönük tasarlanmış öğretim, yazma edimini geliştirir 

(MacArthur ve Graham, 2016: 29). 

Flower ve Hayes’ın bilişsel süreçlere dayanan yazma modeli, her ne kadar yazılı 

anlatım becerisi alanında bir paradigma değişikliğine yol açmışsa da söz konusu bilişsel 

model, yazmanın sosyal bağlamından bağımsız ele alınmasından dolayı eleştirilmiştir. 

Shaughnessy’nin (1977) yazma, sosyal bir eylemdir ifadesi ve Hymes’in (1972) 

iletişimsel yeti kavramı anlayışını izleyen ve yazmanın sosyal boyutunu vurgulayan 

araştırmacılar, bilişsel yazma modellerini bu yönüyle eleştirmişlerdir. Bizzel (1982), 

Flower ve Hayes’in bilişsel modelinde eksik olan şeyin sosyal bağlam olduğunu 

söylemektedir (akt. Nystrand, 2006: 12). Yazmanın sosyal boyutunun vurgulanması ve 

öneminin ortaya konmasıyla yazma araştırmalarında yazmada bağlamın rolü, yazma ile 

okuma arasındaki ilişkiler, yazar-okur ilişkileri ele alınmıştır ve 80’lerde yazılı anlatım 

becerisi sosyal ve etkileşimsel bir beceri olarak görülmeye başlanmıştır (Nystrand, 

2006: 13). İnsanlar sosyal bağlamda gelişmiş sosyal araçları ve dili kullanarak düşünür, 

öğrenir ve gelişirler. Yazma amacı ve gereksinimi, yazma türü, içeriği ve okuyucu 

kitlesi de sosyal bağlamda oluşur (MacArthur ve Graham, 2016). Yazma, bireysel bir 

eylem olmanın yanında, aynı zamanda sosyal ve etkileşimli bir eylemdir. Bu nedenle 

yalnızca birtakım bilişsel, teknik becerilere ve kurallar sistemine indirgenemez (Hyland, 

2003:27).   

Yazılı anlatım becerisinin sosyal bağlamda ele alınması gerektiğine dayanak 

oluşturan bir diğer öğrenme kuramı da, Vygotsky’nin (1978) düşüncelerini temel alan 

Sosyal Yapılandırmacılık Kuramı’dır. Vygotsky, insan gelişiminin sosyal bir bağlamı 

olduğu ve bilginin de başkalarıyla etkileşim sonucu oluştuğunu savlamaktadır. Creswell 
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(2009), insanların dünyayla nasıl etkileşime girdiklerine yönelik içgörülerini ortaya 

çıkarmak için gerekli niteliksel analize olanak sağladığı için sosyal yapılandırmacılığın 

yararlı bir kuramsal çerçeve olduğunu belirtmektedir (akt. McKinley, 2015: 1-2). Bu 

bağlamda yazılı anlatım becerisi bireysel bir eylem olarak ele alınmamalı, sosyal 

bağlam, kültür ve bireyin içinde yaşadığı toplumun özellikleri ve sosyal çevre dikkate 

alınmalıdır. 

Yazılı anlatım becerisinin zihinsel, bilişsel ve sosyal boyutlarını çeşitli kuramlar, 

modeller ve bakış açılarıyla ele alan bu yaklaşımlar, yazmanın birçok farklı bileşeninin 

olduğunu ve bu nedenle de yazmanın karmaşık ve zor bir süreç olduğunu ortaya 

koymaktadır. Yetkin bir yazar olmak için yukarıda betimlenen kuramlarda görüldüğü 

üzere birtakım bilişsel ve zihinsel süreçleri işe koymak gerekmektedir. Bilgi, konu, 

ortam, metin, metin bilgisi, dil, ses, hedef kitle…vd., yazmaya dair dışsal etmenlerin 

ana unsuru olan bellek, kısa süreli bellek ve uzun süreli bellek yazarın yetkin bir ürün 

koyması için başat önemdedir. Diğer taraftan öz düzenleme, stratejiler ve güdülenme 

gibi üstbilişsel ve psikolojik etmenler de yazılı anlatım becerisinde son derece önemli 

rol oynamaktadır. Yazmanın zihinsel, bilişsel ve sosyal boyutları yazılı anlatım 

becerisinin neden zor bir beceri olduğunu açıklamaktadır.  

2.6.2. Yabancı Dilde Yazılı Anlatım Becerisi  

Yabancı dilde yazılı anlatım becerisinin doğası, öğretimi, ders programı ve 

içeriği, öğretme yaklaşım, yöntem ve teknikleri, öğretme ve öğrenme biçemleri, 

stratejileri ve uygulamaları açısından anadilinde yazılı anlatım becerisinden farklılıklar 

göstermektedir. Bu farklılıklara yazma kuramları, yaklaşımlar ile öğretmen ve öğrenci 

rolleri de eklenebilir. Yabancı dilde yazılı anlatım becerisinin ana dil yazılı anlatım 

becerisine göre birçok özellik açısından farklılıklar gösterdiğine yönelik önemli 
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çalışmalardan biri Silva’ya (1993) aittir. Silva, anadili ve ikinci dilde yazılı anlatım 

becerisini karşılaştıran 72 çalışmayı değerlendirmiş ve yazma süreci ve alt süreçleri 

(planlama, yazıya dökme ve gözden geçirme) ile yazılı metnin özellikleri (akıcılık, 

doğruluk, nitelik, dilbilgisel yapılar, söylemsel, biçimsözdizimsel ve sözcüksel 

anlambilim) bakımından dikkat çekici farklılıklar olduğunu bulmuştur (1993: 657).  

Çoğu insan için anadilinde yazmanın bile zor olduğu göz önüne alınırsa, yabancı 

dilde yazılı anlatım becerisinin birçok öğrenci için zor olması anlaşılabilir bir durumdur. 

İkinci dilde yazılı anlatım becerisini öğrenmek ikinci dil öğrenmenin en zor 

becerilerinden biridir (Hyland, 2003). Anadilde yazmak çeşitli dilsel becerilerin yanı 

sıra üst-bilişsel yetileri de gerektirdiği için zordur, ama ikinci dilde yazmak daha da 

zordur, çünkü bu beceriler ve yetiler yabancı dilde anadiline göre daha az gelişmiştir 

(Schoonen vd., 2003). Anadili kullanıcılarının bile kendi dillerinde bir yazılı ürün 

ortaya koymaları zordur, çünkü böyle bir ürün ortaya koymak için bir dizi karmaşık 

bilgi gerektirmektedir (Hyland, 2003). Celce-Murcia (2001), bir bireyin yabancı dilde 

veya ikinci dilde düşüncelerini doğru ve bağdaşık bir biçimde yazıya dökmesinin 

önemli bir başarı olduğunu ve birçok anadili konuşucusunun bile bu beceride tam olarak 

yetkinleşemediğini belirtmektedir.  

2.6.3. Yazma Yaklaşımları  

Yazma öğretiminde ve özellikle de ikinci dilde yazılı anlatım becerisinin 

öğretiminde çok sayıda yazma yaklaşımından söz edilebilir. Her bir yazma yaklaşımının 

dayandığı kuramsal bir arka plan ve uygulanmasına dönük bir modellemesi 

bulunmaktadır. Bu yazma yaklaşımlarından bazılarının ikinci dil öğretim yaklaşımları 

ve yöntemleriyle bağlantılı ve etkileşimsel (dilbilgisi – sözdizim yaklaşımı ve iletişimsel 

yaklaşım) olduğu görülmektedir. Diğer yazma yaklaşımları ise yazılı anlatım becerisinin 
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zihinsel süreçleri açısından bilişsel kuramlara, anlayışlara; kullanımsal yönü açıdan 

“sosyal kurama”, öğretim süreçleri açısından öğretim kuramlarına dayalıdır.  

Yazma öğretimini etkileyen üç önemli kuram, davranışçılık, bilişsel ve sosyal 

yapılandırmacılık kuramlarıdır (Daffern ve Mackenzie, 2020). Yazma yaklaşımları 

arasında öne çıkan ürün odaklı yaklaşım, süreç odaklı yaklaşım ve tür odaklı yaklaşım 

bu kuramlara ve anlayışlara dayalıdır. Yazma yaklaşımları da, dil öğretim yöntem ve 

yaklaşımları gibi yazılı anlatım becerisinin öğretiminde en etkili ve en iyiyi 

amaçlamaktadır. Bununla birlikte, nasıl ki dil öğretim yöntem ve yaklaşımlarında “en 

iyi yöntem” yoksa, yazma yaklaşımlarında da en iyi yaklaşımdan söz etmek olası 

görünmemektedir. Her bir yaklaşımın olumlu, güçlü ve etkili yönleri varken işlemeyen, 

zayıf ve etkisiz yönleri de bulunmaktadır. Bu bölümde yazma yaklaşımları içerisinde 

ikinci dil öğretim sürecinde en çok kullanılan ürün odaklı yaklaşım ve süreç odaklı 

yaklaşım ele alınacak ve tartışılacaktır.  

2.6.3.1. Ürün Odaklı Yazma Yaklaşımı  

Bu yaklaşım, geleneksel yaklaşım (Steele, 2004), metin odaklı yaklaşım (Hyland, 2008), 

kontrollüden serbeste (Raimes, 1983) olarak da adlandırılmaktadır. Ürün odaklı yazma 

yaklaşımında (ÜOYY) sözcük, sözdizim ve bağlantı öğeleri gibi dilbilgisel yapılara 

odaklanılmaktadır (Badger ve White, 2000). Bu yaklaşımda, öğrencilerden kendilerine 

daha önce sunulmuş ve incelenmiş bir örnek metne benzer yeni bir metin üretmeleri 

(Hyland, 2008; Steele, 2004; Klimova, 2014), bir konu hakkında sahip olduğu 

düşünceleri yazıya dökmeleri (Ülper, 2008), yazacakları konu hakkında bilgi toplayıp 

neden-sonuç ilişkisi kurarak karşılaştırmalar yoluyla kâğıda dökmeleri (Oral, 2002) 

istenmektedir. Bu yaklaşımda, yazma bir çıktı olarak, metinler de sözcük, tümcecik, 

tümce ve dilbilgisi kurallarının uygulandığı nesneler olarak görülmektedir (Hyland, 
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2003). Applebee (1986), bu yaklaşımda, tümce düzeyinde, öğretimin dilsel yapıların 

doğru kullanımına ve yazım ve noktalama işaretlerine odaklanıldığını ve metin 

düzeyinde ise geleneksel söylem türlerine (anlatı, öyküleme, betimleme, ikna) yer 

verildiğini ifade etmektedir. Kısacası bu yaklaşımda yazma, öğrencinin kendisine 

verilen örnek metne benzer veya eşdeğer bir metin oluşturmasıdır. Bu metni 

oluştururken öğrenciden özellikle dilbilgisel yapıları, yazım ve noktalama işaretlerini 

doğru kullanmaya önem vermesi ve hata yapmaması beklenmektedir.  

Hyland (2003), metin odaklı yaklaşım olarak ele aldığı bu yaklaşımı dört 

aşamaya ayırmaktadır: Öğrencilerin kendilerine verilen metindeki sözcük ve dilbilgisi 

yapılarını anlamaya çalıştıkları aşina olma, yer değiştirme etkinliklerinin olduğu 

kontrollü yazma, genellikle boşluk doldurma, metni tamamlama, ana düşünce tümcesini 

oluşturma veya eşdeğer metinler yazma etkinlikleriyle örnek metinlerin taklit edildiği 

güdümlü yazma ve öğrencilerin bir deneme, mektup vb. yazarken geliştirdikleri dilsel 

örüntüleri kullandıkları serbest yazma aşamalarıdır.  

Steele’de (2004), ÜOYY’yi dört aşamaya ayırmaktadır. Örnek metinlerin 

okunup metnin tür özelliklerinin incelendiği birinci aşama; incelenmiş olan metinle 

ilgili dil, biçim ve tür özelliklerine benzer örneklerin öğrenciler tarafından oluşturulması 

ve öğretmenin kontrol etmesinden oluşan ikinci aşama; düşüncelerin düzenlenmesi ve 

öğrenme sürecinin sonucu olarak bir ürün ortaya konulması üçüncü ve dördüncü 

aşamalardır. Bu yaklaşımda düşüncelerin düzenlenmesi diğer tüm bileşenlerden önemli 

görülmektedir.  

Bu yaklaşımın olumlu yönleri: İkinci dilde yazma çalışmalarında dilbilgisel ve 

sözdizimsel biçimlerin farkına varma ve doğru kullanma; örnek paragrafların kullanımı, 

tümce birleştirme, söylem örüntülerini kullanmada yetkinlik kazanma; öğrencilerin 
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söylem örüntülerini ve bağlantı öğelerini kullanarak betimleme, tasvir ve ikna etme 

türünde sistematik yazılı anlatım becerisi kazanmaları; her bir söylem türüne uygun 

sözcük ve tümce yapılarını doğru kullanma bu yaklaşımın olumlu yönleridir (Steele, 

2004, Tangpermpoon, 2008).   

Bu yaklaşımın olumsuz yönleri: Dilbilgisi, sözdizim, yazı ve noktalama 

işaretlerine fazla önem verilirken yazma amacı ve okuyucu pek dikkate alınmaz. 

Öğretmenler dilbilgisel yapıların doğru kullanımına fazla odaklandıklarından öğrencide 

baskı oluşur ve güdülenme eksikliği görülür (Steele, 2004, Tangpermpoon, 2008).  

Yazılı anlatım becerisinin öğretiminde öğrencilerin dilbilgisel yapılardaki 

hatalarını görüp düzeltmelerinin metni anlaşılır kılacağı ve metni doğru biçimde 

düzenlemelerine katkı sağlayacağı savlanarak (Steele, 2004; Klimova, 2014) bu 

yaklaşımın olumlu yönlerine işaret edilirken, bu yaklaşımda yazma yalnızca dilsel 

yapılarla ve örüntülerle ilgili ve yazma gelişimi de yalnızca öğretmenin verdiği metin 

biçimlerinin taklit edilmesi olarak görülmesi nedeniyle eleştirmektedirler (Badger ve 

White, 2000; Hyland, 2003). Yazılı ürünlerinin değerlendirmesinde öğrencilerin 

ürettikleri metinlerde sözdizimsel yapıların karmaşıklığı ve doğruluğu öncelenmektedir. 

Yazılı anlatım becerisinin gelişimi yalnızca sözdizimsel yapıların gelişimi değildir ve 

iyi bir yazmayı ölçmenin tek ölçütü de dilbilgisel yapılar değildir (Hyland, 2003).  

2.6.3.2. Süreç Odaklı Yazma Yaklaşımı  

Yazılı anlatım becerisinin öğretiminde önemli bir yer tutan diğer bir yaklaşım ise 

süreç odaklı yazma yaklaşımıdır. Ürün odaklı yazma yaklaşımının eksik yönlerinin 

ortaya konup eleştirilmesi sonucu ortaya çıktığı söylenebilir. Bu yaklaşım, iyi yazarların 

kendi yazma süreçlerinde yaptıkları iyi şeylerin ve yöntemlerin ikinci dil öğrencilerine 

öğretilebileceği anlayışından doğmuştur (Hyland, 2008). Süreç yaklaşımlı yazmanın, 
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1970’lerin başından beri var olduğu belirtilmektedir (Keh, 1990). Bu yaklaşımda yazma 

bir süreç olarak görülür ve bu süreçte yazarlar anlam yaratmada düşüncelerini 

keşfederler ve yeniden biçimlendirirler. Süreç odaklı yazma yaklaşımı (SOYY), 

iletişimden çok bir problem çözme etkinliğidir. SOYY’da bilişsel psikoloji modelleri ve 

araçları kullanılır (Hyland,2008).  

Bu yaklaşım, düşüncelerin üretildiği (yazma öncesi), içeriğe vurgu yapılan ilk 

taslağın yazıldığı (anlamı keşfetme / yazarın düşünceleri), düşüncelerin gözden 

geçirildiği ikinci ve üçüncü (mümkünse daha çok) taslaklardan oluşan, çoklu gözden 

geçirmelerin olduğu bir süreçtir (Keh, 1990). ÜOYY’den farklı olarak SOYY, tek 

seferde yazılıp üretilen bir yazma ürününden çok, belirli aşamalar dahilinde çoklu 

gözden geçirmelerin olduğu bir süreçtir. Süreç yaklaşımı, yazmayı ürün olarak değil, 

süreç olarak görmektedir ve ‘ne’ yazıldı sorusunun yanıtı olan ürün yerine ‘nasıl’ 

yazıldı sorusunun yanıtı olan süreç üzerinde durmanın gerekliliğini vurgulayan bir 

yaklaşımdır (Ülper, 2008, Ceyhan, 2014). Süreç yaklaşımı yazma ürününün düzenleme, 

noktalama ve dilbilgisel açıdan nasıl olduğundan ziyade yazma süreci aşamalarının 

(planlama, gözden geçirme vb.) nasıl olduğunun sorgulandığı bir yaklaşımdır 

(Applebee, 1986: 96).  

Süreç odaklı yaklaşımda öğrenciler öğrenmenin merkezindedir ve öğrenci 

gereksinimleri, beklentileri, hedefleri, öğrenme biçemleri, becerileri ve bilgileri dikkate 

alınmalıdır (Onozawa, 2010, Arıza Martinez, 2005). Öğrenciler, öğretmenlerinin ve 

akranlarının yardımı ve işbirliğiyle yazma sürecinde bilgi ve becerilerini en iyi biçimde 

ortaya koymalıdır. Süreç odaklı yaklaşım öğrencilere yazma ürünlerini gözden geçirme, 

düzeltme konusunda yeterli zaman verirken duygu ve düşüncelerini ifade etmede özgür 

hissetmelerini sağlamaktadır (Onozawa, 2010:155).  
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SOYY, Gerçek okuyucu kitlesini hedef alan, okuyucu odaklı bir yaklaşımdır. 

Öğretmen, rehber, kolaylaştırıcı ve okuyucu rolündeyken öğrenciler paylaşım ve 

işbirliği rolündedir. Bu yaklaşımda dilbilgisi amaç değil, bir araçtır ve aslolan anlamdır, 

biçim değil. Çeşitli tekniklerin kullanıldığı, değerlendirme ve geribildirimin sürekli 

olduğu yaratıcı bir süreçtir (Arıza Martínez, 2005: 39).  

İkinci dilde yazma araştırmacıları ve kuramcıları süreç odaklı yazma 

yaklaşımında yazma ürününün ortaya konulmasında çizgisel veya döngüsel aşamalar 

olduğunu söylemektedirler. Aşağıda tablo 1’de alanda sıklıkla atıfta bulunulan, süreç 

odaklı yazma yaklaşımında önemli yeri olan belli başlı aşamalar verilmiştir.  

Tablo 1. 

Alanyazındaki Bazı Kaynaklara Göre Süreç Odaklı Yazma Yaklaşımının Aşamaları  

Kaynaklar Aşamalar 

Raimes 

(1985) 
Planlama 

Taslak 

Yazma 

Gözden 

Geçirme 
Düzeltme Yayınlama - 

White ve 

Arndt 

(1991) 

Yapılandırma 
Düşünceler 

oluşturma 

Taslak 

Yazma 
Odaklanma 

Gözden 

Geçirme 
Değerlendirme 

Tribble 

(1996) 
Yazma Öncesi Yazma 

Gözden 

Geçirme 
Düzeltme - - 

Seow 

(2002) 
Planlama 

Taslak 

Yazma 

Gözden 

Geçirme 
Düzeltme - - 

Widodo 

(2008) 
Yazma Öncesi 

Taslak 

Yazma 
Yanıtlama 

Denetleme-

Düzeltme 
Değerlendirme - 

 

Tablo 1’e bakıldığında yazılı ürün ortaya koymanın birinci aşaması bazı 

araştırmacılar planlama, bazıları ise yazma öncesi olarak adlandırmışlardır. İkinci 

aşama ise bir araştırmacı hariç taslak yazma aşaması olarak gösterilmektedir. Bu 

aşamada öğrenciler oluşturdukları düşünceleri taslak bir metin haline getirirler. Üçüncü 

aşamada araştırmacılardan üçü gözden geçirme derken, ikisi taslak yazma ve yanıtlama 

aşaması demektedir. Dördüncü aşamada bir araştırmacı odaklanma derken, diğer 
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araştırmacılar ise düzeltme aşaması demektedir.  Beşinci aşamada üç araştırmacı da 

yayınlama, gözden geçirme ve değerlendirme olmak üzere üç farklı aşamadan 

bahsetmektedirler. Yalnızca bir araştırmacı değerlendirmeyi altıncı aşama olarak 

göstermektedir. Yukarıda tablo 1’de görüldüğü üzere yazılı ürün ortaya koyma 

aşamaları konusunda araştırmacılar arasında tam bir uzlaşı bulunmamaktadır. 

İsimlendirme ve aşamaların sırası konusunda farklılıklar görülmektedir.    

Tribble (1996, 38), yazma aşamalarındaki bazı görevleri şöyle 

ayrıntılandırmaktadır: Görevin, planlamanın ve ana hatların belirlendiği, verilerin 

toplandığı, notların alındığı yazma öncesi aşaması, yazılı ürünün oluşturulduğu yazma 

aşaması, düzenlemenin yapıldığı, okuyucuyu dikkate alarak metnin biçemine ve metin 

bilgisine odaklanıldığı gözden geçirme aşaması ve dilbilgisinin, sözcük kullanımı ve 

yüzey görünümünün (Örneğin, noktalama, yazım, düzen, alıntılama ve kaynakça) 

kontrol edildiği düzeltme aşaması. 

Doğrusal/çizgisel şekilde sunulan bazı süreç odaklı yazma modelinin başarılı bir 

yazarın tam olarak ne yaptığının tam bir resmini vermediği ve süreç odaklı yazmanın 

döngüsel ve karmaşık olduğu (Zamel, 1983; Raimes, 1985) iddiasıyla eleştirilmiştir. 

Raimes (1985), yazarların doğrusal bir sıralama izleyerek ürünlerini oluşturmadığını, bir 

makale, hikaye veya roman yazma sürecinde planlama, düzenleme, yazma ve gözden 

geçirme aşamalarına tekrar tekrar geri döndüklerini ve bu nedenle de süreç odaklı 

yazmanın yinelemeli/döngüsel olduğunu iddia eder. Şekil 3’te Hyland (2008: 10-11) da 

yazma sürecinin döngüsel olduğuna işaret etmektedir. Ancak yetkin yazarların, 

düşünme  yazma  gözden geçirme sıralamasıyla metin oluşturmadıklarını, yazma 

aşamaları arasında geri dönüşler, aşamalar arası ileri-geri geçişler yaptıklarını ifade 
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etmektedir. Hyland (2008:10), Şekil 3’te akış şemasının şunları gösterdiğini 

açıklamaktadır:  

• Yazarların hedefleri ve kapsamlı planları vardır. 

• Yazma, sürekli bir gözden geçirme sürecidir.  

• Planlama, taslak oluşturma, gözden geçirme ve düzenleme döngüsel ve 

eşzamanlıdır. 

• Yazar, yazma planlarını ve metnini döngüsel bir geribildirimle sürekli olarak 

değerlendirir.   

 

   

 

 

  

 

Şekil 3: Yazma Süreci  

Süreç odaklı yazma yaklaşımının olumlu yönleri:  

• Öğretmenlerin, öğrenci ürünlerini dilbilgisi ve yazım kuralları açısından değil de 

içerik açısından değerlendirmeleri öğrencilerin yazmaya ilgilerini artırmaktadır. 

Öğrencilerin akıl yürütme ve mantıklı düşünme gibi bilişsel süreçleri gelişmektedir 

(Barnet, 1989).   

• Bu yaklaşım öğrencilere keşfetme konusunda olanak sağlamaktadır. Öğrenciler 

yeni düşünceler ve yeni anlatım biçemlerini keşfederler (Raimes, 1985).  

Yazma Öncesi       Planlama          Taslak Yazma 

                   Düzenleme 

Son Okuma  Gözden Geçirme           Geribildirim 
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• Bu yaklaşımda öğretmen-öğrenci görüşmesi gibi farklı teknikler 

kullanılmaktadır ve çok çeşitli sınıf içi etkinlikler uygulanmaktadır ve bu teknikler ve 

etkinlikler yazmayı geliştirmektedir (Nunan, 1991).  

• Öğrenciler arasındaki grup çalışmaları ve işbirlikçi yaklaşım öğrencilerin yazma 

konusunda güdülenmelerine ve olumlu tutum geliştirmelerine olanak sağlamaktadır 

(Nunan, 1991; akt. Onazawa, 2010:157). 

Süreç odaklı yazma yaklaşımının eleştirilen yönleri: 

• Bu yaklaşımın en çok eleştirilen noktası dilbilgisine, yapısal görünümlere ve 

nihayi ürüne pek önem vermemesidir (Onazawa, 2010:158). 

• Ders kitaplarının uygulanabilirliği: Öğretmenlerin, öğrencilerini bir yazar olarak 

geliştirme isteğiyle, davranışçı yaklaşıma göre geliştirilmiş ders kitapları arasında nasıl 

bir denge kuracakları sorun olarak görülmektedir (Tribble, 1996: 41-42).  

• Öğrenci ürünlerinin nasıl değerlendirileceği: Öğrenciyi, yazılı metnin yaratıcısı 

olarak gören süreç odaklı yazma yaklaşımında öğrenci ürünlerinin nasıl 

değerlendirileceği bir başka olası sorundur (Tribble, 1996).   

• İkinci dilde yazmada yetkin olan ve yetkin olmayan öğrenciler için uygun bir 

program bulunmamaktadır. (Tribble, 1996). 

• Az sayıda öğretmen, yazma öğretimine yönelik eğitim almaktadır. Birçok 

öğretmen geleneksel yöntemleri bırakma eğiliminde değildir (Leki 1992; akt. Onazawa, 

2010: 158).  

• Süreç odaklı yaklaşım gerçekçi görünmemektedir, çünkü çoklu gözden 

geçirmelere çok fazla vurgu yapılmakta ve öğrenciler bir kez gözden geçirme fırsatları 

olduğu akademik sınavlarda başarısız olabilirler (Horowitz, 1986, akt. Leki, 1992).  
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Yazma öğretiminde süreç odaklı yazma yaklaşımı son yıllarda daha fazla tercih 

edilmekle birlikte her iki yaklaşımın da olumlu ve olumsuz yönleri bulunmaktadır. 

Ayrıca bu yaklaşımlardan hangisinin kullanılması gerektiği konusunda tam bir uzlaşı 

bulunmamaktadır. Chen (2005), bu iki yaklaşımdan hangisinin daha uygun olduğuna 

yönelik bir araştırma yapmış ve ürün odaklı yaklaşımın yetkinlik düzeyi düşük 

öğrenciler için, süreç odaklı yaklaşımın ise üst düzey yeterliğe sahip öğrenciler için 

daha uygun olduğu sonucuna ulaşmıştır (Jun, 2008).    

2.6.4. Yazılı Anlatım Becerisinin Önemi 

Yazılı anlatım becerisinin eğitimden iş yaşamına, iletişimden işbirliğine, bilgi 

edinilmesinden bilginin transferine, bireysel ve topluluk işlevlerinden psikolojik ve 

fizyolojik işlevlerine birçok alanda başat önemi bulunduğu söylenebilir. Yazmanın tüm 

bu işlevleri yaşamın tüm evrelerinde az ya da çok gereksinim göstermektedir. Yüzyıllar 

boyunca yazma, insanların bilgi almasına/edinmesine, birbirleriyle işbirliği yapmalarına 

ve birbirlerini uyarmalarına yardım ederken toplumlar da yazılı tarihten, kültürden ve 

bilgiden faydalanmışlardır (Brink, 2020).   

Yazma, insanların yazmayı öğrendikleri dönemden öğrenim süreçlerinin sonuna 

kadar eğitim ve öğretim yaşamlarına etki eden önemli bir beceridir. “Yazmanın 

günümüzde önemli sosyal ve eğitimsel işlevleri vardır” (Urbanova ve Oakland, 2002; 

akt. Klimova, 2012:10). Yazılı anlatım becerisi son yıllarda önem arz etmektedir. 

Akademik ortamda başarılı olmanın en önemli bileşenlerinden biri yazılı anlatım 

becerisidir. Duygu ve düşünceleri etkili bir biçimde yazılı olarak dile getirmek yazılı 

anlatım becerisinde yetkin olmayla eşgüdümlüdür (Hyland, 2003). “İyi yazma gençler 

için bir seçenek değil bir gerekliliktir. Okuma-anlamayla beraber yazılı anlatım becerisi, 
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akademik başarının bir göstergesi, sivil yaşama ve küresel ekonomiye katılım için temel 

bir gereksinimdir” (Graham ve Perin, 2007:140). 

Yazmanın önemli ve etkili olduğu bir diğer alan ise iş yaşamıdır. Dijitalleşen 

dünyada teknolojinin ve internetin gelişmesiyle bilgisayarlar, akıllı telefonlar ve 

uygulamalar sosyal hayatın olduğu kadar iş yaşamının da vazgeçilmez unsurları 

olmuşlardır. Hangi alanda olursa olsun bugün iş yaşamındaki her birey bu araçları etkin 

bir biçimde iş yaşamında kullanmak zorundadır ve bu da yazılı anlatım becerisini 

gerektirmektedir. Kolin’e (2013) göre, yazma her bir işin önemli parçasıdır ve işe ilk 

başvuru metninden e-postalara, dilekçelere, tekliflere, talimatlara ve raporlara kadar, 

tüm bu eylemleri gerçekleştirmede yazma gereklidir. Yazma, çalışanların birbirleriyle, 

yöneticileriyle, müşterileriyle ilişki kurmalarını sağlar. Şirketlerin diğer şirketlerle ve iş 

yerleriyle iletişim kurmalarına, iş yapmalarına ve işbirliklerini geliştirmek için önemli 

bir araçtır.  

Çalışma yaşamında yazma, bireyin görev ve sorumluluklarını yerine 

getirmesinde önemli bir unsurdur. “İşte yapılan her şey yazılı anlatım becerisiyle 

ilgilidir” (Kolin, 2013). Yazılı anlatım becerisinde yetkin olmayan birinin iş yaşamında 

başarılı olamayacağını, insan kaynakları uzmanı Deborah Price’den aktaran Kolin 

(2013; 4) şöyle açıklamaktadır: “Hangi işte çalışırsa çalışsın, açık ve düzgün yazamayan 

biri, işin gerektirdiği diğer görevleri yerine getiremez.” Kolin, işyerinde hemen hemen 

herkesin yapması gereken belli başlı ortak görevleri bir liste halinde sunmaktadır. Bu 

görevlerden bazıları şunlardır:  

• Bilgisayar programlarını kullanmak,  

• Bilgisayarda araştırma yapıp doğru bilgilere ulaşmak, edinilen bilgiyi 

özetlemek, ana hatlarını belirlemek,  
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• Bilgi paylaşımında bulunmak,  

• Takım/grup çalışmalarına katılmak, 

• Problem çözmek,  

• Müşterilerin gereksinimlerini karşılamak, 

• Çalışanları, müşterileri ve işverenleri ikna etmek. 

Bu temel iş yeri görevlerinin her birini yerine getirmek için etkili bir yazar 

olunmalı ve yazma açık, öz, doğru, etik ve ikna edici olmalıdır (Kolin, 2013: 5). 

Yazmanın, iş yaşamındaki öneminin henüz kariyer başlangıcında işe başvurmak, kabul 

edilmek ve işe başlamak için gerekli belgelerin (lisans, sertifika) edinilmesinde hayati 

önemini belirtmek için Walsh (2010) şöyle demektedir: “Sertifikaların ve lisansların 

elde edilmesinde temel yazma becerileri gerekir. Yazamamak, ölü doğmuş bir kariyer 

demektir.”  

 Tarihten bugüne yazmanın öncül işlevinden birinin hiç şüphesiz iletişim kurmak 

olduğu söylenebilir. Bugün, bilgisayar ve internet teknolojilerinin gelişmesiyle e-mail, 

çevrimiçi konuşma, mesaj yazıp iletme ve yanıt alma uygulamaları ve sosyal medya 

araçları eski dönemlerdeki mektup, not, telgraf gibi yazılı iletişim araçlarına göre son 

derece hızlı, etkili ve büyük bir çeşitlilik göstermektedir. İnsanlar günlük yaşamlarında 

olduğu kadar, eğitim ve iş yaşamlarında da yazılı anlatım becerisini sıklıkla 

kullanmaktadır. Kariyeri veya mesleği ne olursa olsun, ister özel bir e-posta, ister resmi 

bir iş notu, bir rapor, ister bir taziye mesajı olsun, herkes başkalarıyla iletişim kurmak 

için yazmak zorundadır (Brink, 2020).  

Nunan, insanların neden yazdıklarını, neden binlerce yıl önce bazı toplumların 

yazı sistemlerinin geliştiğini sorgulayarak yazmanın gerekçelerini ve amaçlarını şöyle 

açıklamıştır (2015: 78):  
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• Bazı olayların kalıcı bir kaydını sağlamak: belirli bir şehrin bir yıl boyunca hava 

durumu kayıtlarını tutmak, günlük tutmak. 

• Zaman ve uzam açısından uzakta olan biriyle mektup, kartpostal veya e-postalar 

aracılığıyla iletişim kurmak.  

• Öykü, roman ve şiir gibi yaratıcı edebiyat eserleri yoluyla öğretmek ve 

eğlendirmek.  

• Sözlü anlatımın ötesinde deneme, gazete, makale gibi üst düzey ve karmaşık 

argümanlar sunmak 

• Yapmamız gereken şeyleri kendimize hatırlatmak için: alışveriş listeleri, haftalık 

notlar, planlamalar. 

Chappell (2011), yazılı anlatım becerisinin çok önemli olduğunu ve birçok yararı 

olduğunu ifade etmektedir. Yazılı anlatım becerisi, 

• bir insanın kişiliğini gösterir. 

• iletişimi güçlendirir.  

• düşünme becerilerini geliştirir. 

• mantıklı ve ikna edici argümanlar sunmaya olanak sağlar.  

• insanın düşüncelerini tekrar gözden geçirmesine ve yeniden değerlendirmesine 

olanak sağlar.  

• geribildirim verme ve alma olanağı sunar.  

• okul ve iş hayatına hazırlar. (akt. Klimova, 2012: 10) 

Önceki paragraflarda belirtilen çeşitli alanlardaki öneminin yanı sıra yazılı 

anlatım becerisinin farklı alanlarda da önemi bulunmaktadır. Yazmanın psikolojik ve 

fizyolojik yararları olabilir (Smyth, 1998; akt. Graham vd., 2013:3), Yazmak, 

yalnızlıkla mücadele etmek, deneyimlerini kaydetmek, hayali dünyalar yaratmak ve 
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başkalarını etkilemek için güçlü bir araçtır (Graham vd., 2013). Zaman ve uzamda 

olmadığımızda, hatta yaşamımızdan sonra bile yazma kim olduğumuzu ifade eder, 

başkaları için çalışmalarımızı görünür kılar ve çok geniş bir kitleye ulaşmamızı sağlar 

(Brink, 2020).  Çok geniş bir yelpazede yazılı anlatım becerisinin gerekliliği ve etkisi 

görülmektedir. Yazılı anlatım becerisinde yetkin olmak bireye eğitim, sosyal ve diğer 

alanlarda birçok avantaj sağlarken tersi durumda bireyin sorunlar yaşamasına sebep 

olabilir.  

2.6.5. Yazılı Anlatım Becerisinin Değerlendirme Açısından Metinsel ve Dilsel 

Bileşenleri  

Yazılı anlatım becerisinin ölçülmesi, değerlendirilmesi veya durum belirlemesi 

söz konusu olduğunda dil yetisinin, bu çalışmada özgül olarak yazılı anlatım 

becerisindeki dil yetilerinin ne olduğu öncelikli bir konudur. Durum belirleme amaçlı 

değerlendirme açısından yazılı anlatım becerisindeki dil yetileri veya yazılı anlatım 

becerisinin bileşenleri bu alandaki uzmanlar tarafından farklı ulamlarda ele alınmıştır. 

Yabancı dil öğretimi ile değerlendirilmesi bağlamında örtüşen maddeler içerdiğinden bu 

çalışmada, Douglas (2000), Grabe ve Kaplan’ın (1996) ulamları ile Jacobs ve 

arkadaşlarının (1981) taksonomisi ele alınacaktır.  

Douglas (2000), iletişimsel dil yeterliğinin bileşenlerini, dilsel bilgi ve stratejik 

yeti olarak iki başlıkta; dilsel bilgi ulamını da dört alt başlıkta ele almaktadır (akt. 

Weigle, 2002: 43). Douglas’ın yalnızca bir beceriyi değil de tüm dil becerilerini de 

kapsayan genel iletişimsel dil yeterliği bileşenleri içerisinden dilbilgisel bilgi ve metin 

bilgisi yazılı anlatım becerisinin düzey belirlemeye dayalı durum belirlemede ele 

alınması gereken iki ulamıdır.  
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Dilsel bilgi (language knowledge) 

Dilbilgisel bilgi 

• Sözcük bilgisi 

• Biçimbilim ve sözdizim bilgisi 

• Sesletim bilgisi 

Metin bilgisi 

• Bağdaşıklık bilgisi 

• Sözbilimsel (retorik) bilgi veya söylemsel düzen 

İşlevsel bilgi 

• Düşünsel işlevler bilgisi 

• Manipülatif işlevler bilgisi  

• Buluşsal (heuristic) işlevler bilgisi 

• Hayal gücüyle ilgili işlevler bilgisi 

Sosyodilbilimsel bilgi 

• Lehçe bilgisi 

• Söylem biçemi bilgisi 

• Deyimsel ifadeler bilgisi 

• Kültürel referanslar bilgisi 

Grabe ve Kaplan (1996) yazılı anlatım becerisini dilbilgisel bilgi, söylemsel bilgi 

ve sosyodilbilimsel bilgi olarak üç ana başlıkta ele almışlardır ve her bir başlığın alt 

başlıkları bulunmaktadır (akt. Weigle, 2002: 30).  

Dilbilgisel bilgi 

• Yazım ve noktalama işaretleri bilgisi  

• Sesletim ve biçimbilim bilgisi 
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• Sözcük bilgisi 

• Sözdizimsel / yapısal bilgi  

Söylemsel bilgi 

• Bağlantı öğeleri, bağdaşıklık bilgisi 

• Metnin bilgi yapısını bilme 

• Tümceler arası anlamsal ilişkileri bilme  

• Metindeki ana konuların farkında olma bilgisi 

• Metin türlerini bilme 

• Metnin şematik yapısını düzenlemeyi bilme 

• Tümce ve paragraflar arası geçiş ve akışı bilme 

Sosyodilbilimsel bilgi 

• Yazı dilinin kullanım işlevleri 

• Söylem dili ve söylemsel durumların parametreleri (yazarın yaşı, yazarın dil 

kullanımı, yetkinliği, okur, dil kullanma biçemleri, yazma araçları, yayım türleri 

ve araçları). 

Grabe ve Kaplan’ın ayrıntılı biçimde ele aldığı, listelediği dilbilgisel bilgi ve 

söylemsel bilgi, yabancı dilde yazılı anlatım becerisinin düzey belirlemeye dayalı 

durum belirlemede öncelikli olarak ele alınması gereken ulamlardır.  

Yazılı anlatım becerisinin değerlendirilmesinde çok bilinen ve sıklıkla kullanılan 

dereceli puanlama anahtarlarından (DPA) biri Jacobs ve arkadaşlarına (1981) aittir (akt. 

Weigle, 2002). Bu DPA’da yazma bileşenleri; içerik, düzenleme, sözcük bilgisi, dil 

kullanımı ile yazım ve noktalama işaretleridir. Bu çalışmada kullanılmak üzere 

araştırmacının hazırladığı DPA’da yazma bileşenleri; düzenleme, içerik, sözcük bilgisi, 

dilbilgisi ve yazım ve noktalama işaretlerinden oluşmaktadır.  Bu bölümden sonra yazılı 
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anlatım becerisinin bileşenlerinden söz edilecektir. İlk olarak yazılı anlatım becerisinin 

metindilbilimsel boyutuyla ilgili olarak bağdaşıklık, tutarlılık ve bütünsellikle ilgili bilgi 

verilecektir, çünkü metne dair bu bilgi ve yetiler yabancı dilde metin oluşturmada 

önemli bir yere sahiptir. Sonrasında düzenleme, içerik, sözcük bilgisi, dilbilgisi ile 

yazım ve noktalama işaretleri konuları ele alınacaktır.  

2.6.5.1. Yazılı Anlatım Becerisinde Bağdaşıklık, Tutarlılık ve Bütünsellik 

Yazılı anlatım becerisinde dil öğrenicisi için en üst hedef farklı metin türlerinde 

iyi yapılandırılmış metinler üretebilmektir. Bu tür metinler üretebilmenin 

anlambilimsel, edimbilimsel, sözdizimsel ve özgül olarak da metindilbilimsel yetiler ve 

edimlerle koşut bir ilişkisi bulunmaktadır. Onursal (2003: 124), metin tanımını şu 

şekilde yapmaktadır: “Metin kavramını, kendisini oluşturan tümce dizilerinin 

birbirlerine bağdaşıklık ve tutarlılık ölçütleriyle bağlanarak bir anlam bütünü 

oluşturmasıyla meydana gelen, belli bir amaçla üretilmiş, başı ve sonu kesin çizgilerle 

sınırlandırılan yazılı veya sözlü bir dilsel ürün olarak tanımlayabiliriz.” İyi 

yapılandırılmış bir metnin bütünlük, tutarlılık ve bağdaşıklık özelliklerine sahip olması 

beklenmektedir. Tümceler, önermeler arasında biz dizi dilbilgisel, söylemsel 

bağıntıların ve ilişkilerin olmadığı durumlarda anlam oluşturmayı zorlayan, metnin 

anlaşırlığını güçleştiren bir yazılı ürün ortaya çıkabilir. İşsever’e (1995: 48) göre, “Bir 

metnin en önemli özelliği, birbiriyle ilişkili önermeler ve tümcelerden oluşmuş 

olmasıdır. Bu ilişki olmadan art arda sıralanmış tümce ve önerme dizilerini bir metin 

olarak algılamamız olanaksızlaşır.”   Bir dilde yazmayı öğrenmenin önemli bir parçası 

olarak bağdaşıklığı gösteren Raimes (1983), bütünleşik, bağdaşık bir metin yazmanın 

bir alıştırmada bir dizi tümceler yazmaya benzemediğini ve bir metinde tümceler 

arasında mantıksal ve dilbilgisel bağıntılar bulunduğunu öne çıkarmaktadır. Bir deneme 
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yazısında düşüncelerin baştan sonra bir mantıksal düzenlenişle, birbiriyle bağlantılı bir 

biçimde ilerlemesi gerekir. Bunun için de sözcük, tümce, önerme ve paragrafları 

birleştirecek bağlantılar gerekir. Bu bağlantı veya bağlantılar metnin bağdaşıklığı, 

tutarlılığı ve bütünselliğiyle ilgilidir.  

2.6.5.1.1. Bağdaşıklık  

Yazılı üretimde sözlüksel üyelerin birbirleriyle eklemlenmesiyle oluşan 

tümcelerin, önce bir paragraf, sonrasında bir metin oluşturması için bir dizi ölçütlere 

gereksinim duyduğu açıktır. Türkçe Ö-N-E (özne-nesne-eylem) dizilişinde tümceler 

üretirken özne ile eylem arasında çekim ve zaman uyumu, nesne ile eylem arasında bir 

dizi biçimsözdizimsel ilişkiler olduğu açıktır. Dil öğrenicisinin yazılı bir ürün ortaya 

koyarken sözcük, biçimbirim kullanımlarını ve sözdizim kurallarını doğru bir biçimde 

kullanması gerekir. Bu dilsel yapı bilgisi, tümcelerin ve sonrasında metnin doğru, 

uyumlu ve bağdaşık olmasını sağlamaktadır.  

Onursal (2003), bağdaşıklığın (cohesion) metnin yüzey yapısındaki sözcük ve 

sözdizimiyle ilgili olduğunu belirtmektedir ve Maingueneau’dan (1996) aktardığına 

göre bir metnin bağdaşıklık ölçütü şudur: “önermelerin birbirlerine bağlanması ve 

metnin çizgisel biçimde düzenlenmesi sonucunda ortaya çıkar.” Tümce ve önermelerin 

birbirlerine bağlanması tümce, paragraf ve metin düzeyinde bazı ögelerle 

gerçekleşmektedir. Bazı temel bağdaşıklık ögeleri şunlardır: gönderimler (artgönderim, 

eşgönderim ve öngönderim), bağlantı öğeleri, eksiltmeler, sözlüksel yinelemeler ve 

eşdizimlik (Halliday ve Hasan, 1976).  

Bağdaşıklık, tümcedeki sözlüksel, biçimsözdizimsel ve sözdizimsel yapılara, 

paragraf ve/veya metin düzeyinde bağlantıyı sağlayan gönderimsel (artgönderim, 
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öngönderim) ögelere, bağlantı ögelerine, yer değiştirmelere, yinelemelere ve dilbilgisel 

örüntülerin görünebilirliğine ve ölçülebilirliğine (bu yönüyle niceldir) işaret etmektedir.  

2.6.5.1.2. Tutarlılık  

Tutarlılık (coherence), derin yapıda oluşan anlamlar arasındaki mantıksal 

bağlantıdır ve tutarlılığı gösteren belirli dilsel öğeler bulunmamaktadır (Onursal, 2003: 

129). Tutarlılık, metnin mantığı, anlam örüntüleri, düşüncelerin düzenlenmesi, içeriğin 

anlamlı ve anlaşılır olup olmamasıyla ilgilidir. Metnin derin yapısıyla ilgili olduğundan 

somut görünümleri yoktur ve bu yönüyle ölçülemez niteliktedir veya ölçülmesi zordur.  

 Onursal (2003), metinsel izleğin dil dışı dünya gerçeklikleriyle ilişkisine 

gönderimde bulunarak tutarlılığın soyut anlam düzeyinde incelenebileceğini, bu nedenle 

ilk bakışta metnin yüzeyinden anlaşılamayacağını, yorum gerektirdiğini belirtmektedir. 

Murray’e (2012: 17) göre, tutarlılık düşüncelerin birbirine bağlanma biçimine işaret 

etmektedir. Bir düşüncenin kendisinden sonra gelen düşünceye, onun da bir sonrakine 

bağlanmasıdır. İyi yazılmış bir deneme veya makalede bu bağlantılar o kadar pürüzsüz 

ve açıktır ki, okuyucu argümanın bir sonraki bileşenini okumaya başlamadan önce bile 

tahmin edebilir.  

 Tutarlılık, metnin büyük yapısıyla, makro düzey özellikleriyle ve bu makro 

düzey özelliklerin metinde ne kadar doğru ve etkili kullanıldığıyla ilgilidir. Bir metnin 

büyük-yapısı, o metnin bütünsel anlamını ortaya çıkarır (van Dijk, 1985; akt. İşsever, 

1995: 34). Söz konusu metnin bütünsel anlamı, yazar ve okur için bütünsel, mantıklı, 

açık ve akıcı olmalıdır.  

2.6.5.1.3. Bütünlük  

 Bağdaşıklığın ve tutarlılığın yanında, metinde bütünlük (unity) de yazma 

ürününün olmazsa olmaz bir özelliğidir. Yazılı anlatımda kısa bir deneme yazısında 
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öğrencilerden en az üç, çoğu zaman beş paragraf yazmaları beklenmektedir. Öğrenciler 

giriş paragrafında bir savunu (tez) tümcesi oluşturmalı ve yazılarını bu savunu tümcesi 

etrafında geliştirerek sürdürmelidirler. Her bir paragrafta savunu tümcesini açımlamak 

için yardımcı destekleyici düşünceler bulunmalıdır. “Bir paragrafın başından sonuna 

kadar sadece ve sadece bir ana düşünce tartışılmalıdır ve destekleyici tümceler 

doğrudan ana düşünceyi açıklamalı veya kanıtlamalıdır.” (Oshima ve Hogue, 2006:18). 

 Her paragrafta tek bir ana düşüncenin ele alınması paragraf ve metin bütünlüğü 

açısından önemli bir ilkedir. Murray (2012), “Yazar, tartışmasına [denemesine] yeni bir 

görüş katmak isterse bu durumda yeni bir paragraf yapmalıdır.” demekte ve yeni bir 

argüman, alternatif bakış açısı, yazının yeni bir aşaması gibi durumları yeni bir 

paragrafı gerektiren ögeler olarak listelemektedir. Paragraflar arasındaki bütünlük de 

metnin bütünlüğüyle ilgilidir. Tüm paragraflardaki ana ve yardımcı düşüncelerin metnin 

ana konusunu oluşturan savunu tümcesiyle bağlantılı olması metnin bütünlüğüne işaret 

etmektedir. 

2.6.5.2. Yazılı Anlatım Becerisinin Dereceli Puanlama Anahtarındaki Bileşenleri 

2.6.5.2.1. Düzenleme 

 Öğrencilerden, yazacakları düşünce veya tartışmacı deneme yazılarında giriş, 

gelişme ve sonuç bölümlerini oluşturmaları beklenmektedir. Ayrıca, her bir bölüm 

arasında bir konu bütünlüğü, paragraflar arası geçiş ve bütünlük olması gerekmektedir. 

Giriş, gelişme ve sonuç bölümlerinin her birinin kendine özgü özellikleri 

bulunmaktadır:  

 Giriş bölümü: Ana düşünceyi, savunu (tez) tümcesini sunan ve okurun ilgisini 

çekmeyi amaçlayan deneme yazısının ilk paragrafıdır. Savunu tümcesi, denemenin ana 

fikrini ve genellikle bilgi yapısının nasıl olacağını ortaya koyar (Folse, Vokoun ve 
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Solomon, 2020).  Oshima ve Hogue (2006) ise, savunu tümcesinin denemenin ana 

düşüncesini ve özgül konusunu belirttiğini, ana konunun alt konularını listeyebileceğini 

ve denemenin düzeniyle ilgili yöntemi işaret edebileceğini ifade etmektedir. Jordan’a 

(1999) göre, eğer giriş paragrafı açık ve net biçimde oluşturulmuşsa, okuyucuda iyi bir 

izlenim bırakır.  

 Gelişme Bölümü: Bir veya birden fazla paragrafın olduğu, her bir paragrafın ana 

düşünceye, yardımcı düşüncelere ve sonuç tümcesine sahip olduğu ve denemenin 

savunu tümcesini desteklediği bölümdür (Oshima ve Hogue, 2006; Jordan, 1999). 

 Sonuç Bölümü: Deneme yazısının son paragrafıdır. Deneme yazısının bitişini 

işaret eder, ana noktaları özetler ve okuyucuya yazarın konu hakkındaki son 

düşüncelerini sunar. Sonuç bölümünde, denemenin ana savunu tümcesi, farklı ifade 

biçimiyle ve sonuç bildiren bir bağlantı öğesiyle yeniden ifade edilir. Bu bölümde yeni 

düşünceler dile getirilmez (Oshima ve Hogue, 2006).   

2.6.5.2.2. İçerik 

 Düşünce ve tartışmacı deneme türünde öğrencilerden, verilen konu hakkında bir 

metin üretmeleri istenir. Öğrencilerden yazacakları metinde ortaya koymaları beklenen 

ana düşünce, ana düşünceyi destekleyen yardımcı düşünceler ve metni geliştirmek için 

uygun ve çarpıcı örnekler metnin içeriğini oluşturmaktadır.  

 Bir paragrafta üç tümce türünden bahsedilebilir: Ana düşünce, destekleyici 

tümceler ve sonuç tümcesi. Ana düşünce tümcesi paragrafın en genel savunu 

tümcesidir. Yazarın konu hakkındaki ana düşüncesini, görüşünü veya duygularını işaret 

eden ana ve yönlendirici düşünceyi işaret eder. Ana düşünceyi özgül ayrıntılar vererek 

destekleyen ve geliştiren tümceler, destekleyici tümcelerdir. Sonuç tümcesi, paragrafın 
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ana düşüncesini destekleyen sonuç savunu tümcesidir ve paragrafın son tümcesidir 

(Oshima ve Hogue, 2006).    

2.6.5.2.3. Sözcük Bilgisi 

 Yabancı dilde, düşünce ve tartışmacı deneme yazılarında öğrencilerin zengin bir 

sözcük dağarcığını etkili, doğru ve uygun bir biçimde kullanmaları beklenir. Yazarın 

metni anlamlandırmasında, duygu ve düşüncelerini etkili bir biçimde yazıya 

dökmesinde sözcük dağarcığının yeri yadsınamaz. Yazılı anlatım becerisinde öğrencinin 

kullandığı sözcük sayısı önemli olmakla birlikte kullandığı sözcüklerin çeşitliliği, doğru 

yerde kullanımı ve sıklık düzeyi gibi özellikler önemlidir. Laufer ve Nation’a (1995) 

göre, yazma ürünlerinde sözcük kullanımını belirleyen en önemli unsur, yazarın sözcük 

dağarcığıdır ve sözcük dağarcığıyla ilgili ölçmeler yazarın ne kadar geniş ve çeşitli 

sözcük kullanma düzeyini ölçmekle ilgilidir. Yazma ürününün niteliğini etkileyen 

sözcük bilgisi ile sözcük kullanımı arasındaki ilişkiyi belirleme açısından bu tür ölçme 

sonuçları önemlidir.   

 Bir kompozisyonun iyi yazıldığını gösteren en önemli unsur, sözcüklerin etkin 

kullanımıdır. Ayrıca diğer önemli bir konu da, sözcük zenginliğinden daha çok, yerinde 

kullanılmış iyi ve doğru bir sözcük zenginliğidir. Bir yazılı ürün oluşturmada yazarın 

sözcük zenginliğini etkileyen durumlar bulunmaktadır: konuya aşina olma, yazma 

yetisi, iletişimsel amaç (Laufer ve Nation, 1995: 307).   

 Bir deneme yazısı değerlendirilirken sözcük kullanımının zenginliği, yerinde ve 

doğru kullanımı dikkate alınır ve deneme yazısının niteliği hakkında bilgi verir. Sözcük 

bilgisi ve niteliğine yönelik bütüncül DPA ile yapılan bir çalışmada (Engber, 1995), 

puanlayıcıların hatasız sözcük kullanımına, ancak bağımsız okuyucuların zengin ve 

doğru bir sözcük kullanımına daha yüksek puanlar verdikleri görülmüştür. Bir diğer 
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çalışmada (Linnarud, 1986) da eşdizimli ve deyimsel sözcük kullanılan yazma 

ürünlerinin tekçil sözcük kullanılanlara göre daha nitelikli olarak değerlendirildiği 

saptanmıştır (akt. Laufer, 2013). Söz konusu çalışmalar dikkate alındığında sözcüksel 

çeşitliliğe ve zenginliğe sahip yazma ürünlerinin daha olumlu değerlendirildiği açıktır.  

 Sonuç olarak, bir yazma ürünü ortaya koyabilmenin ön koşulu, yeterli düzeyde 

sözcük dağarcığına sahip olmaktır. Bunun yanında sözcük bilgisi, sözcük kullanımının 

niteliği, eşdizimlilik ve deyim bilgisi de yazma ürününün kalitesini arttırmaktadır. 

Sözcük dağarcığının düşük olduğu, sözcük bilgisinin yeterli olmadığı durumlarda 

öğrencinin yazma ürünlerinde hem yazma ürününün kalitesinde hem de anlamsal 

bütünlükte sorunlar olması kaçınılmazdır.   

2.6.5.2.4. Dilbilgisi  

 Yazılı anlatım becerisinin bileşenlerinden biri de dilbilgisidir. Burada 

dilbilgisiyle anlatılmak istenen, dilin sözdizimsel ve biçimbilimsel yönleridir. 

“Sözdizim, sözcüklerin çeşitli biçimlenmelerle yan yana gelerek öbekler ve tümceler 

oluşturmasını düzenleyen kurallardır.” (Durmuş, 2007: 7). “Biçimbilim, dilbilimin 

sözcüklerin yapısını inceleyen bir alt dalıdır.” (Uzun, 2006: xi). Geleneksel dilbilgisinin 

bazen ek ve kök olarak tanımladığı biçimbirimler, sözcüklerin çekimsel ve türetimsel 

boyutları biçimbilimin konusudur.  

 Diller, sözdizimsel açıdan farklı eşbiçimlenmeler sergilerler. Türkçe, eklemeli 

bir dil olarak Özne-Nesne-Eylem (Ö-N-E) sözcük dizilişine sahip ama bu temel dizilişte 

oynamalara izin veren bir dildir ve sözdizimsel durumları biçimbilimsel yollarla 

(örneğin ad durum ekleri) kodlar (Durmuş, 2007: 9-10).  

 Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenen öğrencilerin, deneme veya tartışmacı bir 

yazma ürünü ortaya koyarken Türkçenin sözdizimsel ve biçimbilimsel bilgilerine sahip 
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olmaları ve bunları doğru ve etkili bir biçimde ortaya koymaları beklenir. Aynı zamanda 

oluşturacakları metinde sözdizimsel çeşitliliğin olması, sözdizimsel yapıların basit veya 

karmaşık olması, olası dilbilgisi hatalarının düzeyi, anlamı engelleyip engellemediği 

gibi unsurlar metnin niteliği ve metni değerlendirenler açısından önem taşımaktadır.  

 Bir düşünceyi yazı dilinde bir mesaja dönüştürmek geniş bir sözcük dağarcığı ve 

yetkin bir dilbilgisi gerektirir. Öğrenciler, düşüncelerini yansıtacak sözcükleri ve 

tümceleri oluşturacak dilbilgisel kuralları bilmezlerse zihinlerindekilerini ifade 

edemezler. Dilbilgisinde yetkin olmak ve dilbilgisini doğru kullanmak, iletilen 

düşüncenin anlaşılmasında önemli bir yer tutar (Widya ve Wahyuni, 2018: 76-77). 

 Yazılı anlatım becerisinde dilbilgisel doğruluk yalnızca öğretmenlerin değil, 

okuyucuların da önem verdiği bir konudur. Anadilinde olduğu gibi, yabancı dilde de bir 

yazılı ürünün öğretmen tarafından değerlendirilmesinde öncelikli olarak bakılan, altı 

çizilen ve düzeltilen, geribildirim verilen unsurlar biçimbilimsel, sözdizimsel, yazım ve 

noktalama işaretlerine yönelik yanlışlardır. Harmer (2007), konuşma dilinde hoş 

görülen dilbilgisel hatalar ve sapmaların yazı dilinde kabul edilemezliğinin ötesinde katı 

ve sert bir biçimde değerlendirildiğini vurgulamaktadır. Ayrıca, sözlü dilde kısa, çoğu 

zaman tamamlanmamış sözce ve tümce görünümlerine karşılık yazı dilinde iyi 

yapılandırılmış tümcelerin arzulandığını belirtmektedir.  

2.6.5.2.5. Yazım ve Noktalama İşaretleri 

Yazılı anlatım becerisinde sözcüklerin doğru yazımı, noktalama işaretlerinin 

yerinde ve doğru kullanımı yazarın duygu ve düşüncelerini okuyucuya açık ve anlaşılır 

biçimde aktarmasında önemli bir yer tutmaktadır. “Noktalama, alfabetik olmayan 

işaretler bütünüdür ve bir metinde tümce veya önermelerin çeşitli ögeleri arasındaki 

sözdizimsel ilişkileri, metindeki düşünce ve anlam ilişkilerini ve tümcenin tonlama, ezgi 
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ve ritim gibi duygu durumu değişkenlerini düzenler.” 

(https://www.cnrtl.fr/definition/ponctuation). TDK (2022), noktalama işaretlerinin 

kullanım amaçlarını söyle açıklamaktadır: “Duygu ve düşünceleri daha açık ifade 

etmek, tümcenin yapısını ve duraklama noktalarını belirlemek, okumayı ve anlamayı 

kolaylaştırmak, sözün vurgu ve ton gibi özelliklerini belirtmek üzere noktalama 

işaretleri kullanılır.” 
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BÖLÜM 3 

YÖNTEM 

Bu bölümde araştırma modeli, deney ve kontrol grupları, deney ve kontrol 

gruplarındaki uygulama süreçleri, veri toplama araçları, verilerin çözümlenmesi, 

çözümleyici dereceli puanlama anahtarının geliştirilmesi, puanlayıcıların tutarlılığı ve 

güvenirliği, puanlayıcıların profili ve yazılı anlatım dereceli puanlama anahtarındaki 

(DPA) ölçütlerin (düzenleme, içerik, sözcük bilgisi, dilbilgisi, yazım ve noktalama) 

puanlayıcı tutarlılığı ile ilgili bilgiler yer almaktadır.  

3.1. Araştırma Modeli 

Bu araştırmanın yürütüldüğü kurumda seçkisiz atama yapılamamıştır. Bu 

nedenle araştırmanın modeli ön test - son test kontrol gruplu zayıf deneysel desendir. 

Bu modelde deney ve kontrol grupları yansız atama ile oluşturulamamıştır. Her iki 

gruptan da çalışma öncesi ve çalışma bitiminde ölçüm alınır. Bu araştırma deseninde 

dikkat edilmesi gereken nokta, çalışma öncesi yapılan ölçümler arasında anlamlı farklar 

varsa önlem almak gerekir.  

Deneysel desenlerde temel amaç, değişkenler arasında oluşturulan neden sonuç 

ilişkisini test etmektir. (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2016: 

195).  

Araştırmacı, kurum tarafından oluşturulmuş gruplarda çalışmayı yürüteceğinden 

çalışma, statik grup ön test-son test desenlidir. Bu desende gruplara uygulanacak ön 

testle grupların ölçülen niteliğine dair başlangıç noktaları belirlenir, gruplara 

uygulanacak son testle grupların bitiş noktaları ölçülür ve bu verilerle gruplar arasındaki 

değişim ölçülür ve test edilir (Büyüköztürk vd., 2016).  
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Tablo 2.  

Ön test-Son test Statik Grup Deseni 

Grup Ön test İşlem Son test 

D 

(Deney) 

O1 

B1 başlangıç, yazma görevi 

X 

DPA ile geribildirim 

O2 

B1 son, yazma görevi 

K 

(Kontrol) 

O2 

B1 başlangıç, yazma görevi 

--- 

Devam eden uygulama 

O2 

B1 son, yazma görevi 

(Büyüköztürk ve diğ., 2016’dan uyarlandı) 

Deney ve kontrol grupları, Ankara Üniversitesi TÖMER Taksim ve Kadıköy 

Şubelerindeki B1 başlangıç seviyesindeki, mevcut düzeyleri eşit kabul edilen, 

sınıflardan atanmıştır.  

Deney ve kontrol gruplarında uygulanan ön test, izleme testleri ve son test 

yazma görevlerinden elde edilen verilerle araştırmanın bulgularına ulaşılmış ve 

araştırma problemlerinin yanıtlanmasına çalışılmıştır. Deney ve kontrol grubu ön test, 

izleme testleri ve son test üç farklı puanlayıcı tarafından çözümleyici dereceli puanlama 

anahtarı (Ek.1) kullanılarak puanlanmıştır. Puanlayıcılar arası tutarlılık ve güvenirlik ve 

araştırma bulgularının elde edilmesi için verilerin çözümlenmesine başvurulmuştur.  

Yabancı dil olarak Türkçe yazılı anlatım becerisi B1 düzeyinde yapılan 

çalışmanın evreni Ankara Üniversitesi TÖMER öğrencileri olup örneklemi, İstanbul 

Taksim ve Kadıköy şubelerinde öğrenim gören B1 düzeyindeki öğrencilerdir.  

Çalışmanın başında deney ve kontrol gruplarına kurunun başında araştırmacı 

tarafından hazırlanmış bir yazma görevi verilmiştir ve öğrencilerden bu yazma görevini 

belirli bir süre içerisinde (50 dakika) yerine getirmeleri istenmiştir. Bu yazma ürünleri 

çalışmanın ön test verilerini oluşturmaktadır. Daha sonrasında deney grubuna iki hafta 

arayla üç farklı görev verilmiştir. Bu yazma görevlerine göre öğrencilerin ürettikleri üç 
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yazma ürünü hakkında, araştırmacı tarafından geliştirilen geribildirim amaçlı 

çözümleyici DPA (Ek.2) ile, öğrencilerin geribildirim alması sağlanmıştır. Kontrol 

grubu ise; bu dört aylık sürede uygulanagelen yazma eğitimi ve değerlendirme 

süreçlerine devam etmiştir. Kontrol grubuna verilen üç yazma görevine DPA ile bir 

geribildirim yapılmamıştır. Çalışmanın sonunda deney ve kontrol gruplarına ön testte 

verilen yazma görevi tekrar verilmiştir. Bu yazma görevi çalışmanın son test bölümünü 

oluşturmaktadır.  

3.2. Deney ve Kontrol Grupları  

Araştırmanın çalışma grubunu, 2021 -2022 eğitim-öğretim kurs dönemi 

içerisinde Ankara Üniversitesi TÖMER İstanbul Taksim ve Kadıköy şubelerinde 

öğrenim gören B1 düzeyi öğrencileri oluşturmaktadır.  

Uygulama yapılacak kurum ve şubelerin seçiminde; B1 düzeyinde yeterli sayıda 

öğrencinin olması, araştırmanın aralıksız iki aylık süreçleri kapsaması, bu düzeydeki 

öğretimin devamlılığı, öğrencilerin ara vermeden devam etme durumları ve 

araştırmacının uygulama yapabilirliği dikkate alınmıştır. Ayrıca öğretim araç ve 

gereçleri, öğretim yöntem ve teknikleri, öğretim süresi ve öğretmen eğitimlerinin aynı 

olması açısından aynı kuruma bağlı şubeler seçilmiştir. Araştırmacının İstanbul’da 

ikamet etmesi, araştırmanın uygulamasını yapmasındaki elverişlilik dikkate 

alındığından, Ankara Üniversitesi TÖMER Kadıköy ve Taksim Şubeleri deney ve 

kontrol grupları olarak belirlenmiştir. Çalışmada, deney grubunda 20, kontrol grubunda 

20 olmak üzere toplam 40 öğrenci yer almıştır. 

Bu araştırmada B1 düzeyinin seçilmiş olmasının nedeni, öğrencilerin paragraf 

oluşturma, bir konu hakkında düşünce bildiren deneme yazısı yazmalarının başlangıç 

düzeyi olarak görülmesidir. Avrupa Ortak Başvuru Metni’nin (AOBM) genel yazılı 
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üretim adı altında A1’den C2’ye kadar betimlediği edinim/kazanım sıralaması basitten 

karmaşığa şöyle bir sıra izlemektedir: sözcükler  basit ifadeler  basit tümceler  

paragraflar  metinler  açık ve ayrıntılı metinler  farklı metin türlerinde iyi 

yapılandırılmış karmaşık metinler (Durmuş, 2022). Ankara Üniversitesi TÖMER’de 

sözcükler, basit ifadeler ve basit tümceler (A1), paragraflar (A2, B1), Metinler (A2, B1), 

Ayrıntılı metinler (B2), Farklı metin türlerinde iyi yapılandırılmış metinler (C1) 

düzeyinin konularıdır.  

3.3.Uygulama Süreci 

Bu bölümde deney ve kontrol gruplarındaki uygulama süreçlerine yer verilmiştir.  

3.3.1. Deney Grubundaki Uygulamalar  

1. Deney grubu sınıflarındaki öğrencilere araştırma konusunda bilgiler verilmiş, 

araştırmayla ilgili çalışma takvimi öğrencilerle paylaşılmıştır. Öğrencilere, araştırma 

süresince yapılacak dersler, uygulamalar anlatılmıştır.  

2. B1düzeyinin başında sınıfta, 50 dakikalık bir sürede öğrencilere ön test konusu 

verilerek bir yazma ürünü oluşturmaları istenmiştir. Ön test olarak, A2 düzeyi sonunda, 

daha önce ders kitabında okuma etkinliği olarak çalıştıkları “sağlık” konusu verilmiştir. 

Öğrenciler yazma ürünlerini herhangi bir yardım almadan üretmişlerdir. Ön test konusu 

son testte de kullanılacağı için bu yazma ürününde herhangi bir geribildirim 

verilmemiştir.  

3. Çalışmanın birinci haftasının sonunda uygulamada kullanılacak DPA öğrencilere 

tanıtılmış, DPA’da yer alan yazılı anlatım becerisi ölçütleri (düzenleme, içerik, sözcük 

bilgisi, dilbilgisi ve yazım ve noktalama) anlatılmış, başarı düzeylerinin ve puan 

aralıklarının ne anlama geldiği açıklanmıştır. Bazı öğrencilerin tam olarak anlayabilmesi 
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için İngilizce çeviriye başvurulmuş, aynı dili konuşan öğrencilerin birbirlerine kendi 

dillerinde çeviri yapmalarına olanak tanınmıştır.    

4. Çalışmanın ikinci haftasının başında öğrencilere araştırmacı tarafından yazım ve 

noktalama işaretleri öğretilmiş ve dersin sonunda bir uygulama yapılmıştır.  

5. Çalışmanın ikinci haftasının sonunda öğrencilere yazılı anlatım becerisinde 

düzenleme, yazma kâğıdının şematik yapısı öğretilmiş, ardından sınıf ortamında, 50 

dakikalık sürede ikinci yazma görevi (B1.2) yazdırılmıştır. Araştırmacı, deney grubu 

öğrencilerinin ikinci yazma ürünlerini DPA ile değerlendirmiştir.    

6. Çalışmanın üçüncü haftasında araştırmacı, öğrencilerle araştırmacı tarafından 

değerlendirilmiş ikinci yazma görevlerini (B1.2) paylaşmıştır. Öğrenciler kendi yazma 

ürünlerini, değerlendirme sonuçlarını gözlemleyerek, yazma becerisinin hangi 

özelliklerinde sorunlar yaşadıklarını görmüşlerdir.  

7. Çalışmanın dördüncü haftasının başında öğrencilere örnek bir yazma ürünü üzerinden 

bir deneme yazısında giriş, gelişme ve sonuç bölümlerinin nasıl olacağı anlatılmış, 

paragraf oluşturma çalışmaları ödev olarak verilmiştir. Çalışma haftasının son gününde 

üçüncü yazma görevi, B1.3, verilmiş ve yine sınıf ortamında 50 dakikada herhangi bir 

yardım almadan yazmaları istenmiştir. Araştırmacı, yazma ürünlerini DPA ile 

değerlendirmiştir.  

8. Araştırmanın beşinci haftasının başında araştırmacı tarafından değerlendirilmiş 

öğrencilerin üçüncü yazma görevi (B1.3) öğrencilerle paylaşılmış, öğrencilerin eksik 

yönleri DPA üzerinden anlatılmış ve yazma bileşenleri hakkında geribildirim 

verilmiştir.  

9. Araştırmanın beşinci haftasının sonunda öğrencilere yazılı metinlerde bağdaşıklık, 

tutarlılık ve bütünsellik özelliklerinin ne olduğu, önemi belirtilmiş ve yazılı anlatımdaki 
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bağlantı ögeleri öğretilmiştir. Öğrencilerin daha önceden öğrendiği bağlantı ögeleri 

üzerinde çok az durulmuş, daha çok bilmedikleri bağlantı ögeleri öğretilmiştir.  

10. Araştırmanın altıncı haftasının başında öğrencilere dördüncü yazma görevleri (B1.4) 

verilmiş ve sınıf ortamında, 50 dakikada herhangi bir yardım almadan bir deneme yazısı 

yazmaları istenmiştir.  

11. Araştırmanın altıncı haftasının sonunda araştırmacı tarafından değerlendirilmiş olan 

öğrencilerin dördüncü yazma görevi (B1.4) öğrencilerle paylaşılmış, öğrencilerin eksik 

yönleri DPA üzerinden anlatılmış ve yazma bileşenleri hakkında geribildirim 

verilmiştir. 

12. Araştırmanın yedinci haftasında bağlantı öğelerinin öğretimine devam edilmiştir. 

Türkçenin tümce yapısı hakkında genel bir bilgi verilmiştir.  

13. Araştırmanın sekizinci haftasında öğrencilere son test yazma görevleri verilmiş ve 

sınıf ortamında, 50 dakikada herhangi bir yardım almadan bir deneme yazısı yazmaları 

istenmiştir.  

 3.3.2. Kontrol Grubundaki Uygulamalar 

1. Kontrol grubu sınıflarındaki öğrencilere araştırma konusunda bilgiler verilmiş, 

araştırmayla ilgili çalışma takvimi öğrencilerle paylaşılmıştır.  

2. B1düzeyinin başında sınıfta, 50 dakikalık bir sürede öğrencilere ön test konusu 

verilerek bir yazma ürünü oluşturmaları istemiştir. Ön test olarak, A2 düzeyi sonunda, 

daha önce ders kitabında okuma etkinliği olarak çalıştıkları “sağlık” konusu verilmiştir. 

Öğrenciler yazma ürünlerini herhangi bir yardım almadan üretmişlerdir. Ön test konusu 

son testte de kullanılacağı için bu yazma ürününde herhangi bir geribildirim 

verilmemiştir.  
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3. Çalışmanın ikinci haftasının sonunda öğrencilerden sınıf ortamında, 50 dakikalık 

sürede ikinci yazma görevini (B1.2) yazmaları istenmiştir. Kontrol grubu öğrencilerinin 

ikinci yazma ürünleri TÖMER’de uygulanagelen biçimde değerlendirilmiş ve 

geribildirim verilmiştir. TÖMER’de öğrencilere verilen yazma görevleri, öğretmen 

tarafından okunup dilbilgisel, yazım ve noktalama işaretlerine ilişkin yanlışlar altı 

çizilerek, altı çizilip doğrusu yazılarak çoğunlukla dilbilgisel yapılar dikkate alınarak 

değerlendirilip geribildirim verilmektedir.   

4.  Çalışmanın dördüncü haftasının sonunda öğrencilerden sınıf ortamında, 50 dakikalık 

sürede üçüncü yazma görevini (B1.3) yazmaları istenmiştir. Kontrol grubu 

öğrencilerinin üçüncü yazma ürünleri yine uygulanagelen biçimde değerlendirilmiş ve 

geribildirim verilmiştir.  

5. Çalışmanın altıncı haftasının sonunda öğrencilerden sınıf ortamında, 50 dakikalık 

sürede dördüncü yazma görevini (B1.4) yazmaları istenmiştir. Kontrol grubu 

öğrencilerinin dördüncü yazma ürünleri de daha önceki haftalarda olduğu gibi 

uygulanagelen biçimde değerlendirilmiş ve geribildirim verilmiştir.  

6. Çalışmanın sekizinci haftasının sonunda öğrencilerden sınıf ortamında, 50 dakikalık 

sürede son test yazma görevini yazmaları istenmiştir.  

3.4. Geribildirim Verilme Süreci 

3.4. 1. Deney Grubunda Geribildirim Verilmesi 

Çalışmanın başında, B1 düzeyindeki deney grubu öğrencilerine bir ön test (B1 

ön test) konusu verilmiştir. Öğrencilerden kendilerine verilen konuyla ilgili düşünce 

bildiren bir deneme yazısı yazmaları istenmiştir. Sınıf ortamında 50 dakikalık bir süre 

içerisinde herhangi bir yardım almadan yazma ürünlerini tamamlamaları istenmiştir. 



67 

 

Öğrencilerin yazdıkları bu ön test yazma görevi son testte de kullanılacağından 

öğrencilere herhangi bir geribildirim verilmemiştir.  

Çalışmanın ikinci haftasının başında izleme testlerinin ilki olan ikinci yazma 

görevi (B1.2) sınıf ortamında öğrencilere verilmiştir. Öğrenciler 50 dakikalık bir süre 

içerisinde herhangi bir yardım almadan bu yazma görevini tamamlamışlardır. Deney 

grubu için araştırmacı, kontrol grubu için gönüllü öğretmen öğrencilerin bu yazma 

görevini toplamış ve geribildirim vermek üzere dosyalamıştır. Deney grubundaki 

öğrencilerin yazma ürünlerindeki dilbilgisi ile yazım ve noktalama işaretleri 

yanlışlarının altı çizilmiş, ancak düzeltilmemiş ve bir düzeltme önerisinde 

bulunulmamıştır. Öğrencilerin bu yanlışları görmeleri ve kendilerinin düzeltmeleri 

istenmiştir. Yazma ürünlerindeki düzen, içerik ve sözcük bilgisi bileşenlerine yönelik 

durum belirlemeler ise araştırmacı tarafından geliştirilen geribildirim amaçlı DPA ile 

yapılmıştır. Bir sonraki hafta öğrencilere kendi yazma ürünleri ve öğretmenin durum 

belirleme amaçlı kullandığı DPA’lar dağıtılmıştır. Çözümleyici DPA ile öğrencilerin 

yazma ürünlerinin düzenleme, içerik, sözcük bilgisi, dilbilgisi, yazım ve noktalama 

işaretlerindeki yanlışları, eksiklikleri saptanmış, geliştirilmesi gereken noktalar her bir 

öğrenciye geribildirim olarak verilmiştir. Öğrencilerin her bir ölçütte hangi başarı 

düzeyi aralığında olduğu gösterilmiş, ulaşması hedeflenen örnek çalışma düzeyi ve 

içeriği açıklanmıştır. Geribildirim verildikten sonra öğrencilerin sınıf ortamında 50 

dakikada ilk taslaklarını yeniden yazmaları istenmiştir. Öğrencilerin yeniden yazdıkları 

yazma ürünü izleme testlerinin ilki olarak araştırmacı tarafından toplanıp 

dosyalanmıştır. 

Çalışmanın dördüncü haftasında öğrencilere izleme testlerinin ikincisi (B1.3) 

yazma görevi olarak verilmiş ve öğrencilerden sınıf ortamında 50 dakikada yazma 
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görevini tamamlamaları istenmiştir. Bir önceki yazma görevinde olduğu gibi öğretmen 

tarafından yazma ürünleri okunmuş, dilbilgisi ile yazım ve noktalama işaretleri 

yanlışlarının altı çizilmiş, ancak düzeltilmemiştir. Yazma ürünlerindeki düzen, içerik ve 

sözcük bilgisi bileşenlerine yönelik durum belirlemeler ise DPA ile yapılmıştır. Beşinci 

haftanın başında öğrencilere kendi yazma ürünleri ve öğretmenin durum belirleme 

amaçlı kullandığı DPA’lar dağıtılmıştır. Çözümleyici DPA ile yazma ürünlerinin 

düzenleme, içerik, sözcük bilgisi, dilbilgisi, yazım ve noktalama işaretlerindeki 

yanlışlar, eksiklikler saptanmış, bu eksikliklerin giderilmesi için gerekli açıklamalar 

yapılmış, geliştirilmesi gereken noktalarda her bir öğrenciye geribildirim verilmiştir. 

Öğrencilerin her bir ölçütte hangi başarı düzeyi aralığında olduğu gösterilmiş, ulaşması 

hedeflenen örnek çalışma düzeyi ve içeriği açıklanmıştır. Geribildirim verildikten sonra 

öğrencilerin sınıf ortamında 50 dakikada ilk taslaklarını yeniden yazmaları istenmiştir. 

Öğrencilerin yeniden yazdıkları yazma ürünü izleme testlerinin ikincisi olarak 

araştırmacı tarafından toplanıp dosyalanmıştır. Bu çalışmanın Deney Grubundaki 

Uygulamalar bölümünde anlatıldığı üzere, araştırmacı çalışmanın ilk iki haftasında 

öğrencilere yazım ve noktalama işaretlerini, yazılı anlatım becerisinde düzenleme, 

şematik yapı, giriş, gelişme ve sonuç bölümlerini PPT hazırlayarak (bkz. Ekler) 

öğretmiştir. 

Çalışmanın altıncı haftasının başında öğrencilere izleme testlerinin üçüncüsü 

(B1.4) yazma görevi olarak verilmiş ve öğrencilerden sınıf ortamında 50 dakikada 

yazma görevini tamamlamaları istenmiştir. Diğer izleme testlerinde olduğu gibi 

öğretmen tarafından öğrencilerin yazma ürünleri okunmuş, dilbilgisi ile yazım ve 

noktalama işaretleri yanlışlarının altı çizilmiş, ancak düzeltilmemiştir. Yazma 

ürünlerindeki düzen, içerik ve sözcük bilgisi bileşenlerine yönelik durum belirlemeler 
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ise DPA ile yapılmıştır. Altıncı haftanın sonunda öğrencilere kendi yazma ürünleri ve 

öğretmenin durum belirleme amaçlı kullandığı DPA’lar dağıtılmıştır. Çözümleyici DPA 

ile yazma ürünlerinin düzenleme, içerik, sözcük bilgisi, dilbilgisi, yazım ve noktalama 

işaretlerine yönelik geliştirilmesi gereken noktalar saptanmış, tekrar edilen yanlışların 

üzerinde durulmuş ve bu eksikliklerin giderilmesi için gerekli açıklamalar yapılmıştır. 

Öğrencilerin her bir ölçütte hangi başarı düzeyi aralığında olduğu gösterilmiş, başarı 

düzeyinde gelişme gösterdikleri alanlar belirtilmiştir. Geribildirim verildikten sonra 

öğrencilerin sınıf ortamında 50 dakikada ilk taslaklarını yeniden yazmaları istenmiştir. 

Öğrencilerin yeniden yazdıkları yazma ürünü izleme testlerinin üçüncüsü olarak 

araştırmacı tarafından toplanıp dosyalanmıştır. Araştırmacı çalışmanın bu döneminde 

yazılı metinlerde bağdaşıklık, tutarlılık ve bütünsellik; yazılı anlatımda bağlantı öğeleri 

konusunu öğrencilere öğretmiş, öğrencilerin bu konudaki bilgilerini geliştirmeye 

çalışmıştır.  

Çalışmanın sekizinci haftasında öğrencilere son test yazma (B1 son test) 

görevleri verilmiştir. Öğrenciler yazma ürünlerini 50 dakikada herhangi bir yardım 

almadan tamamlamışlardır. Son test yazma görevleri birer sayfa çoğaltılmış ve 

öğrencilere DPA ile geribildirim verilmiştir.  

3.4.2. Kontrol Grubunda Geribildirim Verilmesi 

 Çalışmanın başında, B1 düzeyindeki kontrol grubu öğrencilerine bir ön test (B1 

ön test) konusu verilmiştir. Öğrenciler, 50 dakikalık bir sürede herhangi bir yardım 

almadan kendilerine verilen konuyla ilgili düşünce bildiren bir deneme yazısı 

yazmışlardır. Öğrencilerin yazdıkları bu ön test yazma görevi son testte de 

kullanılacağından öğrencilere herhangi bir geribildirim verilmemiştir.  



70 

 

Çalışmanın izleme testleri bölümlerinde kontrol grubu öğrencilerine B1.2, B1.3 

ve B1.4 yazma görevleri verilmiştir. Öğrenciler 50 dakikalık bir süre içerisinde herhangi 

bir yardım almadan bu yazma görevlerini tamamlamışlardır. Kontrol grubu için gönüllü 

öğretmen öğrencilerin bu yazma görevlerini toplamış ve geribildirim vermek üzere 

dosyalamıştır. Kontrol grubundaki öğrencilerin yazma ürünlerindeki düzenleme, içerik, 

sözcük bilgisi, dilbilgisi, yazım ve noktalama işaretlerine yönelik geribildirimler için 

DPA kullanılmamıştır. Kurumda uygulanagelen geribildirim çalışması yapılmıştır. 

Dilbilgisi ile yazım ve noktalama işaretleri yanlışlarının altı çizilmiş, bazen düzeltilmiş, 

bazen düzeltme önerisinde bulunulmuştur. Yazma ürünlerinde yazma bileşenlerinin 

içerik, düzen ve sözcük bilgisine yönelik yazılı bir geribildirim verilmemekle birlikte 

öğrencilere sözlü olarak geribildirim verilmiştir.  

Çalışmanın sonunda, kontrol grubu öğrencilerine son test (B1 son test) konusu 

verilmiştir. Öğrenciler, 50 dakikalık bir sürede herhangi bir yardım almadan kendilerine 

verilen konuyla ilgili düşünce bildiren bir deneme yazısı yazmışlardır. Son test yazma 

görevleri birer sayfa çoğaltılmış ve öğrencilere kurumda uygulanagelen şekilde 

geribildirim verilmiştir.  

3.5. Veri Toplama Araçları 

Araştırmanın nicel verilerinin toplanması için Türkçe B1 düzeyi yazma görevleri 

içeren bir ön test, üç izleme testi ve bir son test ile geribildirim vermek için bir DPA 

kullanılmıştır. 

3.5.1. Yazma Görevleri 

Araştırmanın başlangıcında öğrenciler A2 düzeyini bitirmiş olup B1 düzeyine 

başlayacaklarından öğrencilere A2 düzeyi sonundaki kazanımlarına yönelik bir yazma 

görevi araştırmacı tarafından hazırlanıp, ön test olarak uygulanmıştır. B1 düzeyinde 
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ayrıca üç farklı yazma görevi yine araştırmacı tarafından hazırlanmış ve uygulanmıştır. 

Yazma görevlerinin hazırlanmasında, Avrupa Ortak Başvuru Metni (AOBM) B1 düzeyi 

yazma yeterliği (Ek.12), Yeni Hitit 2 Ders Kitabı, Yeni Hitit 2 Çalışma Kitabı yazma 

etkinlikleri, kazanımları (Ek.6) göz önünde bulundurulmuştur. Yazma görevinin düzeye 

uygunluğu için uzman görüşüne başvurulmuştur. Ön test için hazırlanmış olan yazma 

görevi B1 düzeyinin başında deney ve kontrol gruplarında uygulanmıştır. Aynı yazma 

görevi B1 düzeyinin sonunda deney ve kontrol gruplarında son test olarak 

uygulanmıştır. Ön test yazma görevi (Ek.7), B1.2 yazma görevi (Ek.8), B1.3 yazma 

görevi (Ek.9), B1.4 yazma görevi (Ek.10), Son test yazma görevi (Ek.11) olmak üzere 

toplam 5 yazma görevi bulunmaktadır.  

3.5.2. Dereceli Puanlama Anahtarı 

 Ankara Üniversitesi TÖMER’de Türkçe yazma becerisini değerlendirmek üzere 

hazırlanmış bir çözümleyici DPA bulunmakla birlikte; mevcut DPA’nın yazma ölçütleri 

yazma bileşenlerin tam bir resmini yansıtmadığı, puanlamaların tüm ölçütler için aynı 

olması, başarı düzeyleri betimlemelerinin yeterli olmaması, puan aralıklarının eşit 

oranda dağılım göstermemesi nedeniyle, bu araştırmada kullanılmak üzere yeni bir 

çözümleyici DPA geliştirilmiştir. Çözümleyici DPA geliştirilirken Haladyna (1997), 

Moskal (2000) ve Goodrich (2000)’in ortak özellikleri dikkate alınmıştır:  

1. Beklenen performansa göre amacı belirlemek 

2. Beklenen performansa göre ölçütleri tanımlamak 

3. Tanımlanan ölçütlerin üst-orta-alt nitelik düzeylerine karar vermek 

4. Nasıl bir puanlama anahtarı (bütünsel, çözümleyici) kullanılacağına karar 

vermek 

5. Başarı düzeylerini ve düzey tanımlamalarını yapmak 
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6. Uzman görüşü almak 

Çalışmada yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı anlatım becerisinde deney 

grubu öğrencilerine DPA ile geribildirim ve yazma öğretimi verilmesi planlandığından 

yazma becerisinin içerik, düzenleme, sözcük bilgisi, dilbilgisi ve yazım ve noktalama 

ölçütlerinde öğrencilerin öncelikle eksik yönlerinin ortaya konulması gerekmektedir. 

Çözümleyici DPA öğrencilerin zayıf, eksik yönlerini ortaya koymada, tanısal bilgi 

vermede etkilidir. Bu nedenle araştırma için bir çözümleyici DPA geliştirilmesine karar 

verilmiştir. Ranj daralma etkisinden kaçınabilmek ve elde edilecek puanları istatistiksel 

analizlerde kullanabilmek için çözümleyici DPA, 100 toplam puan üzerinden 

puanlanacak biçimde tasarlanmıştır.  

 Yabancı dil ve ikinci dilde yazma becerisinin değerlendirilmesine yönelik 

hazırlanmış çözümleyici DPA’lar incelenmiş, Jacobs ve arkadaşlarının (1981) 

geliştirmiş olduğu çözümleyici DPA (Ek.3) ve Bahçeşehir Üniversitesi’nin (2017) 

kullandığı çözümleyici DPA (Ek.4) esas alınmıştır. Her iki DPA’da da yazma 

becerisinin önemli bileşenleri ölçüt olarak ele alınmıştır. Ayrıca başarı düzeyleri ve 

puan aralıkları incelenen diğer DPA’lara göre söz konusu DPA’lar çalışmanın amacı 

için daha uygun görülmüştür. Bu çözümleyici DPA’yı geliştirmek için, TOEFL 

‘bağımsız yazma’ çözümleyici DPA’sından (Ek.5) da faydalanılmıştır. Geliştirilen 

taslak DPA geribildirim almak için öğretim görevlilerinin görüşüne sunulmuştur.  

 Araştırmacı tarafından geliştirilen taslak DPA, Ankara Üniversitesi TÖMER 

Kadıköy şubesinde yabancı dil olarak Türkçe öğreten öğretim görevlilerine verilmiş ve 

kendilerinden DPA’nın ölçütleri, içeriği, puan aralıkları, DPA’nın dili ve kullanılan 

sözcük ve ifadelerle ilgili geribildirim vermeleri istenmiştir. Toplam 15 öğretim 

görevlisine taslak DPA verilmiş olup beş öğretim görevlisi geribildirimde bulunmuştur. 
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Öğretim görevlilerinin verdiği geribildirimler Ek-7’de sunulmuştur. Öğretim görevlisi 

yerine “uzman” ifadesi kullanılmıştır ve uzmanlar da U1, U2, U3…şeklinde 

kodlanmıştır.  

Araştırmacı tarafından geliştirilen taslak DPA’ya, Ankara Üniversitesi TÖMER 

Kadıköy şubesinde yabancı dil olarak Türkçe öğreten beş öğretim görevlisinin verdiği 

geribildirimler dikkate alınarak ve tez izleme komitesindeki öğretim üyelerinin görüşleri 

dikkate alınarak DPA (Ek.1, Ek.2) kullanıma hazır hale getirilmiştir.  

3.6. Puanlayıcıların Profili 

 Bu araştırmada yazılı anlatım kâğıtları yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde 

görev yapan üç (3) öğretim görevlisi tarafından okunup puanlanmıştır. Puanlayıcılar, 

Ankara Üniversitesi TÖMER’de çalışan araştırmacının kendisi ile diğer iki öğretim 

görevlisinden oluşmaktadır. Her üç puanlayıcı da yazılı anlatım kâğıtlarını 

değerlendirmede DPA kullanmaktadırlar. Bu çalışmada kullanılan DPA türü, özellikleri 

ve içeriği, araştırmacı tarafından diğer iki puanlayıcıya açıklanmıştır. Araştırmanın 

ilerleyen bölümlerinde puanlayıcılar, P1 (1. puanlayıcı), P2 (2. puanlayıcı) ve P3 (3. 

puanlayıcı) olarak adlandırılacaktır.  

Tablo 3. 

Puanlayıcıların Profili 

Puanlayıcı 

Profili 
Adı ve Soyadı Alanı 

Deneyim 

Yılı 
Kurumu 

1.Puanlayıcı 

(P1) 
Ali Osman Durmuş 

Fransızca ve Türkçe 

(yabancı dil olarak) 
25 yıl A.Ü. TÖMER 

2.Puanlayıcı 

(P2) 
Zeynep Durmuş 

Türkçe  

(yabancı dil olarak) 
10 yıl A.Ü. TÖMER 

3.Puanlayıcı 

(P3) 
Kemal Mutlu 

Türkçe  

(yabancı dil olarak) 
9 yıl 

A.Ü. TÖMER / 

Beykent Üniversitesi 

TÖMER 
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3.7. Puanlama Güvenirliği 

 Öğretim ortamında, öğrencilerin yazma ürünleri çoğu zaman tek puanlayıcı, 

tarafından puanlandırılır. Tek puanlayıcı tarafından yapılan puanlama, puanlayıcının 

tutumu, davranışları ve kendine özgü ölçütleri nedeniyle öznel kabul edilmektedir 

(Bachman, 1990; Brown, 2004; Luoma, 2004, McNamara, 2000).  Ayrıca Brown (2004) 

ve McNamara (2000), bu durumda öğrenciye verilen puanın, öğrenci başarısının bir 

yansıması değil aynı zamanda puanlayıcı niteliklerinin de bir yansıması olduğunu 

belirtmektedir. Bu nedenle, yazma ürünlerinin tek puanlayıcı tarafından puanlanması 

sorunlu görülmektedir.  

  Bachman (1990), yazılı ve sözlü anlatım gibi becerilerde tek puanlayıcı 

tarafından öznel olarak elde edilen test puanlarının, puanlama tutarlılığı açısından bir 

hata kaynağı olduğunu belirtmektedir. Yazılı veya sözlü bir performansın 

değerlendirilmesi örnek performansın ne olduğunu betimleyen bir dizi ölçüte göre 

yapılmalıdır (Bachman, 1990). Yazma becerisinde çoğu zaman düzenleme, içerik, 

sözcük bilgisi, dilbilgisi ile yazım ve noktalama, çözümleyici veya bütünsel DPA’larda 

değerlendirilecek ölçütler olarak ele alınmaktadır. Puanlama anahtarları geliştirmek, 

puanlama ölçütlerini belirlemek ve betimlemek performans ölçümlerinin güvenirliğini 

olumlu yönde etkilemekle birlikte puanlayıcıların söz konusu puanlama anahtarlarını 

kullanma tutumları ve puanlama ölçütlerine ilişkin algılamaları da puanların 

güvenirliğini etkileyecektir. Puanlayıcı için dilbilgisi diğer ölçütler arasında daha 

önemliyse ve ağırlıklı olarak dilbilgisel yanlışlara odaklanıp diğer ölçütlere daha az 

önem verirse bu durumda puanlamada farklılıklar görülebilir. Bachman ayrıca, aynı 

günde ne kadar kâğıt okunduğunun, hangi zamanlarda okunduğunun, kâğıtların ilk veya 
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son okunmasının ve okuma ortamının puanlamayı etkileyeceğini belirtmektedir (1990: 

178-179).   

 “Bir testin değişik kişilerce ya da aynı kişi tarafından değişik zamanlarda 

puanlanmasından elde edilen puanlar arasındaki tutarlığa o testin puanlama güvenirliği 

denir (Tekin, 2008: 70). Tekin, aynı zamanda, bir testten elde edilen puanın 

puanlayıcıya veya puanlama zamanına göre bir değişiklik göstermediğinde puanlama 

güvenirliğinin yüksek olduğunu ifade etmektedir.   

 Tek bir puanlayıcı yerine iki veya üç puanlayıcının bir yazma ürününü 

değerlendirilmesi puanların güvenirliğini arttıracaktır. Tek bir puanlayıcının bir yazma 

ürününü değerlendirmesindeki olası hatalar, olası eksiklikler veya öznel ölçütler, iki 

veya üç puanlayıcı söz konusu olduğunda azalabilir ve böylece puanlama güvenirliği 

artabilir. Kutlu ve arkadaşları (2010: 82-83), DPA’dan elde edilen puanların güvenirliği 

için; puanlamanın bir puanlayıcıdan diğerine değişmemesini tutarlılık olarak 

tanımlamakta ve bir görevi birden çok değerlendirici tarafından puanlanmasına dikkat 

çekmektedir. Weigle (2002), puanlama anahtarlarının puanlayıcılar arası güvenirliği 

artırdığına işaret etmektedir.  

 Puanlama güvenirliğinde, puanlayıcı güvenirliği (intra-rater reliability) ve 

puanlayıcılar arası güvenirlik (inter-rater reliability) olmak üzere iki önemli boyutu 

bulunmaktadır. Puanlayıcı güvenirliği, bir puanlayıcının aynı yazma ürününe farklı 

durumlarda aynı puanı verme eğilimidir. Puanlayıcılar arası güvenirlik ise, farklı 

puanlayıcıların aynı yazma ürününe aynı puanları vermesidir (Weigle, 2002: 135).  

Ancak, farklı puanlayıcılar tarafından verilen puanlar arasında da farklılıklar görülebilir. 

Bir yazma performansına bir puanlayıcı düşük puan verirken, diğeri yüksek puan 

verebilmektedir. Brown (2004) ise, puanlayıcıların kendi tutarlılıklarında da sorun 
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olduğuna ve değerlendirdikleri bir performansla diğer performans arasında da farklar 

bulunduğuna işaret etmektedir.  

 Puanlayıcı güvenirliğini araştıran çalışmalardan elde edilen sonuçlar, DPA’ların 

performans görevlerini puanlarken puanlayıcılara yüksek düzeyde tutarlılığa 

ulaşmalarında katkı sağladığını göstermektedir (Jonsson ve Svingby, 2007).   

 Performansa dayalı durum belirlemenin daha güvenilir olması için nasıl bir DPA 

geliştirmek gerektiğine ve DPA’ların puanlama güvenirliğine ilişkin alanyazındaki 

saptamaların bir derlemi aşağıdaki gibidir (Akt. Jonsson ve Svingby, 2007: 135-136): 

1. Ölçütler uyumu artırır, ama dikkatle seçilmelidir (Denner, Salzman ve Harris, 

2002; Popp, Ryan, Thompson ve Behrens, 2003).  

2. Çözümleyici puanlama daha çok tercih edilir (Johnson, Penny ve Gordon, 2000; 

Johnson, Penny ve Gordon, 2001; Penny, Johnson ve Gordon, 2000a; Penny, 

Johnson, ve Gordon, 2000b.) 

3. Eğitim, puanlayıcılar arası tutarlılığı arttırır, ama farklılıkları tamamen ortadan 

kaldırmayacaktır (Stuhlmann, Daniel, Dellinger, Denny ve Powers, 1999; Weigle, 

1999). 

4. Göreve özel DPA’lar genel DPA’lara göre daha genelleştirilebilir ve güvenilir 

puanlar sağlar (DeRemer, 1998; Marzano, 2002). 

5. Puanlayıcılar arası uyum düzeyini sağlamak için kısıtlı koşullarda iki puanlayıcı 

yeterlidir (Baker, Abedi, Linn ve Niemi, 1995; Marzano, 2002). 

 Yazılı anlatım veya sözlü anlatım becerilerinin değerlendirilmesi, bilişsel bir 

performansın değerlendirilmesi olduğu için değerlendirme puanları değerlendiricilere 

göre değişecektir. Bu durum, değerlendiricinin değerlendirme tutumundan, 

davranışlarından ve yargılarından kaynaklanacağı gibi, performans türü, içeriği, DPA, 
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değerlendirme süresi, değerlendirme yoğunluğu, ortamı gibi dışsal unsurlardan da 

kaynaklanabilir.  Puanlama güvenirliğini arttırmak için değerlendirici sayısı 

arttırılabilir, çözümleyici DPA tercih edilebilir, Puanlayıcılara DPA ile ilgili eğitim 

verilebilir. Tüm bu puanlama güvenirliği ve tutarlılığını arttırma çabaları test 

performansının doğru ölçülmesi, DPA gibi değerlendirme araçlarının güvenirliğinin 

artırılması amacıyla yapılmaktadır.  

Öğretmen puanlamaları arasındaki tutarlılığın öğretmen gözlemlerinden daha çok 

istatistiksel tekniklerle belirlenmesi yerinde olacaktır. Puanlayıcılar arası tutarlılığın 

belirlenmesinde Cohen’s Kappa iki öğretmen arasındaki uyum düzeyini hesaplar. 

İkiden fazla puanlayıcı arasındaki uyum düzeyi için Fleiss’ Kappa formülü kullanılır. 

DPA için puanlayıcılar arasındaki tutarlılık Spearman Brown Sıra Farkları 

Korelasyon Katsayısı, Pearson Momentler Çarpan Korelasyon Katsayısı, Kendal’s W 

ve Sınıf İçi Korelasyon Katsayısı gibi formüller kullanılabilir (Kutlu vd., 2010: 83-

85).   

 Bu çalışmada, puanlayıcılar arası tutarlılık, Sınıf İçi Korelasyon Katsayısı (ICC, 

intraclass correlation coefficient) ile değerlendirilmiştir. Çalışmada değerlendirme 

yapan 3 farklı uzmanın (P1, P2 ve P3) ölçümlerinin farklı düzeyde olup olmadığı ise 

Kruskall Wallis testi ile belirlenmiştir. Araştırmada p<0,05 kritik karar verme değeri 

olarak kabul edilmiştir. Veriler, bilgisayarda SPSS 25.0 (Statistical Packages of Social 

Sciences) programı kullanılarak analiz edilmiştir. 

 Çalışmada puanlayıcılar arası tutarlığın incelenmesi için ICC korelasyon analizi 

yapılmıştır. Analizlerde puanlayıcıların ikili olarak kendi arasındaki tutarlılığı 

incelenmiştir. “Üç veya daha fazla puanlayıcının kullanılabileceği ICC analizinde 

korelasyon katsayısı r<0,40 ise zayıf, r=0,41 – 0,59 arası orta, r=0,60 – 0,74 iyi r>0,75 
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ise mükemmel olarak ifade edilebilir.” (Howell 1997; Şencan 2005; akt. Kutlu vd., 

2010: 86). Ayrıca ICC korelasyon katsayısı 1’e ne kadar yakın ise uyum ve tutarlılık 

düzeyi de o kadar yüksektir. Her üç puanlayıcının (P1, P2 ve P3) hem ortalama 

puanlarının farklı olmaması hem de ICC r değerlerinin yüksek düzeyde korelasyon 

göstermesi durumunda tutarlılıktan bahsedilebilir. Bu durumda puanlar ortalama puan 

alınarak birleştirilir. ICC de yapılan değerlendirmeler ikili olarak, yani P1-P2 / P1-P3 / 

P2-P3 arasında yapılır. 

3.8. Yazılı Anlatım Dereceli Puanlama Anahtarındaki (DPA) Ölçütlerin 

(Düzenleme, İçerik, Sözcük Bilgisi, Dilbilgisi, Yazım ve Noktalama) Puanlayıcı 

Tutarlılığı 

 Bu bölümde DPA’daki düzenleme, içerik, sözcük bilgisi, dilbilgisi, yazım ve 

noktalama bileşenlerine ilişkin puanlayıcıların ikili olarak puanlayıcı tutarlılığına 

bakılmış ve karşılaştırılmıştır.  

3.8.1. Düzenleme Ölçütü 

 Düzenleme ölçütü, düşünce veya tartışmacı deneme yazılarındaki giriş, gelişme 

ve sonuç bölümlerinden oluşmakta olup her bir bölüm arasında bir konu bütünlüğünün, 

paragraflar arası geçiş ve bütünlüğün olması gerekmektedir. Puanlayıcılar hem deney 

grubu hem de kontrol grubundaki öğrencilerin ön test, izleme testleri ve son testlerdeki 

düzenleme bölümünü DPA ile değerlendirip puanlamışlardır. Çizelge 1 ve 2’de her üç 

puanlayıcının düzenleme puanlarının karşılaştırılması ve tutarlılığı bulunmaktadır.   
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Çizelge 1 

Düzenleme Puanlarının Puanlayıcılar Arasında Karşılaştırılması 

Test Grup 

Düzenleme -

P1 

Düzenleme – 

P2 

Düzenleme – 

P3 p 

X±s.s. X±s.s. X±s.s. 

Ön Test 

Kontrol 8,35±3,2 8,35±3,3 8,75±4,19 0,58 

Deney 10,55±3,3 10,65±3,07 11,45±3,35 0,43 

İzleme 

testleri 

Kontrol 9,4±3,02 9,25±2,81 9,35±3,54 0,46 

Deney 14,15±2,39 13,8±2,24 13,95±2,86 0,38 

Son Test 

Kontrol 10,65±3,28 10,5±3,3 10,10±3,55 0,56 

Deney 15,85±2,18 14,85±2,32 15,65±2,28 0,42 

 

• Ön test düzeylerinin düzenleme puanlarının kontrol grubunda her üç puanlayıcı için 

de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,58).  

• Ön test düzeylerinin düzenleme puanlarının deney grubunda her üç puanlayıcı için 

de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,43). 

• İzleme testleri düzeylerinin düzenleme puanlarının kontrol grubunda her üç 

puanlayıcı için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,46). 

• İzleme testleri düzeylerinin düzenleme puanlarının deney grubunda her üç 

puanlayıcı için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,38). 

• Son test düzeylerinin düzenleme puanlarının kontrol grubunda her üç puanlayıcı 

için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,56). 

• Son test düzeylerinin düzenleme puanlarının deney grubunda her üç puanlayıcı için 

de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,42). 
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Sonuçlara göre her üç puanlayıcının düzenleme puanlarının her iki grupta da 

farklılık göstermediği belirlenmiştir.  

Çizelge 2  

Düzenleme Puanlarının Puanlayıcılar Arasında Tutarlılığı 

Test Grup 

Düzenleme 

P1-P2 

Düzenleme 

P2-P3 

Düzenleme  

P1-P3 p 

ICC r ICC r ICC r 

Ön Test 

Kontrol 0,94 0,87 0,88 0,01* 

Deney 0,94 0,89 0,90 0,01* 

İzleme testleri 

Kontrol 0,90 0,91 0,91 0,01* 

Deney 0,90 0,92 0,92 0,01* 

Son Test 

Kontrol 0,91 0,90 0,86 0,01* 

Deney 0,92 0,92 0,87 0,01* 

*0,05 düzeyinde anlamlı ilişki ve ölçümlerin tutarlılığını gösterir. 

 Çalışmada üç farklı puanlayıcı tutarlığını incelemek için aralarındaki 

korelasyonlara bakılmıştır. Sonuç olarak, her üç puanlayıcının ön test, izleme testleri ve 

son test düzenleme puanlarının deney kontrol gruplarında oldukça yüksek düzeyde 

uyum içinde olduğu görülmüştür (p=0,01).  

 3.8.2. İçerik Ölçütü 

 İçerik ölçütü, düşünce ve tartışmacı deneme türünde öğrencilerin verilen konu 

hakkında üretecekleri metindeki ana düşünce, ana düşünceyi destekleyen yardımcı 

düşünceler ve metni geliştirmek için uygun ve çarpıcı örneklerden oluşmaktadır. 

Puanlayıcılar, hem deney grubu hem de kontrol grubundaki öğrencilerin ön test, izleme 

testleri ve son testlerdeki içerik bölümünü DPA ile değerlendirip puanlandırmışlardır. 
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Çizelge 3 ve 4’te her üç puanlayıcının içerik puanlarının karşılaştırılması ve tutarlılığı 

bulunmaktadır.   

Çizelge 3 

İçerik Puanlarının Puanlayıcılar Arasında Karşılaştırılması 

Test Grup 

İçerik -P1 İçerik – P2 İçerik – P3 

p 

X±s.s. X±s.s. X±s.s. 

Ön Test 

Kontrol 13,05±2,98 13,5±2,96 14,65±3,66 0,34 

Deney 16,4±4,03 16,7±3,6 15,55±3,91 0,41 

İzleme 

testleri 

Kontrol 13,55±3,14 14,1±3,08 15,15±3,48 0,28 

Deney 19,9±3,54 19,55±3,2 18,2±3,71 0,19 

Son Test 

Kontrol 14,75±3,16 14,85±3,34 15,65±3,6 0,44 

Deney 22,55±3,46 21,65±3,47 21±3,63 0,37 
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• Ön test düzeylerinin içerik puanlarının kontrol grubunda her üç puanlayıcı için de 

benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,34) 

• Ön test düzeylerinin içerik puanlarının deney grubunda her üç puanlayıcı için de 

benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,41).  

• İzleme testleri düzeylerinin içerik puanlarının kontrol grubunda her üç puanlayıcı 

için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,28).  

• İzleme testleri düzeylerinin içerik puanlarının deney grubunda her üç puanlayıcı için 

de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,19). 

• Son test düzeylerinin içerik puanlarının kontrol grubunda her üç puanlayıcı için de 

benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,44).  

• Son test düzeylerinin içerik puanlarının deney grubunda her üç puanlayıcı için de 

benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,37).  

 Sonuçlara göre her üç puanlayıcının içerik puanlarının her iki grupta da farklılık 

göstermediği tespit edilmiştir.  

Çizelge 4 

İçerik Puanlarının Puanlayıcılar Arasında Tutarlılığı 

Test Grup 

İçerik –P1-

P2 

İçerik – P2-

P3 

İçerik –P1-

P3 p 

ICC r ICC r ICC r 

Ön Test 
Kontrol 0,96 0,93 0,92 0,01* 

Deney 0,94 0,91 0,90 0,01* 

İzleme 

testleri 

Kontrol 0,88 0,85 0,85 0,01* 

Deney 0,89 0,86 0,85 0,01* 

Son test 

Kontrol 0,91 0,88 0,87 0,01* 

Deney 0,93 0,90 0,89 0,01* 

*0,05 düzeyinde anlamlı ilişki ve ölçümlerin tutarlılığını gösterir. 
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 Çalışmada üç farklı puanlayıcı tutarlığını incelemek için aralarındaki 

korelasyonlara bakılmıştır. Sonuç olarak, her üç puanlayıcının ön test, izleme testleri ve 

son test içerik puanlarının deney kontrol gruplarında oldukça yüksek düzeyde uyum 

içinde olduğu görülmüştür (p=0,01). 

3.8.3. Sözcük Bilgisi Ölçütü 

 Sözcük bilgisi ölçütü, düşünce ve tartışmacı deneme yazılarında öğrencilerin 

zengin bir sözcük dağarcığını etkili, doğru ve uygun bir biçimde kullanmasını 

içermektedir. Öğrencinin kullandığı sözcük sayısı önemli olmakla birlikte kullandığı 

sözcüklerin çeşitliliği, doğru yerde kullanımı ve sıklık düzeyi de önemlidir. Bir deneme 

yazısı değerlendirilirken sözcük kullanımının zenginliği, yerinde ve doğru kullanımı 

dikkate alınır ve deneme yazısının niteliği hakkında bilgi verir. Puanlayıcılar, hem 

deney grubu hem de kontrol grubundaki öğrencilerin ön test, izleme testleri ve son 

testlerdeki sözcük bilgisi bölümünü DPA ile değerlendirip puanlandırmışlardır. Çizelge 

5 ve 6’da her üç puanlayıcının sözcük bilgisi puanlarının karşılaştırılması ve tutarlılığı 

bulunmaktadır.   

Çizelge 5 

Sözcük Bilgisi Puanlarının Puanlayıcılar Arasında Karşılaştırılması  

Test Grup 

Sözcük Bilgisi 

-P1 

Sözcük Bilgisi 

– P2 

Sözcük Bilgisi 

- P3 p 

X±s.s. X±s.s. X±s.s. 

Ön Test 
Kontrol 10,1±2,53 10,15±2,81 10,4±2,28 0,53 

Deney 12,15±2,3 11,85±1,98 11,35±2,43 0,41 

İzleme 

testleri 

Kontrol 10,95±2,56 11±2,36 11,15±2,23 0,45 

Deney 14,3±2,18 13,45±1,73 12,75±2,22 0,17 

Son test 
Kontrol 11,65±2,54 11,55±2,52 11,6±1,93 0,48 

Deney 15,5±2,37 14,35±2,18 14,5±2,21 0,32 

 



84 

 

• Ön test düzeylerinin sözcük bilgisi puanlarının kontrol grubunda her üç puanlayıcı 

için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,53).  

• Ön test düzeylerinin sözcük bilgisi puanlarının deney grubunda her üç puanlayıcı için 

de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,41).  

• İzleme testleri düzeylerinin sözcük bilgisi puanlarının kontrol grubunda her üç 

puanlayıcı için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,45).  

• İzleme testleri düzeylerinin sözcük bilgisi puanlarının deney grubunda her üç 

puanlayıcı için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,17). 

• Son test düzeylerinin sözcük bilgisi puanlarının kontrol grubunda her üç puanlayıcı 

için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,48).  

• Son test düzeylerinin sözcük bilgisi puanlarının deney grubunda her üç puanlayıcı 

için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,32).  

 Sonuçlara göre her üç puanlayıcının sözcük bilgisi puanlarının her iki grupta da 

farklılık göstermediği tespit edilmiştir. 

Çizelge 6 

Sözcük Bilgisi Puanlarının Puanlayıcılar Arasında Tutarlılığı 

Test Grup 

Sözcük 

Bilgisi P1-P2 

Sözcük 

Bilgisi P2-P3 

Sözcük 

Bilgisi P1-P3 p 

ICC r ICC r ICC r 

Ön Test 
Kontrol 0,92 0,83 0,82 0,01* 

Deney 0,91 0,82 0,81 0,01* 

İzleme 

testleri 

Kontrol 0,88 0,91 0,90 0,01* 

Deney 0,87 0,79 0,78 0,01* 

Son 

Test 

Kontrol 0,92 0,83 0,82 0,01* 

Deney 0,92 0,83 0,82 0,01* 

*0,05 düzeyinde anlamlı ilişki ve ölçümlerinin tutarlılığını gösterir. 
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 Çalışmada üç farklı puanlayıcı tutarlığını incelemek için aralarındaki 

korelasyonlara bakılmıştır. Sonuç olarak, her üç puanlayıcının ön test, izleme testleri ve 

son test sözcük bilgisi puanlarının deney ve kontrol gruplarında oldukça yüksek düzeyde 

uyum içinde olduğu görülmüştür (p=0,01). 

3.8.4. Dilbilgisi Ölçütü 

 Dilbilgisi ölçütü, düşünce ve tartışmacı deneme yazılarında öğrencilerin 

üretecekleri metindeki sözdizimsel ve biçimbilimsel yapıları doğru ve etkin 

kullanmalarını içermektedir.   Sözcüklerin çeşitli biçimlenmelerle yan yana gelerek 

öbekler ve tümceler oluşturmasını düzenleyen kurallar bilgisine sahip olup doğru 

kullanmak, sözdizimsel çeşitlilik, tümcelerin basit veya karmaşık olması dilbilgisi 

ölçütünü oluşturmaktadır. Puanlayıcılar, hem deney grubu hem de kontrol grubundaki 

öğrencilerin ön test, izleme testleri ve son testlerdeki dilbilgisi ölçütünü DPA ile 

değerlendirip puanlandırmışlardır. Çizelge 7 ve 8’de her üç puanlayıcının dilbilgisi 

puanlarının karşılaştırılması ve tutarlılığı bulunmaktadır.   

Çizelge 7 

Dilbilgisi Puanlarının Puanlayıcılar Arasında Karşılaştırılması  

Test Grup 

Dilbilgisi – P1 Dilbilgisi – P2 Dilbilgisi – P3 

p 

X±s.s. X±s.s. X±s.s. 

Ön Test 

Kontrol 10,60±1,90 10,65±1,95 11,20±2,17 0,31 

Deney 11,30±1,78 11,55±1,61 11,45±2,24 0,55 

İzleme 

testleri 

Kontrol 11,05±1,85 11,40±2,11 11,90±2,20 0,58 

Deney 13,35±1,93 14,15±7,41 13,00±2,32 0,36 

Son test 

Kontrol 11,65±2,16 11,70±2,32 11,85±1,93 0,57 

Deney 14,55±2,09 13,75±1,97 14,25±2,34 0,35 



86 

 

• Ön test düzeylerinin dilbilgisi puanlarının kontrol grubunda her üç puanlayıcı için de 

benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,31).  

• Ön test düzeylerinin dilbilgisi puanlarının deney grubunda her üç puanlayıcı için de 

benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,55).  

• İzleme testleri düzeylerinin dilbilgisi puanlarının kontrol grubunda her üç puanlayıcı 

için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,58).  

• İzleme testleri düzeylerinin dilbilgisi puanlarının deney grubunda her üç puanlayıcı 

için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,36).  

• Son test düzeylerinin dilbilgisi puanlarının kontrol grubunda her üç puanlayıcı için 

de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,57). 

• Son test düzeylerinin dilbilgisi puanlarının deney grubunda her üç puanlayıcı için de 

benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=035).  

 Sonuçlara göre her üç puanlayıcının dilbilgisi puanlarının her iki grupta da 

farklılık göstermediği tespit edilmiştir.  

Çizelge 8 

Dilbilgisi Puanlarının Puanlayıcılar Arasında Tutarlılığı 

Test Grup 

Dilbilgisi  

P1-P2 

Dilbilgisi  

 P2-P3 

Dilbilgisi 

 P1-P3 p 

ICC r ICC r ICC r 

Ön test 
Kontrol 0,92 0,83 0,82 0,01* 

Deney 0,90 0,81 0,80 0,01* 

İzleme 

testleri 

Kontrol 0,87 0,90 0,89 0,01* 

Deney 0,89 0,80 0,80 0,01* 

Son test 
Kontrol 0,93 0,84 0,83 0,01* 

Deney 0,92 0,83 0,82 0,01* 

*0,05 düzeyinde anlamlı ilişki ve ölçümlerinin tutarlılığını gösterir. 
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 Çalışmada üç farklı puanlayıcı tutarlığını incelemek için aralarındaki 

korelasyonlara bakılmıştır. Sonuç olarak, her üç puanlayıcının ön test, izleme testleri ve 

son test dilbilgisi puanlarının deney ve kontrol gruplarında oldukça yüksek düzeyde 

uyum içinde olduğu görülmüştür (p=0,01). 

 3.8.5. Yazım ve Noktalama Ölçütü 

 Yazım ve noktalama ölçütü, düşünce ve tartışmacı deneme yazılarında 

öğrencilerin üretecekleri metindeki sözcüklerin doğru yazımını ve noktalama 

işaretlerinin yerinde ve doğru kullanımını içermektedir. Puanlayıcılar, hem deney grubu 

hem de kontrol grubundaki öğrencilerin ön test, izleme testleri ve son testlerdeki yazım 

ve noktalama ölçütünü DPA ile değerlendirip puanlandırmışlardır. Çizelge 9 ve 10’da 

her üç puanlayıcının yazım ve noktalama puanlarının karşılaştırılması ve tutarlılığı 

bulunmaktadır.   

Çizelge 9 

Yazım ve Noktalama Puanlarının Puanlayıcılar Arasında Karşılaştırılması  

Test Grup 

Yazım ve 

Noktalama – 

P1 

Yazım ve 

Noktalama – 

P2 

Yazım ve 

Noktalama – 

P3 
p 

X±s.s. X±s.s. X±s.s. 

Ön Test 
Kontrol 5,95±1,43 5,90±1,33 7,40±1,14 0,08 

Deney 6,55±1,61 6,15±1,27 7,30±1,26 0,12 

İzleme 

testleri 

Kontrol 6,30±1,42 6,25±1,48 7,85±1,09 0,06 

Deney 7,10±1,59 6,70±1,26 7,65±1,35 0,15 

Son Test 
Kontrol 6,75±1,33 6,15±1,35 7,85±0,99 0,13 

Deney 7,70±1,53 7,10±1,29 8,25±1,16 0,16 

 

• Ön test düzeylerinin yazım ve noktalama puanlarının kontrol grubunda her üç 

puanlayıcı için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,08). 
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• Ön test düzeylerinin yazım ve noktalama puanlarının deney grubunda her üç 

puanlayıcı için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,12). 

• İzleme testleri düzeylerinin yazım ve noktalama puanlarının kontrol grubunda her üç 

puanlayıcı için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,06). 

• İzleme testleri düzeylerinin yazım ve noktalama puanlarının deney grubunda her üç 

puanlayıcı için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,15). 

• Son test düzeylerinin yazım ve noktalama puanlarının kontrol grubunda her üç 

puanlayıcı için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,13). 

• Son test düzeylerinin yazım ve noktalama puanlarının deney grubunda her üç 

puanlayıcı için de benzer düzeylerde olduğu görülmüştür (p=0,16).  

 Sonuçlara göre her üç puanlayıcının yazım ve noktalama puanlarının her iki 

grupta da farklılık göstermediği tespit edilmiştir.  

Çizelge 10 

Yazım ve Noktalama Puanlarının Puanlayıcılar Arasında Tutarlılığı 

Test Grup 

Yazım ve 

Noktalama P1-

P2 

Yazım ve 

Noktalama P2-

P3 

Yazım ve 

Noktalama P1-

P3 
p 

ICC r ICC r ICC r 

Ön 

Test 

Kontrol 0,85 0,88 0,87 0,01* 

Deney 0,84 0,87 0,86 0,01* 

İzleme 

testleri 

Kontrol 0,83 0,85 0,85 0,01* 

Deney 0,83 0,85 0,85 0,01* 

Son 

Test 

Kontrol 0,86 0,89 0,88 0,01* 

Deney 0,84 0,87 0,86 0,01* 

*0,05 düzeyinde anlamlı ilişki ve ölçümlerinin tutarlılığını gösterir. 

 Çalışmada üç farklı puanlayıcı tutarlığını incelemek için aralarındaki 

korelasyonlara bakılmıştır. Sonuç olarak, her üç puanlayıcının ön test, izleme testleri ve 
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son test yazım ve noktalama puanlarının deney ve kontrol gruplarında oldukça yüksek 

düzeyde uyum içinde olduğu görülmüştür (p=0,01). 

3.9. Verilerin Çözümlenmesi 

Bu araştırmanın verilerinin çözümlenmesinde SPSS 25.0 (Statistical Packages of 

Social Sciences) programı kullanılmıştır. Verilerin çözümlenmesinde manidarlık düzeyi 

(p) 0,05 kabul edilmiştir.  

Araştırmada betimsel istatistikler, sürekli değişkenler için ortalama ve standart 

sapma (X±s.s.) değerleri şeklinde gösterilmiştir. Verilerin normal dağılıma uygunluğu 

Kolmogorov-Smirnov testi ile değerlendirilmiştir. Araştırmada verilerin normal 

dağılıma uygun olmaması (p=0,01) ve grup içi katılımcı sayısının 30’un altında olması 

nedeni ile parametrik olmayan yöntemler kullanılmıştır. Araştırmada deney ve kontrol 

grubu arasındaki karşılaştırmalarda Mann Whitney U testi kullanılmıştır. Her iki grupta 

da ön test, izleme testleri ve son test düzeyleri için taraf karşılaştırmasında Friedman 

testi yapılmıştır. Farkı yaratan grubun belirlenmesinde (post hoc.) ise, Wilcoxon işaret 

testi analizi kullanılmıştır. Bu çalışmada, puanlayıcılar arası tutarlılık, Sınıf İçi 

Korelasyon Katsayısı (ICC, intraclass correlation coefficient) ile değerlendirilmiştir. 

Çalışmada değerlendirme yapan üç farklı uzmanın (P1, P2 ve P3) ölçümlerinin farklı 

düzeyde olup olmadığı ise Kruskall Wallis testi ile belirlenmiştir. 

Bu araştırmada toplam üç araştırma sorusu ve üçüncü araştırma sorusunun 

toplam beş alt sorusu bulunmaktadır. 

Araştırmanın birinci sorusunda, yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı 

anlatım becerisinde, DPA aracıyla geribildirim alan deney grubu öğrencileri ile DPA ile 

geribildirim almayan öğrencilerin, ön test ve son test puanlarının ortalamaları arasında 

anlamlı bir farkın olup olmadığı araştırılmıştır.  Yazma ürünleri toplam 100 puan 

üzerinden değerlendirilmiştir. 
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Araştırmanın birinci sorusunda, DPA aracıyla geribildirim alan deney grubu 

öğrencileri ile DPA ile geribildirim almayan kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son 

test puanlarının ortalamaları arasında manidar bir farkın olup olmadığı araştırılmış ve 

bağımlı ortalamalar arasındaki fark manidarlık testi ile sınanmıştır. Araştırmanın 

örneklem sayısı 20 olduğundan, parametrik olmayan Wilcoxon testi kullanılmıştır. 

Bağımlı ortalamalar arasında t testi uygulanamayan durumlarda iki grubun puan 

ortalamalarını karşılaştırmak için Wilcoxon testi yapılabilir (Büyüköztürk vd., 2016). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test – son test ortalama puanları arasındaki 

farkın yorumlanmasında aritmetik ortalama, standart sapma ve p değeri kullanılmıştır.  

Araştırmanın ikinci sorusunda,  DPA aracıyla geribildirim alan deney grubu 

öğrencileri ile DPA ile geribildirim almayan kontrol grubu öğrencilerinin ön test, izleme 

testleri ve son test puanlarının ortalamaları arasında manidar bir farkın olup olmadığı 

araştırılmıştır. Bu amaçla Friedman testi kullanılmıştır. Friedman testi, “Tekrarlayan 

Ölçümler için Tek Yönlü Varyans Analizi’nin varsayımlarının sağlanamaması 

durumunda” kullanılan non -parametrik bir testtir (Cevahir, 2020).  Deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin yazma görevi puan ortalamalarında ön testten son teste meydana 

gelen değişimin birbirinden manidar bir fark gösterip göstermediği grafikler ve 

tablolarla gösterilmiş ve yorumlanmıştır.  

Araştırmanın üçüncü sorusunda, DPA aracıyla geribildirim alan deney grubu 

öğrencileri ile DPA ile geribildirim almayan kontrol grubu öğrencilerinin yazma 

görevlerinde,  yazma becerisinin “içerik, düzen, sözcük, dilbilgisi, yazım ve noktalama” 

ölçütlerinin ön test, izleme testleri ve son test puanlarının ortalamaları arasında manidar 

bir farkın olup olmadığı araştırılmıştır. Deney ve kontrol grubu bağımlı ortalamalar 

arasında anlamlı fark olup olmadığı Wilcoxon testi; ön test, izleme testleri ve son test 
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puanlarının ortalamaları arasında manidar bir farkın olup olmadığı ise Friedman testi 

kullanılarak sınanmıştır. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin “içerik, düzen, sözcük, 

dilbilgisi, yazım ve noktalama” puan ortalamalarında ön testten son teste meydana gelen 

değişimin birbirinden manidar bir fark gösterip göstermediği grafikler ve tablolarla 

gösterilmiş ve yorumlanmıştır.  
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4. BÖLÜM 

BULGULAR  

Bu bölümde, araştırma sorusunun ve araştırmanın alt sorularını yanıtlamak için 

yapılan çözümlemelerden elde edilen bulgulara yer verilmiştir. Araştırmanın bulguları, 

her bir araştırma sorusu için ayrı ayrı ele alınarak betimlenmiştir. Araştırmanın ana 

sorusu şöyledir: “Yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı anlatım becerisinde, DPA 

aracıyla geribildirim alan ve DPA ile geribildirim almayan öğrencilerin başarıları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır?”   

4.1. Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test Puanlarının Karşılaştırılması 

Çizelge 11 

Kontrol ve Deney Gruplarında Ön Test Puanlarının İncelenmesi  

Grup Test 
Düzenleme İçerik 

Sözcük 

bilgisi 
Dil bilgisi 

Yazım ve 

noktalama 

Toplam 

puan 

X±s.s. X±s.s. X±s.s. X±s.s. X±s.s. X±s.s. 

Kontrol 
Ön 

Test 
8,49±3,49 13,73±3,04 10,23±2,44 10,81±1,94 6,43±1,2 49,66±11,2 

Deney 
Ön 

Test 
10,89±3,06 16,22±3,72 11,77±2,18 11,43±1,8 6,67±1,29 56,99±11,2 

Çizelge 11’de kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin düzenleme, içerik, sözcük 

bilgisi, dilbilgisi ile yazım ve noktalama işaretlerine ait ön test puanlarının ortalamaları 

ve standart sapma değerleri verilmiştir.  Ayrıca kontrol ve deney gruplarındaki 

öğrencilerin ön test toplam puanlarının ortalamaları ve standart sapma değerleri 

bulunmaktadır. Deney grubu öğrencilerin ortalama puanları kontrol grubu 

öğrencilerinin ortalama puanlarından her bir bileşen için sınırlı düzeyde yüksek olmakla 

birlikte anlamlı düzeyde bir farklılığın olmadığı, ortalama puanların benzer seviyelerde 

olduğu görülmektedir.  
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4.2. Araştırmanın Birinci Problemine İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın birinci alt sorusunda, yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı 

anlatım becerisinde, DPA aracıyla geribildirim alan ve almayan öğrencilerin, ön test ve 

son test puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı 

araştırılmıştır.  Yazma ürünleri toplam 100 puan üzerinden değerlendirilmiştir.  

Tablo 4. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test -Son Test İstatistiksel Analizleri  

Grup 

Ön Test Son Test 

N X± S.S. N X± S.S. 

Deney 

Grubu 
20 56,99 11,20 20 73,83 10,35 

Kontrol 

Grubu 
20 49,66 11,20 20 55,74 10,75 

  

 Kontrol grubu ve deney grubu öğrencilerinin ön test yazma ürünlerinin toplam 

puanları arasında anlamlı düzeyde fark olmadığı görülmüştür. Araştırma başlangıcında 

deney ve kontrol grubunun toplam puanlarının benzer düzeylerde olduğu ifade edilebilir 

(p=0,12, p>0,05).  

 Kontrol grubu ve deney grubu öğrencilerinin son test yazma ürünlerinin toplam 

puanları arasında ise anlamlı düzeyde fark olduğu görülmüştür. Deney grubunun son 

test toplam puanlarının kontrol grubuna göre daha yüksek düzeylerde olduğu tespit 

edilmiştir (p=0,01, p<0,05).  

 Tablo 4’te görüldüğü üzere, deney grubu öğrencilerinin ön test Türkçe yazma 

görevi puan ortalaması 56,99 iken, son test puan ortalaması 73,83’tür. Kontrol grubu 

öğrencilerin Türkçe yazma ürünü puan ortalaması ön testte 49,66 iken, son testte 
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55,74’tür. Deney grubu öğrencilerin gelişim düzeyi %29,54 iken, kontrol grubu 

öğrencilerinin gelişim düzeyi %12,24’tür. Bu veriler ışığında, B1 düzeyindeki Türkçeyi 

yabancı dil olarak öğrenen öğrencilere iki ay süresince dereceli puanlama anahtarı 

(DPA) ile verilen geribildirim ve yazma derslerinin, TÖMER’de süregelen, yazma 

dersleri ve geribildirim uygulamalarına göre anlamlı bir fark oluştuğu anlamına 

gelmektedir.  

4.3. Araştırmanın İkinci Problemine İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın ikinci alt sorusunda, yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı anlatım 

becerisinde, DPA aracıyla geribildirim alan ve DPA ile geribildirim almayan, 

öğrencilerin, ön test, izleme testleri ve son test puanlarının ortalamaları arasında anlamlı 

bir farkın olup olmadığı araştırılmıştır. Yazma ürünleri toplam 100 puan üzerinden 

değerlendirilmiştir. 

Çizelge 12 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test – İzleme testleri - Son Test Puan Ortalamaları 

ve Verilerin Analizi  

 
Toplam Puan 

p Fark 
X±s.s. 

Kontrol 

Ön test 49,66±11,20 

0,07 - İzleme testleri 52,90±10,62 

Son test 55,74±10,75 

Deney 

Ön test 56,99±11,2 

0,01* 

1-2 (p=0,03*) 

1-3(p=0,01*) 2-3 

(p=0,04*) 

İzleme testleri 67,40±9,86 

Son test 73,83±10,35 

*0,05 düzeyinde anlamlı farklılık 
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 Araştırmada kontrol grubunda ön test, izleme testleri ve son test toplam puan 

düzeylerinin istatistiksel olarak farklı düzeylerde olmadığı görülmüştür (p=0,07, 

p>0,05) 

 Deney grubunda ise ön test, izleme testleri ve son test toplam puan düzeylerinin 

istatistiksel olarak farklılık gösterdiği tespit edilmiştir (p=0,01). İzleme testleriler ve son 

test toplam puan düzeylerinin ön teste göre daha yüksek olarak gerçekleştiği 

görülmüştür. Ayrıca son test düzeyi ile izleme testleri düzeylerinin farklı olmadığı ifade 

edilebilir (p<0,05). Kayda değer gelişim izleme testleri döneminde görülmeye başlamış 

ve son test düzeyinde devam etmiştir. İzleme testleri süresindeki gelişim, son test 

zamanında korunmuştur.  

 Aşağıda Şekil 4’te, yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyinde deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin ön test, izleme testleri ve son test ortalama puanları ve gelişim 

düzeyleri görülmektedir.  

 

Şekil 4: Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test – İzleme testleri - Son Test Türkçe 

Yazma Görevi Puan Ortalamaları (100 puan üzerinden) 

 Şekil 4’te kontrol grubunun ön test ortalama puanları 100 puan üzerinden 49,66, 

izleme testlerinin (3 adet) ortalama puanları 52,90 ve son test ortalama puanları 

49.66
52.90

55.74 56.99

67.40

73.83

0.00

10.00

20.00

30.00

40.00

50.00

60.00

70.00

80.00

ön test Ara test Son test ön test Ara test Son test

Kontrol Deney



96 

 

55,74’tür. Kontrol grubunun gelişim düzeyleri yüzdelik olarak ön testten izleme 

testlerine %6,5, izleme testlerinden son teste %5.36, ön testten son teste %12,24 

düzeyindedir.  

 Deney grubunun ön test ortalama puanları 100 puan üzerinden 56,99, izleme 

testlerinin (3 adet) ortalama puanları 67,40 ve son test ortalama puanları 73,83’tür. 

Deney grubunun gelişim düzeyleri yüzdelik olarak ön testten izleme testlerine %18,26, 

izleme testlerinden son teste %9,54, ön testten son teste %29,54 düzeyindedir.  

 Aşağıda, Şekil 5’te ise B1 düzeyindeki Türkçe yazma ürünlerinin kontrol grubu 

ile deney gruplarındaki ön test, izleme testleri ve son test ortalama puanları ve 

aralarındaki farklar gösterilmektedir.  

 

Şekil 5: Toplam Ortalama Puanların Kontrol ve Deney Grubu Arasında İncelenmesi  

 Kontrol grubundaki ön test ortalama puanı 49,66 iken, deney grubu ön test 

ortalama puanı 56,99’dur ve aralarındaki fark %14,76’dır. Kontrol grubundaki izleme 

testlerinin ortalama puanı 52,9 iken, deney grubunun izleme testlerinin ortalama puanı 

67,4’tür ve aralarındaki fark %27,41’dir.  Kontrol grubundaki son test ortalama puanı 

55,74 iken, deney grubunun izleme testlerinin ortalama puanı 73,83’tür ve aralarındaki 
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fark %32,45’tir. Bu durum, deney grubu lehine düşük düzeydeki ön test ortalama puan 

farkının, izleme testlerinde ve son testte deney grubu lehine artarak devam ettiğini 

göstermektedir.  

4.4. Araştırmanın Üçüncü Problemine İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın üçüncü probleminde, yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı 

anlatım becerisinde, DPA aracıyla geribildirim alan deney grubu öğrencileri ile DPA ile 

geribildirim almayan kontrol grubu öğrencilerinin yazma görevlerinde, yazma 

becerisinin “düzenleme, içerik, sözcük, dilbilgisi, yazım ve noktalama” ölçütlerinin 

başarıları arasında anlamlı bir fark olup olmadığı sorusuna yanıt aranacaktır.  

Kontrol ve deney grubunda her öğrenci bir ön test, üç (3) izleme testi ve bir son 

test olmak üzere beş (5) yazma ürünü oluşturmuştur. Ön test ve son test yazma 

görevinin konusu aynı, diğer üç izleme testlerinin yazma konusu öğrencilerin ders 

programında gördükleri konularla ilgilidir. Birinci yazma konusu ön test, ikinci yazma 

konusu B1.2, üçüncü yazma konusu B1.3, dördüncü yazma konusu B1.4 ve son yazma 

konusu son test olarak adlandırılmıştır.  

Şekil 6’da yazma becerisinin düzenleme bölümüne ilişkin kontrol ve deney 

grubu öğrencilerinin öğretmen puanlarına göre ortalama puanları ve gelişim düzeyleri 

bulunmaktadır. Elde edilen bulgulara göre kontrol grubunda B1.2 yazma görevinde 

sınırlı bir gerileme varken diğer yazma ürünlerinde sınırlı da olsa ön testten son teste 

doğru bir gelişim görülmektedir. Deney grubunda ise ön test ile B1.2 yazma görevleri 

arasında kayda değer bir gelişim görünürken bu gelişim B1.3 ve B1.4 yazma 

görevlerinde önemli ölçüde artmaya devam etmiş ve son testte gelişim korunmuştur. Ön 

testten son teste her yazma görevinde deney grubunda kayda değer gelişim görünürken 

kontrol grubundaki gelişim sınırlı düzeydedir.   
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Şekil 6: Düzenleme Puanlarının Kontrol ve Deney Grubunda İncelenmesi  

Şekil 7’de yazma becerisinin içerik bölümüne ilişkin kontrol ve deney grubu 

öğrencilerinin öğretmen puanlarına göre ortalama puanları ve gelişim düzeyleri 

bulunmaktadır. Elde edilen bulgulara göre kontrol grubunda B1.2 yazma görevinde 

sınırlı bir gerileme varken diğer yazma ürünlerinde sınırlı da olsa ön testten son teste 

doğru bir gelişim görülmektedir. Deney grubunda ise ön testten son teste doğru artan 

biçimde bir görünüm bulunmaktadır. En önemli gelişim B1.2 yazma görevinden B1.3 

yazma görevine doğru gerçekleşmiştir. Ön testten son teste her yazma görevinde deney 

grubunda kayda değer gelişim görünürken kontrol grubundaki gelişim sınırlı 

düzeydedir.   
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Şekil 7: Farklı Zamanda İçerik Puanlarının Kontrol ve Deney Grubunda İncelenmesi  

Şekil 8’de yazma becerisinin sözcük bilgisi bölümüne ilişkin kontrol ve deney 

grubu öğrencilerinin öğretmen puanlarına göre ortalama puanları ve gelişim düzeyleri 

bulunmaktadır. Elde edilen bulgulara göre kontrol grubunda ön testten son teste doğru 

sınırlı düzeyde bir gelişim görülmektedir. Deney grubunda ise ön testten B1.2 yazma 

görevine, B1.2’den B1.3 yazma görevine, B1.3’ten B1.4 yazma görevine kayda değer 

bir gelişim görünmektedir. B1.4 yazma göreviyle son test yazma görevi arasında sınırlı 

düzeyde bir gelişim görülmektedir. Ön testten son teste her bir yazma görevinde deney 

grubunda kayda değer gelişim görünürken kontrol grubundaki gelişim sınırlı 

düzeydedir.   
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Şekil 8: Sözcük bilgisi Puanlarının Kontrol ve Deney Grubunda İncelenmesi  

 Şekil 9’da yazma becerisinin dilbilgisi bölümüne ilişkin kontrol ve deney grubu 

öğrencilerinin öğretmen puanlarına göre ortalama puanları ve gelişim düzeyleri 

bulunmaktadır. Elde edilen bulgulara göre, kontrol grubunda ön testten son teste doğru 

sınırlı düzeyde bir gelişim görülmekte ve anlamlı bir fark bulunmamaktadır. Ön test ile 

B1.2 yazma görevi arasında anlamlı fark bulunmamaktadır. B1.2’den B1. 3 yazma 

görevine sınırlı düzeyde bir gelişim bulunurken, B1.3 ile B1.4 yazma görevleri arasında 

anlamlı fark görülmemektedir. B1.4 yazma görevi ile son test yazma görevi ortalama 

puanlarının aynı olması dikkat çekicidir. Deney grubunda ise ön testten B1.2 yazma 

görevine, B1.2’den B1.3 yazma görevine sınırlı düzeyde bir gelişim görülürken, 

B1.3’ten B1.4 yazma görevine kayda değer bir gelişim görülmektedir. Burada dikkat 

çekici olan B1.4 yazma görevi ile son test yazma görevi arasında eksi yönde bir ilişki 

olmasıdır. Bununla birlikte deney grubu öğrencilerinin dilbilgisi görünümü ön test ile 

son test arasında dikkate değer ölçüde gelişim göstermiştir.  
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Şekil 9: Dilbilgisi Puanlarının Kontrol ve Deney Grubunda İncelenmesi  

 Şekil 10’da yazma becerisinin yazım ve noktalama bölümüne ilişkin kontrol ve 

deney grubu öğrencilerinin öğretmen puanlarına göre ortalama puanları ve gelişim 

düzeyleri bulunmaktadır. Elde edilen bulgulara göre, kontrol grubunda ön testten son 

teste doğru sınırlı düzeyde bir gelişim görülmekte ve anlamlı bir fark bulunmamaktadır. 

Ön test ile B1.2 yazma görevi arasında sınırlı düzeyde bir gelişim gerçekleşirken, 

B1.2’den B1.3 yazma görevine bu gelişim görece anlamlıdır. B1.3 ile B1.4 ve son test 

yazma görevleri arasında çok sınırlı düzeyde eksi yönde bir fark görülmektedir. Deney 

grubunda ise ön testten B1.2 yazma görevine sınırlı düzeyde, B1.2’den B1.3 yazma 

görevine anlamlı düzeyde, B1.3’ten B1.4’e ve son test yazma görevlerine sınırlı 

düzeyde bir gelişim görülmektedir. Öğrencilerin B1 düzeyindeki yazım ve noktalama 

gelişimleri her iki grupta da sınırlı düzeyde olmakla birlikte deney grubu öğrencilerinin 

yazım ve noktalama puanları kontrol grubuna göre daha yüksektir. Bu da deney 

grubunda verilen DPA ile geribildirim ve yazma öğretiminin sınırlı da olsa bir etkisi 

olduğu anlamına gelmektedir.  
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Şekil 10: Yazım ve Noktalama Puanlarının Kontrol ve Deney Grubunda İncelenmesi  

 Yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı anlatım becerisinde, DPA aracıyla 

geribildirim ve yazma öğretimi alan deney grubu öğrencileri ile DPA ile geribildirim 

almayan kontrol grubu öğrencilerinin yazma görevlerinde, “düzenleme, içerik, sözcük, 

dilbilgisi, yazım ve noktalama” ölçütlerinde anlamlı bir fark bulunmaktadır.  

Tablo 5. 

Yazma Bileşenlerinin Kontrol ve Deney Grubu Ön Test- Son Test Gelişim Düzeyleri  

Yazma Bileşenleri 

Kontrol Grubu Ön Test- 

Son Test Gelişim 

Oranları (%) 

Deney Grubu Ön Test- 

Son Test Gelişim 

Oranları (%) 

Düzenleme %22,61 %41,87 

İçerik %9,97 %33,97 

Sözcük Bilgisi %13,39 %25,65 

Dilbilgisi %8,54 %24,14 

Yazım ve Noktalama %7,62 %15,29 

 

Tablo 5’te görüldüğü üzere, kontrol grubu öğrencilerinin ön test – son test 

gelişim düzeyleri %22,61 ile en yüksek düzenleme bölümünde, ardından %13,39 ile 
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sözcük bilgisi bölümünde gerçekleşmiştir. Kontrol grubu öğrencilerinin ön test-son test 

gelişim düzeyleri diğer bileşenlerde sınırlı düzeyde gerçekleşmiştir. Deney grubu 

öğrencilerinin ön test – son test gelişim düzeyleri %41,87 ile en yüksek düzenleme 

bölümünde ardından sırasıyla %33,97 ile içerik, %25,65 ile sözcük bilgisi, %24,14 ile 

dilbilgisi bölümünde gerçekleşmiştir. Noktalama ve yazım bölümünde %15,29 ile sınırlı 

oranda bir gelişim olmuştur.   

4.5. Araştırmanın 3.1. Problemine İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

 Araştırmanın üçüncü sorusunun birinci alt probleminde, yabancı dil olarak 

Türkçe B1 düzeyi yazılı anlatım becerisinde, DPA aracıyla geribildirim alan deney 

grubu öğrencileriyle DPA ile geribildirim almayan kontrol grubu öğrencilerinin, ön test, 

izleme testleri ve son test düzenleme puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir 

farkın olup olmadığı araştırılmıştır.  Düzenleme bölümü 20 puan üzerinden 

değerlendirilmiştir. 

Çizelge 13 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test – İzleme testleri - Son Test Türkçe Yazma Görevi 

Düzenleme Bölümü Verilerinin Analizi  

 
Düzenleme puanı 

p Fark 
X±s.s. 

Kontrol 

Ön Test 8,49±3,49 

0,13 - İzleme testleri 9,35±3,13 

Son Test 10,41±3,25 

Deney 

Ön Test 10,89±3,06 

0,01* 

1-2 (p=0,01*) 

1-3 (p=0,01*)  

2-3 (p=0,04*) 

İzleme testleri 13,9±2,25 

Son Test 15,45±2,05 

*0,05 düzeyinde anlamlı farklılık 
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Araştırmada kontrol grubunda ön, izleme ve son test düzenleme puanı 

düzeylerinin istatistiksel olarak farklı düzeylerde olmadığı görülmüştür (p=0,13, 

p>0,05) 

Deney grubunda ise ölçüm zamanlarına göre ön, izleme ve son test düzenleme 

puanı düzeylerinin istatistiksel olarak farklılık gösterdiği tespit edilmiştir (p=0,01). 

Farkın nedenin izleme ve son test düzenleme puanı düzeylerinin ön teste göre daha 

yüksek olarak gerçekleştiği görülmüştür. Ayrıca son test düzeyinin de izleme testlerine 

göre daha yüksek olduğu ifade edilebilir (p<0,05). Kayda değer gelişim izleme testleri 

döneminde görülmeye başlanmış ve son test süresine kadar devam etmiştir. 

Aşağıda, Şekil 11’de B1 düzeyindeki Türkçe yazma ürünlerinin düzenleme 

bölümü açısından kontrol grubu ile deney gruplarındaki ön test, izleme testleri ve son 

test ortalama puanları ve aralarındaki farklar gösterilmektedir.  

 

Şekil 11: Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test – İzleme testleri - Son Test Düzenleme 

Bölümü Puan Ortalamaları (20 puan üzerinden) 

 Kontrol grubundaki düzenleme bölümü ön test ortalama puanı 20 puan 

üzerinden 8,49, izleme testlerinin (3 adet) ortalama puanları 9,35, son test ortalama 

puanları 10,41’dir.  
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 Deney grubundaki düzenleme bölümü ön test ortalama puanı 20 puan üzerinden 

10,89, izleme testlerinin (3 adet) ortalama puanları 13,90, son test ortalama puanları 

15,45’tir. 

 Kontrol grubunun düzenleme bölümündeki gelişim düzeyleri yüzdelik olarak ön 

testten izleme testlerine %10,12, izleme testlerinden son teste %11,33, ön testten son 

teste %22,61 düzeyindedir.  

 Deney grubunun düzenleme bölümündeki gelişim düzeyleri yüzdelik olarak ön 

testten izleme testlerine %27,64, izleme testlerinden son teste %11,15, ön testten son 

teste %41,87 düzeyindedir.  

 Deney grubundaki öğrencilerin yazma ürünlerinin düzenleme bölümündeki ön 

test, izleme testleri ve son test ortalama puanları arasındaki artı değerdeki değişimler ve 

artı değerdeki yüzdelik farkların kontrol grubuna göre anlamlı düzeyde farklılık 

göstermesi, DPA ile verilen geribildirimlerin ve yazma derslerinin yazma becerisinin 

düzenleme bölümünü geliştirdiğini göstermektedir. Bu gelişim, ön testten izleme 

testlerine, izleme testlerinden son teste doğru artan bir görünüm sergilemektedir.  

4.6. Araştırmanın 3.2. Problemine İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın dördüncü alt sorusunda, yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı 

anlatım becerisinde, DPA aracıyla geribildirim alan deney grubu öğrencileriyle DPA ile 

geribildirim almayan kontrol grubu öğrencilerinin ön test, izleme testleri ve son test 

içerik puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı araştırılmıştır.  

İçerik bölümü 30 puan üzerinden değerlendirilmiştir. 
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Çizelge14 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test – İzleme testleri - Son Test İçerik Bölümü 

Ortalama Puanları ve Verilerin Analizi 

 
içerik puanı 

p fark 
X±s.s. 

Kontrol 

Ön Test 13,73±3,04 

0,11 - İzleme testleri 14,3±3,13 

Son Test 15,1±3,2 

Deney 

Ön Test 16,22±3,72 

0,01* 

1-2 (p=0,02*) 

1-3 (p=0,01*) 

 2-3 (p=0,04*) 

İzleme testleri 19,2±3,25 

Son Test 21,73±3,26 

*0,05 düzeyinde anlamlı farklılık 

 Araştırmada kontrol grubunda ön, izleme ve son test içerik puanı düzeylerinin 

istatistiksel olarak farklı düzeylerde olmadığı görülmüştür (p=0,11, p>0,05) 

 Deney grubunda ise ön test, izleme testleri ve son test içerik puanı düzeylerinin 

istatistiksel olarak farklılık gösterdiği tespit edilmiştir (p=0,01). İzleme ve son test içerik 

puanı düzeylerinin ön teste göre daha yüksek olarak gerçekleştiği görülmüştür. Ayrıca 

son test düzeyinin de izleme testlerine göre daha yüksek olduğu ifade edilebilir 

(p<0,05). Kayda değer gelişim izleme testleri döneminde görülmeye başlanmış ve son 

test süresine kadar devam etmiştir. 

 Aşağıda, Şekil 12’de B1 düzeyindeki Türkçe yazma ürünlerinin içerik açısından 

kontrol grubu ile deney gruplarındaki ön test, izleme testleri ve son test ortalama 

puanları ve aralarındaki farklar gösterilmektedir.  
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Şekil 12: Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test – İzleme testleri - Son Test İçerik Puan 

Ortalamaları  

 Kontrol grubunun içerik ön test ortalama puanı 30 puan üzerinden 13,73, izleme 

testlerinin (3 adet) ortalama puanları 14,30, son test ortalama puanları 15,10’dur.  

 Deney grubundaki içerik ön test ortalama puanı 30 puan üzerinden 16,22, izleme 

testlerinin (3 adet) ortalama puanları 19,20, son test ortalama puanları 21,73’tür. 

 Kontrol grubunun içerik gelişim düzeyleri yüzdelik olarak ön testten izleme 

testlerine %4,15, izleme testlerinden son teste %5,67, ön testten son teste %9,97 

düzeyindedir. Görüldüğü gibi kontrol grubu öğrencilerinin yazma ürünlerinin içerik 

bölümünde çok sınırlı sayıda bir gelişim bulunmaktadır.  

 Deney grubunun içerik bölümündeki gelişim düzeyleri yüzdelik olarak ön testten 

izleme testlerine %18,37, izleme testlerinden son teste %13,17, ön testten son teste 

%33,97 düzeyindedir. Görüldüğü gibi deney grubu öğrencilerinin yazma ürünlerinin 

içerik bileşeninde ön test ile izleme testleri arasında ve ön test ile son test arasında 

anlamlı düzeyde bir gelişim bulunmaktadır.   

13.73 14.30
15.10

16.22

19.20

21.73

0.00

5.00

10.00

15.00

20.00

25.00

ön test Ara test Son test ön test Ara test Son test

Kontrol Deney



108 

 

4.7. Araştırmanın 3.3. Problemine İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın beşinci alt sorusunda, yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı 

anlatım becerisinde, DPA aracıyla geribildirim alan deney grubu öğrencileriyle DPA ile 

geribildirim almayan kontrol grubu öğrencilerinin ön test, izleme testleri ve son test 

sözcük bilgisi puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı 

araştırılmıştır.  Sözcük bilgisi bölümü 20 puan üzerinden değerlendirilmiştir. 

Çizelge15 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test – İzleme testleri - Son Test Sözcük Bilgisi 

Ortalama Puanları ve Verilerin Analizi 

 

Sözcük Bilgisi 

puanı p fark 

X±s.s. 

Kontrol 

Ön Test 10,23±2,44 

0,34 - İzleme testleri 11,00±2,13 

Son Test 11,60±2,15 

Deney 

Ön Test 11,77±2,18 

0,01* 

1-2 (p=0,01*) 

1-3 (p=0,01*)  

2-3 (p=0,31) 

İzleme testleri 13,65±1,95 

Son Test 14,79±2,14 

*0,05 düzeyinde anlamlı farklılık 

 Araştırmada kontrol grubunda ön, izleme ve son test sözcük bilgisi puanı 

düzeylerinin istatistiksel olarak farklı düzeylerde olmadığı görülmüştür (p=0,34, 

p>0,05) 

 Deney grubunda ise ölçüm zamanlarına göre ön, izleme ve son test sözcük 

bilgisi puanı düzeylerinin istatistiksel olarak farklılık gösterdiği tespit edilmiştir 

(p=0,01). Fark olarak, izleme ve son test sözcük bilgisi puanı düzeylerinin ön teste göre 

daha yüksek olarak gerçekleştiği görülmüştür. Ayrıca son test düzeyinin ve izleme 

testleri düzeylerinin farklı olmadığı ifade edilebilir (p<0,05). Kayda değer gelişim 
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izleme testleri döneminde görülmeye başlanmış olmakla birlikte son test düzeyinde 

devam etmemiştir. İzleme testleri süresindeki gelişim son test zamanında korunmuştur. 

 Aşağıda, Şekil 13’te B1 düzeyindeki Türkçe yazma ürünlerinin sözcük bilgisi 

açısından kontrol grubu ile deney gruplarındaki ön test, izleme testleri ve son test 

ortalama puanlar ve aralarındaki farklar gösterilmektedir.  

 

Şekil 13: Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test – İzleme testleri - Son Test Sözcük 

Bilgisi Puan Ortalamaları  

 Kontrol grubunun sözcük bilgisi ön test ortalama puanı 20 puan üzerinden 10,23, 

izleme testlerinin (3 adet) ortalama puanı 11,00, son test ortalama puanı 11,60’tır. 

 Deney grubundaki sözcük bilgisi ön test ortalama puanı 20 puan üzerinden 11,77 

izleme testlerinin (3 adet) ortalama puanları 13,65, son test ortalama puanları 14,79’dur. 

 Kontrol grubunun sözcük bilgisi gelişim düzeyleri yüzdelik olarak ön testten 

izleme testlerine %7,52, izleme testlerinden son teste %5,45, ön testten son teste 

%13,39 düzeyindedir. Görüldüğü gibi kontrol grubu öğrencilerinin yazma ürünlerinin 

sözcük bilgisi ön testten, izleme testlerine, ön testten son teste çok sınırlı sayıda bir 

gelişim bulunmaktadır.  

 Deney grubunun sözcük bilgisi gelişim düzeyleri yüzdelik olarak ön testten 

izleme testlerine %15,97, izleme testlerinden son teste %8,35, ön testten son teste 

10.23 11.00 11.60 11.77
13.65

14.79

0.00

5.00

10.00

15.00

20.00

25.00

ön test Ara test Son test ön test Ara test Son test

Kontrol Deney



110 

 

%25,65 düzeyindedir. Görüldüğü gibi deney grubu öğrencilerinin yazma ürünlerinin 

sözcük bilgisinde ön test ile izleme testleri arasında ve ön test ile son test arasında 

anlamlı düzeyde bir gelişim bulunmaktadır.  

4.8. Araştırmanın 3.4. Problemine İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın altıncı alt sorusunda, yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı 

anlatım becerisinde, DPA aracıyla geribildirim alan deney grubu öğrencileriyle DPA ile 

geribildirim almayan kontrol grubu öğrencilerinin ön test, izleme testleri ve son test 

dilbilgisi puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı 

araştırılmıştır. Dilbilgisi bölümü 20 puan üzerinden değerlendirilmiştir. 

Çizelge16 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test – İzleme testleri - Son Test Dilbilgisi Ortalama 

Puanları ve Verilerin Analizi 

 
Dilbilgisi puanı 

p fark 
X±s.s. 

Kontrol 

Ön test 10,81±1,94 

0,31 - İzleme testleri 11,4±1,93 

Son test 11,73±1,99 

Deney 

Ön test 11,43±1,8 

0,01* 

1-2 (p=0,02*) 

1-3 (p=0,01*)  

2-3 (p=0,38) 

İzleme testleri 13,55±2,68 

Son test 14,19±2,04 

*0,05 düzeyinde anlamlı farklılık 

 Araştırmada kontrol grubunda ön test, izleme testleri ve son test dilbilgisi 

ortalama puan düzeylerinin istatistiksel olarak farklı düzeylerde olmadığı görülmüştür 

(p=0,34, p>0,05) 

 Deney grubunda ise ön test, izleme testleri ve son test dilbilgisi ortalama puan 

düzeylerinin istatistiksel olarak farklılık gösterdiği tespit edilmiştir (p=0,01). İzleme ve 
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son test dilbilgisi ortalama puan düzeylerinin ön teste göre daha yüksek olarak 

gerçekleştiği görülmüştür. Ayrıca son test düzeyi ile izleme testleri düzeyleri arasında 

anlamlı fark olmadığı ifade edilebilir (p<0,05). Kayda değer gelişim izleme testleri 

döneminde görülmeye başlanmış olmakla birlikte son test düzeyinde devam etmemiştir. 

İzleme testleri süresindeki gelişim son test zamanında korunmuştur. 

 Aşağıda, Şekil 14’te B1 düzeyindeki Türkçe yazma ürünlerinin dilbilgisi 

açısından kontrol grubu ile deney gruplarındaki ön test, izleme testleri ve son test 

ortalama puanlar ve aralarındaki farklar gösterilmektedir.  

 

Şekil 14: Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test – İzleme testleri - Son Test Dilbilgisi 

Puan Ortalamaları 

 Kontrol grubunun dilbilgisi ön test ortalama puanı 20 puan üzerinden 10,81, 

izleme testlerinin (3 adet) ortalama puanı 11,40, son test ortalama puanı 11,73’tür. 

 Deney grubundaki dilbilgisi ön test ortalama puanı 20 puan üzerinden 11,43 

izleme testlerinin (3 adet) ortalama puanları 13,55, son test ortalama puanları 14,19’dur. 

 Kontrol grubunun dilbilgisi gelişim düzeyleri yüzdelik olarak ön testten izleme 

testlerine %5,45, izleme testlerinden son teste %2,89, ön testten son teste %8,51 

düzeyindedir. Görüldüğü gibi kontrol grubu öğrencilerinin yazma ürünlerinin 
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dilbilgisinde ön testten izleme testlerine, ön testten son teste çok sınırlı sayıda bir 

gelişim bulunmaktadır.  

 Deney grubunun dilbilgisi gelişim düzeyleri yüzdelik olarak ön testten izleme 

testlerine %18,54, izleme testlerinden son teste %4,72, ön testten son teste %24,14 

düzeyindedir. Görüldüğü gibi deney grubu öğrencilerinin yazma ürünlerinin 

dilbilgisinde ön test ile izleme testleri arasında ve ön test ile son test arasında anlamlı 

düzeyde bir gelişim bulunmaktadır.  

4.9. Araştırmanın 3.5. Problemine İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın yedinci alt sorusunda, yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı 

anlatım becerisinde, DPA aracıyla geribildirim alan deney grubu öğrencileriyle DPA ile 

geribildirim almayan kontrol grubu öğrencilerinin ön test, izleme testleri ve son test 

yazım ve noktalama puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı 

araştırılmıştır. Yazım ve noktalama bölümü 10 puan üzerinden değerlendirilmiştir. 

Çizelge17 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test – İzleme testleri - Son Test Yazım ve Noktalama 

Bölümü Ortalama Puanları ve Verilerin Analizi 

 

Yazım ve Noktalama 

puanı p 

X±s.s. 

Kontrol 

Ön Test 6,43±1,20 

0,58 İzleme testleri 6,75±1,16 

Son Test 6,92±1,09 

Deney 

Ön Test 6,67±1,29 

0,19 İzleme testleri 7,20±1,28 

Son Test 7,69±1,22 
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 Araştırmada kontrol grubunda ön test, izleme testleri ve son test yazım ve 

noktalama puanı düzeylerinin istatistiksel olarak farklı düzeylerde olmadığı görülmüştür 

(p=0,58, p>0,05). 

 Araştırmada deney grubunda ön test, izleme testleri ve son test yazım ve 

noktalama puanı düzeylerinin istatistiksel olarak farklı düzeylerde olmadığı görülmüştür 

(p=0,19, p>0,05). 

 Bu veriler ışığında, kontrol grubu ve deney grubu arasında yazım ve noktalama 

bölümü açısından anlamlı bir fark görülmemiştir.  

 Aşağıda, Şekil 15’te B1 düzeyindeki Türkçe yazma ürünlerinin yazma ve 

noktalama bölümü açısından kontrol grubu ile deney gruplarındaki ön test, izleme 

testleri ve son test ortalama puanlar ve aralarındaki farklar gösterilmektedir. 

 

Şekil 15: Deney ve Kontrol Gruplarının Ön Test – İzleme testleri - Son Test Yazım ve 

Noktalama Puan Ortalamaları 

 Kontrol grubunun yazım ve noktalama ön test ortalama puanı 10 puan üzerinden 

6,43, izleme testlerinin (3 adet) ortalama puanı 6,75, son test ortalama puanı 6,92’dir. 
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 Deney grubundaki yazım ve noktalama ön test ortalama puanı 10 puan üzerinden 

6,67, izleme testlerinin (3 adet) ortalama puanları 7,2, son test ortalama puanları 

7,69’dur. 

 Kontrol grubunun yazım ve noktalama gelişim düzeyleri yüzdelik olarak ön 

testten izleme testlerine %4,97, izleme testlerinden son teste %2,51, ön testten son teste 

%7,62 düzeyindedir. Kontrol grubu öğrencilerinin yazma ürünlerinin yazım ve 

noktalama bölümünde ön testten izleme testlerine, ön testten son teste çok sınırlı sayıda 

bir gelişim bulunmaktadır.  

 Deney grubunun yazım ve noktalama gelişim düzeyleri yüzdelik olarak ön 

testten izleme testlerine %14,24, izleme testlerinden son teste %6,80, ön testten son 

teste %15,29 düzeyindedir. Deney grubu öğrencilerinin yazma ürünlerinin yazım ve 

noktalama bölümünde ön test ile izleme testleri arasında ve ön test ile son test arasında 

sınırlı da olsa anlamlı düzeyde bir gelişim bulunmaktadır.  
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5. BÖLÜM 

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

 Bu bölümde, araştırma sonucu elde edilen bulgular ışığında bir değerlendirme 

yapılmış, ulaşılan sonuçlara yer verilmiştir. Ayrıca bu alanda yapılacak çalışmalara 

yönelik birtakım önerilerde bulunulmuştur.   

5.1. Tartışma ve Sonuç 

 Bu çalışmada, Türkçeyi yabancı dil olarak öğrenen B1 düzeyindeki öğrencilerin 

yazılı anlatım becerisinde, dereceli puanlama anahtarıyla (DPA) geribildirim alan ve 

DPA ile geribildirim almayan öğrencilerin başarıları arasında anlamlı bir farkın olup 

olmadığı araştırılmıştır.  

 Araştırma sonucu elde edilen bulgulara göre, DPA’ya dayalı geribildirim 

çalışmaları yapılarak yürütülen yazma derslerinin yazılı anlatım becerisini geliştirmede 

uygulanagelen yazma derslerine ve geribildirim uygulamasına göre daha etkili olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuç, Cömert’in (2017), yabancı dil olarak İngilizce öğrenen 

Türk öğrencilerin B1 düzeyi yazma becerisinde öz değerlendirmeye dayalı geribildirim 

çalışmasındaki sonuçla benzerlik göstermektedir. Performans değerlendirmelerinde 

DPA kullanılmasının, DPA ile geribildirim verilmesinin öğrenci başarısını ve 

motivasyonunu arttırmada (Jonsson ve Svingby, 2007), yazma becerisinin gelişiminde 

(Andrade vd., 2009; Ready ve Andrade, 2010; Hasan, 2002) etkisinin olduğunu 

göstermektedir. DPA’ya dayalı geribildirimin yabancı dil olarak İngilizce yazma 

becerisinin gelişimine olumlu etkisinin olduğunu gösteren (Campbell, 2005; Charney, 

1984; Rezaei ve Lovorn, 2010; Saddler ve Andrade, 2004; Turgut ve Kayaoğlu 2015; 

Mahmoudi ve Buğra, 2020, akt. Hasan, 2022) çalışmalar bulunmaktadır.  
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 Deney grubundaki öğrencilerin yazma ürünlerinin ön test, izleme testleri ve son 

test ortalama puanları arasındaki artı değerdeki değişimler ve yüzdelik farkların kontrol 

grubuna göre anlamlı düzeyde farklılık göstermesi, DPA ile verilen geribildirimlerin ve 

yazma derslerinin yazma becerisini geliştirdiğini göstermektedir. Bu gelişim, ön testten 

izleme testlerine, izleme testlerinden son teste doğru artan bir görünüm sergilemektedir. 

Ayrıca DPA ile geribildirim ve yazma dersleri verilen deney grubu öğrencilerinin 

izleme testlerindeki yazma ürünlerindeki gelişim düzeyi kontrol grubuna göre daha 

yüksektir.  

 Deney grubu öğrencilerinin yazma görevlerindeki gelişimi kontrol grubuna göre 

ön testten son teste daha fazla arttığı görülmüştür. Bu durum, yabancı dil olarak Türkçe 

yazılı anlatım becerisinde, DPA ile geribildirim ve yazma derslerinin, araştırmanın 

yapıldığı kurumdaki uygulanagelen, çoğunlukla yüzey yapıdaki dilbilgisi, yazım ve 

noktalama işaretlerinin yanlışlarına dönük verilen, geribildirime göre daha etkili 

olduğunu göstermektedir.  Yabancı dilde yazılı anlatım becerisi dilbilgisel yapıları, 

yazım ve noktalama işaretlerini kullanmanın ötesinde metindilbilimsel ve söylemsel 

bilgileri de işe koymayı gerektirir. Bu nedenle, öğretmenlerin öğrencilere, yazma 

ürünlerinde yalnızca dilbilgisel, yazım ve noktalama işaretlerine dönük yazılı 

geribildirim vermeleri yetersiz kalmaktadır. Hyland (2003), öğrenci taslakları üzerinde 

yapılan yorumların yazma becerisinin gelişimine genellikle bir etkisinin olmadığını 

işaret etmektedir. Yazılı anlatım becerisinde yazılı geribildirime yönelik yapılan 

çalışmalar, öğrencilerin yazma ürünlerine dönük öğretmen yorumlarının metnin 

anlamını oluşturan yapılardan çok, düşük düzeydeki teknik sorunlara odaklandığını, 

öğretmenlerin yüzey yapıya aşırı önem verdiklerini göstermektedir (Connors ve 

Lunsford, 1993; Hargreaves ve McCallum, 1998; Sommers, 1982; akt. Parr ve 



117 

 

Timperley, 2010). Montgomery ve Baker (2007), ABD’deki bir üniversitede, yoğun bir 

İngilizce programında öğretmenlerin öğrencilere verdikleri yazılı geribildirim 

konusunda bir anket çalışması gerçekleştirmişler ve bu anketteki yanıtlarla 

öğretmenlerin kağıtlardaki gerçek yazılı yorumlarını karşılaştırmışlardır. Öğretmenlerin, 

dilbilgisi, yazım ve noktalamada ankette bildirdiklerinden daha fazla geribildirim 

verdikleri görülmüştür (akt. Ferris, 2014). Yabancı dilde yazma ürünlerinin niteliğini 

artırmada yüzeysel yapıların yanı sıra metnin içerik, düzenleme, sözcük bilgisi ve 

kullanımı, tutarlılık, bağdaşıklık ve bütünlük gibi özelliklerin büyük önemi 

bulunmaktadır.  

 Düşünce bildiren veya tartışmacı deneme yazılarında giriş, gelişme ve sonuç 

bölümleri oluşturulmalı ve bu yapılırken bölümler arası bir bütünlük olmalıdır. Bu, 

yazma ürününün düzenleme bölümünü işaret eder.  Yazma ürününde öğrencinin 

oluşturacağı metinde ana düşünce, ana düşünceyi destekleyen yardımcı düşünceler ve 

metni geliştirmek için uygun ve çarpıcı örnekler bulunmadır. Bu, yazma ürününün 

içerik bölümü demektir.  Öğrencilerin metni oluşturmasında, anlamlandırmasında, 

duygu ve düşüncelerini etkili bir biçimde yazıya dökmesinde sözcük bilgisi önemli yer 

tutar. Metnin anlaşılır olması, metindeki düşüncelerin doğru ve anlamayı 

engellemeyecek şekilde aktarılması dilbilgisel yapıları yerinde ve doğru kullanmakla 

ilgilidir. Dilbilgisel yapıların çeşitli, karmaşık ve hatasız olması metnin niteliği 

konusunda bilgi verir. Bu nedenle yazma becerisinde dilbilgisinin yeri yadsınamaz. 

Aynı şekilde yazım ve noktalama işaretlerini doğru ve yerinde kullanmak sözcüklerin, 

tümcelerin ve önermelerin düzenlenmesinde önemlidir.  

 Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin yazılı anlatım becerisi 

bileşenlerinin mevcut düzeyi (ön test) ile gelişim düzeylerine (izleme testleri ve son 
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test) bakıldığında, deney grubu öğrencilerin söz konusu bileşenlerin her birinde kontrol 

grubuna göre (her bir bileşenin gelişim düzeyi farklı olsa da) daha başarılı olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Öğrencilerin ön test, izleme testleri ve son test yazma 

görevlerinin DPA’yla puanlandırılmış ortalama puanlarına göre, deney grubu 

öğrencileri en çok düzenleme (%41), ardından içerik (%34) bölümlerinde gelişim 

göstermişlerdir. Sözcük bilgisi (%25), dilbilgisi (%24) bölümleri, içerik ve düzenleme 

bölümlerine oranla daha az gelişim göstermiştir. Yazım ve noktalama işaretleri (%15) 

bölümünde ise sınırlı düzeyde bir gelişim görülmüştür. Kontrol grubunda ise en çok 

gelişim düzenleme bölümünde (%22) görülürken diğer bileşenlerde (%7 ile %13 arası) 

sınırlı sayıda bir gelişim görülmüştür. Cömert’in (2017) çalışmasında, öğrencilerin en 

fazla gelişimi içerik ölçütünde olduğu, öğrencilerin içerik ve paragrafta düzen 

gelişimleri dil ve anlatım bileşenine göre daha fazla olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Araştırmada kontrol grubundaki öğrencilerin gelişiminde de kısmen bir artış 

görülmektedir. Kontrol grubundaki öğrencilerin de iki ay süreyle TÖMER’de 

uygulanagelen yöntem ve yaklaşımlarla yazma dersleri aldıklarından ve yazma becerisi 

bir üst kura geçmede önemli olduğundan bu artış normal kabul edilebilir.  

 Elde edilen bulgulara göre, deney grubu öğrencilerinin yazma görevlerinde en 

çok gelişim düzenleme bölümünde gerçekleşmiştir. Bu gelişimde, deney grubu 

öğrencilerine verilen DPA’ya dayalı geribildirim ve yazma derslerinin etkili olduğu 

sonucu çıkmaktadır. Öğrencilere deneme yazısı türünde bir yazma kağıdının şematik 

yapısı, sayfa düzeni, giriş, gelişme ve sonuç paragraflarının nasıl olması gerektiği 

belirtik biçimde anlatılmıştır. Giriş bölümünde savunu tümcesi yazma, geliştirme 

bölümünde ana düşünce, yardımcı düşünceler ve örnekler, sonuç bölümünde ise savunu 

tümcesini yeniden oluşturma üzerinde durulmuştur. Hem deney grubunda hem de 
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kontrol grubunda öğrencilerin birçoğunun yazma becerisinin düzenleme bileşenine 

yönelik bilgilerin eksik ve yetersiz olduğu görülmüştür. Yazma, yalnızca önceden 

tasarlanmış fikirleri metne çevirme durumu değildir, aynı zamanda içeriği oluşturma ve 

bunu okuyucunun gereksinimlerine uygun bir biçimde düzenleme ve sunma eylemidir 

(Galbraith, 2009). Bir deneme yazısında düşüncelerin baştan sonra bir mantıksal 

düzenlenişle, birbiriyle bağlantılı bir biçimde ilerlemesi gerekir. Bunun için de sözcük, 

tümce, önerme ve paragrafları birleştirecek bağlantılar gerekir. Bu amaçla kontrol grubu 

öğrencilerine Türkçedeki bağlantı ögeleri öğretilmiş ve kullanmaları sağlanmaya 

çalışılmıştır. Bu uygulamalar da, deney grubu öğrencilerin düzenleme bölümünde 

gelişim göstermelerine olanak sağlamıştır.  

 Araştırmanın bulgularına göre deney grubu öğrencilerinin en çok gelişim 

gösterdikleri ikinci bileşen içeriktir. Deney grubu öğrencilerinin yazma ürünlerinin 

içerik bileşeninde ön test ile izleme testleri arasında ve ön test ile son test arasında 

anlamlı düzeyde bir gelişim bulunmaktadır. Buna karşılık, kontrol grubu öğrencilerinin 

içerik bölümü gelişimleri sınırlı düzeydedir. Deney grubundaki öğrencilerin yazma 

ürünlerinin içerik bölümü ön test, izleme testleri ve son test ortalama puanları arasında 

artı değerde değişimler ve yüzdelik farklar bulunmaktadır. Deney grubundaki bu fark, 

DPA ile verilen geribildirimlerin ve yazma derslerinin yazma becerisinin içerik 

bileşenini geliştirdiğini göstermektedir. Deney grubu öğrencilerine örnek yazma ürünü 

üzerinden verilen bilgilerin ve ardından kendi yazma ürünlerine araştırmacı tarafından 

DPA’yla verilen geribildirimlerin etkili olduğu görülmektedir. Düşünce bildiren deneme 

türünde öğrencilerin kendilerine verilen konu hakkında bir metin üretmeleri 

istenmektedir. Öğrencilerin yazacakları metinde ortaya koyacakları ve geliştirecekleri 

ana düşünce, yardımcı düşünce ve örneklerin konuyla ilgili olması gerekmektedir.  
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 Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin sözcük bilgisi gelişim düzeyleri arasında 

deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Kontrol grubu öğrencilerinin 

yazma ürünlerindeki sözcük bilgisi ön testten izleme testlerine, ön testten son teste çok 

sınırlı sayıda bir gelişim gösterirken deney grubunda bu gelişim yüksek olmamakla 

birlikte anlamlı düzeydedir.  Deney grubundaki öğrencilerin sözcük bilgisindeki artı 

değerdeki değişimler, DPA ile verilen geribildirimlerin sınırlı da olsa etki ettiğini 

göstermektedir. Deney grubu öğrencilerine yazma ürünlerinde sözcük çeşitliliğine, 

sözcükleri doğru ve etkili kullanmalarına, anlamı geliştirecek deyimsel ifadelere yer 

vermeleri gerektiği geribildirim olarak verilmiştir.  

 Yazılı anlatım becerisinde metin oluşturmada sözcük dağarcığının yanında 

sözcükleri etkili, doğru ve yerinde kullanmanın önemi yadsınamaz. Bir kompozisyonun 

iyi yazıldığını gösteren en önemli unsur, sözcüklerin etkin kullanımıdır. Bir diğer unsur 

da, yerinde kullanılmış iyi ve doğru bir sözcük zenginliğidir (Laufer ve Nation, 1995).  

Yazılı ürünlerin değerlendirilmesinde de sözcük çeşitliliği ve zenginliği dikkate 

alınmaktadır. Puanlayıcıların doğru, etkili ve yerinde sözcük kullanımına, eşdizimli ve 

deyimsel sözcük kullanımına daha yüksek puanlar verdikleri görülmüştür (Engber, 

1995; Linnarud 1986; akt. Laufer, 2013).   

 Araştırmanın bulgularına göre, deney grubu öğrencilerinin dilbilgisi gelişim 

düzeyleri, kontrol grubuna göre daha yüksektir. Deney grubundaki öğrencilerin yazma 

ürünlerinin dilbilgisi ön test, izleme testleri ve son test ortalama puanları arasındaki artı 

değerdeki değişimler ve yüzdelik farkların kontrol grubuna göre anlamlı düzeyde 

farklılık göstermesi, DPA ile verilen geribildirimlerin ve yazma derslerinin yazma 

becerisinde dilbilgisi yetisini geliştirdiğini göstermektedir. Öğrencilere DPA ile 

geribildirim verilirken genel olarak Türkçenin tümce yapısına, özne-yüklem uyumuna, 
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eylemlerin çekimleniş biçimlerine ve zaman uyumlarına vurgu yapılmıştır. Öğrencilerin 

bu konulara dikkat etmeleri kendi yazma ürünleri üzerinden gösterilmiştir. Deneme 

yazılarında tümcelerin çeşitli ve karmaşık olması, olası dilbilgisi hatalarının düzeyi, 

anlamı engelleyip engellemediği gibi unsurlar metnin niteliği ve metni değerlendirenleri 

açısından önem taşımaktadır. Dilbilgisel doğruluk yalnızca öğretmenlerin değil, 

okuyucuların da önem verdiği bir konudur. Öğretmenler tarafından değerlendirilen 

yazma ürünlerinde en çok bakılan, altı çizilen, düzeltilen ve geribildirim verilen 

unsurlar dilbilgisel unsurlardır.  Harmer (2007), konuşma dilinde hoş görülen hataların 

yazı dilinde kabul edilmediğini ve katı bir şekilde değerlendirildiğini, yazı dilinde iyi 

yapılandırılmış tümcelerin arzulandığını belirtmektedir.  

 Elde edilen bulgulara göre, deney grubu öğrencilerin yazma ürünlerindeki yazım 

ve noktalama işaretleri kontrol grubuna göre sınırlı düzeyde de olsa yüksek olmasına 

rağmen bu gelişimin deney grubu lehine anlamlı bir fark oluşturduğunu söylemek 

zordur. Deney grubu yazım ve noktalama işaretleri gelişim düzeyi kontrol düzeyine 

göre fazla olmakla birlikte yazma becerisinin diğer bileşenlerine göre yazım ve 

noktalama işaretleri en az gelişim gösteren bölümdür.  Bu durum, DPA ile verilen 

geribildirimlerin ve araştırmacı tarafından verilen yazım ve noktalama işaretleri dersinin 

etkisinin düşük olduğunu göstermektedir. Hem deney grubu hem de kontrol grubundaki 

öğrencilerin birçoğunun yazılı anlatımlarında sıklıkla yazım ve noktalama işaretleri 

hataları olduğu gözlemlenmiştir. Bu hataların bir kısmının öğrencilerin anadillerinden, 

anadillerinde kullandıkları alfabeden ve kendi anadillerindeki noktalama işaretleri 

bilgilerinden kaynaklandığı söylenebilir. Yazım ve noktalama işaretleri için daha 

kapsamlı ve uzum erimli bir çalışma yürütülmesi gerekebilir.  
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İngilizce yazılı anlatım çalışmalarında DPA kullanımı, DPA’ya dayalı 

geribildirim, yazılı anlatım becerisinin özellikle izlemeye dayalı durum belirlemede 

DPA kullanımı önemli bir yer tutarken anadili ve yabancı dil olarak Türkçe yazılı 

anlatım çalışmalarında DPA kullanımı sınırlı düzeydedir. Çözümleyici DPA’lar 

izlemeye dayalı durum belirlemede başat roldedir, çünkü öğrenci performanslarının 

zayıf ve güçlü yönlerini ortaya koymaktadır (Andrade, 1997; Brown, 2004; Moskal, 

2000; Weigle, 2002). Ayrıca, çözümleyici DPA’lar öğrencilerin yazma ürünlerinin 

düzenleme, içerik, sözcük bilgisi, dilbilgisi, yazım ve noktalama işaretleri açısından bir 

fotoğrafını çektiği ve bu bileşenlerdeki eksikliklerini görüp geliştirmelerine olanak 

tanıdığı için ayrıca önemlidir. Yabancı dil olarak İngilizce yazılı anlatım becerisinde 

DPA kullanımının öğrenci başarısını arttırdığı (Cothran, 2003, Marzano, 2000; akt. 

Hasan, 2022), çözümleyici DPA’nın yabancı dilde yazılı anlatım becerisini 

değerlendirmede daha güvenilir ve uygun olduğu (Weigle, 2002), DPA’ların hem 

öğretim amaçlı hem de değerlendirme amaçlı kullanılabileceği (Andrade, 2005; 

Popham, 1997) belirtilmektedir. Bu bilgiler ışığında, özellikle çözümleyici DPA’nın 

yabancı dil olarak Türkçe yazılı anlatım becerisinin öğretilmesi ve değerlendirilmesinde 

daha çok kullanılmasında yarar vardır. Bu çalışmadaki öğrenciler ilk kez bir DPA 

gördüklerini, kendi yazma ürünlerinin nasıl değerlendirildiğini kendilerinin de merak 

ettiğini dile getirmişlerdir.  

Öğretmenler, öğrencilerinin becerilerini geliştirmek için ölçütleri öğrencileriyle 

paylaşmalıdır (Popham, 1997). Öğrencilerin yazma ürünlerinin değerlendirilmesinde 

kullanılan DPA’yı tanımaları, görmeleri son derece önemlidir, çünkü kendi yazma 

ürünlerinin hangi ölçütlere göre değerlendirildiğini, başarı düzeylerinin ve puan 

aralıklarını ne olduğunu bilmeleri yazacakları yazma ürünleri konusunda katkı 
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sağlayacaktır. Öğrenciye örnek çalışmaya ne kadar yakın veya uzak olduğunu görmesi 

için örnek çalışma(lar) ve DPA gibi bir ölçüt sunulması gerekmektedir (Cizek, 2010). 

Öğrencilerin yabancı dil olarak Türkçe yazılı anlatım becerisinde örnek çalışma veya 

çalışmalara, örnek çalışmanın ne olduğunu gösteren ölçütlere ve tanımlara ihtiyacı 

vardır. Bu sayede, kendi yazma ürünlerini bu ölçütlere göre oluşturabilir.  

 Çalışmanın genel sonuçları, yabancı dil olarak Türkçe B1 düzeyi yazılı anlatım 

becerisinde, DPA aracıyla geribildirim ve yazma öğretimi alan deney grubu 

öğrencilerinin yazma görevlerinde, DPA ile geribildirim almayan, araştırmanın 

yapıldığı kurumda uygulanagelen geribildirim ve yazma öğretimi alan kontrol grubu 

öğrencilerine göre daha başarılı oldukları sonucuna ulaşılmıştır. Araştırma bulguları, 

deney grubu öğrencilerinin ön test – son test gelişim düzeylerinin kontrol grubuna göre 

daha yüksek olduğunu, bu gelişimin izleme testlerinde de deney grubu lehine olduğunu 

göstermektedir.  

 Deney grubundaki öğrencilerin yazma ürünlerindeki gelişim, DPA ile verilen 

geribildirimlerin ve yazma derslerinin etkili olduğu sonucunu ortaya koymaktadır. Bu 

durum, yabancı dil olarak Türkçe yazılı anlatım becerisinde, DPA’ya dayalı geribildirim 

ve yazma derslerinin, araştırmanın yapıldığı kurumda uygulanagelen geribildirim 

uygulamalarına ve yazma öğretimine göre daha etkili olduğu sonucunu göstermektedir.  

 Deney grubundaki öğrencilerin yazılı anlatım kağıtlarında düzenleme, içerik, 

sözcük bilgisi, dilbilgisi, yazım ve noktalama işaretleri bölümlerinin her birinde kontrol 

grubu öğrencilerin yazılı anlatım kağıtlarına göre daha başarılı oldukları sonucuna 

ulaşılmıştır. Deney grubundaki öğrencilerin en çok gelişim gösterdikleri bölümler 

düzenleme ve içerik bölümleriyken kontrol grubunda en çok gelişim düzenleme 

bölümünde gerçekleşmiştir. Deney grubu öğrencilerinin gelişim gösterdikleri diğer iki 
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bileşen sözcük bilgisi ve dilbilgisidir. Kontrol grubu öğrencilerinin yazılı anlatım 

kağıtlarındaki sözcük bilgisi, dilbilgisi, yazım ve noktalama işaretlerindeki gelişimi 

sınırlı düzeydedir. Deney grubu öğrencilerinin yazım ve noktalama işaretleri bileşeninde 

kontrol grubuna göre daha fazla gelişim gösterdikleri sonucu çıksa da, bu farkın sınırlı 

olduğu ve anlamlı bir fark göstermediği söylenebilir.     

5.2. Ardıl Çalışmalar İçin Öneriler 

 Dereceli puanlama anahtarına dayalı geribildirimin yabancı dil olarak Türkçe 

yazılı anlatım becerisinin gelişimine etkisinin incelendiği bu araştırmadan elde edilen 

sonuçlara göre, gelecekte yapılacak araştırmalara yönelik birtakım öneriler 

geliştirilmiştir.  

 Bu araştırma, DPA’ya dayalı öğretmen geribildiriminin yabancı dil olarak 

Türkçe yazılı anlatım becerisinin ve yazılı anlatım becerisi bileşenlerinin gelişimine 

olumlu etkisi olduğu, bu etkinin orta düzeyde olduğu, bazı bileşenlerde sınırlı düzeyde 

olduğu görülmüştür. Bu etkinin görece sınırlı kalmasının önemli kaynaklarından birinin 

araştırma sürecinin 8 hafta ile sınırlı olmasından kaynaklanabileceği düşünülmektedir. 

Bu nedenle, DPA’ya dayalı öğretmen geribildirimin yabancı dil olarak Türkçe yazılı 

anlatım becerisine etkisinin 16 hafta, dört ay gibi bir sürede incelenmesi önerilmektedir. 

Araştırma boyunca hem yazma görevleri, geribildirimler, hem de yazma dersleri 

verileceğinden yazılı anlatım becerisi bileşenlerinin (düzenleme, içerik, sözcük bilgisi, 

dilbilgisi, yazım ve noktalama işaretleri) her biri üzerinde daha fazla durulması olası 

görünmektedir.  

 İleride yapılacak bu tür bir çalışmada, üniversitelerin yabancı dil olarak Türkçe 

hazırlık programlarının örneklem evreni olarak seçilmesi önerilmektedir, çünkü A.Ü. 

TÖMER gibi kurumlardaki kur sistemi, çalışmanın yürütülmesinde bazı zorluklar 
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çıkarmaktadır: Bazı öğrenciler yalnızca bir kur, bir ay kursa devam edip bir sonraki 

ayda kura devam etmeyebilirler. Öğrencilerin derse düzenli devam etmeme durumları 

düzenli olarak veri almada sorun çıkarabilir. TÖMER ve benzeri kurumlarda her kur 

dışarıdan yeni öğrenci alımı olmaktadır ve bu da grup çalışmasını etkileyebilir.  

Araştırmanın yapıldığı kurumda var olan sınıflarda uygulama yapabilme olanağı 

olduğundan araştırma yöntemi, statik grup ön test- son test kontrol gruplu modelde 

desenlenmiştir. Seçkisiz atama yapılamamıştır. Bu alanda yapılacak çalışmalarda 

seçkisiz atama yöntemiyle, yarı deneysel çalışmalar tercih edilebilir.  

 Bu araştırma, öğretmen geribildirimine dayalıdır. Alanyazında geribildirim 

kaynağı olarak öğretmen geribildirimi, öz değerlendirme ve akran geribildirimi öne 

çıkmaktadır. Yabancı dil olarak Türkçe yazılı anlatım becerisinde geribildirim 

çalışmaları sınırlı sayıdadır. Öğretmen geribildirimine dayalı araştırmaların yanı sıra öz 

değerlendirme ve akran değerlendirme araştırmalarının yapılması önerilmektedir. 

Öğrencilere geribildirim verilmesi ve öğrenci öz değerlendirme çalışmaları son derece 

önemlidir (Cizek, 2010). Öğrenen özerkliğini geliştirmek açısından öğrencilerin öz 

değerlendirme sürecinin içinde etkin bir eyleyen olarak yer alması önemlidir.  

Öğrenciler, kendileri de öz değerlendirme aracılığıyla geribildirim kaynağı olabilirler 

(Andrade, 2008; Andrade ve Boulay, 2003). Öğrenen özerkliğinin geliştirilmesi ve 

öğrencilerin kendilerinin de geribildirim kaynağı olarak işe koyulması izlemeye dayalı 

durum belirlemenin amaçlarındandır. 

 Yabancı dil olarak Türkçe yazılı anlatım becerisinin değerlendirilmesinde 

öğrencilerin DPA kullanımı ele alınabilir. Bu araştırmada geliştirilip kullanılan öğrenme 

amaçlı çözümleyici DPA ile puanlama amaçlı çözümleyici DPA kullanılarak 

öğrencilerin kendilerinin geribildirim vermeleri, kendi yazma ürünlerini kendilerinin 
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puanlamaları söz konusu olabilir. Böylesi bir araştırma öğrencilerin DPA’yı 

içselleştirmelerine, kendi yazma görevlerini belirlenen ölçütler ve başarı düzeyleri 

ışığında bakmalarına, zayıf ve güçlü yönlerine bakmalarına olanak sağlayacaktır.  

 Bu araştırmada nitel araştırma yöntemlerine başvurulmamıştır. Öğrencilerin 

görüşlerine araştırmanın başında, araştırma sürecinde ve araştırma sonunda 

başvurulabilir. Bu yolla öğrenci görüşlerine dayalı bir betimleme yapılabilir.    

 Bu araştırmada öğrencilerin yaş, cinsiyet ve uyruk özelliklerine bakılmamıştır. 

İleride yapılacak bir çalışmada Türkçe yazılı anlatım becerisinde DPA’ya dayalı 

geribildirim çalışmalarında öğrencilerin yaş, cinsiyet ve uyruk özelliklerine göre nasıl 

bir gelişim gösterdiklerine, çalışmaya yönelik tutumlarına, güdülenme düzeylerine 

bakılabilir. Özellikle deneme türünde farklı ülkelerin farklı yazma alışkanlıkları, 

bilgileri ve öğrenmeleri olduğu açıktır. Bu etmenler, yazılı anlatım becerisinde 

öğrenciler arasında farklılıkların olmasına neden olmaktadır. Çalışmanın başında 

yapılacak ölçümler, saptamalar, çalışma sonucundaki verilerle karşılaştırılıp 

değerlendirilebilir.   

 Bu araştırma B1 düzeyinde düşünce bildiren deneme yazısı türünde öğrencilerin 

yazma görevleriyle sınırlıdır. B2 ve C1 düzeylerinde diğer deneme yazısı türleri 

incelenebilir. Yabancı dil olarak Türkçe yazılı anlatım becerisinde gerek ders içi gerek 

ders dışı görevlerde sıklıkla öğrencinin görüşünü önceleyen deneme yazıları söz 

konusudur. Ancak, yazılı anlatımda tartışmacı, betimleyici, açıklayıcı ve öyküleyici gibi 

farklı anlatım türleri bulunmaktadır. Öğrencilerin görüş bildiren deneme türünün 

dışında diğer yazma türlerinde de yetkinlik kazanması beklenmektedir.  İleride 

yapılacak çalışmalarda başta tartışmacı deneme yazısı türü olmak üzere diğer deneme 

türleri ele alınabilir.  
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 Avrupa Ortak Başvuru Metni’nin (AOBM) genel yazılı üretim adı altında 

A1’den C2’ye kadar betimlediği edinim/kazanım sıralaması basitten karmaşığa şöyle bir 

sıra izlemektedir: Sözcükler  basit ifadeler  basit tümceler  paragraflar  metinler 

 açık ve ayrıntılı metinler  farklı metin türlerinde iyi yapılandırılmış karmaşık 

metinler (Durmuş, 2022: 162). Bu edinim/kazanım sıralaması dikkate alınarak yazılı 

anlatım becerisinde paragraf oluşturma becerisine yönelik A2 ve B1 düzeylerinde bir 

araştırma yapılabilir. DPA’ya dayalı geribildirimler verilerek ve yazma öğretimi 

yapılarak öğrencilerin paragraf oluşturma becerisi geliştirilebilir. C1 ve C2 düzeyleri 

öğrencilerin dilsel ve metinbilimsel bilgilerinin yetkin olduğu düzeylerdir. Bu 

düzeylerde farklı metin türlerinde iyi yapılandırılmış karmaşık metinler üretmeleri 

beklenmektedir. C1 ve C2 düzeylerinde öğrencilerin metin türlerindeki yetkinlikleri 

araştırılabilir.  

 Bu araştırmanın kapsam ve sınırlılıklarından dolayı B1 düzeyinde Türkçe yazılı 

anlatım becerisinin tutarlılık, bağdaşıklık ve bütünsellik gibi metindilbilimsel 

bileşenlere sınırlı düzeyde bakılabilmiştir. Ardıl çalışmalarda öğrencilerin yazma 

ürünlerindeki metindilbilimsel bileşenlere daha derinlemesine bakılabilir. Metnin büyük 

ve küçük ölçekli yapıları ele alınıp incelenebilir.  

 DPA’ya dayalı geribildirim uygulamaları yabancı dil olarak Türkçe öğretimi 

alanında son derece sınırlı düzeydedir. Bu nedenle öğretmenlerin yazılı anlatım 

becerisinin değerlendirilmesinde DPA’ya dayalı geribildirime yönelik tutumları, 

inançları ve motivasyonları araştırma konusu olabilir.  
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EKLER 

Ek 1: Puanlama Amaçlı Dereceli Puanlama Anahtarı (DPA)  

ÖLÇÜTL
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Başarı Düzeyleri 

 

Başlangıç 

Düzeyinde 

Geliştirilmes

i Gerekir 

Kabul 

Edilebilir 
İyi Çok İyi 

Düzenlem

e 

(20) 

 

Giriş, gelişme 

ve sonuç 

bölümleri 

düzenlenememi

ştir. 

 

 

 

 

 

 

(1-4) 

Giriş, gelişme 

ve sonuç 

bölümlerinin 

düzenlenişind

e kısmen 

sorunlar 

vardır. 

(Paragraf 

oluşturmada, 

geçiş ve 

akışta) 

 

(5-8) 

Giriş, gelişme 

ve sonuç 

bölümleri 

düzenlenmekle 

beraber 

paragraf, geçiş 

ve akışta 

kısmen sorunlar 

vardır. 

  

(9-12) 

Giriş, 

gelişme ve 

sonuç 

bölümleri 

düzenlenmiş

tir. Paragraf, 

geçiş ve akış 

yeterlidir. 

 

 

(13-16) 

Giriş, 

gelişme ve 

sonuç 

bölümleri 

son derece 

etkili bir 

biçimde 

düzenlenmiş

tir. Paragraf, 

geçiş ve 

akışta sorun 

yoktur veya 

yok denecek 

kadar azdır. 

 (17-20) 

 

 

 

 

 

İçerik 

(30) 

İçeriğin 

konuyla ilgisi 

yok denecek 

kadar azdır. 

Düşünceler 

geliştirilememiş

tir. Örnekler 

yetersiz ve 

uygun değildir. 

 

 

 

 

(1-6) 

İçerik 

konuyla 

kısmen ilgili 

olmakla 

birlikte 

düşünceler 

bir bütünlük 

içerisinde 

aktarılamamı

ştır. Yardımcı 

fikirler yok 

denecek 

kadar azdır.  

 

(7-12) 

İçerik büyük 

oranda konuyla 

ilgilidir. Ana 

düşünce ve 

yardımcı 

düşünceler 

kabul edilir 

düzeyde 

geliştirilmiştir 

ve örneklerle 

desteklenmeye 

çalışılmıştır.  

(13-18) 

İçerik 

konuyla 

ilgilidir. Ana 

düşünce ve 

yardımcı 

düşünceler 

iyi 

geliştirilmiş 

ve uygun 

örneklerle 

desteklenmiş

tir. 

 

 

 

(19-24) 

İçerik 

konuyla 

ilgilidir. Ana 

düşünce ve 

yardımcı 

düşünceler 

çok iyi 

geliştirilmiş 

ve etkili 

örneklerle 

desteklenmiş

tir. 

 

 

 

(25-30) 

 

 

 

Sözcük 

Bilgisi 

(20) 

Sözcük 

dağarcığı son 

derece 

sınırlıdır.  

 

 

 

 (1-4) 

Sözcük 

dağarcığı 

kısmen 

yeterli olup 

kullanımda 

belirgin 

hatalar 

yapılmıştır. 

(5-8) 

Yeterli bir 

sözcük 

dağarcığı 

çoğunlukla 

yerinde ve az 

hatayla 

kullanılmıştır. 

(9-12) 

Geniş bir 

sözcük 

dağarcığı 

yerinde ve 

etkili 

kullanılmıştı

r. 

 

 

(13-16) 

Çok geniş 

bir sözcük 

dağarcığı 

yerinde ve 

çok etkili bir 

biçimde 

kullanılmıştı

r.  

 

(17-20) 
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Dilbilgisi 

(20) 

Sözdizimsel 

yapılar çok 

basittir. Çok 

fazla dilbilgisi 

hatası vardır  ve 

anlamayı 

tamamen 

engellemektedir

. 

 

 

(1-4) 

Sözdizimsel 

yapılar 

basittir. 

Belirgin 

dilbilgisi 

hataları 

vardır ve 

anlamayı 

kısmen 

engellemekte

dir. 

 

(5-8) 

Sözdizimsel 

çeşitlilik 

kısmen vardır. 

Dilbilgisi 

hataları olmakla 

birlikte 

anlamayı 

engellememekt

edir. 

 (9-12) 

Yeterli bir 

sözdizimsel 

çeşitlilik 

vardır. 

Dilbilgisi 

hatası çok 

azdır. 

 

 

 

(13-16) 

Zengin bir 

sözdizimsel 

çeşitlilik 

vardır. 

Dilbilgisi 

hatası yoktur 

veya yok 

denecek 

kadar azdır. 

 

(17-20) 

 

 

Yazım  

ve 

Noktalam

a 

(10) 

Çok fazla 

noktalama ve 

yazım hatası 

vardır. 

 

 

 

(1-2) 

Önemli 

ölçüde 

noktalama ve 

yazım 

hataları 

vardır. 

 

 

(3-4) 

Noktalama ve 

yazım hatası 

azdır. 

 

 

 

(5-6) 

Noktalama 

ve yazım 

hatası çok 

azdır. 

 

 

 

(7-8) 

Noktalama 

ve yazım 

hatası yoktur 

veya yok 

denecek 

kadar azdır. 

 

(9-10) 
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Ek 2: Geribildirim Amaçlı Dereceli Puanlama Anahtarı (DPA) 

ÖLÇÜTLER 

Başarı Düzeyleri 

Geliştirilmesi 

Gerekir 
Kabul Edilebilir İyi 

Örnek 

Çalışma 

Düzenleme 

(20) 

 

Giriş, gelişme ve 

sonuç bölümleri 

düzenlenememiştir.  

 

 

 

 

 

(1-6) 

Giriş, gelişme ve 

sonuç bölümleri 

düzenlenmekle 

beraber paragraf, 

geçiş ve akışta 

sorunlar vardır. 

 

 

 

(7-13) 

Giriş, gelişme 

ve sonuç 

bölümleri 

düzenlenmiştir. 

Paragraf, geçiş 

ve akış 

yeterlidir. 

 

 

(14-19) 

Giriş, gelişme 

ve sonuç 

bölümleriyle 

paragraf, geçiş 

ve akışları 

örnek 

gösterilecek 

düzeyde iyi 

düzenlenmiştir. 

 (20) 

 

 

 

 

 

İçerik 

(30) 

İçerik konuyla 

kısmen ilgilidir. 

Ana düşünce ve 

yardımcı 

düşünceler bir 

bütünlük içerisinde 

geliştirilememiştir. 

Örnekler yetersiz 

ve uygun değildir. 

 

 

(1-9) 

İçerik konuyla 

ilgilidir. Ana 

düşünce ve 

yardımcı 

düşünceler kabul 

edilir düzeyde 

geliştirilmiştir ve 

örneklerle 

desteklenmeye 

çalışılmıştır.  

 

(10-19) 

İçerik konuyla 

ilgilidir. Ana 

düşünce ve 

yardımcı 

düşünceler iyi 

geliştirilmiş ve 

uygun 

örneklerle 

desteklenmiştir. 

 

 

(20-29) 

İçerik konuyla 

ilgilidir. Ana 

düşünce ve 

yardımcı 

düşünceler 

örnek 

gösterilecek 

düzeyde iyi 

geliştirilmiş ve 

etkili örneklerle 

desteklenmiştir 

(30) 

 

 

 

Sözcük 

Bilgisi 

(20) 

Sözcük dağarcığı 

son derece 

sınırlıdır. Sözcük 

kullanımında 

belirgin hatalar 

yapılmıştır. 

 

 (1-6) 

Kabul edilebilir bir 

sözcük dağarcığı 

yerinde ve az 

hatayla 

kullanılmıştır. 

 

 

(7-13) 

Geniş bir 

sözcük 

dağarcığı 

yerinde ve 

etkili 

kullanılmıştır. 

 

(14-19) 

Çok geniş bir 

sözcük 

dağarcığı 

yerinde ve çok 

etkili bir 

biçimde 

kullanılmıştır.  

(20) 

 

 

 

 

Dilbilgisi 

(20) 

Dilbilgisel yapılar 

basittir. Belirgin 

dilbilgisi hataları 

vardır ve anlamayı 

engellemektedir. 

 

 

(1-6) 

 

Dilbilgisel yapıların 

çeşitliliği kabul 

edilebilir 

düzeydedir. 

Dilbilgisi hataları 

olmakla birlikte 

anlamayı 

engellememektedir 

 (7-13) 

Dilbilgisel 

çeşitlilik vardır.  

Yer yer 

dilbilgisi 

hataları olsa da 

dil kullanımı 

iyidir. 

 

(14-19) 

Zengin bir 

dilbilgisel 

çeşitlilik vardır. 

Dilbilgisi 

yapıları 

kusursuzdur. 

 

(20) 

 

 

Yazım  

ve 

Noktalama 

(10) 

Çok fazla 

noktalama ve 

yazım hatası vardır. 

 

(1-3) 

Noktalama ve 

yazım hatası azdır. 

 

(4-6) 

Noktalama ve 

yazım hatası 

çok azdır. 

 

(7-9) 

Noktalama ve 

yazım hatası 

yoktur. 

 

(10) 
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Ek 3: İkinci Dil İngilizce Yazılı Anlatım Becerisi Çözümleyici DPA (Jacobs ve diğ., 

1981,)  
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Ek 4: Bahçeşehir Üniversitesinin Kullandığı Çözümleyici DPA 
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Ek 5:  TOEFL Yazılı Anlatım Becerisi Bütünsel DPA (Bağımsız Düzey) 
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Ek 6: Taslak Çözümleyici Dereceli Puanlama Anahtarı 
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Ek 7: Taslak Çözümleyici DPA’nın Uzman Görüşleri 

U1: DPA’daki sözcük ve ifadelerle ilgili geribildirim vermiştir. 

• İçerik bölümündeki konudan uzaklaşma, bazı noktalara değinmeme durumu 

var ifadesini uzaklaşılmış, değinilmemiş olarak düzeltmiştir. 

• Dilbilgisi ve Yazım Kurallarına Uygunluk bölümünde …var yerine 

…bulunmaktadır, …vardır yerine … yapılmıştır şeklinde düzeltmede 

bulunmuştur. 

U2: DPA’nın ölçütlerine yönelik geribildirimde bulunmuştur. 

 Dilbilgisi ve Yazım Kurallarına Uygunluk bölümüyle ilgili olarak; 

• “Hedefler binişik olmuş, ikisi ayrılmalı. Farklı alfabeden geçiş yaptığı için 

dilbilgisini iyi kullanıp yazım ve noktalamaya hâkim olmayan öğrenciler için 

sorun yaratabilir.” 

• “İçerikte o kurda öğrendiği gramerleri kullanabilip kullanamadığı da dahil 

edilmeli bence. Bir öğrenci çok farklı dilbilgisi yapısı kullanıp yeni 

öğrendiklerini sergileyememişse puanı kırılmalı diye düşünüyorum. 

• Sözcük Bilgisi bölümündeki …az hatayla ibaresi için “sadece anlamsal mı, 

yazım ya da ekler dahil mi? açık değil.” şeklinde yorumda bulunmuştur. 

U3: DPA’nın ölçütleri, sözcük ve ifade biçimleri ve öğrenci tutumlarına yönelik 

görüşlerde bulunmuştur. 

• “İçerik bölümünde etkili örneklerle desteklenmiştir yerine düşünceyi 

destekleyici alıntı ve örnekler kullanılmıştır olabilir. Puan veren için daha 

açıklayıcı olur diye düşündüm”  

• Dilbilgisi ve yazım kurallarına uygunluk bölümünde sözdizimsel yapılar çok 

basittir yerine seviyesinin altındadır kullanılabilir. Basit çok göreceli geliyor 
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bana. Nesnellik kriteri açısından öğrencinin seviyesine odaklı olunmalıdır diye 

düşündüm.  

• Organizasyon ve düzen bölümünde ise mükemmeldir yerine eksiksizdir olabilir. 

Gerçi çok fark etmiyor. Ayrıca bu bölümde sözcük 

tekrarlarından bahsedilebilir. Öğrencinin yeni sözcük ile yazıyı zenginleştirmek 

yerine bildiği birkaç sözcükle doldurması sıkça karşılaştığımız bir durum olduğu 

için”. 

U4: DPA’nın puanlama, ölçüt ve ifadelerine dönük geribildirimde bulunmuştur. 

• Puanlama için 6 yerine %100-90, 5 yerine %90-80 / 80-70, 4 yerine %70-60, 3 

yerine %50-40, 2 yerine %30-20, 1 yerine %20-10 şeklinde bir öneride 

bulunmuştur.  

• Organizasyon / Düzen bölümünde Giriş, gelişme ve sonuç bölümleri 

düzenlenememiştir yerine Giriş, gelişme ve sonuç bölümleri yetersiz/hatalı 

şeklinde bir öneride bulunmuştur. 

U5: DPA’nın bütünüyle ilgili ayrıntılı bir geribildirim verilmiştir. 

• İçerik tamamen konuyla ilgilidir. Ne demek? 

• Derecelendirme ifadeleriyle ilgili bir tutarlılık olmadığı belirtilmiş. ‘tamamen’, 

‘başarılı bir biçimde’, ‘büyük oranda’, ‘kısmen’…vb.  

• İçerik bölümünde 2 puan dilimdeki örnekler yetersiz ve uygun değil ifadesi için 

burada neden ayrı? şeklinde bir soru sorulmuştur. 

• Organizasyon ve Düzen bölümünde ‘bütünsellik ve bağdaşıklığın 

organizasyonla mı yoksa içerikle mi ilgili olduğu sorulmuştur. Yine bu bölümde 

derecelendirme ifadeleri ‘son derece etkili’ ve ‘iyi’ için (?) konmuştur.  
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• Dilbilgisi ve Yazım Kurallarına Uygunluk bölümü için “Peki, ya sözdizimsel 

çeşitlilik kısmen varsa ama dilbilgisel ve noktalama ve yazım hataları çoksa, 

nasıl puanlamak lazım?”  

• Sözcük Bilgisi bölümünde 4 puan diliminde ‘atasözü’ ifadesinin neden çıktığı 

sorulmuştur.  

• DPA’nın 3,2,1 puan dilimindeki ölçütler beğenilmiştir.  
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Ek 8: Yeni Hitit 2, B1 Düzeyi Konu Deseni / Ünite Tablosu 

Ünite Numarası Ana Konu Alt Konular Sayfalar 

1. Ünite İş Dünyası 1.1. Yeni Bir İş Bulmalıyım 

1.2. İş Yerinde 

1.3. Başarının Sırları 

6-15 

2. Ünite Şimdi Spor Zamanı 2.1. Biraz Hareket 

2.2. Dünden Bugüne Spor 

2.3. En Büyük Kim? 

18-27 

3. Ünite Hayaller Gerçek Olsa 3.1. Bir Dilek Tut 

3.2. Ne Yazık Ki İmkansız 

3.3. Hayal Et Olsun 

30-39 

4. Ünite Bu Yıl Moda Ne? 4.1. Modanın Dünü, Bugünü 

4.2. Vitrinde Neler Var? 

4.3. Bu Benim Tarzım 

42-51 

5. Ünite Eğitim Şart 5.1. Ders Başlıyor 

5.2. Asla Geç Değildir 

5.3. Öğrenmenin Sınırı Yok 

54-62 

6. Ünite Estetik ve Yaratıcılık 6.1. Sanat hayattır 

6.2. Sanat Her Yerde 

6.3. Sahnede Neler Oluyor? 

66-75 
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Ek 9: Deney ve Kontrol Grubu Ön Test Yazma Görevi 

Öğrencinin Adı ve Soyadı:           Ön test (B1.1) 

          Süre: 50’ 

SAĞLIKLI OLMAK 

 Sağlıklı beslenen kişiler, sağlıklı bir cilde ve sağlıklı bir bedene sahiptirler. Gün 

içinde sürekli yorgunluk hissi yaşamazlar, kolay yorulmazlar ve daha az uyku ihtiyacı 

duyarlar. Daha enerjik ve daha hareketlidirler. Sağlıklı beslenme insanların yaşam 

kalitelerini artırır.  

Konu: Siz sağlıklı beslenme konusunda ne düşünüyorsunuz? Kendinizin, ailenizin, 

kültürünüzün beslenme alışkanlıklarından da örnekler vererek açıklayınız. 
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Ek 10: Deney ve Kontrol Grubu B1.2 Yazma Görevi 

 

Öğrencinin Adı Soyadı:         B1.2 

                   Süre: 50’ 

 BAŞARILI OLMAK 

Başarılı olmak ne demektir? Diye 

insanlara sorsak çok farklı cevaplar 

alabiliriz, çünkü “başarı”nın tanımı 

kişiden kişiye değişir. Bazılarına göre “başarı” iş hayatında zirvede olmak, çok para 

kazanmaktır, bazılarına göre ise hedeflerine ulaşmaktır. Bazıları ise “başarı”yı hem özel 

hayatında, hem iş hayatında mutlu olmak şeklinde ifade eder.  

Konu: Peki size göre başarı nedir? Başarılı olmak için neler yapmalıyız.   
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Ek 11: Deney ve Kontrol Grubu B1.3 Yazma Görevi 

Öğrencinin Adı ve Soyadı:         B1.3 

                                                                       Süre: 50’ 

 

Kitap Geliriyle Afrika’da İnsanların Hayalini 

Gerçekleştiren İki Arkadaşın Hikayesi 

Fransa’da yaşayan fotoğraf sanatçısı 

Muammer Yılmaz ve Alman Milan Bihlmann 

2010 yılında Berlin’de tanıştı. Gezmeyi çok 

seven 2 arkadaş 80 günde dünyayı dolaşmayı 

hedeflediler. Paraları olmadığı için sadece sırt 

çantalarını alıp yola çıktılar ve 80 günde otostopla 19 ülkeyi gezip 47 bin kilometre yol 

gittiler. Yolda herkese “Hayaliniz ne?” diye sordular.  Dünya turu sırasında 

yaşadıklarını Fransızca bir kitapta topladılar ve bu kitaptan elde ettikleri gelirleri 

Afrika’da, insanların hayallerini gerçekleştirmek için kullandılar. (https://listelist.com) 

KONU: Sizin hayaliniz veya hayalleriniz nelerdir? Anlatınız.  
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Ek. 12: Deney ve Kontrol Grubu B1.4 Yazma Görevi 

Öğrencinin Adı ve Soyadı:            B1. 4 

          Süre: 50’ 

 

Eğitim – Öğretim: Hepimiz küçük yaşlardan 

itibaren eğitim görmekteyiz. Anaokuluyla 

başlayıp ilkokul, ortaokul ve lise ile devam eden 

eğitim – öğretim hayatımız üniversite ile son 

buluyor gibi görünse de aslında hayatımızın 

sonuna kadar devam etmektedir. Yani, öğrencilik 

hayat boyu devam eden bir süreçtir. İnsanlar eğitim için çalışıyor, zaman ayırıyor ve 

buna önem veriyor. Eğitim- öğretimin bu kadar önemli olmasının sebebi nedir?   

Konu: Sizce eğitim ve öğretimin önemi nedir? Açıklayınız. 
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Ek. 13: Deney ve Kontrol Grubu Son Test Yazma Görevi 

Öğrencinin Adı ve Soyadı:                 Son test (B1.5 ) 

          Süre: 50’ 

SAĞLIKLI OLMAK 

 Sağlıklı beslenen kişiler, sağlıklı bir cilde ve sağlıklı bir bedene sahiptirler. Gün 

içinde sürekli yorgunluk hissi yaşamazlar, kolay yorulmazlar ve daha az uyku ihtiyacı 

duyarlar. Daha enerjik ve daha hareketlidirler. Sağlıklı beslenme insanların yaşam 

kalitelerini artırır.  

Konu: Siz sağlıklı beslenme konusunda ne düşünüyorsunuz? Kendinizin, ailenizin, 

kültürünüzün beslenme alışkanlıklarından da örnekler vererek açıklayınız. 
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Ek. 14: Avrupa Ortak Başvuru Metni B1 Düzeyi Yazma Yeterliği 

 

 

AOBM B1 

Düzeyi 

YAZMA (AOBM, 2001:208) 

B1 

 

Günlük hayatla ilgili gerçek bilgi aktaran ve eylemlerin 

nedenlerini açıklayan kısa raporlar yazabilirim. 

Deneyim, duygu ve olayları ayrıntılı bir şekilde betimleyen 

mektuplar yazabilirim. 

Trafik kazaları gibi önceden tahmin edilemeyen olayların temel 

ayrıntılarını betimleyebilirim. 

Rüyaları, ümit ve arzuları betimleyebilirim. 

Sorguları ve sorunları betimleyen iletileri kaydedebilirim. 

Bir kitabın ya da filmin kurgusunu ve kendi tepkilerimi 

betimleyebilirim. 

Düşünceler, planlar ve olayları kısaca nedenleriyle açıklayabilirim. 
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Ek 15: DPA’ya Dayalı Geribildirim ve Yazma Dersleri Planları ve Kazanımları 

Ders Planı 1 

1. Bölüm  

Dil Türkçe 

Düzey B1 

Beceri Yazılı Anlatım 

Konu Dereceli Puanlama Anahtarının (DPA) Tanıtımı 

Süre 50’ 

Ders Ortamı Sınıf içi 

Öğretim 

Görevlisi 

Ali Osman Durmuş 

2. Bölüm  

Kazanımlar Dersin sonunda öğrenciler, Yazılı anlatım DPA’sının 

ölçütlerini (düzenleme, içerik, sözcük bilgisi, dilbilgisi, yazım 

ve noktalama işaretleri) ve başarı düzeylerini (başlangıç 

düzeyinde, geliştirilmesi gerekir, kabul edilebilir, iyi, örnek 

çalışma) görmüş ve tanımış olacaktır. Öğrenciler, ölçütlerin 

puansal ağırlıklarını ve başarı düzeylerindeki her bir ölçütün 

puan aralıklarını görmüş ve tanımış olacaklardır.  

Yöntem ve 

Yaklaşım 

Bilişsel Yöntem, Belirtik Öğretim 

Teknikler Soru-cevap 

Materyaller Word dosyası, bilgisayar, projeksiyon, beyaz tahta, tahta 

kalemleri, DPA kağıtları  

3. Bölüm 

Dersin 

İşlenişi 

Öğretmen, öğrencilere dersin konusunu ve hedefini söyledikten 

sonra tahtaya yansıtılan projeksiyon sayesinde öğrencilere DPA’yı 

göstermiş ve DPA üzerinden yazılı anlatım ölçütlerini birer birer 

başarı düzeyleriyle ve puan aralıklarıyla anlatmıştır. Her bir ölçüt 

başlangıç düzeyinden örnek çalışmaya kadar, her bir başarı düzeyi 

ve o başarı düzeyini betimleyen ifadeler öğrencilere öğretmen 

tarafından açıklanmıştır. Öğrencilerin anlamadığı yerlerde çeviriye 

(İngilizce) başvurulmuş, aynı dili konuşan öğrencilerin kendi 

dillerinde birbirlerine açıklamada bulunmalarına izin verilmiştir. 

Örnek çalışma başarı düzeyi üzerinde durulmuş ve öğrencilerin bu 

düzeyi hedeflemeleri istenmiştir.  
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Ders Planı 2 

1. Bölüm  

Dil Türkçe 

Düzey B1 

Beceri Yazılı Anlatım 

Konu Yazım ve Noktalama İşaretleri 

Süre 50’ 

Ders Ortamı Sınıf içi 

Öğretim Görevlisi Ali Osman Durmuş 

2. Bölüm 

Kazanımlar Dersin sonunda öğrenciler, Türkçede noktalama işaretlerinin ve 

büyük harf kullanımının neler olduğunu ve başlıca kullanım 

yerlerini görmüş ve öğrenmiş olacaklardır. 

  (Nokta, virgül, iki nokta, üç nokta, soru işareti, ünlem işareti,     

kısa   çizgi, tırnak işareti, kesme işareti, büyük harf – küçük harf     

kullanımı.) 

Yöntem ve 

Yaklaşım 

Bilişsel Yöntem, Belirtik Öğretim 

Teknikler Soru-cevap 

Materyaller PPT, bilgisayar, projeksiyon, beyaz tahta, tahta kalemleri, 

alıştırma kâğıdı,  

3. Bölüm 

Dersin İşlenişi Öğretmen, öğrencilere dersin konusunu ve hedefini söyledikten sonra 

tahtaya yansıtılan PPT sayesinde öğrencilere noktalama işaretlerini 

(nokta, virgül, iki nokta, üç nokta, soru işareti, ünlem işareti, kısa çizgi, 

tırnak işareti ve kesme işareti) belirtik bir biçimde öğrencilere anlatmış 

ve söz konusu noktalama işaretleriyle ilgili örnekler vermiştir. Her bir 

noktalama işaretinin öğretiminden sonra öğrencilere anlayıp 

anlamadıkları sorulmuş, sorulara yanıtlar verilmiştir. Noktalama 

işaretlerinin öğretiminden sonra büyük harf-küçük harf kullanımı 

ayrıntılı bir biçimde, örneklerle, yine belirtik bir biçimde öğrencilere 

öğretilmiştir.  Konu anlatımının sonunda öğrencilere yazım ve 

noktalama işaretleri silinmiş, tüm harflerin küçük harf olarak yazıldığı, 

satır aralığı verilmemiş bir metin öğrencilere dağıtılmış ve metni 

Türkçedeki yazım ve noktalama işaretleri kurallarına göre yeniden 

yazmaları istenmiş ve sonrasında öğretmen tarafından geribildirim 

verilmiştir.  
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Ders Planı 3 

1. Bölüm  

Dil Türkçe 

Düzey B1 

Beceri Yazılı Anlatım 

Konu Düzenleme, Yazma Kağıdının Şematik Yapısı 

Süre 30’ 

Ders Ortamı Sınıf içi 

Öğretim 

Görevlisi 

Ali Osman Durmuş 

2. Bölüm  

Kazanımlar Dersin sonunda öğrenciler, Türkçe yazılı anlatım becerisinde bir 

deneme yazısında sayfanın şematik yapısının nasıl olduğu, 

düzenleme bölümlerinin nasıl yapılması gerektiğini görmüş ve 

öğrenmiş olacaklardır.  

1. Deneme yazısının şematik yapısı 

1.1. üst, alt, sol ve sağ marjların değerleri 

2. Deneme yazısının düzenleme bölümleri 

2.1. Giriş bölümü paragrafı 

2.2. Gelişme bölümü paragrafı 

2.3. Sonuç bölümü paragrafı 

    

Yöntem ve 

Yaklaşım 

Bilişsel Yöntem, Belirtik Öğretim 

Teknikler Soru-cevap 

Materyaller PPT, bilgisayar, projeksiyon, beyaz tahta, tahta kalemleri 

3. Bölüm 

Dersin 

İşlenişi 

Öğretmen, öğrencilere dersin konusunu ve hedefini söyledikten 

sonra tahtaya yansıtılan PPT sayesinde öğrencilere önce yazılı 

anlatımda, deneme yazısında bir sayfanın şematik yapısının nasıl 

olması gerektiği öğretilmiştir. Ardından bir deneme yazısında 

düzenleme bölümünün nasıl olduğu öğrencilere öğretilmiştir. Bir 

deneme yazısında giriş, gelişme ve sonuç bölümlerinin nasıl 

yapılması gerektiği, bir deneme yazısında en az üç, çoğunlukla beş 

paragraf olması gerektiği ve her bir bölüm ve paragrafın kendine 

özgü bilgiler içerdiği öğrencilere PPT aracılığıyla öğretilmiştir.  
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Ders Planı 4 

1. Bölüm  

Dil Türkçe 

Düzey B1 

Beceri Yazılı Anlatım 

Konu Giriş, Gelişme ve Sonuç Bölümleri 

Süre 50’ 

Ders Ortamı Sınıf içi 

Öğretim 

Görevlisi 

Ali Osman Durmuş 

2. Bölüm  

Kazanımlar Dersin sonunda öğrenciler, Türkçe yazılı anlatım becerisinde bir 

deneme yazısında  

1. Giriş bölümü paragrafı 

1.1. Savunu tümcesi 

2. Gelişme bölümü paragrafı 

2.1. Ana düşünce ve destekleyici düşünceler 

3. Sonuç bölümü paragrafı 

2.3.1. Savunu tümcesinin yeniden ifade edilmesi 

Yöntem ve 

Yaklaşım 

Bilişsel Yöntem, Belirtik Öğretim 

Teknikler Soru-cevap 

Materyaller PPT, bilgisayar, projeksiyon, beyaz tahta, tahta kalemleri 

3. Bölüm 

Dersin 

İşlenişi 

Öğretmen, öğrencilere dersin konusunu ve hedefini söyledikten sonra 

tahtaya yansıtılan PPT sayesinde öğrencilere önce yazılı anlatımda, 

deneme yazısında giriş, gelişme ve sonuç bölümlerinin nasıl yapılması 

gerektiği ve her bir bölüm ve paragrafın kendine özgü bilgiler içerdiği 

öğrencilere PPT aracılığıyla öğretilmiştir. Bir deneme yazısında giriş 

bölümünde savunu tümcesi, ana düşünceyi sunma bilgisi, gelişme 

bölümünde her bir paragrafta ana düşünce tümcesi ve ana düşünceyi 

destekleyen yardımcı düşünceler ve örnekler verme bilgisi, sonuç 

paragrafında savunu tümcesinin yeniden düzenleyip ifade etme bilgisi 

öğrencilere öğretilmiştir.  

Dersin ikinci bölümünde, araştırmacı tarafından yazılmış bir deneme 

yazısı yansıtıcı aracılığıyla tahtaya yansıtılmış ve öğrencilere giriş, 

gelişme ve sonuç bölümlerinin ve paragraflarının nasıl yapıldığı 

öğrencilere gösterilmiş ve metin üzerinden anlatılmıştır.  
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Ders Planı 5 

1. Bölüm  

Dil Türkçe 

Düzey B1 

Beceri Yazılı Anlatım 

Konu Bağlantı Ögeleri 1 

Süre 50’ 

Ders Ortamı Sınıf içi 

Öğretim 

Görevlisi 

Ali Osman Durmuş 

2. Bölüm  

Kazanımlar Dersin sonunda öğrenciler, Türkçe yazılı anlatım becerisinde 

aşağıdaki bağlantı ögelerini ve kullanım yerlerini görmüş ve 

öğrenmiş olacaklardır.  

1. Öğretilen Bağlantı Ögeleri 

1.1. Sıralama bildiren öğeler 

1.2. Öncelik-sonralık bildiren öğeler 

1.3. Örnekleyici öğeler 

1.4. Sebep-sonuç bildiren öğeler 

1.5. Amaç bildiren öğeler 

1.6. Karşıtlık bildiren öğeler 

1.7. Ek bilgi veren öğeler    

Yöntem ve 

Yaklaşım 

Bilişsel Yöntem, Belirtik Öğretim 

Teknikler Soru-cevap 

Materyaller PPT, bilgisayar, projeksiyon, beyaz tahta, tahta kalemleri, A4 

kağıtları, kalem, silgi 

3. Bölüm 

Dersin İşlenişi Öğretmen, öğrencilere dersin konusunu ve hedefini söyledikten sonra bir 

metinde bağdaşıklık, tutarlılık ve bütünlük kavramlarının ne olduğu ve 

önemi hakkında bilgi vermiş, yazılı anlatım kağıtlarında bunları 

sağlamak için bağlantı ögelerini bilmek ve doğru kullanmak gerektiği 

bilgisi verilmiştir. Ardından Türkçede B1 düzeyinde öğrencilerin bilmesi 

ve gerektiğinde kullanmaları gereken bağlantı ögeleri tahtaya yansıtılan 

PPT aracılığıyla öğrencilere öğretilmeye başlanmıştır. A1 ve A2 

düzeyinde öğretilmiş bağlantı ögeleri üzerinde kısaca değinilmiştir. 

Öğrencilerin daha önce görmedikleri, öğrenmedikleri bağlantı ögeleri 

örneklerle öğretilmiştir.  

Dersin uygulama bölümünde öğrencilere derste gördükleri bağlantı 

ögeleri liste halinde verilmiş, ayrıca kendilerine verilen paragraflarda 

uygun boşlukları uygun bağlantı ögeleriyle tamamlamaları istenmiştir. 

Öğrencilerin alıştırmayı tamamlamalarının sonrasında öğretmenle 

beraber bağlantı ögeleri kontrol edilmiş ve bağlantı ögelerinin doğru-

yanlış kullanımları üzerinde durulmuştur.  
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Ders Planı 6 

1. Bölüm  

Dil Türkçe 

Düzey B1 

Beceri Yazılı Anlatım 

Konu Bağlantı Ögeleri 2 

Süre 50’ 

Ders Ortamı Sınıf içi 

Öğretim Görevlisi Ali Osman Durmuş 

2. Bölüm  

Kazanımlar Dersin sonunda öğrenciler, Türkçe yazılı anlatım becerisinde 

aşağıdaki bağlantı ögelerini ve kullanım yerlerini görmüş ve 

öğrenmiş olacaklardır.  

1. Öğretilen Bağlantı Ögeleri 

1.8. Karşılaştırma bildiren öğeler 

1.9. Benzerlik bildiren öğeler 

1.10. Konuya açıklık getiren öğeler 

1.11. Vurgulama ögeleri 

1.12. Özet bildiren öğeler 

1.13. Sonuç bildiren öğeler 

Yöntem ve 

Yaklaşım 

Bilişsel Yöntem, Belirtik Öğretim 

Teknikler Soru-cevap 

Materyaller PPT, bilgisayar, projeksiyon, beyaz tahta, tahta kalemleri, A4 

kağıtları, kalem, silgi 

3. Bölüm 

Dersin İşlenişi Öğretmen, bir önceki derste bir kısmını öğrettiği bağlantı 

ögelerinin devamını tahtaya yansıtılan PPT aracılığıyla 

öğrencilere öğretmeye devam etmiştir. A1 ve A2 düzeyinde 

öğretilmiş bağlantı ögelerine kısaca değinilmiştir. Öğrencilerin 

daha önce görmedikleri, öğrenmedikleri bağlantı ögeleri 

örneklerle öğretilmiştir.  

Dersin uygulama bölümünde öğrencilere derste gördükleri 

bağlantı ögeleri liste halinde verilmiş, ayrıca kendilerine verilen 

paragraflarda uygun boşlukları uygun bağlantı ögeleriyle 

tamamlamaları istenmiştir. Öğrencilerin alıştırmayı 

tamamlamalarının sonrasında öğretmenle beraber bağlantı ögeleri 

kontrol edilmiş ve bağlantı ögelerinin doğru-yanlış kullanımları 

üzerinde durulmuştur.  
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Ek 16: Yazım ve Noktalama İşaretleri Dersi Slaytları 
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Ek 17: Büyük Harf, Küçük Harf Dersi Slaytları 
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Ek 18: Yazım ve Noktalama İşaretleri Uygulama Etkinliği Metni 

Aşağıdaki metni doğru yazım ve noktalama işaretlerini kullanarak yeniden 

yazınız veya metin üstünde gerekli düzeltmeleri yapınız. 

elif istanbul bakırköyde oturuyor o tömerde öğretmen o her sabah bakırköyden 

kadıköye geliyor bu elif için çok zor çünkü bakırköy kadıköye çok uzak ve 

sabahları hem çok trafik oluyor hem de herkes işe gidiyor tömerde hafta içi her 

gün ders var dersler saat dokuzda başlıyor ve öğleyin saat birde bitiyor dersten 

sonra elif yemek yemek için bir lokantaya gidiyor o genellikle hafif yemekleri 

tercih ediyor gazlı içecekler içmiyor öğle yemeğinden sonra tekrar tömere 

dönüyor bazen öğleden sonra dersi oluyor öğleden sonra dersleri saat altıda 

bitiyor elif dersten çıktıktan sonra kadıköyden rıhtıma kadar yürüyor elif eve 

dönünce kendini çok yorgun hissediyor bu yüzden biraz dinleniyor sonra akşam 

yemeği yapmak için mutfağa geçiyor yemek yedikten sonra çay kahve içiyor 

daha sonra biraz televizyon izliyor internete giriyor sosyal medyaya göz atıyor o 

en çok instagrama ve twittera bakıyor genellikle çok yorgun olduğu için fazla geç 

olmadan yatıyor 
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Ek 19: Deneme Yazısı Şematik Yapı Örnekleri  
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Ek 20: Deneme Yazısı Şematik Yapı, Düzenleme Bölümü ile İlgili Slaytlar 
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Ek 21: Bağlantı Öğeleri (I) Slaytları 
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Ek 22: Bağlantı Öğeleri (II) Slaytları 
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Ek 23: Bağlantı Öğeleri ile İlgili Etkinlikler 

1. Sıralama öğeleri 

Organik meyve ve sebze almak iyi bir seçimdir. İlk olarak, bu ürünlerde kimyasal 

madde yoktur. İkinci olarak, bu ürünlerin genetiği değiştirilmemiştir. Üçüncü olarak 

bu ürünlerin besin değeri yüksektir. Son olarak da bu ürünler insan sağlığı açısından 

yararlıdır.  

Organik meyve ve sebze tercih etmenin birçok nedeni vardır. Birincisi, bu ürünlerde 

kimyasal madde yoktur. İkincisi, bu ürünlerin genetiği değiştirilmemiştir. Üçüncüsü, 

bu ürünlerin besin değeri yüksektir. Son olarak da bu ürünler insan sağlığı açısından 

yararlıdır.  

2. Ek bilgi veren öğeler 

Organik meyve ve sebze almak iyi bir seçimdir. Bu ürünlerde kimyasal madde yoktur 

ve bu ürünlerin genetiği değiştirilmemiştir. Ayrıca bu ürünlerin besin değeri yüksektir. 

Sonuç olarak bu ürünler insan sağlığı açısından yararlıdır.  

Organik meyve ve sebze almak iyi bir seçimdir. Bu ürünlerde kimyasal madde yoktur 

ve bu ürünlerin genetiği değiştirilmemiştir. Buna ek olarak/ aynı zamanda bu 

ürünlerin besin değeri yüksektir. Sonuç olarak bu ürünler insan sağlığı açısından 

yararlıdır.  

Organik meyve ve sebze almak neden iyi bir seçimdir? Bir nedeni, bu ürünlerde 

kimyasal madde yoktur. Diğer nedeni ise, bu ürünlerin genetiği değiştirilmemiştir. 

Ayrıca bu ürünlerin besin değeri yüksektir. Sonuç olarak bu ürünler insan sağlığı 

açısından yararlıdır.  

3. Açıklayıcı öğeler 

Organik meyve ve sebze almak iyi bir seçimdir, çünkü bu ürünlerde kimyasal madde 

yoktur. Örneğin, organik ürünün yetiştirilmesinden tüketiciye ulaşmasına kadarki tüm 

süreçlerde kimyasal madde kullanılmaz. Bir başka deyişle her şey doğaldır. Bu 

ürünlerin genetiği değiştirilmemiştir. Bir başka deyişle, bu ürünlerin genetik yapılarıyla 

oynanmamıştır.  Bu ürünlerin besin değeri yüksektir. Bir başka deyişle, bu ürünler 

mineral açısından zengindir.   
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4. Zıtlık Bildiren Öğeler 

Organik meyve ve sebze almak iyi bir seçimdir. Organik maddelerde hiç kimyasal 

madde yokken diğer ürünlerde çok sayıda kimyasal madde bulunmaktadır.    

Organik maddelerde hiç kimyasal madde bulunmaz, ama/fakat diğer ürünlerde çok 

sayıda kimyasal madde bulunmaktadır.    

Organik maddelerde hiç kimyasal madde bulunmaz, ancak/yalnız diğer ürünlerde çok 

sayıda kimyasal madde bulunmaktadır.    

Organik maddelerde hiç kimyasal madde bulunmaz, oysaki/halbuki diğer ürünlerde 

çok sayıda kimyasal madde bulunmaktadır.    

Organik maddelerde hiç kimyasal madde bulunmaz, buna rağmen/buna karşın diğer 

ürünlerde çok sayıda kimyasal madde bulunmaktadır.    

Organik maddelerde hiç kimyasal madde bulunmamasına rağmen/karşın diğer 

ürünlerde çok sayıda kimyasal madde bulunmaktadır.    

5. Sebep – Sonuç Bildiren Öğeler 

Organik ve doğal olmayan meyve ve sebze almak sağlıklı değildir. Bu ürünlerde 

kimyasal maddeler bulunur ve bu ürünlerin genetiği değiştirilmiştir. Bu nedenle/ bu 

sebeple/bunun için/ bundan dolayı/ bu yüzden bu ürünler insan sağlığına zararlıdır.   

Organik olmayan ürünlerde kimyasal maddeler bulunduğu için/bulunduğundan 

(dolayı) bu ürünler insan sağlığına zararlıdır.  

Organik olmayan ürünlerde kimyasal maddelerin bulunması nedeniyle / bulunması 

sebebiyle/ bulunması yüzünden bu ürünler insan sağlığına zararlıdır.  

6. Amaç bildiren öğeler 

İnsanlar sağlıklı olmak, hastalıklara yakalanmamak ve uzun yaşamak için doğal ve 

organik ürünleri tercih ediyorlar.  

İnsanlar sağlıklı olmak, hastalıklara yakalanmamak ve uzun yaşamak istiyorlar. Bu 

amaçla doğal ürünleri tercih ediyorlar.  

İnsanlar sağlıklı olmak, hastalıklara yakalanmamak ve uzun yaşamak amacıyla doğal 

ve organik ürünleri tercih ediyorlar.  

İnsanların sağlıklı olması, hastalıklara yakalanmaması için doğal ürünleri tercih 

etmeleri gerekir.  
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İnsanlar sağlıklı beslensin, doğal ürünler alabilsin diye birçok semtte organik pazarlar 

kuruluyor.  

7. Karşılaştırma Bildiren Öğeler 

Doğal ve organik ürünlerin besin değerleri diğer ürünlerden yüksektir. Bu ürünler 

sağlık açısından diğer ürünlere göre daha yararlıdır. Doğal ve organik ürünler vücudun 

doğal dengesini bozmaz.   

Ankara’da yaşamak İstanbul’da yaşamaktan daha kolaydır. Ancak İstanbul’daki sosyal 

hayat Ankara’dakinden daha eğlenceli ve çeşitlidir. Bununla birlikte İstanbul, 

Ankara’ya göre daha pahalı bir şehirdir.  
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Ek 24: Örnek Tümcelerle Bağlantı Öğeleri  

1. Öncelik – Sonralık Bildiren Bağlantı Öğeleri 

TÜRKÇE İNGİLİZCE ÖRNEK TÜMCELER 

Önce Before Önce, bu kitabı okumalısın, sonra yorum 

yapmalısın. 

Öncelikle Primarily Öncelikle, bu kitabı okuman lazım.  

İlk önce  Firstly, First of 

all 

İlk önce bir alışveriş listesi yaptım. Sonra 

alışveriş yapmak için markete gittim.  

Her şeyden önce Above all, First 

of all 

Başarılı olmak için her şeyden önce 

gerçekçi bir hedef belirlemek gerekir.  

Ad + -DAn Önce Before+ Noun, 

Pronoun 

Dersten önce arkadaşlarla kantinde 

buluşuyoruz.  

Eylem + -mAdAn 

Önce 

Before + V+İng Uyumadan önce biraz kitap okuyorum.  

Sonra After …Sonra alışveriş yapmak için markete 

gittim.  

Ad + -DAn Sonra After + Noun, 

Pronoun 

Dersten sonra arkadaşlarımla bir kafeye 

gidiyorum. 

Eylem + -DIktAn 

Sonra 

After + V+İng Yemek yedikten sonra dişlerimi 

fırçalıyorum.  

Daha sonra Then, 

Afterwards, Later 

…Daha sonra eve gidip yemek pişirdim.  

En son Last En son, seninle ne zaman görüşmüştük? 

Son olarak Last,  Son olarak, organik ürünler insan sağlığı 

için yararlıdır.  

Sonunda Finally, in the 

end 

Sonunda, aradığım kitabı buldum.  

En sonunda Finally, in the 

end 

En sonunda kitabı satın aldım.  

 

2. Sebep – Sonuç Bildiren Öğeler 

TÜRKÇE İNGİLİZCE ÖRNEK TÜMCELER 

Bu yüzden Therefore, For this 

reason 

Dün gece geç yattım, bu yüzden işe geç 

kaldım. 

Bu nedenle = Bu 

sebeple 

Therefore, For this 

reason 

Çok yemek yiyorum, bu nedenle kilo 

alıyorum. 

Bundan dolayı Therefore, For this 

reason 

Sen 18 yaşından küçüksün. Bundan 

dolayı araba kullanamazsın. 
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Bunun için Therefore, For this 

reason 

Ayşe yüzme bilmiyor, bunun için denize 

girmiyor.  

Çünkü Because Ayşe denize girmiyor, çünkü yüzme 

bilmiyor. 

…….nedeniyle = 

sebebiyle 

Due to …. Yağmur nedeniyle maç iptal edildi.  

Kar sebebiyle okullar tatil edildi. 

…… yüzünden Due to…. Because 

of…. 

Senin yüzünden işe geç kaldım. 

Trafik yüzünden uçağı kaçırdım.  

-DAn dolayı Due to….. Trafik kazasından dolayı randevuma geç 

kaldım.  

 

3. Örnekleyici Öğeler 

TÜRKÇE İNGİLİZCE ÖRNEK TÜMCELER 

Örneğin = Mesela For example Bazı hayvanlar vahşidir. Örneğin/Mesela 

aslanlar.  

Bugün modern insanın bağımlı olduğu 

bazı şeyler var. Örneğin cep telefonu. 

Örnek olarak For example İnsan bazı becerileri sonradan öğrenir. 

Örnek olarak yüzme, bisiklete binme, 

araba kullanma… 

Örnek vermek 

gerekirse 

To give an example, 

To set an example 

İnsan bazı becerileri sonradan öğrenir. 

Örnek vermek gerekirse yüzme, 

bisiklete binme, araba kullanma… 

 

4. Amaç Bildiren Öğeler 

TÜRKÇE İNGİLİZCE ÖRNEK TÜMCELER 

Ad/ Adıl + için For / …to Sağlık için, Benim için 

-mAk için (özneler 

aynı) 

In order to Sağlıklı olmak için spor yapmak lazım. 

-mAsI için (özneler 

farklı) 

To + verb Aileler çocuklarının mutlu olması için 

çalışırlar.  

Bunun için  Araba almak istiyorum, bunun için para 

biriktiriyorum.  

………..diye In order that, so, so 

that 

Öğrenciler anlasın diye yavaş 

konuşuyorum.  

-mAk amacıyla For the purpose of, 

In order to,  

Yurtdışına master yapmak amacıyla 

gittim.  

-mAsI amacıyla For the purpose of, Ailesi Ali’yi ABD’ye master yapması 
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amacıyla gönderdi. 

Bu amaçla To that end, For that 

purpose 

Ali yurtdışında master yapmak istiyor. Bu 

amaçla ailesi onu ABD’ye gönderiyor.  

 

5.Karşıtlık Bildiren Öğeler 

TÜRKÇE İNGİLİZCE ÖRNEK TÜMCELER 

Ama = fakat 

/ancak 

But 

however,  

İstanbul güzel bir şehir, ama/fakat/ancak 

İstanbul’da yaşamak zor.  

yalnız But Marketlerdeki meyve ve sebzeler güzel 

görünüyor, yalnız hiçbirinin tadı yok.  

Sadece Just, only Çalış tabi, sadece kendini fazla yorma! 

Yalnızca Just, only Seni anlamıyor değilim, yalnızca beni de 

biraz düşünmeni istiyorum. 

İse (ad veya 

adıldan sonra 

gelir) 

As for … / but Ben çay içmeyi seviyorum, John ise 

kahve içmeyi (seviyor). 

Ad + -A 

rağmen/karşın 

Despite / In spite of Yağmura rağmen pikniğe gittik. 

Yoğun trafiğe rağmen uçağa yetişti.  

   

Eylem + mAsInA 

rağmen 

Despite the fact that 

/ In spite of  

Diyet yapmama rağmen kilo 

veremiyorum.  

Ali çok çalışmasına rağmen sınavda iyi 

not alamadı. 

Buna rağmen/ 

buna karşın 

Despite this, In spite 

of that 

Ali çok çalıştı. Buna rağmen/buna 

karşın sınavda iyi not alamadı. 

Oysa/oysaki Whereas Ali sınavda iyi not alamdı, oysaki çok 

çalışmıştı.  

 

6. Ek Bilgi Veren Öğeler 

TÜRKÇE İNGİLİZCE ÖRNEK TÜMCELER 

Ve And Tatilde tüm gün denize giriyorum ve 

güneşleniyorum.  

Veya = ya da Or Dinlenmek için müzik dinlerim veya / ya 

da kitap okurum. 

Ayrıca Besides, 

Furthermore, 

Moreover,  

In addition 

Kilo vermek için diyet yapmalısınız. 

Ayrıca spor yapmak da gerekir.  

Meyve ve sebzeleri pazardan alırım, 

çünkü marketlere göre daha ucuz. Ayrıca 
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 pazardaki meyve ve sebzeler daha taze 

oluyor.  

Bir de Plus, Also Zengin olunca deniz kenarında bir ev 

almak istiyorum, bir de tekne. 

hatta Even Her yere baktık, hatta dolapların içine 

bile baktık ama bulamadık. 

Buna ek olarak Additionally, In 

addition to this/that 

 

Aynı zamanda At the same time,  

Therewithal 

Bir dil öğrenirken sadece gramer 

öğrenmek yetmez, aynı zamanda pratik 

yapmak da gerekir.  

Aynı şekilde Likewise Son zamanlarda elektriğe sürekli zam 

geliyor, aynı şekilde benzin fiyatlarına da 

(zam geliyor). 

Bununla birlikte Nonetheless, Teknoloji hayatımızı kolaylaştırıyor, 

bununla birlikte olumsuz yönleri de var.  

Bununla beraber Nonetheless, 

Therewithal 

Teknoloji hayatımızı kolaylaştırıyor, 

bununla beraber olumsuz yönleri de var. 

Bundan başka Over and above 

this, Apart from this 

 

Yanı sıra Besides Sözcükler bilgi vermenin yanı sıra, 

düşüncelerin arkasında yatan duyguları da 

aktarır. 

 

Hem…hem… Both… Akıllı telefonlar hem faydalı hem zararlı 

Bir başka…. (ise) Another…  … . Bir başka önemli konu (ise) çevre 

kirliliği. 

 

 

 

 

 

 

https://tureng.com/tr/turkce-ingilizce/additionally
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Ek 25: Deney Grubu Öğrencisi Ön Test – Son Test Yazma Görevi Örnekleri
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Ek 26: Kontrol Grubu Öğrencisi Ön Test – Son Test Yazma Görevi Örnekleri

 

 



192 

 

 

 



193 

 

ÖZET 

Bu çalışmanın amacı, dereceli puanlama anahtarına dayalı değerlendirme 

yaklaşımıyla öğrenciye verilen geribildirimin yabancı dil olarak Türkçe yazılı anlatım 

becerisinin geliştirilmesine etkisini ortaya koymaktır. Araştırma, Ankara Üniversitesi 

TÖMER Kadıköy ve Taksim Şubelerinde öğrenim gören B1 düzeyindeki toplam 40 

öğrenci ile yapılmıştır. Araştırma, statik grup ön test-son test kontrol gruplu desende 

tasarlanmıştır.  

Araştırma süreci boyunca yazma becerisi, kontrol grubunda araştırmanın 

yapıldığı kurumda uygulanagelen geribildirim ve yazma dersleri ile, deney grubunda ise 

dereceli puanlama anahtarına dayalı geribildirim ve yazma çalışmaları ile geliştirilmeye 

çalışılmıştır. Araştırmanın ilk basamağında kontrol ve deney grubu öğrencilerine aynı 

yazma görevi verilerek ön test verileri elde edilmiştir. Sonrasında toplam 8 haftalık 

sürede deney grubu ve kontrol grubuna üç izleme testi uygulanmıştır.  Araştırmanın 

sonunda hem deney hem de kontrol grubu öğrencilerine ön testte verilen yazma konusu 

son test olarak verilmiştir. Araştırmanın verileri araştırmacı tarafından geliştirilen ön 

test, izleme testleri, son test Türkçe yazma görevleri ve yine araştırmacı tarafından 

geliştirilen çözümleyici DPA ile toplanmıştır.  

Yazılı anlatım kağıtları üç öğretim görevlisi tarafından değerlendirilip 

puanlandırılmıştır. Puanlayıcı tutarlılığı ve puanlayıcılar arası tutarlılık, Sınıf İçi 

Korelasyon Katsayısı (ICC) ile değerlendirilmiştir. Araştırmada p<0,05 manidarlık 

değeri olarak kabul edilmiştir. Araştırmada betimsel istatistikler ve sürekli değişkenler 

için ortalama ve standart sapma (X±s.s.) değerleri kullanılmıştır.  Araştırmada deney ve 

kontrol grubu arasındaki kıyaslamalarda Mann Whitney U testi kullanılmıştır. Her iki 

grupta da ön test, izleme testleri ve son test düzeyleri için taraf karşılaştırmasında 
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Friedman testi yapılmıştır. Veriler bilgisayarda SPSS 25.0 programı kullanılarak analiz 

edilmiştir. 

 Yapılan analizler sonucu elde edilen bulgulara göre, yabancı dil olarak Türkçe 

B1 düzeyi yazılı anlatım becerisinde, çözümleyici DPA aracıyla geribildirim ve yazma 

öğretimi alan deney grubu öğrencilerinin yazma görevlerinde, çözümleyici DPA ile 

geribildirim almayan kontrol grubu öğrencilerine göre daha başarılı oldukları sonucuna 

ulaşılmıştır. Deney grubundaki öğrencilerin yazma ürünlerindeki gelişim, çözümleyici 

DPA ile verilen geribildirimlerin ve yazma derslerinin etkili olduğu sonucunu ortaya 

koymaktadır. Ayrıca, deney grubundaki öğrencilerin yazılı anlatım kağıtlarında 

düzenleme, içerik, sözcük bilgisi, dilbilgisi, yazım ve noktalama işaretleri bölümlerinin 

her birinde kontrol grubu öğrencilerin yazılı anlatım kağıtlarına göre daha başarılı 

oldukları sonucuna ulaşılmıştır.  

Anahtar Sözcükler: Durum Belirleme, dereceli puanlama anahtarı (DPA), 

geribildirim, yazılı anlatım becerisi,  
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ABSTRACT 

This study aims to reveal how feedback given to students, through an approach 

of rubric-based assessment, affects their improvement at writing in Turkish as a foreign 

language. 

The study was conducted with 40 B1 level students at the Ankara University 

TÖMER Kadıköy and Taksim Branches. The research used a static-group comparison 

with a pretest-posttest design.  

During the study, an effort was made to improve students’ writing skills with 

“traditional” feedback and writing lessons in the control group, and with feedback based 

on rubrics and writing activities in the experimental group. Pretest data were obtained 

by giving the same writing task to students in the control and experimental groups. 

Afterward, three writing tests were applied to the experimental and control group over 

eight weeks. At the end of the study, the writing topic that had been given to students in 

the pretest was given to both the experimental and control group students as a posttest. 

The data in the study were collected using the pretest, mid-test, and posttest Turkish 

writing tasks, and an analytic rubric, created by the researcher. 

The papers were read, evaluated, and graded by three lecturers of Turkish as a 

foreign language. Inter-rater reliability and intra-rater reliability were evaluated using 

the intraclass correlation coefficient (ICC). In this study, the significance level was 

considered to be p<0.05. Mean and standard deviation (X±s.s.) values were used for 

descriptive statistics and continuous variables. The Mann-Whitney U test was used for 

comparisons between the experimental and control groups. In both groups, the 

Friedman test was used to compare the pretest, mid-test, and posttest levels. Data were 

analyzed on a computer, using SPSS 25.0. 

According to the results of the study, it was confirmed that there was a 

meaningful difference in the change of writing ability test scores between the 

experimental group students who received feedback and writing instruction through the 

analytic rubric, and the control group students who received feedback and writing 

instruction in the traditional way. The improvement in the writing papers of students in 
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the experimental group revealed that the feedback and writing lessons given through the 

analytic rubric were more effective. In addition, it was found that the students in the 

experimental group were more successful in their writing papers in each of the 

categories of organization, content, vocabulary, grammar, spelling, and punctuation 

than those in control group. 

Key words: Assessment, scoring rubric, feedback, writing 

 


